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Inga Gryl und Miriam Kuckuck

Geographische Bildung durch Exkursionen
im vielperspektivischen Sachunterricht

Die geographische Perspektive im Sachunterricht — zwischen
Raumbezug und Vielperspektivitit

Sachunterricht ist ein vielperspektivisches Fach, denn nur so kann die Komple-
xitit der Lebenswelt, auf die sich das Fach bezieht und zu deren sinnhaften Er-
schlieffung es befihigen soll, gefasst werden (Kéhnlein 2011). Trotzdem oder
gerade deshalb ist auch die Betrachtung der Perspektiven des Sachunterrichts so
zentral, da sie als disziplindre Zuginge Wissenschaftsorientierung ermdéglichen.
Ihre Durchdringung mit ihren eigenen erkenntnistheoretischen Herangehens-
weisen und daran anschliefSend fachdidaktischen Ansitzen und Methoden, ist
eine der Grundlagen fiir ihre Vernetzung, fiir Interdisziplinaritit im vielper-
spektivischen Sachunterricht. Dabei ist auch zu betonen, dass den Perspekti-
ven, bspw. im Perspektivrahmen angesichts der Orientierung an Bezugsfichern
(GDSU 2013), bereits Ansitze einer Interdisziplinaritidt innewohnen, manchen
mehr und manchen weniger.

Die geographische Perspektive (Adamina 2016; GDSU 2013!) nimmt eine be-
sondere Stellung ein: Sie verweist auf das Fach Geographie bzw. Erdkunde der
Sekundarstufe und ist damit in sich bereits besonders stark interdisziplinir (bzw.
auf eine vielschichtige und komplexe Disziplinaritit der Geographie hin) ange-
legt. Geographische Bildung verbindet erkenntnistheoretische Zuginge aus den
Naturwissenschaften und den Sozial- und Geisteswissenschaften. Damit weist
die geographische Perspektive engere Beziige jeweils zur naturwissenschaftlichen
und zur sozialwissenschaftlichen Perspektive auf, als diese beiden Perspektiven
es untereinander tun. Dariiber hinaus hat die geographische Perspektive bspw.
durch die Beschiftigung mit zyklischen Prozessen und Verinderungsprozessen
weitere Beziige zur Kategorie ,Zeit* der historischen Perspektive sowie auf Basis
der langen Tradition des Einsatzes analoger und digitaler Kartographie zur tech-
nischen Perspektive. Die geographische Perspektive bietet demnach zahlreiche

1 Zum Zeitpunkt der Drucklegung dieses Bandes befindet sich der Perspektiviahmen Sachunterricht
in Uberarbeitung. Die Autor*innen sind u.a. in die Uberarbeitung der geographischen Perspektive
involviert und haben darauf geachtet, dass keine mutmafllich bald veralteten Informationen zum
Perspektivrahmen in diesem Text verarbeitet werden.

doi.org/10.35468/6025-01
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Ankniipfungspunkte zur Vernetzung mit anderen Perspektiven. Uber die Sinn-
haftigkeit und Trennschirfe der Grenzen, Definitionen und Orientierungspunkte
der Perspektiven kann natiirlich debattiert werden; im Falle der geographischen
Perspektive wire eine Fokussierung als vor allem ,raumbezogene Perspektive’
durchaus denkbar gewesen, entspricht aber nicht dem Bezugsfach der Sekundar-
stufe. Generell kann konstatiert werden, dass geographische Bildung ein wichti-
ges Element sachunterrichtlichen Lernens ist und dariiber hinaus Vielperspekti-
vitit fordert.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der geographischen Perspektive
des Sachunterrichts

Der perspektivenvernetzende Themenbereich der Nachhaltigkeit (GDSU
2013) beispielsweise kann durch die in der geographischen Perspektive the-
matisierten Mensch-Umwelt-Beziehungen fachlich bereichert werden. Ein
Kernpunkt geographischen Denkens ist die Analyse dieser Bezichungen, ihrer
Bedingungen und Auswirkungen. Ansitze wie der Syndromansatz (WBGU
1996) und die politische Okologie (Krings 2008), die beide fiir die geographi-
sche Bildung aufbereitet wurden (Rhode-Jiichtern 2004; Kanwischer 2015),
bringen Methoden zur Vernetzung iiber Disziplingrenzen hinweg in eine Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung ein. Mit dem Syndromansatz gelingt es,
komplexe Wirkungsgeflechte zwischen verschiedenen naturgeographischen
Faktoren wie Klima, Hydrologie, Boden und Relief und verschiedenen human-
geographischen Faktoren wie Politik, Gesellschaft und Wirtschaft zu analysie-
ren und damit Nachhaltigkeitsprobleme zu verstehen. Die politische Okologie
zeigt dabei auf, welche Akteur*innen in ihren verschiedenen Rollen, Hand-
lungsméglichkeiten und Intentionen Mensch-Umwelt-Systeme beeinflussen.
Vereinfachte Formen dieser etablierten Ansitze — etwa unter Reduktion der
Faktoren bzw. Akteursperspektiven — kdnnen auch fiir den Sachunterricht an-
gewandt werden.

Infobox 1

Die geographische Perspektive bietet auch iiber Nachhaltigkeit hinaus eine enorme
inhaltliche Breite (vgl. GDSU 2013). Diese beinhaltet teilweise Uberschneidun-
gen mit und Anwendungen und Konkretisierungen von anderen Perspektiven,
aber auch genuin eigene Charakteristika der Vernetzung und Verriumlichung.
Die geographische Perspektive zeigt auf, wie natiirliche Systeme in ihrer riumli-
chen Ausdehnung funktionieren, wie Menschen in Riumen mit ihrer natiirlichen
und sozialen Umwelt in Wechselwirkung stehen, wie verschiedene Akteur*innen
mit unterschiedlichen Reichweiten sich beeinflussen und interagieren, wie Phi-

doi.org/10.35468/6025-01



Geographische Bildung durch Exkursionen

nomene und Gegenstinde in verschiedenen riumlichen Maf3stabsebenen betrach-
tet werden kénnen und zusammenhingen. Systeme wie Natur, Soziales, Kultur
und Wirtschaft werden zusammengebracht und vernetzt. Es werden geometrische
ebenso wie soziale Orientierung angebahnt, ein Verstindnis des Lokalen wie des
Globalen und der Wechselwirkungen dazwischen aufgebaut sowie eine Reflexi-
on iiber die Relation des Selbst in diesen Zusammenhingen angestrebt. Geogra-
phische Bildung kann mit all den dargestellten Beziigen die grofien, dringenden
Fragen unserer Zeit in ihren lokalen und globalen Beziigen aufgreifen, wie etwa
Klimawandel, Migration, Digitalisierung/Digitalitit, globaler Markt und Un-
gleichheit. Auch mit der anstehenden Uberarbeitung des Perspektivrahmens wird
diese Komplexitit nicht geringer werden; gleichwohl wird eine stirkere Systema-
tik angestrebt. Dabei werden bestehende Ansitze aus der geographischen Bildung
fiir den Bereich der Grundschule stirker durchdacht und modifiziert. Somit kann
die Wissenschaftsorientierung verbessert und die Kontinuitit fiir den Ubergang
Grundschule-Sekundarstufe noch stirker entwickelt werden.

Die Alltagsorientierung des Sachunterrichts bildet dabei eine Orientierung wie
auch eine Unterstiitzung der Vermittlung, denn Geographie ist iiberall: So findet
das alltigliche Handeln in Riumen statt, die sich im Sinne einer Spatial Litera-
cy (Bednarz & Kemp 2011) entschliisseln lassen. Mobilitdt in der Stadt ist u.a.
mit verkehrsgeographischen Beziigen thematisch erschlieffbar. Der Schulhof ist
immer auch ein Ort der Macht in Riumen und eine Méglichkeit zur partizipa-
tiven Raumgestaltung. Selbstverstindlich gibt es auch geographische Beziige, die
der Alltagswelt der hiesigen Schiilerinnen fern liegen, wie etwa eine Megacity
in Ostasien oder ein langer Schulweg im lindlichen Nepal. Diese aber kéonnen
Alltagsraume anderer sein, deren ErschlieSung Empathie fordert. Medienkonsum,
der diese Riume ins Bewusstsein riicke, ist ebenso Teil des Alltags.

Alltags- oder, mit einem anderen Wort, Lebensweltorientierung lisst sich mit ei-
ner Methode geographischer Bildung, der Exkursion, sinnvoll herstellen. Dabei
ist die Vielfalt an Exkursionsformen enorm und damit auch die Variabilitit dieses
Zugangs. Aus diesem Grund lassen sich Exkursionen nicht nur mit vielfdltigen
Orten und Themen des Sachunterrichts verbinden, sondern auch mit zahlreichen
didaktischen Ansitzen. Vor dem Hintergrund dieser Méglichkeiten widmet sich
dieser Band geographischer Bildung im Sachunterricht - wohlwissend um die
Vielperspektivitit des Sachunterrichts - und tut dies anhand der methodischen
Grof$form der Exkursion, die sowohl geographische Bildung im Sachunterricht
fordert als auch dariiber hinaus fiir andere Perspektiven und vor allem aber fiir
Vielperspektivitit anschlussfihig ist.

doi.org/10.35468/6025-01
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Exkursionsdidaktik fiir geographische Bildung
und Perspektivenvernetzung im Sachunterricht —
zum Anliegen des vorliegenden Bands

GPS-Drawing als eine exemplarische Exkursionsmethode

Das Lernziel des geometrischen Maf3stabswechsel zeigt auf, wie Aspekte der
geographischen Perspektive durch passende methodische Ansitze erschlossen
und in ihrer Komplexitit greifbar gemacht werden kénnen: Die Darstellung
in Karten, die Ubersicht erméglicht, geht mit einer Verkleinerung einher. Ein
Verstindnis — intuitiv und spiter numerisch — kann etwa tiber GPS-Drawing
hergestellt werden (Gryl 2017): Schiiler*innen zeichnen in eine Karte, die die
Lehrkraft zur Verfiigung stellt, eine Figur, die mittels vorhandener Wege (oder
auf offenen Flichen) abgelaufen werden kann. Dabei miissen sie anhand be-
kannter Landmarken darauf achten, dass sie die Strecke auch bewiltigen werden
kénnen. Mit Hilfe der Karte laufen sie die Strecke dann im physisch-materiellen
Raum (Stadt, Wald etc.) ab. Dabei kann die Entscheidung tiber Abbiegen etc.
an jeder neuen Ecke von Schiiler*in zu Schiiler*in weitergereicht werden. Dabei
loggt ein GPS-Empfinger (Smartphone, Smartwatch, Tablet etc.) die Strecke
wihrenddessen mit. Im Klassenraum kann die gezeichnete Strecke mit der ge-
laufenen Strecke in einer digitalen Karte verglichen werden. Durch den Einsatz
der entsprechenden Tools findet eine Vernetzung mit der technischen Perspekti-
ve des Sachunterrichts statt. Es kann zudem berechnet werden, wie weit gelau-
fen wurde, und es kann mit anderen Entwiirfen verglichen werden, die mog-
licherweise zu lang waren. Es kann gezoomt werden, so dass das Umfeld und
dessen Ausmaf3e in Relation zum eigenen zurtickgelegten Weg deutlich werden.

Infobox 2

Das Beispiel deutet an, dass sich viele Gegenstinde geographischer Bildung und
damit auch fiir eine vielperspektivische sachunterrichtliche Bildung interessan-
te Aspekte iiber eigene Erfahrungen im physisch-materiellen Raum leichter er-
schliefen lassen. Das ,DraufSen’, das Titigsein in Riumen, das sinnlich-leibliche
Erfahren kann, zusammen mit Austausch, Medien und intensiver Reflexion, eine
grof$e Rolle bei der Erkenntnisgewinnung spielen. Zugleich kann eine ,Offnung
der Schule® durch Exkursionen hin zu alltiglichen Riumen den Lebensweltbezug
des Sachunterrichts deutlich steigern. Nicht umsonst ist Exkursionsdidaktik ein
etablierter didaktischer Ansatz geographischer Bildung.

Freilich besteht die geographische Perspektive in mehr als Exkursionen, aber Ex-
kursionen bieten ein wunderbares Feld, geographisches Arbeiten und auch weite-
re Themen sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Sachunterrichts zu

doi.org/10.35468/6025-01



Geographische Bildung durch Exkursionen

erschlieffen. Exkursionen miissen dabei nicht aufwindig sein: Bereits das nichste
Umfeld der Schule ist geographisch und perspektiveniibergreifend bildungswert.
Mit einem Repertoire an exkursionsdidaktischen Methoden, deren Vielfalt dieser
Band anwendungsbezogen aufzeigt, lasst sich dieser Umstand erschlieffen. Darii-
ber hinaus wird dargelegt, wie digitale Methoden der Augmentierung und Virtua-
lisierung es ermdglichen, tiber die Limitationen des physisch-materiellen Umfelds
hinauszugehen und Exkursionen mit Informationen anzureichen oder sie gar zu
virtualisieren und sie damit flexibel, pragmatisch und vor allem auch mit Selbst-
verstindnis im Sachunterricht zu verankern.

Dieser Band verfolgt dabei zweierlei Intention: Zum einen méchte er eine Samm-
lung an exkursionsdidaktischen Methoden anhand von exemplarischen Einbet-
tungen vorstellen und fiir den variablen Einsatz im Sachunterricht bereitstellen.
Diese Methoden kénnen in der Folge auf viele weitere Themen, tiber die exempla-
risch aufgezeigten hinaus, angewandt werden. Zum anderen wird mit jeder exkur-
sionsdidaktischen Methode ein zentraler Ansatz geographischer Bildung oder ein
auf diese Bildung anwendbarer fachdidaktischer Ansatz adressiert. Diese Ansitze
ermdglichen es, die erkenntnistheoretischen Erfordernisse und Moglichkeiten der
geographischen Perspektive auszuloten und die Schiiler*innen zu befihigen, geo-
graphisch gebildete Personlichkeiten zu werden. Dies ist zu verstehen in der Komple-
xitit und eben auch Vielperspektivitit der zu bearbeitenden Themen, aber auch in
der Handlungsorientierung geographischer Bildung mit dem Ziel der Befihigung
der Schiiler*innen zur Partizipation.

In diesem einleitenden Kapitel werden dafiir grundlegende Begriffe und Rahmun-
gen zum Thema Exkursionsdidaktik geklart: Es wird auf physische und virtuelle
Exkursionen eingegangen, es werden methodische Formen von Exkursionen in
ihrer Systematik vorgestellt, die Anschlussfihigkeit an den Perspektivrahmen und
an ausgewihlte Lehrpline wird dargelegt und die Beziige zum in der geographi-
schen Perspektive sehr zentralen Raumbegriff werden ausgefiihrt. Dariiber hin-
aus werden Forschungsarbeiten zur Exkursionsdidaktik als eine Grundlage dieses
Bandes zusammengefasst. Abschlieflend werden die Beitridge mit ihren jeweiligen
Schwerpunkten kurz genannt, um den Leser*innen eine Orientierung zur anlass-
und interessengeleiteten Erschlieffung des Bandes zu erméglichen.

Exkursionsdidaktische Vielfalt — physisch-materielle

und virtuelle Exkursionen

Exkursionen im physisch-materiellen Raum

Eine Exkursion ist in der klassischen Lesart eine methodische Grof$form des Ler-
nens, die in einer auflerschulischen, physisch zuginglichen Lernumgebung ange-
wendet wird und auf wenige Stunden bis mehrere Tage beschrinke ist. Ziel ist die

doi.org/10.35468/6025-01
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Konfrontation mit Lerngegenstinden in ihrer unmittelbaren Umgebung im fach-
lichen, methodischen und sozialen Kontext. Im Verlauf einer Exkursion werden
unterschiedliche Lehr-/Lernmethoden in unterschiedlichen Sozialformen ange-
wendet (Stolz & Feiler 2018, 10). Die zentrale Idee bei Exkursionen im physisch-
materiellen Raum (nicht zu verwechseln mit auf naturwissenschaftliche Themen
beschrinkten physisch-geographischen Exkursionen) ist es, dass das sinnlich-leib-
liche Erleben, eine direkte Begegnung, bei den Schiiler*innen fiir einen Lerneffeke
sorgt, der iiber das medial transportierte Erleben im Klassenraum so nicht még-
lich ist. Ohl und Neeb (2012) zeigen auf, dass es den Lernenden durch Exkur-
sionen einfacher fillt, gelerntes Fachwissen mithilfe von Erinnerungen an Erleb-
nisse abzurufen. Die Behaltensleistung ist hoher als bei gelerntem Fachwissen im
Klassenzimmer, wovon sowohl lernstarke als auch lernschwache Schiiler*innen
profitieren kénnen (Ohl & Neeb 2012; Wilhelmi 2012). Durch eine gelungene
Einbettung von Exkursionen in den Unterricht kdnnen Alltagswissen und fach-
wissenschaftliche Sichtweisen verbunden und ersteres kann in letzteres verindert
werden (Reinfried 2010; Felzmann 2013). Der frither noch verwendete Passus
der ,,Originalbegegnung® (Kreuzer 1980) allerdings wird mittlerweile kritisch
betrachtet (Kanwischer 2006) ,,angesichts der Punktualitit der Erkundung, der
subjektiven Wahrnehmung und der Inszenierung des Raums durch die Lehrkraft
und andere Beteiligte” (Gryl 2022, 182). Die Deutungskonstruktionen und da-
mit die Weltaneignung der Lernenden werden durch das Lernsetting beeinflusst,
und das auf eine fiir jede*n Schiiler*in individuelle Weise. Deshalb ist auch der
Begriff des ,Realraums’ fiir Exkursionen im physisch-materiellen Raum mitunter
problematisch: Die Zuginglichkeit von ,Realitit* unterliegt auch hier Konstruk-
tionsprozessen.

Diese konstruktivistische Sichtweise kann aber auch durch eine phinomenologi-
sche erginzt werden: Resonanzeffekte (Rosa 2016; KefSler 2017), Wechselwirkun-
gen zwischen dem Selbst und dem sinnlich-leiblich-emotional erfahrenen Um-
feld, konnen tatsichlich das Erleben und die darauf folgende Verarbeitung des
Erlebten hin zum Lernen intensivieren. Allerdings ist diese tiefe Begegnung, die
etwas im Individuum auslost, schwer forcier- und steuerbar und damit auch nicht
zwanggsliufig und immer hervorrufbar. Sie entzieht sich der Inszenierung und wo-
moglich auch der thematischen Setzung des Lernorts als Medium im Unterricht.
Gleichwohl ist die Begegnung mit den Dingen im Rahmen physisch-materieller
Exkursionen die grundlegende Voraussetzung fiir ein vertieftes Erleben.

Virtuelle Exkursionen

Neben den klassischen Exkursionen existieren seit den Nullerjahren auch ver-
mehret virtuelle Exkursionen, die sich digitaler Medien bedienen und nicht unbe-
dingt auflerhalb der Klassenzimmer stattfinden miissen (Budke, Kuckuck & von
Reumont 2020). Der Begriff der virtuellen Exkursion hat sich bedingt durch den

doi.org/10.35468/6025-01
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technologischen Fortschritt im Laufe der Zeit diversifiziert und auch aus didaki-
scher Perspektive besteht keine einheitliche Definition (Schmidt, Lindau & Finger
2013). Vielmehr muss angesichts der Durchdringung von ,virtuell‘ und ,real/ phy-
sisch® die Begrifflichkeit, dhnlich wie jene der Exkursionen im ,Realraum’, zu-
nehmend reflektiert betrachtet werden: Wihrend bereits in den 1990er-Jahren
von einem Kontinuum zwischen ,real’ und ,virtuell® statt von zwei getrennten
Welten die Rede war (Milgram et al. 1994), spricht die Fachgeographie nun von
hybriden Riumen (Dodge & Kitchin 2007). Ubertragen auf Exkursionen heifit
dies, dass virtuelle Exkursionen, da sie sich auf die Lebenswelt in ihrer sozialen
Gemachtheit und ihrer physisch-materiellen Prisenz bezichen, auch aus dieser Le-
benswelt und damit einer Melange aus physischen und sozialen Beziigen gespeist
werden. Zugleich vermitteln auch virtuelle Exkursionen lebensweltlich relevante
Kompetenzen, die sich dann wieder in Handlungen duflern, die auf soziale und
auch physisch-materielle Konstellationen bezogen sind. Daneben sind auch Kom-
binationen von virtuellen Exkursionen und solchen in physisch-materiellen Riu-
men mdglich, etwa durch Augmentierung mit Augmented Reality, aber hiufiger
einfach mit digital verfiigbaren Informationen iiber den Ort, digitalen Karten,
Apps zur Datensammlung und -visualisierung (beispielsweise Lirmmessung), ko-
ordinatengestiitzten Spielen und digitalen Rallyes. Streng genommen sind diese
Formen ,nur’ eine Weiterentwicklung aller jener Exkursionen im physisch-ma-
teriellen Raum, die bereits mit Arbeitsblittern oder Karten vor Ort augmentiert
waren, unter Nutzung digitaler Medien. Obgleich der Begriff Augmented Reality
oft mit entsprechenden halbtransparenten Brillen oder zumindest Smartphone-
bildschirmen assoziiert ist, kann im weiteren Sinne eine Erweiterung um jegliche
Medien als Augmentierung verstanden werden.

Bei rein virtuellen Exkursionen kénnen sich die Schiiler*innen beispielsweise
durch digital aufbereitetes Material zu einem Ort klicken, passende Videos anse-
hen oder Podcasts horen. Im Gegensatz zur freien Internetrecherche erhalten die
Schiiler*innen auf virtuellen Exkursionen meistens didaktisch aufbereitetes Ma-
terial. Aber auch in virtuellen Exkursionen kénnen Schiiler*innen miteinander
interagieren, Fragen beantworten und sich aktiv in die Gestaltung der Exkursion
sowie auch des Exkursionsmaterials oder der Produkte aus der Exkursion heraus
einbringen. Der Vorteil virtueller Exkursionen ist unter anderem, dass ferne Ge-
genstinde oder Orte miihelos und kostengiinstig fiir die Schiiler*innen zur Ver-
fiigung stehen und sie diese aus dem Klassenzimmer oder von zuhause erkunden
kénnen. Zudem konnen besonders aktuelle Materialien und Medien eingesetzt
werden. Dabei werden Medienkompetenzen der Schiiler*innen durch virtuelle
Exkursionen gefordert und alltigliche digitale Technologien in den Unterricht
eingebracht und sowohl als Mittel zum Lernen als auch idealerweise als Lern- und
Bildungsgegenstand in Wert gesetzt (vgl. Gervé & Peschel 2013). Virtuelle Exkur-
sionen kénnen demnach ein Mittel sein, die digital durchdrungene Alltagswelt fiir
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Kinder erschliefbar zu machen und zugleich den Bildungswert digitaler Techno-
logien fiir Kinder zu erschliefen.

Bisher liegt der Fokus dieser konzeptionellen exkursionsdidaktischen Beziige stark
auf dem Einsatz von Bildschirmmedien. Es ist denkbar, dass virtuelle Exkursionen
zukiinftig auch stirker auf Technologien wie Virtual, Augmented oder Mixed-
Reality (VR, AR, MR, Sammelbegriff XR) ausgerichtet werden (Brendel & Mohr-
ing 2020), wenn diese Technologien den Alltag umfassender durchdringen, wie es
Visionen wie das Metaverse prophezeien. Brendel und Mohring (2020) deuten an,
dass die empirisch nachweisbaren Erfolge des Einsatzes von XR in didaktischen
Settings, etwa in der medizinischen Ausbildung, Hoffnung machen, den Mehr-
wert von XR auch fiir Exkursionsdidaktik einzusetzen. Die immersiven Effekte
kénnen zukiinftig bisher nicht zugingliche Erfahrungen auch fiir Schiiler*innen
im Sachunterricht erméglichen.

Methodische Rahmungen von Exkursionsdidaktik —
verschiedene didaktische Zuginge

Wihrend der Begriff des aufSerschulischen Lernens in der Grundschule recht
etabliert ist (u.a. Brade & Krull 2016), arbeitet die geographische Bildung mit
dem Begriff der Exkursion - die Uberschneidungen sind gleichwohl deutlich. In
der geographischen Bildung allerdings finden sich weitere begriffliche Differen-
zierungen, die eine methodische Systematik aufzeigen. Diese illustriert Potential
und Grenzen verschiedener Formen von Exkursionen, weshalb diese hier als eine
Grundlage dieses Bandes, auch zur Einordnung und ggf. Modifikation der Beitri-
ge durch die Leser*innnen, aufgezeigt werden sollen. Diese Formen lassen sich auf
Exkursionen im physisch-materiellen Raum, auf virtuelle Exkursionen und auch
auf Mischformen beziehen (Budke & Kanwischer 2006).

Vorweg ist allerdings fiir alle Formen der Exkursionen zu betonen, dass sie eine
Vorbereitungs- und Nachbereitungsphase bendtigen, die sowohl auf der Planungs-
ebene seitens der Lehrperson liegt als auch in das unterrichtliche Geschehen einge-
bettet sein muss. Exkursionen erginzen idealerweise den Unterricht inhaltlich oder
methodisch und sollten daher nicht kontextunabhingig durchgefiihrt werden. In
der Phase der Vorbereitung werden Entscheidungen von organisatorischen Abldu-
fen (Ort, Termin, Zeit, Logistik, Einwilligung der Schulleitung und der Eltern,
Aufsichtspersonen, rechtliche Besonderheiten) getroffen. Dariiber hinaus erfolgen
seitens der Lehrperson didaktisch-methodische Voriiberlegungen, auch im Sinne
einer Binnendifferenzierung und fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf, welche
Methoden, Materialien und Medien wihrend der Exkursion gebraucht werden
(Sauerborn & Brithne 2010). Die Schiiler*innen sollten in die Planung der Ex-
kursion, sofern méglich, eingebunden werden. In den Unterrichtsstunden vor der
Exkursion sollte eine thematische Hinfithrung zur Exkursion erfolgen. Zum Bei-
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spiel tiberlegen sich die Schiiler*innen vorab auf Basis ihres Vorwissens oder eines
Impulses, welche Interviewfragen sie Experten*innen vor Ort stellen méchten. Sie
iiben vorab die Nutzung von Kamera oder Tablet, mit denen sie Fotos wihrend
der Exkursion machen oder die Nutzung von Apps, in denen sie sich und die
Exkursionsroute verorten kénnen. Nach erfolgter Exkursion geht es in der Nach-
bereitung darum, das Erlebte, Erfahrende, Beobachtete und sinnlich Erfasste sowie
die erhobenen und gewonnenen Daten im Unterricht aufzugreifen, zu bearbeiten,
zu prisentieren und zu reflektieren und daraus Erkenntnisse zu bilden.

Historische Naturwissen- Geographische Sozialwissen- Technische

Perspektive schaftliche Perspektive schaftliche Perspektive
Perspektive Perspektive

L ExkursionenimSachunterricht
physisch-materiell, virtuell und hybrid

gering Selbststeuerung und Mitbestimmmung dere hiiler*innen hoch |
Konstruktivistische
Handlungsorientierte
Uberblicksexkursionen Arbeitsexkursion
Arbeitsexkursion
(z.B. Museumsfiihrung) i (Pl (z.B. Spurensuche
i ERNE in Social Media)
physisch-materieller Raum 47 Fokus sozial konstruierter Raum |

Abb. 1: Systematik der Exkursionsformen (eigene Darstellung nach Ohl & Neeb 2012, 261; Dickel
& Scharvogel 2013, 177)

In Anlehnung an Ohl & Neeb (2012), Dickel & Scharvogel (2013) sowie Hem-
mer & Uphues (2009) nehmen wir auch in diesem Buch eine Unterscheidung
von drei Exkursionsformen vor. Diese Unterscheidung wird in der geographie-
didaktischen Disziplin hiufig rezipiert (u.a. Renner 2020; Stolz & Feiler 2018;
Meurel, Hemmer & Lindau im Druck, 2023).

(1) Uberblicksexkursionen

Uberblicksexkursionen erfiillen den Zweck der Vermittlung kognitiver (geographi-
scher) Lerninhalte (Neeb 2010) und weisen einen geringen Selbstbestimmungs-
grad der Themenauswahl oder des Raumausschnitts durch die Schiilerinnen auf.
Die Lehrkraft, ein*e Exkursionsleiter*in oder ein*e Expert*in erldutert vornehm-
lich die Inhalte. Die Schiiler*innen kénnen sich zu den vermittelnden Sachver-
halten dufern und Fragen stellen. Dieser Ansatz hat in der Vergangenheit viel
Kritik erfahren (vgl. Haubrich et al. 1997), da er von einer hohen Passivitit der
Schiiler*innen geprigt ist, sie wenig selbstgesteuert lernen und ihre Interaktion
gering bleibt. Dennoch ist diese Exkursionsform weit verbreitet, denn vorteilhaft
sind der oft geringere Organisationsaufwand, ein klarer Ablauf und definierbare
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Lern- bzw. Kompetenzziele (Neeb 2010). Typische Arbeitsweisen vor Ort sind
das Anfertigen von Skizzen oder das Eintragen von Informationen in topographi-
sche Karten auf Basis der genannten prisentierten Informationen. Hiufig wer-
den fiir Uberblicksexkursionen Betriebe oder Museen besichtigt oder Lehrpfade
abgelaufen.

Beispiel einer Uberblicksexkursion

Die Schiiler*innen besuchen gemeinsam mit ihrer*m Klassenlehrer*in eine
Tropfsteinhéhle. Eine autorisierte Person nimmt die Klasse in Empfang, geht
mit der gesamten Klasse 90 Minuten lang durch die Hohle und erklirt die Ent-
stehung der Stalaktiten und Stalagmiten sowie der Sdulen im Kalkgestein. Die
Schiiler*innen kénnen zwischendurch Fragen stellen.

Infobox 3

(2) Handlungsorientierte Arbeitsexkursionen mit iiberwiegender Aktivitit
der Schiiler*innen

Handlungsorientierte Arbeitsexkursionen konnen nach der Herangehensweise
unterschieden werden in kognitivistische und konstruktivistische. Gemein ist
beiden Richtungen, dass sie einen problemorientierten Lernprozess anregen. Ko-
gnitivistische handlungsorientierte Arbeitsexkursionen werden iiberwiegend von
der Lehrperson vorgeplant und (teil-)strukturiert, die Schiiler*innen kénnen aber
recht selbststindig festgelegte Lerninhalte und Problemstellungen bearbeiten und
Methoden und Arbeitsweisen anwenden, um die vorgegebenen (Problem-)Frage-
stellungen zu beantworten. Arbeitsweisen vor Ort kénnen z.B. meteorologische
Messungen sein, Befragungen, Kartierungen zu selbst erhobenen Daten (z. B. zur
Gebiudenutzung) oder Orientierungsiibungen.

Beispiel einer kognitivistischen Arbeitsexkursion

Die Schiiler*innen besuchen mit ihrer*m Klassenlehrer*in die Tropfsteinhohle.
Die Schiiler*innen erhalten von der Lehrperson die problemorientierte Fra-
gestellung: Warum besuchen Leute die Tropfsteinhdhle? Die Schiiler*innen
erhalten ein Repertoire an Arbeitsweisen, mit deren Hilfe sie die Fragestellung
beantworten kéonnen (z.B. Beobachtung, Fragebogen, Interview etc.). Die
Schiiler*innen iiberlegen in einer Kleingruppe, wie sie die Fragestellung be-
antworten mdchten und arbeiten frei innerhalb einer vorgegebenen Zeit und
eines abgesteckten Raums daran. Die Ergebnisse werden im Nachgang in der
Klasse vorgestellt, diskutiert und bzgl. Ergebnisse, erlangtem Fachwissen und
Methoden reflektiert.

Infobox 4

doi.org/10.35468/6025-01



Geographische Bildung durch Exkursionen

(3) Konstruktivistische Arbeitsexkursionen mit einem hohen
Selbstbestimmungsgrad der Schiiler*innen

Bei konstruktivistischen Arbeitsexkursionen kann der Lernprozess im Gegensatz
zur kognitiven handlungsorientierten Arbeitsexkursion noch offener gestaltet wer-
den. Dabei konnen insbesondere die Fragestellungen offen(er) sein. Gerade die
Vielperspektivitit des Sachunterrichts kann hier gefordert werden, ebenso wie die
Kreativitit der Schiiler*innen. Soziale Aspekte ebenso wie individuelle Lernpro-
zesse konnen besser Beachtung finden (Dickel & Glasze 2009; Stolz & Feiler
2018). Methoden bei konstruktivistischen Arbeitsexkursionen sind z. B. die Spu-
rensuche (s. Beitrag von Kanwischer & Reithmeier in diesem Band). Bei der ,,Spu-
rensuche® (Hard 1989) suchen die Schiiler*innen selbststindig (ggf. thematisch
orientiert) Spuren, also Zeichen, Phinomene, Bemerkenswertes im Raum, stellen
dazu Hypothesen auf und betten sie in einen Zusammenhang ein. Sie entwickeln
damit eigenstindig, unterstiitzt durch die Lehrkraft, Sinngebungen, die auch di-
vergent sein kdnnen, was der Vielfalt an Praktiken in einem Raum entspricht.

Beispiel einer konstruktivistischen Arbeitsexkursion

Die Schiiler*innen fahren zur Tropfsteinhéhle und dem angeschlossenen Na-
turschutzgebiet. Sie sollen sich zunichst umschauen und Dinge, die ihnen
auffallen, notieren. Nach einer kurzen Besprechung sollen die Schiiler*innen
ihren Spuren folgen. So verfolgt z. B. eine Gruppe die Wegweiser, die zur Ori-
entierung fiir Besucher*innen dienen. Eine andere beobachtet Besucher*innen
im Eingangsbereich der Hohle, wiederum eine Gruppe befragt Personen, die
die Hohle verlassen. Im Nachgang werden die Spuren verglichen, diskutiert,
gemeinsam hinsichdich ihrer Aussagekraft interpretiert und es wird dariiber
reflektiert, warum die Gruppe ihrer jeweiligen Spur nachgegangen ist und
welche Erkenntnisse sich aus der Spur und den Spuren im Zusammenspiel
gewinnen lassen.

Infobox 5

Die Exkursionstypen kdnnen vielfiltig miteinander kombiniert werden, indem
etwa entsprechend zuzuordnende Aufgabenstellungen und Methoden gemixt
werden. Eine Exkursion zur Tropfsteinhohle kann als Uberblicksexkursion be-
ginnen und anschlieflend durch problemorientierte Aufgabenstellungen zu einer
kognitiven Arbeitsexkursion werden. Die verschiedenen Formen sind selbstver-
stindlich auch bei virtuellen oder augmentierten Exkursionen erkennbar. Ein Bei-
spiel fiir eine eher passive Variante der Uberblicksexkursion wire das folgende, das
belegt, dass ,neue’ Medien auch mit sehr traditionellen Praktiken der Vermittlung
einhergehen kdnnen und nicht automatisch ideale Lernsettings hervorbringen:
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Beispiel einer VR-Exkursion mit méglichen Limitationen

Mittels der App Google Expeditions gibt die Lehrkraft Schiiler*innen eine vir-
tuelle Fithrung durch den Amazonas-Regenwald. Die Schiiler*innen blicken
durch einfache VR-Brillen, sogenannte Cardboxes, und kénnen so einen im-
mersiven Einblick in den Dschungel erlangen und sich auch rundherum um-
schauen. Die Lehrkraft erliutert das Gesehene, weist auf besondere Aspekte im
Blickfeld hin und steuert zentral fiir die Apps der Schiiler*innen den Wechsel

von einer Szenerie zur nichsten.

Infobox 6

Wenn die im Beispiel genannte digitale Exkursion also zu einer Arbeitsexkursion
werden soll, dann braucht es Aufgabenstellungen, die etwa zum Sammeln von
Informationen anregen, wobei die Interaktionsmaoglichkeiten (etwa fiir Befragun-
gen) in VR-Umgebungen eher begrenzt sind. Fiir eine Spurensuche miisste die
Umgebung tatsichlich Spuren beinhalten, die Fragen aufwerfen, denen im nichs-
ten Schritt gemeinsam nachgegangen werden kann. Auch hier ist die Kommuni-
kation untereinander, die essentiell fiir ein konstruktivistisches Lernerleben ist,
wihrend des Aufenthalts in der VR-Umgebung gewohnungsbediirftig und deut-
lich anders als in der Face-to-Face-Situation. Bei Berticksichtigung dieser neuen
Aspekte und Erginzung mit anderen Interaktionsformen aber kann auch VR Teil
von anspruchsvollen Exkursionsformaten werden - umso wichtiger werden hier
die Phasen der Vor- und Nachbereitung.

Anschlussfihigkeit von Exkursionen an den Perspektivrahmen
und Lehrpline des Sachunterrichts

Der Perspektiviahmen Sachunterricht erwihnt Exkursionen zwar nicht zentral,
aber dennoch explizit als ,,Arbeiten und Handlungsanforderungen, die besonders
geeignet sind, kooperative Arbeitsschritte zu planen, Verantwortlichkeiten festzu-
legen sowie die Ergebnisse untereinander zu prisentieren, zu bewerten und die
Arbeitsphase hinsichtlich der Zweckhaftigkeit und Effektivitit einzuschitzen (z. B.
Lernen an auflerschulischen Lernorten)“ (GDSU 2013, 26). Tatsichlich kann auf
Exkursionen zu (fast) allen inhaltlichen Themen des Sachunterrichts Fachwissen
vermittelt werden. Gerade aber Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Um-
welt lassen sich auf Exkursionen im Sachunterricht besonders gut erfahren. Eine
geographische Bildung erméglicht Schiilerinnen, ausgehend von ihren eigenen
Erfahrungen und am Beispiel von exemplarischen und fiir sie bedeutsamen Bei-
spielen, die ErschliefSung und Auseinandersetzung mit Riumen (GDSU 2013). Im
Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) werden vier Themenbereiche der
geographischen Perspektive zugeschrieben, denen Schiiler*innen auf Exkursionen
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begegnen kénnen: Sie konnen Naturphinomene (z. B. Ebbe und Flut) und natiirli-
che Zyklen und Kreisliufe (z. B. Wasserkreislauf) in Teilen selbst erleben (TB GEO
1). Sie kénnen auf Exkursionen beobachten, wie ,Menschen [den Raum] nutzen,
gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen (GDSU 2013, 47) (z.B. nachhaltige
Stadtentwicklung) (TB GEO 2). Auch die Vielfalt und Verflechtungen von bzw.
zwischen Ridumen kénnen auf Exkursionen erfahrbar gemacht werden (z. B. Ha-
fen) (TB GEO 3), ebenso wie die Entwicklung und Verinderung von Riumen
(TB GEO 4) (z.B. Stadtentwicklung). Exkursionen eignen sich auch besonders zur
Vermittlung riumlicher Orientierungskompetenzen, da die Schiiler*innen sowohl
im physisch-materiellen Raum als in virtuellen bzw. hybriden Riumen topographi-
sche Kenntnisse, Orientierungsfihigkeit und den Umgang mit (digitalen) Karten
tiben konnen. Dies findet sich auch in den Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
des Perspektivrahmens (GDSU 2013, 47) wieder (DAH GEO 1-4), insbesondere
in DAH GEO 2 ,Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren®.
Die Schiiler*innen erwerben auf Exkursionen dariiber hinaus auch den Umgang
mit geographischen (Arbeits-)Methoden, indem sie ,,problem-, sach- und zielge-
mif$ Informationen im Gelinde (z.B. Beobachtungen, Kartieren, Messen, Zihlen,
Probenentnahme, Befragen) [...] gewinnen® (DGfG 2020, 20), wie die Bildungs-
standards Geographie aufzeigen. Auch werden auf vielen Exkursionen, wenn diese
digital augmentiert oder virtuell sind, Kompetenzen aus den sechs Kompetenzbe-
reichen der KMK zur ,,Bildung in einer digitalen Welt* (KMK 2016) bzw. Kompe-
tenzen des ,digi.komp“ des 8sterreichischen BMBWEF (0.].) geférdert.

Exemplarische Beziige zu den sechs Kompetenzbereichen der KMK

im Zuge von virtuellen und augmentierten Exkursionen

Die Schiiler*innen suchen, verarbeiten und bewahren Daten, indem sie nach In-
formationen zu einem bestimmten Stadtteil suchen, diese Informationen filtern
und auswerten/bewerten. Die Schiiler*innen erwerben Kompetenzen im Bereich
Kommunizieren und Kooperieren, indem sie z. B. gemeinsam an einer digitalen
Pinnwand (z.B. Padlet) arbeiten, um diese Informationen zu sortieren. Indem
die Schiiler*innen selbst Fotos im physisch-materiellen Raum erstellen und diese
fiir ihre Padlet- oder Social Media-Prisentation nutzen, beachten sie rechtliche
Vorgaben und arbeiten adressat*innenorientiert (Kompetenzbereich Produzieren
und Prisentieren). Auch wird auf geographischen Exkursionen der sichere Um-
gang mit personlichen Daten angesprochen (Kompetenzbereich Schiitzen und
sicher Agieren). Ferner werden die Schiiler*innen angehalten, digitale Werkzeuge
wie Suchmaschinen und Geomedien fiir die Erkenntnisgewinnung fragegeleitet
zu nutzen und die Daten zu verarbeiten (Problemldsen und Handeln) sowie iiber
die eingesetzten Medien und deren Darstellugsgrenzen (z. B. Fotoapparat oder
digitale Karten) zu reflektieren (Analysieren und Reflektieren) (KMK 2016).

Infobox 7
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Mit Blick auf die Bildungsstandards Geographie der Sekundarstufe I (DGIG
2020) und die Anschlussfihigkeit an die Sekundarstufe erwerben Schiiler*innen
auch Grundlagen dort genannter Kompetenzen: etwa im Bereich Kommunikati-
on, indem sie miteinander interagieren, aber auch indem sie z. B. Passant*innen
befragen, ein Interview fithren oder ihre erhobenen Daten in der Nachbereitung
in der Klasse prisentieren. Diese Vorgehensweise schliefft auch den Kompeten-
zerwerb im Bereich Methoden/Erkenntnisgewinnung ein. Geographische Exkur-
sionen ermoglichen zudem den Kompetenzerwerb bzgl. Beurteilen/Bewerten,
wenn Schiiler*innen neue Erkenntnisse in einen vielperspektivischen Kontext
setzen und Sachverhalte oder die Darstellungen dieser Sachverhalte bewerten
(z.B. Stadtkarten fiir Kinder). Durch Exkursionen im Sachunterricht konnen die
Schiiler*innen auch darin bestirkt werden, natur- und sozialriumliche Auswir-
kungen kennenzulernen (Kompetenzbereich Fachwissen) und ihre Auswirkungen
abzuschitzen (z.B. Miillvermeidung und Recycling) (Kompetenzbereich Hand-
lung).

Da Exkursionen fiir das Lernen in der Grundschule/im Sachunterricht von gro-
Ber Bedeutung sind, finden sich auch in den Lehrplinen und Curricula der Lin-
der und Bundeslinder Beziige dazu (vgl. Blaseio 2016). Eine Auswahl stellt die
folgende Auflistung dar:

Exemplarische Lehrplanbeziige der Exkursionsdidaktik im Sachunterricht

* Lehrplan Sachunterricht NRW: ,Die inhaltlichen Kooperationen mit ande-
ren Fichern und Lernbereichen sowie auflerschulischen Lernen und Koope-
rationen mit auflerschulischen Partnern kénnen sowohl zum Erreichen und
zur Vertiefung der jeweils fachlichen Ziele als auch zur Erfiillung tibergrei-
fender Aufgaben beitragen (Ministerium fiir Schule und Bildung NRW
2021, 102).

e Lehrplan Heimat- und Sachunterricht Bayern: ,Handlungsorientierte und
direkte Begegnungen (mit Menschen, Tieren, Pflanzen, Naturphinomenen,
Werkzeugen, Gegenstinden und Bauwerken auch an auflerschulischen Lern-
orten) unterstiitzen die Kinder dabei, ihre Kenntnisse und Fihigkeiten auf
ihren Alltag zu {ibertragen und diesen zunchmend selbststindig zu bewilti-
gen” (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultur, Wissenschaft
und Kunst 2014, 80).

e Lehrplan Berlin/Brandenburg Sachunterricht (Teil C): Im Themenfeld Erde
heifit es ,,Exkursionen planen und durchfithren® (Senatsverwaltung fiir Bil-
dung, Jugend und Wissenschaft Berlin & Ministerium fiir Bildung, Jugend
und Sport Brandenburg 2015, 29).
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e Gesamter Volkschulslehrplan Osterreich: ,Zum Beobachten, Erkunden und
Kliren von Sachverhalten kommt den unmittelbaren Begegnungen mit der
Wirklichkeit auch auflerhalb des Schulhauses besondere Bedeutung zu; in
diesem Zusammenhang kommt den Lehrausgingen grofles Gewicht zu®
(Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung 2010, 16) sowie
,sich im Raum orientieren: Im ortlichen Bereich und in der niheren Um-
gebung durch Erkundungsiibungen (insbesondere bei Lehrausgingen) die
Orientierungsfihigkeit erweitern® (ebd., 96).

Lehrplan 21 Sachunterricht Schweiz: ,[...] Aulerschulische Lernorte sind
dadurch gekennzeichnet, dass direkte Begegnungen und Erkundungen er-
moglicht werden. Diese Begegnungen werden von der Lehrperson initiiert
und begleitet. Dabei stehen entdeckende, forschende und problembezo-
gene Zugangsweisen fiir die Erschlieffung im Vordergrund. AufSerschuli-
sche Lernorte sind Ortlichkeiten, die extra zum Lernen aufgesucht werden.
Dazu gehéren: Standorte in der naturnahen Umwelt [...], Betriebe, Anla-
gen, Arbeitsstitten [...], Begegnungsorte und Situationen mit Menschen
[...], Einrichtungen mit spezifisch didaktischer Ausrichtung oder muse-
umspidagogischen Angeboten (z.B. Museen, Ausstellungen, Lehrpfade,
Produktionsbetriebe)“ (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz
(D-EDK) 2016, 10). ,,Geografischen Fragestellungen begegnen Kinder und
Jugendlichen sowohl in ihrer direkten Umgebung als auch in den Medien
und entsprechenden gesellschaftlichen Diskussionen. Daher sind Lernzu-
ginge, die von Alltagsvorstellungen Lebensweltbeziigen ausgehen genauso
bedeutend wie die direkten Begegnung mit Begriffen, Sachverhalten und
Menschen auferschulischen Orten. Zudem soll das aktiv-entdeckende Ler-

nen mit dem anschaulichen, multimedialen Lernen kombiniert werden
(ebd., 13). ,Die Schiilerinnen und Schiiler [...] kdnnen Naturlandschaften
und Spuren von Naturereignissen an aufSerschulischen Lernorten erkennen

und untersuchen“ (ebd., 99).

Infobox 8

Die Betonung von Exkursionen ist in den genannten Dokumenten unterschied-
lich intensiv. Zudem variieren die Wording und Begrifflichkeiten, insbesondere
zwischen Exkursionen und auferschulischen Lernorten. Dennoch verweisen alle
hier genannten Bildungsdokumente im Kern auf Exkursionen, was deren didakti-
sche Bedeutung in einen rechtlich verbindlichen Rahmen setzt.

doi.org/10.35468/6025-01

23



24

Inga Gryl und Miriam Kuckuck

Ein kurzer Forschungsstand zu Exkursionen
im Sachunterricht

Fiir den Sachunterricht existiert eine Vielzahl an praxisorientierten Texten zur
Durchfithrung von Exkursionen bzw. — mit einem leicht abweichendem Sprach-
gebrauch — fiir Besuche auflerschulischer Lernorte, teilweise auch unter ficher-
tibergreifendem und ficherverbindendem Ansatz (z. B. Brade & Krull 2016). Der
vorliegende Band setzt trotz der vorliegenden Ansitze neue Akzente, weil er ers-
tens eine Systematik der Methodik der Exkursionsdidaktik erméglicht, zweitens
den Raumbezug aus geographischer Sicht offen legt, wozu im Folgekapitel noch
einige Erlduterungen bzgl. der Raumkonzepte folgen werden, und drittens An-
sitze geographischer Bildung bzw. auf diese anwendbare fachdidaktische Ansitze
mit einbindet, was die Verbindung von geographischer Bildung/Erkenntnisge-
winnung und Exkursionen bei gleichzeitiger Orientierung an den Inhalten des
Sachunterrichts aufzeigt und stirke. Diese Ansitze wiederum kdnnen auf weitere
Perspektiven und Perspektivenvernetzung tibertragen werden.

Als Grundlage fiir den dieser Agenda folgenden, cher theoretisch-konzeptionellen
und praxisorientiertem Band sollen in diesem Abschnitt der Einleitung noch em-
pirische Befunde zur Exkursionsdidaktik hinzugefiigt werden.

Zu Exkursionen im Geographieunterricht liegen eine Vielzahl an verschiedenen
Studien vor (z.B. Loffner 2011; Neeb 2012; Segbers 2018), und dariiber hinaus
werden Exkursionen in anderen fachdidaktischen Richtungen beforscht (z. B.
Geschichte) (Baar & Schonknecht 2018). Auch in der Hochschullehre haben
Exkursionen eine — unterschiedlich grofie — Bedeutung (z. B. Sammelband von
Seckelmann & Hof 2020). Exkursionen im Sachunterricht zur geographischen
Perspektive sind hingegen bisher weniger Gegenstand von empirischer For-
schung. In der folgenden Ubersicht liegt der Fokus auf den Arbeiten, die fiir den
Sachunterricht bzw. die geographische Perspektive im Sachunterricht relevant
sind. Neben Forschungsarbeiten, die angehende Lehrpersonen im Fokus haben,
werden dabei auch die Schiiler*innen selbst sowie die auerschulischen Lernorte
untersucht.

Beudels, Jeske und Preisfeld (2021) beschreiben die Konzeption, Durchfithrung
und Evaluation eines Seminars fiir Sachunterrichtsstudierende (N=36), die un-
ter dem Aspekt der Vielperspektivitit selbst eine Exkursion planen sollten. Sie
kénnen zeigen, dass die Studierenden nach dem Seminar eine signifikant hohere
Selbstwirksamkeitserwartung bzgl. vielperspektivischen Unterrichtens und der
Durchfithrung von Exkursionen im inklusiven Sachunterricht haben. Lindau &
Renner (2019) thematisieren in ihrer Forschung das Fragenstellen auf Exkursio-
nen von Lehramtsstudierenden als Teil geographischer Bildung zur ErschliefSung
von Riumen vor dem Hintergrund von geographischen Raum- und Basiskonzep-
ten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Raum- und Basiskonzepte der Geographie
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von den Studierenden durch das Fragen an den Raum erfasst werden konnen.
Baar & Schénknecht (2018) haben insgesamt 53 Einzel- und Metastudien zu
diversititsbezogenen Effekten des Lernens an auflerschulischen Lernorten un-
tersucht und haben herausgefunden, dass die normativ-theoretisch formulierten
Ziele bislang kaum empirisch belegt wurden. Nur ein sehr kleiner Teil der Studien
bezichen Heterogenitidtsmerkmale auflerhalb von Alter und Geschlecht mit ein.
Weiser (2020) hat herausgefunden, dass Kindergarten- und Grundschulkinder
ein grundsitzliches Interesse an Phinomenen der Natur, Naturrdumen, Natur-
materialien sowie Tieren, Pflanzen und Pilzen haben. Die Daten offenbaren aber
auch, dass Kinder, die wenig Kontakt und Vorerfahrungen mit bzw. zur Natur ha-
ben, grofle Berithrungsingste und Ekelgefiihle zeigen. Naturphinomene scheinen
fiir Kinder interessant zu sein, wenn sie durch Vor- und Alltagserfahrungen einen
personlichen Bezug aufbauen kénnen. Wiinschmann, Wiist-Ackermann, Randler
und Vollmer (2016) konnen in ihrer Untersuchung zeigen, dass aufSerschulische
Lernorte (am Beispiel von Amphibien und Reptilien im Zoo) mehr Effekte in
Bezug auf Wissen und Motivation haben als die Thematisierung im Klassenraum
(N= 65 Grundschulkinder). Wittlich (2020) untersucht geographisch relevante
auflerschulische Lernorte in Rheinland-Pfalz unter besonderer Beriicksichtigung
des Leitbilds der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Ein Forscherteam aus
Deutschland und Frankreich analysiert, wie mit der alltiglichen Mobilitit ver-
bundene Lerngelegenheiten strukturell in schulische Abliufe integriert werden
konnen (Elfering & Wagner 2019).

Die Studienlage erweist sich als thematisch breit, aber zugleich nicht vollumfing-
lich. Deshalb konnen die vorliegenden Beitrige auch nicht liickenlos auf empi-
rischen Grundlagen insbesondere aus dem Grundschulbereich fuflen, sondern
bediirfen auch zukiinftiger Erprobungen und Evaluationen. Thr Zuginglichma-
chen und Eréffnen fiir Variationen, etwa mit diesem Band, ist ein Schritt fiir
das Lernen im Tun und fiir einen Erfahrungsaustausch in der Gemeinschaft der
Lehrer*innen und Fachdidaktiker*innen.

Raumkonzepte in Exkursionen im Sachunterricht —

ein Schwerpunkt und Exkurs

Ein wichtiger Aspekt fiir Lernen auf Exkursionen bleibt noch zu betrachten: der
Raumbezug. Lernen in der geographischen Perspektive des Sachunterrichts zeich-
net sich generell durch Raumbeziige aus — die geographische Perspektive ist eine
raumbezogene. Die Geographie als Wissenschaft und auch die geographische
Bildung unterscheiden allerdings verschiedene analytische Blicke auf Raum, um
alltdgliches Handeln in Riumen und Kommunizieren tiber Riume tiberhaupt in
ihrer Komplexitit fassen zu kénnen. Das folgende Beispiel kann die Notwendig-
keit verschiedener Raumkonzepte fassen:

doi.org/10.35468/6025-01
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Vielfalt der Betrachtungsweisen von Raumkonzepten am Beispiel

Eine Parkbank ist so konstruiert, dass sie zum Ausruhen und Sitzen genutzt
werden kann, was eine gesellschaftlich akzeptierte und von ihren Planer*innen
vorgesehene Nutzung ist. Sie ist aber aufgrund ihrer Stabilitit auch als Spielge-
rit geeignet, zum darauf Stehen, tiber die Lehne Klettern und Heruntersprin-
gen. Diese Nutzung ist — auch bei halbwegs sauberen Schuhen — gesellschaft-
lich weniger akzeptiert. Die Materialitit der Bank wird also mit Bedeutung
versehen, die individuell verschieden ist (Spazierginger*innen vs. Kinder)
und zugleich gesellschaftlich unterschiedlich verankert ist (Parkregeln, Insti-
tutionen wie die Stadtverwaltung). Solche Bedeutungen kénnen sich — mit
einer gewissen verbleibenden Unsicherheit — verschieben, etwa, wenn Verweil-
verbote im Zuge der Corona-Pandemie nur besonders erholungsbediirftigen
Menschen die Nutzung der Bank eingerdumt haben. Teilweise werden gesell-
schaftliche Regeln auch wiederum in Materialitit tibersetzt: Das Einfiigen von
Barrieren in Parkbinke, um Wohnungslose vom Schlafen abzuhalten (;hostile
Architecture’) ist eine dieser Wechselwirkungen von gesellschaftlichen Raum-
vorstellungen und raumlicher Materialitit.

Infobox 9

In der Geographiedidaktik wurde sich auf vier Raumkonzepte (Wardenga 2002)
verstiandigt:

(1) Raum als Container: Der physische Raum beinhaltet physisch-materielle Ob-
jekte, Personen und Phinomene in ihrer Dinglichkeit (z. B. Spielplitze). Seine
Grenzen lassen sich auf Karten festhalten und verorten (z.B. Stadtgrenze als
Verwaltungsort).

(2) Raum als System von Lagebezichungen: Distanzen von Objekten und Per-
sonen und die Verfiigbarkeit von Transportmitteln haben ihre Wirksamkeit.
Auch die rdumliche Nihe (z.B. Strafle/Spielplatz) und das Einfiigen von Bar-
rieren (z. B. Zaun/Lirmschutzwand) haben Relevanz.

(3) Wahrnehmungsraum: Die subjektive Wahrnehmung und Bedeutungskons-
truktion in Riumen ist wirksam fiir Handlungen (z.B. Wahrnehmung der

Parkbank als Spielgerit).

(4) Raum als soziale Konstruktion: geteiltes, verfestigtes Verstindnis iiber gesell-
schaftlich akzeptierte Nutzungsweisen in Riumen (z. B. Parkbank als Sitzgele-
genheit fiir vornehmlich iltere erholungsbediirftige Biirger*innen; aber auch —
weiteres Beispiel — die unhinterfragte (Aus-)Nutzung von Niedriglohnlindern
fiir die Produktion fiir Staaten des Globalen Nordens).
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Insbesondere das Raumkonzept (4), das auf der handlungstheoretischen Sozial-
geographie (Werlen 1993) basiert, wird als komplex angesehen. Dabei sind empi-
risch nachgewiesen auch Kinder in der Lage, die soziale Konstruiertheit von Riu-
men, etwa am Beispiel von Regeln, Nutzungspraktiken und Machtverhiltnissen,
zu verstehen (Pokraka et al., im Druck).

Zur Drucklegung dieses Bandes liegt die abschliefende Formulierung des neu-
en Perspektivrahmens Sachunterricht zu den Raumkonzepten noch nicht vor.
Dariiber hinaus steht gegebenenfalls eine Anpassung der Formulierungen in den
im Entstehen begriffenen Bildungsstandards Geographie (Sekundarstufe II) im
Raum. Deswegen bezicht sich dieser Band vorerst auf die vier etablierten Raum-
konzepte der Geographiedidaktik. Moglicherweise kommt es fiir den Sachunter-
richt zu einer vereinfachten Darstellung in physisch-materiellen Raum und so-
zial konstruierten Raum. Diese beiden Betrachtungsweisen von Raum sind aber
komplett anschlussfihig an die vier Raumkonzepte: (1) und (2) gehen in dem
physisch-materiellem Raum auf und (3) und (4) werden von dem sozial konstru-
ierten Raum erfasst, der soziale Konstruktionen auf der individuellen (3) wie auch
der gesellschaftlichen/ gemeinschaftlichen (4) Ebene erfassen kann.

Mit diesen theoretischen Uberlegungen, die fiir raumbezogenes Lernen zent-
ral sind und obendrein im alltdglichen riumlichen Handeln sehr wirkmichtige
Blickwinkel reflektieren, kann nun im folgenden Abschnitt eine zusammenfassen-
de Orientierung fiir diesen Band gegeben werden.

Struktur der Beitrige und des Bandes — eine Leseanregung

Ziel des Bandes ist, wie erwihnt, die Vermittlung eines moglichst breiten Reper-
toires an vielféltigen exkursionsdidaktischen Methoden mittels thematischer Bei-
spiele, wobei zugleich mit jedem Beitrag ein Ansatz der geographischen Bildung
oder ein auf sie anwendbarer fachdidaktischer Ansatz mit eingefiihrt wird. Bil-
dungsansitze wie diese ermdglichen eine konzeptionelle Fundierung von Unter-
richt mit dem Ziel einer flexiblen, an Lerngruppen angepassten Konkretisierung
in der Unterrichtsplanung. Die Bausteine, die in den Beitrigen vermittelt werden
— (idealerweise vielperspektivisches) Thema, fachdidaktischer Ansatz und Exkur-
sionsmethode — lassen sich in Unterrichtsplanungen relativ frei kombinieren und
sind in der Exemplaritit ihrer Kombination jeweils in einem Beitrag dargestellt.
Mit der Verortung in der geographischen Perspektive und der raumbezogenen
Exkursionsmethode sind zudem gleich doppelt Bezugspunkte zu den erwihnten
Raumkonzepten gegeben, je nach Beitrag mit unterschiedlichen Fokussen auf
einzelne der Konzepte. Jeder Beitrag folgt dariiber hinaus den Leitlinien eines
inklusiven und problemorientierten und idealerweise auch vielperspektivischen

Sachunterrichts. Die nachfolgende Tabelle (Tab 1.) gibt eine Ubersicht iiber die

doi.org/10.35468/6025-01

27



28

Inga Gryl und Miriam Kuckuck

einzelnen Beitrige und deren Schwerpunktsetzungen, um so ein anlass- und in-
teressengeleitetes Erkunden des Bandes zu erleichtern. Selbstverstindlich sind
simtliche Eingrenzungen auch wieder durch Adaptionen zu 6ffnen: Ein Beispiel
fiir eine bestimmte Klassenstufe kann durch Anpassung der Aufgabenstellung fiir
eine andere geeignet sein. Und natiirlich beinhaltet dieser Band nicht alle exkur-
sionsdidaktischen Methoden und Ansitze geographischer Bildung — das kreative
Kombinieren und Erproben weiterer Ideen (und das anderen dariiber Berichten)
kann nur lohnen; der Band ist ein Ausgangspunkt fiir das Entdecken. Mit wei-
terer Implementierung der Moglichkeiten und Herausforderungen einer Kultur
der Digitalitdt in der Grundschule werden zudem weitere exkursionsdidaktische
Methoden autkommen, die der Band zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht erahnt,
ohne jedoch die bisherigen Methoden obsolet zu machen. Das Feld ist nicht ab-
geschlossen, sondern fluide. Fiir den Anfang kénnen die Vorschlige hier natiirlich
auch so, wie sie im Band zu finden sind, mit kleinen Anpassungen an die loka-
le Situation, erprobt werden — und Stiick fiir Stiick kann der eigene Lern- und
Lehr-Spielraum kontinuierlich und im Erleben mit den Schiiler*innen zusammen
erweitert werden.

Mit dieser Orientierung fiir den Band wiinschen wir allen Leser*innen viel Er-
folg beim Stobern, Ausprobieren und Adaptieren und beim Vermitteln span-
nender, vielperspektivischer Themen mit Raumbezug durch Exkursionen im
Sachunterricht!
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Beate Blaseio

Spurensuche am Strand.
Forschendes Lernen an der Kiiste

Teaser

» Wer nach einem Spaziergang am Meer ohne die Taschen voller Steine und Mu-
scheln zuriickkommt, war gar nicht am Meer.“ Dieser Spruch unbekannter Her-
kunft verweist darauf, dass das Sammeln am Strand eine Titigkeit ist, die von
vielen Kiistenbesucher*innen intuitiv vorgenommen wird. Die geographische
Spurensuche an der Kiiste kann im Sachunterricht bildungswirksam eingesetzt
werden, wenn das Finden, Bestimmen und Hinterfragen natiirlicher und an-
thropogener Dinge in den Ansatz des Forschenden Lernens eingebettet wird.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Strand an den Kiisten der Nord- und Ostsee

Das Meer gehort zu den Sehnsuchtsorten - und Urlaub verbinden viele Men-
schen mit einem Aufenthalt am Meer. Die Nord- und Ostsee in Deutschland
verfligen iiber eine Kiistenlinge von 2389 km (Linderdaten 2021). Ein grofSer
Teil davon hat Strinde, also Sandkanten, die sich unmittelbar mit dem Meer ver-
binden. Es gibt einige schr breite Strinde wie an der Nordsee in St. Peter-Ording
oder der Amrumer Kniepsand, wihrend die Ostseekiiste zumeist tiber schmalere
Strinde verfiigt. Kiistenverldufe mit ihren Strinden sind u.a. durch Sturmfluten
oder anderen natiirlich-geologischen Ereignissen der Verinderung unterworfen.
Es gibt Strandabschnitte, die fiir den Tourismus aufbereitet werden. Durch
Sandaufschiittungen und -reinigungen sowie Schaffung einer Infrastrukeur (u. a.
Strandkérbe, Kioske). Es gibt aber auch weitgehend naturbelassene Strinde.
Strinde sind in Deutschland in der Regel frei zuginglich. Es gibt nur wenige Aus-
nahmen zum Beispiel aufgrund von militdrischen Sperrgebieten.

Der Aufenthalt am Strand wird als erholsam und entschleunigend bewertet. Zu-
gleich sicht man viele Urlauber mit einem nach unten gebeugtem Kopf am Spiil-
saum entlanglaufen — sie sind auf der Suche nach Dingen, die man hier finden
kann. Sie wollen schone Steine, buntes Meerglas, interessantes Treibholz, hiibsche
Muscheln und Schnecken oder seltene Fossilien sammeln. An jedem Strand sind
die Funde unterschiedlich und das Sammlergliick anders. Die Sammelgebiete die-
ser Menschen sind verschieden; aber allen gemeinsam ist, dass das Sammeln ihren
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(Urlaubs-)Alltag bereichert (Blaseio 2019). Die Freizeit am Strand bietet Zeit zum
Sammeln. Zudem ist es ein Ort, der besonders interessante Sammelschitze zu
bieten hat. Die Funde sind Utrlaubserinnerungen, Bastelmaterial oder erginzen
die vorhandene Stein- oder Muschelsammlung.

Spuren tierischen Lebens

Am Strand und direkt im Spiilsaum (Uferbereich, an dem Material angespiilt
wird) konnen Reste tierischer Lebewesen gefunden werden. Dort liegen verendete
Korper von kleinen Tieren wie Fische, Seesterne oder Quallen. Es kénnen auch
grofSere Tiere dort liegen wie Vigel (Méwen) oder Seehunde.

Andererseits findet man verwesungsresistente Teile von Tieren wie Muscheln,
Schneckenhiuser, Knochen, Tintenfischschulp, Eikapseln des Nagelrochens oder
Seeigel- und Krebshiute.

Auch lebende Tiere findet man an den Kiisten wie den kleinen Strandfloh aus der
Familie der Flohkrebse, aber auch Strandkrabben, vor allem jedoch Végel wie M-
wen, Austernfischer oder Strandliufer. An der Nordsee findet man im durch die
Ebbe freigelegten Boden (Watt) Tiere wie den Wattwurm und lebende Muscheln.

Spuren pflanzlichen Lebens

Am Strand und im Spiilsaum sind Reste von Pflanzen zu finden. So sind Pflanzen-
teile von Braun-, Rot- und Griinalgen zu finden ebenso wie Pflanzenreste von See-
gras und Seetang. Auch Aste, Stimme, Wurzeln und Rinden von Biumen sind als
Treibholz (manchmal auch industrielles Holz) zu finden. Auch Bernstein (Harz
von Biumen) aus der Nord- und Ostsee ist pflanzlichen Ursprungs und ist vor ca.
40 bis 50 Millionen Jahren entstanden. Achtung: Bernstein darf nicht mit Phos-
phorstiicken (Bestandteile aus Brandbomben im Krieg) verwechselt werden — es
besteht Verbrennungs- und Vergiftungsgefahr aufgrund chemischer Reaktionen
bei Beriihrung! Die meisten pflanzlichen Teile im Spiilsaum und am Strand sind
tote Pflanzenreste. Rotalgen kénnen jedoch auf Steinen im Spiilsaum leben und
auch Diinengras findet man am Strand. Uberwiegend an der Nordsee leben Pflan-
zen wie der Queller, der Strandflieder oder die Strandaster auf den Salzwiesen, die
im Jahr mehrfach vom Meer tiberspiile werden.

Spuren der Erdgeschichte

Versteinerungen von Tieren, Pflanzen oder Tier- und Pflanzenspuren sind an den
Strinden zu finden. Hier sind vor allem versteinerte Seeigel, Donnerkeile (Be-
lemniten/kalkige Gehidusespitzen von Kopffifilern), Schwimme, Muscheln oder
Krebsbauten zu finden. Fossilien zu suchen, gehért fiir viele professionelle Geolo-
gen, aber auch Hobbygeologen zu ihren bevorzugten Titigkeiten.

Der letzten Eiszeit haben wir es zu verdanken, dass heute an der Nord- und Ostsee
Steine aus vielen Lindern Skandinaviens zu finden sind: Das Geschiebe aus dem
Norden ist nach dem Schmelzen der Gletscher liegen geblieben. Die Steinvielfalt

doi.org/10.35468/6025-02



Spurensuche — forschendes Lernen

ist enorm und zahlreiche Steinarten kann man einer konkreten Region in Nor-
wegen oder Schweden zuordnen. Hier werden unter anderem Granit, Porphyr,
Diabas, Basalt, Gneis, Schiefer, Sandstein, Kalkstein und Feuerstein gefunden.
Die Ostsee verfiigt iiber deutlich mehr Steine als die Nordsee.

Spuren von Menschen

Glas- und Keramikscherben sind recht hiufig am Strand zu finden: Wenn diese
linger im Wasser waren, sind ihre Bruchkanten stumpf und die Flichen matt.
Uber Fliisse, Miillhalden und Strandverschmutzungen gelangen z. B. alte Flaschen
und Keramiken ins Meer. Es gibt Menschen, die aus gesammelten Meerglas und
Meerkeramik Schmuck und andere Kunstgegenstinde gestalten. Ganz besonders
hiufig findet man griines, braunes und weifles Glas, da die meisten Getrinkefla-
schen eine dieser Farben haben.

Dariiber hinaus findet man weiteren Zivilisationsmiill am Strand wie Zigaretten-
kippen, Dosen, Plastikeimer, Blinker von Anglern, Schniire von Netzen von Fi-
schern in vielen Farben und letztlich allen Abfall, den Haushalte und die Industrie
entsorgen. Auch hier kommt der Miill durch Fliisse oder durch Verklappungen
im Meer, meernahe Miillhalden oder durch das Liegenlassen am Strand. Zudem
verschmutzt auch niche sichtbares Mikroplastik zunehmend die Meere und ist zu
einem grofen Problem geworden.

Fachdidaktischer Ansatz: Forschendes Lernen

Forschendes Lernen basiert auf der Grundidee, dass sich Lernende in einem ak-
tiv-konstruktiven Prozess Wissen durch eigene Fragestellungen und selbststindig
beschreitende Losungswege aneignen. So gestalten und verantworten Lernende
ihre Lernprozesse selbststindig, reproduzieren keine trigen Kenntnisse, sondern
aktives und anwendungsorientiertes Wissen und Kénnen — mit Unterstiitzung der
Lehrkrifte (Knorzer et al. 2019). Forschendes Lernen verlangt tibergeordnete klare
strukturelle Rahmenbedingungen, in der dann die Lernenden Autonomieangebote
eigenstindig gestalten (Knorzer et al. 2019). So kénnen individuelle Erkenntnis-
interessen der Schiiler*innen ins Zentrum riicken und fremdbestimmtes Lernen
zugunsten einer individuellen Férderung reduziert werden. Zugleich miissen beim
Forschenden Lernen in der Grundschule die Arbeitsergebnisse vor allem fiir die
Kinder bedeutsam sein (Jihn 2019). Simon & Pech (2019) verweisen darauf, dass
der Besuch auflerschulischer Lernorte im Sachunterricht geeignet ist, Ansitze des
forschenden Lernens konkret umzusetzen, da zahlreiche sachunterrichtsdidakti-
sche und -methodische Zugangsweisen beim Unterricht vor Ort forschend-fragen-
de Elemente enthalten. Sie sehen beim Lernen an anderen Orten die besondere
»Chance der riumlichen und zeitlichen Entgrenzung® (Simon & Pech 2019, 155),
die Moglichkeiten eroffnen, tradierte schulische Lehr-Lern-Rahmenbedingungen
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auszublenden und stattdessen Elemente zu stirken, die problemorientierte und
aktivierende Lernansitze ins Zentrum riicken. Forschungsorientiertes Lernen inte-
griert Zuginge des entdeckenden Lernens, des wissenschaftlichen Arbeitens sowie
emanzipatorische Ansitze (Simon & Pech 2019). Zudem erméglicht forschendes
Lernen die Maglichkeit, den Blick verstirke und vertieft auf Gesamtzusammen-
hinge zu werfen (Simon & Pech 2019) und Lernen so stirker in konkrete und
komplexe Sachkontexte einzubinden.

Knérzer et al. (2019) halten eine Umsetzung des Forschenden Lernens in allen
fachlichen Perspektiven des Sachunterrichts aber auch in den anderen Grund-
schulfichern fiir méglich und weisen darauf hin, dass Forschung im Rahmen der
Forderung nach Wissenschaftsorientierung in einer von Wissenschaft geprigten
Gesellschaft zum Sachunterricht gehért und Kinder selbst bereits Forscher*innen
sind: So entspricht forschendes Lernen den anthropologischen Veranlagungen der
Kinder und kann im Unterricht entfaltet werden. Reflektionen und Scaffolding
durch Erwachsene sind aber notwendig, die zentral durch Sprache begleitet wer-
den (Knorzer et al. 2019). Der Dialog in diesem Lernprozess wird auch an anderer
Stelle als besonders bedeutsam fiir das Forschende Lernen mit Grundschulkin-
dern herausgestellt (Jihn 2019). Im Sachunterricht bedeutet forschendes Lernen,
dass die Kinder ihre Fragen stellen und bearbeiten konnen: Mit Unterstiiczung
der Lehrkraft werden Forschungsfragen entwickelt und diese dann u.a. mit Ex-
perimenten oder anderen eigenen Forschungsmethoden beantwortet (vgl. Jihn
2019; Knorzer et al. 2019). Vielfiltige methodische Zuginge des Sachunterrichts
koénnen hier zum Einsatz kommen: Da die Grundschiiler*innen erst die unter-
schiedlichen fachspezifischen Methoden des Sachunterrichts kennenlernen miis-
sen, sind Vorschlige, Erklirungen und Einfiihrungen der Lehrkaft (oft) notwen-
dig. Die Kinder kénnen u.a. bestimmen, befragen, beobachten, Daten erfassen
und auswerten, experimentieren, fotografieren, Modelle bauen, philosophieren,
pflegen, Sachzeichnungen anfertigen, Texte schreiben, vergroflern oder Zeitleisten
erstellen (Blaseio 2015).

Knoérzer et al. (2019) betonen, dass Sachunterrichtsstudierende selbst einen for-
schenden Habitus entwickelt haben miissen, um spiter forschendes Lernen im
Sachunterricht zu beriicksichtigen und eine neue Lehr-Lernkultur zu etablieren.
Auch wenn die Forschungsergebnisse dazu empirisch noch nicht ausreichen,
kann davon ausgegangen werden, dass Lernen in der konkreten Lebensumwelt
die Sichtbarkeit und Unmittelbarkeit des Lerngegenstandes erhéht und die Chan-
ce der Uberwindung traditioneller schulischer Lehr-Lernprozesse eroffnet (Simon
& Pech 2019). Umso wichtiger ist es, beim Besuch auflerschulischer Lernorte
die Verschulung beim Lernen zu iiberwinden und stattdessen Elemente sowie die
Haltung des forschenden Lernens zu betonen.
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Exkursionsdidaktische Methode: Spurensuche

Exkursionen — der Besuch auferschulischer Lernorte — gehoren zu einem guten
Sachunterricht dazu (Blaseio 2016), weil dabei die Unterrichtsgegenstinde un-
mittelbar in ihrer originalen Umwelt erfahren werden kénnen. Aus der geogra-
phiedidaktischen Exkursionsdidaktik kann die Methode der Spurensuche fiir den
Sachunterricht beim Unterricht auflerhalb des Klassenzimmers fruchtbar gemacht
werden.

Der Geograph Gerhard Hard wird {ibereinstimmend in der Literatur als Ideen-
vater der ersten Ansitze zur geographiedidaktischen Methode der Spurensuche
in den 1980er Jahren genannt (vgl. Béing & Sachs 2007; Budke & Kanwischer
2007; Stolz & Feiler 2018). Das Ziel des Spurensuchens ist es ,,sich mittels Inter-
pretationen von Zeichen die Welt zu erschlieflen (Budke & Kanwischer 2007,
17). Bei der Spurensuche werden in einem vorher ausgewihlten Raum von den
Schiiler*innen natiirliche oder anthropogene Hinterlassenschaften aufgespiirt
und die Bio-, Geo- oder Artefakte als Beteiligte stattgefundener Raumaktivititen
betrachtet.

Boing & Sachs (2007) weisen darauf hin, dass eine schiilerorientierte Arbeitsex-
kursion, in der die Spurensuche im Zentrum steht, einen Grad an Offenheit der
Lernprozesse erfordert, da die Dinge im Raum nicht vorher bestimmbar sind.
Stolz & Feiler (2018) und Boing & Sachs (2007) ordnen deshalb die Spuren-
suche den konstruktivistischen Methoden zu, da induktives Vorgehen, indivi-
duelle Schwerpunktsetzungen und Ergebnisoffenheit die zentralen Kennzeichen
der Spurensuche darstellen. Gerade deshalb bietet sich die Spurensuche auch als
Einstieg in eine neue Unterrichtsreihe an, wie Budke & Kanwischer (2007) es an
einem Beispiel zum Hamburger Hafen fiir den Geographieunterricht skizzieren:
Die Ergebnisse der Spurensuche bilden den Ausgangspunkt fiir die folgende Un-
terrichesarbeit. Thr skizziertes Beispiel basiert auf dem Ansatz von Hard, dass jede
Spur zwei Seiten hat: eine Subjektseite und eine Objektseite. Die Objektseite fragt
nach dem, was das fiir eine Spur ist und die Subjekeseite stellt den Spurensuchen-
den ins Zentrum und fokussiert die (individuelle) Perspektive auf die Sache durch
jede einzelne Schiiler*in (Budke & Kanwischer 2007). Das genaue Beobachten
gehért zu den zentralen fachspezifischen Methoden der Spurensuche (Subjeke-
seite) ebenso wie die individuellen Fragen nach der Bedeutung der beobachteten
Spuren (Budke & Kanwischer 2007). Der nachfolgende Unterricht greift dann
die durch die Spurensuche ergebenen Erkenntnisse und Fragen der Schiiler*innen
auf (Stolz & Feiler 2018).

Im Perspektiviahmen Sachunterricht (GDSU 2013) wird der Ansatz der Spuren-
suche zwar nicht genannt, aber in der geographischen Perspektive bei Raumver-
dnderungen ,Spuren® als Zugang explizit ausgewiesen und das Beispiel ,Steine
und Fossilien® als ,,Spuren der Erdgeschichte® erwihnt (GDSU 2013, 55). Es
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geht aber auch um die Auseinandersetzung mit Naturphinomenen und um die
Bezichung von Raum und Mensch (Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden
und schiitzen Riume) (GDSU 2013).

Da die Schiiler*innen erst vielfiltige methodische Zuginge anhand der themati-
schen Arbeit nach und nach wihrend der Grundschulzeit im Sachunterricht ken-
nenlernen, steht ihnen erst ein im Aufbau befindliches Methodenrepertoire zur
Verfiigung (Blaseio 2015). So brauchen Grundschulkinder bei der Spurensuche
eine stirkere methodische Anleitung und Unterstiitzung durch die Lehrkraft als
Schiiler*innen der Sekundarstufe.

Bei der Spurensuche wird eine hohe Eigenaktivitit der Lernenden erwartet. Das
Merkmal ausgeprigter Selbsttitigkeit kennzeichnet auch insgesamt das Fach Sach-
unterricht, aber ebenso den Ansatz des Forschenden Lernens (siche fachdidakti-
scher Ansatz). Daher ist der Zugang der Spurensuche fiir das forschende Lernen in
einem vielperspektivischen Sachunterricht besonders geeignet.

Exkursionsdidaktisches Setting

Rahmenbedingungen

Eine Exkursion an den Strand kann besonders gut mit Kindern durchgefiihre wer-
den, die nahe der Nord- und Ostsee leben. Fiir andere Grundschulklassen ergeben
sich vor allem Maglichkeiten bei Klassenfahrten an die Kiisten oder auf die Inseln
der Nordsee und der Ostsee.

Auswahl des Ortes fiir die Spurensuche

Bei der Auswahl des konkreten Strandabschnittes ist darauf zu achten, einen
moglichst nicht fiir den Tourismus aufbereitete Kiistenbereich zu wihlen: Denn
nur an diesen Strinden hat man die Chance auf interessante Ergebnisse bei der
Spurensuche. Gut geeignet sind von zentralen Tourismusorten entfernt liegende
Strinde: So stort man zugleich nicht die Urlauber*innen und auch die Kinder
kénnen sich ungehindert bewegen. Die Ergebnisse der Spurensuche sind maf3-
geblich davon abhingig, welcher konkrete Strandabschnitt ausgewihlt wird. Da-
durch ergibt sich auch die spannende Méglichkeit, die Spurensuche an mehreren,
unterschiedlichen Strinden durchzufithren, die Ergebnisse zu vergleichen und
standortspezifische Unterschiede zu erforschen.
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Abb. 1: Gecigneter Strandabschnitt fiir die Exkursion: iibersichtliche Lage und Strandfunde
vorhanden (eigenes Bild)

Problemorientierte Fragen

Das Vorhaben muss fiir die Kinder spannend und herausfordernd sein. Daher
werden die Kinder in die Rolle von Detektiv*innen versetzt, die herausfinden
sollen, wer oder was sich am Strandabschnitt aufhile bzw. aufgehalten hat.

An die Kinder gerichtet: ,,Wir sind heute Stranddetektiv*innen! Wir wollen zu-
sammen herausfinden: Wer lebt oder hat am Strand gelebt? Welche Dinge befin-
den oder befanden sich hier am Strand? Dafiir miissen wir Spuren lesen! Spuren
helfen Detektiv*innen, Informationen zu erhalten.”

doi.org/10.35468/6025-02
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Angabe zur Klassenstufe

Die Exkursion an den Strand ist fiir Grundschulklassen aus der 3. und 4. Jahr-
gangsstufe fiir das Fach Sachunterricht konzipiert. Sie kann aber auch mit
Schiiler*innen aus 5. und 6. Klassen durchgefiihrt werden, wenn diese bisher
wenig Exkursionserfahrungen haben. Hier kann die Exkursion den Fichern Bio-
logie, Geografie oder auch dem Fach Naturwissenschaften zugeordnet werden.

Kompetenzorientierung

Nach dem Raumkonzept von Wardenga (2002) wird der Strand als Container be-
trachtet: Die physisch-materielle Welt des Strandes wird beim Spurensuchen von
Schiiler*innen erforscht. Das forschende Lernen innerhalb des Sachunterrichts
wird geférdert (GDSU 2013). Es werden Ridume erkundet, untersucht und Er-
gebnisse dokumentiert (GDSU 2013). Konkret kénnen die Kinder menschliche,
tierische, pflanzliche und erdgeschichtliche Spuren unterscheiden, ordnen und
gestalten. Die Schiiler*innen kénnen die gefundenen Bio-, Geo- und Artefakte
durch die Verwendung von Bestimmungshilfen namentlich bezeichnen (Blaseio
2015). Unter anderem durch die weitere (Internet-)Recherche im Klassenraum
erwerben die Kinder vertieftes Wissen zu einzelnen Strandfunden, die anhand von
Steckbriefen oder Postern aufbereitet und prisentiert werden (vgl. GDSU 2013;
Blaseio 2015).

Vorbereitung und Material

Die Kinder sollten zuvor schon mindestens einmal an einem Strand gewesen sein,
damit die ersten riumlichen Eindriicke von einem Strand bereits zuvor verarbeitet
sind. Es kann auch der fiir die Spurensuche ausgewihlte Strand schon vorher mit
der Klasse besucht werden. Auf jeden Fall sollte die Lehrkraft den ausgewihlten
Strandabschnitt gut kennen: Die Forderung gilt fiir alle Exkursionsorte, die im
Unterricht aufgesucht werden. Der Strandabschnitt sollte nicht linger als 600 m
sein, damit die Lehrkraft die Kinder stets gut im Blick haben kann. Zudem wer-
den klare Regeln aufgestellt (siche Ablauf).

Die Gruppen benétigen fiir das Sammeln der Gegenstinde Behiltnisse wie Ruck-
sack, Stofftasche, Eimer oder Korb. Fiir die Prisentation werden ein Laken und
drei Handtiicher benétigt. Fiir das Sammeln menschlicher Spuren kénnen Hand-
schuhe oder eine Aufhebzange bereitgestellt werden. Zudem sollte besprochen
werden, dass z. B. verwesende Tiere nicht angefasst werden sollen und auch keine
anderen Dinge gesammelt werden, die die Kinder nicht anfassen méchten oder
die gefihrlich sein konnten. Im Zweifelsfall sollten die Dinge lieber liegen bleiben.
Evtl. sollte auf gefihrlichen Phosphor hingewiesen werden, der leicht mit Bern-
stein verwechselt werden kann.

Geeignete Bestimmunggshilfen miissen fiir Phase 3 der Exkursion bereitgestellt
werden (sieche Infoboxen 2 und 3).
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Fiir das Zuriickholen der Kinder aus den Sammelphasen sollte ein akustisches
Signal wie Trote oder Trillerpfeife zur Hand sein.

Ablauf (ca. 3 Zeitstunden)

Es empfiehlt sich an einer sehr iibersichtlichen Stelle — ungefihr in der Mitte des
Standabschnitts — das Basislager aufzuschlagen. Dafiir kann mit einem Stock ein
grofSer Kreis in den Sand gemalt werden, der beispielsweise mit der Klassenbe-
zeichnung innen beschriftet wird. Hier kénnen sich die Kinder hinsetzen und
auch ihre Rucksicke und weitere Dinge im Verlauf der Spurensuche liegenlassen
Es ist im Rahmen der Aufsichtspflicht wichtig, dass die beiden Endpunkte vom
Basislager gut einsehbar sind und den Kindern auch genau gezeigt werden, z. B.
anhand markanter Punkte (z. B. bis zur Treppe, bis zum Schild) oder durch eigene
Markierungen. Am besten geht man die Endpunkte mit den Kindern ab und be-
tont, dass sie sich nur in diesem Areal von ca. 300 m links und 300 m rechts vom
Basislager aufhalten diirfen. Der Strand darf nicht verlassen werden und es darf
nur mit den Fiillen (Wassersandalen) ins Wasser gegangen werden. Das Areal der
spiteren Spurensuche muss allen Schiiler*innen klar sein.

Phase 1: Sachensuchen

Um das Gelinde kennen zu lernen und das Sammeln zu iiben, wird mit einer er-
sten Aufgabe begonnen, bei der bewusst noch kein sachlicher Bezug zum spiteren
Spurensuchen vorhanden ist. Zunichst werden Sachen gesammelt, die bestimmte
Eigenschaften aufweisen. Jedes Kind soll vier Sachen suchen, die folgende Eigen-
schaften haben:

* Etwas WeifSes
* Etwas Rundes
* Etwas Hartes

* Etwas Schones

Die Gegenstinde sollen so klein sein, dass sie in die Hinde der Kinder passen.
Wenn die Kinder die Sachen gefunden haben, kommen sie selbststindig in das
Basislager zuriick. Alternativ kann nach 10 Minuten das Riickholsignal ausgelost
werden.

Bei der Auswertung bilden immer drei Kinder eine Gruppe und stellen sich ge-
genseitig ihre Funde vor. Ggf. ist zunichst eine Riickmeldung beziiglich der Re-
geln (u.a. Areal nicht verlassen, Riickholsignal befolgen) durch die Lehrkraft not-
wendig. Bei der anschlieffenden Klassenrunde darf jedes Kind seinen ,,schénsten®
oder ,interessantesten” Fund zeigen und beschreiben.

doi.org/10.35468/6025-02
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Phase 2: Spurensuche

Die Lehrkraft erdffnet die nichste Phase: “Wir sind heute Stranddetektiv*innen!
Wir wollen herausbekommen, wer oder was sich hier am Strand aufhilt oder auf-
gehalten hat. Wie kénnen wir das machen? “Die Kinder werden angeregt, Ideen
einzubringen. Die Lehrkraft kann dann erginzen: ,Stranddetektiv¥innen miissen
Spuren suchen!®

Die Kinder bilden Zweiergruppen und sollen im Strandabschnitt nach Spuren
suchen: Jede Gruppe soll fiinf unterschiedliche Spuren finden. Dafiir bekommt
jede Gruppe einen Behilter. Bevor die Kinder starten, sollte es Gelegenheit fiir
Riickfragen geben. Die Lehrkraft kann ein Beispiel fiir eine Spur aufzeigen und
anhand einer Muschel erkliren (oder ein anderes Material aus Phase 1), dass die
Muschelschale am Strand das Gehiuse einer ehemals lebendigen Muschel war.

Fiir diese Aufgabe sind 10 bis 15 Minuten vorgesehen.

Nach der Riickkehr setzen sich alle Kinder wieder in den Kreis, in deren Mit-
te ein grofles Tuch (Bettlaken) liegt. Im Gesprich werden die verschiedenen
Gegenstinde von den Schiiler*innen vorgestellt. Gemeinsam mit den Kindern
werden Kategorien gebildet und diese dann auch konkret auf dem Laken lokal
zugeordnet. Die Dialoge zwischen den Kindern und der Lehrkraft sollten durch
eine forschende Haltung geprigt sein (siche fachdidaktischer Ansatz), bei denen
die Kinder Ideen nachgehen kénnen. Im Gesprich sollten alle méglichen und
nachvollziehbaren Kategorienbildungen der Kinder zugelassen werden. Im weite-
ren Verlauf kénnen dann weitere Zusammenfassungen erfolgen (evtl. Impuls der
Lehrkraft: Ziel, méglichst wenig Kategorien). Wenn zum Beispiel eine Kategorie
»Muscheln“ und eine Kategorie ,,Krebse“ geschaffen wurde, kénnten die in ,,Spu-
ren von Tieren zusammengefasst werden. Am Ende kénnten so vier iibergreifen-
de Kategorien entstehen:

1. Spuren von Tieren
2. Spuren von Pflanzen
3. Spuren der Erdgeschichte

4. Spuren von Menschen

Da die Spuren von Menschen (u.a. Miill) im weiteren Verlauf nicht mehr be-
riicksichtigt werden, konnte hier ein Schwerpunkt gesetzt werden. Diese ganze
Auswertungsphase sollte 25 Minuten nicht tibersteigen.

Phase 3: Vertiefte Spurensuche — arbeitsteilig

Die Lehrkraft erklirt: ,Wir wollen uns die Spuren von Tieren, Pflanzen und der
Erdgeschichte am Strand jetzt noch genauer ansehen. Wir bilden dafiir Gruppen
und diese erhalten dann den Auftrag, konkrete Spuren durch das Sammeln von
entsprechenden Dingen zu finden®. Die Gruppengrofie sollte 3 bis 5 Kinder um-
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fassen. Die Gruppenzuordnung sollte nach Interesse der Kinder erfolgen. Bei iib-
lichen Klassengréfien werden je zwei Gruppen pro Themenschwerpunke gebildet:
1. Spuren von Tieren

2. Spuren von Pflanzen

3. Spuren der Erdgeschichte

Fiir die Aufgabe sind ca. 20 Minuten bereitzustellen. Jeweils die beiden Gruppen,
die den gleichen Spurensuchauftrag hatten, stellen sich zunichst gegenseitig ihre
Funde vor. Sie legen dafiir ihre Gegenstinde tibersichtlich auf ein Handtuch. Alle
drei Gruppen stellen ihre Funde dann der ganzen Klasse vor (Zeitrahmen der
Auswertung ca. 15 bis 20 Minuten).

Abb. 2: Mdgliche Strandfunde: Treibholz, Schnecke, Zahn, Bernstein, Glas, Keramik, Stein,
Muschel, Hithnergott, Knochen, Tierhaut (eigenes Bild)

doi.org/10.35468/6025-02
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Phase 4: Bestimmung der Spuren

Die Kinder bekommen nun die Aufgabe, die einzelnen Dinge konkret zu bestim-
men. Die Lehrkraft fragt: ,Welche Spuren von Tieren, Pflanzen und der Erdge-
schichte habt Thr hier am Strand gefunden? Welche Namen haben sie?“

Die drei Themengruppen erhalten passendes Bestimmungsmaterial (siche Info-
box 3). Es soll nicht nur Stein“ sondern beispielsweise Granit oder Porphyr be-
stimmt werden. Wie konkret die Ausdifferenzierung vorgenommen werden kann,
hingt vom bereitgestellten Bestimmungsmaterial ab.

Wenn bei den Bestimmungen Namen gefunden werden, dann fiillen die Kinder
Beschriftungskirtchen aus, die an die Dinge mit Klebeband geheftet werden. Fiir
diese Aufgabe sind ca. 20 Minuten vorgesehen.

Alle drei Gruppen stellen ihre Ergebnisse abschliefend (ca. 15 Minuten) vor
und so wird gemifl der Forschungsfrage zusammengetragen, wer oder was sich
am Strand aufhilt oder aufgehalten hat. Die gesammelten Gegenstinde werden
verpackt und mit in die Schule genommen. Stark riechendes Material sollte am
Strand verbleiben und stattdessen fotografiert werden.

Exkurs: Verwendung von Bestimmungshilfen

Durch die Verwendung der Bestimmungshilfen lernen die Schiiler*innen Arten
und Gegenstinde aufgrund unterschiedlich ausgeprigter Merkmale voneinan-
der zu unterscheiden und zu klassifizieren (Blaseio 2015). Sie erweitern durch
die Nutzung der Bestimmungshilfen ihre Sachkenntnisse und differenzieren
ihr Wissen weiter aus: aus einer Muschel wird eine Herzmuschel oder eine
Bohrmuschel. Die Bestimmungshilfen diirfen nicht zu detailreich sein, ande-
rerseits miissen sie aber die Méglichkeit bieten, dass die Kinder ihre Funde auch
genau bestimmen kénnen (Blaseio 2015). Gut geeignet sind Bestimmungs-
hilfen, die fiir Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren herausgegeben werden.
Fiir die Verwendung bei der Strandexkursion sollten die Kinder in die allge-
meine Verwendung von Bestimmungshilfen eingefiihrt sein und erste Bestim-
mungsiibungen bei anderen Themen des Sachunterrichts bereits durchgefiihrt

haben.

Infobox 1

doi.org/10.35468/6025-02



Spurensuche — forschendes Lernen

Beispiel: Bestimmungshilfen fiir die Strandexkursion (Nord- oder Ostsee)
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Bestimmen der Strandfunde mit Bestimmungsfolder: Seeigel, Donnerkeil, Meerglas,
Treibholz, Bernstein, Granit (aus Folder “Funde im Watt und am Strand“, Quelle s. u.,
Abdruckgenehmigung erteilt), Foto: Beate Blaseio

- Rudolph, E (2016): Natur-Erlebnisbuch Ostsee. Kiel & Hamburg: Wachholtz.

- Ahlborn, S. (2019): Natur-Erlebnisbuch Nordsee. Kiel & Hamburg: Wachholtz.

- Bestimmungsfolder aus dem Verlag Ulrich & Papenberg (www.naturentdecken-shop.de) zu den
Themen: Funde im Watt und am Strand (Nordsee), Funde am Ostseestrand, Pflanzen der Nord-
seekiiste, Steine am Ostseestrand, Pflanzen der Ostseekiiste oder Boxen mit 10 Foldern: Ostsee-
Edition oder Nordsee-Edition.

Infobox 2

doi.org/10.35468/6025-02

49



50

Beate Blaseio

Beispiele: Weiterfithrende Bestimmungshilfen
Spuren von Tieren und Pflanzen

Rudolph, E (2016): Strandfunde: Das Bestimmungsbuch fiir Muscheln, Schnecken und andere
Schiitze. Kiel & Hamburg: Wachholtz.

Haag, H. (2018): Was lebt an Strand und Kiiste? Kindernaturfiihrer: 85 heimische Tiere und
Pflanzen. Stuttgart: Franckh Kosmos.

Burnie, D. (2018): Naturfiihrer fiir Kinder. Kiiste und Strand. Miinchen: Dorling Kindersley.

Tinz, S. (2014): Strand und Kiiste. Naturfiihrer fiir Kinder. Stuttgart: Eugen Ulmer.

Spuren der Erdgeschichte

Rudolph, E (2016): Strandsteine. Das Bestimmungsbuch fiir die Nord- und Ostsee. Kiel & Ham-
burg: Wachholtz.

Fischer, J. & U. (2020): Schitze finden. Das Fossilienbuch fiir kleine und grofie Entdecker. Nor-
derstedt: Books on Demand.

Riiter, M. & Baberg, I. (2018): Steine, Minerale und Fossilien. Miinchen: Circon.

Infobox 3

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Jedes Kind (ggf. auch Partnergruppe) wihle sich nach eigenem Interesse einen
gefundenen Gegenstand fiir die weitere vertiefende Arbeit fiir die nichsten Sach-
unterrichtsstunden aus (beispielsweise Herzmuschel, versteinerter Seeigel oder
Griinalge). Sie sollen einen umfangreichen Steckbrief schreiben oder ein Poster
zu ihrem Thema erstellen (Blaseio 2015) — mit vielen recherchierten und aufbe-
reiteten Informationen zu ihrem Gegenstand. Hierfiir miissen im Unterricht den
Kindern internetfihige Endgerite zur Verfiigung stehen und Grundlagen zum
eigenen Recherchieren bereits vorhanden sein (z. B. Kindersuchmaschinen) oder
bei dieser Arbeit (begleitet) neu erworben werden. Verschiedene Arbeitsweisen
wie u.a. Sachzeichnen, Vergréflern mit Lupe und USB-Mikroskop, Fotografieren,
Zihlen, Messen oder Beobachten werden angewendet (Blaseio 2015).

Die Ergebnisse werden in Form einer Prisentation oder Ausstellung ,,Strandfun-
de® gezeigt. Einladungen fiir Nachbarklassen oder Eltern konnen dafiir ausge-
sprochen werden. Durch die interessensgeleitete Themenauswahl, die Wahl der
Arbeitsweisen sowie den Unterstiiczungsgrad der Lehrkraft findet eine Differen-
zierung im inklusiven Klassenraum statt.

Raumkonzept

Nach Wardenga (2002) wird bei der Spurensuche am Strand der Container-Raum
zugrunde gelegt: Hier werden nach ihrer Definition Riume als Konglomerat na-
tiirlicher und anthropogener Faktoren betrachtet; also die Ergebnisse von Pro-
zessen der natiirlichen Landschaftsgestaltung sowie vergangener und zukiinftiger
menschlicher Aktivititen. Der skizzierte Unterrichtsverlauf richtet den Blick auf

doi.org/10.35468/6025-02



Spurensuche — forschendes Lernen

den realen, landschaftsgeographischen Raum ,Strand®, in dem vielfiltige Dinge
vorgefunden werden und der in seiner ,existierende(n) Ganzheit“ (Wardenga
2002, 9) zum Thema im Sachunterricht wird. Strand als Container-Raum betrach-
tet, setzt sich mit konkreten Bio-, Geo- und Artefakten dieser Landschaft ausein-
ander: Steine, Fossilien, Tiere, Pflanzen, Tier- und Pflanzenreste, aber auch mit
anthropogenen Abfallprodukten, die am Strand als Spuren menschlichen Daseins
und Handelns vorhanden sind.

Transfer

Das ,Sachensuchen® kann auch auf andere Naturrdume tibertragen werden, wie
z.B. Wiese, Wald oder Gewisser wie Bach, Fluss oder See. Hier sind dann die
Aufgaben entsprechend den Fundméglichkeiten anzupassen.

Auch hier muss das Exkursionsgelinde begrenzt und moglichst gut einsichtbar sein.
Alle vier Phasen der Arbeit und die Nachbereitung im Klassenzimmer kénnen in
vergleichbarer Form bei diesen Naturriumen durchgefiihrt werden. Der Schwer-
punkt bei den Aufgaben drei und vier wird bei den Spuren der Tiere und Pflanzen
liegen. Hier gibt es auch zahlreiche Bestimmungsliteratur fiir Kinder, die am Ex-
kursionstag zur Verftigung stehen miissen.

Kommentierte Leseempfehlung

— Bestimmungsliteratur (Kinder) siche Material in den Infoboxen 2 und 3

— Bestimmunggliteratur (Erwachsene): Die zahlreichen Bestimmungsbiicher fiir Tiere, Pflanzen, Stei-
ne und Fossilien des Wachholtz Verlags (www.wachholtz-verlag.de), des Verlags Quelle und Meyer
(www.quelle-meyer.de) sowie die Werke aus dem Kosmos Verlag (www.kosmos.de) sind fiir die
eigene Vorbereitung und fiir die begleitende Bestimmunggsarbeit gut geeignet.
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Auf in die Wildnis des Stadtwaldes —
Wildnisbildung als exkursionsdidaktischer
Ansatz. Ein Beitrag zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der Primarstufe

Teaser

Der verwildernden Natur im Stadtwald auf der Spur zu sein, fokussiert das Kon-
zept der Wildnisbildung im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE). Das Erleben von verwildernder Natur — Bereiche, in denen der
Mensch nicht mehr gestaltet, sondern die Natur sich frei entfalten kann — ist ein
zentraler Aspekt der Wildnisbildung. Durch die Analyse von Mensch-Umwelt-
Beziehungen wird ein Beitrag zur geographischen Bildung durch das Umsetzen
der Basiskonzepte BNE und der Raumkonzepte geleistet.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Stadtwald mit unterschiedlichen Verwilderungsgraden und/oder erkennbaren

klimabedingten Schiden

Fachdidaktischer Ansatz: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die aktuellen globalen Herausforderungen der Menschheit im 21. Jahrhundert,
wie z. B. Klimawandel, Naturkatastrophen, Globalisierung, Ressourcenverknap-
pung, Migrationen, Disparititen und Pandemien, sind nur im Kollektiv der Welt-
gemeinschaft zu bewiltigen. Ein viel diskutierter Ansatz stellt dabei das Leitbild
der Nachhaltigen Entwicklung dar, das die Befriedigung der Bediirfnisse heuti-
ger Generationen umfasst, ohne die Bediirfnisse zukiinftiger Generationen ein-
zuschrinken, um damit intra- und intergenerationale Gerechtigkeit zu ermégli-
chen. Da Nachhaltigkeit alle Bereiche des Lebens beinhaltet, ist es die Aufgabe der
ganzen Gesellschaft, eine Nachhaltige Entwicklung anzustreben, die dkologisch
vertriglich, sozial gerecht und wirtschaftlich leistungsfihig ist. Um diese Heraus-
forderungen gemeinschaftlich 16sen zu konnen, verabschiedeten die Vereinten
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Nationen 2015 die Sustainable Development Goals (SDGs) als Leitperspektiven
einer Nachhaltigen Entwicklung mit dem Ziel diese bis 2030 zu erreichen (UN
2015).

Als eine wichtige Voraussetzung fiir eine Nachhaltige Entwicklung wird das Nach-
haltigkeitsziel Hochwertige Bildung (SDG 4) gesehen, insbesondere das Unterziel
4.7 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Dieses zielt darauf ab, Menschen
zu einem zukunftsfihigen Denken und Handeln unter Nachhaltigkeitsaspekten
zu befihigen. Laut Generalversammlung der Vereinten Nationen soll bis 2030
sichergestellt werden, ,,dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qua-
lifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem
durch BNE und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleich-
stellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und
die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu Nachhal-
tiger Entwicklung® (KMK & BMZ 2016, 49). Aufbauend auf das UNESCO-
Weltaktionsprogramm BNE wurde 2017 vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) und der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) der
Nationale Aktionsplan BNE (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung 2017) verabschiedet. Darin werden Handlungsfelder, Ziele und Maf3-
nahmen fiir alle Bildungsbereiche festgelegt. Um Schiiler*innen als zukiinftige
Entscheidungstriger*innen sowie Multiplikator*innen fiir die Herausforderungen
einer Nachhaltigen Entwicklung zu sensibilisieren und zur Mitgestaltung dieser
zu befihigen, ist eine strukturelle Implementierung von BNE an institutionellen
Bildungseinrichtungen notwendig. Ziel ist es dabei, BNE in alle Bildungsbereiche
zu integrieren und insbesondere junge Menschen zur Verantwortungsiibernahme
fir eine nachhaltige Transformation der Gesellschaft zu befihigen (Rieckmann
2016). Um mithilfe des komplexen Konzepts einer BNE systematisch und ziel-
gerichtet Kompetenzen bei Lernenden in Bildungsinstitutionen zu entwickeln,
wurde auf der Grundlage von de Haan (2008) ein Kompetenzmodell entwickelt,
das allen Unterrichtsfichern zugrunde liegt. In der Weiterentwicklung von BNE-
Kompetenzmodellen werden im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Glo-
bale Entwicklung im Kontext einer BNE die Kompetenzbereiche Erkennen, Be-
werten und Handeln unter anderem auch fiir den Sachunterricht unterschieden
(KMK & BMZ 2016).

Die Beziige zwischen BNE und der geographischen Perspektive des Sachunter-
richts sind sehr eng. BNE fokussiert die SDGs und damit eng verbunden das
Mensch-Umwelt-System und in diesem Kontext das Verhiltnis zwischen Mensch
und seiner Umwelt. Diese Bildungsanspriiche beinhaltet u. a. auch die geographi-
sche Perspektive des Sachunterrichts. Neben der fachlichen Ausrichtung auf die
Nachhaltigkeitsthemen mit dem Ziel der Erkenntnisgewinnung umfasst BNE
im Sachunterricht das Erleben sowie die Forderung der Urteilsfihigkeit. Eng ver-
bunden ist damit eine Transformation von Lehr- und Lernumgebungen, die ein
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multiperspektivisches (6kologisch, gesellschaftlich, 6konomisch, politisch) und
problemorientiertes sowie zukunftsorientiertes Lernen ermoglichen (Adamina et
al. 2016). Das Konzept Wildnisbildung im Kontext einer BNE kann aus geogra-
phischer Perspektive die Analyse von Mensch-Umwelt-Bezichungen umfassen.

Exkursionsdidaktische Methode: Wildnisbildung

Auf der Suche nach Konzepten zur Umsetzung einer BNE im institutionellen
Bildungsbereich erweist sich das Konzept der Wildnisbildung' als geeigneter An-
satz. Dieses Konzept kniipft auf inhaltlicher Ebene am aktuell viel diskutierten
Thema Wildnis an, das im 6ffentlichen, naturschutzfachlichen und naturschutz-
politischen Diskurs unter anderem im Kontext der Kernprobleme des Globalen
‘Wandels (insbesondere Biodiversititsverlust und Klimawandel) sowie im Rahmen
einer Nachhaltigen Entwicklung diskutiert wird (DUK 2015). Wildnisbildung
kann einen Beitrag dazu leisten, Lernprozesse im Rahmen einer BNE zu initiie-
ren, indem sie verschiedene Kernprobleme des Globalen Wandels aufgreift und
im Kontext von Wildnis und Verwilderung betrachtet. Wilde bezichungsweise
verwildernde Natur unterschiedlicher Gréflendimensionen und Schutzstatus
markiert den Ausgangspunke fiir Bildungsprozesse, die sich an den SDGs orien-
tieren und damit einen Beitrag zu BNE leisten (Lindau et al. 2021).

Urspriinglich war Wildnisbildung als nationalparkspezifisches Bildungskonzept
auf Grof$schutzgebiete beschrinkt, da dort der Prozessschutzgedanke im von Bi-
belriether (1998) geprigten Leitbild der deutschen Nationalparke ,,Natur Natur
sein lassen® etabliert ist. Der fachliche Diskurs um Wildnis reicht jedoch viel
weiter. Die Nationale Strategie zur biologischen Vielfalt der Bundesregierung aus
dem Jahr 2007 formulierte perspektivisch, dass sich bis 2020 auf zwei Prozent
der deutschen Landesfliche Wildnis entwickeln sollte.? Neben Grofschutzgebie-
ten wie Nationalparks werden hier auch ehemalige Truppeniibungsplitze und
Bergbaufolgelandschaften als potenzielle Wildnisentwicklungsgebiete angefiihrt.
Dariiber hinaus wird Wildnis in Stidten, auch urbane Wildnis genannt, als neu-
artiges Landschaftsbild diskutiert, das verinderte Raumnutzungs- und Pflege-
strategien erfordert, erprobt und wissenschaftlich begleitet. Es wird zunehmend
angestrebt, bisher anthropogen genutzte Flichen aus einer aktiven Nutzung zu
nehmen und sich selbst zu iiberlassen. Die Erweiterung des fachlichen Diskurses
um Wildnis iiber die Grenzen von Nationalparken hinaus fithrt parallel auch

1 Das Bildungskonzept Wildnisbildung wird als eine Umsetzungsvariante einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung verstanden und an dieser Stelle im Rahmen des Buchprojektes als exkursionsdi-
daktische Methode gefiihrt.

2 Dieses Ziel wurde bislang nicht erreicht (siche Megerle 2019, 680; Initiative "Wildnis in Deutsch-
land" 2020, 1).
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zu einer Neuausrichtung des Konzeptes der Wildnisbildung, indem der Fokus
stirker auf BNE vor dem Hintergrund globaler Herausforderungen sowie auf in-
stitutionelle Bildungsanlisse gelegt wird. Im Sinne einer inklusiven Gesellschaft,
die niemanden zuriicklisst, sondern auf Gerechtigkeit und Partizipation abziel,
erscheint es sinnvoll, Wildnisbildung vielen Menschen zu erméglichen.
Kernpunkt der Wildnisbildung ist der Aufenthalt in der verwildernden Natur, um
zum einen den Eigenwert der Natur in Abhingigkeit zum menschlichen Leben
sowie der Beanspruchung der Natur durch den Menschen zu reflektieren. Zum an-
deren soll durch den Aufenthalt in der verwildernden Natur fiir eine begrenzte Zeit
(ein bis mehrere Tage) die eigene Komfortzone des alltiglichen Lebens verlassen
werden, um Reflexionsanlisse bezogen auf den eigenen Lebens- und Konsumstil
durch den Aufenthalt in der verwildernden Natur unter einfacheren Verhiltnissen —
zum Teil in sogenannten Wildniscamps (z. B. Schlafen im Biwak unter einem Tarp,
Feuer als Wirme- und Kochquelle) — auszulosen.

Wilde beziehungsweise verwildernde Natur existiert neben Grofischutzgebieten
(z.B. Nationalparken) auch in unmittelbarer Umgebung und bietet Potenziale,
im Rahmen von Exkursionen entdeckt zu werden. Dazu zihlen z. B. Flichen wie
naturnahe Flussauen, bebaute oder unbebaute Stadtbrachen, alte Bahnhofs- oder
Fabrikgelinde und Stadtwilder. Aber auch eine sich selbst iiberlassene ,wilde
Ecke® in einem Garten, Stadtpark und Schulhof kann als Lernanlass fir Wild-
nisbildung im Kontext einer BNE genutzt werden. Insbesondere fiir den Primar-
bereich bietet sich das Erleben und Wahrnehmen von wilder und verwildernder
Natur in unmittelbarer Umgebung des eigenen Lebensbereiches an (Lindau et
al. 2021).

Dazu bietet eine Exkursion durch das unmittelbare Erleben von ehemals anthropo-
gen und anschliefend ungenutzten verwildernden Flichen besondere Potenziale,
die mithilfe der Arbeit mit Karten sinnvoll verbunden werden kann. Die schuli-
sche Forderung einer cartographical literacy respektive des miindigen Umgangs mit
digitalen und analogen Karten ist auch durch die gestiegene Allgegenwirtigkeit
digitaler Karten von ungebrochener Bedeutung (z. B. Gryl 2014). Kartenkompe-
tenz umfasst die Fihigkeiten, Karten lesen, auswerten, anfertigen und reflektieren
sowie mit ihrer Hilfe Riume beschreiben zu kénnen (Hiittermann 2012). Sie
befihigt Lernende, Vorstellungen ihrer riumlichen Umwelt aufzubauen und zu
verfeinern, womit ein wichtiger Beitrag zur Orientierung in ihrer Umwelt und
zu derer (nachhaltigen) Gestaltung geleistet wird (Hemmer & Wrenger 2016). In
der Primarstufe kommt dem Sachunterricht die Aufgabe zu, Kartenkompetenz
zu fordern, z.B. durch Kartenskizzen, die kartographische Dokumentation von
Erkundungen oder das subjektive Festhalten von z. B. Wahrnehmungen von und
Empfindungen zu Riumen auf einer Karte (ebd.).
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Im Rahmen von Exkursionen kénnen Kinder darin unterstiitzt werden, Riume
durch das Lesen von Karten aufzusuchen und sich in diesen zurechtzufinden.
Hierzu miissen Kartendarstellungen gedeutet, interpretiert sowie in den Realraum
slibersetzt® werden. Vor Ort werden Riume wahrgenommen und ihre Spezifik
kann unter bestimmten Fragestellungen/thematischen Fokussierungen in (sub-
jektive) Kartierungen eingehen, wofiir passende Darstellungen gewihlt werden
miissen. Neben Mental Maps (Zeichnung der mentalen Reprisentation eines
Raumes; siche Abbildung 3) bietet sich hierzu nach Schubert und Wrenger (2016)
die thematische Kartierung an, bei der auf einem Kartenausschnitt mit einem
topographischen Grundgeriist Beobachtungen und Eindriicke nach festgelegten
Kriterien symbolisch festgehalten werden. Im Rahmen der Wildnisbildung las-
sen sich so z.B. qualitative Eindriicke von verwildernden Flichen oder das Vor-
kommen verwildernder und intensiv forstwirtschaftlich genutzter Waldflichen
dokumentieren. Die Reflexion solcher Prozesse und v.a. der Unterschiedlichkeit
von Raumwahrnehmungen fordert die Erkenntnis, dass Karten subjektive (Re-)
Konstruktionen von Riumen sind.

Exkursionsdidaktisches Setting

Stadtwilder setzen sich zunehmend aus verschiedenen Bereichen zusammen: aus
verwildernden Gebieten mit naturnahen (Laub)Mischwaldbestinden (z.T. Na-
turschutzgebiete) und aus forstwirtschaftlich genutzten Bereichen mit Fichten-
oder Kiefern-Monokulturen. Als Flachwurzler sind Fichten nicht an die zuneh-
mende Trockenheit als eine Auswirkung des Klimawandels angepasst: Geschwicht
kénnen sie den Befall von Borkenkifern nicht abwehren, der sich jedoch wegen
héherer Durchschnittstemperaturen mehrmals im Jahr vermehrt; auch von durch
den Klimawandel hiufiger vorkommenden Sturmereignissen und -wiirfen sind
Fichten und andere aufgeforstete Flachwurzler besonders bedroht. Sogar tiefwur-
zelnde Kiefern sind in extrem trockenen Jahren gefihrdert.

Der Stadtwald als Raum des exkursionsdidaktischen Settings bietet zahlreiche
Chancen, Impulse fiir Bildungsprozesse in der Primarstufe zu setzen — z.B. fiir
Wildnisbildung im Kontext geographischer Bildung und BNE und hier speziell
zur Forderung des Verstindnisses von Raumkonzepten (siche unten) — z.B. im
Rahmen von Exkursionen. Meurel et al. (2023) haben didaktische Prinzipien als
Gelingensbedingungen von Schiiler*innenexkursionen (siche Abb. 1 auflen) so-
wie Kompetenzbereiche zusammengetragen, die auch in den Bildungsstandards
Geographie ausgewiesen werden (DGIG 2020) und die Planung, Gestaltung so-
wie Reflexion von Wildnisbildungsmafinahmen im Kontext geographischer Ex-
kursionen und BNE im Sachunterricht unterstiitzen.
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Fachwissen/
Fachkonzepte

Entwicklung von Raumverstindnis
durch Erfassen und Analysieren von
Raumstrukturen, Mensch-
Umwelt-Beziehungen,
unterschiedliche Raum-
wahrnehmungen und
-konstruktionen
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Kompetenz-
bereiche

Fahigkeit,
geographische
Sachverhalte und
Probleme im Realraum
sowie unterschied-
liche Sichtweisen auf selbige
kriteriengestiitzt zu beurteilen und
zu bewerten
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Beurteilung/Bewertung

Abb. 1: Kompetenzbereiche und didaktische Prinzipien geographischer Schiiler*innenexkursionen
(Meurel u.a. 2023, S. 119, eigene Darstellung; Grafik: C. Pietsch)

In der Primarstufe bietet sich dafiir eine Kombination aus den exkursionsdidak-
tischen Grundkonzepten Uberblicks- und Arbeitsexkursion an. Diese unterschei-
den sich in der lehr-lerntheoretischen Ausrichtung und damit im Grad der Selbst-
bestimmung der Lernenden (siche Abb. 2).

Wihrend die Uberblicksexkursion Lernende unterstiitzen kann, aufgesuchte
Riume subjektiv wahrzunehmen und zu erschliefen, kénnen durch die ,Spu-
rensuche” — als Form der konstruktivistischen Arbeitsexkursion — und das damit
verbundene Spurenlesen Riume nach eigenen Interessen subjektiv wahrgenom-
men und zu diesen individuell bedeutsame Fragen entwickelt werden. Das Kliren
dieser Fragen kann zur subjektiven Raumbewertung und zum Erkennen gesell-
schaftlicher Raumkonstruktionen beitragen.
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Uberblicksexkursion

kognitivistisch

... zur Demonstration geo-
graphischer Sachverhalte und
rezeptiven Aneignung kognitiver
Lerninhalte

Beispiel:

Schiiler*innen folgen den referieren-
den Ausfiihrungen der Lehrkraft,
eines*r Experten*in oder Schiilers*in
(2. B. Stadtfiihrung).

Wildnisbildung — Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

kognitivistisch

... ur selbststiindigen Anwendung
geographischer Arbeitsweisen in
einem systematisierten Lernprozess
mit feststehenden (Lern-)Inhalten

Beispiel:

Schiiler*innen beobachten, kartie-
ren, befragen im Rahmen einer von
der Lehrkraft vorstrukturierten Ex-
kursion (z. B. Betriebserkundung).

Arbeitsexkursion

konstruktivistisch

gemifigt konstruktivistisch

stark konstruktivistisch

... zur aktiven Wissenskonstruktion
in einem selbststindi oglick

... zur aktiven Wissenskonstruktion
in einem hend freien und

selbstgesteuerten Lernprozess in
der Balance zwischen Konstruktion
und Instruktion

Beispiel:

Schiiler*innen beobachten, kar-
tieren, befragen im Rahmen einer
thematisch vorgegebenen sowie von
Schiiler*innen und der Lehrkraft
gemeinsam strukturierten Exkursion
(z. B. Projekt).

selbstgesteuerten Lernprozess

Beispiel:

Schiiler*innen entwickeln auf

der Grundlage individueller Er-
kundungen eine fiir sie bedeutsame
Fragestellung und bearbeiten diese
unterstiitzt durch die Lehrkraft

(z. B. Spurensuche).

Abnahme der Instruktion

Zunahme der Konstruktion

Abb. 2: Klassifikation exkursionsdidaktischer Konzepte (Meurel u.a. 2023, S. 120, eigene Darstel-
lung; Grafik: C. Pietsch)

Durch zwei halbtigige Exkursionen und deren unterrichdiche Vor- und Nach-
bereitung erschliefen die Lernenden verwildernde und bewirtschaftete Gebiete
des Stadtwaldes und erkennen, kartieren und reflektieren mégliche Auswirkungen
des Klimawandels. Das Lernarrangement bietet die Moglichkeit zur Arbeit mit
analogen und digitalen Karten, trigt zur Anbahnung von Kartenkompetenz bei
und beriicksichtigt v.a. die geographischen Basiskonzepte BNE und Raumkon-
zepte (Fogele & Mehren 2021). Wihrend der erste Exkursionstag der subjektiven
Raumerschliefung dient, wird die dem Konzept zugrundeliegende Problemstel-
lung (Auswirkungen des anthropogenen Klimawandels auf den Stadtwald) ab
dem zweiten Exkursionstag aufgegriffen.

Das skizzierte Setting wird optimalerweise in den (Frith-)Sommermonaten durch-
gefithrt, wenn bei vorangeschrittener Vegetationsperiode und Blattentwicklung
der Biume geschwichte und abgestorbene Biume leicht erkennbar sind.

Problemorientierte Frage
Wird der/unser Stadtwald durch den Klimawandel zerstort?

Angabe zur Klassenstufe

Die Einbheit ist fiir die Jahrgangsstufe 3 und 4, grundsitzlich aber ab Klassenstufe 1
(ggf. adaptiert) einsetzbar.
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Kompetenzorientierung

Die Schiiler*innen kénnen im Rahmen einer geographischen Wildnisbildung;:

e vertraute Riume auf digitalen oder analogen Karten erkennen;

* mithilfe digitaler oder analoger Karten ausgewihlte Riume aufsuchen;

* Riume (kriteriengeleitet) wahrnehmen und beschreiben;

* sich riumliche Gegebenheiten erschlieflen und raumbezogene Beobachtungen
kartieren;

¢ Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Raummerkmalen und -situationen
zusammentragen und benennen (z. B. genutzter versus verwildernder Wald);

* am Beispiel des Stadtwaldes Beziehungen des Menschen zur Umwelt beschrei-
ben;

¢ Einfliisse des Menschen auf den Stadtwald als (Natur)Raum verstehen und be-
schreiben;

¢ anhand des Stadtwaldes beispielhafte Auswirkungen des Klimawandels nach-
vollziehen und diese insbesondere vor dem Hintergrund der Monokultur-
Forstwirtschaft reflektieren;

e am Beispiel des Stadtwaldes eigene Uberlegungen zum nachhaltigen Umgang
mit der Natur anstellen (siche auch GDSU 2013).

Vorbereitung und Material

Die aufzusuchenden Bereiche des Stadtwaldes sollten Merkmale eines bewirt-
schafteten und eines verwildernden Waldes besitzen, die kontrastierend wahr-
nehmbar sind. Klimabedingte Schiden (z. B. Trockenrisse bei Fichten, Borken-
kiferspuren, abgestorbene Biume (z.B. Kiefern), Sturmwurf) sollten méglichst
gut erkennbar sein. Die Gesamtlinge des Exkursionsweges wird passend zur
Lerngruppe bzw. zu den zeitlichen Ressourcen ausgewihlt und Gefahrenquellen
werden vorab erkundet.

Weiterhin ist es zielfithrend, verschiedene Kartenarten bzw. -darstellungen (z. B.
topographische, physische und thematische Karten, Satellitenbilder, Hybrid aus
Karte und Satellitenbild bestehend) in analoger sowie digitaler Form zur Verfii-
gung zu stellen. Auf ihnen soll die Schule, das Gebiet zwischen der Schule und
dem aufzusuchenden Bereich des Stadtwaldes sowie die in ihm aufzusuchenden
Bereiche abgebildet sein. Bei Bedarf kénnen zudem Streckennetze offentlicher
Verkehrsmittel hinzugezogen werden. Fiir die Nutzung digitaler Karten und
Darstellungen sind mobile Endgerite (z. B. Smartphones und/oder Tablets) vor-
zubereiten.’ Fiir den zweiten Exkursionstag wird fiir alle Lernenden ein Kar-
tenausschnitt mit einem topografischen Grundgeriist des aufgesuchten Raumes
benétigt (wenn méglich digital und analog; wenn analog, dann Grofle DIN-A4).

3 Karten kénnen z. B. vorab heruntergeladen werden, sodass sie ohne Internetempfang verfiigbar sind.
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Zur fachlichen Vorbereitung der Lehrkraft werden folgende Publikationen emp-

fohlen:

* DBU Naturerbe GmbH (Hrsg.) (2009): Manche mégen’s heiff. URL: hetp://
www.waldundklima.de/klima/klima_docs/waldschaedlinge_klimawandel
pwin_01.pdf

¢ Stiftung Wald in Not (Hrsg.) (2008): Wald im Klimastress. Online unter: heep://
www.waldundklima.de/klima/klima_docs/klimastress_wald_swin_2008.pdf

Fiir die unterrichtliche Nachbereitung , Klimawandel und Auswirkungen auf den

Wald“ empfohlenes Material:

* Bild- oder Videoimpulse zu klimabedingten Schiden im Wald (Bilder und
Video-Hinweise siche — digitales Zusatzmaterial 3)

* BMUB (Hrsg.) (2017): Klimawandel Arbeitsheft fiir Schiilerinnen und Schii-
ler — Grundschule. Online unter: https://www.globaleslernen.de/sites/default/

files/files/education-material/gs_klima_schueler_bf.pdf (insbesondere Seite 15
und 22)

Digitaler Anteil
’ Zusatzmaterial 1: Verhaltensleitlinien fiir den Besuch im Stadtwald
Zusatzmaterial 2: Wahrnehmungsiibungen

Zusatzmaterial 3: Bild- und Videoimpulse
https://elibrary.utb.de/doi/suppl/10.35468/9783781560253

Ablauf

Tag 1: Unterrichtliche Vorbereitung

Am ersten Tag werden die Funktionen von Karten als konzentrierte Darstellung
geographischer Informationen, verschiedene Kartenarten bzw. -darstellungen mit
ihren Spezifika (Gemeinsamkeiten/Unterschiede, Potenziale/ Grenzen) sowie ihre
Bedeutung fiir den Alltag erarbeitet. Als Einstieg eignet sich z. B. ein Gesprichs-
kreis mit in der Mitte ausliegenden analogen und digitalen Karten. Im Anschluss
planen die Schiiler*innen in Gruppen mithilfe verschiedener Karten mégliche
Routen von der Schule zum Stadtwald (Dekodieren von und Orientieren mithilfe
von Karten; Raumkonzept: Raum als System von Lagebeziehungen). Im Plenum
werden diese unter Beriicksichtigung des Ziels und der voraussichtlichen Rah-
menbedingungen am Exkursionstag (z. B. Wetter, zeitliche Ressourcen, korperli-
che Voraussetzungen) verglichen und Unterschiede in den Darstellungen der Kar-
ten und deren Auswirkung auf die Raumorientierung expliziert. Eine gemeinsame
Route wird ausgewihlt und in die analogen und digitalen Karten eingezeichnet
(Raumbkonzept: Raum als System von Lagebeziehungen). Zum Abschluss werden
Verhaltensleitlinien fiir die Exkursion zusammengetragen und besprochen, die
aus wildnisbildnerischer Sicht relevant sind und sich zum Teil von umweltpidago-
gischen oder auch Alltagserfahrungen abgrenzen kénnen (v.a. Minimal-Impact
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bzw. Leave-No-Trace; z.B. keinerlei Pflanzenteile abreiflen, Entsorgung von Ta-
schentiichern nach dem , Toilettengang®; siche — digitales Zusatzmaterial 1).

Tag 2: Exkursion

Mithilfe des am Vortag erarbeiteten Wegeplans wird der Stadtwald aufgesucht.
Nach einem emotionalen Ankommen (z. B. mithilfe einer Wahrnehmungsiibung)
und der Wiederholung der Verhaltensleitlinien werden das verwildernde und das
bewirtschaftete Gebiet des Stadtwaldes durch Erkunden erschlossen (Raumbkon-
zepte: Raum als Container, Raum als System von Lagebeziehungen). An den von der
Lehrkraft vorab ausgewihlten Punkten werden Pausen eingelegt und es kénnen
Naturerfahrungsiibungen/-spiele zur (multi)sensorischen Raumwahrnehmung
durchgefiihrt werden (siche — digitales Zusatzmaterial 2). Vor dem Verlassen
des Stadtwaldes wird an einem ausgewihlten Ort pausiert und die Lernenden
werden aufgefordert, eine Mental Map im individuell méglichen Detailliertheits-
grad zu zeichnen (siche Abb. 3) — entweder vom gesamten erkundeten Raum
oder vom Raumausschnitt des aktuellen Aufenthaltsortes. Abschlieflend werden
im Gesprich die Mental Maps verglichen und der individuelle Wert des verwil-
dernden versus bewirtschafteten Stadtwaldes fiir das Erleben von Ruhe und Abge-
schiedenheit als ,,Gegenpol“ zur Stadt mit ihren spezifischen Reizen (Lindau et al.
2021) sowie das Verhalten im Wald mit Blick auf Folgen fiir den besuchten Raum
und ggf. Konsequenzen fiir Exkursionstag 2 reflektiert.

Naturschutzgebiet-
Schild

&
Kolkturm / v

Spielplatz am
Kolkturmberg

NN

Abb. 3: Mental Map eines Kindes (10 Jahre) vom Stadtwald Délauer Heide in Halle (Saale)
mit erliuternden Eintragungen der Autor*innen (eigene Abbildung)

doi.org/10.35468/6025-03



Wildnisbildung — Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Tag 3: Unterrichtliche Nach- und Vorbereitung

Nach einem (ggf. durch Fotos unterstiitzten) Riickblick auf den Vortag werden
subjektiv bedeutsame Erlebnisse im Gesprichskreis berichtet. Danach werden
die Mental Maps im Plenum prisentiert und der Konstruktcharakter von Kar-
ten als Ergebnisse individueller Wahrnehmung sowie gestalterischer Umsetzung
wird expliziert (Raumkonzepte: subjektiv wahrgenommener Raum, Raum als Kon-
strukt). Anschlieflend werden die subjektiven Eindriicke der Lernenden zum be-
wirtschafteten und verwildernden Gebiet des Stadtwaldes gesammelt und gegen-
tibergestellt. Im nichsten Schritt klart die Lehrkraft mit den Schiiler*innen den
Begriff , Klimawandel“. Dann werden in Gruppenarbeit (Expert*innengruppen)
anhand von kurzen Texten und Abbildungen (ggf. auch Videos) Auswirkungen
des Klimawandels auf den Wald erarbeitet und prisentiert (Gruppe 1: Sturmer-
eignisse und Folgen v.a. fiir Flachwurzler; Gruppe 2: Trockenheitsphasen und
Folgen v.a. fiir Buchen, Fichten und Kiefern; Gruppe 3: ,Borkenkiferbefall;
Gruppe 4: Nutzung des Waldes durch den Menschen; Raumkonzept Raum als
Container). Die Lernenden erarbeiten damit einerseits Indikatoren fiir anthropo-
gene Eingriffe/Spuren im Wald (z.B. Forstwald, Polter, Miill, Fahrrinnen) und
andererseits fiir klimabedingte Schiden (z.B. trockenheitsgeschidigte Biume,
Borkenkiferspuren, Schaftrisse), die im Stadtwald erkennbar sind und fiir de-
ren Dokumentation (siche Tag 4) Symbole vereinbart werden. Zum Abschluss
kann die Gegeniiberstellung vom bewirtschafteten versus verwildernden Gebiet
des Stadtwaldes hinsichtlich méglicherweise wahrgenommener klimabedingter
Schiden erginzt/aktualisiert werden.

Tag 4: Exkursion

Nach dem Ankommen am Stadtwald werden die Verhaltensleitlinien wiederholt
und eine Wahrnehmungsiibung durchgefiihrt. Es schlief3t sich ein problemorien-
tierter Einstieg anhand der Frage ,,Wird der/unser Stadtwald vom Klimawandel
zerstort? an. Der Stadtwald wird erneut iiber dieselbe Strecke wie am Exkursions-
tag 1 erwandert; im Rahmen einer ,Spurensuche® werden mittels analoger und
digitaler Kartenausschnitte subjektive thematische Karten angefertigt. Verwendet
werden dabei die am Vortag vereinbarten Symbole fiir klimabedingte Schiden,
die ebenso wie die zuriickgelegte Wegstrecke eingezeichnet werden (Raumbkonzep-
te: subjektiv wahrgenommener Raum; Raum als System von Lagebeziehungen). Zum
Ende des Exkursionstages werden die beobachteten Mensch-Umwelt-Beziehun-
gen, das eigene Befinden im bewirtschafteten versus verwildernden Waldgebiet
sowie das eigene Verhalten und jenes der Gruppe reflektiert.

Tag 5: Unterrichtliche Nachbereitung

Unter Riickgriff auf die problemorientierte Frage werden die thematischen Kar-
ten ausgewertet. Hierbei liegt der Fokus auf den subjektiv wahrgenommenen
Unterschieden der beiden Gebiete des Stadtwaldes sowie auf den sich daraus er-
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gebenden Zusammenhang zu menschlichen Eingriffen im Waldgebiet (Basiskon-
zept BNE unter Beriicksichtigung des Nachhaltigkeitsvierecks mit den Dimensionen
O/eo[ogz'e, Okonomie, Soziales, Politik): Die schnell nachwachsenden Fichten bzw.
Kiefern liefern Rohstoffe/Profit (Okonomie), sind aber anfilliger fiir die Auswir-
kungen des Klimawandels (Okologie), worunter die lokale Forstwirtschaft und
der Stadtwald als Ausflugsziel leiden (Soziales), weshalb es konkrete, nachhaltige
Aufforstungskonzepte benétigt (Politik). Zum Ende erfolgt eine abschlieSende
Bewertung der Bedeutung des Waldes fiir den Menschen und des Menschen fiir
den Wald in Gegenwart und Zukunft im Kontext des Klimawandels (Raumkon-
zept: Raum als Konstrukr).

Neben der inhaltlichen Auswertung der thematischen Karten werden Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen (topographischer) Karte, Mental Map
und wahrgenommenem Exkursionsraum herausgestellt: Auf der topographischen
Karte sind Klimaschiden aufgrund der Verkleinerung, Verebnung und Grund-
rissdarstellung nicht entnehmbar — aber sie sind im Kontext originirer Begegnung

erfahrbar.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Grundsitzlich sind bei Exkursionen, ihrer Vor- und Nachbereitung unterschied-
liche Wahrnehmungen und Perspektiven der Lernenden anzuregen, zu kommu-
nizieren und unterschiedliche Kompetenzstinde bei didaktisch-methodischen In-
szenierungen zu berticksichtigen, um Anspriichen eines vielperspektivischen und
inklusiven Sachunterrichts gerecht zu werden (Simon 2019). Differenzierungen
konnten z. B. durch Anpassung der zuriickzulegenden Strecke (kérperliche Anfor-
derung), durch Variationen beim Zeichnen der Mental Maps bzw. Anfertigen der
thematischen Karte (bzgl. der Grofle des Gebietes, der Detailliertheit der Darstel-
lung, der Anzahl von zu verwendenden Symbolen; kognitive Anforderung) i. S.
einer Differenzierung nach oben (Steigerung) versus unten (Verringerung der An-
spriiche) erfolgen. Digitale Karten bieten insbesondere die Méglichkeit auf visuel-
ler Ebene (z.B. Andern der Darstellung, Zoomen) flexibel zu differenzieren. Sollte
die Anfertigung einer Mental Map bzw. thematischen Karte grundlegend zu her-
ausfordernd sein (z. B. kognitiv und/oder motorisch), kénnen Wegstrecken oder
klimabedingte Schiden auch fotografisch dokumentiert werden. Bei der Gruppen-
arbeit (Tag 3) kann u.a. ein rein ikonischer Zugang (Bilder, Videos) oder ein dif-
ferenzierter symbolischer Zugang durch Varianzen beim Textumfang und -niveau
(einzelne Worter, Wortgruppen, lingerer FliefStext; einfache Sprache, mehr/weni-
ger Fachsprache, Kombination Erst- und Zweitsprache) gestaltet werden.

Raumkonzepte
Die von Wardenga (2002) fiir den schulischen Einsatz formulierten vier Raum-
begriffe lassen sich am Beispiel der Wildnisbildung und dem darin beinhalteten
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Konstrukt von Wildnis explizieren. Bedeutsam ist, dass diese Raumkonzepte nicht
losgelost voneinander bestehen, sondern gerade in der parallelen Betrachtung und
Anwendung fiir das Thema Wildnis geeignet sind. Die weiteren Ausfiihrungen
orientieren sich an den Raumkonzepten nach Wardenga (2002):
1. Der Container-Raum — Wildnis als Container
Die Raumerfassung und -beschreibung erfolgt tiber die Kartenarbeit mittels
Kartierung der Raumelemente der physisch-materiellen Welt sowie deren
riumliche Lage. Dazu gehéren z. B. Oberflichenformen, Vegetation, Gewisser,
Siedlungen und Verkehrswege. Wildnis wird als real existierende Wirklichkeit
verstanden.

2. Der Raum der Raumstrukturforschung — Wildnis als System von Lagebeziehungen
Riume werden als System von Lagerelationen verstanden, indem die Bedeu-
tung von Standorten, Lagebeziehungen und Distanzen fiir die Schaffung von
gesellschaftlicher Wirklichkeit in Vergangenheit und Gegenwart analysiert
wird. Dazu gehéren im Rahmen der Exkursion die Lagebeziechungen zwischen
dem Schulgebiude und der verwildernden Natur sowie die Distanz bzw. der
Weg. Weiterhin kann die Lage von verwildernden Flichen in der Vergangen-
heit, in der Gegenwart sowie in der Zukunft analysiert werden.

3. Der Raum der Wahrnehmungsgeographie — Die subjektive Wildnis
Verwildernde Gebiete werden als subjektive Raumwahrnehmung verstanden,
die individuelle Betrachtungsweisen fokussieren. Die Erstellung von Mental
Maps zu verwildernden Flichen zeigt unterschiedliche Perspektiven und dar-
gestellte Vorstellungen von Wildnis auf.

4. Raum als Element von Kommunikation und Handlung — Wildnis als Raumbkon-
strukt
Das Raumkonzept versteht Wildnis als Konstrukt, das von Menschen ,ge-
macht® und somit ein kulturelles Produkt ist. Dariiber hinaus kann am Bei-
spiel der Exkursion reflektiert werden, dass Karten stets konstruiert sind.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Transformatives Lernen, Systemdenken (Mensch-Umwelt-Beziehungen), Astheti-
sche Bildung, Phénomenologie

Transfer

Der Transfer des Ansatzes der Wildnisbildung im Kontext einer BNE betrifft so-
wohl die Thematik der verwildernden Natur als auch den methodischen Zugang.
Es lassen sich neben dem (Stadt)Wald auch andere (zurzeit) vom Menschen un-
genutzte und sich selbst tiberlassene Flichen fiir die Exkursion nutzen. Geeignet
sind Wiesen, urbane Brachen, verwildernde Girten oder wilde Ecken und Nischen
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(auch auf dem schulischen Gelinde oder in unmittelbarer Nihe). Auflerhalb des
urbanen Bereichs lohnt sich das Aufsuchen von (Grof3-)Schutzgebieten, in denen
verwildernde Flichen einem besonderen Schutz unterliegen, wie z. B. Nationalpar-
ke mit Wildnisbildungskonzepten und spezifischen Bildungsangeboten. Aus fach-
didaktischer Perspektive bieten die Vorschlige zur Planung, Durchfithrung und
Reflexion zahlreiche Potenziale fiir die Entwicklung von eigenen Exkursionen, die
auf die Zielgruppen und riumlichen Gegebenheiten angepasst werden kénnen.
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Mit geographischen Arbeitsweisen der
Gesundheit von Bichen auf den Grund gehen.
Naturwissenschaftliche Grundbildung im

Sachunterricht fordern

Teaser

Im Sachunterricht kdnnen Kompetenzen der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung geférdert werden. In diesem Kontext bieten sich Béche zur naturwis-
senschaftlichen Untersuchung an, da diese hiufig im Nahraum von Schulen
vorzufinden sind. Der vorliegende Beitrag zeigt auf, wie beim Stationenlernen
mit geographischen Arbeitsweisen, die Fragestellung ,Wie gesund ist unser
Bach?“ bearbeitet werden kann.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Natiirliche, denaturierte und renaturierte Biche im Nahraum

Fachdidaktischer Ansatz:
Naturwissenschaftliche Grundbildung

Das Fach Geographie stellt das Briickenfach zwischen Natur- und Gesellschafts-
wissenschaften dar (DGfG 2020). Dies hat Auswirkungen auf die Denkweisen
und Kompetenzen, die im Unterrichtsfach Geographie vermittelt werden. So er-
hebt die Geographie den Anspruch, einen Beitrag zur Forderung der naturwissen-
schaftlichen Bildung zu leisten, zugleich die spezifischen Methoden der naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung sowie deren Grenzen erfahrbar zu machen
(DGIG 2020). Zur fachlichen Klirung des Begriffs der naturwissenschaftlichen
Grundbildung (engl. scientific literacy) wird sich oftmals auf die Definition der
OECD (2007) bezogen (u.a. Labudde & Maller 2012).
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Naturwissenschaftliche Grundbildung umfasst

»® Das naturwissenschaftliche Wissen einer Person und deren Fihigkeit, dieses
Wissen anzuwenden, um Fragestellungen zu identifizieren, neue Erkennt-
nisse zu erwerben, naturwissenschaftliche Phinomene zu erkliren und auf
Beweisen basierende Schliisse iiber naturwissenschaftliche Sachverhalte zu
ziehen. [...]

* Das Verstindnis der charakteristischen Eigenschaften der Naturwissenschaf-
ten als eine Form menschlichen Wissens und Forschens. [...]

e Die Fihigkeit zu erkennen, wie Naturwissenschaften und Technologie unse-
re materielle, intellektuelle und kulturelle Umgebung prigen. [...]

¢ Die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und Ideen als
reflektierender Biirger auseinanderzusetzen [...]“ (OECD 2007, 41f.).

Infobox 1

Im Sachunterricht kann die naturwissenschaftliche Grundbildung der naturwis-
senschaftlichen Perspektive, der geographischen Perspektive, aber auch den per-
spektivenvernetzenden Themenbereichen (GDSU 2013) zugeordnet werden. Dass
auch Grundschulkinder in der Lage sind ein grundlegendes naturwissenschaftli-
ches Verstindnis zu entwickeln, fithren z. B. Méller et al. (2014) und Labbude &
Mbller (2012) an. Zudem konnten Prenzel et al. (2003) die motivierende Wir-
kung von naturwissenschaftlichen Themen im Sachunterricht auf Schiiler*innen
nachweisen. Aufgrund der aufgezeigten Ergebnisse ist es folgerichtig, dass Otto
(2016) den Sachunterricht als ein fiir die naturwissenschaftliche Grundbildung
geeignetes Unterrichtsfach sieht.

Wie die Definition der OECD (2007) deutlich macht (s. Infobox 1), geht es in
der naturwissenschaftlichen Grundbildung um mehr als die Aneignung naturwis-
senschaftlichen Wissens. Neben iiberfachlichen Kompetenzen wie Problemlése-,
Kooperations- und Reflexionsfihigkeiten (Otto 2016), dem Recherchieren, Kom-
munizieren und Argumentieren (Duit et al. 2007) und affektiven Komponenten
wie Neugierde und Interesse (Otto 2016), steht vor allem der naturwissenschaftli-
che Weg der Erkenntnisgewinnung im Mittelpunkt (siche Abbildung 1) (Labud-
de & Moller 2012).
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| Beobachtung eines Phéinomens |

4

| Formulierung eines Problems / einer Fragestellung |

4

| Aufstellen einer Erkléirung fiir die Beobachtung mit einer priifbaren Hypothese |

Aufstellen einer neuen

pritfbaren Fiypothese Theorie wird gestiitzt

Das Testen von
Hypothesen in einer Ergebnisse bestitigen
Planung von geographischen Spirale der (nicht) die Hypothese
Arbeitsweisen, mit denen sich naturwissenschaftlichen
die Hypothese priifen lasst Erkenntnisgewinnung

Durchfiihrung der
geographischen

. . Auswertung der
Arbeitsweisen &

Ergebnisse

Abb. 1: Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung mit geographischen Arbeitsweisen
(eigene Darstellung, verindert nach Stiller et al. 2020, 31)

Wie in Abbildung 1 deutlich wird, liegt der Schwerpunkt dabei in der Beob-
achtung von bestimmten Phinomenen, der daraus folgenden Entwicklung von
Fragestellungen und Problemen sowie der anschlieffenden Formulierung und
Uberpriifung von Hypothesen. Zur Uberpriifung der Hypothesen ist dabei das
Beherrschen verschiedener naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen (z. B. Beobach-
tungen, Messungen, Experimente) notwendig, die im Folgenden aus dem Blick-
feld der geographischen Perspektive niher erldutert werden.

Exkursionsdidaktische Methode: Geographische Arbeitsweisen

Jede naturwissenschaftliche Fachdisziplin verfiigt iiber spezifische Arbeitsweisen,
mit denen fachbezogene Erkenntnisse gewonnen werden. Der die Geographie pri-
gende Dualismus als Bindeglied zwischen Natur- und Gesellschaftswissenschaften
spiegelt sich an dieser Stelle auch in ihren fachspezifischen, geographischen Ar-
beitsweisen wider. In Tabelle 1 werden ausgewihlte geographische Arbeitsweisen
angefiihre, die fiir die Informationsgewinnung auf Exkursionen genutzt werden
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kénnen und an dem gewihlten Kontext ,,Bach® dargestellt werden.! Innerhalb der
Arbeitsweisen finden sich zudem anwendbare Methoden, die dem Verstindnis der
Geographie als Raumwissenschaft entsprechen (z.B. Orientieren und Erkunden
im Gelinde) (DGfG 2020). Im Sachunterricht werden entsprechende Kompeten-
zen entwickelt, indem ,Schiilerinnen und Schiiler [...] [zu] Merkmalen und Si-
tuationen (z.B. zu Naturphinomenen, zu von Menschen geschaffenen Objekten

und Einrichtungen oder zu Mensch-Natur-Bezichungen) im Raum Beobachtun-

gen vornehmen, Daten erheben kartieren, Personen befragen und ihre Ergebnisse

darlegen® (GDSU 2013, 49).

Tab. 1: Ausgewihlte Geographische Arbeitsweisen und mogliche Anwendungen
(eigene Darstellung auf Grundlage von Rinschede & Siegmund 2020,

237)

Geographische | Beschreibung der Einsatz der Arbeitsweise

Arbeitsweise Arbeitsweise am Bach (s. Beispiel)

Beobachten Erfassung duferer Erschei- Wahrnehmung der riumlichen
nungsformen, Strukturen, Nutzung der verschiedenen zu un-
Funktionen und Prozessen tersuchenden Bachabschnitte
mit allen Sinnen

Beschreiben Aneignung und Abstraktion | Beschreiben des Weges zum Ex-
durch das Verbalisieren von | kursionsstandort; Beschreiben der
Beobachtungen riumlichen Nutzung der Bachab-

schnitte

Zihlen Feststellung verschiedener Anzahl (verschiedener) Tiere;
riaumlich relevanter Aktiviti- | Anzahl (verschiedener) Pflanzen
ten (z. B. Hiufigkeiten)

Messen Quantitative Erthebung von | Linge, Breite, Tiefe und FliefSge-
Daten schwindigkeit des Baches bestim-

men

Entnehmen Untersuchung von physisch- | Bestimmung der Gewissergiite

von Proben geographischen Parametern | durch z. B. Messung des pH-Werts

Fotografieren Dokumentation von beob- Charakteristische Standorte am
achtbaren geographischen Bach fotografieren
Phinomenen und Prozessen

Experimentieren | Beobachtung natiirlicher Untersuchung der Parameter der

Prozessabliufe nach wis-
senschaftlichem Weg der
Erkennmisgewinnung

Gewissergiite

1 Auf drei der Arbeitsweisen am Bach wird im exkursionsdidaktischen Setting konkreter eingegangen.
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Orientieren und | oftmals unter Verwendung Orientierung mit Hilfe einer Karte
Erkunden im von analogen oder digitalen | des Gebietes am Bach mit Untersu-
Gelidnde Hilfsmitteln chungsstandorten
Kartieren Anfertigung von Kartenskiz- | Raumnutzungskartierung verschie-
zen beziiglich verschiedener | dener Bachabschnitte
Sachverhalte
Zeichnen/ Schulung der Beobachtung Weg zum Exkursionsstandort; Ver-
Skizzieren im Gelinde lauf des Bachs darstellen

Fiir die wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung kénnen vor allem exkursionsdi-
daktische Settings herangezogen werden, da Schiiler*innen eine originale Begeg-
nung mit dem Lerngegenstand ermdglicht wird (Dickel & Glasze 2009). Ohl &
Neeb (2012) verwenden eine Klassifikation von Schiilerexkursionen nach dem
Grad der Schiileraktivitit im Geldnde. Die Anwendung von geographischen Ar-
beitsweisen lsst sich dabei der schiilerorientierten Arbeitsexkursion als hypothe-
sen- und fragegeleiteten Untersuchung von Problemen, zuordnen. In diesem Zu-
sammenhang weisen sie auf die Eignung von Arbeitsexkursionen als ,,dynamische
Wechselwirkung von Kopf- und Handarbeit im Lehr- Lern-Prozess® zur Férde-
rung einer Handlungsorientierung hin (Ohl & Neeb 2012, 265f.). Nach Wilhelmi
(2014) bieten sich insbesondere physisch geographische Themenbereiche wie Kli-
matologie oder Gewisserokologie durch ihren hohen Grad an Komplexitit fiir die
Férderung einer Handlungsorientierung an, die durch die praxisnahe Anwendung
von Arbeitsmethoden erfahrbar gemacht werden kénnen. Zudem legen nach sei-
ner Auffassung handlungsorientierte Methoden, in Kombination mit der Ergriin-
dung physisch geographischer Themen den Grundstein fiir die spitere Ausbildung
einer Handlungskompetenz (Wilhelmi 2014). Fiir eine Auseinandersetzung im
Hinblick des Schiilerinteresses beziiglich verschiedener geographischer Arbeitsme-
thoden auf Exkursionen empfiehlt sich die Studie von Bette et al. (2015), die der
Arbeit mit handlungsorientierten Methoden beim richtigen Einsatz eine erhéhte
Behaltensleistung und Potentiale zur Férderung des Interesses zuspricht.

Exkursionsdidaktisches Setting

Das exkursionsdidaktische Setting ist so konzipiert, dass einerseits mit dem In-
haltsgegenstand ,Bach® ein Themenbereich behandelt wird, der nach dem Per-
spektivrahmen Sachunterricht sowohl perspektivenvernetzend als auch aus der
geographischen Perspektive betrachtet werden kann und andererseits durch die
naturwissenschaftliche Grundbildung perspektiveniibergreifende Denkweisen
mit Hilfe von perspektivbezogenen (geographischen) Arbeitsweisen erlernt wer-
den sollen. Als zentrale perspektivbezogene geographische Denk-, Arbeits- und
Handlungsweise kann die Fihigkeit angeschen werden, dass Schiiler*innen |, fiir
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ein tberschaubares eigenes Erkundungsvorhaben [...] Fragen entwickeln, das
Vorgehen planen, die Materialien zusammenstellen, die Erkundungen bzw. Ex-
perimente durchfithren sowie die Ergebnisse und die Antworten zu den Fragen
zusammenstellen® (GDSU 2013, 49).

Problemorientierte Frage

Im vorliegenden exkursionsdidaktischen Setting soll die Fragestellung ,,Wie ge-
sund ist unser Bach?“ in den Fokus genommen werden. Die Fragestellung eignet
sich, da dadurch sowohl natiirliche als auch anthropogen geprigte oder renatu-
rierte Biche aus dem Nahraum der Schule untersucht werden kénnen.

Unter einem Bach wird dabei ein Fliegewisser verstanden, welches einen Ein-
zugsbereich von 10-100 km? besitzt (LANUYV 2015). Fiir die Exkursion ist dabei
entscheidend, ob es sich um einen natiirlichen, denaturierten oder renaturierten
Bach handelt.

Begriffe: Denaturierung und Renaturierung

»Denaturierung: Unter dem Begriff Denaturierung wird die Zerstérung der
natiirlichen Umweltbedingungen verstanden. In diesem Beispiel ist explizit
der anthropogene Einfluss auf die Flielgewisser durch zum Beispiel Urbarma-
chungen und Begradigungen gemeint, welche vorgenommen wurden, um den
Gewisserlauf besser nutzen zu kénnen.

Renaturierung: Unter Renaturierung versteht man die Wiederherstellung von
durch menschliche Eingriffe verinderten Landschaften oder Teile einer Land-
schaft, zum Beispiel Biche, in einen naturnahen Zustand. Ziel ist eine mog-
lichst natiirliche, ungestorte Weiterentwicklung der Flora und Fauna sowie ein

Erreichen eines naturnahen Zustandes des jeweiligen Stoff-, Wasser- und Ener-
gichaushaltes® (Frith & Schmalor 2017, 14).

Infobox 2

Angabe zur Klassenstufe

Da fiir die Durchfithrung der im Folgenden vorgestellten Exkursion grundlegen-
de schulische Fihigkeiten (Rechen-, Lese- und Schreibfihigkeiten, kooperatives
Arbeiten) vorhanden sein sollten und auch anspruchsvollere geographische Ar-
beitsweisen vorgeschlagen werden, ist die Planung insgesamt auf die Jahrgangs-
stufen 3-4 ausgelegt.

Kompetenzorientierung

Durch die Fihigkeiten (Fragen entwickeln, Vorgehen planen, Erkundungen
durchfiihren, Ergebnisse und Antworten zusammenstellen) werden anhand der
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Raumerkundung des Baches zentrale Punkte der naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinnung eingeiibt. Als zentraler perspektivbezogener Themenbereich
der Geographie wird im Inhaltsfeld ,,(1) Naturphinomene, natiirliche Zyklen und
Kreisliufe“ die Fihigkeit der Schiiler*innen ,naturraumbezogene Phinomene in
der eigenen Umgebung wahrnehmen, beobachten, messen und beschreiben [...]“
(GDSU 2013, 52) zu kénnen, aufgefiihrt. Dabei wird im Themenbereich explizit
darauf verwiesen, dass ,in besonderem Mafle Verkniipfungen zur naturwissen-
schaftlichen Perspektive gegeben® (GDSU 2013, 52) sind. Hier kann vor allem
ein Bezug zu den perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
hergestellt werden, in denen in ,(1) Naturphinomene sachorientiert (objektiv)
untersuchen und verstehen® und ,,(2) Naturwissenschaftliche Methoden aneignen
und anwenden® (GDSU 2013, 39f) ein enger Bezug zur naturwissenschaftlichen
Grundbildung hergestellt wird. Neben dem Perspektivrahmen verweisen auch die
Bildungsstandards im Fach Geographie auf typische Fihigkeiten der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung: ,Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] problem-,
sach- und zielgemifS Informationen im Gelinde (z.B. Beobachten, Kartieren,
Messen, Zihlen, Probennahme, Befragen) oder durch einfache Versuche und klas-
sische Experimente gewinnen® (DGIG 2020, 20).

Vorbereitung und Material

Im Zuge der Vorbereitung der Exkursion zum Bach ist es fiir die Lehrkraft es-
senziell, bereits vorab einen geeigneten Standort zu identifizieren. Dabei sollte
unter anderem auf folgende Aspekte geachtet werden: Zuginglichkeit, Erlaubnis
fiir das Betreten des Gebiets, Erreichbarkeit mit OPNV oder zu Fuf, begehba-
rer Bachlauf inklusive Ufer, Uberpriifung von Analyseschwerpunkten (z.B. ge-
eignete Stelle fiir die Entnahme der Tiere), ungefihrliche Fliefigeschwindigkeit,
Uberschaubarkeit des Gebiets. Zur Gewihrleistung der Sicherheit sollte zudem
Uiberpriift werden, inwiefern die Schiler*innen bereits schwimmen kénnen und
ob geniigend Aufsichtspersonen zur Verfiigung stehen. Ebenfalls beriicksichtigt
werden sollte die Jahreszeit, in der die Exkursion durchgefiihrt wird. Dabei bieten
sich vor allem die Friihlings- und Sommermonate an. Um die Aufsichtspflicht bei
der Exkursion, gerade im Zusammenhang mit méglichen Gefahrenquellen am
Bach, zu gewihrleisten, benétigt die Lehrkraft zudem Unterstiitzung von anderen
Lehrpersonen oder Eltern.

Die dargestellte Unterrichtseinheit umfasst eine Vorbereitungsstunde, die Exkur-
sion zum Bach sowie eine Nachbereitungsstunde zur Sicherung. In der Vorbe-
reitungsstunde werden die Schiiler*innen gegeniiber der Thematik Bach sensi-
bilisiert. Dafiir werden von der Lehrkraft verschiedene Fotos unterschiedlicher
Bachtypen (natiirlicher, denaturierter, renaturierter Bach) mitgebracht, die idealer
Weise auch den Exkursionsraum umfassen. Mit Hilfe der Fotos werden Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Bachtypen erarbeitet
und zur Leitfrage der Exkursion ,Wie gesund ist unser Bach? hingeleitet. Im
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Sinne des wissenschaftsorientierten Arbeitens bietet es sich an, die Hilfsmittel
und geographischen Arbeitsweisen, die zur Beantwortung der Fragestellung be-
nétigt werden, zu besprechen. Diesbeziiglich sollten die bei der Exkursion einzu-
setzenden Materialien (Klemmbrett, Stifte, Arbeitsauftrige, Zollstock, MafSband,
Stoppuhr, Holzstiick/Korken, Becherlupen, Kescher, Gummistiefel) bereits im
Klassenraum erldutert werden, sodass diese wihrend der Exkursion den Umgang
mit den verschiedenen Materialien erlernen. Fiir den reibungslosen Ablauf am
Bach sollten zudem mit den Schiiler*innen verschiedene Sicherheitsregeln bespro-

chen werden (WWF 2012).
Ablauf der Exkursion

Fiir die Beantwortung der Fragestellung bietet es sich an, verschiedene Stationen
vorzubereiten, die zur Durchfithrung der verschiedenen Arbeitsweisen geeignet
sind. Die Stationen sollten dabei jeweils eine geographische Arbeitsweise (siche
Tabelle 2) umfassen, durch ein Schild, z.B. als ,Station 2, gekennzeichnet sein
und von einer Aufsichtsperson betreut werden. An den Stationen werden die auf
die geographische Arbeitsweise und das Raumbeispiel zugeschnittenen Arbeits-
blitter verteilt.

Bevor die jeweiligen Arbeitsweisen an den Stationen durchgefiihrt werden, sollen
sich die Schiiler*innen einen Uberblick iiber das Exkursionsgebiet verschaffen.
Dafiir bieten sich die Arbeitsweisen ,,Beobachten und ,,Zeichnen/Skizzieren® an.
Nachdem der Bachverlauf und das dazugehérige Ufer beobachtet wurden, soll
der Gewisserabschnitt individuell skizziert werden. In den Skizzen sollten dabei
optimaler Weise die Vegetation am Ufer in Form von Pflanzen, Striuchern und
Bidumen und weitere markante Punkte des Realraumes herausgestellt werden. Je
nach Lernausgangslage der Schiiler*innen kann die anschliefSende Stationsarbeit
in Einzel- oder Gruppenarbeit absolviert werden. Eine gleichmiflige Verteilung
der Schiiler*innen auf die Stationen wird dabei empfohlen. Fiir die Auseinander-
setzung mit den geographischen Arbeitsweisen wird jeweils eine Bearbeitungszeit
von ca. einer Stunde empfohlen.

Mégliche Stationen kénnen sein:

Station 1: Messung der Breite und Tiefe

Zur Messung der Breite und Tiefe wird ein Zollstock empfohlen, da dieser stabil
in der Tiefenmessung eingesetzt werden kann. Die Schiiler*innen sollen bei der
Station an verschiedenen Stellen die Wassertiefe und Bachbreite untersuchen, da
gleichbleibende Messergebnisse ein Indiz fiir anthropogen geprigte Bachabschnit-
te darstellen. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass bei der Tiefenmessung
Steine und Hindernisse zu Verzerrungen in den Ergebnissen fithren kénnen. Fiir
die Dokumentation der Messergebnisse bietet sich eine Tabelle auf dem Arbeits-
blatt an.
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Station 2: Messung der FliefSgeschwindigkeit

Mit Hilfe eines Maflbandes werden an der Station mehrere fiinf Meter lange
Bachabschnitte abgemessen. Innerhalb dieser Bachabschnitte werden Flief3ge-
schwindigkeitsmessungen durchgefiihrt. Dafiir wird ein schwimmender Gegen-
stand (Holzstiick, Korken etc.) in den Bach gelegt und die Zeit gestoppt, die
dieser zum Zuriicklegen der fiinf Meter benétigt. Schnelle und identische Flief3-
geschwindigkeiten kénnen als Indikator fiir einen begradigten und anthropogen
geprigten Bachverlauf dienen. Die gemessenen Zeiten werden anschlieflend auf
dem Stationsblatt notiert. An dieser Station bietet sich zudem Gruppenarbeit an,
da verschiedene Rollen (Zeitnehmer, Platzierer des Schwimmobjektes, Beobach-
ter) notwendig sind.

Station 3: Zihlung verschiedener Tierarten

Die Anzahl und die Art der Tiere, die im Bach gefunden werden, dienen oftmals
als Zeiger fiir die Wasserqualitit. So kommen in natiirlichen Bachverldufen an-
dere Zeigerarten vor als in denaturierten FlieSgewissern. Eine Auswahl mit Fotos
hiufiger Zeigertiere findet sich u.a. in WWEF (2012) oder bei Frith & Schmalor
(2017). Zur Bestimmung der Wasserqualitit wird an Steinen, Pflanzen, Holzstii-
cken oder auf dem Bachgrund mit Hilfe von Keschern nach Tieren gesucht. Diese
sollten anschlieffend in einem Becherglas mit Wasser beobachtet, untersucht und
mit Fotos/Zeichnungen auf den Arbeitsblittern bestimmt werden. Die Tierfunde
und Ergebnisse sollten anschlieffend auf dem Stationsblatt festgehalten werden.

Nachbereitung

Untergliedert und abgeschlossen werden Arbeitsexkursionen oftmals durch Siche-
rungsphasen der Inhalte (Stolz & Feiler 2018). Im dargestellten Exkursionsvor-
haben finden, mithilfe der auf die einzelnen Stationen zugeschnittenen Arbeits-
blitter, bereits im Gelinde Zwischensicherungen von Inhalten statt, auf deren
Ergebnisse in der nachbereitenden Stunde im Klassenraum zuriickgegriffen wird.
Mithilfe der durch geographische Arbeitsweisen gewonnenen Informationen und
Daten kann nun die iibergeordnete Problemfrage beantwortet werden. Dazu iiber-
tragen die Lernenden ihre Stationsergebnisse in ein vorbereitetes Analyseschema,
mit dem die Gesundheit des Bachs bepunktet werden kann (siche Tabelle 2).
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Tab. 2: Kriterien zur Bewertung der ,,Gesundheit” des Bachs (eigene Darstellung

nach WWF 2012, 17)

Geographische | 1 Punkt 2 Punkte 3 Punkte
Arbeitsweise
Zeichnen/ Der Bach fliefit Der Bach flief3t Der Bach hat viele Kur-
Skizzieren: gerade und ist mehr oder weniger | ven und schlingelt sich
e kanalisiert. gerade. durch die Landschaft.
Zeichnen/ Das Ufer besteht Das Ufer besteht Das Ufer ist mal flach,
Skizzieren: aus Betonmauern teilweise aus Beton- | mal steil. Es finden sich
U oder Steinblocken. | oder Steinflichen, | Wiesen, verschiedene
Es sind nur wenige | teilweise aber auch | Pflanzen, Striucher und
Pflanzen zu sehen. | aus Wiesen oder Biume.
Pflanzen.
Messung: Der Bach ist immer | Wenig Abwechs- Der Bach weist viele
Breite und Tiefe | gleich breit und lung in der Breite unterschiedlich
akes b tief. und Tiefe des tiefe und breite Stellen
Bachs. auf.
Messung: Das Wasser im Der Bach hat Stel- | Der Bach hat Stellen
FlieRgeschwin- Bach flief3t tiberall | len mit langsam mit langsam und
digkeit gleich schnell. und schnell flieflen- | schnell flielendem
dem Wasser. Wasser, an manchen
Orten steht das Wasser
auch still.
Zihlung: Am Bach lassen Am Bach lassen Am Bach lassen sich 7
Anzahl sich 3 oder weniger | sich zwischen 4 oder mehr verschiedene
L unterschiedliche und 6 verschiedene | Tierarten finden.
Tiemmian Tierarten finden. Tierarten finden.

Die Nachbereitung im Klassenraum bietet sich nach Falk (2015) zudem fiir die
Forderung der Metareflexion an. Die Lernenden reflektieren die heuristischen
Denk- und Arbeitsweisen, die wihrend der naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinnung im Gelinde angewendet wurden, indem sie ihren Lernprozess riick-
blickend beschreiben, mégliche Probleme herausarbeiten bzw. diskutieren und
begriindet eine Antwort auf die Fragestellung formulieren. Durch die Reflexion
des eigenen Lernprozesses entwickeln die Schiiler*innen grundlegende Kompe-
tenzen im Sinne einer naturwissenschaftlichen Grundbildung.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Infolge der direkten Erfahrung und Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
profitieren sowohl lernschwache als auch lernstarke Schiiler*innen. Auf Arbeits-
exkursionen werden nach Stolz & Feiler (2018) alle Lernkanile zur Verarbeitung
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von Wissen (auditiv, visuell, haptisch) angesprochen. Besonders die Kombina-
tion der gleichzeitigen Anwendung mehrerer Lernkanile fordert die originale
Begegnung im Gelinde. Sowohl lernschwache als auch lernstarke Schiiler*innen
werden durch die Methodik der Exkursion gemif$ ihres individuellen Leistungs-
standes unterstiitzt. Eine weitere Differenzierungsmoglichkeit stellt bspw. die
Verteilung unterschiedlicher Rollen in der Gruppenarbeit an den verschiedenen
Stationen dar.

Raumkonzept

Da in der Exkursion die Fragestellung ,,Wie gesund ist unser Bach? beantwortet
werden soll und die Untersuchung der physisch-materiellen Welt durch geogra-
phische Arbeitsweisen im Sinne der naturwissenschaftlichen Grundbildung er-
folgt, kann die vorliegende Raumbetrachtung als typisch fiir das Raumkonzept
Containerraum (Wardenga 2002) angeschen werden.

Transfer

Die im Rahmen des exkursionsdidaktischen Settings vorgestellten geographischen
Arbeitsweisen und die damit verbundene Forderung der naturwissenschaftlichen
Grundbildung ldsst sich an natiirlichen, denaturierten oder renaturierten Bichen
durchfiihren. Dabei ist zu beachten, dass die verschiedenen Arbeitsweisen beson-
ders bei natiirlichen Bachverldufen fiir die Schiiler*innen interessant erscheinen.
Zusitzlich zu den hier vorgestellten Arbeitsweisen (siche Tabelle 2) sei darauf hin-
gewiesen, dass auch andere geographische Arbeitsweisen, wie z. B. das ,Entneh-
men von Proben“ (siche Tabelle 1), bei der Erkundung von Bichen eingesetzt
werden kénnen. Die geographischen Arbeitsweisen im Sinne der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung kénnen zudem an anderen physisch geographischen
Themen, wie z.B. der Untersuchung von Seen, Meeren und Boden eingesetzt
werden. Beim Transfer auf andere physisch geographische Themen miissen die
geographischen Arbeitsweisen den riumlichen Fragestellungen angepasst werden.
So ist z. B. die Untersuchung der Fliefgeschwindigkeit eines Gewissers an einem
See nicht zielfithrend. Stattdessen konnten hier unterschiedliche Uferabschnitte
genauer untersucht werden. Fiir die naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung
bietet sich im Sachunterricht oftmals das perspektiveniibergreifende Arbeiten mit
der naturwissenschaftlichen Perspektive an.
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»Warum will jemand hier wohnen?“ —
Rollenexkursionen im Sachunterricht.
Multiperspektivitit erfahrbar machen

Teaser

Das Ziel dieses exkursionsdidaktischen Settings ist es, Perspektivwechsel an-
zuregen und diese kommunikativ zu reflektieren. Schiiler*innen lernen durch
die Einnahme anderer/fremder Perspektiven unterschiedliche Sichtweisen auf
Riume kennen. Durch kommunikative Reflexion dieser neuen Erfahrungen
kénnen Exkursionsteilnehmer*innen lernen, dass Riume durch vielfiltige Per-
spektiven geprigt werden und damit einhergehende (Sprach)Handlungen un-
terschiedliche Interpretationen erméglichen.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Nahraum der Schule. Dieses Exkursionskonzept kann und sollte in Uberblicksex-
kursionen im Nahraum der Schule eingesetzt werden. Der Raum des hier prisen-
tierten exkursionsdidaktischen Settings ist der unmittelbare Nah- und Lebens-
raum der Schiiler*innen im Umfeld der Schule. Da einige Grundschiiler*innen
diesen Raum bereits kennen und eigene Erfahrungen mitbringen, hat dies den
Vorteil, dass die Schiiler*innen bereits sicherer in der Versprachlichung von
Raumerfahrungen sein kénnen. Dariiber hinaus kénnen sich die Schiiler*innen
im Nahraum ggf. bereits besser orientieren. Der Vorteil des Nahraums bzgl. den
Vorkenntnissen auch eben im Bereich der Versprachlichung der Raumerfahrun-
gen ist relevant, da die Schiiler*innen recht komplexe Beobachtungs- und damit
Versprachlichungsaufgaben bearbeiten. Beobachten — auch eben von erkannten
riumlichen Materialisierungen der Grunddaseinsfunktionen (z.B. Gruppe 1:
Bildung und Freizeit, Gruppe 2: Wohnen und Verkehr, Gruppe 3: Versorgung)
— bedingt eine Versprachlichung. Beobachten ist im Rahmen der Exkursion eben
auch ein sprachlicher Vorgang, in dem die Mitteilung der Beobachtung, sei sie
an jemand anderen oder auch im Sinne einer Ergebnisfeststellung an den/die
Beobachter*in selbst gerichtet ist und kommunikativ in der Ergebnissicherung
aufbereitet werden muss (Pech & Rauterberg 2013). Die Lehrkraft sollte natiir-
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lich reflektieren, inwiefern fiir die gewihlten Rollen der Exkursion ausreichend
Beobachtungsméglichkeiten in diesem Raum vorliegen. Differenzierend kann
auch eine Karte mit Hinweisen fiir die Schiiler*innen ausgegeben werden, sofern
diese selbstindig in Gruppen mit Betreuer*innen (z.B. begleitenden Eltern) die
Exkursion durchfiihren.

Fachdidaktischer Ansatz: Multiperspektivitiit

Eine plurale, offene und demokratische Gesellschaft zeichnet sich durch eine
Vielzahl von Sichtweisen und Perspektiven aus. Multiperspektivitit ist folglich
ein Prinzip, dass unterschiedliche, teils kontroverse Sichtweisen von Individuen
und sozialen Gruppen auf einen Gegenstand oder ein Phinomen aufdeckt und
in Unterrichtsszenarien dazu dienen soll, Schiiler*innen andere Sichtweisen dar-
zulegen und damit auch ein Verstindnis fiir divergierende Interessen und daraus
moglicherweise resultierende Konflikte zu eréffnen. Um dem Rechnung zu tra-
gen, werden in dem Material dieser Exkursionsmethode weniger wissenschaftliche
und viel mehr ,lebensweltliche Kategorien des alltiglichen Denkens und Han-
delns“ (Armreiter & Weichhart 1998, 64) verwendet, die den Schiiler*innen dazu
dienen sollen, Riume als Orte verschiedener, teils miteinander konkurrierender
Perspektiven oder Wirklichkeiten zu begreifen. Folglich lernen Schiiler*innen hier
Raum als wahrnehmungsabhingige Konstante zu begreifen. Vasiljuk und Budke
(2021) schlagen fiir eine gewinnbringende Perspektiviibernahme ein Kompetenz-
strukturmodell vor, das folgenden Schritte beinhaltet: Acknowledgment, Compa-
rison, Analysis, Deconstruction, Evaluation und Metareflection.

Insgesamt wird durch die gewihlte Vorgehensweise im Rahmen der Exkursion zu-
nichst das Prinzip der Realbegegnung (Peterssen 1999) angestrebt. Schiiler*innen
bearbeiten hier geographische Fragestellungen im realen Raum, auf8erhalb des
Klassenzimmers. Damit eng verbunden ist das Unterrichtsprinzip der Anschau-
ung, das hier in Form der operativen Anschauung (Rinschede 2020) zum Tragen
kommt. Die Erkenntnisgewinnung der Schiiler*innen wird durch Eigentitigkeit
und durch die Umgestaltung von Wahrnehmungen und Vorstellungen erreicht.

Exkursionsdidaktische Methode:
(Multiperspektivische) Rollenexkursionen

Die Fihigkeiten sich unterschiedliche Bediirfnisse von Personen und deren Auf-
fassungen von einem konkreten Raum zu erschlieffen, gehen mit einem Wechsel
der Perspektive einher, welcher erlernt werden kann. Bei dieser Methode wird ein
Perspektivwechsel durch einen Rollenwechsel konkretisiert. Solche Rollenwechsel
konnen einen Erkenntnisprozess anstof§en, indem sie die ,,pluralistische Natur der
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Realitit” (Rhode-Jiichtern 1996, 5) verdeutlichen. Die Exkursionsteilnehmer*innen
konnen so erfahren, dass Riume nicht determiniert sind, sondern dass sie durch
(Sprach-)Handlungen unterschiedliche Interpretationen ermdglichen und auch
Verinderungen unterliegen (Bding & Sachs 2009). Die Reflexion von rollenspezi-
fischen Raumwahrnehmungen im Kontrast zu anderen und eigener Raumauffas-
sung kann den konstruktivistischen Charakter von Raum verdeutlichen. Es kann
also die Verkiirzung ,Subjekt A erkennt Objeke B als solche erkannt werden und
folgendermaflen erginzt werden: “A erkennt B als C” (vgl. Hard 1973; Daum 1982;
Dickel 2006). Unterschiedliche Subjekte (A) konnen also den gleichen Raum (B)
unterschiedlich interpretieren (C). Die didaktisch gegebene Herausforderung,
Schiiler*innen zu befihigen, sowohl mehrperspektivisch auf Riume und Prozesse
in diesen zu blicken, soll durch die Methode der Rollenexkursion angegangen wer-
den. In einer Rollenexkursion sollen die Schiiler*innen sich bezogen auf eine Prob-
lem- oder/und Planungsfrage in eine (fiktive) Rolle hineinversetzen und aus dieser
Rolle heraus Argumente finden. Letztendlich sollen diese Argumente dann in einen
Entscheidung- und Reflexionsprozess einbezogen werden. Wenn man Lernen als
sozialen Prozess versteht, darf dieser Erkenntnisprozess durch Kommunikation in
Gruppen stattfinden. Daher sollen sich die Exkursionsteilnehmer*innen in Klein-
gruppen zunichst mit ihrer zugeteilten Rolle, und mit spezifischen Bediirfnissen,
identifizieren. Im Laufe der Exkursion sollen sie ihre Rolle ausspielen bzw. einbrin-
gen. Das kann in Form von Wortmeldungen und Diskussionsbeitridgen geschehen.
Gerade das ,,Vor-Ort-Erleben® (Boing & Sach 2009, 36) erhéht die Authentizi-
tit und die rollenbezogene Involviertheit im Vergleich zu einem Rollenspiel im
Klassenzimmer. Insbesondere der kommunikative Austausch zu unterschiedlichen
Raumnutzungen kann ein konstruktivistisches Verstindnis von Raum im Sinne
des ,Geographie machens® (Werlen 2008, 294) verdeutlichen.

Exkursionsdidaktisches Setting:

Das zentrale Element bei dieser Exkursionsform sind die Rollenkarten, die dazu
dienen, den Schiiler*innen eine bestimmte Perspektive an die Hand zu geben und
diese anregen sollen, diesen Blickwinkel einzunehmen. Die operative Anschauung
wird folglich an dieser Stelle durch das Nachahmen erreicht und erméglicht den
Schiiler*innen eigene Wahrnehmungen und Vorstellungen des Exkursionsgebietes
anhand der Rollen zu hinterfragen und zu verindern. Damit wird das Prinzip der
Multiperspektivitit unterstrichen. Wichtig ist es den Beginn der Erkenntnisgewin-
nung durch spitere Reflexion und Dekonstruktion der geschaffenen Rollenbilder
und -beurteilungen der beobachteten Riume zu vertiefen. Diese zu entwickelnden
Kompetenzen sollen Schiiler*innen zudem dazu befihigen, multiperspektivisch
und reflektierend raumbezogenen Konflikte zu analysieren (Kuckuck 2014).
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Die hier vorgestellte Rollenexkursion wurde so in Kéln in zwei unterschiedlichen
Stadtexkursionen in Kéln Kalk und am Rheinauhafen eingesetzt. Aufgrund der
Konzeption ist es mdglich auch andere Standorte auszuwihlen, da die Rollenkar-
ten parallel zu einer Uberblicksexkursion verwendet werden konnen. Die Auf-
gaben der Rollenexkursion kniipfen an die Beobachtungen und Erlduterungen
wihrend der Exkursion an. Durch die Rollenkarten werden problemorientierte
Uberblicksexkursionen erweitert, um die Teilnehmer*innen stirker zu involvie-
ren. Im Falle der beiden Testliufe kamen die Schiiler*innen mit der Lehrperson zu
einem vorher vereinbarten Startpunkt, wo die Autoren auf diese warteten und die
Exkursion einleiteten. Zu diesem Zweck wurden zunichst die Materialien verteilt,
die hier kurz vorgestellt werden:

Problemorientierte Frage
Die Problemfrage fiir die Schiiler*innen lautet: Warum will jemand hier wohnen
und was bedeutet das eigentlich fiir mich?

Angabe zur Klassenstufe

Die Methode ist je nach Komplexitidt/Schwerpunke der Fragestellung und des
Materials sowie der exkursionsdidaktischen Strukturierung in der Unterrichts-
sequenz zwischen der dritten und sechsten (bspw. in Berlin) Klasse einsetzbar. Je
nach Positionierung gilt es vorentlastend und reduzierend vorzugehen. Das hier
vorgestellte Material wurde in einer komplexeren Variante in der Sekundarstufe I
erprobt. Fiir diesen Entwurf wurde das Material ginzlich tiberarbeitet und an
die jiingere Zielgruppe auf Seiten der Schiiler*innen angepasst. Die Inhalte und
Rollenkarten wurden vollstindig tiberarbeitet und fiir den Einsatz in der Grund-
schule angepasst.

Kompetenzorientierung

Die Methode adressiert die Forderung verschiedener Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen. Die Schiiler*innen miissen merkmalsrelevante Strukturen in ihrem
Lebensumfeld erkennen und verstehen. Je nach Jahrgangsstufe werden beobach-
tete Merkmale eigenstindig erarbeitet und genannte Fragestellungen aufgewor-
fen. Grunddaseinsfunktionen sollen in einem Perspektivwechsel hinsichtlich der
riumlichen Nutzung des Nahraums durch die Akteure auf den Rollenkarten
reflektiert werden. Durch die Gruppenarrangements und die Sicherungsphasen
sollen die Schiiler*innen ihre Ergebnisse und Einschitzungen anderen gegen-
tiber vermitteln und adressatengerecht kommunizieren. In geographiebezogenen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen spielen Orientierungsfihigkeiten in un-
mittelbar erfahrbaren Riumen, der Einsatz von Orientierungshilfen sowie die
Konstruktion und Reflexion von Orientierungsmustern und Raumvorstellungen
eine zentrale Rolle.
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Die Methode verortet sich im Perspektiviahmen demnach in der geographischen
Perspektive und dort vor allem in der DAH GEO 1 und GEO 2 ,Riume und
Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen® und ,Vorstellungen und Konzepte
dazu bewusst machen und reflektieren (GDSU 2013, 47). Die Schiiler*innen
sollen lernen, ihrer vertrauten Umgebung wahrzunehmen und zu beschreiben,
was ihnen in Riumen auffillt, wie sie ihre Umwelt empfinden und was ihnen be-
deutsam ist sowie lernen Vorstellungen zu riumlichen Situationen in ihrer Nihe
und Ferne zu beschreiben und darzulegen, welche Erfahrungen und ,Vorbilder®
zu diesen Vorstellungen gefiihrt haben. Ferner sollen sie eigene Erfahrungen und
Vorstellungen von riumlichen Situationen mit unterschiedlichen Darstellungen
in Medien (z.B. Bilder, Texte und Graphiken) vergleichen und dabei gezielte
Uberlegungen anstellen, welche Vorstellungen unterschiedliche Darstellungsfor-
men vermitteln und was sie bedeuten konnen. Am Beispiel eigener Erfahrun-
gen sollen sie dann nach der Exkursion dariiber berichten, wie wir iiber Riume
denken und wie maoglicherweise Menschen aus anderen Lebensbereichen iiber
unseren (nahen) Lebensraum denken, indem sie kooperativ in Kleingruppen rol-

lenorientiert die Exkursion durchfithren (GDSU 2013).

Vorbereitung, Material und Ablauf

Der Ablauf der Rollenexkursion gliedert sich in die vorbereitende Phase der Pre-
discovering Activity, die Exkursion selbst (While-discovering Activity) sowie die
Nachbereitung in Form einer Post-discovering Activity:

Pre-discovering Activity:

Mit Vorbereitung im Klassenraum ist es hier méglich gemeinsam mit den
Schiiler*innen unterschiedliche Rollen, mit ihren spezifischen Perspektiven, zu
entwickeln und Rollenkarten auszuarbeiten. Dabei kann die Recherche nach
diesen Rollen und ihren Perspektiven bzw. Meinungen auch zu einer intensiven
Auseinandersetzung mit Stereotype im Spannungsfeld zwischen kognitiver Not-
wendigkeit und Pauschalisierung fithren. Insofern diese Zeit nicht gegeben ist,
kénnen unterschiedliche Rollen von der Lehrperson vorbereitet werden.

While-discovering Activity:

Vor Ort miissen Kleingruppen ihre Rolle oder Perspektive ausgeteilt bekommen.
Es bietet sich an, im Sinne des Scaffoldings, selber eine Rolle einzunehmen und
zu Beginn beispielhaft auszuspielen. So konnen die Teilnehmer*innen sehen, wie
weit das Schauspiel gehen kann. Es hat sich als giinstig erwiesen bei denjenigen
Gruppen, die ihre Rolle ausspielen, Argumentationen fiir die Position zu erfragen.
Eine Orientierung an W-Fragen kann hilfreich sein: Wer bin ich? Warum will ich
hier wohnen? Was heifdt das eigentlich fiir mich?
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Post-discovering Activity:

In der Nachbereitung vor Ort sollte auf die Simplifizierung der Rollen auf den
Karten eingegangen werden. Das kann in Form von nachfragen (z.B. ,Sind denn
alle dlteren Ehepaare so0?”) geschehen. Hier kann an die Diskussion aus der Vorbe-
reitung angekniipft werden. Als Nachbereitung im Klassenzimmer kénnen unter-
schiedliche Rollen und ihre Standortentscheidungen tabellarisch zusammengetra-
gen und gesichert werden. Insofern noch nicht als Vorbereitung geschehen, sollte
eine Auseinandersetzung mit Stereotypen erfolgen.

Material:

Das Material besteht aus Rollenkarten, die zu Beginn der Exkursion an die
Schiiler*innen verteilt werden (siche — digitales Zusatzmaterial). Jede Rollen-
karte ist mit Informationen zur Rolle und einer Aufgabenstellung besetzt.

Digitaler Anteil
’ Rollenkarten
https://elibrary.utb.de/doi/suppl/10.35468/9783781560253

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Im Folgenden soll die inklusive Differenzierung den Fokus auf eine sprachliche
Forderung legen. Diese ist besonders wichtig bei Schiiler*innen, die aufgrund ih-
rer Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen Sprache in Wort und Schrift als Mit-
tel der Erkenntnis, der Darstellung, des Ausdrucks und der Kommunikation nicht
in der erwarteten und altersgemiflen Weise nutzen kénnen (KMK 1998) und
einen besonderen Férderbedarf im Bereich ,,Sprache® haben. Die sprachlichen Fi-
higkeiten von Schiiler*innen sollten verbessert werden, um ihnen die Teilnahme
am Unterricht und einen langfristigen Bildungserfolg zu erméglichen. Alle sollen
die Fihigkeiten erwerben, Ideen und Wiinsche zu kommunizieren und soziale
Bezichungen aufzubauen.

Jeder Fachunterricht und somit auch der Sachunterricht ist immer auch Sprach-
unterricht. Das ist fiir alle Schiiler*innen bedeutsam, das neue Vokabular erler-
nen, auf neue Satzkonstruktionen im Unterricht stoffen und mit neuen Textty-
pen in Kontakt kommen. Besonders bedeutsam und herausfordernd ist dies fiir
Schiiler*innen, die sich Deutsch als neue Sprache aneignen sowie fiir Lehrer*innen,
die noch keine Erfahrung mit sprachlicher Bildung im Fachunterricht sammeln
konnten. Auch ihnen stellt sich die Aufgabe, iiber die sprachlichen Lernziele des
Fachunterrichts Bescheid zu wissen und diese Ziele systematisch zu verfolgen. Der
erste und wesentliche Schritt dazu ist eine sprachbewusste Unterrichtsplanung,
zu der u.a. bei Rédel & Simon (2019), Wildemann & Fornol (2013), Tajmel &
Higi-Mead (2017) und Leisen (2017) kleinschrittig und nachvollziehbar, praxis-
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orientiert und praxiserprobt angeleitet wird. Denkbar wire z. B. die Ubertragung
von Scaffolding-Ansitzen z. B. aus dem bilingualen Erdkundeunterricht oder von
Leisen (2017) auf den vorwiegend deutschsprachigen Sach- und Erdkundeunter-
richt. In dem hier vorliegenden Setting wurden u.a. Wortkarten und Hilfskarten
mit Phrasen und Satzanfingen zur Verbalisierung des Beobachteten verwendet.
Zusitzliche Visualisierungshilfen (Bild/Wortkarten), die an der Tafel systematisch
strukturiert wurden, sind ebenso einsetzbar wie graphic organizer auf den Arbeits-
blattern. Ein graphic organizer, auch bekannt als Wissenskarte, Konzeptkarte,
Story Map, kognitiver Organizer, Vorausorganisator oder Konzeptdiagramm, ist
hier als ein pidagogisches Hilfsmittel zu verstehen, das visuelle Symbole verwen-
det, um Wissen und Konzepte durch Beziehungen zwischen ihnen auszudriicken.
In Absprache mit Sonderpidagog*innen vor Ort kénnen individuellere Lernein-
heiten fiir Einzelfille unterstiitzend erstellt werden.

Raumkonzepte

Die vorliegende Rollenexkursion folgt einem konstruktivistischen Raumverstind-
nis. Schiiler*innen werden hier an eine Betrachtungsweise von Riumen herange-
fithre, die Raum als das Ergebnis menschlicher Handlungen und Kommunikation
und als durch unterschiedliche Betrachtungsweisen stets verzerrtes Produke dersel-
ben begreift. Mit der hier vorgeschlagenen Methode werden folglich insbesondere
die Raumkonzepte Wahrnehmungsraum und sozialer Konstruktion, sprich das drit-
te und vierte Raumkonzept nach Wardenga (2002) bedient. Schiilerinnen sollen
zunichst den Raum als Wahrnehmungsraum begreifen, in dem unterschiedliche
Individuen auf ihre individuellen Arten und Weisen den Raum betrachten, be-
urteilen und bewerten. In der hier dargestellten Rollenexkursion steht dabei die
Frage im Vordergrund, ob einzelne Standorte aus Sicht bestimmter Rollenbilder
heraus geeignete Wohnorte bzw. -umfelder darstellen.

Dariiber hinaus spielt auch das vierte Raumkonzept, dass der Raum nicht objek-
tiv, sondern als das Ergebnis alltiglicher Handlungen, Kommunikationen und
schlussendlich Regionalisierungen bzw. “Geographie machens” begreift (Werlen
2008, 294), eine zentrale Rolle. Raum, als Element von Kommunikation und
Handlung (Wardenga 2002) verstanden, kann hier insbesondere im Zuge der Re-
flexion eine zentrale Rolle spielen. Schiiler*innen kénnen in einer Reflexionsphase
versuchen zu ergriinden, woher ihre Ideen zur Gestaltung ihrer Rollen kamen
und wie sie anhand dieser Vorstellungen zu bestimmten Einschitzungen gelang-
ten. Die selbst entwickelten Raumwahrnehmungen kénnen und sollten mit Un-
terstiitzung der Lehrkraft auf diese Weise dekonstruiert und reflektiert werden.
Damit erdffnet diese Rollenexkursion die Mdglichkeit neben der Betrachtung des
Wahrnehmungsraums auch die Betrachtung des Raums als Produkt und Element
von Kommunikation und Handlung zu begreifen.
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Transfer

Die hier vorgestellte Methode stellt eine Exkursion zur Reflexion riumlicher
Wahrnehmungsmuster im Nahraum der Schule unter dem Filter akteursrelevan-
ter Grunddaseinsfunktionen dar. Die Schiller*innen vollzichen einen Perspek-
tivwechsel und analysieren unter dem Mantel dieser Rolle den sonst nur durch
ihre Perspektive wahrgenommen Raum. Es liegt nahe, dass diese Methodenwahl
auch auf andere (geographische) Themenfelder expandiert werden kann. An die
Rollenexkursion andockend kénnte auflerdem ein anderer Raum mit den hier
dargestellten Rollenkarten und den Problemfragen analysiert werden. Man iiber-
trigt sozusagen das bisher verwendete Konzept auf einen neuen Raum wie bspw.
das Umfeld einer anderen Schule oder cine andere Nachbarschaft. Beispielsweise
konnte man auflerdem diese Art der Rollenexkursion mit den Schiiler*innen auf
die Reflexion raumlicher Konfliktcthemen ausweiten, z. B. den Ausbau der Schule,
Vergroflerung eines Spielplatzes, die Nutzung des Rheins, Ausbau erneuerbarer
Energien oder den Ausbau einer Autobahn/Umgehungsstrafle. Auch hier spie-
len das Verstindnis von Nutzungsinteressen unterschiedlicher Akteure und die
Reflexion unterschiedlicher Perspektiven eine zentrale Rolle. Die Schiiler*innen
konnen so je nach Altersstufe progressiv zu ersten Schritten (geographischer) Ar-
gumentationen gefithrt werden, die faktische wie normative Belege zulassen und
gerade in der Dekonstruktion von Raumkonflikten eine entscheidende Kompe-
tenz darstellen. Hier konnte dann ein weiterer fachdidaktischer Ansatz, nimlich
der des sprachbewussten Unterrichts ansetzen, in dem die Schiiler*innen sprach-
sensibel u.a. durch Scaffoldingprozesse im Bereich schriftlicher und/oder miind-
licher Argumentation geschult werden.

Kommentierte Leseempfehlung

Vasiljuk, D. & Budke, A. (2021): Multiperspectivity as a Process of Understanding and Reflection: Intro-
duction to a Model for Perspective-Taking in Geography Education. In: European Journal of Investiga-
tion in Health, Psychology and Education 11 (2), 529-545. hitps://doi.org/10.3390/ejibpel 1020038
— Im Artikel wird ein Kompetenzmodell fiir die Perspektiveniibernahme entwickelt. Das Modell
kann helfen, Multiperspektivitit im Unterricht zu beriicksichtigen. Der Artikel ist frei zuginglich.

Budke, A. & Wienecke, M. (2009): Exkursion selbst gemacht: Innovative Exkursionsmethoden fiir den Geo-
graphieunterricht (Praxis Kultur- und Sozialgeographie, Bd. 47). Potsdam: Universitiitsverlag Potsdam.
— Geographiedidaktische Exkursionen

Thiine, A. (2009). Kreativ — aktiv — innovativ — provokativ. Zum Einsatz von Befragungen als Extur-
sionsmethode. In: A. Budke & M. Wienecke (Hrsg.): Exkursion selbst gemacht: Innovative Exkursi-
onsmethoden fiir den Geographieunterricht (Praxis Kultur- und Sozialgeographie, Bd. 47). Potsdam:
Universitiitsverlag Potsdam. — Dieser Sammelband zeigt viele spannende Exkursionsmethoden,
die der konstruktivistischen Exkursionspraxis zugeordnet werden kénnen. Das Dokument ist frei
zuginglich.
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Mit einem Field Sketch vom Gestern zum
Heute. Der zeitliche Wandel aus geographischer
Perspektive

Teaser

Die Welt in der sich Kinder bewegen, ist meist nicht grof§ aber ein Wandel
findet auch vor ihrer Haustiir statt. Oft geschieht das nicht weit vom Schul-
oder Wohnort entfernt und oft sind diese Verinderungen nicht bei allen beliebt
und willkommen. Vertraute Dinge werden durch neue ersetzt oder miissen sich
mit neuen Sachen pltzlich den Platz teilen, was nicht immer ohne Probleme
moglich ist. Durch die Methode des Field Sketching, einer Skizze im Feld, lasst
sich der Ist-Zustand eines Raumes darstellen und genauer betrachten. Probleme
werden lokalisiert und anschlieflend bewertet und hinterfragt, wie am Beispiel
eines Hochhauses deutlich wird, das 1969 in eine Altstadt gebaut wurde.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Ein Hochhaus in der barocken Innenstadt — DDR-Bauten in Potsdams Altstadt.
Dieses Beispiel steht stellvertretend fiir Orte bzw. Riume, in denen Flichennut-
zungskonflikte bestehen.

Fachdidaktischer Ansatz: Zeitlicher Wandel

Der zeitliche Wandel ist eines von vier geographischen Hilfskonzepten, die von
Liz Taylor (2008) zur Unterstiitzung raumlicher Betrachtungen konzipiert wur-
den. Mit ihnen ist es mdglich ,.alle geographischen Fachinhalte mit ihrem Fokus
auf Raum und Zeit zu ordnen. Sie beriicksichtigen, dass die Geographie eine
sich verindernde Welt voller Unterschiede zum Gegenstand hat, deren einzelne
Elemente sich gegenseitig beeinflussen (Taylor 2011, 10). Der Wandel beinhal-
tet dabei ,,Verinderungen natiirlicher und kultureller Entwicklungen sowohl von
physischen als auch humangeographischen Prozessen® (Wienecke 2013, 203).
Dieses Hilfskonzept ist in erster Linie ein probates Mittel fiir eine kriterienge-
stittzte Beschreibung dafiir, inwiefern sich ein Ort bzw. ein Raum von einem fest-
gelegten Zeitpunke in der Vergangenheit bis zu einem anderen Zeitpunke in der
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Vergangenheit bzw. bis zum Ist-Zustand in der Gegenwart veriandert hat. Wichtig
ist dabei, dass der Zustand des Untersuchungsgegenstands an den festgelegten
Zeitpunkten ausreichend dokumentiert wurde, um die Verinderungen deutlich
und genau feststellen, beschreiben und belegen zu kénnen. Der Wandel als Kon-
zept bzw. Prinzip verdeutlicht also, welche Prozesse in der Vergangenheit Einfluss
auf die Gegenwart haben und welche gegenwirtigen Prozesse wahrscheinlich Ein-
fluss auf die Zukunft haben werden. Dabei erkennen die Schiiler*innen Prob-
lemlagen und Widerspriiche und beginnen sich mit den einzelnen Akteuren und
deren Meinungen und Interessen auseinanderzusetzen.

Exkursionsdidaktische Methode: Field Sketching

Bei einem Sketch handelt es sich um nichts anderes als eine Skizze. Die Methode
impliziert folglich genau das: Eine skizzenhafte Zeichnung einer Landschaft bzw.
eines eingegrenzten Ortes oder Raumes, der fiir die Erweiterung der Erkenntnis-
se und Fihigkeiten von Interesse ist (siche Abbildung 1). Natiirlich kann auch
eine Fotographie des Raumes diesen Uberblick festhalten. Letztendlich tut sie
das sogar viel detailreicher als es die Skizze je vermag (siche Abbildung 2). Aber
genau hierin liegt ein wesentlicher Vorzug des eigenhindig angefertigten Field
Sketchs. Denn zum einen erfiillt es den Zweck eines intensiveren Blickes auf die
wesentlichen Eigenschaften des betreffenden Ortes bzw. Raumes, indem seine fiir
den Untersuchungsgegenstand unwesentlichen Erscheinungen ausgegrenzt oder
nur bedingt bei der zeichnerischen Aufnahme Beriicksichtigung finden. Die Be-
trachtenden selektieren oder betonen dabei Details des Raumes ganz individuell
und unterschiedlich. Zum anderen kann kaum eine andere Methode der Feldfor-
schung durch eine klare Beschriftung und Etikettierung so genaue Erhebungen
von Informationen eines Raumes in Bezug auf Lagerelationen und Ansitze fiir
Erliduterungen zu besonderen Eigenschaften liefern, wie das Field Sketching. Aus
diesem Grund sollten die Schiiler*innen dazu angeregt werden, die Hinde von
ihren mobilen Endgeriten zu lassen und anstatt eines schnell gemachten Fotos
den Stift in die Hand zu nehmen, und damit eine solide Basis fiir die Auseinan-
dersetzung mit dem Untersuchungsgebiet zu einer bestimmten Zeit von einem
bestimmten Ort aus zu schaffen (Saint John & Richardson 2008).

Das Field Sketch soll den betrachteten Raum abbilden. Da nur wenige Land-
schaften einfach strukturiert und leicht darstellbar sind, ist es notwendig fiir die
Schiiler*innen gute Bedingungen fiir eine erfolgreiche und gewinnbringende
Zeichnung zu schaffen, da die zeichnerischen Fihig- und Fertigkeiten der Kinder
sehr differenziert ausfallen. Hier hilft natiirlich prakeische Ubung, aber aller An-
fang ist schwer und braucht die entsprechende Anleitung, um eine motivierende
Wirkung auf der Exkursion nicht ableben zu lassen. So kénnen Probezeichnun-
gen bereits im Vorfeld im Klassenraum anhand von Fotografien, Bildern oder
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Field Sketching — zeitlicher Wandel
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Abb. 1: Field Sketch einer 10-jihrigen Schiilerin

Abb. 2: Foto des im Field Sketch dargestellten Raumes (cigenes Bild)
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dem Blick aus dem Fenster des Schulraumes auf den Einsatz der Methode auf
einer Exkursion vorbereiten und die notwendige Grundlage einer erfolgreichen
Umsetzung vor Ort legen.

Nachdem die Kinder Seitenlinien gezogen haben, die das Field Sketch einrahmen,
beginnen sie zuerst die Elemente des Raumes zu skizzieren, die am weitesten ent-
fernt sind. So arbeiten sie sich langsam zum Vordergrund vor. Dabei werden die
aus ihrer Sicht wichtigen Raummerkmale beschriftet und nummeriert. Notizen
zu den Beschriftungen kénnen ggf. auf der Riickseite oder auf einem Beiblatt
erfolgen und bei der spiteren Prisentation bzw. Ausstellung des Sketches hilfreich
sein, um die eigene Arbeit mit den Ergebnissen der anderen vergleichend zu dis-
kutieren (Farbrother & Holmes 2011).

Der Einsatz der Field Sketches im Unterricht kann ganz unterschiedlich ausfallen.
Maglich ist ein Vergleich mit alten Fotografien verbunden mit dem Lokalisieren
und Festhalten von Verinderungen und deren (méglichen) Auswirkungen (Far-
brother & Holmes 2011). Beim eventuellen Verfassen einer schriftlichen Analyse
oder Auswertung, unter Beriicksichtigung von Notizen und Nummern, kénnen
Fragen aufgegriffen und ggf. beantwortet werden, die darauf abzielen, den Cha-
rakter des Raumes bzw. dessen Wahrnehmung genauer zu beschreiben. Dabei
liegt der Fokus auf den Verinderungen, die stattgefunden oder auch niche statt-
gefunden haben, um anschlieflend weiterfithrende Fragen aufzugreifen und ggf.
zu beantworten: Welche Prozesse sind dafiir verantwortlich? Welche méglichen
Probleme resultierten daraus bzw. resultieren daraus noch bis heute?

Nur wenn die Sketches effektiv analysiert und die Vernetzungen von Orten inner-
halb des Raumes aufgrund ihrer Lagebezichungen beriicksichtigt werden, wertet
das die durch die Zeichnung erhobenen Daten auf und kann zu einem gewinn-
bringenden Erkenntnisprozess fithren.

Auch ist ein Vergleich von mehreren Sketchen eines Ortes verschiedener
Schiiler*innen sinnvoll um die Kinder iiber unterschiedliche Wahrnehmungen,
Interessen und Beeinflussungen ins Gesprich kommen zu lassen. Zum Beispiel
kann der Grad an Vorkenntnissen der Kinder iiber den Ort und die abgelaufenen
Prozesse, die sein Erscheinungsbild hervorbrachten, unterschiedliche Wahrneh-
mungen des skizzierten Gebiets hervorrufen. Andere Faktoren kénnen auch das
Alter, das Geschlecht oder der soziale Hintergrund der Kinder sein (Farbrother &
Holmes 2011).
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Farbrother & Holmes (2011, 34) fassen u.a. folgende Hinweise und Tipps beim

Erstellen der Sketches zusammen:

* Zeichne einen Rahmen, als Eingrenzung der Skizze! (Spitestens hier wird deut-
lich, dass ein Smartphone als mobiles Endgerit nicht in Frage kommen sollte.)

* Gib dem Sketch eine geeignete Uberschrift, die gleichzeitig schon einen Orts-
bezug herstellt! (Hilfreich sind hier ggf. auch Angaben zur Himmelsrichtung,
Lage oder zur eigenen Position (z. B. Blick vom Marienberg oder von der Hum-
boldt-Briicke aus geschen).)

* Entscheide, was fiir Dich vorrangig den Ort bzw. Raum ausmacht! (Je nach
Thema, haben Autos oder Papierkorbe vielleicht keine grofie Relevanz.)

e Es ist hilfreich, sich an den tatsichlichen Groflenverhiltnissen zu orientieren
und diese fiir das Sketch aufzugreifen. Baume und Gebiude sind hierbei gute
Anhaltspunkte. Wenn die Groflen bestimmter Hiuser oder natiirlicher Erhe-
bungen bekannt sind, kdnnen diese auch im Sketch angegeben werden.

In Bezug auf Sketches, die in erster Linie physisch-geographische Themen aufgrei-

fen sollen, erginzen Saint John & Richardson (2008, 8):

* Ein hiufiger Fehler ist eine iibertriebene Darstellung vertikaler Elemente (z. B.
werden Berge oder Hiigel oft zu hoch eingezeichnet). Das lisst sich durch eine
Dreiteilung des Blattes vermeiden oder zumindest reduzieren in dem zwei diin-
ne horizontale Linien quer iiber das Blatt gezogen werden. Alternativ kann das
auch durch entsprechendes Falten des Blattes erfolgen.

Exkursionsdidaktisches Setting

»Schandfleck oder Denkmal? — Soll das Hotelhochhaus in der Altstadt abgerissen
werden? Wie soll mit Gebduden umgegangen werden, die vielleicht einen wirt-
schaftlichen oder historischen Wert haben, sich aber moglicherweise nachteilig
auf das Aussehen eines Ortes auswirken?

Im Jahr 2014 wurde in der brandenburgischen Landeshauptstadt Potsdam ein
neuer Landtagsbau feierlich eingeweiht und bezogen. Dieses Gebiude steht seit-
dem im Zentrum der Altstadt am ,,Alten Markt®. Ein besonderes Merkmal dieses
Neubaus ist seine Fassade, die eine Rekonstruktion des barocken Stadtschlosses
darstellt, welches einst an gleicher Stelle stand, im Zweiten Weltkrieg zerstért und
in den 1950er Jahren aufgrund politischer Entscheidungen gesprengt und abge-
tragen wurde (Thielemann 2016).

Das Hotel auf der anderen Strafenseite wurde Ende der 1960er Jahre direkt im
ehemaligen Lustgarten des verschwundenen Schlosses erbaut und iiberragt seit-
dem mit seiner Hohe von 60 Metern die Altstadt. Mit dem nun wieder sichtbaren
Schlossneubau kénnen die baulichen Unterschiede auf den beiden Straflenseiten
kaum grofer sein, weshalb die Mehrheit im Stadtparlament mitteilte, dass man
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jede Chance ergreifen sollte, ,dieses jede Mafistiblichkeit sprengende Gebiude
abzutragen oder umzubauen ,, (Fabian 2018, maz-online.de).

Die Argumente dieser Diskussion lassen sich drei gesellschaftswissenschaftlichen
Perspektiven zuordnen. Aus geographischer Sicht bietet der Flichennutzungs-
konflikt um das Hotel und seine nun wieder barocke Umgebung eine spannen-
de Gelegenheit, um sich mit ausgewihlten Merkmalen rund um die Nutzung
eines Raumes zu beschiftigen. Dabei kommen die Raumkonzepte Wardengas
(2002), allen voran der Wahrnehmungsraum, ins Spiel, denn die unterschied-
lichen Wahrnehmungen des Raumes und seiner Gebdude erzeugen den beste-
henden Konflikt iiberhaupt erst. Auf der einen Seite die Befiirworter*innen des
Hotels, die darin einen fiir die Tourismuswirtschaft der Stadt gewinnbringende
Immobilie oder auch einen Ort der Identifikation und Erinnerung sehen und
gleichzeitig dem neuen Landtagsbau bzw. Stadtschloss einen Disneyland-Cha-
rakter zuschreiben (Budde 2015) und einen Mehrwert fiir die Stadtentwicklung
absprechen. Auf der anderen Seite jene, die in dem Hotel eher eine sozialisti-
sche Bausiinde sehen, seine Asthetik als Betonklotz negativ konnotieren und eine
Wiederherstellung der nach dem Zweiten Weltkrieg verschwundenen barocken
Straflenfluchten und -viertel mit aus ihrer Sicht historisch wertvollen Leitbauten
befiirworten. Der Neubau des Stadtschlosses bzw. Landtags, gepaart mit einem
anschlieSenden Abriss anderer DDR-Gebiude am ,,Alten Markt®, verstirkte die
Exponiertheit des Hotelhochhauses und die kritische Betrachtung der Lagebezie-
hung des Hotels zu seiner Umgebung noch. Das nihrt die Ansicht das Hochhaus
stelle ,,das eigentliche Problem im Raumbezug zwischen Schloss und Lustgarten®
(Stich 2013, www.maz-online.de) dar.

Die historische Perspektive spielt dahingehend eine Rolle, dass die Befiirworter-
*innen des Hotels darauf verweisen, es mit einer schiitzenswerten Quelle gelunge-
ner DDR-Architektur zu tun zu haben, an der sich in Teilen auch die Geschichte
der Deutsch-Deutschen-Teilung erzihlen lieffe. Die Gegner*innen des Hotels ver-
deutlichen hingegen, dass mit dem Abriss des Gebdudes der Lustgarten sowie das
Stadtschloss ihre historische Bedeutung wiedererlangen werden. Es sei lediglich
Nostalgie, die das Festhalten an dem Hotel aus scheinbar historischen Erwigun-
gen bestimme.

Die Abrissdebatte ist zu einem Politikum geworden. Beide Seiten haben Biirger-
initiativen auf den Weg gebracht, womit auch die politische Perspektive ins Spiel
kommt.

Dieses Beispiel ldsst sich auch auf andere Stidte wie Dresden oder Frankfurt/M.
tibertragen, in deren Altstidten lang verschwundene Stadtviertel und Leitbau-
ten wieder aufgegriffen bzw. rekonstruiert wurden (vgl. Schulze 2010; Gépfert
2018). Hier wurden ,Bausiinden® revidiert. Nichts anderes wiinschen sich die
Befiirworter*innen eines Abriss® des Hotelhochhauses in Potsdam.
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Problemorientierte Fragen

Das Hochhaus in der Altstadt — ein Schandfleck oder die Losung des Wohnungs-
problems?

Das Hotel-Hochhaus in der Altstadt — ein Schandfleck oder Tourismusmagnet in
bester Lage?

Angabe zur Klassenstufe
Fiir die Durchfithrung empfiehlt sich die Klassenstufe 4.

Kompetenzorientierung

Inwiefern das hier zu Grunde liegende Beispiel einen perspektiveniibergreifenden
Charakeer hat, wurde bereits verdeutlicht. Der Perspektiviahmen Sachunterricht
benennt vor allem bei den Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) ver-
schiedene perspektiveniibergreifende Ansitze, die als Unterstiitzung der prozedu-
ralen Komponente wirksam werden (GDSU 2013).

Durch die Auseinandersetzung mit dem Hochhaus als Gegenstand des Anstofies
und der Anfertigung eines Field Sketches, erkennen und verstehen die Kinder
die Problemhaftigkeit des Raumes und (v)erarbeiten gleichzeitig eigenstindig eine
individuelle Sichtweise in den Skizzen tiber die sie anschlieflend in der Folgestun-
de oder ggf. noch vor Ort reflektiert mit ihren Mitschiiler*innen ins Gesprich
kommen. Die Produkt- und Handlungsorientierung unterstiitzen die Motivation
der Kinder dem Thema interessiert zu begegnen und u.a. folgende perspekeivii-

bergreifende DAHs:
Die Kinder kénnen:

e ,Fragen nach Verinderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit stel-
len (GDSU 2013, 58) und diese Fragen aus einem aktuellen Erkenntnisinter-
esse heraus formulieren.

e ,Verinderungen (...) gesellschaftlicher Strukturen (z. B. Wandlungen des Stadt-
raumes durch Zerstorungen, Abriss, Nutzungsverinderung oder Neubauten) zu
(...) verschiedenen Zeitpunkten erkennen® (GDSU 2013, 59)

* An ,Gegenstinden aus ihren eigenen Lebenswelten (insbesondere ihres Wohn-
ortes) historische Verinderungen benennen® (GDSU 2013, 62).

¢ ,Erkennen und beschreiben, dass Wandel in unterschiedlichen Tempi ablaufen

(GDSU 2013, 62).

Durch das perspektivenbezogene Konzept ,,Wandel wird die riumliche Orien-
tierung durch die zeitliche Orientierung erginzt. Erst diese Vernetzung der Per-
spektiven zeigt, dass Konflikte, die durch eine unterschiedliche Wahrnehmung
von Riumen durch die Menschen oder eine diskursive Lagebeziehung von Orten
zueinander in der Gegenwart bestehen, ihren Ursprung nicht in der Gegenwart
haben miissen. Vielmehr wird den Kindern klar, dass Vergangenheit und Gegen-
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wart zusammenhingen, weil in der Zeit zuriickliegende Entscheidungen und
Handlungen bis heute Auswirkungen auf das Lebensumfeld der Schiilerinnen
und Schiiler haben.

Auch die geographischen Bildungsstandards greifen eine Verzahnung von Gegen-
wart und Vergangenheit auf:

Die Schiiler*innen kénnen

* vergangene und gegenwirtige humangeographische Strukturen in Rdumen be-
schreiben und erkliren® (DGfG 2020, 14)

¢ ,die realen Folgen sozialer (...) Raumkonstruktionen (...) erliutern® (DGIG
2020, 15)

¢, Fihigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in rium-
liche Ordnungssysteme“ (DGEG 2020, 17) erlernen

¢ ,die Lage eines Ortes (und anderer geographischer Objekte und Sachverhalte)
in Bezichung zu weiteren geographischen Bezugseinheiten (...) beschreiben®
(DGSG 2020, 17).

¢ zur ,Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion® (DGfG 2020, 18)
angeregt werden, in dem sie ,anhand von kognitiven Karten/Mental Maps und
Augmented Reality erliutern, dass Riume stets selektiv und subjektiv wahrge-
nommen werden (...) [und], dass Raumdarstellungen stets konstruiert sind*

(DGIG 2020, 18).

Das deckt sich mit Aussagen aus dem Perspektivrahmen Sachunterricht, wo es mit
Bezug auf die historische Perspektive heif§t: ,Und schliefllich erfahren die Kinder
in der Beschiftigung mit der Geschichte, dass Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft zusammenhingen; indem sie verstehen, dass fritheres Handeln (oder
Nicht-Handeln) heutiges Leben beeinflusst hat, kénnen sie auch verstehen, dass
heutiges Handeln, also auch ihr Handeln, das Leben zukiinftiger Generationen
beeinflusst“ (GDSU 2013, 56). Es werden folglich auch anderen Perspektiven
des Sachunterrichts bzw. gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichts die Tiiren
gedfInet, konnen sich die Kinder doch nicht nur geografisch relevante Kenntnis-
se und Fihigkeiten sowie topografisches Orientierungswissen aneignen, sondern
auch das Handeln der Menschen in Zeitverliufe einordnen und deren Dauer
und damit einhergehende Verinderungen benennen. Das geographische Hilfs-
konzept ,Wandel“ unterstiitzt letztendlich das zentrale Motiv der historischen
Erkenntnisgewinnung, in dem es den Kindern dabei hilft ,,durch den Blick in
die Vergangenheit andere (...) Denk-, Lebens- und Handlungsweisen kennen zu
lernen und so seinen eigenen Horizont zu erweitern, um gegenwirtige Probleme
und Handlungsanspriiche besser verstehen und zukiinftige Handlungsperspekti-
ven entwickeln zu kénnen® (GDSU 2013, 57). Gleichzeitig kénnen sie anhand
anschaulicher Beispiele aus politischer Sicht zur ,Begegnung, Erschlieffung und
Auseinandersetzung mit Fragen [gebracht werden, wie] mittels Entscheidungen
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das éffentliche Zusammenleben von Menschen in einer Gesellschaft zu regeln
und gemeinsame Probleme (...) zu 16sen” (GDSU 2013, 28) sind.

Vorbereitung und Material

Im Vorfeld der Exkursion sind mogliche Standorte fiir das Anfertigen der Field
Sketches durch die Lehrkraft zu eruieren und in Bezug auf Kriterien wie Sicher-
heit und Arbeitsbedingungen der Kinder vor Ort zu hinterfragen. Des Weite-
ren ist ein Methodensteckbrief (siche Abbildung 3) als Handout sinnvoll, der die
Merkmale eines Field Sketches und das methodische Vorgehen beim Zeichnen
zusammenfasst und verdeutlicht. Die Erfahrung hat gezeigt, dass ein Durchspre-
chen der Methode anhand des Steckbriefs unmittelbar vor der Durchfiihrung die
besten Ergebnisse hervorbringt.

Was ist zu tun?

— Finde einen sicheren, bequemen und

?
geschitzten Ort zum Zeichnen! Was brauchst Du?

— Bevor Du beginnst, rufe Dir nochmal Zweck und
Sinn des Sketches in Erinnerung. —> Das hilft
Entscheidungen zu treffen, was auf's Bild sollte
und was vielleicht unwichtig ist.

Klemmbrett/ Notebook oder
Block mit steifen Ruicken

Einen weichen Bleistift/

" . . . Zeichen-App
— Enthalt Dein Sketch auch Himmel und Horizont,

macht es Sinn das Blatt in drei Teile zu gliedern Radiergummi

—> 1. Horiziont/Himmel, 2. Hintergrund,
3. Vordergrund

Zeichne zuerst einen Bildrahmen und beginne
mit den am weitesten entfernten Dingen!

Mehrere Seiten Papier (falls
mehrere Versuche nétig sind)

Eine Kamera/Handy fir ein
Foto des gezeichneten Ortes

— Arbeite Dich dann bis zum Vordergrund vor! B PEEE

— Du kannst wichtige Dinge gern beschriften
oder nummerieren. Das macht die Aus-
wertung spater leichter.

Abb. 3: Steckbrief der Methode (aus dem Englischen von Farbrother, D. & Holmes, D. 2011, 34)

Die Kinder benétigen als Material ein Klemmbrett als Zeichenunterlage, Papier
(mind. ab Groéfle DIN A 4), Bleistift und Radiergummi. Beim Papier sollten
mehrere Blitter mitgefithrt werden, um Fehlversuche zu beriicksichtigen bzw. zu
ermdglichen. Eine Alternative sind digitale Endgerite mit entsprechender Bild-
schirmgréfle, auf denen eine entsprechende Zeichen-Applikation installiert ist.
Diese Endgerite sollten iiber eine ausreichende Akkuleistung, Bildschirmhellig-
keit und eine Bildschirmgrofle verfiigen, die mit dem Zeichnen im A4 Format
vergleichbar ist.
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Ablauf

Je nach Entfernung vom Schulstandort, ist fiir den Besuch des auflerschulischen
Lernortes, verbunden mit dem Anfertigen cines Field Sketches vor Ort, ein
Zeitrahmen von 45-60 Minuten vorgesehen. Beim Feldversuch war die Schule
vom Hotelstandort etwa 10 Gehminuten entfernt, so dass die gesamte Durchfiih-
rung der Exkursion in einer Doppelstunde moglich war.

Das kompetenzorientierte Kernanliegen der Stunde besteht darin, dass sich die
Schiiler*innen auf Grundlage selbststindig entwickelter Argumente ein Urteil zu
einem lokalen Flichennutzungskonflike bilden, indem sie durch das Field Sketch
die geographische Perspektive vor Ort beleuchten und im Anschluss tiber eine
zukiinftige Nutzung des Raumes, ins Gesprich kommen.

Als Einstieg in das Thema kénnen in einem Steh- bzw. Sitzkreis auf dem Schulhof
Bilder von beispielhaften Flichennutzungskonflikten in Form von ,,Bausiinden®
gezeigt werden. Die Kinder sollen die auf den Bildern dargestellten Riume be-
schreiben und anschlieffend beziiglich ihres Aussehens bewerten. Eventuell kén-
nen die Kinder hier bereits nach vergleichbaren Raumstrukturen in der niheren
Umgebung befragt und so bereits Riickschliisse auf das Untersuchungsgebiet der
Exkursion gezogen werden.

Im Anschluss erfolgt der Weg zum Zielort der Exkursion. Die Lehrkraft sollte im
Vorfeld mogliche Standorte fiir das Anfertigen der Sketches lokalisiert haben und
teilt die Schiiler*innen nach der Erlduterung der Aufgabenstellung in Tandems
oder Trios ein. Diesen Arbeitsgruppen werden dann die jeweiligen Standorte fiir
das Anfertigen der Field Sketches zugewiesen.

Eine Aufteilung der Klasse auf nicht weit voneinander entfernt liegende unter-
schiedliche Standorte hat den Vorteil, das Untersuchungsgebiet aus verschiedenen
Blickwinkeln dokumentieren zu kénnen und gleichzeitig durch die Tandems bzw.
Trios mehrere Sketches vom selben Standort zu erhalten. Das erleichtert eine Ver-
gleichbarkeit der Wahrnehmungen bei der spiteren Auswertung der Produkte im
Klassenraum oder vor Ort. Die Verteilung auf unterschiedliche Standorte ist nicht
unbedingt nétig, wenn die Sketches aus groflerer Distanz angefertigt werden. Ein
Hochhaus ist auch aus der Entfernung von vielen Orten aus sichtbar, so dass
ein Sketch nicht unmittelbar vor Ort, sondern ggf. auch aus einem Stadtpark,
von einer natiirlichen Erhéhung oder einem anderen niherliegendem Gebdude
aus angefertigt werden kann. Im Falle des Hotelhochhauses in Potsdam, befindet
sich dieses auf einer parkihnlichen Freifliche, wo die einzelnen auf die Standorte
verteilten Kindergruppen fern von Verkehrsgefahren gut sichtbar im Blickfeld der
Lehrkraft bleiben konnten. Andere, vom Hotelbau weiter entfernt liegende, Schu-
len kénnten bspw. von dem Schulstandort niherliegenden natiirlichen Erhéhun-
gen aus ihre Schiiler*innen Field Sketches anfertigen lassen. Fiir das Anfertigen
der Field Sketches sollten etwa 20-30 Minuten anberaumt werden.
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Die Einfithrung in die Methode des Field Sketching kann entweder in der vor-
herigen Stunde oder auch erst wihrend der Exkursion erfolgen. Letzteres hat den
Vorteil, dass die Kinder dann direkt im Anschluss einen unmittelbaren Impuls bei
der Anfertigung der Skizzen und den damit verbundenen Anforderungen haben.
Ersteres hat den Vorteil, dass vor Ort mehr Zeit fiir die Gestaltung der Produk-
te zur Verfiigung steht, die Kinder nicht durch die auflerschulische Umgebung
abgelenkt sind und das Risiko einer zeitaufwindigen Klirung von auftretenden
Verstindnisfragen geringer ist.

Die volle Aufmerksamkeit, ohne eine Ablenkung durch die Umgebung und Ge-
riuschkulisse der auflerschulischen Lernumgebung, erhalten die erzielten Ergeb-
nisse am besten im Klassenraum. Es wird deshalb empfohlen, die Auswertung der
Sketches nicht direkt vor Ort vorzunehmen, wenn die Lernumgebung zu viel Un-
ruhe und Unaufmerksamkeit bei den Kindern erzeugt. In diesem Falle sollte sich
eine Auswertung nur auf die Methode des Field Sketching beschrinken und dabei
aufgetretene Fragen, Probleme und Erkenntnisse besprochen werden. Diesbeziig-
lich ist ein Mehrwert zu erwarten, da der Arbeitsprozess unmittelbar im Vorfeld
erfolgte und eine Riickbesinnung in der nichsten Stunde die aktuellen Impulse
und Nachwirkungen im retrospektiven Blick schmilern kénnte.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Bei Kindern mit hirnorganischen Schidigungen kénnen oft Schwierigkeiten beim
selbstorganisierten Lernen bzw. bei der Strukturierung und Planung von Hand-
lungsablidufen beobachtet werden (Boenisch 2016). Darunter fallen auch das Er-
fassen von Groflen und geometrischen Formen sowie die Notwendigkeit einer
intensiven Wiederholung des Gelernten, weil sich eine flexible Ubertragung des
neuen Wissens nicht leicht einstellen lisst (Boenisch 2016). Diesen Defiziten ei-
ner motorischen Entwicklung konnte das Field Sketching entgegenwirken, denn
die zeichnerische Zuwendung zum Lerngegenstand, erlaubt die Fokussierung auf
die visuell-riumliche Erfassung des Raumes. Bei Kindern mit hirnorganischen
Verinderungen kann hier ein méglicherweise leichterer Zugang realisiert werden,
da das ,Verstehen von Anordnungen, Reihenfolgen, Groflenverhiltnissen und
Richtungen® (Boenisch 2016) ausschliefSlich zeichnerisch und nicht verbal er-
folgt. Da viele dieser Schiiler*innen gleichzeitig oft ,eine vergleichsweise hohe
sprachliche Kompetenz zeigen“ (Boenisch 2016) und daher oft iiberschitzt wer-
den, kann das Field Sketching auch ein Indikator sein, um mégliche Lern- und
Wahrnehmungsprobleme sichtbar zu machen.

Raumkonzepte

In Konflikten wie diesem werden in erster Linie zwei der Raumkonzepte, wie
Wardenga (2002) sie beschreibt, sichtbar. Da ist zum einen das ,,Problem der Indi-
vidualitit”, dominiert von der ,Frage nach der subjekezentrierten Wahrnehmung*
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(Wardenga 2002, 10). Was Wardenga (2002) in diesem Zusammenhang anhand
von Urlaubslandschaften aufzeigt, trifft auch auf die Diskussion iiber die Besei-
tigung oder den Erhalt des Hochhauses in der Altstadt zu. Hier tritt die ,Rolle
von subjeke- und gruppenspezifischen Bewertungen [welche] eine vorhandene
(...) Infrastrukeur unter den spezifischen Anforderungen spezieller Nutzerkrei-
se* (Wardenga 2002, 10) beurteilen, sehr deutlich hervor. Die unterschiedliche
Wahrnehmung des Raumes durch Gegner*innen bzw. Befiirworter*innen des
Abriss* ldsst die Menschen iiberhaupt erst eines der Lager wihlen und steuert die
Argumentation der jeweiligen Gruppen in diesem Diskurs. Wird das Gebdude
als historische Quelle einer architektonischen Stromung oder einer bestimmten
Zeit wahrgenommen, ist in der Schlussfolgerung die Vorstellung vom Umgang
mit dieser Quelle eine ganz andere als bei einer Wahrnehmung des Gebiudes als
»Schandfleck®, der sich durch sein Alleinstellungsmerkmal niche in die restliche
Stadtstruktur und Asthetik einfiigt.

Hier findet sich der Ubergang zum Raumkonzept, welches den Raum als Sys-
tem von Lagebeziehungen betrachtet (Wardenga 2002). ,In dieser Perspektive
riickt das Problem der Raumstruktur in den Vordergrund. Hier wiirde vor al-
lem die Bedeutung von Standorten, Lagerelationen und Distanzen (...) thema-
tisiert™ (Wardenga 2002, 9) werden. Bleiben wir beim Potsdamer Beispiel, wirkt
das Hotelhochhaus an seinem Standort, umgeben von barocken Gebiuden der
Alestadt, in der Tat deplatziert. Hier zeigt sich aber ganz klar der Nutzen des geo-
graphischen Hilfskonzepts ,,Wandel“. Betrachten wir nimlich den Ist-Zustands
des Lustgartens seit dem Bau des Hotels vor 50 Jahren, wird deutlich, dass der
Standort dieses Gebiudes erst seit 2010, durch den Wiederaufbau bzw. Neubau
des im 2. Weltkrieg zerstorten barocken Stadtschlosses und ebenfalls zerstorter
barocker Leitbauten, zu einem grofieren Problem wurde. Verstirkt wurde es durch
den gleichzeitigen Abriss anderer DDR-Gebdude in der niheren Umgebung. Die
Lagerrelationen auf diesem Areal sind folglich heute ganz andere als zu DDR-
Zeiten oder vor 20 Jahren als die Wiederherstellung der barocken Stadtstrukeur
kein Thema war bzw. Gebiude des sozialistischen Stidtebaus noch in hoher Zahl
das Stadtbild prigten.

Nicht zuletzt ist auch das Raumkonzept vom Raum als Element von Kommuni-
kation und Handlung hier vertreten. Begriffe wie DDR-Architektur, sozialistische
bzw. barocke Stadtstrukturen oder Bausiinden sind gute Beispiele dafiir, ,wie tiber
bestimmte Riume kommuniziert und wie die durch die raumbezogene Sprache
erst konstituierten Entititen durch alltigliches Handeln und Kommunizieren
fortlaufend produziert und reproduziert werden® (Wardenga 2002, 10).

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze

Quellenanalyse (Architektur), Rollenspiel (Pro/Contra Abriss), Debatte (Pro/
Contra Abriss)
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Transfer

Ein Vergleich historischer Gemilde oder Fotografien mit dem heutigen Zustand
des zu skizzierenden Ortes kann mit Bezug auf die Ausdehnung von Siedlun-
gen und Infrastruktur und der damit verbundenen Bodenversiegelung bzw. dem
Vorgang der Verstidterung problemorientiert anhand von Themenbereichen wie
Mobilitit oder Nachhaltige Entwicklung im Unterricht behandelt werden.

Die Methode kann iiberall zur Anwendung kommen, wo Verinderungen der
Landschaft zu Flichennutzungskonflikten fithren (z. B. auch durch den Bau von
Windkraftanlagen, Mastbetrieben oder Umgehungsstraf3en).

Auch bietet es sich an, anhand eines Field Sketching geomorphologischer Formen
der Erdoberfliche (Flusstiler, Gebirgsziige, Komponenten der glazialen Serie) ei-
ner Landschaft, eine Analyse der Verwundbarkeit bei méglichen Naturgefahren
(Hochwasser, Muren) fiir Siedlungsriume im Sinne des Zugangs zur Gesellschaft-
Umwelt-Forschung (Matissek & Sakdapolrak 2016) durchzufiihren.

Kommentierte Leseempfehlung

Witt, D. & Sieber, C. (Hrsg.) (2021): Leitfaden Referendariat im Fach Gesellschafiswissenschaften.
Frankfurt/M.: Wochenschau-Verlag. — Dieses Buch behandelt den theoretischen Rahmen fiir Ficher,
welche die Fachperspektiven von Geographie, Geschichte und Politik in sich vereinen. Daher sind
die Beispiele, welche die Autor*innen (sowohl Lehrkrifte als auch Hochschulmitarbeiterinnen)
hier ausfithren, generell perspektiviibergreifend angelegt. Hier werden auflerschulische Lernorte
ebenso thematisiert wie problem- und handlungsorientiertes Lehren und Lernen.

Walker Leslie, C. (1995): The Art of Field Sketching. Dubuque, USA: Kendall Hunt Publishing. — Zum
Field Sketching ist im deutschsprachigen Raum so gut wie keine Literatur zu finden. Das hier
aufgefiihrte englisch verfasste, nicht wissenschaftliche Buch, ist nur noch als E-Book u. a. iiber die
Seite der Autorin (http://www.clarewalkerleslie.com/books.htm) bestellbar und befasst sich mit
den Grundlagen des Beobachtens und schnellen Zeichnens von Naturriumen fiir alle Altersklassen,
ohne dieses an den Endresultaten zu messen
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Mobilitit in der Schulumgebung —
Verkehrsraumkartierung aus Sicht von
Schulkindern. Subjektive Kartographie
als geographischer Zugang

Teaser

Die Behandlung von Mobilititsaspekten, die einen Beitrag zur nachhaltigen
Verinderung des Mobilititsverhaltens leisten kann, ist spitestens ab der Pri-
marstufe vorgesechen (vgl. Spitta 2020; Schwedes et al. 2021). Zur verkehrli-
chen Analyse des Schulumfeldes wird ein Vorschlag unterbreitet, der anhand
subjektiver Kartographie die kindliche Wahrnehmung des Raumes zuginglich
macht. Die Kinder werden so in die Lage versetzt, Ordnungsmuster zu rdumli-
chen Situationen aufzubauen, weiterzuentwickeln sowie ihr eigenes Ordnungs-
muster zu reflektieren. Die Ergebnisse der subjektiven Kartographie sowie die
Reflexion der Schiiler*innen werden in eine thematische Kartierung tiberfiihrt.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Schulweg und Schulumgebung

Fachdidaktischer Ansatz: Subjektive Kartographie

Subjektive Kartographie bietet einen Zugang zu mentalen Reprisentationen und
individuellen Raumwahrnehmungen. Ein iiberaus grofles Potential besteht in der
Analyse und Reflexion von Riumen als blof8e topographische ,,Container” iiber-
steigende Konstruktionen (Gryl 2016). Subjektive Kartographie beschreibt eine
Praxis, bei der Lernende auf weit(est)gehend leeren Blittern nach eigenen Ge-
staltungsprinzipien ohne zwingenden Einbezug von Aspekten wie Maf$stab oder
Unterscheidung von Auf- und Grundriss, Karten erstellen.

doi.org/10.35468/6025-07
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Begriff: Konstruktion der Karten

Karten sollen hier als Konstruktion bzw. Reprisentation bestimmter — auf der
Erdoberfliche sichtbarer und unsichtbarer — Informationen und Deutungen
verstanden werden (vgl. MacEachren 1995; Gryl 2016).

Infobox 1

Dabei konnen verschiedene Impulse zum Einsatz kommen. Ein Fokus auf Fra-
gestellungen, zu denen sich die Befragten entsprechend schnell eine Darstellung
der Raumwirksamkeit ableiten koénnen, ist sinnvoll. Es ist eine individuelle Be-
deutsamkeit und/oder die hiufige und routinierte Raumbegegnung vorauszuset-
zen. Um die individuelle Bedeutsamkeit fiir andere zuginglich zu machen, nennt
Daum (2011b) als mégliche Impulse beispielhaft die Fragen nach dem Schulweg,
nach dem eigenen Wohnort und der unmittelbaren Umgebung, nach ,,Orten und
Plitzen, die ich mag (die ich nicht mag)® (0.S.) oder auch ,Meine Welt, mein Le-
ben® (0.S.) (Sport- oder Musikverein, Wohnort der besten Freund*innen, Wohn-
ort nahe Verwandte, besondere offentliche Orte). Hintergrund sind Uberlegun-
gen zur Abkehr von traditionell im Unterricht fokussierten Raumkonzepten des
vermeintlich objektiven Raumkonzepts I: Containerraum (Daum, 2011b, 0.5.).
Ziel reflexiver Kartenarbeit wie der Erstellung subjektiver Karten wire in diesem
Sinne, die Unterschiedlichkeit der Beobachtungen und Interpretationen (topogra-
phisch) identischer raumlicher Begebenheiten zu reflektieren und wertzuschitzen.
Die folgenden zwei beispielhaften subjektiven Karten zeigen den Schulweg zweier
Berliner Grundschiiler (sieche Abbildung 1 und 2).

L_+ [
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o

Abb. 1: Jakob, 1. Klasse Abb. 2: Felix, 1. Klasse
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Exkursionsdidaktische Methode: Kartierung

Geographie als Fachdisziplin ist konzeptionell sowie praktisch eng mit der Vi-
sualisierung von Riumen verbunden. Insbesondere Karten spielen eine zentrale
Rolle bei der Abbildung und Reprisentation von riumlichen Informationen. Die
Erstellung von Karten ist somit ein zentrales Arbeitsfeld der (Schul-)Geographie
und bringt eine hohe Notwendigkeit mit sich, friih das Kartieren zu tiben und da-
ritber zu reflekdieren (Gryl 2016). Dariiber hinaus ist die Methode entsprechend
der Lebensbedeutsamkeit fiir Kinder gewihlt. Durch ein Kartenverstindnis wird
Kindern die Moglichkeit gegeben, Gegebenheiten wahrzunehmen, zu erkennen,
dariiber zu kommunizieren und zu reflektieren.

In Erginzung bzw. Verarbeitung auch der Erkenntnisse der subjektiven Karto-
graphie (siche oben) verfolgt die Kartierung das Ziel, ein méglichst maf$stabs-
gerechtes und zwischen Auf- und Grundriss unterscheidendes Verorten von In-
formationen auf Karten zu erreichen (Spektrum 2001). In der Regel werden die
Informationen gemeinschaftlich gesammelt und in eine zuvor bereits erstellte/
vorliegende topographische Karte oder einen Umgebungsplan entsprechenden
Mafistabs eingetragen. Dies erfolgt meist per Raumerschliefung, wobei vorab
nach Kriterien zu suchen ist, die dann ortsgebunden erfasst und spiter in die
Karte tibertragen werden kénnen.

Digitale Formate werden im eigenen Forschungsgebiet der sogenannten Geoin-
formation subsumiert. Die Geoinformationssysteme stehen darin beispielhaft fiir
besonders komplexe und vielfiltige Varianten (Gryl 2016). Einfacher zuginglich
werden digitale Formate anhand des sogenannten webmappings, das die niedrig-
schwellige Zuginglichmachung von digitalen Geoinformationen tiber das Inter-
net meint (Peterson 2014).

Exkursionsdidaktisches Setting

Im Nachfolgenden wird der Unterrichtsvorschlag einer Verkehrsraumanalyse mit-
tels subjektiver Kartographie und anschlieflender thematischer Kartierung detail-
liert beschrieben.

Problemorientierte Frage

Wie selbststindig kannst du dich in deiner Schulumgebung bewegen?

Die Fragestellung wurde gewihlt, da sie den Fokus auf die Mobilitit und die ver-
kehrliche Situation des Schulumfeldes verdeutlicht und zum Reflektieren dieser
Aspekte einlidt.

Angabe zur Klassenstufe
Eine Durchfithrung empfiehlt sich in der 3.-4. Klasse.

doi.org/10.35468/6025-07
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Kompetenzorientierung

Fiir die Durchfiithrung der Unterrichtseinheit wird vorausgesetzt, dass bereits eine
Einfithrung in den Umgang mit (topographischen) Karten und Plinen stattge-
funden hat. In Anlehnung an die zu vermittelnden Kompetenzen im perspektiv-
tibergreifenden Themenbereich ,Mobilitdt” zielt die Unterrichtseinheit darauf ab,
die eigene Wohn- und Schulumgebung unter verschiedenen Blickwinkeln (z.B.
Vorhandensein und Beschaffenheit von Fufl- und Radwegen, OPNV—Angebot,
Verkehrsautkommen, Verkehrssicherheit, Lirm, Flichenverbrauch, Spielméglich-
keiten, Angstorte, Barrieren usw.) zu erkunden und Ergebnisse der Erkundungen
zu dokumentieren (subjektive Kartierung der Schulumgebung) (GDSU 2013).
Daran anschlieffend dient die Einheit dazu, Ordnungsmuster zu rdumlichen Situ-
ationen aufzubauen und weiterzuentwickeln (DAH GEO 4). Schiiler*innen soll
es ermoglicht werden, persdnliche Vorstellungen als eigene Orientierungsmuster
von riumlichen Situationen und zu Bezichungen zur Umwelt zusammenzustellen,
darzustellen und diese im Austausch mit anderen zu kommentieren sowie person-
lich zu beurteilen (gemeinsame Kartierung der Schulumgebung) (GDSU 2013).
Mit dem Zugang besteht ein motivierender Lebenswelt- bzw. Alltagsbezug.
Schiiler*innen erhalten einen Einblick in ggf. individuelle Herausforderungen
der Mobilitdt ihrer Mitschiiler*innen (z.B. aufgrund von Beeintrichtigungen)
im Alltag und unterschiedliche Lebenserfahrungen kénnen in die Darstellungen
und den Austausch untereinander einfliefSen und so verschiedene Lebensweisen
und den damit einhergehenden Wahrnehmungen den Schiiler*innen niherge-
bracht werden. Die Schiiler*innen werden dariiber hinaus in die Lage versetzt,
die mit Mobilititsaspekten verkniipften Problemstellungen zu erkennen und
zu reflektieren. Es entsteht schliefSlich ein individuelles Lernprodukt, das iiber-
dies im partizipativen Dialog mit Entscheidungstriger*innen eingesetzt werden
kann. Schiiler*innen kénnen somit potenziell dazu befihigt werden ihr ,Recht
auf Stadt“ (Lefebvre 2016 [1968]) zu erkennen. Dies beinhaltet u.a. sich selbst
als aktive*n Mitgestalter*in statt nur als passive*n Bewohner*in wahrzunehmen.
Ein im juristischen Sinne Recht auf Mitbestimmung wird Kindern zudem in der
UN-Kinderrechtskonvention zugesprochen. So ist in Artikel 12 Absatz 2 festge-
halten, dass Kindern die Gelegenheit gegeben werden muss in allen sie ,beriih-
renden Gerichts- oder Verwaltungsverfahren entweder unmittelbar oder durch
einen Vertreter oder eine geeignete Stelle im Einklang mit den innerstaatlichen
Verfahrensvorschriften gehért zu werden® (Vereinte Nationen 1989, Art. 12(2)).
Kommunale Stadt- und Verkehrsplanung gehért ohne Frage zu den Verwaltungs-
verfahren, von denen Kinder unmittelbar betroffen sind (Krause & Fuchs 2021).

Ablauf, Vorbereitung und Material

In diesem Abschnitt erfolgt eine Beschreibung des Ablaufs der Unterrichtseinheit,
der Vorbereitung und der benétigten Materialien. Der beschriebene Ablauf ist
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in neun Unterrichtsphasen eingeteilt. Zwecks Ubersichtlichkeit sind die Linge
der verschiedenen Unterrichtsphasen sowie die Materialien zusitzlich in Tabelle 1
dargestellt. Wihrend der gesamten Unterrichtsphasen bietet sich ficheriibergrei-
fendes Arbeiten iiber den Sachunterricht hinaus an (z. B. Mathe-, Deutsch- und
Kunstunterricht).

1. Phase: Hinfiihrung: Platzdeckchen und Beobachtung

Vorbereitung: Platzdeckchen (A3-Blatt eingeteilt in vier Felder. Feld 1: Was kén-
nen Hindernisse auf dem Schulweg sein?/Feld 2: Was begegnet dir alles auf dei-
nem Schulweg?/Feld 3: Was gefillt dir an deinem Schulweg?/Feld 4: Was gefllt

dir nicht an deinem Schulweg?

Material: A3-Blitter fiir Platzdeckchen, Tafel/Whiteboard/Smartboard, Krei-
de/Stifte

Die Unterrichtseinheit beginnt mit der problemorientierten Fragestellung: Wie
selbststindig kannst du dich in deiner Schulumgebung bewegen?

Um allen Kindern erméglichen zu kénnen am Unterrichtsgesprich teilzunechmen,
wird die binnendifferenzierende Methode Platzdeckchen eingesetzt. Die Kinder
werden in vierer-Gruppen eingeteilt und das Platzdeckchen ausgeteilt. Jedes Kind
beantwortet zunichst die Frage seines Feldes (Think). Mithilfe eines bspw. akusti-
schen Signals wird das Platzdeckchen gedreht, so dass eine neue Frage beantwortet
wird. Wenn jede Frage beantwortet wurde, bekommen die Kinder einige Minuten
Zeit, um sich auszutauschen und Unklares zu besprechen (Pair). Im Anschluss
wird eine Mindmap an der Tafel/am Whiteboard/am Smartboard angefertigt
(Share). Als Hausaufgabe wird den Schiiler*innen aufgegeben, ihren Schulweg
bewusst wahrzunehmen.

2. Phase: Erarbeitung: Erstellung der subjektiven Karte ,,Mein Schulweg"

Vorbereitung: Theoretische Grundlagen zur Arbeit mit subjektiven Karten (Daum
2011b).

Material: Blanko-Papier (A3 oder A4), Stifte, mdglichst in unterschiedlichen Far-
ben

Die Schiiler*innen fertigen jeweils eine subjektive Karte an. Dabei stellt der Schul-
weg den Ausgangspunkt dar. Als Impuls von der Lehrkraft an die Schiiler*innen
gilt weiterhin die Leitfrage. Dabei geht es nicht um eine méoglichst objektiv exakte
Kartographie und nicht um die kiinstlerischen Fihigkeiten der Schiiler*innen,
sondern um die individuelle Sichtweise auf den Verkehrsraum der Schulumge-
bung (Daum 2011a). Ziel ist es, dass die Schiiler*innen ihre Lebensriume und
deren subjektive Relevanz wahrnehmen und erkennen (Daum 2011a). Die Lehr-
kraft sollte dabei auf korrigierende Anregungen verzichten.

doi.org/10.35468/6025-07
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3. Phase: Vertiefung: Hinderliche sowie forderliche Aspekte auf dem Schulweg
Material: Subjektive Karten der Schiiler*innen, Blanko-Papier (A4 oder A3), Stifte

Im Anschluss werden die subjektiven Karten in Kleingruppen (drei bis vier
Schiiler*innen pro Gruppe) besprochen. Den Schiiler*innen wird die Méglichkeit
gegeben, ihre Karten zu erliutern und zu vergleichen, um sich tiber die jeweiligen
Wahrnehmungen auszutauschen, die eigenen Erkenntnisse zu reflektieren sowie
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erkennen und zu beschreiben (Daum
2011a). Zentral sind das Herausarbeiten, Sammeln, Bewerten und Gruppieren
von Aspekten bezogen auf die Situation der Schulumgebung. Hierfiir sollen die
Kinder in Kleingruppen Plakate erarbeiten, in denen wesentliche Aspekte aus ih-
ren subjektiven Karten unter Uberschriften gruppiert sind.

4. Phase: Sicherung sowie Sprachbildung im Klassenverband
Material: Plakate, Tafel/Whiteboard/Smartboard, Kreide/Stifte

Nach dem Austausch in Kleingruppen erfolgt die Diskussion im Klassenverband.
Die Plakate der Kinder werden vorgestellt und besprochen. Dabei werden hn-
liche Aspekte identifiziert. Ziel ist es, die Aspekte der Kinder aufzunehmen
und fachsprachlich zu unterfiittern. So konnen beispielsweise Bus und Bahn zu
OPNV-Angebot zusammengefasst werden oder Ampel, Zebrastreifen und Mit-
telinsel zu Querungshilfen. Es entsteht ein Cluster mit Aspekten, die fiir die
Kinder auf ihrem Schulweg zentral sind, welches von der Lehrkraft schriftlich
festgehalten wird.

5. Phase: Erarbeitung einer Kartenlegende
Material: Cluster mit Aspekten, Tafel/Whiteboard/Smartboard, Kreide/Stifte

Es werden wertende Zeichen fiir eine Legende entwickelt. Die Lehrkraft dsst im
Klassenverband diskutieren: Wie die herausgearbeiteten Aspekte mit einem simplen
Bild (Symbol) veranschaulicht werden kinnen. Beispielsweise wird ,,Griine Ampel-
phase fiir zu Fuf§ Gehende“ mit einem gehenden Ampelminnchen symbolisiert
und ,, Verkehrsgerdusche® mit einem Ohr. Wenn das Ampelminnchen griin ge-
malt wird, so empfinden die Schiiler*innen die Ampelphase fiir sich als ausrei-
chend, wenn es rot gemalt wird als zu kurz. Ein rotes Ohr bedeutet, dass die
Schiiler*innen die Verkehrsgerdusche als unangenechm empfinden. Ein griines
Ohr kann eingesetzt werden, wenn betont werden soll, dass die Gerdusche nicht
als stérend empfunden werden.

doi.org/10.35468/6025-07



Kartierung — subjektive Kartographie

&

V)

Abb. 3: Merve, 4. Klasse

6. Phase: Einfiihrung in die Karte der Schulumgebung

Vorbereitung: Ggf. einlesen in die Arbeit mit Karten: Vielperspektivische Blicke
auf (reflexive) Kartenarbeit bietet Gryl (2016), zur Arbeit mit Karten allgemein
LISUM (2007)

Material: Karten der Schulumgebung der Schiiler*innen in DIN A3, Stifte

Eine Einfiihrung in die Arbeit mit Karten gilt fir die nichsten Unterrichtsstun-
den als vorausgesetzt oder kénnte an dieser Stelle erfolgen.

Die Lehrkraft fithrt eine Karte von der Schulumgebung ein. Zum Beispiel eignet
sich ein Ausschnitt der Schulumgebung von openstreetmap.org oder eine Kopie
eines Stadtplans (hierbei ggf. Copyright beachten). Im Klassenverband wird iiber
die Karte gesprochen. Vor allem muss dabei thematisiert werden, was auf einer
Karte abgebildet wird und was méogliche Orientierungspunkte sein kénnen. Letz-
teres soll von den Schiiler*innen auf der Karte markiert werden.

Jedem*r Schiiler*in liegt eine Karte vor. Wichtig ist, dass die Karte einen Maf3stab
von maximal 1:1000 hat, sodass die Schulumgebung in fiir Kinder gut leserlicher

Grofle auf ein DIN-A3-Papier passt.
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7. Phase: Vor-Ort-Kartierung der Schulumgebung
Vorbereitung: Lehrkraft trigt Symbole als Legende zum Kopieren zusammen.

Material: Legende, Karten der Schiiler*innen in A3, Stifte, z. B. Pappe, um Karte
zu stabilisieren

In der nichsten Unterrichtsphase erfolgt die Exkursion in die Schulumgebung.
Vorab legt die Lehrkraft im Austausch mit den Schiiler*innen Regeln fest, wie sie
sich im Straflenverkehr verhalten. Je nach personellen Kapazititen findet die Ex-
kursion in Kleingruppen oder im Klassenverband statt. Unter Beriicksichtigung
der Leitfrage Wie selbststindig kannst du dich in deiner Schulumgebung bewegen?
kartieren die Schiiler*innen die Schulumgebung. Sie erkunden das Schulumfeld
und schauen sich beispielsweise das OPNV-Angebot an, Querungshilfen, Vor-
handensein/Beschaffenheit von Fufl- und Radverkehrsanlagen sowie Griinanla-
gen. Sie achten auf Geriusche, die Luftqualitit und ihr Empfinden dabei. Ist die
Schulumgebung verwinkelt, dunkel oder hell (Sichtbeziehungen), was fiir Gefiih-
le 16st das aus? Wie wird das Verkehrsaufkommen (Fuf-, Rad-, Auto-, Lieferver-
kehr etc.) bewertet? Wie sicher fiihlen sich die Schiiler*innen? Die Aufteilung der
Flichen kann untersucht und die Gerechtigkeit bewertet werden (Platz fiir Autos,
zu Fufl Gehende, Radfahrende, Spielméglichkeiten etc.)

In die Karte werden die erstellten Symbole in entsprechender Farbe eingetragen.
Zum Beispiel empfinden die Schiilerinnen den Gerduschpegel an der Kreuzung
vor der Schule als unangenehm, weshalb sie auf die Karte an dieser Stelle ein rotes
Ohr malen. Nérdlich von der Schule in der Nihe des Parks empfinden sie die
Geriusche als angenehm, weshalb auf die Karte an dieser Stelle ein griines Ohr
eingezeichnet wird. Wenn den Schiiler*innen vor Ort Aspekte auffallen, die zuvor
nicht bedacht wurden, kénnen dafiir spontan Symbole entwickelt werden.

8. Phase: Erstellung der thematischen Karte ,,Meine Schulumgebung*

Material: Karten der Schiiler*innen, Legende, grofle Karte und Stifte/Smartboard
und Smartboardstifte/Laptop und Beamer

Im Klassenverband wird die Leitfrage Wie selbststiindig kannst du dich in deiner
Schulumgebung bewegen? diskutiert, indem die Verkehrsraumanalyse im Klassen-
verband zusammengefiihrt wird. Dabei werden die Ergebnisse auf einer grofien
Karte oder digital eingetragen, sodass letztendlich eine gemeinsame thematische
Karte der Schulumgebung aus Sicht der Schiiler*innen entsteht.

Zusatzanregung 1: Vergleich Schulwegpline mit thematischer Karte
Material: Thematische Karte, Schulwegplan

doi.org/10.35468/6025-07



Kartierung — subjektive Kartographie

Exkurs: Schulwegpline

Fiir einige Schulen gibt es Schulwegpline, die die sichersten Wege zur Schule
markieren. Sie sind fiir manche Bundeslinder verpflichtend, fiir die meisten
gibt es jedoch nur eine Empfehlung, Bremen und Bayern haben keine Rege-
lung dazu. Weitere Informationen zu den Schulwegplinen sowie ggf. Schul-
wegpline gibt es hier: http://schulwegplaene.de/schulwegplanung.heml.

Infobox 2

Die erstellte thematische Karte kann mit den Schulwegplinen verglichen werden.
Dabei wird herausgearbeitet, was Erwachsene fiir Kinder als wichtig erachten und
was Kinder als relevant erachten.

Zusatzanregung 2: Verschiedene Sichtweisen verschiedener Akteur*innen
Material- Thematische Karte

Als erginzende Unterrichtsphase bieten sich an dieser Stelle der Unterrichtseinheit
die vertiefende Reflexion der eigenen Sichtweise (thematische Karte) und das Hi-
neinversetzen in andere Verkehrsteilnehmende an. Die Lehrkraft gibt den Impuls
Wie selbststindig konnen sich andere Verkehrsteilnehmende in der Schulumgebung
bewegen? anhand dessen die Schiiler*innen in Kleingruppen oder im Klassenver-
band die verkehrliche Situation aus unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchten.
Je nach Dynamik der Diskussion kann die Lehrkraft Hilfestellungen geben: Wel-
che Verkehrsteilnehmende gibt es in der Schulumgebung? Welche Interessen haben
diese? Welche Akteur*innen spielen dariiber hinaus eine Rolle (z. B. Politiker*innen)?

9. Phase: Partizipation

Material: Je nach Aufgabe: 1. Thematische Karte, Legende, ausgewihlte subjek-
tive Karten, Computer/Laptop, Drucker, Papier, Briefumschlag, Briefmarke; 2.
Thematische Karte stark vergrofiert, Legende, subjektive Karten; 3. ,leere” Karte,
Legende, Stifte, Klemmbretter

Ziel der abschliefenden Unterrichtsphase ist es, die Schiiler*innen zur Partizipa-
tion zu befihigen. Anhand der Frage Was kdnnen wir mit unserer Karte bewirken?
kénnen sich die Schiiler*innen verschiedene Moglichkeiten je nach eigenem In-
teresse itiberlegen. Drei Anregungen: 1. Die thematische Karte an die zustindi-
ge kommunale Verwaltung/Kommunalpolitik schicken, um auf die Bediirfnisse
der Schiiler*innen hinzuweisen. Zur Veranschaulichung kénnen auch subjekti-
ve Karten beigefiigt werden, die beispielsweise Barrieren fiir die Schiiler*innen
verdeutlichen oder Gefiihle darstellen. Dabei kann das Schreiben eines Briefes
geiibt werden. (Ficheriibergreifendes Arbeiten im Sach- und Deutschunterricht
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ist moglich). 2. Subjektive Karten und thematische Karte in der Schule authin-
gen beispielsweise als Ausstellung, bei Projekttagen, wihrend eines Schulfestes
und mit anderen Schiiler*innen, Lehrkriften, Erziehungsberechtigte usw. ins
Gesprich kommen. 3. Mit Verkehrsteilnehmenden (z. B. Anwohner*innen, Ge-
werbetreibenden) vor der Schule sprechen. Wie selbststindig kinnen sie sich in der
Schulumgebung bewegen? Symbole auf die thematische Karte einzeichnen lassen.
(In Kombination mit Zusatzanregung 2 sinnvoll: Uberpriifung der theoretischen
Annahmen.)
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Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Inklusion als menschenrechtsbasierter Ansatz riicke die Unterschiedlichkeit der
Schiiler*innen ins Blickfeld und macht diese zum Ausgangspunkt der Unter-
richtsplanung. Eine idealtypisch formulierte Unterrichtskonzeption kann nicht
auf die Expertise der Lehrkraft verzichten, die die konkreten Lernvoraussetzungen
der Schiiler*innen sowie deren Entwicklungspotenziale kennt.

Diese Konzeption legt als Leitidee fiir binnendifferenziertes Arbeiten das Konzept
, Think-Pair-Share® (Koch 2015, 28), auch bekannt unter ,,Ich-Du-Wir“ (Ulm
2010, 9), zugrunde. Diese Unterrichtsstruktur wird sowohl als Unterrichtsmetho-
de angewendet (Bsp. Platzdeckchen) als auch als Organisationsstruktur der Un-
terrichtseinheit. Das Konzept strukturiert das Verhilenis von inhaldicher Ausein-
andersetzung sowie von kooperativen Lernsituationen im Sinne Wockens (1998).
Die erste Phase Think (ich) ist offen fiir individuelle Gedanken, Erfahrungen usw.
Auf diese Weise wird erméglicht, dass jede*r Schiiler*in sich mit der Thematik
auseinandersetzt und unterschiedliche Zuginge, Denkmuster sichtbar werden
und den Unterricht bereichern kénnen. Die zweite Phase Pair (du) ermdéglicht
die Auseinandersetzung mit den individuellen Gedanken in Partner- oder Klein-
gruppenarbeit. Diese Phase lebt von der Verschiedenheit der Kinder, da tiber die
unterschiedlichen Erfahrungen und Perspektiven eine Vertiefung sowie Reflexion
der eigenen Sichtweisen iiberhaupt erst méglich wird. In der letzten Phase Share
(wir) werden die Ergebnisse im Klassenverband zusammengetragen, was eine gro-
Bere Diskussion/Reflexion erlaubt und/oder eine Sicherung der Ergebnisse.

Raumkonzepte

Bei dem dargelegten Vorgehen kommen die Raumkonzepte I-III (IV zum Teil)
zum Tragen. Mittels der subjektiven Karte wird zu Beginn der Einheit die in-
dividuelle Wahrnehmung des Schulwegs und der Schulumgebung festgehalten
(Raumkonzept III, Wahrnehmungsraum). Die subjektiven Karten dienen als
Grundlage fiir die Diskussion positiver und negativer Aspekte des Verkehrsrau-
mes. Durch die Entwicklung einer eigenen Kartenlegende und der anschliefen-
den Kartierung nehmen die Schiiler*innen die Schulumgebung als einen Raum
wahr, in dem bestimmte Sachverhalte zu finden sind wie z. B. Radwege, Barrieren,
Ampeln, Freiflichen etc. und wie diese fiir sie selbst zu bewerten sind (Raum-
konzept I, Containerraum bzw. Raumkonzept II, Raum als System von Lage-
bezichungen). Anhand der vorhandenen Infrastrukeur wird die Einbindung der
Schulumgebung in den grofleren stidtischen Kontext bewusst gemacht, die unter-
schiedlichen Wege und Mobilititsformen der Schiiler*innen veranschaulicht so-
wie andere Mobilititsformen kennengelernt (Raumkonzept II, Raum als System
von Lagebeziechungen). Reflexion im Bereich des Raumkonzepts IV kann unter
Umstinden erreicht werden, wenn auf Basis der finalen Karte und im Gesprich
mit Stakeholder*innen iiber den nun mittels der Karte erzeugten Eindruck von
der Schulumgebung diskutiert wiirde.
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Weitere zentrale fachdidaktische Ansiitze
Raumanalyse, Orientierungskompetenz, Partizipation

Transfer

Subjektive Kartographie als fachdidaktischer Ansatz ldsst sich, wie eingangs er-
wihnt, auf andere Riume und Themen iibertragen. Je nach Fragestellung kann
der MafSstab entsprechend variieren (z.B. ,Mein Kiez®, ,Meine Stadt®, ,Meine
Welt“). Es muss damit gerechnet werden, dass in der hier beschriebenen Alters-
klasse die Kartierungskompetenz noch nicht besonders ausgeprigt ist. Dies sollte
jedoch nicht als Beschrinkung aufgefasst werden, da bei der subjektiven Karto-
graphie bewusst auf maf$stabgerechtes und perspektivisch korrektes Abbilden ver-
zichtet wird. Fiir die Verkehrsraumanalyse der Schulumgebung bieten sich als Al-
ternative bzw. zusitzliche methodische Zuginge z. B. reflexive Fotografie (Eberth
2018), quantitative Befragungen (Fragebogen) und Interviews an.

Kommentierte Leseempfehlung

Gryl, 1. (2016): Reflexive Kartenarbeit — eine Einleitung und Gebrauchsanregung zu diesem Band. In:
1. Gryl (Hrsg.): Reflexive Kartenarbeit. Braunschweig: Westermann, 5-24. — Dieser Band méchte
Methoden einer reflexiven Kartenarbeit vorstellen, ihren ersten Einsatz mithilfe passender Arbeits-
materialien erleichtern und ihre Anwendung auf weitere unterrichtliche Themenfelder jenseits der
hier vorgestellten Beispiele anregen. Reflexive Kartenarbeit ist - in Kiirze - eine Kartenarbeit des
kritischen Hinterfragens. Diesem Vorhaben spielt in die Hinde, dass Karten ein sehr grundlegen-
des Arbeitsmittel im Geographie- und Sachunterricht sind, dessen Einsatz durch eine reflexive
Herangehensweise deutlich bereichert werden kann.

Schwedes, O., Pech, D., Becker, ., Daubitz, S., Rill, V., Stage, D. & Stiller, J. (2021): Von der Ver-
kehrserziehung zur Mobilititsbildung. IVP-Discussion Paper (2. Aufl.). Berlin. Online unter: ht-
tps:/fwww.ivp. tu-berlin.de/fileadmin/fg93/Dokumente/Discussion_Paper/DP4_Schwedes_et_al_
Mobilir% C3%A4tsbildung. pdf (Abrufdarum: 23.12.2022). — Das Discussion Paper befasst sich
mit dem inhaltlichen und terminologischen Wandel von der Verkehrserziehung zur Mobilititsbil-
dung. Seit ihrem Ursprung in den 1930er Jahren fokussierte Verkehrserziehung vor allem die Ge-
wihrleistung und die Forderung der Sicherheit von Kindern und Jugendlichen im Straf8enverkehr,
auch wenn sie in der Zwischenzeit um soziale und ékologische Themenbereiche erginzt wurde. Im
Hinblick auf die notwendige Verkehrswende stellt das Paper die Frage, inwieweit heutzutage eine
umfassende, an BNE orientierte Mobilititsbildung notwendig ist. Das Paper liefert diesbeziiglich
erste Anstdf3e fiir ein Konzept, das die eigene Urteilsbildung sowie die Entwicklung von kritisch-
reflexiven Denken im Kontext von Mobilitit zentral stellt.

Spitta, R (2020): Praxisbuch Mobilititsbildung. Unterrichtsideen zu Mobilitit, Verkehr und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung fiir die Klassen 1-6. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. — Phi-
lipp Spitta, selbst Grundschullehrer, Fachseminarleiter fiir das Fach Sachunterricht und Anbieter
von Veranstaltungen zu Mobilititsbildung, liefert in seinem zweiten Praxisbuch zahlreiche erprobte
Unterrichtsvorschlige und Projektideen fiir die Umsetzung einer an BNE orientieren Mobilitits-
bildung. Zu Spittas zwei Siulen der Mobilititsbildung gehért neben den Unterrichtsinhalten auch
das Schulleben, d.h. alle beteiligten Kinder und Erwachsene aus der Schule und Kommune. Das
Buch zeigt Méglichkeiten fiir eine langfristige Verankerung des Themas in der Schule auf, z.B.
durch Aktionswochen, Kinderbefragungen zur Gestaltung des Schulumfeldes oder das Erstellen
von Schulwegplinen.
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Spielraum fiir Kommunikation und
Partizipation — Befragungen im Sachunterricht.
Kommunikativer Sachunterricht am Beispiel
eines inklusiven Spielplatzes im Nahraum

der Schule

Teaser

Spielplitze gehoren zum alltdglichen Leben von Kindern. Sie nutzen diese aktiv
oder kommen auf dem Schulweg daran vorbei. Was aber, wenn in der Umge-
bung der eigenen Schule nun ein solcher Platz neu entstehen oder ein vorhan-
dener Spielplatz umgestaltet werden soll? Mittels einer Online-Befragung wird
der Spielplatz und seine Umgebung im Nahraum der Schule zum Ausgangs-
punkt und Gegenstand kommunikativen Sachunterrichts. Das Unterrichtsbei-
spiel zielt darauf ab, Schiller*innen fir ihre Lebensriume und die Bediirfnisse
anderer Menschen zu sensibilisieren, ldsst sich an vielen Orten realisieren und
auch auf andere Riume problemlos tibertragen.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Spielplatz (in der Nihe des Schulgelindes)

(Geographie-)didaktisches Prinzip:

Kommunikativer Sachunterricht

Die inklusive Gestaltung von Spielplitzen ist in den letzten Jahren immer mehr
in den Fokus geriickt. Nicht nur die Frage der Barrierefreiheit fiir Menschen mit
Beeintrichtigungen sondern auch das gemeinsame Nutzen vorhandener (Spiel)
Plitze fiir Menschen verschiedener Altersgruppen mit ihren spezifischen Bediirf-
nissen wird im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses (Loser & Werning
2015) bei der Planung neuer Spielriume mitgedacht. So werden auch bei Fritz
Fuchs, dem beliebten Nachfolger von Peter Lustig in der ZDF-Serie Léwenzahn
bei solchen Fragen die Wiinsche und Ideen der potentiellen Nutzer*innen mit
einbezogen (Eisert 2019), im Rahmen der Spatial Citizenship kénnen Spielplitze
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neu gedacht und durch die Beteiligung der verschiedenen Akteure so auch neu ge-
deutet werden (Jekel et al. 2015; Gryl 2016). Diesem Ansatz des Spatial Citizen-
ship wohnt ein hohes Demokratisierungspotential inne (Pokraka & Gryl 2018):
Kinder koénnen in diesem Kontext Kompetenzen erwerben, digitale (Geo)Medien
reflexiv nutzen, sich einen Raum individuell und kollektiv aneignen und damit an
gesellschaftlichen, riumlichen Entscheidungen partizipieren.

Eine derartige Kommunikation stellt in allen Perspektiven des Sachunterrichts ein
bedeutsames Prinzip dar: Die Kommunikation von Kindern untereinander und
mit ihren Lehrkriften bietet dabei die groffe Chance, unterschiedliche Sichtwei-
sen im Unterricht zu thematisieren (Kaiser 1997). Dieses kommunikative Ringen
um eine Gestaltung des gesellschaftlichen Miteinanders trigt damit unmittelbar
zur Bildung der Kinder bei, welche nach Pech und Kaiser (2004, 4) ,,die Erhebung
des Subjekts, seine Miindigkeit, die Fihigkeit der Selbstbestimmung und -gestal-
tung des eigenen Lebens und des Erhebens seiner Stimme® beinhaltet. Kommu-
nikativen Sachunterricht versteht Kaiser (1997, 181) dabei als einen zukiinftigen
Sachunterricht, der ,wesentlich auch Sozialunterricht zwischen konkreten Men-
schen in systemischen sozialen Bezichungen [ist], die in ihren Zusammenhin-
gen auch im Unterricht gesehen werden sollten®. Die aktuelle Zeit ist — verstirke
durch die Corona-Pandemie — geprigt durch den Trend zur Individualisierung.
Heimunterricht und Abstandsgebote verinderten unser Zusammenleben rasant.
Diese Entwicklung verlangt deutlicher als zuvor ,.¢in besonders hohes Mafd an Ko-
operation und Kommunikation der Menschen untereinander” (Kaiser 2013, 13).
Eine moderne Sachunterrichtsdidaktik hat daher weniger den Auftrag, traditio-
nell erworbenes Wissen zu reproduzieren, sondern vor allem Kindern dabei zu
helfen, kommunikationsfihig zu werden und sozial kooperieren zu kénnen (Kai-
ser 2013, 13). Die geographische Perspektive des Sachunterrichts ,bietet dafiir
eine besondere Chance, weil es [...] um lebens- und praxisnahe Themen geht,
die [auch] auflerhalb der Schule in der Gesellschaft eine grofle Bedeutung haben®
(DGIG 2002, 22). Bei Themen wie der Planung und der Stadtentwicklung ist die
Kommunikationsfihigkeit zentral (DGfG 2002, 22).

Das Erleben, dass in der niheren Umgebung der Schule ein Spielplatz neugestal-
tet werden soll oder ein bestehender Spielplatz umgestaltet werden kénnte, stellt
daher eine groffartige Chance fiir den Sachunterricht dar. Spielplitze gehéren in
der Regel fiir Kinder im Grundschulalter tiberall zum alltdglichen Aktions- und
Erfahrungsraum. Dem (geographie-)didaktischen Ansatz des Nahraumbezugs
folgend, gilt es im Sachunterricht moglichst immanent auf den alltdglichen Er-
fahrungsraum der Schiiler*innen zuriickzugreifen (Kestler 2020). Im Sinne eines
kommunikativen Sachunterrichts kommen die Kinder untereinander ins Ge-
sprich, wie sie sich einen neuen Spielplatz vorstellen. Diese Vorstellungen arti-
kulieren sie gegeniiber der Lehrkraft und im Rahmen der geplanten Befragung,
treten sie mit den unterschiedlichsten Menschen rund um den Spielplatz in einen
kommunikativen Austausch.
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Exkursionsdidaktische Methode: Befragung

Der Einsatz der geographischen Fachmethode Befragung erméglicht es, vor Ort
Informationen zu beschaffen (Rinschede et al. 2020). Im Unterschied zu ande-
ren humangeographischen Arbeitsweisen wie der Zihlung, der Beobachtung oder
Kartierung wird bei der Befragung der Kontakt zu Personen(-gruppen) gesucht,
um deren Wahrnehmung von Rdumen zu ergriinden. Ziel des Methodeneinsatzes
ist es, subjektive Einschitzungen der befragten Personen(-gruppen) méglichst un-
verfilscht zu erheben und zu dokumentieren (Fraedrich 2005). So soll ein zuver-
lissiges Bild iiber Meinungen, Einstellungen und Bewertungen entstehen (Schat-
tenschneider 2018). Die im Rahmen der Befragung erhobenen Daten werden
im Anschluss interpretiert, um Zusammenhinge herzustellen und Einstellungen
sowie Erwartungen zu ergriinden.

Grundsitzlich gilt es — um differenzierte Daten zu erhalten — verschiedene Aspek-
te zu berticksichtigen: Die Anzahl der befragten Personen sollte méglichst grof3
sein, um aussagekriftige Ergebnisse zu erzielen. Es muss darauf geachtet werden,
dass alle Beteiligten oder Nutzer, also Minner, Frauen und Kinder verschiedener
Altersgruppen, befragt werden. Dazu konnen die Daten an verschiedenen Tagen
und zu verschiedenen Tageszeiten erhoben werden, um die Vielfalt der Personen-
gruppe bestmdglich abzudecken. Bei der Formulierung der Fragen sollte zudem
darauf geachtet werden, dass bestimmte Antworten nicht unbewusst durch die
Art der Fragestellungen impliziert werden (vgl. Fraedrich 2005; Schubert 2016).
Es wird zwischen zwei Formen der Befragung unterschieden: der miindlichen
Befragung (z.B. Leitfadeninterview) und der schriftlichen Befragung (z. B. Fra-
gebogen).

Bei der miindlichen Befragung in Form von Interviews sollten bereits vorab Fra-
gen formuliert und so ein Interviewleitfaden konzipiert werden. Die Antworten
kénnen entweder notiert oder anhand von Tonaufzeichnungen festgehalten wer-
den. Die miindliche Befragung eignet sich dabei eher fiir kleine Befragungsgrup-
pen oder Gruppen, die iiber einen lingeren Zeitpunkt hinweg befragt werden
sollen (Fraedrich 2005). Bei der miindlichen Befragung ist es méglich, mit den
Befragten ins Gesprich zu kommen, Stimmungen wahrzunehmen und durch
Nachfragen einen differenzierten Eindruck zu bekommen. Allerdings kann so-
wohl die Befragung selbst als auch die Auswertung viel Zeit in Anspruch nehmen.
Bei der schriftlichen Befragung konnen geschlossene Antwortformate, in Form
von Multiple-Choice-Items, oder offene Antwortformate, bei denen die befragte
Person die Moglichkeit erhilt, eigene Ideen zu formulieren, eingesetzt werden.
Meist empfiehlt sich eine Kombination beider Antwortformate, um mdglichst
differenzierte Informationen zu erhalten und gleichzeitig den zeitlichen Rahmen
nicht zu sprengen. Der Fragebogen kann den befragten Personengruppen entwe-
der in Papierformat oder als Online-Dokument zur Verfiigung gestellt und damit
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einfach verbreitet werden. Dabei bietet sich der Einsatz von online-gestiitzten Fra-
gebogen an, da sich Daten schneller erheben, auswerten und somit auch schneller
interpretieren lassen.

Online-gestiitzte Umfragen

Es gibt zahlreiche Anbieter, die es ermdglichen, kostenlose Online-Umfragen zu
erstellen. Bei der Auswahl des Anbieters sollten verschiedene Kriterien beriicksich-
tigt werden: So sollte das Erstellen der Umfrage unkompliziert und selbsterklirend
sein. Die Oberfliche muss tibersichtlich gestaltet und strukturiert sowie leicht
bedienbar sein, damit die Teilnehmer*innen der Befragung bzw. Befrager*innen
sich auf dieser zurechtfinden. Zudem gilt es unbedingt darauf zu achten, dass die
Daten in einer Form gesammelt werden, die eine einfache Auswertung ermdogli-
chen oder die Daten bereits automatisch ausgewertet werden.

Im Folgenden wird das Programm Google Formulare' vorgestellt, welches neben
anderen Anbietern wie SurveyMonkey oder Typeform, viele der bereits genannten
Kriterien erfiillt.

Um eine Umfrage bei Google Formulare erstellen zu konnen, ist ein kostenlo-
ses Google-Konto erforderlich, welches von der Lehrkraft erstellt werden kann.
Die an der Umfrage teilnehmenden Personen benétigen kein Google Konto. Es
gibt die Moglichkeit, das Design des Fragebogens aus verschiedenen Vorlagen zu
wihlen oder die Einstellungen selbst vorzunehmen. Zudem kénnen verschiedene
Frage-/Antwortformate ausgewihlt werden: Ist es erwiinscht, dass mehrere gege-
bene Antwortméglichkeiten ausgewihlt werden kénnen, muss das Antwortfor-
mat Kistchen gewihlt werden. Soll die Entscheidung auf lediglich eine gegebene
Antwort fallen, findet sich dieses Antwortformat unter Multiple-Choice-Frage.
Zudem ist es moglich unter den Antwortformaten Kurzantwort oder Absatz of-
fene Antworten zu verfassen. Wurden die Fragen erstellt, kann in einem nichs-
ten Schritt der Link zur Teilnahme an die teilnehmenden Personen verschickt
werden oder die Personen, ausgestattet mit einem Tablet, am gewiinschten Ex-
kursionsort befragt werden. Zudem wire es moglich, sich den Fragebogen in
Papierform ausgeben zu lassen. Die tibersichtliche Auswertung der Ergebnisse
der Erhebung in Form von Grafiken kénnen anschlieflend online eingesehen und
heruntergeladen werden.

Online-gestiitzte Umfragen kénnen eine Moglichkeit sein, die Vorteile beider
Befragungsformen — also schriftlicher und miindlicher Befragung — zu nutzen:
So kann méglichst 6konomisch gearbeitet werden, da sich die Daten bereits in
einer Form befinden, die schnell ausgewertet werden kann bzw. das Programm
diese bereits eigenstindig auswertet. Zudem ist es mdglich, mit den Befrag-
ten direkt in Kontakt zu kommen, wenn der Link nicht online versandt wird,

1 heeps://docs.google.com/forms/
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sondern die Schiiler*innen diese selbst im Rahmen einer Exkursion und mit Hil-
fe eines Tablets mit den gewiinschten Personen durchfiihren. Durch den direkten
Kontakt mit den befragten Personen wird zudem miindliche Kommunikation
ermdglicht und es kann eine hohe Riicklaufquote sichergestellt werden. Somit
wird den Schiiler*innen erméglicht, ihre Kompetenzen im Sinne eines kommu-
nikativen Sachunterrichts zu erweitern (Kaiser 2013): Sie kénnen lernen mit ih-
ren Mitschiiler*innen zu kommunizieren und zu kooperieren und kommen auch
mit ihnen bisher unbekannten Menschen ins Gesprich.

Exkursionsdidaktisches Setting

Spielplitze sind beliebte Orte, um mit Kindern unbeschwerte Zeit in Bewegung
zu verbringen (Mutz et al. 2020). Diese werden von Familien mit Kindern in der
Freizeit und auch im schulischen Alltag zur Férderung von Bewegungsaktivititen
genutzt.

Dariiber hinaus stellen Spielplitze aber auch Treffpunkte im Quartier dar, weshalb
gute Spielplitze tendenziell ein inklusiver Charakter auszeichnet: bei modernen
Spielplitzen sind Spielgerite so konzipiert, dass sie méglichst auch fiir geistig-
und bzw. oder mobilititseingeschrinkte Kinder und Jugendliche nutzbar sind,
und sie bieten auch gezielt Bewegungsangebote fiir Jugendliche und Erwachsene
an. Nicht selten werden in Kombination mit Urban-Gardening-Projekten zudem
gemiitliche Sitzgelegenheiten zur Verfiigung gestellt, die auch iltere Menschen im
Umbkreis des Spielplatzes zum Verweilen einladen. Mancherorts werden sogenann-
te Chillout-Zonen realisiert, die Jugendlichen erméglichen sich vom 6ffentlichen
Blick dezent abgeschirmt zu treffen. Beispielhaft kénnen hier die ,,Alla Hopp!“
Bewegungs- und Begegnungsriume angefiihrt werden, welche im Rhein-Neckar-
Raum rund um Mannheim und Heidelberg mit aktuell 19 Anlagen Begegnung
ermdglichen und durch Bewegung Gesundheit fordern wollen (Dietmar Hopp
Stiftung o. J).

Abbildung 1 zeigt exemplarisch einen Auszug eines Flyers einer solchen Anlage.
Die hier dargestellte Anlage liegt im Nahraum einer Grund- und einer Gemein-
schaftsschule. In direkter Nachbarschaft sind aber auch eine Kindertagesstitte
und ein grofles Seniorenheim. Dariiber hinaus sind zudem eine ganze Reihe an
Eigenheimen in direkter Nachbarschaft, deren Bewohner*innen moglicherweise
der Installation einer solchen Anlage eher kritisch gegeniiberstehen — eine Kons-
tellation, die sich vielerorts so bietet und die verdeutlicht, dass bei der Gestaltung
eines neuen Spielplatzes auf teilweise divergierende Bediirfnisse Riicksicht genom-
men werden sollte. Exemplarisch wird bei der Frage nach der Neu- bzw. potenti-
ellen Umgestaltung eines solchen Ortes deutlich, dass die Wahrnehmung dieses
Ortes und die Kommunikation iiber ihn im Sinne des vierten Raumkonzepts

doi.org/10.35468/6025-08

129



130

Eva-Kristina Franz und Barbara Lenzgeiger

Wardengas (2002) sich teilweise massiv unterscheiden kann: Derselbe Ort kann
von kleineren Kindern als hochst attraktiv, bei dlteren Kindern aber bereits eher
als unterfordernd und damit langweilig angesehen werden. Eltern jiingerer Kinder
genieflen eine gute Einsicht des gesamten Raumes, wihrend Jugendliche einen
fehlenden Sichtschutz negativ interpretieren. Anwohner*innen mit Kindern er-
freuen sich an der lokalen Nihe zu einem Spielplatz, andere Anwohner*innen
erleben ihn aber vielleicht als Lirmquelle und wiinschen sich eine stirkere Regle-
mentierung der Nutzungszeiten, vor allem in den Morgen- und Abendstunden.

Die alla hopp!-Anlage in Ketsch

viawoN =

Spielpavillon
Kleinkinderspielbereich
Sandspiel
Mosaikeidechse
Lebensraume Ast- und
Steinhaufen

Bienenhotel

Birkenhain mit Tree Walk

Trampolinlandschaft
Naturnaher Spiel- und
Bewegungsplatz
Mikadowald
Nestschaukel
Bewegungsparcours
Hangematten
Trailtreppe

15
16

7
18
19
20
21
22

Parkouranlage
Gemeinschaftsgarten
mit Wasserlauf
Hollywoodschaukel
Spiel- und Liegewiese
Trinkwasserbrunnen
Familienkarussel
Picknicktische

F Sinneselement
unterstiitzt von
der Stiftung
,Haus der kleinen
Forscher*

WC  WC mit Wickel-
maoglichkeit

w Dog Station

Fahr platze

6
7
&
www.alla-hopp.de

Abb. 1: Ausschnitt aus dem Flyer der alla-hopp!-Anlage in Ketsch (Quelle: Dietmar Hopp Stiftung,
Verwendungsgenehmigung liegt vor)
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Diese Diskrepanz zu moderieren und einen méglichst fiir alle zufriedenstellenden
Entwurf zu generieren, erscheint als eine geeignete Rahmung dafiir, die Kinder
kognitiv zu aktivieren. Die verschiedenen Nutzer*innengruppen mit ihren jeweils
zu erwartenden Wiinschen hinsichtlich des Spielplatzes sind in ihrer Zahl iiber-
sichdlich und bieten dazu einen eindeutigen ersten strukturellen Rahmen. Neben
der Frage, welche Anforderungen die jeweiligen Perspektiven fiir die Neu- bzw.
Umgestaltung des Spielplatzes implizieren, gilt es zudem herauszuarbeiten, wo in
der Nihe der Schule und der Wohngebiude weitere Spielplitze oder Parkanlagen
zu finden sind, welche ggf. die Bediirfnisse einer oder mehrerer Gruppen bereits
im Besonderen abdecken. Fragen des Lirmschutzes stellen sich ebenfalls in Ab-
hingigkeit der Distanzen und geographischen Begebenheiten vor Ort.

Problemorientierte Frage

Neben einem Zuwachs an Wissen iiber die sie umgebende Umwelt sollen Kinder
im Sachunterricht erfahren, dass unsere demokratischen Strukturen im Kontext
(politischer) Entscheidungen immer die ,bewusste Wahl zwischen Alternativen
oder Varianten® (Gotzmann & Weifleno 2015, 17) beinhalten. Es gilc dabei
zwischen Tatsachenfeststellungen und Bewertungen unterscheiden zu konnen.
Auch bei der (Um)Gestaltung eines Spielplatzes gibt es eine ganze Reihe an Ge-
staltungsmoglichkeiten, welche in Abhingigkeit der Interessen und Bediirfnisse
der potentiellen Nutzer*innen stehen (siche dazu auch die Ausfithrungen zum
Spielplatz als exkursionsdidaktischem Setting). Im Sinne eines kommunikativen
Sachunterrichts gilt es, die Kinder miteinander, aber auch mit Anwohner*innen
und Nutzer*innen des zu gestaltenden Spielplatzes, ins Gesprich zu bringen, die
verschiedenen Sichtweisen auf den zu entwickelnden Raum in den gemeinsamen
Unterricht in Erfahrung zu bringen und diese im Unterricht mit dem Ziel auszu-
werten, eine moglichst fiir alle gute Losung zu erarbeiten.

Fiir die Schiiler*innen kénnte zunichst die Fragestellung ,, Wie soll unser (neuer)
Spielplatz aussehen? im Zentrum stehen. Nachdem die Kinder im Lernkontext
angekommen sind und ihre eigenen Vorstellungen aktiv reflektiert und ggf. in ein
erstes Lernproduke (Leisen 2021) iiberfiihre haben (siche dazu auch die Ausfiih-
rungen zum Ablauf der Unterrichtseinheit), kann diese Frage dann erweitert wer-
den. Die Fragen ,, Wie soll der Spielplatz fiir andere Nutzer*innen aussehen?*, , Wie
kinnen die Bediirfnisse verschiedener Nutzer*innen integriert werden? und , Was
sollte an unserem Spielplatz vermieden werden?* konnen erginzt und final mit der
Frage abgeschlossen werden ,, Welche dieser Wiinsche werden eigentlich in direkter
Niéihe zu unserem neuen Spielplatz schon realisiert?”.

Angabe zur Klassenstufe

Das Unterrichtsbeispiel geht von einer jahrgangsgemischten Klasse 3 und 4 aus,
ist aber auch fiir jeweils eine der beiden Klassenstufen einzeln realisierbar.
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Kompetenzorientierung

Das vorgestellte Unterrichtsbeispiel kann vor allem in den Themenbereichen
Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen Riume (2) und Ent-
wicklungen und Verinderungen in Riumen (4) der geographischen Perspektive des
Sachunterrichts (GDSU 2013) verortet werden. Zudem werden folgende Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen in den Blick genommen:

DAH GEO 1: Riume und Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen; Vorstellun-
gen und Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren

Da Menschen ihre Umwelt oftmals wenig bewusst wahrnehmen (GDSU 2013),
zielt das Unterrichtsbeispiel darauf ab, die Schiiler*innen fiir ihre Lebensrdume zu
sensibilisieren. Die Schiiler*innen lernen — exemplarisch am Lebensraum Spiel-
platz — genau hinzusehen und so personlich bedeutsame Riume wahrzunehmen,
Fragen zu stellen und Rdume zu beschreiben. Sie sollen sich tiber die Bedeutung
dieses Raumes fiir sie selbst und andere Menschen bewusst werden.

DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

Die Schiiler*innen informieren sich tiber ihren Spielplatz, indem sie diesen aktiv-
entdeckend erkunden. Durch die Befragung anderer Personen, die den Spielplatz
als Lebensraum nutzen, erfassen sie deren Bediirfnisse. Die Schiiler*innen haben
so die Moglichkeit, die Befragung als eine geographiedidaktische Methode ken-
nenzulernen, durch die sie Informationen gewinnen zu kénnen (GDSU 2013).
Sie konnen lernen, dass durch die Befragung von Personen gewonnene Daten als
eine von zahlreichen verschiedenen Quellen mit geographischem Informations-
gehalt dienen und erweitern so ihr Repertoire an Strategien zur Informationsge-
winnung (DGfG 2002). Aufgrund der immer gréfier werdenden Bedeutung der
Digitalisierung sollte eine daraus abgeleitete Konsequenz fiir die Unterrichtsge-
staltung im Rahmen der geographischen Perspektive der Einsatz von digitalen
Informationsquellen bzw. Methoden der Informationsgewinnung wie der eines
Online-Fragebogens sein (vgl. DGfG 2002; KMK 2017).

DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu riumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-
Beziehungen aufbauen und weiterentwickeln

Durch den Austausch mit ihren Mitschiiler*innen und den befragten Personen
zum Lebensraum Spielplatz entwickeln die Schiiler*innen Ideen, welche Merk-
male der Lebensraum Spielplatz braucht, um optimal genutzt zu werden (GDSU
2013). Sie lernen die gewonnenen Informationen zu strukturieren, bedeutsame
Erkenntnisse hervorzuheben und diese darzustellen. Dabei spielt die Kommuni-
kation eine bedeutende Rolle, da die Schiiler*innen als Teil der geographischen
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Gesamtkompetenz lernen, sich auszutauschen, so also iiber geographische The-
men ins Gesprich zu kommen, und die gewonnen Daten strukturiert zu prisen-
tieren (DGfG 2002).

Vorbereitung und Material

Zur Vorbereitung der Unterrichtseinheit muss zunichst ein Spielplatz im Nah-
raum der Schule ausgewihlt und mit den Verantwortlichen auf kommunaler
Ebene abgestimmt werden, ob und wenn ja in welcher Form die Schiiler*innen
Vorschlige zur Gestaltung dieser Anlage einbringen kénnen. Unabhingig ob die
Maglichkeit besteht, in zeitlicher Nihe die Vorschlige der Kinder zu realisieren,
setzt die Unterrichtsreihe voraus, dass von Seiten der Kommune grundsitzlich die
Bereitschaft besteht, mit den Kindern in einen Dialog zu treten.

Fiir die erste Unterrichtsphase, der Begehung des Gelidndes, bedarf es — wenn
noch nicht geschehen — eine Einfithrung in das Kartographieren fiir die Kinder.
Gegebenentfalls bereitet die Lehrkraft dann Skizzen des Gelidndes vor, in welche
die Kinder vorhandene Elemente wie beispielsweise grofle Baume, Zugang zu
Wasser und Binke schriftlich oder symbolisch festhalten konnen. Fir den inklu-
siven Klassenraum kinnen hier auch Piktogramme aufgeklebt oder mit Figuren ein
Sandkasten ausgestaltet werden.

Fiir die Erstellung erster eigener Entwiirfe sollten entweder ausreichend grof3e
Bégen zur Verfiigung stehen oder Kartons und andere Alltagsmaterialien wie
Joghurtbecher, Klorollen, Holzstibe, Perlen, Schnur sowie Heiffklebepistolen,
Acrylfarben etc., um dreidimensionale Modelle zu gestalten. Fiir den inklusiven
Klassenraum ist hierbei auf das Gefahrenpotenzial der Materialien und Werkzeuge zu
achten. Farben sollten ggf. ungiftig sein, Kleinteile konnten verschluckt werden.

Fiir die Befragung benétigt die Lehrkraft ein Google-Konto, um den Online-
Fragebogen zu gestalten. Es werden Tablets und Internetzugang benétigt. Ide-
alerweise konnen Tabellen und Diagramme in der Schule gedruckt werden. Zur
Plakatprisentation werden Fotokartons oder Flipchartbégen, dicke Filzstifte und
eventuell weitere Moderationskarten zur Gestaltung ansprechender Plakate beno-
tigt. Fiir den inklusiven Klassenraum kinnte der Fragebogen auch mit Piktogrammen
gestalter werden, die Software Boardmaker bietet hier z. B. eine grofte Bandbreite.
Auch auf Medien zur unterstiitzten Kommunikation kinnte bei der Befragung zu-
riickgegriffen werden.
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Ablauf

Tab. 1: Zeitlicher Ablauf der beispielhaften Lernsituation

Arbeitsphase Schulstunden
Thematische Hinflihrung 1 (3) Schulstunde(n)

¢ Sammeln von Ideen
* (Anfertigen von Skizzen/Modellen eines Traumspielplatzes)

Erweiterung 1 Schulstunde
¢ Diskussion iiber Bediirfnisse/ Wiinsche verschiedener Per-

sonengruppen
* Beriicksichtigung gesetzlicher Regelungen/finanzieller

Vorgaben

Vorbereitung der Befragung 4 Schulstunden
* Sammeln von Fragen/Antwortmdglichkeiten
* Auswahl von Fragen/Antwortmaglichkeiten
* Einpflegen der Fragen/Antwortmdglichkeiten in Befra-
gungstool
e Einiiben der Befragung

Durchfiihrung der Befragung 5 Schulstunden
* Befragung der Nutzer*innen/Anwohner*innen in Klein-

gruppen
* Dokumentation der Ergebnisse in Befragungstool

Auswertung der Ergebnisse 2 Schulstunden

* Interpretation der Diagramme
e Auswertung der offenen Fragen

Erstellung von Entwiirfen, die die Bediirfnisse verschiedener 2 Schulstunden
Personengruppen beriicksichtigen

Sich bei der Planung eines neuen Spielplatzes oder bei der Umgestaltung eines
bestehenden Spielplatzes aktiv einbringen zu kénnen, wird Kinder vermutlich zu-
nichst auf viele Ideen bringen. In dieser ersten Phase findet eine erste Begehung
des Spielplatzes statt, um die raumlichen Begebenheiten wie Gréfle und Topo-
graphie und ggf. vorhandene Elemente wie grofe Baume, der Zugang zu Wasser,
Binke in einer ersten Skizze festzuhalten und diese fiir die eigenen Entwiirfe nutz-
bar machen zu kénnen.

Jedes Kind fiir sich hat beztiglich eines Spielplatzes Vorlieben und hitte vermutlich
gerne bestimmte Elemente auch im eigenen Nahraum realisiert. In der Kommu-
nikation mit der Gruppe werden diese Ideen dann wahrscheinlich kokonstruktiv
erweitert und vielleicht bis hin zu Utopien weiterentwickelt, obwohl manche Ide-
en vermutlich generell nicht umsetzbar sein werden.
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Dennoch ist eine solche erste Phase von grofler Bedeutung, um den Kindern zu-
nichst Raum zu geben, sich selbst bewusst zu werden, welche Wiinsche sie mit
einem Spielplatz verbinden. Vielleicht besteht genug Zeit, auch diese Ideen auf
Skizzen oder in Modellen festzuhalten. Ein solches isthetisches Lernen im Kon-
text des kommunikativen Sachunterrichts kann bereits die Vielfalt an Erlebens-
weisen (Schomaker 2013) sichtbar werden lassen und in einem inklusiven Sinne
allen Kindern gleichermaflen Raum geben, sich zu verdeutlichen (Alavi & Franz
2020). Alternativ konnten den Schiiler*innen verschiedene Spielplatzentwiirfe
zur Verfiigung gestellt werden, anhand derer diese ihre Wiinsche einfacher ver-
sprachlichen konnen.

Nach einer solchen Phase der Phantasie, bei der quasi alles erlaubt ist, hat die
Lehrkraft jedoch die Aufgabe, die Kinder einerseits auf konkurrierende bzw. sich
ausschlieflende Vorstellungen selbst hinzuweisen, als auch sie damit zu konfrontie-
ren, dass ein Spielplatz eine deutlich groflere Nutzer*innenschaft hat, als sie in der
Klasse vorzufinden ist. Wie sind die Bediirfnisse von kleineren Kindern? Welche
die von Eltern? Wie von Grofieltern? Welche Wiinsche haben Anwohner*innen?
Dariiber hinaus gibt es gesetzliche Regelungen, die bei der Gestaltung von Spiel-
anlagen zu beachten sind und auch der finanzielle Spielraum ist meist vorab be-
reits im kommunalen Haushalt festgelegt.

Will sich die Klasse nun an der Planung des neuzugestaltenden Spielplatzes beteili-
gen, miissen die Rahmenbedingungen geklirt, aber — und das wird zum Herzstiick
der Unterrichtseinheit — auch herausgearbeitet werden, welche unterschiedlichen
Ansichten und Meinungen vorherrschen. Mit Hilfe eines Klassengesprichs fiihre
die Lehrkraft die Schiiler*innen zu der Problemstellung hin, dass unterschiedliche
Personen(gruppen) unterschiedliche Vorstellungen eines optimalen Spielplatzes
haben. Dabei sollte deutlich werden, dass die Besucher*innen eines Spielplatzes
befragt werden miissen, um herauszuarbeiten, wie sich diese Ansichten tatsichlich
darstellen und in wie weit sie mit den Vorannahmen der Klasse iibereinstimmen.
Dazu werden dann in einem ersten Schritt gemeinsam mit den Schiiler*innen
mogliche Fragen und Antworten formuliert (siche Tabelle 2).

Tab. 2: Mégliche Fragen und Antworten fiir die Befragung

Art der Fragestellung ~ Fragen Beispiele fiir Antworten
Geschlossene Fragen Wie alt sind Sie? a) 1-5 Jahre
Wie alt bist du? b) 6-14 Jahre

c) 15-20 Jahre
d) 21-50 Jahre
e) iiber 50 Jahre
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Art der Fragestellung ~ Fragen Beispiele fiir Antworten
Woher kommen Sie? Hier gilt es verschiedene Stadt-
Woher kommst du? teile/Ortsteile zu wihlen,
sowie Orte, die sich auflerhalb
der Stadt/des Orts befinden.

Wie haben Sie den Spiel-  a) zu Fuf§

platz erreicht? b) mit dem Roller/Fahrrad

Wie hast du den Spiel- c) mit den 6ffentlichen

platz erreicht? Verkehrsmitteln (Bus/U-

Bahn/S-Bahn/Tram/Zug)

d) mit dem Auto

Wie hiufig besuchen Sie  a) 1x pro Tag

den Spielplatz? b) 1x pro Woche

Wie hiufig besuchst du c) 1-2x pro Monat

den Spielplatz? d) seltener

Welche Bereiche auf dem  a) Kleinkindspielbereich

Spielplatz nutzen Sie? b) Nestschaukel

Welche Bereiche auf dem  ©) Bewegungsparcours

Spielplatz nutze du? d) Spiel- und Liegewiese
e)....

Welche Bereiche wiirden  a) Kleinkindspielbereich

Sie auf dem Spielplatz b) Nestschaukel

gerne nutzen? ¢) Bewegungsparcours

Welche Bereiche wiirdest ~ d) Spiel- und Liegewiese

du auf dem Spielplatz €) ...

gerne nutzen?

Offene Fragen Was gefillt Thnen beson-

ders gut am Spielplatz?

Was gefillt dir besonders
gut auf dem Spielplatz?

Welche Anderungen

wiinschen Sie sich fiir den

Spielplatz?
Welche Anderungen
wiinschst du dir fiir den

Spielplatz?

Was sollte bei der Gestal-
tung des Spielplatzes auf
keinen Fall passieren?
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Dabei bietet es sich an, dass die Schiiler*innen die Fragen und mégliche Antwor-
ten in Gruppen entwickeln. Im Plenum werden die Fragen und Antworten ge-
sammelt, es wird iiberpriift, inwieweit sie dem Befragungsziel entsprechen und sie
werden schliefilich reduziert. Da alle Schiiler*innen mit dem gleichen gemeinsam
erstellten Fragebogen arbeiten sollen, tibertrigt die Lehrkraft selbst die Fragen in
das Tool Google Formulare (siche die Ausfithrungen zur exkursionsdidaktischen
Methode: Befragung). Um die Befragung vorzubereiten, miissen verschiedene As-
pekte besprochen werden: Die Schiiler*innen sollten in die Bedienung des Tools
Google Formulare eingefithrt werden. Die Besonderheiten der Befragungen soll-
ten thematisiert werden. Die Ansprache der Probanden sollte geprobt werden.
Zudem muss der zeitliche Rahmen festgelegt werden, in dem die Befragung statt-
finden soll und die sensible Behandlung der privaten Daten sollte ebenfalls ein
Thema sein (Schubert & Wrengler 2016).

Nach einem ersten Test des Fragebogens innerhalb der Klasse, finden an meh-
reren Tagen Exkursionen zum Spielplatzgelinde statt und Passant*innen sowie
Anwohner*innen werden vor Ort befragt. Dariiber hinaus kénnten die Kinder in
Kleingruppen andere Schiiler*innen der Grundschule sowie Jugendliche an wei-
terfithrenden Schulen und Kindergartenkinder im Umfeld der Schule befragen.
Sollte ein Senior*innenheim angrenzen, wire auch hier eine Erhebung denkbar.
In den darauffolgenden Unterrichtseinheiten geht es dann an die Auswertung der
Befragungsergebnisse: Die Daten aus den geschlossenen Fragen werden von Goog-
le Formulare in Kreisdiagramme iiberfithrt und von den Schiiler*innen zunichst
in Kleingruppen und dann im Plenum interpretiert.

Fiir die anstehende Plakatprisentation werden die Diagramme ausgedrucke. An-
schlielend werden die offenen Antworten in Anlehnung an eine qualitative In-
haltsanalyse (Kuckartz 2018) ausgewertet. Dazu werden alle Antworten pro Frage
ausgedruckt und jede Aussage einzeln ausgeschnitten. Gemeinsam sind die Kin-
der gehalten, Aussagen zu dhnlichen Themen zueinander zu legen und anschlie-
Bend eine Uberschrift zu suchen. Damit wird eine rudimentire induktive Katego-
rienbildung bei den Schiiler*innen angebahnt, ohne diese als solche zu benennen.
Anschlieflend werden in Gruppen die Aussagen pro Kategorie zusammengefasst.
Daraufhin werden die gefundenen Antwortkategorien ebenfalls in ihren Hiufig-
keiten erfasst und auf Plakaten zur Prisentation aufbereitet. Wenn besonders in-
teressante Aussagen im Material zu finden sind, konnen diese zusitzlich auf die
Plakate notiert werden.

Sind alle Daten ausgewertet, so werden erneut in Expert*innengruppen Entwiirfe
fiir den Spielplatz erstellt, die moglichst allen geduf8erten Bediirfnissen Rechnung
tragen. Idealerweise werden diese bei einem Besuch Verantwortlichen auf kom-
munaler Ebene an der Schule ebenso vorgestellt wie die Ergebnisse der Umfrage.
Vermutlich kommt man im Unterricht selten in die gewinnbringende Situation,
tatsichlich einen Spielplatz aktiv neu planen zu diirfen. Alternativ kann ein be-
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stehender Spielplatz im Nahraum der Schule betrachtet werden und im Rahmen
des beschriebenen Unterrichtsvorhabens konnen Vorschlige fiir die kommunale
Verwaltung zur Verbesserung erarbeitet werden. Vielleicht ergibt sich in diesem
Kontext sogar ein Treffen mit dem Stadt- oder Gemeinderat, im Zuge dessen die
Kinder ihre Ergebnisse und die daraus resultierenden Uberlegungen prisentieren
kénnen. Dieser Schritt erméglicht nicht nur direktes politisches Lernen, sondern
bietet Raum, den eigenen Erkenntnisprozess noch einmal durchzugehen und den
individuellen sowie den kollektiven Lernzuwachs zu reflektieren.

Das beschriebene Vorhaben lisst sich auch im Rahmen einer Projektwoche um-
setzen.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Fiir den inklusiven Klassenraum bedarf es wenig Differenzierungsangebote, da vie-
le Teile der Unterrichtseinheit ohnehin fiir alle Kinder gleichermaflen realisierbar
sind. Alle Kinder kennen Spielplitze und kénnen diese — ggf. mit dem Rollstuhl —
erreichen. Wihrend der ersten Exkursion sind die Kinder aufgefordert, vorhande-
ne Elemente wie groffe Bidume, den Zugang zu Wasser oder Binke schriftlich oder
symbolisch festzuhalten. Hierbei kénnen alle Kinder wihlen, ob sie schreiben oder
zeichnen. Dennoch gibt es fiir Kinder mit Schwierigkeiten in der Feinmotorik
die Moglichkeit, Piktogramme aufzukleben. Kinder, die einen enaktiven Zugang
nutzen sollten, kénnten statt einer zweidimensionalen Skizze auf einen Sandkasten
zuriickgreifen und Miniaturbiume und Spielgerite einstecken.

Auch die Phase der ersten Entwicklung eigener Ideen und Entwiirfe kann iiber
das den Kindern zur Verfiigung gestellte Material differenziert und der Strukeurie-
rungsgrad der Selbststeuerungskompetenz der Kinder angepasst werden.

Die Umfrage selbst zu differenzieren, ist die grofSte Herausforderung der Ein-
heit. Natiirlich kénnten Kinder in gut iiberlegt zusammengesetzten Kleingruppen
auch einfach mit dabei sein, das Tablet halten und eine ausgewihlte Frage stellen.
Alternativ kénnten auch Piktogramme auf Papierbégen eingesetzt werden oder
auf Medien aus dem Repertoire der unterstiitzen Kommunikation als Alternative
fiir ein aktives Vorlesen der Fragen eingesetzt werden.

Fiir die Auswertung der Bégen sollte insbesondere im inklusiven Klassenzimmer
auf eine gute Zusammenstellung der Gruppen geachtet werden und ggf. gezielt
Aufgaben an Kinder vergeben werden. Auftragskirtchen sorgen hier fiir transpa-
rente Erwartungen an die Kinder.

Raumkonzepte

Nutzt man den Spielplatz als exkursionsdidakeisches Setting, so offenbart er sich
nicht nur als Raum kategorialer Sinneswahrnehmung (z. B. Wie nehmen Kinder,
Jugendliche, Erwachsene, Anwohner den Spielplatz wahr? Worin unterscheiden
sich ihre Bewertungen und Wahrnehmungen?) sondern auch als Container (z. B.
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Welche Spielgerite werden von wem genutze?) und als System von Lagebezie-
hungen (z.B. Wie weit ist der Spielplatz von den Wohnhiusern, wie weit von
der Schule entfernt? Wo befinden sich weitere Spielplitze?) (vgl. DGIG 2002;
Schubert 2016).

Transfer

Die hier in der vorliegenden Unterrichtsreihe realisierte Kombination aus Nahr-
aumbezug, kommunikativem Sachunterricht und Methoden des Kartierens und
Befragens ldsst sich auch auf andere 6ffentliche Gemeinschaftsflichen tibertragen,
sei es die Gestaltung eines Markeplatzes, eines dffentlichen Parks, eines Urban-
Gardening-Projekts, eines Pausenhofs, eines Ruheraums in der Schule, eines Frei-
zeit- oder Kulturzentrums.

Durch die Nihe zum Konzept des Spatial Citizenships werden neben geographi-
schen auch politische und ethische Fragen offenbart, welche sich zum Beispiel im
Hinblick auf Biodiversitit auch auf die biologische Perspektive erweitern lassen.
Auch dem Kartieren und der Geomedien kénnte durchaus ein noch grofSerer Stel-
lenwert eingerdumt werden.

Ebenfalls bestehen in diesem Zusammenhang Ankniipfungsmaéglichkeiten zur
technischen Perspektive (z. B. Hebelgesetz bei der Wippe; Schwelle et al. 2015).

Kommentierte Leseempfehlung

Becher, A., Miller, S., Oldenburg, I, Pech, D. & Schomaker, C. (Hrsg.) (2013): Kommunikativer Sach-
unterricht. Facetten der Entwicklung; Festschrift fiir Astrid Kaiser. Unter Mitarbeit von Astrid Kaiser.
Baltmannsweiler: Schneider-Hohengehren. — Dieser Sammelband stellt eine konzise Ubersicht iiber
das Konzept des kommunikativen Sachunterrichts dar und bietet Vertiefungen in alle Perspektiven
des Sachunterrichts. Besonders hervorzuheben ist, dass auch die inklusive Gestaltung ausfiihrlich
und pointiert dargelegt wird.

Schubert, ]. C. & Wrengler, K. (2016): Kartieren und Befragen als geographische Arbeitsweisen. Erkundung
des Wochenmarktes und Analyse riumlicher Strukturen. In: M. Adamina, ]. C. Schubert & M. Hemmer
(Hrsg.): Die geographische Perspektive konkret. Begleitband 3 zum Perspektivrahmen Sachunterricht
(Begleithinde zum Perspektiviahmen Sachunterricht, 3, 201-214). Bad Heilbrunn: Klinkhards. —
Dieser Artikel verbindet die geographiedidaktischen Methoden der Befragung und des Kartierens.
Diese Methoden werden einleitend theoretisch verortet. Im Anschluss wird die unterrichtliche
Umsetzung am Beispiel des Lernorts Wochenmarkt ausfithrlich und anschaulich beschrieben.

Pokraka, J. & Gryl, 1. (2018): Kinder:Karten:Kommunikation - Spatial Citizenship zwischen Partizipati-
on und Paternalismus. In: KN - Journal of Cartography and Geographic Information 68 (3), 140-146.
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»Ich mach® mir die Welt, wie sie mir gefallt®
— Fotografie als aktive Medienarbeit. Ein
geographischer Zugang zur Partizipation

Teaser

Medial vermittelte Reprisentationen von geographischen Riumen prigen un-
seren Alltag und unsere subjektive Konstruktion der Welt. Im dargestellten Un-
terrichtsbeispiel erkennen die Schiiler*innen Riume einerseits als sozial kon-
struiert und ausgehandelt, andererseits als Optionsraum, der Gelegenheit zur
Verinderung bietet. Die Kinder setzen Ideen zur Neugestaltung ihres Schulhofs
medial in Szene, um mit ihren eigenen Medienprodukten méogliche Entscheider
von ihrem Vorhaben zu iiberzeugen und so an kommunalpolitischen Prozessen
zu partizipieren.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Schulhof und Spielplitze im Nahraum

Fachdidaktischer Ansatz: Partizipation

Partizipation ist in der Geographie- und Sachunterrichtsdidaktik ein tragender
Begriff und ein entscheidender Prozess. Durch Partizipation werden nicht nur
inhaldich-methodische Aspekte aufgegriffen, sondern auch Kernziele und He-
rausforderungen des Faches — bspw. im Sinne der politischen Bildung, in Bil-
dungsleitlinien zur Nachhaltigkeit oder in der kritischen Geographie und das alles
gefiltert in den Herausforderungen einer zunechmend digitalisierten Gesellschaft
— gefestigt. Die Bereitschaft zum konkreten Handeln und zur Partizipation in
raumpolitischen Entscheidungsprozessen wird unter anderem im Kompetenzbe-
reich Handlung der Bildungsstandards (DGfG 2020) und als Handlungsaufga-
be in den Kernlehrplinen eingefordert und legitimiert (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014). Beide Dokumente
verwenden den Begriff der Partizipation in geographischen Kontexten exklusiv
bezogen auf raumpolitische Entscheidungsprozesse, die Bildungsstandards spezi-
fischer auf regionale stadtplanerische Prozesse. Dies legitimiert den in dem Beitrag
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vorgestellten Schwerpunkt. Einleitend ist zu erkennen, dass die Verwendung von
yPartizipation® und ,Beteiligung® als Begriffe in der Fachliteratur weitestgehend
synonym erfolgt, egal ob sie nun eher politisch-demokratietheoretisch, pidago-
gisch oder stadtplanerisch ausgerichtet sind. Der Beitrag hier sicht sich in der
Schnittstelle. Von (politischer) Partizipation zu sprechen ist nur dann angemes-
sen, wenn echte Mitwirkungs-, Mitsprache- oder Mitentscheidungsméglichkeiten
fir die Beteiligten gegeben sind. Eine Grundlage der meisten Stufenmodelle, die
zur Orientierung fiir sinnvolle Partizipationsprojekte im Unterricht herangezogen
werden sollten und die unterschiedliche Qualititen von Beteiligung beschreiben,
bildet das Modell u.a. von Roger Hart (1993). Schréder (1995) hat dieses Stu-
fenmodell ins Deutsche transferiert und leichte Verinderungen vorgenommen.
Die dort zu findenden Stufen ,Manipulation” und ,Decoration” haben gemein,
dass Kinder lediglich eingebunden werden, um Interessen von Erwachsenen zu
vertreten, ohne sich selbst vertiefend mit der gegebenen Problematik vertiefend
auseinandergesetzt oder selbst die Initiative zur Aktivitit artikuliert zu haben. Der
Unterschied zwischen den beiden Stufen besteht darin, dass auf der Stufe der ,,Ma-
nipulation® Erwachsene bewusst Partizipation von Kindern und Jugendlichen in
der Stadtentwicklung vortiuschen. Auf der Stufe der ,Decoration® tun sie dies
hingegen nicht (Ohl, 2009). Alibi-Teilhabe sind Verfahren, bei denen Kinder oder
Jugendliche scheinbar mitbestimmen kénnen, aber tatsichlich im Hinblick auf das
jeweilige Thema keine oder nur sehr geringe Entscheidungsméglichkeiten haben.

Das hier beschriebene Beispiel positioniert sich in den Stufen 6 ,Mitwirkung®
und 7 ,Mitbestimmung“ des Modells von Schréder. Die Stufe 6 umfasst den Pro-
zess der Mitwirkung. Kinder duflern sich hier in indirekter Einflussnahme durch
Fragebdgen oder Interviews. Sie artikulieren Vorstellungen oder Kritik. Sie haben
jedoch keine Entscheidungskraft bei der konkreten Planung und Umsetzung einer
Mafnahme. Stufe 7 beinhaltet konkretere Mitbestimmungsprozesse. Die Projekt-
idee stammt von Erwachsenen, aber alle Entscheidungen werden gemeinsam und
demokratisch mit den Kindern getroffen (vgl. Schréder 1995; Ohl 2009). Die
Ziele, die mit in dem Beitrag vorgestellten Unterrichtskonzepten zur Partizipation
im Nahraum einhergehen, wurden kritisch anhand dieser Stufen positioniert und
reflektiert, um zu vermeiden, dass Partizipation ausschliefllich bestimmten Eigen-
interessen der Lehrkrifte dient (siehe Ablaufj. Somit sollte bestmoglich vermieden,
was als Alibibeteiligung oder Scheinpartizipation (Steenkamp 2017) beschrieben
wird. Tatsichlich verhaften kindliche Partizipationsprojekte oftmals eher auf einer
unteren Stufe dieser Partizipationsleiter und werden von institutionellen oder indi-
viduellen Akteur*innen iiberwiegend zur Selbstvermarktung genutzt (Ohl 2009).
Fiir Pokraka und Gryl (2018) erscheint es daher u.a. sinnvoll, Kindheit als sozi-
ales Konstruke zu verstehen und somit (auch eurozentristische) Projektionen von
Vorstellungen tiber Kindheit, kindliche Partizipationsméglichkeiten und kindliche
Fiirsorgebediirfnisse zu dekonstruieren — gerade eben wenn es um die Aneignung,
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Wahrnehmung und auch Aushandlung von Raum geht. Entwicklungs- und sozi-
alisationstheoretische Ziele von Partizipation liefern dahingehend Begriindungen
fiir die Kinder- und Jugendbeteiligung in der Stadtentwicklung. Sie verdeutlichen,
welche Bedeutung ,Raum® in der Stadt fiir das Aufwachsen von Kindern und Ju-
gendlichen hat und welche Probleme damit einhergehen. Es wiirde tiber die Inten-
tion dieses Beitrags hinausgehen, im Einzelnen auf alle subjektiven Einflussgroflen
im Hinblick auf die Raumaneignung einzugehen.
(Noch) aktuellere Diskurse zur Partizipation zeigt u.a. der ,Spatial Citizenship“-
Ansatz (vgl. Gryl & Jekel 2012; Pokraka & Gryl 2018). Der Ansatz ist in der kri-
tischen Kartographie verwurzelt, mit einem Fokus auf rdumlich-gesellschaftliche
Partizipation durch die reflexive Nutzung von Geomedien, wie z.B. (digitalen)
Karten oder hier eben Bilder (Gryl & Jekel 2012), um unter anderem sozial kon-
struierte Machtriume (Lefebvre 1993) zu hinterfragen.
Durch die wachsende Bedeutung des Visuellen in der Mediengesellschaft ist das
Verhiltnis zwischen Mensch, Bild und Wirklichkeit auch in Partizipationsprozes-
sen einem Wandel unterlegen, den auch die Geographie und der Sachunterricht
als teils ,visuelle Disziplin“ grundlegend beriihrt. Eine ,,(geographische) Bildkom-
petenz®, die jenseits einer formalen inhaltsorientierten Bildanalyse auch die bild-
und erkenntnistheoretische Dimension reflektiert, begegnet diesen Herausforde-
rungen und soll hier als Grundgeriist fiir eine Ubertragung in den Sachunterricht
angedacht werden (Jahnke 2012).
In einem andockenden Diskurs zur Partizipation sprechen sich Scharf et al.
(2019) zudem fiir eine Bildung zur Innovativitit und Kreativitit zur Partizipati-
onsférderung aus, um reale Partizipation zu erméglichen und um auf Gefahren
neoliberaler Bildungskontextualisierungen zu reagieren.
Das hier beschriebene Unterrichesbeispiel ldsst sich zudem durchaus interdiszip-
linir an die zentralen Ziele des Regionalen Lernens 21+ des Kompetenzzentrums
»Regionales Lernen® der Universitit Vechta anbinden (ISPA 2022).
Zur Partizipation an Entscheidungsprozessen gehért eben nicht nur die grund-
sitzliche Méglichkeit, sondern auch die Aussicht auf erfolgreiche Partizipation.
Diese geht tiber das blofle Gehirt werden hinaus.
In diesem Beitrag werden Méglichkeiten vorgestellt, wie Schiiler*innen im
Grundschulalter im Sinne einer aktiven Medienarbeit
¢ gezielt Medien fiir die Planung und erfolgreiche Prisentation ihrer Wiinsche zur
Gestaltung ihres Schulhofs produzieren kénnen,
¢ ihre Medienkompetenz entwickeln und
* Werkzeuge erhalten, um sich aktiv an Entscheidungsprozessen zu beteiligen.

Dabei werden Unterrichtsprozesse fokussiert, die sich an die Erarbeitung von In-
halten anschlieffen, die dem geographischen Themenbereich TB GEO 4 - Ent-
wicklung und Verinderungen in Riumen (GDSU 2013) zuzuordnen sind.
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Exemplarisch wird die tibergeordnete Thematik Schulhof{nen)gestaltung ausge-
wihlt, unter deren Dach die soziale Konstruktion des Nahraums Schulhof erfolgt.

Exkursionsdidaktische Methode: Aktive Medienarbeit

Nachfolgende Ausfiihrungen basieren auf einem Beitrag von Holzwarth (2012)

zur fotografischen Wirklichkeitskonstruktion im Spannungsfeld von Bildgestal-

tung und Bildmanipulation. Die dort dargestellten Strategien zur Bedeutungs-
konstruktion bzw. -verinderung werden fiir die Zielgruppe der Grundschulkin-
der angepasst, erweitert und im Kontext des Rahmenthemas Partizipation an der

Schulhof(neu)gestaltung beschrieben.

Die Basistechniken der Medienproduktion sind selbstverstindlich auf andere

Themenfelder bzw. Perspektiven des Sachunterrichts iibertragbar und vielfiltig

einsetzbar.

Ein Grundprinzip aktiver Medienarbeit ist die bewusste Medienproduktion. Es

gilt, die Schiiler*innen immer wieder in Situationen zu versetzen, in denen sie

nicht einfach nur spontan 4nipsen, sondern zielgerichtet forografieren.

Das in diesem Beitrag vorgestellte Unterrichtsbeispiel basiert auf der Annahme,

dass die Kinder der Lerngruppe erstmalig mit der zielgerichteten und bewussten

Produktion von Fotos konfrontiert bzw. bislang noch nie Medienprodukte und

deren Wirkung diskutiert oder analysiert haben.

Ziel ist zum einen die Aneignung der Grundtechniken des bewussten Fotografie-

rens und zum anderen das Erleben adressatenspezifischer Medienproduktion. Auf

dieser Grundlage werden die Schiiler*innen in einem nichsten Schritt selbst zu

Produzenten adressatenspezifischer Medienprodukete.

Zur Vorbereitung auf das Projeke zur partizipativen Schulbof(nen)gestaltung bietet

sich eine Rallye in 3er-Gruppen mit unterschiedlichen Aufgaben an. Die Aufga-

ben beinhalten jeweils die bewusste Auseinandersetzung mit positiver bzw. nega-
tiver Bedeutungskonstruktionen von Riumen, die durch planvolles Fotografieren
festgehalten werden.

Innerhalb der Gesamtgruppe existieren zwei unterschiedliche Auftrige, die die

Kinder ,.in geheimer Mission® erfiillen sollen:

* Auftrag der Gruppen A: Welches sind eure Lieblingsplitze auf dem Schulhof?
Bitte einigt euch auf drei Orte und fotografiert diese. Ist euch eine Einigung
nicht moglich, darf jedes Kind seinen Lieblingsplatz bestimmen und fotogra-
fieren.

* Auftrag der Gruppen B: Welche Plitze auf dem Schulhof gefallen euch iiber-
haupt niche? Bitte einigt euch auf drei Orte und fotografiert diese. Ist euch eine
Einigung nicht méglich, darf jedes Kind den Ort seiner Wahl fotografieren.

In Kleingruppen fotografieren die Schiiler*innen Orte auf dem eigenen Schul-
hof. Im Anschluss werden die Fotos gesammelt und entweder ausgedrucke und in

doi.org/10.35468/6025-09



Medienarbeit (Fotografie) — Partizipation

Kleingruppen betrachtet oder alternativ in willkiirlicher Reihenfolge im Plenum
grof{flichig projiziert. Da die Geheimauftrige den jeweils anderen Gruppen im
Vorfeld nicht bekannt sind, treten wihrend der Prisentationsphase zwangsliufig
Irritationen auf, wenn die Kinder die Bilder der jeweils anderen Gruppe sehen, die
mit gegensitzlichem Auftrag unterwegs waren.

Praktischer Hinweis: QR-Code fiir den Arbeitsauftrag

T Um den Charakter der Geheimmission zu verstirken, erhal-

3+ ten alle Gruppen ihre Auftrige in Form von QR-Codes. Diese
; kénnen zum Beispiel schnell und einfach auf der Seite www.
. qrcode-generator.de erstellt werden. Der Aufgabentext wird
SR dore in das Leerfeld eingefiigt und der QR-Code wird auto-
matisch generiert. Dieser kann heruntergeladen und den Kindern in ver-
schlossenen Umschligen zur Verfiigung gestellt werden.
Die Schiiler*innen benétigen nun ein Smartphone oder Tablet, die iiber einen
QR-Code Reader verfiigen (teilweise bereits in die Nutzung der Kamera in-
tegriert). Die Kinder scannen den Code und kénnen ihren geheimen Auftrag
lesen.

Infobox 1

Mit der Prisentationsphase beginnt die erste medienpidagogische Intervention
in Form der kritischen Wiirdigung und Diskussion der Bildwirkungen und -aus-
sagen.

Impulse in dieser Phase kdnnten sein:

* Kénnen die Fotos sortiert werden? Welche Kriterien bieten sich dazu an?

* Worin bestanden die Geheimauftrige der jeweils anderen Gruppen?

* Ist eine Zuordnung der Fotos zu den Auftrigen in allen Fillen méglich? Wenn
nein, woran liegt das? Welche Gestaltungsmerkmale kénnen festgehalten wer-
den?

¢ Sind die Fotograf*innen mit der Zuordnung einverstanden? Wurde die Absicht
richtig erkanne?

Gestaltungsmdoglichkeiten und Fachbegriffe sollten in dieser Phase gemeinsam
erarbeitet und systematisiert werden. So wird den Kindern am eigenen Materi-
al bewusst, dass Mediengestaltungen und -manipulationen in drei Phasen — vor,
wihrend und nach der Produktion — unterteilt werden kénnen (vgl. Tippkarten
im — digitalen Zusatzmaterial (siche Seite 146). Moglicherweise werden un-
terstiitizende Fotos von der Lehrkraft gezielt produziert und in die Prisentation
integriert.
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Mit diesem Einstieg wird das Bewusstsein der Kinder fiir die Kraft der Bilder
und die Moglichkeit gezielter Manipulation bzw. Bedeutungs(re)konstruktion
geschirft. Sie erkennen zum einen, dass Riume sozial konstruiert sind und zum
andern, dass Raumwahrnehmungen subjektiv sind. Die weiteren Kleingruppen-
phasen beginnen mit der vorbereitenden Planung des bewussten Fotografierens
wie oben beschrieben und werden durch Reflexionsphasen begleitet, in denen die
Kinder Zwischenergebnisse prisentieren und diskutieren.

Im — digitalen Zusatzmaterial werden Beispiele fiir die adressatenbewusste
Medienproduktion erldutert, die im Projekt partizipativer Schulhof(neu)gestaltung
einsetzbar sind. Formuliert sind diese in Form von Anregungen, die den Kin-
dern als Tippkarten zur Verfiigung gestellt werden. Je nach Zusammensetzung,
Leistungsstand und Vorerfahrungen der Schiilerinnen kénnen diese Anregungen
aus den Tippkarten in stirker durch die Lehrkraft begleiteten Phasen verwendet
werden. Weitere Impulse zur medialen Umsetzung subjektiver Raum(re)konst-
ruktionen finden sich ebenfalls im — Zusatzmaterial.

Digitaler Anteil
’ Tippkarten, Impulse zur medialen Umsetzung subjektiver

Raum(re)konstruktionen

https://elibrary.utb.de/doi/suppl/10.35468/9783781560253

Exkursionsdidaktisches Setting

Exkursionsdidaktisch ist das Vorhaben zum einen als projekt- und situationsge-
bundene Exkursion einzuordnen, die in dem Bereich einen stark reflektierenden
Charakter hat und somit auch transferierende und medienbildende Kompetenzen
etal. im Sinne einer kritischen (geographischen) Bildkompetenz férdert (Rinsche-
de 2007). Das Gesamtarrangement des Projekts beinhaltet zum anderen aber auch
Ubersichtsexkursionen im Nahraum sowie festigende und zielgerichtete Exkursi-
onseinheiten, da die Exkursionen an diesen Stellen des Verlaufs zentrale Arbeits-
ergebnisse hervorbringen und diese einordnen sollen (siehe Ablauf).

Problemorientierte Frage

Wir beteiligen uns an politischen Entscheidungen: Wie konnen wir unsere Ideen
zur nachhaltigen Schulhof(neu)gestaltung vor Politiker*innen erfolgreich prisen-
tieren?

Angabe zur Klassenstufe

Da es sich um ein schulweites Vorhaben handelt, an dem sich méglichst viele
Kinder der Schule beteiligt kénnen sollten, sind die hier beschriebenen Aktionen
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beispielsweise im Rahmen einer Projektwoche umsetzbar. Altersgemischte Grup-
pen sind zu empfehlen.

Alternativ konnten sich natiirlich auch einzelne Klassen — vorzugweise im 3. und
4. Schuljahr — bzw. Arbeitsgruppen oder gewihlte Kinder im Schulparlament mit
der medientechnischen Umsetzung beschiftigen.

Kompetenzorientierung

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht der perspektivenbezogene Themen-
bereich TB GEO 4 — Entwicklung und Verinderungen in Riumen (GDSU 2013)
und die Schiiler*innen sollten im Anschluss an das Unterrichtsszenario Folgendes
konnen: ,ldeen fiir die Gestaltung des Lebensraums entwerfen, im Austausch mit
anderen darlegen, argumentieren und zu Ideen anderer Personen Stellung nehmen,
dabei Wiinsche und Anliegen benennen, begriinden und Maglichkeiten fiir die eigene
Mitwirkung und Umsetzung entwerfen (GDSU 2013, 55).

Entsprechend wird mit dem Unterrichtsvorhaben Schulbof{neun)gestaltung ein
Thema erarbeitet, an dem die Kinder vermutlich ein hohes Interesse haben, da es
um die Mitwirkung an der Gestaltung ihres zentralen Lebensraums Schulbof geht.
Méglicherweise wird der Aspekt ckologischer Schulhofgestaltung zuvor erarbei-
tet, der in der Folge den zentralen Leitgedanken darstellt.

Die Planung sieht vor, dass die Kinder

¢ Ideen fiir die Gestaltung ihres Lebensraums entwickeln,

¢ in Kleingruppen arbeiten und eigene Wiinsche und Anliegen zur Schulhofge-
staltung benennen und auch Bedarfe von Mitschiiler*innen mit Handicap be-
riicksichtigen,

¢ unterschiedliche Ideen innerhalb der Kleingruppen bzw. der Klasse aber auch
im Austausch mit der gesamten Schiilerschaft darlegen und wertschitzend dis-
kutieren,

* Ideen medial in Szene setzen, indem sie Optionen der Fotografie bewusst zur
Bildgestaltung nutzen und unterschiedliche Bildaussagen erproben,

¢ ihre Medienprodukte adressatenspezifisch planen und gezielt fiir ihre Absichten
— hier Partizipation an der Schulhof(neu)gestaltung — nutzen.

Uber die geographiebezogenen Kompetenzen des Sachunterrichts hinaus ist das
dargestellte Unterrichtsvorhaben dem Kompetenzbereich Handlung des Faches
Geographie zuzuordnen. Die zentral zu erwerbende Kompetenz besteht in der
»Fihigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen Handlungsfeldern natur- und sozial-
raumgerecht handeln zu kinnen“ (DGIG 2020, 9). Dieser Kompetenzbereich wird
bedeutsam, wenn die Kinder beispielsweise eine Bestandsaufnahme von Spiel-
gerdten im niheren und weiteren Schulraum durchfiithren und ihre Vorschlige
darauf bezogen abstimmen. Auf Stadtteilkarten kénnen Orte, wie zum Beispiel
Spielplitze markiert und im Rahmen kleinerer Exkursionen aufgesucht werden.
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Die Eindriicke werden fotografisch erfasst und in der eigenen Planung genutzt,
indem zum Beispiel bewusst auf Dopplungen von Spielgeriten verzichtet wird
oder Abgrenzungen zu nicht nachhaltig gestalteten Plitzen gezielt erfolgen.
Erginzend nimmt das vorgestellte Unterrichtsvorhaben auf die nachfolgenden
geographiebezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Sachunterrichts
(GDSU, 2013) Bezug:

e DAH GEO 1: Riume und Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen; Vor-

stellungen und Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren
* DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren.

Dariiber hinaus weist das Vorhaben eine enge Verbindung zur sozialwissenschaft-
lichen Perspektive des Sachunterrichts auf. Zum einen geht es darum, sich an
Entscheidungsprozessen zu beteiligen, indem Anliegen der Schiilerschaft in schul-
internen aber auch schuliibergreifenden und politischen Gremien vorgetragen
werden. Zum anderen geht es darum, eigene Bediirfnisse und Wiinsche darzu-
stellen, diese aber durchaus auch vor dem Hintergrund skologischer Schulhofge-
staltung zu reflektieren und vor allem mit den Bedarfen aller Mitschiiler*innen in
Bezichung zu setzen. Insbesondere die folgenden sozialwissenschaftlichen Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen werden einbezogen:

e DAH SOWI 1: An ausgewihlten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren

* DAH SOWI 2: Argumentieren sowie zwischen Einzelnen oder zwischen Grup-

pen mit unterschiedlichen Interessen und Bediirfnissen verhandeln.

Zur konkreten Organisation von Partizipationsprozessen auf schulischer und

kommunaler Ebene sei an dieser Stelle auf Literatur zur sozialwissenschaftlichen

Perspektive des Sachunterrichts verwiesen (z. B. exemplarisch der Band von Goll

& Schmidt (2021) zur politischen Bildung). Wichtige Fragestellungen in diesem

Kontext sind beispielsweise:

* Wie kdnnen vielfiltige Vorschlige erarbeitet werden, an denen moglichst viele
Kinder beteiligt sind?

* Wie werden Auswahlverfahren und Abstimmungen auf der schulischen Ebene
organisiert?

* Wie werden Entscheidungen herbeigefiihrt?

* Sind Mehrheitsentscheidungen immer richtig?

Diese perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen werden im
dargestellten Unterrichtsbeispiel mit dem perspektivenvernetzenden Themen-
bereich der Nachhaltigen Entwicklung verkniipft. Dabei steht insbesondere die
Kompetenzen Mitgestalten, Mitwirken, 1eilhaben im Fokus, da die Schiiler*innen
zur Schulhofgestaltung ,,zur Ideenentwicklung beitragen, an Entscheidungsprozessen
sowie bei der Umsetzung mitwirken und dabei Aufgaben eigenstindig iibernehmen*

(GDSU 2013, 78f).
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Der in diesem Beitrag beschriebene, zentrale Aspekt des Vorhabens ist in der
Entwicklung von Medienkompetenz zu sehen. Wie dabei Medienkompetenz
zu definieren ist, wurde bereits von Pokraka, J. & Gryl, I. (2018) auch fiir den
Grundschulbereich beschrieben (GDSU 2021). Nachfolgend wird auf die sechs
Kompetenzbereichen der KMK-Vorgaben zur Bildung in der digitalen Welt Be-
zug genommen (KMK 2017).

Im Fokus des Projekts stehen die Kompetenzbereiche Produzieren und Prisen-
tieren (insbesondere der Teilaspekt Eine Produktion planen und in verschiedenen
Formaten gestalten, prisentieren, verdffentlichen oder teilen) sowie Analysieren und
Reflektieren (mit den Teilaspekten Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten
kennen und bewerten bzw. Wirkungen von Medien in der digitalen Welt analysieren
und konstruktiv damit umgeben). Die vier weiteren Kompetenzbereiche werden im
Beispiel tangiert, aber nicht dezidiert ausgefiihrt.

a) Kompetenzbereich: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Um vielfiltige Moglichkeiten der Schul- und Spielplatzgestaltung kennenzuler-

nen und subjektive Raumwahrnehmungen zu dokumentieren, sollten die Kinder

Orte im schulischen Nahraum fotografieren. Die Fotos kénnen im Rahmen von

gemeinsamen Exkursionen, aber auch in der Freizeit entstehen. Wichtig ist, dass

die Kinder nicht nur das Fotografieren, sondern auch die Speicherung der Daten
sowie ggf. das Umbenennen und Wiederfinden der Dateien iiben.

Neben der konkreten Begehung von Spielplitzen im schulischen Raum bieten

sich Internetrecherchen an. Je nach Klassenstufe und Erfahrung der Kinder wer-

den unterschiedliche Unterstiitzungsmafinahmen der Lehrkraft notwendig, damit
die Suche erfolgreich verlduft. Nachfolgend einige Beispiele:

¢ Die Kinder sammeln zunichst in Kleingruppen vielfiltige Suchbegriffe, Syn-
onyme und Wortkombinationen, z.B. Schulhofgestaltung, Schulhof der Zu-
kunft, ... und suchen mithilfe von Kindersuchmaschinen (z.B. www.blinde-
kuh.de, www.fragfinn.de oder www.helles-koepfchen.de) nach Bildern und
Informationen.

e Alternativ recherchiert die Lehrkraft selbst einige Zielseiten und stellt den Link
zur Verfiigung. Da dies hiufig mit dem Abschreiben langer Internetadressen
und entsprechender Fehleranfilligkeit verbunden ist, bieten sich QR-Codes an.
Die Kinder nutzen den QR-Code-Scanner des Tablets (s.0.) und gelangen so
direkt auf die Internetseite.

¢ Anschlielend planen die Kinder mit Unterstiitzung der Lehrkraft, was mit den
Suchergebnissen geschehen soll. Koénnen Bildrechte angefragt werden, um die
Bilder zur weiteren Medienproduktion nutzen zu diirfen? Welche Ideen sollen
in der eigenen Planung Beriicksichtigung finden und der Schulgemeinschaft
vorgeschlagen werden?
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¢ Die Kinder sollten von Beginn an erfahren, wie wichtig es ist, festzuhalten,
wie und wo recherchiert wurde und wo die Informationen, Zwischenergebnisse
und fertigen digitalen Produkte gespeichert und vor allem auch wiedergefun-
den werden kénnen (z.B. eigener Speicherstick, schuleigene Cloud). Dariiber
hinaus sollte das Thema Datensicherung (Sicherungskopien, Passwérter, ...) an-
gesprochen werden.

b) Kompetenzbereich: Kommunizieren und Kooperieren

Das in diesem Beitrag gewihlte Rahmenthema bietet sich an, die Kommunikati-

on per E-Mail zum Beispiel in folgenden Kontexten zu iiben:

* Wissensfragen oder Interviewanfragen an Expert*innen zum Beispiel fiir Spiel-
platzplanungen schicken.

* Bitte um Unterstiitzung (Beratung, Pflanzen, ...) beim Anlegen eines schuleige-
nen Gartens verfassen.

* Anfragen an Sponsoren mit Verweis auf entsprechend gestaltete Medienpro-
dukte z. B. auf der Schulhomepage.

* Preisanfragen fiir Spielgerite verfassen, ...

Selbstverstindlich sind hier auch die adressatenspezifischen Medienprodukte ein-
zuordnen, die mit dem Ziel der Prisentation und Partizipation (oder ggf. Spon-
sorenakquise) entstanden sind, z. B. mediale Traumreisen zum 6kologischen ge-
stalteten Wunschschulhof, digitale (ggf. vertonte) Prisentationen, Fotocollagen
bestehend aus manipulierten bzw. gestalteten Fotos, Kurzfilme oder Prisentatio-
nen: heute — zukiinftig, Stopp-Motion-Filme usw.

¢) Kompetenzbereich: Schiitzen und sicher Agieren

Die Sicherheit der Kinder im Netz muss gewihrleistet werden. Dazu gehért bei-

spielsweise, dass die Schiiler*innen

e iiber eine Schulmailadresse verfiigen, die keine Riickschliisse auf personliche
Daten der Kinder erlaubt und iiber die der Mailverkehr sicher organisiert wer-
den kann.

* Regeln fiir die E-Kommunikation kennen (keine persénlichen Informationen
preisgeben, keine Verabredungen treffen, keine kostenpflichtigen Bestellungen
aufgeben, ...)

e die E-Mails zunichst innerhalb der Klassen von Kindern und abschlieffend von
der Lehrkraft auf Netiquette, Rechtschreibung, ... tiberpriifen lassen.

d) Kompetenzbereich: Produzieren und Prisentieren

Produzieren und Prisentieren sind eng miteinander verwoben. Grundsitzlich gilt,
dass Medienprodukte immer eine Wiirdigung erfahren und nicht nur einfach so
angefertigt werden. Im vorliegenden Unterrichtsvorhaben ist die Anerkennung
der Produkte integraler Bestandteil des Vorhabens, da diese mit dem Ziel der Pri-
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sentation und Partizipation erstellt werden. Beispiele fiir die aktive Medienpro-
duktion finden sich in den Tippkarten (— siehe digitales Zusatzmaterial, Seite
146). An dieser Stelle soll erginzend darauf hingewiesen werden, dass die aktive
Medienarbeit auch immer mit dem Erwerb von Metawissen verbunden werden
sollte. Zur Erstellung von Medienprodukten und fiir die Weiterverarbeitung von
Informationen und Bildern aus fremder bzw. nicht eigener Quelle, sollten die
Kinder von Beginn an lernen, dass sie Personlichkeitsrechte wahren miissen und
Bilder, Fotos oder Informationen nicht ohne Erlaubnis kopieren und verwenden
diirfen bzw. Quellen und Urheber immer angeben miissen.

e) Kompetenzbereich: Problemlésen und Handeln

Neben der Schulhof(neu)gestaltung konnen weitere Aspekte zur problemorien-

tierten Medienarbeit einladen:

* Damit die Planungen auch finanziell umsetzbar sind, entwickeln die Kinder
Finanzierungsideen und gestalten beispielsweise einen Spendenaufruf auf der
Schulhomepage. Auflerdem gestalten Sie eine Mailanfrage mit der Bitte an den
Forderverein, die finale Umsetzung zu iibernehmen.

¢ Die Erstellung von Flyern oder Sponsorenbriefen zur Neugestaltung des Schul-
hofs ist die nichste Gelegenheit zur aktiven Medienarbeit. Die produzierten
Fotos, die das Anliegen markant visualisieren, werden ausgewihlt und adressa-
tenspezifisch verwendet.

* Erfahrene Kinder erstellen eigene Videobeitrige.

f) Kompetenzbereich: Analysieren und Reflektieren

Die Umsetzung adressatenspezifischer Medienproduktion ist eine wunderbare
Gelegenheit zur Analyse und Reflektion von Medienabsichten. Wie im o. g. Bei-
spiel zur Hinfiihrung beschrieben, gilt es die Kinder mit Gestaltungen und Mog-
lichkeiten der Manipulation von und durch Medien vertraut zu machen und sie
in die Rolle der Mediengestalter zu versetzen.

Mit der Prisentation werden den Zuschauer*innen nicht nur die Wiinsche der
Kinder sehr plastisch, sondern den Produzent*innen auch deutlich, wie sie mit
Bildern und Filmen Vorstellungen sichtbar werden lassen und Meinungen mani-
pulieren kénnen.

Wird das Lernen mit Medien in den Unterrichtsalltag regelmifig integriert, ent-
wickelt sich die Medienkompetenz der Kinder ebenso sukzessive und spiralférmig
wie die Fachkompetenzen in den anderen Perspektiven des Sachunterrichts.
Werden dariiber hinaus schulspezifische Standards zur Medienproduktion und
zum Beispiel im Hinblick auf die Speicherung der Medienprodukte, Apps und
Software verabredet, miissen Grundlagen nicht immer wieder zeitraubend bespro-
chen werden. Ist dies bereits schulintern geleistet, gelingt auch die jahrgangsiiber-
greifende Medienarbeit in den Teilgruppen reibungsloser, da die Kinder vonein-
ander lernen konnen.
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Vorbereitung und Material

Im Kollegium sollte die grundsitzliche Entscheidung zur Schulhof(neu)gestal-

tung getroffen worden sein, zumindest sollte Einigkeit dazu bestehen, dass der

Schulhof umgestaltet und die Kinder an der Gestaltung ernsthaft beteiligt werden

sollten. Dazu sollten

Optionen zur realen Beteiligung der Kinder geklirt sein (Antragstellung, Prisen-

tation der Ideen zum Beispiel im Kinderparlament der Stadt, beim Biirgermeister,

im Rat, vor Sponsoren ...).

Inhaltliche Aspekte der Schulhof(neu)gestaltung werden in diesem Beitrag nicht

umfassend dargestellt. Diese sollten jedoch bei den Schiiler*innen bereits grund-

gelegt sein und kénnten beispielsweise die 6kologische Planung unterschiedlicher

Nutzungsriume umfassen, z. B.

* Gestaltung eines Griinen Klassenzimmers,

¢ Planung von Sonnen- und Schattenplitzen sowie Entspannungs- und Ruhezo-
nen unter Einbezichung vorhandener Pflanzen,

* Anlage eines Schulgartens mit Hochbeeten, Kriuterspiralen, Gewichshaus ...

* Beriicksichtigung und Planung von Lebensrdumen fiir Insekten und ggf. Klein-
tieren,

o Aktdivititsriume (Ball- oder Laufspiele, Klettern, Geschicklichkeit),

e Zonen zum Lernen mit allen Sinnen,

¢ Aufbewahrungsorte fiir mobile (plastikfreie) Kleinspielzeuge, ...

* Orte fiir Regentonnen zur Bewisserung des Schulgartens,

* Bedeutung versiegelter bzw. unversiegelter Flichen.

Fiir etwa 3-4 Kinder sollte eine Kamera zur Verfiigung stehen. Die benétigten
Kameras sind entweder Teil ausgedienter und gespendeter Smartphones (ohne
Sim-Karte) oder in Tablets integriert. Auflerdem sollten Apps zur Bildbearbeitung
und Fotobeschriftung, je eine App zur Nutzung der Greenscreentechnik sowie zur
Gestaltung von E-Books oder Fotocollagen bzw. zum Auslesen von QR-Codes
bereits installiert sein.

Ablauf
Organisation als schulweites, jahrgangsiibergreifendes Projeke (als Klassenprojekt
entsprechend anzupassen):
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Tab. 1: Phasen zur Durchfiihrung des Projekts

Vorarbeiten

1. Phase Inhaltliche Erarbeitung grundlegender Aspekte kologischer Schulhof-
gestaltung inkl. Internetrecherchen zur praktischen Realisierung

2. Phase Exkursionen im niheren Schulraum zur Bestandsaufnahme und Doku-
mentation zur Verfiigung stehender Spiel-, Bewegungs- und Erholungs-
riume

3. Phase Auswertung gewonnener Informationen und schulinterne Erdrterungen

von Optionen

4. Phase Organisation schulinterner Partizipationsprozesse und Abstimmungen
dariiber, wie der Schulhof gestaltet werden kénnte und welche Gruppen
die Medienproduktionen tibernehmen.

Arbeit im beschriebenen Teilprojekt
5. Phase QR-Code-Rallye zur Sensibilisierung fiir bewusste Bildgestaltung

6. Phase Aktive Medienarbeit in Kleingruppen mit dem Fokus adressatenspezifi-
scher Medienproduktion — Nutzung der Tippkarten
Ausblick
7. Phase Schulinterne Prisentation (Lerngruppe, Schulgemeinschaft und Abstim-

mung iiber die weitere Verwendung)

8. Phase Prisentation der Medienprodukte vor Sponsoren und Entscheidern

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Die dargestellten Methoden der Medienproduktion lassen sich im inklusiven Un-
terricht (fast) problemlos umsetzen. Die Tippkarten beinhalten technisch- bzw.
materialaufwindige und weniger aufwindige Optionen sowie anspruchsvolle und
weniger anspruchsvolle Tipps. Ist den Schiiler*innen der Umgang mit Tippkarten
bereits bekannt — z.B. in jahrgangsgemischten Gruppen, kann die Anzahl der
Karten erhéht werden.

Da der neugestaltete Schulhof den Bedarfen aller Kinder gerecht werden soll, sind
natiirlich auch alle Schiiler*innen an der Planung zu beteiligen. Wie oben ange-
sprochen, gilt es Scheinbeteiligungen zu vermeiden. Unter anderem durch pas-
send diagnostizierte Gruppenzusammensetzungen, Peer Feedback Methoden und
einen passenden Betreuungsschliissel sowie Unterstiitzungsmaterial sollen die Vo-
raussetzungen fiir eine breitflichige Partizipation gegeben werden. Insbesondere
die auch bei der Vorbereitung eingebundenen Sonderpidagog*innen kénnen bei
den entsprechenden Schritten unterstiitzen. Eine Méglichkeit wire zudem durch
digitale Medien (z.B. Padlets) die Ergebnisse von allen Schiiler*innen zu doku-
mentieren, um so eine umfingliche Sicherung zu gewihrleisten. Hier kénnen
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zudem auch Medien zwischengespeichert werden. Dadurch ergibt sich auch ein

weiterer Zugang der Dokumentation von den unterschiedlichen Schiiler*innen,

da sie zu jedem Zeitpunkt dort Anderungen vornehmen und auf Ergebnisse auch

asynchron zugreifen kénnen.

Maglicherweise wird auch explizit eine Teilgruppe eingerichtet, deren Mitglieder

sich dafiir verantwortlich fithlen, die erarbeiteten Ideen zu priifen und Fragen wie

beispielsweise die folgenden zu stellen:

* Kénnen alle Nutzungsflichen von allen Kindern erreicht werden? Sind alle
Wege fiir Rollstiihle befahrbar? Sind Durchfahrten auch breit genug?

e Wie hoch diirfen die Hochbeete sein? Kénnen auch die Rollifahrer*innen und
Kinder mit motorischen Einschrinkungen in den Hochbeeten girtnern?

¢ Sind auf den Pflanzeninformationen im Schulgarten zum Beispiel mit QR-
Codes versehen bzw. kénnen diese mit einer App vorgelesen werden?

* Sind auch Spielgerite und Riume fiir Kinder mit visuellen bzw. motorischen
Einschrinkungen geplant?

* Sind im Abstimmungsprozess alle eingegangenen Wiinsche und Bedarfe be-
riicksichtigt worden?

Raumkonzept

Im vorgestellten Unterrichtsprojekt kommt vor allem das Konzept ,Raum als
Element von Kommunikation und Handlung® zum Tragen (Wardenga 2002).
Die Schiiler*innen erfahren in diesem Kontext, dass Riume sozial konstruiert
werden und Produkte sozialen Handelns sind. Gleichzeitig erfahren die Kinder
reale Teilhabeoptionen und werden Teil des Konstruktionsprozesses. An dieser
Stelle sei erneut auf das Konzept der visuellen Kompetenz und der Verantwortung
dieser in sozial konstruierten Riumen verwiesen. Bering (2002, 90) beschreibt
diese Kompetenz als die Fihigkeit ,sich in differenten Welten zu orientieren und
diese zu gestalten® mit dem Ziel, ,,die Konstruktion von Weltbildern und Lebens-
formen in eigenstindiger Verantwortung durchfiihren zu kénnen® (Bering 2002,
91). Die Reflexion des Ichs — hier der Schiiler*innen — sieht er hierfiir als zentrale
Gelingensbedingung (Bering 2002). Im Sinne Berings sei hier visuelle Kompe-
tenz als die Fihigkeit verstanden, sich sehend in der Welt zu orientieren und da-
bei die machtvolle gegenseitige Bezogenheit materieller und immaterieller Bilder
(No6then & Schlottmann 2013) zu erkennen und kritisch zu reflektieren. Genau
das tun die Schiiler*innen hier im Sinne der aktiven Medienarbeit. Das Interesse
einer kritisch reflexiven visuellen Kompetenz liegt u.a. in der Uberwindung ge-
sellschaftlichen Unrechts und repressiver sozialer Strukturen durch eine Stirkung
individueller und sozialer Emanzipation (N6then & Schlothmann 2015).

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Projektarbeit, aktive Medienarbeit, Handlungsorientierung, Ko-Konstruktion
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Transfer

Neben dem Schulhof sind weitere Riume fiir die Umsetzung eines teilhabeorien-
tierten Projekts méglich, wie zum Beispiel Schulgebiude, Schulgarten, kommu-
nale Spielplitze — letztendlich alle Riume, die Kindern reale Gestaltungsmoglich-
keiten offerieren.

Die im Kontext des handelnden Lernens, der aktiven Medienarbeit und der Teil-
habe an Entscheidungsprozessen erworbenen Kompetenzen sind Teil der Demo-
kratieerziehung und kénnen in vielfiltigen schulischen Vorhaben angewandt und
ausgebaut werden.
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Mit einem Geogame das Schulgelinde
erkunden. Spielbasierte Forderung der
(rdaumlichen) Orientierungskompetenz

Teaser

In diesem Beitrag wird ein sogenanntes Geogame vorgestellt — eine spielbasier-
te Methode, mit der Schiiler*innen zu einer selbststindigen Erkundung des
Nahraums (hier des Schulgelidndes) angeregt werden. Der inhaltliche Fokus ist
dabei auf die Férderung der (rdumlichen) Orientierungskompetenz gerichtet,
u.a. durch das Lesen, Analysieren, Auswerten, Anfertigen und Reflektieren von
Plinen/Karten (z.B. das Erginzen von Kartenelementen) sowie das Einiiben
der Himmelsrichtungen und der Orientierung an Landmarken (z. B. Biume,
markante Gebiude).

Raum als exkursionsdidaktisches Setting

Den Raum des exkursionsdidaktischen Settings bildet der Nahraum ,Schulge-
linde” (Schulgebiude, Pausenhof, Sportplatz, ggf. direkee Schulumgebung). Das
Schulgelinde zu erkunden, bietet eine unkomplizierte Méglichkeit, vor Ort ,in
einen direkten Kontakt zum Lerngegenstand zu treten” (Frank 2013, 202). Der
unmittelbare Nahraum erméglicht es den Schiiler*innen, selbststindig zu arbei-
ten und ihre Erfahrungen zu integrieren. Vor allem das Erlernen und Anwenden
geographischer Arbeitsweisen nimmt dabei einen grofien Stellenwert ein (Frank
2013, 202).

Fachdidaktischer Ansatz: (riumliche) Orientierungskompetenz

(Raumliche) Orientierung ist eine wichtige Grunddimension menschlichen Le-
bens und Handelns, weshalb dieser Kompetenz auch eine bedeutsame Rolle im
Sachunterricht, v.a. in der geographischen Perspektive, zugeschrieben wird. Die
riumliche Orientierungskompetenz setzt sich nach Hemmer (2016, 177) aus
finf zentralen Dimensionen zusammen: Aufbau topographischen (Orientie-
rungs-) Wissens, systematische Einordnung geographischer Objekte und Sach-
verhalte in riumliche Bezugseinheiten, Umgang mit Karten, Orientierung in
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Realriumen sowie Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion (siche
Abbildung 1).

Die Unterteilung zeigt, dass unter der riumlichen Orientierungskompetenz weit-
aus mehr als basales Topographie- und Orientierungswissen (z.B. das Wissen
von Lindern, Stidten, Kontinenten, Ozeanen und deren Lage) verstanden wird.
Auch die Kenntnis und Anwendung verschiedener riumlicher Orientierungs-
raster und Ordnungssysteme (z. B. Gliederung der Erde nach naturrdumlichen,
wirtschaftlichen, sozialen, politischen und weiteren geographischen Ordnungs-
kategorien, Gradnetz der Erde, Bevélkerungsverteilung sowie Klima- und Vege-
tationszonen der Erde) wird darunter gefasst. Eine weitere zentrale Teildimension
bezieht sich auf die systematische Einordnung geographischer Objekte und Sach-
verhalte in die bereits genannten Ordnungssysteme, z. B. konnen Schiiler*innen
hier die Lage eines Ortes in Beziehung zu weiteren geographischen Bezugsein-
heiten (z. B. Fliisse, Gebirge, Lage im Gradnetz) und zu weiteren Sachverhalten
(z.B. Verkehrsanbindung) setzen sowie Zusammenhinge und Wechselwirkun-
gen beschreiben (Hemmer 2012, 13). Neben topographischem (Orientierungs-)
Wissen und riumlichen Ordnungsvorstellungen sind auch angemessene alltags-
relevante topographische Fihigkeiten fiir eine (riumliche) Orientierungskompe-
tenz von besonderer Bedeutung. Darunter werden der Umgang mit Karten sowie
die Orientierung in Realrdumen verstanden: der Umgang mit Karten umfasst das
Kartenzeichnen, -lesen, -interpretieren und -reflektieren (Hemmer et al. 2010,
166; Hemmer & Wrenger 2016, 181; siche fiir weitere Erklarungen Abbildung
1), die Orientierung in Realriumen sowie das Orientieren mithilfe einer Karte,
den Himmelsrichtungen oder anderen Hilfsmitteln wie Kompass oder GPS. Ein
weiterer bedeutsamer Teilaspekt der riumlichen Orientierungskompetenz be-
zieht sich auf die Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion, die zu
kritisch-reflexivem Handeln und einer Auseinandersetzung von Schiiler*innen
mit Karten/Mental Maps und den Intentionen eines Kartenherstellers/einer Kar-
tenherstellerin fithrt (Hemmer 2012, 11).

Fiir den Unterricht gilt: Die Dimensionen der riumlichen Orientierungskompe-
tenz sollten nicht isoliert voneinander betrachtet und bei Schiiler*innen geférdert
werden, sondern immer in ihrem Zusammenwirken gesehen, verstanden und an-
gebahnt werden.
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Aufbau systematische angemassener Orientierung in Reflexion von
topographischen Einordnung Umgang mit Realrdumen Raumwahrneh-
(Orientie- geographischer Karten mung und
rungs-)Wissens Objekte und N -konstruktion
Sachverhalte in Karten zeichnen: mithilfe von
topogra- raumliche |- geographisch relevante |- Kartenund
ph’i):cghes Bezugseinheiten Sachverhalte in grafisch-visuellen _anqeren anhand von
Orientierungs- Zeichnungen, Karten(skizzen) Orientierungs- - Karten/Mental
wissen - ~ | L ) hilfen Standort Maps subjektive
Lage eines Ortes p S im Real und selektive
) in Beziehung zu | Karten lesen: besti R
};ne'wg::::d anderen Bezugs- + Karten dekodieren: I ;:2&:?3'1
réumlicherg e'"he'teﬂ Informationen in Karten erfassen sich mithilfe
Ordnungsraster M * Karten beschreiben: von Karten (o)
und Orientie- Lage geogra- Einzelphanomene und und anderen anhand von
phischer Objekte Raumstrukturen erfassen | Orientierungs- Kaﬁe_n
fungssysteme in Beziehung zu > hilfen im || konstruierte
anderen Ord- (Karten interpretieren: h Realraum Raumdar-
nungssystemen + Karten erklaren: Bezich bewegen stellungen
\__sezen ) || Relationen in Karten erfassen - - \ J
+ Karten beurteilen: kritisch zum mithilfe von
Karteninhalt Stellung beziehen Karten Weg-
. J — strecke im
Karten reflektieren: beRS::ae?bmen
L| Intention des Kartenherstellers R —
sowie Wahl der grafischen
\Darstellungsform infrage stellen )

Abb. 1: Dimensionen der riumlichen Orientierungskompetenz (eigene Darstellung, adaptiert nach
Hemmer 2016, 177)

Exkursionsdidaktische Methode: Geogame

Allgemeine Beschreibung der Methode

Geogames ist ein Uberbegriff fiir mobile standortbezogene Spiele, bei denen die
Position und Fortbewegung der Spieler*innen im realen Raum zum Spielelement
wird (Schlieder 2014, 567). Ein Charakteristikum von Geogames ist die soge-
nannte ,ortsbezogene Affordanz” (Schlieder 2014, 571). Darunter ist der Ange-
bots- oder Aufforderungscharakter zu verstehen, welcher beim Spielen durch die
Verbindung zwischen Aufgabe und Ortsbezug ausgeldst wird — primir, indem
bestimmvte Spielhandlungen nur an den entsprechenden Standorten méglich sind.

Die Motivation kann dadurch beim Spielen erhéht werden (Schlieder 2014, 571).

Elemente eines Geogames

Im schulischen Kontext werden die Lernenden durch das Geogame an bestimmte
Orte gefiihrt, an denen sie diverse Aufgaben bearbeiten (Schaal & Baisch 2017,
2). Urspriinglich fiir den Einsatz mobiler Endgerite entwickelt, wird in diesem
Beitrag eine analoge ,,Pen and Paper®-Variante eines Geogames als ,,Erkundungs-
spiel“ (Rinschede 2007, 276ff.) (siche Beitrag von Haltenberger und Feulner in
diesem Band) vorgestellt. Dies geschieht aus Griinden einer zeitsparenderen Er-
stellung und einer vereinfachten Ubertragbarkeit auf andere Standorte. Hinweise
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zur Integration digitaler Funktionen in ein Geogame werden an verschiedenen
Stellen im Beitrag gegeben (u.a. beim Aspekt Transfer). Weitere Moglichkeiten
zur Erstellung von — auch digitalgestiitzten — Geogames finden sich zudem bei den
kommentierten Leseempfehlungen.

Geogames als spielbasierte Methode im Unterricht

Mit dem Bestreben, Bildungsinhalte auf spielerische Art zu unterrichten, ist die
Hoffnung bzw. die Vermutung verbunden, dass Lerninhalte — die in einen solchen
Kontext integriert werden — durch Freude am Spiel eher unbemerkt oder wie
nebenbei gelernt werden (Baer 2008, 162). Aufgrund der intrinsisch-motivieren-
den Wirkung spielbasierter Methoden wird davon ausgegangen, dass diese den
Lernprozess positiv beeinflussen konnen (Baer 2008, 162; Frolich & Lehmkuhl
2012, 39). Wenn es gelingt, ,,Spielspafl“ zu erzeugen, dann werden im Idealfall die
dadurch freigesetzten Aufmerksamkeitsressourcen zum Lernen genutze. Um den
Spielspaf§ aufrechtzuerhalten, ist es von Bedeutung, dass sich die Schiiler*innen
auf die Spielinstruktionen einlassen und z. B. Aufgaben erfiillen (Feulner & Kre-
mer 2016, 130). Diese Aspekte konnen sich insbesondere bei lernschwicheren
Schiiler*innen oder bei geringem Interesse an einem Thema positiv auf die Lei-
stungs- und Lernbereitschaft auswirken (Feulner 2021, 137).

Weiterhin kénnen Spiele, die als Lernanlass und -méglichkeit eingesetzt werden,
einen guten Kontext fiir kooperatives und entdeckendes Lernen bieten (Reinmann
2011, 114). Zudem lassen sich weitere Leitziele von Exkursionen, wie das ,,Lernen
mit allen Sinnen®, die ,Selbsttitigkeit* oder die , Teilnehmer*innenzentrierung”
gut umsetzen und mit Lernzielen wie der ,riumlichen Orientierungsfihigkeit in
Realriumen® verbinden (Hemmer & Uphues 2009, 49).

Der Wissenserwerb durch ein Spiel kann in intentionales und nicht intentionales
Lernen (Gebel 2009, 77) oder in implizites und explizites Lernen (Kerres 2012,
369) unterschieden werden. Wihrend sich die Phasen des expliziten Lernens vor
allem auf das Bearbeiten der Aufgaben beziehen, findet wihrend des gesamten
Spielverlaufs implizites Lernen statt (Feulner & Kremer 2016, 130). Dazu zihlen
vor allem soziale Aspekte, wie die Férderung personaler Kompetenzen. Weiterhin
konnen kreative Prozesse angeregt und Empathie erzeugt werden (Uhlenwinkel

2013, 67).

Geogames und (riumliche) Orientierungskompetenz

Der Einsatz von Geogames zur Forderung verschiedener Aspekte der raumlichen
Orientierung ist naheliegend, zumal das zugrundeliegende Spielfeld auf einer Kar-
tendarstellung basiert und die Bewegung im Realraum ein wichtiger Bestandteil
des Spielgeschehens ist. Die Kartenarbeit kann dadurch um spannende Anwen-
dungs- und Einsatzmdéglichkeiten in Realriumen erweitert und in die physisch-
materielle Lebenswelt der Teilnehmenden eingebunden werden.
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In der spielerischen Verkniipfung von Lern- und Umgebungskontext liegt eine der
Stirken des ortsbezogenen Lernens mit Geogames. Die inhaltlichen Schwerpunkte
bei der Methode Geogame konnen hingegen stark variieren und sind vom jeweili-
gen Einsatzort und Spielraum abhingig. Jedoch bieten sich u.a. Aspekte wie die
Auseinandersetzung mit Prozessen der Raumwahrnehmung sowie das Training
von geographischen Arbeitsweisen an (dabei kénnen z. B. riumliche Daten erho-
ben werden). Das Potenzial von Geogames liegt vor allem in der eigenstindigen
Raumerkundung der Teilnehmenden, wobei die Bindung an das Spielkonzept
und den -mechanismus vielfiltige Lernanlisse schafft (Feulner & Kremer 2016,
129). Vor allem die im Spiel enthaltenen Aufgaben kénnen als Ausldser fiir das
Erkunden der Umgebung, der Ausfithrung der (geographischen) Arbeitsweisen
und der Einnahme unterschiedlicher Perspektiven gesehen werden.

Exkursionsdidaktisches Setting

Bei der im Beitrag vorgestellten Methode erkunden die Schiiler*innen in Klein-
gruppen das Schulgelinde. Anhand eines Spielplans (siche Abbildungen 2 und 3),
der u.a. einen Kartenausschnitt und die Arbeitsauftrige zeigt, navigieren sie
selbststindig zu vorgegebenen Standorten und bearbeiten dort Aufgaben (=stand-
ortgebundene Aufgaben). Die Auftrige geben den Teilnehmenden Impulse, um
sich die jeweilige Umgebung zu erschliefen und/oder diese zu erforschen. Weitere
Aufgaben sind im gesamten Spielfeld auf dem Schulgelinde zu erfiillen (=stand-
ortunabhingige Aufgaben). Damit werden zusitzliche Méglichkeiten fiir indivi-
duelle Losungen gegeben. Zudem wird gewihrleistet, dass die Aufmerksamkeit
nicht primir auf die vorgegebenen Standorte gerichtet ist, sondern der (gesamte)
Umgebungsraum intensiv unter bestimmten Aspekten wahrgenommen wird. Da-
durch kann die Gefahr verringert werden, dass sich zu viele Gruppen gleichzeitig
an einem bestimmten Standort aufhalten. Aufgaben, die das gesamte Spielfeld
betreffen, fithren zu einer grofferen Anzahl an Punkten, die in die Gesamtwertung
eingehen. Dies hilt den Ausgang des Geogames linger offen.

Ziel des Geogames ist es, den eigenen (Spiel-)Plan innerhalb einer vorgegebenen
Zeit zu vervollstindigen, um dadurch méglichst viele Punkte zu sammeln. Der
inhaltliche Fokus des Geogames liegt auf der Férderung der Orientierungskom-
petenz, u.a. durch das Lesen, Auswerten, Analysieren, Reflektieren, Anfertigen
von Plinen/Karten (z.B. das Erginzen von Kartenelementen) sowie das Einiiben
der Himmelsrichtungen und der Orientierung an Landmarken (GDSU 2013;
DGIG 2020). Strategische Spielentscheidungen, wie etwa das ziigige Navigieren
auf Grundlage des (Spiel-)Plans, werden ebenfalls zu Spielelementen, indem sich
kluge Laufwege durch Zeitersparnis und letztendlich durch den Erhalt zusitzli-
cher Punkte bezahlt machen. Diese kénnen durch das digitale Aufzeichnen von
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Bewegungsspuren sichtbar gemacht werden und Bestandteil der Reflexion sein
(dafiir ist der Einsatz mobiler Endgerite notwendig, siche Transfer).

Problemorientierte Frage

Die Schiiler*innen erhalten als Spielplan eine ,,unfertige” Karte des Schulgelindes.
Damit Spiel- und Lernziel vereinbar sind, ist es ihre Aufgabe, den Plan zu vervoll-
stindigen. Das Spielziel wird erfolgreich erreicht, wenn ,richtige” Kartierungen
vorgenommen werden und die Gruppe dadurch Punkte erhilt. Das Lernziel gilt
u.a. durch das Anwenden bestimmter kartographischer Arbeitsweisen als erfiillt.

Eine mégliche Leitfrage kann daher lauten:

»Unser Schulgelinde — wie ist es aufgebaut und welche Bedeutungen erfiille es?”

Dabei kann es hilfreich sein, die Frage in eine Rahmenerzihlung einzubetten.
Beispielsweise kann erzihlt werden, wie es dazu kam, dass der Plan nicht vervoll-
stindigt wurde oder warum Teile nicht mehr lesbar sind.

Angabe zur Klassenstufe
Die Durchfiihrung eignet sich fiir die 3./4. Jahrgangsstufe.

Kompetenzorientierung
Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren
Schiilerinnen und Schiiler konnen

* Merkmale und Situationen in der eigenen Umgebung nach vorgegebenen Ge-
sichtspunkten erfassen, benennen und festhalten (GDSU 2013, 49). Im Beitrag
werden die zu betrachtenden Elemente durch den Spielplan vorgegeben.

* Formen fiir das Erfassen, Beschreiben und Festhalten von Menschen geschaf-
fenen Objekten und Einrichtungen und von Natur-Mensch-Beziechungen im
Gelidnde anwenden (GDSU 2013, 49), indem sie Eintragungen auf der ,,unfer-
tigen“ Karte vornehmen, Skizzen erstellen, Elemente fotografieren, zihlen und
messen sowie Mitschiiler*innen befragen. Die Elemente werden ebenfalls im
(Spiel-)Plan festgehalten.

* selbst und im Austausch mit anderen Gesichtspunkte fiir das Beobachten
und Erheben von Eindriicken, Merkmalen und Situationen zusammenstellen

(GDSU 2013, 49).
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DAH GEO 3: Sich in Riumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen

Schiilerinnen und Schiiler kénnen

in ihrer vertrauten Umgebung riumliche Referenzpunkte (z. B. Himmelsrich-
tungen, zentrale ,Landmarken®) zeichnerisch festhalten und fiir die Orientie-
rung im Raum nutzen (GDSU 2013, 50). Diese werden ebenfalls in den Spiel-
plan aufgenommen.

vertraute rdumliche Elemente in der eigenen Umgebung auf Ortsplinen, Kar-
ten, Luft- und Satellitenbildern auffinden (GDSU 2013, 50), z. B. Objekte auf
dem Schulgeldnde.

wichtige Darstellungsmittel (z.B. Signaturen, Richtungsangaben) auf Karten
lesen und beschreiben (GDSU 2013, 50).

sich mithilfe einer einfachen Kartenskizze oder einem Ortsplan im Realraum
orientieren, ausgewihlte Orte auffinden und ausgehend von der Darstellung in
der Karte einfache riumliche Situationen beschreiben (GDSU 2013, 50).

DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu riumlichen Situationen und zu Natur-
Mensch-Beziehungen aufbauen und weiterentwickeln

Schiilerinnen und Schiiler kinnen

in einfachen modellartigen Darstellungen (z.B. Kartenskizzen) riumliche
Merkmale und Situationen darstellen, dabei selbst Reprisentationsformen fin-
den sowie Lagebeziige und riumliche Proportionen angemessen in den Darstel-
lungen eintragen (GDSU 2013, 51).

aufgrund von Erfahrungen und Einblicken persénliche Vorstellungen als eige-
ne Orientierungsmuster von rdumlichen Situationen und zu Beziechungen zur
Umwelt zusammenstellen (z.B. ,mein Schulgelinde®) bzw. darstellen (z.B. in
Skizzen oder durch einfache Strukturbilder) und diese im Austausch mit ande-
ren verbalisieren, kommentieren und personlich beurteilen (GDSU 2013, 51).

Perspektivenbezogene Themenbereiche

TB GEO 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefahrden und schiitzen Riume

Schiilerinnen und Schiiler kinnen

an einem Beispiel aus der eigenen Umgebung erschlieffen, darlegen und ein-
schitzen, wie und warum verschiedene Einrichtungen und Anlagen im Raum
angeordnet sind, und welche Bedeutung sie haben (z. B. Schulgelinde mit An-

lagen) (GDSU 2013, 53).
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Vorbereitung und Material

Einiiben der erforderlichen Arbeitsweisen

Ein Geogame sollte, wie jede exkursionsdidaktische Methode, in den umgebenden
Unterricht mit entsprechender Vor- und Nachbereitung eingebettet sein. Dazu
zihlt im konkreten Beispiel, dass die ersten Schritte der Einfiihrung in das Kar-
tenverstindnis bereits stattgefunden haben und die Schiiler*innen iiber einige
grundlegende kartographische Kenntnisse und Fihigkeiten verfiigen (z. B. sollten
Begriffe wie Himmelsrichtungen und Legende bekannt sein; einfache Karten soll-
ten gelesen werden kdnnen und erstes Zeichnen von Karten/-elementen eingeiibt
worden sein).

Erstellung des Spielplans

Der Spielplan muss von der Lehrkraft an den jeweiligen Schulstandort ange-
passt werden (sowohl in Bezug auf das Spielfeld als auch in Bezug auf die Aufga-
ben). Man benétigt fiir den Spielplan den Grundriss des Spielfelds (= Schulge-
linde). Dabei kann es hilfreich sein, sich ein Luftbild des gewihlten Ausschnitts
als Vorlage zu nehmen und basierend darauf die gewiinschten Umrisse (digital)
nachzuformen. Das geht u.a. mit Programmen wie PowerPoint aber auch mit
Textverarbeitungsprogrammen.

Der Gestaltung von Aufgaben kommt dabei eine sehr entscheidende Funktion zu.
Die Arbeitsauftrige stellen den direkten Ortsbezug her und geben die entschei-
denden Impulse zur Erkundung. Gleichzeitig sollen sie motivierend wirken und
die entsprechenden Kompetenzen fordern. Die Aufgaben sollten daher abwechs-
lungsreich gestaltet sein und unterschiedliche Grade der Offnung aufweisen.
Denkbar sind u.a. Titigkeiten wie das Vornehmen einfacher Kartierungen oder
kreative und l8sungsoffene Auftrige, wie das Entwerfen von neuen Spielgeriten
fir den Pausenhof. Letztere Aufgabentypen, welche die personlichen Bediirfnis-
se der Schiiler*innen beriicksichtigen, wirken dabei besonders authentisch, weil
sie an Orten mit unmittelbarem Bezug zur Lebenswelt angesiedelt sind (Feul-
ner 2021, 426). Uber die Gestaltung der Aufgaben wird zudem der inhaltliche
Schwerpunkt des Spiels festgelegt.

Kliiren der Spielregeln

Bei spielbasierten Umsetzungsformen ist es ausschlaggebend, dass Regeln vor-
ab klar kommuniziert und von allen verstanden worden sind. Bei Spielen mit
Gewinner*innen und Verlierer*innen muss weiterhin gewihrleistet sein, dass alle
Teilnehmenden die gleichen (Gewinn-)Chancen haben. Zudem hat sich gezeigt,
dass es zur Aufrechterhaltung einer intrinsischen Motivation hilfreich ist, wenn
die Chancen méglichst lange fiir alle offen gehalten werden. Dies kann durch be-
stimmte Regeln und das Punktesystem gesteuert werden (Feulner 2021, 381, 390).
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Magliche Regeln sind z.B., dass die Gruppe zusammenbleiben muss, wihrend
des Spiels nicht gerannt wird, das Spielfeld nicht verlassen werden darf, Losungen
gemeinsam besprochen werden u.v.m. Im Punktesystem kann beispielsweise fest-
gelegt werden, dass die schnellsten drei Gruppen zusitzliche Punkte erhalten (siche

Abbildung 3).

Bereitstellen der Materialien

Die Lehrkraft muss fiir die Durchfiihrung die erstellten Spielpline in A4 ausge-
drucke bereitstellen (empfohlen wird auf der Vorderseite Kartenausschnitt und
standortbezogene Aufgaben und auf der Riickseite Spielregeln, Punkte und Zu-
satzaufgaben abzudrucken; siche Abbildungen 2 und 3). Je Gruppe muss mindes-
tens ein Spielplan vorhanden sein. Die Schiiler*innen benétigen zudem (farbige)
Stifte und ggf. zusitzliche Hilfsmittel wie Kompasse.

Sollten mobile Endgerite zum Einsatz kommen, miissen weitere Aspekte bedacht
werden: z.B. die Verfiigbarkeit von jeweils einem Geridt (Smartphone oder bei
Grundschiiler*innen vorzugsweise Tablet aufgrund der Displaygrofie) pro Grup-
pe, die Akkuleistung der Gerite, ggf. der Internetempfang und das Datenvolumen.
Da sowohl bei den standortbezogenen als auch standortiibergreifenden Aufgaben
im gezeigten Spielplan (Abbildungen 2 und 3: Audio, Foto- und Videoaufnahme)
mobile Endgerite und ihre technischen Funktionen in die Aufgabenstellung inte-
griert sind, sollte hierauf verwiesen und die Funktionalitit der mobilen Endgerite
mit den Schiiler*innen vorab gepriift und geiibt werden.

Ablauf
Durchfiibrung

Wie bereits erwihnt, ist die Durchfiihrung des Geogames in eine Unterrichtsse-
quenz mit entsprechender Vor- und Nachbereitung eingebettet (siche Tabelle 1).

Anhand eines fiktiven Spielplans wird im Folgenden der Spielablauf niher erldu-
tert (siche Abbildungen 2 und 3). Die angefithrten Aufgabenbeispiele lassen sich
dabei mit Anpassungen (siche Vorbereitung und Material: Erstellung des Spielplans)
auf andere Schulstandorte {ibertragen.

Die Vorderseite des Spielplans besteht aus einem Grundriss des Schulgelindes
und einer bestimmten Anzahl standortbezogener Aufgaben (siche Abbildung 2).
Um diese 16sen zu kénnen, miissen die Gruppen zum jeweiligen Standort navi-
gieren und mithilfe der Informationen vor Ort den Auftrag bearbeiten. Fiir jede
yrichtige” Losung erhalten sie eine bestimmte Anzahl an Punkten.
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Tab. 1: Ubersicht Unterrichtssequenz (eigene Darstellung)

Was

sche MafSnahmen
(Einteilung Grup-
pen, Austeilen der
Materialien, Kli-
rung von Ablauf
und Spielregeln)

Bei der Zeitpla-
nung beachten:
Die notwendigen
Kompetenzen

(in Bezug auf die
Kartenarbeit) miis-
sen vorab eingeiibt
worden sein.

Geogames in Klein-
gruppen (entspricht
Dauer der Spielzeit)

Vorbereitung Durchfiihrung Nachbereitung
mind. 45 Minuten | 45 bis 60 Minuten mind. 90 Minuten
g
3
a
Klassenzimmer Schulgelinde Klassenzimmer
=
@)
V.a. organisatori- Durchfiihrung des Organisatorische Mafinahmen (ggf.

Einsammeln von Materialien etc.),
Berechnung der Punkte

Vorstellung der Pline (z. B. anhand
eines ,Museumsrundgangs”), Auf-
greifen bestimmter Aspekte

Inhaltliche Reflexion, v. a. der
ergebnisoffenen Aufgaben

Ggf. Auswertung und Reflexion
der Bewegungsspuren

Anschlussméglichkeit/Transfer

zu angrenzenden Themenbereichen
wie Datensicherheit/digitaler
Fuffabdruck,

subjektive Raumwahrnehmung

Auf der Riickseite des Spielplans (siche Abbildung 3) sind die Spiel- und Punkte-
regeln abgedruckt. Zudem finden sich dort Zusatzaufgaben, welche im gesamten
Spielfeld (=Schulgelinde) zu erledigen sind und daher keine standortbezogene

Verortung auf dem Plan benétigen.
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M Wir erkunden unser Schulgeldnde!

Zeichne folgende Dinge in den
noch unvolisténdigen Plan
deines Schulgeléindes ein:

An dieser Stelle soll ein neues
Spielgerat auf deinem
Schulgelénde entstehen.
Versuche dieses mit deinen
Mitschiler*innen nachzustellen.
Mache ein Foto davon.

&

Finde die zwei Fehler im Plan.
Kreise diese ein.

Eingang 9

Erg&nze die Legende, indem
du die fehlenden Sachen

*
@[

Turnhalle

1.ein Spielger&t

2.eine Sitzgelegenheit
3.einen Mulleimer

4.ein weiteres Objekt deiner

Wahl

Drehe ein kurzes Video und
stelle darin dein Schulgeldnde
vor. Berichte z. B. den neuen

%

&

Schulgebdude

P - beschriftest:
Schuler*innen, wo sich was N\
befindet und was man dort
machen kann. s E = Schulgarten

N
| zanle die Bume auf deinem schuigelande:_| N\

Entwerfe eine eigene Signatur
(ein passendes Symbol) dafir

I und zeichne es hier: b‘

(N, O, S, W) mithilfe des Kompasses
und trage diese in deinen Plan ein.

Bestimme die Himmelsrichtungen H”H

Abb. 2: Vorderseite Musterspielplan (cigene Darstellung)

_l Wir erkunden unser Schulgeldnde! H

Spielregeln

+ Du spielst in 4er-Gruppen. Deine Gruppe bleibt wdhrend des gesamten Spiels zusammen.

« Du erhdltst eine Rolle, die nach jeder Aufgabe wechselt: Zeitwachter*in, Zeichner*in, Beobachter*in, Leser*in.

« Das Spiel dauvert 60 Minuten.

« Zielist es, in dieser Zeit die Aufgaben auf dem (Ruckseite) und die Z (rechte Tabelle) zu
erledlgen Die Zusatzaufgaben werden im gesamten Spielfeld wahrend der Spielzeit erarbeitet.

= Noch wdhrend der Spielzeit solist du den Endpunkt ,Eingang Schulgebdude™ erreichen. Daher behalte die Zeit gut im
Blick. Denn: Gruppen, die spdter als die vorgegebene Zeit eintreffen, verlieren Punkte.

Viel SpaB beim Erkunden des Schulgeldndes!

Punkte Erklarung Punkt- Zusatzaufgaben Anzahl
zahl (max v)
(insg)) .
Mache ein Foto von
flr jede gut, kreativ und ordentlich . e @
10 Punkte (leserlich) erledigte und dokumentierte 1) deinem Lieblingsplatz.
Aufgabe aus dem Spielfeld 2) einem beliebten Treffpunkt.

3) einem Ort, an dem es im Sommer schattig ist.

Befrage eine Lehrkraft aus deiner Schule,
5Punkte fUr jede erledigte Zusatzaufgabe welche Anderungswinsche diese fur ever Q
Schulgelénde hat.

Entwickle eine eigene kleine Aufgabe b‘

fur die 1./2./3. Gruppe, die am for dieses Spiel.

15/10/5 Treffpunkt am Spielende (Eingang
Schule) ankommt — ab dann durfen

O 0O 0000

Punkte keine Aufgaben mehr bearbeitet Nimm ein typisches Ger&usch aus deinem
werden Schulhof auf. Die euch zugewiesene )

Partnergruppe muss dieses spéter erraten.
Von 115 méglichen Punkten hat unsere Gruppe:

Abb. 3: Riickseite Musterspielplan (eigene Darstellung)
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Nach einer vorab festgelegten Zeit endet das Spiel und es kénnen keine Punkte
mehr gesammelt werden.

Praktischer Hinweis: Gruppeneinteilung

Geogames profitieren stark von positiven gruppendynamischen Prozessen
(wie z.B. der gemeinsamen Besprechung der Strategie oder der Planung
der Laufwege), welche sich wiederum auf die Motivation — auch bereits bei
Grundschiiler*innen — auswirken kénnen (Schaal & Baisch 2017, 8). Der
Gruppeneinteilung kommt daher eine entscheidende Rolle zu (Feulner 2021,
264). Es wird empfohlen, die Gruppen nicht durch die Lehrkraft oder zufil-
lig (z.B. durch Losen) zusammenzustellen, sondern Freiriume im Prozess des
Gruppeneinteilens zu geben. Zum Beispiel kdnnen sich jeweils Zweierteams
Jreiwillig” organisieren/finden, die dann ggf. wiederum mit anderen Teams
eine Gruppe bilden.

Infobox 1

Praktischer Hinweis: Rollen innerhalb der Gruppen

Innerhalb der Gruppen kann es sinnvoll sein, bestimmte Rollen zu vergeben
(die ggf. nach jeder Aufgabe getauscht werden), um zu verhindern, dass sich
einzelne Schiiler*innen zu wenig beteiligen (, Trittbrettfahrereffekt”) oder zu
dominant die Fithrung iibernechmen: z. B. kann die Routenplanung iibernom-
men, nach Lésungen fiir Zusatzaufgaben gesucht, die Zeitplanung im Blick
behalten werden etc.

Infobox 2

Nachbereitung

Fiir die Nachbereitung und Reflexion ist ausreichend Zeit einzuplanen. Wich-
tig ist, zunichst die Erfahrungen der Gruppen aufzugreifen, da diese interessante
Einblicke in das Erleben des Raums wihrend der Durchfiihrung bieten. Anschlie-
Bend konnen die Punkte zusammengerechnet und eine Siegergruppe ermittelt
werden. Die Schiiler*innen kénnen (davor oder danach) die Bearbeitungen der
anderen Teams z. B. bei einem ,Museumsrundgang” betrachten und analysieren.
Auch ist es méglich, die Punktevergabe in Kleingruppen ablaufen zu lassen, in-
dem immer zwei Gruppen sich gegenseitig die Losung ihrer Aufgaben prisentie-
ren und diese bewerten — also bepunkten.

Inhaldliche Aspekte sollten in der Nachbereitung aufgegriffen und reflektiert wer-
den. Dazu gehoren u.a. das Besprechen der vorgenommenen Arbeitsweisen und
der Vergleich von offenen und unterschiedlich geldsten Aufgaben. Hieran kénnen
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besonders subjektive Bedeutungszuschreibungen oder individuelle Bediirfnisse
der Schiiler*innen aufgezeigt, verglichen und reflektiert werden.

Falls wihrend der Durchfithrung die Bewegungsdaten digital erfasst werden, ist
es basierend darauf méglich, Navigationsentscheidungen mit den Schiiler*innen
zu besprechen und zu diskutieren. In einer Folgestunde kdnnte beispielsweise zu
weiteren Themenschwerpunkten, wie Datensicherheit und -schutz oder dem Hin-
terlassen digitaler Spuren, hingeleitet werden.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Im Geogame bringen losungsoffene Aufgaben Moglichkeiten der Differenzierung
mit sich. Vielfiltige Bearbeitungsvarianten nehmen Riicksicht auf die Heteroge-
nitit der Schiiler*innen und deren unterschiedliches Leistungsspektrum. Die Ver-
ortung des Themas in der Lebenswelt der Schiiler*innen und der Realitdtsbezug
bieten zudem gute Ankniipfungspunkte, um die individuellen (Lern-)Vorausset-
zungen zu beriicksichtigen (Kestler 2015, 341). Idealerweise findet auch inner-
halb der Gruppen ein kooperativer Austausch zwischen leistungsschwicheren und
-stirkeren Schiiler*innen statt.

Raumkonzept

Mit Bezug auf die Raumkonzepte nach Wardenga (2002) kann ein Schwerpunkt
auf den wahrgenommenen Raum (Wardenga 2002, 10) gelegt werden. Dieser
Fokus liegt vor allem dann vor, wenn Aufgaben in das Geogame integriert wer-
den, die Wahrnehmungsprozesse ansprechen (z.B. den Aspekt der Selektivitit
der Raumwahrnehmung), auf Wahrnehmungsverinderungen abzielen und/oder
subjektive Wahrnehmungsunterschiede aufzeigen (z. B. durch individuelle Bedeu-
tungszuschreibungen). Der Fokus der Erkundung liegt dabei stirker auf der Neu-
entdeckung bekannter Riume als auf dem Kennenlernen unbekannter Riume.
Gerade im Nahraum ist es méglich, den Lernenden zu veranschaulichen, wie in
der vermeintlich bekannten Umgebung unbekannte Aspekte, Perspektiven, Orte
o. A. verborgen sein konnen, wenn man sich ihnen unter bestimmten Aufgaben-
stellungen nihert (Mittelstidt 2006, 39). Durch das Einnehmen verschiedener
Perspektiven kann das Bewusstsein fiir Wahrnehmungsprozesse gestirkt werden.
Dies kann zur Ausdifferenzierung der Wahrnehmungsprozesse bei Schiiler*innen
fihren. Im vorliegenden Beispiel wird das vor allem tiber Wahrnehmungen zu
Strukeuren, Prozesse und Funktionen des Raums im Schulgelinde realisiert (z. B.
durch Befragungen von Lehrkriften zu Fragen wie: Was sind Thre Lieblingsecken?
Welche Verinderungswiinsche haben Sie?).

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Lebensweltbezug, Orientierungskompetenz, digitale Medienkompetenz (optional)
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Transfer

Relokalisierung des Geogames

Was in jedem Fall fiir das eigene Schulgelinde erstellt werden muss, ist ein Spiel-
plan mit Kartenausschnitt und entsprechend formulierten standortbezogenen
und -unabhingigen Aufgaben. Auch die Spielregeln sollten je nach Bedarf ange-
passt werden. Der Aufwand ist aber (mit etwas Ubung) gering.

Inhaltliche Schwerpunktsetzung und weitere Themenfelder des Sachunterrichts

Durch eine entsprechende Auswahl, aber vor allem durch die Ergiinzung weiterer,

selbst entwickelter Arbeitsauftriige, ist es sehr gut méglich, verschiedene Schwer-

punktsetzungen vorzunehmen. So ist es etwa méglich und denkbar, den Aspekt
des Wahrnehmungsraums (Wardenga 2002, 10) stirker zu betonen, indem ver-
mehrt subjektive Kartierungen angeregt werden (z. B. durch das Einzeichnen von

Orten mit bestimmten Bedeutungszuschreibungen wie Lieblingsorte oder gehei-

me Treffpunkte).

Es kénnen aber auch verstirke Aufgaben zur riumlichen Orientierung und zum

Training geographischer Arbeitsweisen (z.B. mithilfe des Kompasses) integriert

werden.

Fiir die Zielgruppe der Grundschiiler*innen bieten sich fiir Geogames, die auf

die Férderung der Orientierungskompetenz zielen, eher ,,abgeschlossene” Riume

an — d. h. Riume, die moglichst wenig Verkehrsstraflen aufweisen oder Gefahren
bergen.

Ein solcher ,abgeschlossener Raum kann das hier gewihlte Raumbeispiel Schul-

gelinde sowie der Botanische Garten oder Zoo sein. Dabei kénnen historische,

geographische, naturwissenschaftliche, sozialwissenschaftliche und technische As-
pekte des Sachunterrichts in den Aufgabenstellungen des Geogames Beriicksichti-
gung finden. Dies wird im Folgenden am exemplarischen Lernort ,,Botanischer

Garten® skizziert:

* historisches Lernen: Firbepflanzen kénnen uns tiberraschen. 1. Welche gelb-
blithenden Pflanzen firben blau, welche blau-blithenden Pflanzen gelb? Macht
ein Foto davon. 2. Welchen Personen durften friiher nicht firben? Notiert eure
Ergebnisse.

* geographisches Lernen: Sucht folgende Pflanzen/Baumarten und verortet de-
ren Ursprungsgebiet auf einer Karte: Farne, Olivenbaum und Kakteen.

e naturwissenschaftliches Lernen: Warum schwimmen Seerosen? Erklirt diesen
Sachverhalt aus physikalischer und biologischer Perspektive. Haltet eure Erkli-
rung in zwei beschrifteten Skizzen fest.

* sozialwissenschaftliches Lernen: Japanische Girten weisen bestimmte Gestal-
tungselemente auf: 1. Kiinstliche Hiigel (erinnern an die japanische Hiigel-
und Gebirgslandschaft). 2. Biche, Teiche und Wasserelemente (stehen fiir das
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Japanische Meer). 3. Geschwungene Wege (zeigen neue Perspektiven und for-
dern die Aufmerksamkeit der Besucher*innen). Positioniert euch so, dass ihr
mdglichst viele der hier genannten Prinzipien auf ein Bild bekommt.

Moglichkeiten der digitalen Umsetzung

Eine stirkere Einbindung mobiler Endgerite (v.a. Smartphones, Tablets) ist
ebenfalls moglich. Hierbei kann beispielsweise auf verschiedene Funktionen von
mobilen Endgeriten zuriickgegriffen werden. So kann etwa die Lokalisierungs-
technologie zum Bestimmen oder Auffinden von GPS-Koordinaten genutzt
werden. Durch Lokalisierungstechnologien (GPS) werden die eigenen Bewe-
gungsspuren im Raum erfasst, aufgezeichnet und visualisiert (Stichwort: ,,GPS-
Tracking”). Diese konnen als Kartendarstellung zur Reflexion fiir die Analyse
des Bewegungsverhaltens wihrend des Geogames herangezogen werden, wobei
die Visualisierung die Navigations- und Strategieentscheidungen sichtbar macht
(Feulner & Kremer 2016, 129). Dieses ,, Tracking® erméglicht es zudem, in der
Nachbereitung neben der Reflexion der Laufwege auch an Themen wie dem ei-
genen ,digitalen Fuflabdruck® anzukniipfen.

Zum Aufzeichnen von Bewegungsspuren eignen sich viele (kostenlose) Apps, die
es bereits fiir den Freizeitbereich gibt (z. B. zum Wandern oder Joggen). Da diese
zumeist umfangreiche Nutzungsrechte auf den mobilen Endgeriten fordern, soll-
ten sie nach der Durchfiihrung wieder deinstalliert werden.

Auch konnen Foto-Auftrige integriert und Audioaufnahmen im Rahmen des
Geogames angefertigt werden. Beispiele hierfiir sind das Fithren von Interviews
und/oder das Aufnehmen bestimmter Geridusche (z. B. Natur- vs. Innenstadtge-
riusche). Des Weiteren kénnen Zusatzinformationen in Form eines QR-Codes
hinterlegt (siche Beitrag von Haltenberger und Feulner in diesem Band) und In-
ternetrecherchen in Auftrag gegeben werden.

Kommentierte Leseempfehlung

Feulner, B. & Kremer, D. (2016): Geogames — Riume neu erfahren am Beispiel CityPoker. In: 1. Gryl
(Hrsg.): Diercke — Reflexive Kartenarbeit: Methoden und Aufgaben. Braunschweig: Westermann, 129~
141. — Im Beitrag wird die Erstellung und Durchfithrung des Geogames CityPoker vorgestellt.

Schaal, S. & Baisch, P (2017): Natur und Kultur ,erspielen’ — Geogames gestalten mit Schiilerinnen und
Schiilern im Sachunterricht (Projekt ,,Na KueG!*). In: Online-Magazin ,, Ludwigsburger Beitrige zur
Medienpiidagogik* 19, 1-12. — Im Beitrag wird gezeigt, wie Grundschiiler*innen unter Anleitung
von Studierenden des Grundschullehramts einzelne Stationen eines Geogames zur Erkundung ei-
nes Stadtparks erstellen. Chancen und Herausforderungen sowie erste Implikationen fiir die Praxis
werden beleuchtet und diskutiert.

Schaal, S., Schaal, S. & Lude, A. (2015): Digital Geogames to foster local biodiversity. In: Internatio-
nal Journal for Transformative Research 2 (2), 16-29. — Der Artikel beschreibt die projektbasierte
Forschungsarbeit mit Geogames im Bereich der Biologiedidaktik. Dabei wird auf verschiedene
unterrichtspraktische Beispiele verwiesen.
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Schlieder, C. (2014): Geogames — Gestaltungsaufgaben und geoinformatische Lisungsansiitze. In: Infor-
matik Spektrum 37 (6), 567-574. — Dieser Artikel gibt einen Einblick in (geoinformatisches)

Hintergrundwissen zur Entstehung und Entwicklung von Geogames.
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Eine digitalgestiitzte (Innenstadt-) Rallye zum
Thema Umweltverschmutzung durch Miill.
Mensch-Umwelt-Prozessen im Nahraum auf

der Spur

Teaser

Der Nahraum/die (Innen-)Stadt ist als ,Hot Spot[...] fiir viele globale und
lokale Nachhaltigkeitsthemen® (Hiller u. a. 2019, 8) ein geeigneter Lernraum —
so auch fiir die spezifische Zielgruppe der Grundschiiler*innen. Im Beitrag wird
aufgezeigt, wie Schiiler*innen mithilfe einer digitalgestiitzten Rallye z7um Thema
Umuweltverschmutzung durch Miill Mensch-Umwelt-Prozesse und -Konflikte im
Nahraum erforschen kénnen.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Den Raum des exkursionsdidaktischen Settings bildet der Nahraum bzw. die "In-
nenstadt” (z. B. Bahnhof, Fuflgingerzone, Miillsammelstelle, Park, éffentlicher
Parkplatz, Stadtwald, Supermarkt). Der unmittelbare Nahraum als Exkursionsort
ermdglicht es den Grundschiiler*innen, Erfahrungen in ihrer eigenen Lebenswelt
zu sammeln. Zusammen mit der originalen Begegnung stellt dies als Primérerfah-
rung eine ,ganzheitliche, selbsttitige und selbststindige Aneignung der Realitit
[dar]” (Kestler 2015, 336). Exkursionsformate wie (digitalgestiitzte) Rallyes bieten
dabei fiir Schiiler*innen eine reizvolle Méglichkeit, spielerisch den Nahraum zu
erkunden und riumliche Orientierungskompetenz zu erwerben sowie Mensch-
Umwelt-Prozesse wahrzunehmen.

Fachdidaktischer Ansatz: Mensch-Umwelt-System

In geographischen Lehr- und Lernkontexten werden hiufig Mensch-Umwelt-
Prozesse, -Bezichungen und -Konflikte in den Blick genommen — so auch in der
geographischen Perspektive des Sachunterrichts. Geographisches Lernen in der
Grundschule bedeutet, Prozesse, Beziehungen und Konflikte zwischen Mensch
und Umwelt zu erkennen, zu erkunden und zu erschlieflen sowie deren Struktu-
ren, Funktionen und Prozesse zu beschreiben, zu erkliren, zu analysieren und zu
beurteilen (Adamina 2016, 46).
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Wird das Mensch-Umwelt-System mit seinen Wechselwirkungen in Riumen
niher untersucht, so kann sowohl eine naturgeographische Perspektive (natiirli-
ches (Teil-)System inklusive der naturriumlichen Grundlagen: z.B. Boden, Kli-
ma, Oberflichenformen, Vegetation, Wasser) als auch eine humangeographische
Sichtweise (menschliches (Teil-)System: z. B. Interessen, Ziele und Einstellungen
der Menschen zur Natur und zu Riumen; Erschlieflung, Gestaltung und Inwert-
setzung von Riumen durch den Menschen) zu bestimmten geographischen Inhal-
ten eingenommen werden (siche Abbildung 1).

Raum als Raum als System von Raum als Konstrukt wahrgenommener
Container Lagebeziehungen Raum
Raumkonzepte

physisch-materieller mental-konstruierter
Raum Raum - O

menschliches
(Teil-) System

kurzfristig

mittelfristig

Mensch-
Umwelt-System

langfristig

9juoziioyliaz

natiirliches
(Teil-) System —
&

Struktur % ) ;""'\'\\,; e international

: - national
Funktion ﬁ regional

Systemkomponenten MaRstabsebenen

Abb. 1: Die zentralen Basiskonzepte des Unterrichtsfachs Geographie (eigene Darstellung nach Fogele
& Mehren 2021, 52; Grafik: N. Grife)

Der integrative Ansatz des Mensch-Umuwelt-Systems verfolgt das Ziel, die beiden
Teilsysteme (natiirliches und menschliches (Teil-)System) nicht einzeln, sondern
in ihrem systemischen Zusammenwirken zu betrachten sowie in Beziehung zu-
einander zu setzen (Adamina 2016, 46; DGfG 2020, 12). Im Fokus des Mensch-
Umwelt-Systems stehen daher sowohl natur- als auch humangeographische (=
auf den Menschen bezogene) Fragestellungen und Betrachtungsweisen. Inhalte
des Sachunterrichts wie z. B. Wersstoffe, Recycling, Miillvermeidung, regionale und
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iiberregionale Lebensmittel, Luftverschmutzung, Tourismus, natiirliche und kulturel-
le Ausstattungen eines bedeutungsvollen Raums (z. B. Klassenzimmer, Schulgebiiu-
de, Schulgelinde, Schulweg), Schutz von Natur und Kultur in Riumen, (Formen
der) Mobilitit, Verinderungen in Stadt und Regionen, Fertigung von Kleidung, Le-
bensweisen in anderen Riumen und Regionen der Welr (Bedrohung durch Armut,
Erdbeben etc.), Beeinflussung des Kaufverbaltens, Wasserverschmutzung und -ver-
schwendung (GDSU 2013) kénnen mit Grundschiiler*innen sowohl aus natur-
als auch aus humangeographischer Sicht betrachtet, analysiert, erklirt und disku-
tiert werden. Erst die vernetzende Betrachtung von Mensch und Umwelt legt die
naturriumlichen Grundlagen (z.B. Biogeographie, Boden, Hydrologie, Klima,
Oberflichenformen, Vegetation etc.) einerseits und die menschlichen Interessen,
Bediirfnisse und Handlungsweisen andererseits offen (Adamina 2016, 45). Die
zwischen diesen beiden (Teil-)Systemen (natiirliches und menschliches (Teil-)
System) existierenden Interaktionen und Wechselbeziechungen (Fégele 2016, 74)
sind Gegenstand geographischer Inhalte und Fragestellungen — auch im Sach-
unterricht der Grundschule — und kénnen daher von Grundschiiler*innen un-
tersucht werden: z. B. Welche Auswirkungen hat der Miilleintrag des Menschen
in das Natursystem Wald?, Welche landwirtschaftliche Betriebsform fordert die
Artenvielfalt?, Wie sieht ein fiir unsere Umwelt nachhaltiges Konsumverhalten
aus? Dies sind nur ein paar wenige von vielen moglichen Fragestellungen im
Schnittfeld des Mensch-Umwelt-Systems im Sachunterricht.

Durch die Betrachtung des Mensch-Umwelt-Systems mit seinen Wechselwirkun-
gen konnen Systemkomponenten wie Strukeuren, Funktionen und Prozesse in Riu-
men ersichtlich werden, die es fiir Grundschiiler*innen zu beobachten und zu
erforschen gilt (siche Abbildung 1). Wihrend die Struktur meist die rdumliche
Anordnung des Systems wiedergibt (z.B. Struktur der Vegetation), so zeigt die
Funktion die Beziechung zwischen diesen Strukturen auf (z.B. intakte Vegetati-
on als bedeutsamer Faktor fiir Artenvielfalt). Verinderungen (z.B. Artensterben
(durch Eintrag invasiver Arten)) werden als Prozesse gefasst. Unterschiedliche
MafSstabsebenen (lokal bis global) und Zeithorizonte (kurz- bis langfristig) sind da-
bei ebenfalls von Bedeutung und kénnen den Blick der Grundschiiler*innen auf
das Mensch-Umwelt-System schirfen (siche Abbildung 1). Eine vertiefende Be-
trachtung der Wechselbezichungen zwischen Mensch und Umwelt erfolgt durch
das Nachhaltigkeitsviereck und seine vier verschiedenen Perspektiven (siche Abbil-
dung 1): dkologische, 6konomische, soziale und — je nach Autor*in — kulturelle
oder politische Betrachtungsdimensionen kénnen hier von Grundschiiler*innen
eingenommen werden (Fogele 2016, 74). Unterschiedliche Sichtweisen auf die
fir die Geographie zentrale Kategorie Raum liefern die vier Raumkonzepte (siche
Abbildung 1, Raumkonzepte) (DGIG 2020, 13; Wardenga 2002, 8ff). Wihrend
sich die ersten beiden Raumkonzepte (Raum als Container, Raum als System von
Lagebeziechungen) auf den realen und erlebbaren Raum bezichen, der messbar
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und beobachtbar hinsichtlich geographischer Faktoren und Lagerelationen sowie
Distanzen ist, beriicksichtigen die anderen beiden Raumkonzepte (wahrgenom-
mener Raum, sozial konstruierter Raum) gedankliche und mentale Raumwahr-
nehmungen und -konstruktionen von Individuen, Gruppen, der Gesellschaft und
den Medien. Grundschiiler*innen kénnen sich diesen Raumkonzepten durch un-
terschiedliche Aufgaben- und Fragestellungen nihern und dadurch Riume diffe-
renzierter wahrnehmen, z.B. durch Fragestellungen wie ,,Welche geographischen
Besonderheiten gibt es in deinem Wohnort?, Mit welchen weiteren Orten ist dein
Wohnort durch Verkehrsstralen gut verbunden?, Wie nimmst du deinen Wohnort
wahr?, Wie wird dein Wohnort in der értlichen Zeitung beschrieben und darge-
stelle?.

Exkursionsdidaktische Methode: Digitalgestiitzte Rallye

Allgemeine Beschreibung der Methode Rallye

Bei einer (Innenstadt-)Rallye handelt es sich um ,ein Geldndespiel, bei dem die
[...] [Schiiler*innen] durch das Lésen verschiedener Aufgaben zu einem Ziel ge-
langen® (Bauriegel 2013, 226). Rallyes werden als Erkundungsspiele zu den In-
teraktionsspielen gezihlt (Rinschede 2007, 256) und verfolgen nach Knecht und
Reim (2011, 187) vier zentrale Ziele: kooperatives Arbeiten und Lernen, (rium-
liche) Orientierungskompetenz (siche Beitrag von Feulner und Haltenberger in
diesem Band), (spielerische) Auseinandersetzung mit der Umwelt und Aufbau
von Fachwissen.

Elemente einer Rallye

Im Rahmen einer Rallye erschlieffen und erarbeiten sich Schiiler*innen selbst-
stindig ihren (Lauf-)Weg, wobei ihnen z.B. Hinweise oder Karten helfen. Da-
her spielt der Aspekt der riumlichen Orientierung meist eine zentrale Rolle. An
verschiedenen Standorten werden mithilfe geographischer Arbeitsweisen Aufga-
ben bearbeitet und geldst, was bei Rallyes hiufig mit der Vergabe von Punkten
verkniipft ist. Dadurch und durch zeitliche Beschrinkungen kann bewusst ein
Wettbewerbscharakter erzeugt werden.

In Rallyes kénnen diverse (geographische) Arbeitsmethoden und -techniken zur
Anwendung kommen, wie z.B. Befragen, Bestimmen, Fotografieren, Kartieren,
Zeichnen u.v.m. Zudem konnen digitale Medien integriert werden, wenn diese
einen inhaltlichen Mehrwert mit sich bringen. Wie bei allen Methoden ist es
auch bei Rallyes wichtig, nicht nur den spielerischen Aspekt zu betonen, sondern
vor allem auch in einer sinnvollen Nachbereitung die gesammelten Informatio-
nen und Erlebnisse zu besprechen und zu reflektieren (Rinschede 2007, 276f).
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Digitalgestiitzte Rallyes

Digitalgestiitzte Rallyes (wie sie in diesem Beitrag heif§en) unterscheiden sich vor-
wiegend im Grad der Digitalisierung: Vollstindig digitale Varianten bieten zum
Beispiel die Plattformen ,, Actionbound” (kostenloser Testzugang, jedoch ansonsten
gebiihrenpflichtig) und ,, Placity” (kostenlos). Beide nutzen Online-Editoren, mit
deren Hilfe eigene digitale Rallyes erstellt werden kénnen. Diese kdnnen iiber
Apps auf mobile Endgerite heruntergeladen und gespielt werden (siche Infoboxen

1 und 3).

Praktischer Hinweis: Actionbound

Actionbound (www.actionbound.de) ist eine Lern-App, mit welcher digitalge-
stiitzte Rallyes erstellt werden konnen (Zwick et al. 2016). Die Spielanleitung
und der -ablauf werden dabei mithilfe der App realisiert.

Actionbound beruht auf den Grundprinzipien von Geocaching (s. Kistchen:
Formen digitalgestiitzter Rallyes) und City Bound — einem erlebnispidagogi-
schen Instrument, das in den 1980er Jahren fiir den urbanen Raum entwickelt
wurde (Feige & Deubzer 2004, 13).

Die Schiiler*innen bewegen sich selbststindig von Standort zu Standort, lésen
dort Aufgaben und erhalten Informationen durch die App. Aufgaben kénnen
in Actionbound linear oder in freier Reihenfolge gespielt werden. Das Durch-
laufen der Standorte kann dabei gemeinsam oder aber auch in Kleingruppen
erfolgen (Zwick et al. 2016).

Mithilfe von Actionbound kénnen vielfiltige Anwendungsméglichkeiten di-
gital realisiert werden: Texte, Audiodateien, Bilder, Videos u.v.m. Ergebnisse
(Fotos, Erklirvideos, Zeichnungen), die wihrend der Rallye entstehen, kénnen
per drag-and-drop in der Actionbound-Medienbibliothek hochgeladen werden.
Die Héhe der Punktzahlen fiir die einzelnen Aufgaben ist frei wihlbar. Kon-
zeptionen von Rallyes, welche auf Apps wie Actionbound beruhen, werten die
Ergebnisse der Rallye (Berechnung der Gesamtpunkezahl) meist direkt und
unmittelbar nach Abschluss aus. Andere Rallyeformen wie QR-Code-Rallyes
oder Geocaching (siche Infobox 2) fordern das Notieren der Losungen meist
auf einem separaten Dokument.

Die Herausforderung bei der Gestaltung eines Bounds (= ein Spiel in der App
Actionbound) ist weniger technischer Art (es sind keine Programmierkenntnisse
notwendig), sondern liegt vielmehr in der kreativen und auf den gewihlten
Lernort passenden, adressat*innenorientierten Aufgabengestaltung (Hiller et
al. 2019, 9).
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Bounds kénnen mit Schiiler*innen auch gemeinsam erarbeitet und gestal-
tet werden (vgl. dazu Schaal & Schaal 2018). Letzteres sollte jedoch nur er-
folgen, wenn das Format bereits bekannt und mehrmals praktiziert worden
ist, so dass mogliche Anwendungsformate generiert werden kdnnen. Schaal
und Baisch (2017, 8) konnten in ihrer Studie zeigen, dass sich dies bereits
mit Grundschiiler*innen realisieren ldsst, jedoch sollte die Einbindung aller
Schiiler*innen (z. B. durch Verteilung von konkreten Rollen, z. B. Fotograf*in,
Zeitwichter*in) angestrebt, die Relevanz der Konzeption und der Lebenswelt-
bezug klar herausgestellt sowie geniigend Zeit und Gelegenheit zur originalen
Begegnung und Unterstiitzung (z. B. durch Hilfekirtchen oder eine klein-
schrittige Anleitung) gegeben werden.

Hinweise zum Datenschutz und Urheberrecht: Bounds werden nach Erstellung
meist ,6ffentlich geschalten und sind somit fiir alle Nutzer*innen der App
sichtbar. Es gibt aber auch die Méglichkeit, 6ffentlich nicht einsehbare — soge-
nannte geheime Bounds — zu generieren. Durch Scannen eines QR-Codes oder
durch Eingabe eines Passworts gelangen die Schiiler*innen dann zum Spiel.
Auch die Ergebnisse der Kinder wie Bilder oder Audiodateien kénnen versteckt
und fiir die Offentlichkeit nicht sichtbar hinterlegt werden. Beim Erstellen des
Bounds muss hierfiir unter ,,Optionen® der Punkt ,,Ergebnisse nicht anzeigen®
ausgewihlt werden.

Infobox 1

Eine weitere Méglichkeit besteht darin, Teilbereiche einer Rallye zu digitalisieren,
wihrend andere analog bleiben. Fiir die digitale Ausgestaltung bieten sich z. B. die
Routenfithrung (Koordinaten werden in digitaler Karte gedffnet) und/oder die
Integration digitaler Arbeitsweisen an (siche Infobox 2).
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Exkurs: Formen digitalgestiitzter Rallyes

Grofle Ahnlichkeit weisen digitalgestiitzte Rallyes (wie sie in diesem Beitrag
heiflen) mit anderen konzeptionellen Umsetzungen auf. Dazu zihlt z. B. das
Geocaching, was ebenfalls eine Art digitale Schnitzeljagd darstellt, den Fokus
aber urspriinglich verstirkt auf das Auffinden von Verstecken anhand von Ko-
ordinaten gelegt hat. Zum Aufsuchen der Geoposition werden hiufig spezielle
GPS-Empfinger oder Apps auf Smartphones (z. B. c:geo, geocaching) verwen-
det (Hiller et al. 2019, 18).

Das Auffinden sogenannter Earthcaches, bei denen geologisch interessante Orte
im Fokus stehen, bietet u.a. weitere interessante Ankniipfungspunkte zum
Sach- und Geographieunterricht (genauere Informationen finden sich z. B. bei
Zecha & Hilger 2016).

Als eine Sonderform der digitalgestiitzten Rallye kann die QR-Code-Rallye ge-
sehen werden. Dabei werden Informationen (z. B. Hinweise, Koordinaten) in
Form von QR-Codes hinterlegt. Der QR-Code (Abkiirzung QR von engl. Quick
Response: ,schnelle Antwort®) ist ein zweidimensionaler Code, der verschliissel-
te (Text-)Informationen enthilt und mithilfe eines QR-Code-Readers auf dem
Smartphone oder Tablet gelesen werden kann. Uber einen QR-Code konnen
z.B. Aufgaben, Materialien, Koordinaten, Links zu Textseiten, Audiosprach-
nachrichten sowie Videos geteilt werden. Hiufig werden diese fiir ihren Ein-
satz im Rahmen einer Rallye ausgedruckt und im Gelidnde an entsprechender
Stelle angebracht bzw. hinterlegt. Dabei sollten diese eine bestimmte Grofle
oder ein zusitzliches Symbol aufweisen, um am Rallye-Ort gefunden zu wer-
den. QR-Codes konnen schnell und einfach iiber verschiedene Seiten generiert
werden: z.B. unter www.qrcode-monkey.com oder unter www.qrcode-gene-
rator.de. Ziel von QR-Code-Rallyes ist es, den spielerischen Aspeke zu erhéhen
(z.B. wenn Codes versteckt werden) und das Problem zu umgehen, dass an
bestimmten Standorten keine ausreichenden Informationen vor Ort zu fin-
den sind. Gleichzeitig kann damit auch das Verwenden zusitzlicher Materia-
lien verringert werden (genauere Informationen siche Feulner & Resenberger
2014). Grofle (begriffliche) Uberschneidungen gibt es aulerdem mit Konzep-
ten wie den GPS-Bildungsrouten (Zecha 2015; Greif et al. o. ].) oder digitalen
Lehrpfaden (Hermes & Kuckuck 2016).

Infobox 2

Im Hinblick auf digitalgestiitzte Rallyes existieren verschiedene Formen und Kon-
zepte: vollstindig digitale sowie teilweise digitale Rallyes. Dabei gilt jeweils zu

reflektieren, ob durch das digitale Medium cher

e cin Ersatz (Substitution: analoges Arbeitsmittel wird durch digitales ohne funk-

tionale Anderung ersetzt),
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* cine Erweiterung (Augmentation: analoges Medium wird durch digitales mit
einem ersichtlichen Mehrwert und einer funktionalen Verbesserung ersetzt),

e cine Anderung des analogen Mediums (Modification: Technologieeinsatz fiihrt
zu einer Neugestaltung der Aufgabe) oder sogar

¢ cine Neubelegung (Redefinition: Technologieeinsatz ermoglicht neue Aufgaben-
formate, die ohne das technische Hilfsmittel analog nicht umsetzbar gewesen
wiren) erzeugt wird (Wilke 2016).

Bei den Formen des SAMR-Modells (=Substitution-Augmentation-Modification-
Redefinition-Modells) zum Verhiltnis von analogen und digitalen Medien kann
im Rahmen einer Erweiterung von einer funktionalen Verbesserung, im Rahmen
einer Anderung von einem erweiterten Lernzugang und im Rahmen der Neubele-
gung von neuen Lernzugingen durch digitale Medien gesprochen werden. Emp-
fohlen wird bei der Integration von digitalen Medien z. B. in digitalgestiitzten Ral-
lyes auf der zweiten Ebene — der Erweiterung — anzusetzen, da hier bereits durch
diese eine funktionale Verbesserung erzielt werden kann (z.B. durch QR-Codes,
die auf weiterfithrende Informationen wie Texte oder Koordinaten verweisen).
Der FEinsatz von digitalen Medien im Rahmen einer Rallye sollte daher bewusst
und zielgerichtet erfolgen (Hiller et al. 2019, 16).

Der Mehrwert der Verwendung digitaler Medien wird dabei hiufig im Lernpro-
zess selbst gesehen: Digitale Medien kénnen die Motivation und das Interesse an
der Beschiftigung mit Themen/Inhalten (Crawford et al. 2016, 959) sowie die
Spielfreude und Naturverbundenheit steigern bzw. positiv beeinflussen (Schaal
2017, 7). Zudem kénnen mobile Endgerite durch ihre Vielzahl an Funktionen
als Werkzeuge fiir das Training geographischer Arbeitsweisen eingesetzt werden
(Feulner & Ohl 2014, 6). Dazu zihlen u.a. die (Video-)Kamera zur Dokumen-
tation von Informationen sowie das Diktiergerit zur Aufnahme von Interviews
und bestimmten Gerduschen. Der Kompass sowie diverse Kartendienste dienen
im Rahmen einer Rallye zur Navigation (v.a. auch in Erginzung mit dem GPS-
Empfang). Als Lokalisierungstechnologie erméglichen diese das Vornehmen von
Kartierungen (bzw. generell das Bestimmen von Standorten). Teilweise verfiigen
mobile Endgerite auch iiber Funktionen wie Barometer und/oder Neigungsmes-
ser. Der orts- und zeitunabhingige Zugriff auf diverse digitale Dienste erméglicht
weiterhin die Informationsrecherche.

Mobile Endgerite als digitale Werkzeuge (in digitalgestiitzten Rallyes) fordern die
aktive, konstruktive und kommunikative Auseinandersetzung von Erlebnis- und
Erfahrungsriumen und tragen gleichzeitig zur Erschlieffung von Realriumen
sowie der Zuweisung individueller Bedeutsamkeiten dieser Riume bei (Lengen
2016, Song 2014).
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Exkursionsdidaktisches Setting:

Im Rahmen der digitalgestiitzten Rallye erkunden Grundschiiler*innen ihren Nah-
raum/ihre (Innen-)Stadt, um dem Mensch-Umwelt-Konflikt Umweltverschmut-
gung durch Miill auf die Spur zu kommen. Die Schiiler*innen durchlaufen die
Stationen (ggf. in unterschiedlicher Reihenfolge), wobei sie die Aufgaben und
Informationen digital mithilfe der App Actionbound erhalten. Die im Folgenden
beschriebene digitalgestiitzte Rallye enthilt sowohl Elemente einer Arbeitsexkursi-
on (aufgrund der integrierten Arbeitsmethoden wie Kartieren, Beobachten und
Befragen) als auch einer Spurensuche (aufgrund der losungsoffenen Suchaufga-
ben) (Hemmer & Uphues 2009, 41).

Das zentrale Ziel der hier aufgezeigten digitalgestiitzten (Innenstadt-)Rallye ist eine
interaktive und selbstgesteuerte Auseinandersetzung der Grundschiiler*innen mit
dem Thema Umuweltverschmutzung durch Miill im Nahraum.

Problemorientierte Frage

Die Schiiler*innen gehen im Rahmen der digitalgestiitzten Rallye folgender zent-
raler Fragestellung nach:

Der Umuweltverschmutzung durch Miill in unserer Stadt auf der Spur — wo(durch)
entsteht Miill und wie werden wir ihn wieder los?

Angabe zur Klassenstufe
Fiir die Durchfithrung eignet sich die 3./4. Jahrgangsstufe.

Kompetenzorientierung

Im Perspektiviahmen Sachunterricht lassen sich einige Beziige zum Konzept
Mensch-Umuwelt-System finden. Auch das in der digitalgestiitzten Rallye in den Blick
genommene Thema der Umweltverschmutzung durch Miill lisst sich dort verorten.

Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

Schiilerinnen und Schiiler konnen

* Merkmale und Situationen in der eigenen Umgebung nach vorgegebenen Ge-
sichtspunkten erfassen, benennen und festhalten.

¢ aufgrund von Fragen und Erkenntnissen aus Erkundungen (z. B. durch Befra-

gen von Personen aus dem Supermarkt) nach zusitzlichen Informationen re-
cherchieren und Ergebnisse daraus umsetzen und darstellen (GDSU 2013, 49).
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DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu riumlichen Situationen und zu Natur-

Mensch-Beziehungen aufbauen und weiterentwickeln

Schiilerinnen und Schiiler kinnen

* an iiberschaubaren Beispielen Beziehungen von Menschen zu ihrer Umwelt be-
schreiben und einfache Beziechungsmuster darstellen.

* riumliche Bezugspunkte und Dimensionen miteinander in Bezichung setzen
(z.B. Miillverschmutzung vor Ort und in der Welt) (GDSU 2013, 51).

Perspektivenbezogene Themenbereiche

TB GEO 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefahrden und schiitzen Riume
Schiilerinnen und Schiiler kinnen

¢ an Beispielen beschreiben, was in Rdume ,kommt*“ und was aus Riumen ,,geht”
(z.B. Warentransporte, Entsorgung und Recycling von Miill).

* mdgliche Umgangsformen mit Naturgrundlagen wahrnehmen, erkennen und
die Bedeutung eines nachhaltigen Umgangs mit Naturgrundlagen verstehen
(z.B. bei Konsumentscheidungen) (GDSU 2013, 53).

TB GEO 4: Entwicklungen und Verinderungen in Riumen

Schiilerinnen und Schiiler kinnen

an kleinen Projekten zur Schonung und zum Schutz von Naturgrundlagen und
unseres Lebensraums mitwirken (z. B. Upcycling) (GDSU 2013, 55).

Vorbereitung und Material
Erstellung einer digitalgestiitzten (Innenstadt-)Rallye

In Abhingigkeit davon, ob eine komplett oder in Teilen digitalgestiitzte Rallye er-
stellt wird, gilt es verschiedene Dinge zu beachten. Hinweise fiir die Konzeption
einer (in Teilen) digitalgestiitzten Rallye per Online-Editor bieten zumeist die ent-
sprechenden Plactformen selbst (siche Exkursionsdidaktische Methode). Eine kurze
Einfithrung in das Erstellen einer Rallye mit der App Actionbound wird in Infobox
3 gegeben. Hinweise auf mogliche digitale Arbeitsweisen finden sich im Abschnitt
zur Exkursionsdidalktischen Methode.
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Praktischer Hinweis: Erstellung einer Actionbound-Rallye

Ein Bound (=Spiel) kann auf www.actionbound.com nach erfolgreicher Re-
gistrierung erstellt werden. Die zur Verfiigung stechenden Elemente kénnen
beliebig kombiniert werden, die Reihenfolge ist dabei fakultativ. Im Rahmen
einer Vorschau zeigt der Bound-Creator die Abfolge der generierten Elemen-
te an. Sobald alle Bausteine des Spiels erstellt sind, kann dieses verdffentlicht
werden. Im Schulkontext ist zu empfehlen, den Bound auf ,geheim* zu stellen.
Die Schiiler*innen gelangen dann per Passwort oder Scan eines QR-Codes
zum entsprechenden Spiel (Zwick 2016). Beim Start des Bounds kdnnen die
Inhalte vorgeladen werden — dies reduziert die Nutzung mobiler Daten im
Gelidnde (Hiller et al. 2019, 19). Am Ende des Bounds konnen die Ergebnisse
iibertragen, im Klassenzimmer aufgerufen sowie zur gemeinsamen Reflexion
genutzt werden (Zwick 2016).

Um Bounds erstellen zu kénnen, wird ein Computer mit Internetzugang sowie
die aktuelle Version eines Browsers benotigt. Abgespielt werden konnen Bowunds
auf Smartphones und Tablets mit dem Betriebssystem Android oder 10S (Zwick
2016). Der Download der App zur Anwendung der Bounds ist kostenlos, wih-
rend die Erstellung fiir Institutionen und Unternehmen kostenpflichtig, fiir
private Zwecke kostenfrei ist. Wenn man ortsbasierte Aufgaben mit GPS-Ko-
ordinaten verwenden méchte, ist darauf zu achten, dass das Gerit eine entspre-
chende Funktionalitit (nimlich die Funktion der Ortung, GPS) mitbringt.

Infobox 3

Falls die Routenfithrung nicht in der App realisiert wird, gibt es verschiedene
Méglichkeiten. Grundsitzlich kénnen lineare Routen (Start- und Endpunkt so-
wie die Reihenfolge der Standorte dazwischen ist vorgegeben) oder frei wihlbare
Verldufe (Standorte werden in beliebiger Reihenfolge angelaufen) unterschie-
den werden. Bei linearen Routenfiithrungen ist darauf zu achten, dass nichr alle
Schiiler*innen zeitgleich starten. Hilfreich ist, den Teilnehmenden (im Vorfeld)
den Streckenverlauf und die einzelnen Standorte auf einer Karte/einem Stadtplan
zu zeigen. Falls die Schiiler*innen mit dem Gebiet gut vertraut sind, reichen ein-
fache Stadtpline zur Orientierung wihrend der Rallye aus. Ausfiihrliche Wegbe-
schreibungen kénnen (zusitzlich) angegeben sein. Das Hinterlegen von Koordi-
naten, die z.B. eingescannt und in einer digitalen Karte auf mobilen Endgeriten
gedfinet werden, ist ebenfalls denkbar. Zudem kénnen weitere Aufsichtspersonen
(z.B. Erziehungsberechtigte) akquiriert werden, die bei Bedarf unterstiitzen. Als
mobile Endgerite kénnen von Grundschiiler*innen z. B. Tablets, die als Klassen-
satz verfligbar sind, fiir die Erkundung im Rahmen der digitalgestiitzten Rallye
genutzt werden. Auch das Verwenden eigener Gerite (Stichwort: BYOD — Bring
your own device) ist denkbar.
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Erstellung der Aufgaben

Da bei digitalgestiitzten Rallyes der Ortsbezug eine bedeutsame Rolle spielt (Frin-
kel et al. 2020, 43), konnen erstellte Aufgabenformate mit Actionbound nicht 1:1
auf andere Standorte {ibertragen werden. Daher werden in diesem Beitrag Aufga-
benstellungen ausgewihlt und dargestellt, die moglichst an vielen Orten sowohl
standortbezogen als auch -unabhingig realisierbar sind. Falls eigene Aufgaben
entwickelt werden, so muss nach geeigneten Lern- und Standorten gesucht wer-
den. Bei der Auswahl des konkreten Standorts ist dabei jeweils der Bildungs- und
Mehrwert der originalen Betrachtung zu beriicksichtigen. Eine Herausforderung
bei der Gestaltung von digitalen Aufgabenformaten liegt darin, die Aufmerksam-
keit der Grundschiiler*innen nicht auf das mobile Endgerit, sondern auf den Ort
zu lenken. Konkrete Aufgabenbeispiele zur digitalgestiitzten Rallye mit der App
Actionbound werden im Abschnitt Ablauf gegeben.

Material

Aspekte wie z. B. die Verfiigbarkeit von jeweils einem Gerit pro Gruppe, die Ak-
kuleistung der Gerite, ggf. der Internetempfang und das Datenvolumen gilt es,
vorab zu priifen. Zudem sollte bei Bedarf die App eines QR-Code-Scanners auf den
entsprechenden Endgeriten installiert sein (siche Ablauf). Zusitzliche Materialien
(z.B. Stifte, DIN-A4-Blitter) miissen bereitgestellt werden sowie QR-Codes vor
der Durchfiihrung am betreffenden Standort angebracht sein.

Einiiben der erforderlichen Arbeitsweisen und Kliren der Spielregein

Da im Rahmen der digitalgestiitzten Rallye geographische Arbeitsweisen wie Kar-
tieren, Beobachten und Interviews fithren zum Einsatz kommen, miissen diese
vorab eingefithrt werden. Aufgrund des Wettbewerbscharakters des Spiels ist es
bedeutsam, gemeinsam mit Schiiler*innen Verhaltensregeln zu erarbeiten, die
wihrend der Rallye gelten sollen. Diese werden schriftlich festgehalten und geben
somit eine gewisse Verbindlichkeit.

Auch technische Details wie das Bedienen der App, das Hochladen der bearbei-
teten Aufgaben sowie die verschiedenen Darbietungs- (Text, Bild, Audio, Video)
und Produktionsfunktionen (Audio-, Foto- und Videoaufnahme sowie Textein-
gabe) der mobilen Endgerite gilt es, im Vorfeld zu kliren. Hierfiir bietet es sich
an, die Nutzung der App sowie die technischen Funktionen tiber ein Whiteboard
oder eine Dokumentenkamera zu zeigen (alternativ kann die Bedienung auch
ohne digitale Projektion demonstriert werden). Den Schiiler*innen sollte dabei
die Maoglichkeit gegeben werden, die einzelnen Schritte selbst ,,nachklicken® zu
kénnen.
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Ablauf
Durchfiihrung

Die hier beschriebene digitalgestiitzte Rallye ist in eine Sequenz eingebettet und
wird im Unterricht sowohl vor- als auch nachbereitet. Fiir die Nachbereitung
sollte ausreichend Zeit eingeplant werden, um die auf der Rallye gesammelten
Produkee, Informationen und Erkenntnisse anschlieflend ausfithrlich besprechen
zu konnen. Die Dauer der Rallye ist auf 90 Minuten angelegt.

Im Folgenden werden mégliche Aufgabenformate beschrieben.

Beispiel: Standortunabhiingige Aufgaben

Kartiert im Stadtplan folgende Aspekte:

a) Orte mit hoher Miillverschmutzung

b) Orte mit geringer Miillverschmutzung

¢) Liden mit Hinweisen zur Reduktion von Ver-
packungsmiill

Auf eurem Weg befinden sich iffentliche Miilleimer,

Glascontainer und ein Altkleidercontainer.

a) Zeichnet jeweils einen in euren Routenplan ein.
b) Begriindet, warum dieser Standort von der
Gemeinde/Stadt gewihlt wurde.

Haltet Ausschau nach Miill, welcher nicht in
Miilleimern gelandet ist.

a) Macht ein Foto davon.
b) Markiert den Fundort auf eurem Routenplan.

Sucht ein Abfall- bzw. Miillprodukt und nehmt die-
ses mit. Uberlegt euch, was ibr daraus basteln kinnt.
Ideen findet ihr unter dem QR-Code. Scannt hierfiir
den QR-Code mit eurem Tablet ein.

(Hinweis: Der QR-Code fiihrt zur Homepage der Zeit-
schrift GEOlino: https://www.geo.de/geolino/14453-
thma-muell

Dort wird erklirt, wie aus alten CDs eine Diskokugel,
aus Plastikflaschen ein Pinguin oder ein Kornerspender,
aus Joghurtbechern eine Lichterkette, aus Altpapier

ein Untersetzer, aus Altglas eine Schneckugel, aus einer
Dose eine Laterne und aus einem T-Shirt eine Tasche
entstehen kann).

Screenshot einer exemplarischen

Aufgabe in der Actionbound-App @

Infobox 4
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Beispiel: Standortabhiingige Aufgaben — Standort Supermarkt

Befragung von Kund*innen, die im Supermarkt einkaufen

Befragt eine Kundin/einen Kunden im Supermarkt zum Thema Verpackung von Lebens-
mitteln. Die folgenden Fragen kinnen euch dabei helfen. Bevor ibr das Interview durch-
fiibrt, fragt die Person, 0b ibr es mit dem Tablet aufnehmen diirft.

1. Achten Sie beim Einkaufen darauf, wie das Produkt verpacket ist? Hat das Einfluss
auf die Auswahl der Produkte?

2. Verwenden Sie eigene Taschen beim Einkaufen? Falls ja: warum?

3. Bei welchen Produkten kénnte Threr Meinung nach die Verpackung reduziert
werden?

4. Viele Bioprodukte sind zusitzlich in Plastikfolie verpackt. Wie sehen Sie das?

5. Hier ist Platz fiir eure eigene Frage:

Befragung von Mitarbeiter*innen des Supermarkts

Befragt eine Mitarbeiterin/einen Mitarbeiter des Supermarkts zum Thema Verpackung
von Lebensmitteln. Die folgenden Fragen kinnen euch dabei helfen. Bevor ibr das Inter-
view durchfiibrt, fragt die Person, ob ibr es mit dem Tablet aufnehmen diirft.

1. Wie viel Miill fillt in Threm Supermarke tiglich an?

2. Hitten Sie eine Idee, wie die Menge des Miills verringert werden kénnte?

3. Wias ist Threr Meinung nach diejenige Verpackung im Supermarke, die am
unnotigsten ist?

4. Hier ist Platz fiir eure eigene Frage:

Rechercheauftrag im Supermarkt

Haltet im Supermarkt Ausschau danach, welche Verpackungsmaterialien
verwendet werden.

a) Sucht euch hierfiir drei Produkte aus.
b) Notiert jeweils das verwendete Verpackungsmaterial.

Infobox 5
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BCiSPiel: Standortabhiingige Aufgabe = Was passiert mit dem Glas, nachdem es im Container

gelandet ist?

Standort Container-Sammelplatz

Was passiert mit dem Glas, nachdem es im
Container gelandet ist?

Dreht ein kurzes Erklirvideo mit eurem Tablet.
Jedes Gruppenmitglied sollte im Video zu sehen sein
(entweder als Sprecher*in oder als Darsteller*in).

Informationen findet ihr unter dem QR-Code.

Scannt diesen mit eurem Tablet ein.

(Hinweis: Der QR-Code fiihrt zu einem Erklirvideo:
https://www.youtube.com/watch?v=XysojUXvl-I).

& Aufnehmen

Screenshot einer exemplarischen

Aufgabe in der Actionbound-App ) Y Fertig

Infobox 6

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Die Aufgaben der Rallye sind hinsichtlich der Bearbeitungsintensitit und des An-

forderungsniveaus offen gestaltet und bieten somit Differenzierungsméglichkei-

ten sowohl fiir leistungsstirkere als auch -schwichere Schiiler*innen. Zudem spre-

chen diese verschiedene geographische Kompetenzbereiche (DG{G 2020, 9) an:

e Fachwissen (z.B. Erwerb beim Dreh des Erklirvideos),

* Handlungskompetenz (z. B. Erwerb durch Upcycling von Miill),

* Methodenkompetenz und Erkenntnisgewinn (z.B. Erwerb durch das Fiihren
und Auswerten eines Interviews),

* Orientierungskompetenz (z. B. Erwerb durch Kartierungen im Nahraum) sowie

* Beurteilen und Bewerten (z. B. Erwerb durch die eigenstindige und begriindete
Auswahl der Standorte in der Gemeinde/Stadt).

Raumkonzept

Unterschiedliche Perspektiven auf den Raum erméglichen es, Riume vielper-
spektivisch und durch verschiedene ,Brillen oder ,Filter wahrzunehmen
(Schubert 2016, 144). Mit Bezug auf die vier Raumkonzepte nach Wardenga
(2002) wird ein Schwerpunkt im Rahmen der digitalgestiitzten Rallye auf den
wahrgenommenen Raum gelegt (Wardenga 2002, 10). Die Schiiler*innen halten
ihre eigenen Wahrnehmungen zur Verbreitung und den Ursachen der Umuwelt-
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verschmutzung durch Miill fest, lernen durch Befragungen aber auch Sichtweisen
anderer Menschen kennen.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Lebensweltbezug, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, digitale Medienkom-
petenz

Transfer

Weitere Inhaltsfelder, die sich zur Umsetzung einer digitalgestiitzten Rallye eignen,
sind z. B. Nutztierhaltung, Naturkatastrophen (z. B. Hochwasser), regionale und
iiberregionale Lebensmittel sowie die Grunddaseinsfunktionen (wohnen, arbei-
ten, sich bilden, sich versorgen, entsorgen, sich erholen, am Verkehr teilnehmen
(Mobilitit), in Gemeinschaft leben), die im Nahraum gut erforschbar und spiele-
risch erarbeitet werden kénnen. Zudem weisen diese Mensch-Umwelt-Beziehun-
gen, -Prozesse und -Konflikte auf, die es zu entdecken und nach unterschiedlichen
Gesichtspunkten (gesellschaftliche, skonomische, soziale und kulturelle sowie po-
litische Aspekte) zu untersuchen gilt.

Kommentierte Leseempfehlung

Hiller, ]., Lude, A. & Schuler, S. (2019): ExpeditioN Stadt. Didaktisches Handbuch zur Gestaltung von
digitalen Rallyes und Lehrpfaden zur nachhaltigen Stadtentwicklung mit Umsetzungsbeispielen aus
Ludwigsburg. Ludwigsburg: PH Ludwigsburg. — Im Beitrag werden Aufgabenformate einer digital-
gestiitzten Rallye zam Thema nachhaltige Stadtentwicklung prisentiert sowie didaktische Hinweise
zur Erstellung gegeben.

Feulner, B. & Resenberger, C. (2014): Geographieunterricht mit Herz, Hirn und Handy. Erstellung einer
QR-Code-Rallye. In: Praxis Geographie 44 (7/8), 26-30. — Im Beitrag wird die Erstellung einer
QR-Code Rallye erldutert.
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To historize the spatial perspective — digital
gestiitzte AR-Exkursionen. Perspektivenwechsel
im raumzeitlichen Lernen im Sachunterricht

Teaser

Der vorliegende Beitrag skizziert eine Exkursion mit Grundschiiler*innen fiir
den Sachunterricht, bei der historische Verinderungen der Mobilitit innerhalb
des bekannten Nahraums, z.B. der eigenen Stadt (hier Karlsruhe), erkundet
werden. Nach dem fachdidaktischen Ansatz des Perspektivenwechsels werden
historische Informationen (v.a. Bilder) tiber eine App mit Augmented Reality-
Uberlagerungen integriert.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Innenstadt (bei thematischer Ubertragung méglich fiir alle Umgebungen)

Fachdidaktischer Ansatz: Perspektivenwechsel

Perspektivenwechsel' (nach Rhode-Jiichtern 2001) gile als u.a. geographiedidak-
tischer Ansatz, der auf erkenntnis-theoretischer Ebene, auf didaktischer Reflexi-
onsebene und auf der Ebene konkreter Umsetzung relevant ist. Die Perspektive zu
wechseln, bedeutet aus verschiedenen Blickwinkeln auf Gegenstinde und deren
Bedeutung zu schauen, sich einer Sache somit aus unterschiedlichen Richtungen
zu nihern und sie neu, anders, weiter zu verstehen. Perspektivenwechsel bedeutet
aber auch auf die Metacbene zu gelangen, auf der man sich iiber die verschie-
denen Perspektiven Gedanken macht; er bedeutet ,,die Beobachtung der Beob-
achtung® (Rhode-Jiichtern 1996, 200). Der Perspektivenwechsel kann nach dem
Perspektiven-Wiirfel fiir geographischen Weltzugang von Rhode-Jiichtern auf drei
Dimensionen vollzogen werden: Leitbilder (1), MafSstiibe (11) und Fenster/Masken
der Weltbeobachtung (I11) (siche Abb. 1) (Rhode-Jiichtern. 2001, 434).

1 Der Begriff des Perspektivenwechsels wird hier im umfassenden Sinne nach Rhode-Jiichtern (2001)
betrachtet und bezicht sich nicht auf den Perspektivenbegriff des Sachunterrichts.
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Dimension I:

Fachliche Leitbilder (Paradigmen)
9/ a) Kenntnis von ,,Land und Leuten

b) Sozialtechnik - Planung
| c) engagierte Weltaufklarung
(nach Johnston 1993)

Dimension II:

MabBstébe - Reichweiten - Betroffenheit
a) individuell

b) lokal - regional

c) iiberregional - global

~
.5 Dimension III:

5’ JFenster/Masken“ der Weltbeobachtung
é§

Dimension IT

a) ,logos“ (Beschreibung und Analysen)
b) ,.ergon (praktische Anwendung)

. X c) ,paideia“ (Bildung und Erziehung)
Dimension IIT (nach Buttimer 1984)

Abb. 1: Perspektivwiirfel nach Rhode-Jiichtern 2001 (eigene Darstellung)

Im Zentrum des Sachunterrichts steht die Begegnung der Lernenden mit der Welt
(GDSU 2013). Im Gegensatz zu traditionellen kognitivistischen Vorstellungen
geht es dabei weniger darum, Lernenden Fakten bzw. bestimmte Wissensinhal-
te zu vermitteln, sondern bedeutungskonstituierende Zuginge und Erkenntnis-
se von Gegenstinden und Zusammenhingen zu ermoglichen. Die Konstitution
der Bedeutungen von Gegenstinden der materiellen Welt bzw. die Verstindigung
tiber diese Bedeutungen (GDSU 2013) kénnen als didaktisches Zentrum des
Sachunterrichts betrachtet werden. Grundlegend fiir dieses Verstindnis ist die
Unterscheidung der Betrachtung der Gegenstinde selbst (unter dem Aspekt der
Evidenz) und der Bedeutung, die diesen zugeschrieben wird (unter dem Aspekt
der Relevanz) (GDSU 2013). Die Wirklichkeit, welcher Lernende dabei begeg-
nen, ist mafSgeblich von den Lernenden selbst als bedeutungskonstituierende
Subjekte abhingig. Wichtig ist es ein Bewusstsein fiir die Komplexitit der Welt
zu fordern und auf die Multiperspektivitit, mit welcher Zusammenhinge, Ge-
genstinde oder Riume wahrgenommen werden kénnen, zu verweisen (Rhode-
Jiichtern 2004). Welt-Erkennen vollzieht sich gerade durch den Wechsel zwischen
verschiedenen Blickwinkeln, bzw. Perspektiven auf die Welt, denn dabei konsti-
tuiert sich gleichsam ein Verstindnis der Bedeutung von Zusammenhingen und
deren Bedeutung, andererseits ein Verstindnis der eigenen Perspektive bzw. Deu-
tungszusammenhinge. Ein solch ,,doppeltes® Weltbegegnen stellt einen zentralen
Aspekt des kritisch-reflexiven Weltverstehens dar (Rhode-Jiichtern 2004).

Im Sachunterricht kénnen eine Vielzahl von Perspektivenwechseln vollzogen
werden, wie die zwischen Zugingen unterschiedlicher riumlicher Maf3stibe,
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personlicher Standpunkte von Involvierten oder theoretischen Positionen. Sie
erfordern eine rationale Distanzierung von betrachteten Gegenstinden und
Zusammenhingen und ermdglichen es so nochmals neu auf diese zu schauen.
Allen Wechseln gemeinsam ist die dabei erzeugte Distanz zu den betrachteten
Zusammenhingen. Damit entsteht ein Raum fiir eine reflexive Auseinanderset-
zung mit dem Betrachteten und dem eigenen Standpunke, der hiufig auch den
Schritt auf die Metaebene vorbereitet. Didaktisch ist es dann die Aufgabe diese
Perspektivenwechsel durch Unterrichtssettings oder methodisches Vorgehen zu
inszenieren bzw. zu erméglichen.

Besondere Bedeutung fiir die Methode des Perspektivenwechsels erlangt auch bei
Exkursionen die Eigenstindigkeit der Lernenden in der multiperspektivischen
Auseinandersetzung mit ihrer riumlichen Umgebung. Ohl und Neeb sprechen
in Bezug auf die Aktivitdt von Exkursionsteilnehmer*innen aus konstruktivisti-
scher Perspektive dhnliche Aspekte an (Ohl & Neeb 2012, 268). Dies gilt auf drei
Ebenen:

Auf der Ebene didaktischer Reflexion geht es darum einen multiperspektivischen
Zugang zu schaffen, der tiber Perspektivenwechsel Irritationen erzeugen und
somit Fragen an bestehende und entstehende Vorstellungen und Uberzeugun-
gen aufwerfen und neue Einsichten fordern kann (Rhode-Jiichtern & Schneider
2009) (siche Beitrag von Maier, Morawski und Seidel in diesem Band).

Auf der inhaltlichen Ebene geht es darum die Fragen und Irritationen bei den
Lernenden selbst ins Zentrum der lernenden Auseinandersetzung mit der Umge-
bung zu setzen. Im Bezug zur vorliegenden Thematik sind dies die Fragen nach
der eigenen Mobilitdt und der Bedeutung der gesellschaftlichen Mobilicit fiir die
eigene Lebenswelt der Lernenden, welche in ihren zeitlichen Beziigen herausge-
stellt werden.

Auf der Ebene der Umsetzung kommt der Eigenstindigkeit bei der Erarbeitung der
Fragestellungen zentrale Bedeutung bei: Eine méglichst offene Aufgabenstellung
ist maf3geblich fiir eine fragenerméoglichende Umsetzung. Dies stellt bei digitalen
Umsetzungen oft eine Herausforderung dar, da die Schritte/Lernarrangements
bereits sehr eng vorgegeben sind. Wie der vorliegende Beitrag zeigt, bietet die
Nutzung von Applikationen zu AR gerade hier enormes Potential Lernende selbst
Fragen entwickeln zu lassen und an diesen weiter zu denken.

Im Fokus der hier vorgestellten moderat konstruktivistischen Exkursion (Dickel
& Glasze 2009, Ohl & Neeb 2012) stehen historische Zusammenhinge aus der
Lebenswelt der Schiiler*innen, deren multiperspektivische ErschliefSung iiber
Perspektivenwechsel unterstiitzt wird, die durch AR erméglicht werden. Uber
die Méglichkeiten von AR-Apps werden (historische) Spuren im Raum zum
Ausgangspunkt der Offnung einer historischen Perspektive auf die eigene Le-
benswelt, in welcher digitale Elemente nicht als Gegensatz verstanden werden
(Dickel & Jahnke 2012), sondern als Bestandteile dieser. Der Zugang erméglicht
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Schiiler*innen Einblicke in die historische Dimension der Gemachtheit und des
Gewordenseins von Artefakten, die sie umgeben und in die Geschichtlichkeit
riumlicher Zusammenhinge, in die sie selbst eingebunden sind. Das exkursions-
didaktische Prinzip des Perspektivenwechsels wird dabei in mehrfacher Hinsicht
méglich. Neben zeitlichen Perspektivenwechseln und dem Wechsel zwischen ver-
schiedenen MafSstabsebenen wird auch ein Blick auf die Biographien verschie-
dener Menschen und damit deren Blick auf riumliche Umgebungen méglich.
Gerade die digitalen ,Erweiterungen® der Realitit schaffen dabei wichtige Span-
nungen, die als Anregungen genutzt werden kénnen. Diese spielen gerade auch
vor Ort eine wichtige Rolle, um es Lernenden zu erméglichen in eine reflektieren-
de Distanz zur eigenen Umgebung zu treten.

Exkursionsdidaktische Methode:
Perspektivenwechsel mit Augmented Reality (AR)

Augmented Reality (AR) beschreibt eine digitale Erweiterung der realen, physi-
schen Umgebung durch computergenerierte Informationen (Milgram & Kishino
1994; Azuma 1997; Buchner & Freisleben-Teutscher 2020 u.a.). Auf einem
Smartphone- oder Tablet-Bildschirm erscheinen zusitzlich zur realen Umgebung
weitere digitale Inhalte (wie beispielsweise Bilder, Texte, 3D-Elemente), die da-
mit die Realitit digital erweitern/augmentieren, jedoch nicht ersetzen. Schranz
spricht dabei von der Entstehung eines neuen hybriden Raums (Schranz 2020).
In Abbildung 2 wird AR daher als Mixed Reality zu Beginn des Realitits-Virtua-
litats-Kontinuums eingestuft (Milgram & Kishino 1994; Buchner & Freisleben-
Teutscher 2020).

,7 Mixed Reality (MR) —\

)

Real Augmented Augmented Virtual
Environment Reality (AR) Virtuality (AV) Environment

Abb. 2: Realitits-Virtualitits-Kontinuum (eigene Darstellung in Anlehnung an Milgram & Kishino
1994, 4)

AR wurde ab den 1960er Jahren beschrieben und seitdem fiir viele Einsatzzwecke
als vielversprechende Technologie gepriesen (vgl. zur geschichtlichen Entwick-
lung von AR Yuen et al. 2011; Sen & Liew 2020). Einer grofieren Offentlichkeit
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bekannt wurde AR 2016 durch die Smartphone-Anwendung ,Pokémon Go*,
in der virtuelle Monster u.a. an realen Schauplitzen aufgesucht und virtuell ge-
fangen werden konnten. AR-Filter wie beispielsweise ,Snapchat Lenses bieten
jedem die Moglichkeit, einfache AR—Uberlagerungen in Fotos und Videos zu
integrieren, die Kunstszene nutzt ebenfalls vielfiltige AR-Anwendungen (z. B.
NRW-Forum 2021; Lolkes 2021).

Bislang waren die hohen technischen Anforderungen bei der Gestaltung von AR-
Inhalten hinderlich fiir eine gréflere Verbreitung von Angeboten, auch fiir den
Bildungsbereich (Sen & Liew 2020). Jedoch werden AR-Anwendungen hohe
lernférderliche Eigenschaften zugeschrieben und in Studien nachgewiesen. AR
trage zu einem intuitiven Verstehen von unterschiedlichsten Sachverhalten bei,
die anders kaum oder nur schwierig zu erreichen sind, es férdere Motivation,
Aufmerksamkeit, Immersionserleben, positive Emotionen, Interaktion und Zu-
sammenarbeit und damit den Lernprozess und Kompetenzerwerb (Johnson et al.
2010; Bates 2019; Cabero-Almenara et al. 2019; Elmgaddem 2019 et al.).

Im Sinne eines konstruktivistischen Lehr-Lernverstindnisses bieten AR-Anwen-
dungen Lernenden die Moglichkeit, aktiv, situiert und selbst-gesteuert die Anwen-
dungen zu nutzen und erlauben soziale Interaktionen (Yuen et al. 2011; Buchner
& Freisleben-Teutscher 2020; Sen & Liew 2020). Schwierigkeiten bei der Nutzung
werden einerseits auf technischer Ebene gesehen (Stabilitit der Einblendungen,
Bilderkennung, begrenzte Display-Grofle, Akkulaufzeit stark verkiirzt etc.), ande-
rerseits auch auf didaktischer, wie eine zu starke Fixierung auf virtuelle AR-Inhalte,
die ,intrusive” Art der AR-Darstellung oder die Notwendigkeit einer einfachen
Bedienbarkeit besonders fiir junge Schiiler*innen (Bacca et. al 2014; Radu 2014;
Knopf 2018). Faktisch werden digitale Elemente immer mehr zu Teilen unserer
Lebenswelt, weshalb Schule im Allgemeinen und der Sachunterricht im Speziellen
Maglichkeiten bereitstellen muss, einen kritisch reflexiven Umgang mit entspre-
chenden Medientrigern und damit auch Inhalten der AR zu erlernen.

Neben einer ortsunabhingigen Einbindung von AR-Elementen, beispielsweise
iiber Zusatzinformationen in (Schul-)Biichern durch marker-basierte Aktivie-
rung, sprechen sich viele Autoren*innen fiir eine ortsbezogene, mobile Anwendung
von erweiterten Inhalten aus (location-based, mobile AR, vgl. Bartoschek et al.
2013; Paeschke et al. 2013; Chatel 2020). Die exkursionsdidaktische Nutzung
von AR-Elementen wird in der geographiedidaktischen Literatur jedoch kaum
theoretisch beschrieben oder praktisch umgesetzt (Feulner & Ohl 2014, Gryl &
Pokraka 2018).

Gerade fiir die Bedeutung von AR fiir historisches Lernen besteht eine breitere
Literatur- und Anwendungsgrundlage (Buchner 2017; Pallaske 2017; Challenor
& Ma 2019 et al.). Hier werden weitere Vorteile von AR-Anwendungen speziell
fiir das historische Lernen genannt, beispielsweise kann ein vielfiltiger Perspekti-
venwechsel vereinfacht werden (Seitz et al. 2017; Buchner & Freisleben-Teutscher
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2020). Die ortsbezogene Darstellung von historischen Informationen (z. B. in Bil-
dern oder Filmen) iiberlagert die reale, gegenwirtige Situation und férdert so ,.ein
Verstindnis fiir die Historizitit des Alltagsraumes, das heif3t fiir die Gleichzeitig-
keit von Geschichte und Gegenwart (Blaschitz & Buchner 2018, 37) aber auch
Zukunft, indem historische, aktuelle und zukiinftige Darstellungen der eigenen
Lebenswelt im Raum sichtbar werden.

AR bietet ,,neue Méglichkeiten der Reprisentation historischer Narrative im (All-
tags-)raum® (Blaschitz & Buchner 2018, 37), um ein ,Lesen® der Zeit im Raum
zu unterstiitzen (Schlégel 2011). Gerade Perspektivenwechsel, wie sie didaktisch
gefordert sind, lassen sich durch die Nutzung von ortsgebundenen AR unter-
stiitzen, wie das im Folgenden vorgestellte Setting veranschaulichen soll. Dem
geographiedidaktischen Ansatz entsprechend, geht es dabei nicht um ein Lernen
historischer Fakten, sondern um die Méglichkeit durch einen zeitlichen Perspek-
tivenwechsel Spannungen zu erzeugen und den Lernenden einen distanzierteren
und differenzierteren Blick auf die Riumlichkeit der eigenen Lebenswelt zu er-
moglichen.

Exkursionsdidaktisches Setting

Unter der Uberschrift ,,Mobilitit in Karlsruhe — wie war es (friiber) — wie ist es
(heute) — wie wird es (in Zukunfi) werden? begeben sich die Schiiler*innen auf
eine digital unterstiitzte Exkursion in die Karlsruher Innenstadt (Link zur Tour:
https://www.future-history.eu/de/th-entdecken-map#, Tour: ,Mobilitit in Karls-
rube”). Hier geht es an drei Stationen darum, mithilfe der App ,,Future History®
historische Bilder und Fotos am Aufnahmeort zu betrachten und mit der aktu-
ellen Umgebung, der Lebenswelt der Schiiler*innen, zu vergleichen. Dazu bietet
die App einen sog. Bilderslider an, bei dem die historischen Aufnahmen am je-
weiligen Aufnahmeort angezeigt und mit einem Transparenzregler im Sinne einer
AR-Anwendung unmittelbar iiber die aktuelle Umgebung gelegt werden kdnnen.
Solch eine Méglichkeit der virtuellen Unterstiitzung von Geschichtslernen ,,vor
Ort*“ und einer Uberlagerung von Fotos aus verschiedenen Epochen beschreiben
auch Harley et al. (2016), Pallaske (2017) und Schranz (2020).

So kann zum einem der Perspektivenwechsel auf unterschiedlichen Ebenen tech-
nisch, methodisch und inhaltlich unterstiitzt und angeregt werden. Zum anderen
wird damit das Potential von AR-Anwendungen genutzt, um ,eine Verbindung
aus damals und heute, aus Realem und Virtuellem zu schaffen — und damit Orte
in Bezug zur Geschichte zu stellen® (Seitz et al. 2017, 135). Wie Rhode-Jiichtern
und Schneider (2009) herausstellen, sind Spannungen und Irritationen gewiinsch-
te Effekee einer methodisch auf einen Perspektivenwechsel ausgerichteten Exkur-
sion. Diese konnen durch AR in besonderem Mafle erzeugt werden, da zwischen
virtueller und materieller Umgebung bereits eine gewisse Grundspannung besteht.
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Mithilfe der iibergeordneten Fragestellung sollen die Schiiler*innen Verinde-
rungen der Mobilitit in der Innenstadt Karlsruhe erkennen (benennen und be-
schreiben) kénnen, um ein Verstindnis fiir die Gemachtheit dieser Strukturen zu
erlangen. Hierzu stehen den Kindern an drei Stationen, dem Marketplatz, dem
Rondellplatz und dem Miihlburger Tor/Kaiserplatz insgesamt neun historische
Bilder und zwei 3D-Illustrationen der entsprechenden Orte exemplarisch zur
Verfiigung. Die historischen Bilder reichen bis ins Jahr 1828 zuriick. Die beiden
3D-Illustrationen weisen in die Zukunft und zeigen den geplanten Ausbau des
kombinierten Straflen- und U-Bahnnetzes (https://www.dickombiloesung.de/),
welches in der Innenstadt Karlsruhe seit 2010 gebaut wird (Ruf 2021).
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Abb. 3: Ubersicht iiber die Exkursionsroute ,,Mobilitit in Karlsrube“ in der Future History App auf
einem iPad (Tabletansicht erstellt mit ,,Future History®, Bilder von oben nach unten: Gene-
rallandesarchiv Karlsruhe, Stadtarchiv Karlsruhe 8/PBS oXIIIb 314, Martin Lauer, General-
landesarchiv Karlsruhe, KASIG, Verwendungsgenchmigungen liegen vor)

Fine Ubersicht der Exkursion ,,Mobilitit in Karlsrube, wie diese auch von der
App ,Future History® dargestellt wird, zeigt Abbildung 3. Auf einer Google-
Maps-Karte wird der genaue Verlauf der Tour (als Linie), die Standorte der histo-
rischen Bilder (als Kreise) und daneben eine Vorschaubildauswahl der ersten fiinf

Aufnahmen dargestellt.
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Befinden sich die Schiiler*innen vor Ort, konnen sie bei Erreichen eines Bild-
Standpunktes und in der korrekten Blickrichtung auf dem mobilen Display das
jeweilige historische Bild auswihlen und dieses mithilfe eines Schiebereglers trans-
parent stellen, um dahinter die aktuelle reale Ansicht erkennen zu konnen (siche

Abbildungen 4 und 5).

X KaiserstraBe | 1965

Abb. 4: AR-Uberlagerung der aktuellen Ansicht mit einer historischen Fotografie von 1965 am Bei-
spiel Kaiserstrafle gen Osten (Tabletansicht erstellt mit ,Future History* und eig. Foto vom
28.09.21, Bild von 1965: Stadtarchiv Karlsruhe 8/PBS oXIIIb 314, Verwendungsgenehmi-
gung liegt vor)

Die Unmittelbarkeit der Uberblendung von historischer Aufnahme und aktueller
Situation durch AR erleichtert so den Vergleich und Perspektivenwechsel in viel-
faltiger Hinsicht: Die Schiiler*innen konnen inhaltlich ihre eigene Mobilitit mit
der anderer Verkehrsteilnehmer vergleichen und sie kdnnen die historische Dar-
stellung der Mobilitit mit der aktuellen in Beziehung setzen. Durch die Nutzung
einer digitalen Karte muss ebenfalls ein Wechsel zwischen dieser und der Realitit
vollzogen werden. Auferdem regen die unterschiedlichen historischen Aufnahmen
dazu an, sich iiber die Gemachtheit der Medien und die Konstruktion dieser Bil-
der Gedanken zu machen und mit anderen ins Gesprich zu kommen. Innerhalb
der Exkursion kommen Zeichnungen, kolorierte Postkarten (siche Abbildung 5),
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(Schwarz-weiff- und Farb-)Fotografien sowie computergenerierte 3D-Ansichten
zur Anwendung,.

X KaiserstraBBe | 1903

|

Abb. 5: Bildmontage einer historischen Aufnahme, AR-Uberlagerung und aktuelle Ansicht am Bei-
spiel der Kaiserstrafle gen Westen (eigene Bildmontage der Tabletansicht der App ,Future
History" mit eigenem Foto vom 28.09.21 und Aufnahme von 1903: Generallandesarchiv
Karlsruhe, Verwendungsgenehmigung liegt vor)

Exemplarisch wurde die vorgestellte Exkursion fiir die Karlsruher Innenstadt auf-
bereitet. Threr Anlage nach ist sie iibertragbar auf alle Riume in Innenstidten,
aber auch im Sinne eines Alltags- und Lebensweltbezugs in andere bekannte Nah-
riume/Lebensriume der Lernenden. Die didaktische Methode des Perspektiven-
wechsels gestiitze auf AR-Anwendungen lisst sich hinsichtlich anderer Themen-
bereiche auf nahezu alle Kultur- oder Naturriume iibertragen, die eine zeitliche
Verinderung aufweisen.

Problemorientierte Frage

Mobilitiit in Karlsrube — wie war es (friiher) — wie ist es (heute) — wie wird es (in
Zukunft) werden?

Zur gegebenen Thematik lassen sich ganz unterschiedliche Fragestellungen ent-
wickeln. Fiir einen allgemeinen Zugang wiren beispielsweise folgende Aufgaben-
stellungen denkbar:
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Stell dir vor, du wiirdest zu der Zeit leben, die das Bild zeigt. Was wire anders als
heute? Beschreibe vor allem die Unterschiede, die mit dem Verkehr zusammen-
hingen. Nenne auch Unterschiede fiir die Menschen auf den Straflen.

Uberlege, wie wir uns in Zukunft in der Karlsruher Innenstadt bewegen werden.
Wie konnte die Mobilitit in 100 Jahren hier aussehen?

Angabe zur Klassenstufe

Die dargestellte Exkursion ist fiir die Klassenstufen 3-4 ausgelegt, kann allerdings
an die Anforderungen aller folgenden Klassenstufen angepasst werden.

Kompetenzorientierung

Innerhalb des Perspektivrahmens Sachunterricht sind die perspektivenbezogenen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen DAH Geo 2 (,Riume erkunden, un-
tersuchen und Ergebnisse dokumentieren®) und 3 (,Sich in Riumen orientie-
ren, mit Orientierungsmitteln umgehen®) sowie die Themenbereiche TB Geo 2
(,Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen Riume®) und
4 (,Entwicklungen und Verinderungen in Riumen®) fiir die vorgestellte Exkur-
sion relevant (GDSU 2013, 46ff). Da historische Bilder innerhalb der Exkur-
sion genutzt werden, ist der Einbezug der historischen Perspektive, genauer die
DAH Hist 2 (,Mit Quellen und Darstellungen umgehen und ihnen historischen
Sinn entnehmen (Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz)“) und der
Themenbereich TB Hist 3 (,Dauer und Wandel®) (GDSU 2013, 56ff) ebenso
bedeutsam. Auflerdem betrifft das Thema der historischen Verkehrsentwicklung
explizit den perspektivenvernetzenden Themenbereich Mobilitit, vor allem die
Kompetenzbeschreibung ,vergleichen, wie Menschen, Waren und Nachrichten
frither unterwegs waren, wie sie es heute sind und Ideen entwerfen, wie sie in der
Zukunft unterwegs sein werden, und welche Verinderungen dies mit sich bringt®
(GDSU 2013, 75). Der zentrale Bildungswert der vorliegenden Exkursion liegt
damit in der Frage nach der Verinderung der gesellschaftlichen Mobilitit und
deren Bedeutung fiir die Lebenswelt der Schiiler*innen. Dabei soll die historische
Dimension der Verinderung besonders beriicksichtigt werden, da Infrastrukturen
als Artefakte eine hohe Persistenz aufweisen.

In Bezug auf die Bildungsstandards Geographie kann die dargestellte Exkursion
im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden, genauer in M2 (, Fihig-
keit, Informationen zur Behandlung von geographischen/geowissenschaftlichen
Fragestellungen zu gewinnen®) und M3 (,Fihigkeit, Informationen zur Behand-
lung geographischer/geowissenschaftlicher Fragestellungen auszuwerten®) einge-
ordnet werden (DGfG 2020, 21).

In Bezug auf die ,,Kompetenzen in der digitalen Welt" innerhalb der KMK-Vorga-
ben kann die Nutzung der App ,,Future History® in diesem Exkursionssetting im
Kompetenzbereich 5.4 ,Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten
und Problemldsen nutzen® verortet werden (KMK 2017, 18).
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Vorbereitung und Material

Nach der Festlegung des Themas ,Mobilitit“ und des zu besuchenden Raumes
(in unserem Beispiel die Innenstadt Karlsruhe) miissen passende historische Auf-
nahmen recherchiert werden. Fundorte sind beispielsweise digitale Archive (Ge-
nerallandesarchiv Karlsruhe, Stadtarchiv Karlsruhe), das Internetportal der Stadt/
Gemeinde (Stadtlexikon Karlsruhe) und Wikipedia-Seiten (Stadtwiki Karlsruhe)
etc. Anschlieflend erfolgt die Einbettung dieser Aufnahmen in die App ,Future
History“. Diese steht fiir Android und iOS zur Verftigung und kann nach kosten-
loser Anmeldung durch die Lehrkraft tiber eine Internetanwendung leicht selbst
mit Inhalten gefiillt werden. Die Aufnahmen werden in der Funktion ,Bilder
einstellen neu hinzugefiigt. Nach der manuellen Eingabe von Bildinformatio-
nen (Titel, Jahreszahl, Teaser, Lizenzinformationen etc.) kénnen bei Bildpositi-
onierung auf einer Satellitenbildansicht der exakte Aufnahmestandort und der
gewihlte Blickwinkel sowie Blickwinkelbereich festgelegt werden. Optional kann
ein Vergleichsbild erginzt oder weitere Texte, Audio- oder Videodateien einem
Bild zugeordnet werden. Danach kénnen diese Bilder in eine neu zu erstellende
»Tour® integriert werden, in der die Reihenfolge der Bilder durch einfaches Ver-
schieben der Bilder verindert werden kann.

Fiir die Nutzung der Tour durch die Schiiler*innen sollte die App ,,Future Histo-
ry“ auf die entsprechenden mobilen Endgerite (Smartphones/Tablets) installiert
und die Tour bereits im WLAN auf das Gerit geladen werden, damit unterwegs
keine Internetverbindung notwendig ist.

Ablauf
Tab. 1: Moglicher Ablaufplan der Exkursion ,,Mobilitit in Karlsruhe

Schritte Inhalt/Fragen Material

Vorbereitung | Fragen der Lernenden aufwerfen
im Klassen- | (siche Problemorientierte Frage), Fragen der
raum Lernenden als Ausgangspunkt der Betrach-
tung integrieren (Ausgangspunkt: themen-
und medieninterne Spannungen)

Technische und inhaltliche Einfithrung der | Umgang mit (Smartpho-
Exkursion ,,Mobilitit in Karlsrube“, Exkur- | nes/)Tablets und App
sionsroute zeigen, Organisatorisches kliren | iiben, Tour herunterladen

Durch- moglichst selbstindige Durchfithrung der | Tablets/App
fithrung der | Tour durch die Schiiler*innen in 2-3er

Exkursion Teams mit iibergeordneten Fragen (siche

vor Ort Problemorientierte Frage)
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Schritte Inhalt/Fragen Material
Durch- mégliche weitere Arbeitsauftrige zu eige- Tablet-Kamera
fithrung der | nen Fotos von der aktuellen Verkehrssitua-
Exkursion tion an einzelnen Stationen, zur kritischen
vor Ort Auseinandersetzung mit Mobilitit und den
Darstellungen.
Notiert die einzelnen Verkehrsmittel auf Zeitstrahl-Arbeitsblatt

einem Zeitstrahl (Arbeitsblatt).

Nachbe- Besprechung der Exkursionseindriicke, der | Tablets/App, Notizen der
reitung im gestellten Fragen/Antworten und Vergleich | Schiiler*innen
Klassenzim- | der Ergebnisse

mer

weiterfiihrend: Gestaltung von (analogen/ | Tablets, Poster, Fotos,
digitalen) Postern/Zeichnungen/Collagen | Stifte etc.

zur Mobilitit der Zukunft,
Beriicksichtigung medienkritischer Fragen

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Eine Differenzierung im inklusiven Verstindnis muss Angebote bereithalten, die
individualisierte Zuginge ermdglichen. Die Applikation zur Einbindung von
AR bietet verschiedene Moglichkeiten, ebendiese individualisierten Zuginge zu
schaffen (Bacca et al. 2014). Innerhalb der App ,Future History® konnen zur
Differenzierung fiir unterschiedliche Schiiler*innengruppen angepasste Touren/
Bilder/Bilderanzahl gewihlt bzw. erstellt werden. Dabei kann der Grad der Spe-
zialisierung fiir die individuelle Férderung sehr hoch sein (MSW 2016) und da-
mit auf individuelle Bediirfnisse in verschiedenen Forderschwerpunkten speziell
eingegangen werden, eventuell auch angelehnt an UDL (CAST 2018). Es besteht
hierbei ein besonderer Bedarf an Achtsamkeit auf die Fahigkeiten in visuellen und
haptischen Bereichen, da diese grundlegende Voraussetzungen zur Nutzung der
Smartphones/Tablets darstellen.

Raumkonzepte

Die Methode des Perspektivenwechsels, aber auch die Unterstiitzung von Exkur-
sionen mit AR, erméglichen es Schiiler*innen zu den vier Raumkonzepten nach
Wardenga (2002) kritisch fragend in Beziehung treten. Dabei kann Raum als
Container etwa hinsichtlich der gezeigten Verkehrsmittel und deren Flichennut-
zung in der Stadt betrachtet werden. Durch Mobilititsinfrastrukturen verbun-
dene Orte konnen einen Blick auf das Verstindnis von Raum als System von
Lagebeziehungen erdffnen (Bahnnetz, Pendlerstrome etc.). Auf die Ebene der
subjektiven Wahrnehmung zuriickgelegter Strecken kann die Exkursion mit un-
terschiedlichen Verkehrsmitteln durchgefiihrt werden, um einen perspektivischen
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Augmented Reality (AR) — Perspektivenwechsel

Wechsel zwischen diesen erfahrbar zu machen. Die diskursive Ebene des vierten
Raumkonzeptes kann iiber die Einbindung von diskursiven Elementen (Texten,
Zeitungspassagen, Tweeds, Instagram-Abbildungen etc.) gedfnet werden, welche
Standpunkte und Fragen thematischer Diskurse (hier Mobilitit) zeigen.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Spurensuche im Raum: iiber die Suche nach historischen Spuren vergangener Ver-
kehrsnutzungen (Lampen, Signale, ehemalige Trassen, etc.).

Transfer

Sowohl der didaktische Ansatz des Perspektivenwechsels als auch dessen Unter-
stiitzung {iber die Einbindung von AR kann auf verschiedene Riume, Inhalte
und Lernniveaus transferiert werden. Das riumliche Beispiel des Beitrages dient
der Veranschaulichung wie Perspektivenwechsel auf Exkursionen aufgearbeitet
werden sollen/kénnen. Ein Transfer der Anwendung auch auf andere Kultur- &
Naturriume ist denkbar.

Die technische Ubertragbarkeit soll durch die Wahl der genutzten kostenfreien
App ,Future History“ (sowohl fiir iOS & Android, als App und Webportal ver-
figbar) sichergestellt werden. Eigene bzw. gewiinschte Inhalte fiir verschiedene
Riaume kénnen so von Lehrkriften selbst gestaltet/erweitert werden.

Eine inhaltliche Ubertragbarkeit iiber die Grenzen des Themas ,,Mobilitit* ist fiir
historische Entwicklungen in nahezu allen Themenbereichen méoglich. Beispiels-
weise konnen die Grunddaseinsfunktionen oder die Inhalte des Perspektivrah-
mens fiir den Sachunterricht (GDSU 2013) Gegenstand einer digital-gestiitzten
Exkursion mit AR sein.

Kommentierte Leseempfehlung

Rhode-Jiichtern, T (1996): Den Raum lesen lernen. Perspektivenwechsel als geographisches Konzept. Miin-
chen: Oldenbourg Verlag. — Ein theoretisches Grundlagenwerk, das die Idee des Perspektivenwech-
sels einfiihrt, theoretisch begriindet und dabei auch hinsichtlich der didaktischen Folgen fiir die
unterrichtliche Praxis reflektiert.

Buchner, ]. ¢& Freisleben-Teutscher, C. (2020): Die Erweiterung der Realitit als Bildungschance: Fall-
beispiele fiir immersives Lernen in Schule und Hochschule. In: A. Beinsteiner, L. Blasch, T. Hug, P
Missomelius & M. Rizzolli (Hrsg.): Augmentierte und virtuelle Wirklichkeiten. Innsbruck: innsbruck
university press, 175-188. — In diesem Artikel werden die technologischen Begriffe AR und VR als
Lernbegriffe im Sinne einer gestaltungsorientierten Mediendidaktik definiert, bisherige AR/VR-
Anwendungen aufgezihlt und in einer Ideensammlung mégliche weitere Einsatzfelder fiir diese
aufgelistet.
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Raumanalyse mit virtuellen Exkursionen.
Mit digitalen Medien Exkursionskonzepte zum
Hafen Hamburg und zum Wald gestalten

Teaser

In diesem Beitrag sollen die Raumbeispiele Hamburg Hafen und Wald multi-
perspektivisch mit Raumkonzepten erkundet werden. Als digitales Werkzeug
wird ein Kartenprogramm (Padlet) mit verschiedenen Funktionen zur Gestal-
tung und Nutzung von Karten verwendet. Das Exkursionskonzept ist kolla-
borativ und virtuell angelegt. Zur Gestaltung der virtuellen Exkursion werden
integrierte Bilder, Kurztexte und andere Medien genutzt, um der Frage nach-
zugehen, welche Bedeutung der Hafen in Hamburg bzw. der Wald fiir unser
Leben hat.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Hamburg Hafen und Mischwald in Hessen (als Beispiel fiir einen urbanen und ei-
nen naturnahen Raum). Beide Riume werden strukturell und funktional betrach-
tet und fur Lehr-/Lernsettings in der Grundschule aufgearbeitet. Ein besonderes
Augenmerk wird dabei auf den Menschen gelegt, wie er seine Umwelt gestaltet
und nutzt. Ein Transfer ist auf andere Hifen/Industrieanlagen sowie Wilder pro-
blemlos méglich, da der fach- bzw. geographiedidaktische Ansatz auf jeden Raum

anwendbar ist.

Fachdidaktischer Ansatz:

Raumanalyse mit Geomedien und digitalen Karten

In der Sekundarstufe des Schulfachs Geographie werden laut den Bildungsstan-
dards der Deutschen Gesellschaft fir Geographie Struktur, Prozess und Funktion
als Systemkomponenten der Basiskonzepte (DGfG, 2020) verstanden, der Raum
wird mafSstabsbasiert vom Lokalen zum Globalen betrachtet. Bereits im Sachun-
terricht kénnen dahingehend Grundlagen und Voraussetzungen angelegt werden,
die in der Sekundarstufe im Sinne der Férderung einer rdumlichen Handlungs-
kompetenz ausgeweitet werden (Schulze et al., 2020).
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Der regionale Schwerpunkt wird im Sachunterricht insbesondere im Nahraum
gesehen (Rinschede 2011). Zur Analyse des Nahraums kénnen bspw. Strukeu-
ren identifiziert und Zusammenhinge sowie Funktionen aufgezeigt werden. Dies
kann im Realraum sowie bspw. im medialen oder digitalen Raum erfolgen.
Die Raumkonzepte von Wardenga (2002) bieten eine gute Grundlage, um be-
reits mit Schiiler*innen der Grundschule raumanalytisch vorzugehen. So kann der
»Raum als Container®, als ,Raum der Lagebeziechungen®, als ,Raum der Wahr-
nehmungsgeographie® und als ,Raum als soziale, technische und gesellschaftliche
Konstruiertheit“ (Wardenga 2002) betrachtet werden. Um die Raumkonzepte im
Unterricht zur Analyse von Rdumen anzuwenden, kénnen entsprechende Fragen
genutzt werden.
Der Raum kann im Rahmen einer Exkursion im Realraum oder durch Medien,
bspw. Karten, analysiert werden. Zugleich sollte beriicksichtigt werden, dass die
Lebenswelt der Schiiler*innen von einer zunechmenden Digitalisierung und damit
verbundenen technischen Méglichkeiten und Innovationen geprigt ist, die auch
die Wahrnehmung und Analyse von Riumen sowie die Orientierung in Riumen
verindert. So prigen die technischen Verinderungen lingst unseren Alltag, wenn
bspw. digitale Karten (z. B. Google Maps) als Apps auf Handys zur Navigation
genutzt werden. Die Vorteile — stindige Verfiigbarkeit, leichte Bedienung, Aktu-
alitit, Funktionen und Tools, u. a. — sind vielfiltig. Auch kann auf Vorschlige fiir
den Einsatz digitaler Geomedien (z. B. Engelhardt, Manz, 2015) oder interaktiver
Karten wie Padlet (Chatel, 2021) fiir den Unterricht verwiesen werden. Wenn-
gleich diese vor allem fiir den Einsatz in der Sekundarstufe ausgelegt sind, sollten
bereits in der Grundschule im Sachunterricht grundlegende und anschlussfihige
kognitive Strukturen geographischen Wissens sowie grundlegende Fihigkeiten
im Umgang mit riumlichen Reprisentationen (Karten, Luftbilder etc.) angelegt
werden (Schulze et al., 2020), die einen Beitrag zur Raumanalyse leisten konnen.
Schulze et al. (2020) fordern zudem, dass digitale Lehr-/Lernsettings nicht zber
sondern mit bzw. durch digitale Medien gestaltet werden.
Digitale Medien sind als computerbasierte ,,... Triger oder Mittler von Informa-
tionen® (Siegmund, Michel 2013b, 54) zu verstechen. Merkmale digitaler Medien
sind unter anderem (Herzig & Grafe, 2007, Rinschede, 2011; Vollbrecht, 2001;
Siegmund, Michel 2013b):
* Multimedialitit: Kombination von bspw. Karten, Audio, Texten, Bildern, Gra-
phiken, Videos;
* Multimodalitit: Aktivierung unterschiedlicher Sinneskanile;
* Interaktivitit: anwendergesteuerte Auswahl und Nutzung;
* Integration: Kombination verschiedener Inhalte und Anwendungen;
* Multicodalitit: Verschiedene Symbolsysteme in einem Medium;
* Adaptivitit: Vorkenntnisse der Adressaten beriicksichtigen;
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* Informationsbereitstellung;
* Mobile Einsatzméglichkeiten: ortsunabhingige Nutzung,

Fxkursionsdidaktische Methode: Virtuelle Exkursion

Im Zentrum des exkursionsdidaktischen Settings steht die virtuelle Exkursion,

international als virtual field trip bezeichnet. Eine virtuelle Exkursion zeichnet

sich durch folgende Aspekte aus (Stainfield, 2000):

¢ virtuell bedeutet eine digitale Alternative zur Reprisentation der Realitit (aus
dem Engl., Stainfield 2000, 256),

¢ Erkundung eines Raumes, ohne sich direkt vor Ort zu befinden,

* interaktive digitale Lernumgebung,.

Die virtuelle Exkursion basiert auf digitalen Geomedien. ,Digitale Geomedien

stellen digital codierte raumbezogene Daten iiber geographisch relevante Sachver-

halte dar (Siegmund & Michel 2013a, 53). Virtuelle Exkursionen kénnen bspw.

auf Filmsequenzen, 360° Fotographien oder digitalen Karten basieren. Merkmale

digitaler Karten und Kartendienste sind unter anderem:

* Skalierungsmoglichkeiten: z. B. Zoomen zur Mafistabs- und Detailgradinde-
rung;

¢ Aktualitit: z. B: Verkehrshinweise/-informationen in Echtzeit;

¢ Werkzeuge und Visualisierungen: z.B. Anderungsmoglichkeiten der Medien-
Karte und Satellitenbild, Einblendung von Symbolen, Legende, Fotos und In-
formationstexten;

* Moglichkeiten des mobilen Einsatzes und Interaktionsméglichkeiten: z.B.
Standortermittlung durch GPS -Signal und Routenplanung,.

Fiir die Erstellung einer virtuellen Exkursion auf Grundlage von digitalen Kar-
ten gibt es mehrere Werkzeuge, die sich vor allem durch die Komplexitit und
Bedienerfreundlichkeit der Kartensoftware unterscheiden. Mogliche Beispiele
sind GoogleEarth, ArcGIS, uMap und die Kartenfunktion von Padlet oder dem
vergleichbaren datenschutzkonformen Programm TaskCards. Die Kartenfunki-
on der Software Padlet ist sehr einfach (https://de.padlet.com/). Padlet ist nicht
unbedingt ein Kartenprogramm bzw. ein geographisches Werkzeug, sondern eher
eine Software zum Erstellen einer digitalen Pinnwand fiir kollaboratives Arbeiten.
Neben Texten oder Bildern bietet diese Software auch eine Kartenfunktion. Daher
erscheint dies im Rahmen des Sachunterrichts und der einfachen Zuginglichkeit
ein geeignetes Werkzeug.

Die Regelung beziiglich der Nutzung von Padlet und weiteren digitalen Werkzeu-
gen sind in den Bundeslindern sehr unterschiedlich. Informieren Sie sich daher
tiber die aktuellen Bestimmungen.
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Exkursionsdidaktisches Setting

Das Lernsetting wird als kollaboratives (z. B. Brendel 2013) und virtuelles Exkur-

sionskonzept (Wiktorin 2018) angelegt. Zur Differenzierung kdnnen zwei Vari-

anten je nach Zielsetzung sowie je nach den Voraussetzungen der Schiiler*innen

eingesetzt werden:

* Variante a: Die Lehrkraft bereitet eine digitale Karte mit Padlet fiir den Unter-
richt vor (Beispiel Hamburg Hafen).

* Variante b: Die Lernenden bearbeiten in Kleingruppen selbststindig eine digi-
tale Karte mit Padlet (Beispiel Wald).

Die virtuelle Exkursion wird als entdeckende und problemorientierte Exkursion
gestaltet. Ziel ist die Analyse des Raums mit einer digitalen Karte anhand von
Strukturen (z.B. Monokultur oder naturnaher, strukturdiverser Wald) und den
Funktionen fiir den Mensch (z. B. Wald als Wirtschaftsraum fiir den Menschen
und als Lebensraum fiir Tiere und Pflanzen). Ausgehend von der problemori-
entierten Frage, welche Bedeutung der Hafen fiir unser Leben hat bzw. wie der
Mensch den Wald nutzt, werden im Rahmen dieser virtuellen Exkursion jeweils
drei mégliche Exkursionsorte an den Beispielen Hamburg Hafen und Wald vor-
gestellt.

Variante a: Lehrkraft bereiter die virtuelle Exkursion vor — Beispiel Hamburg Hafen

Als Basis dient eine Satellitenkarte, auf der durch die Lehrkraft Exkursionsstand-

orte markiert werden, die die Schiiler*innen interaktiv erkunden kénnen.

Dort kénnen verschiedene interessante Punkte markiert werden, die eine Erkun-

dung vorstrukturieren. Auf diese Weise kdnnen relevante, aber sehr unterschied-

liche Aspekte des Hafens und deren Bedeutung fiir das Leben erkundet werden.

Eine bestimmte Reihenfolge ist nicht notwendig, sodass die Schiiler*innen die

Orte in beliebiger Reihenfolge aufsuchen kénnen. Drei mogliche, aus einer geo-

graphischen Perspektive interessante Orte im Hafen sind:

* Wohn- und Biirogebiude in der HafenCity (in der Funktion als Wohnort und
Arbeitsplatz, vorwiegend im Dienstleistungssektor)

* Containerterminal (in der Funktion als Umschlageort zwischen Transportmit-
teln wie LKW « Schiff)

* Schiittguthafen (in der Funktion als Zwischenlagerung fiir Schiittgiiter wie

Kohle, Sand oder Steine)

Variante b: Schiiler*innen erstellen eine digitale Karte

In der Variante (b) werden die Schiiler*innen selbststindig eine virtuelle Exkursion
mithilfe einer Padlet-Karte erstellen. Dies kann rein digital, z. B. durch eine Inter-
netrecherche erfolgen, oder auch im Sinne eines Blended Learning-Ansatzes in der
Verkniipfung mit einer realen Erkundung des Raums. In diesem Fall wiirden Fotos
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auf einer realen Exkursion, auf einem Unterrichtsgang oder als Hausaufgabe von

den Schiiler*innen selbst gemacht und anschliefend in die digitale Padlet-Karte

integriert. So entwickeln die Schiiler*innen individuelle virtuelle Exkursionen mit

digitalen Karten. Dies kann in Einzelarbeit, in Partner- oder Gruppenarbeit erfol-

gen. Anschlieflend konnen die virtuellen Exkursionen unter den Schiiler*innen

ausgetauscht und gemeinsam erkundet und reflekdiert werden.

Dieses Setting (Variante b) zeichnet sich dadurch aus, dass technische Werkzeuge

und Softwaretools selbststindig genutzt werden miissen, um riumliche Strukeu-

ren in einer digitalen Karte zu visualisieren. Daftir kénnen Fotos eingefiigt oder

Informationen in Form von Infotexten hinterlegt werden (siche Abbildung 1).

Die Schiiler*innen werden in den Fihigkeiten gefordert:

* Fotos erstellen, bearbeiten und in das Padlet integrieren zu konnen,

* Texte oder Kurzinfos verfassen und integrieren zu kdnnen,

* Den Raum skalieren und Perspektiven wechseln zu kénnen, den Nahraum di-
gital und aus der Luftperspektive erschlieffen zu kénnen.

Beispiel Wald:

:Padlet @

carinapeter « 3T.
Wald -

Universitatswald Marburg

@

Lahntal, Deutschland

Fichtenholz geschlagen

Bilder © 2023 , AeroWest, GeoBasi: 3 i i Fehler bei Google Maps melden|

Abb. 1: Mischwald in Hessen — Universititswald Marburg (Screenshot von Padlet, mit eigenem Foto
Fichtenholz)
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Der Wald wird durch den Menschen sowohl wirtschaftlich als auch fiir Freizeit-
aktivitdten genutzt. Zugleich ist er Lebensraum fiir eine Vielzahl von Tieren und
Pflanzen. Die Bedeutung des Waldes umfasst also 6konomische, soziale und 6ko-
logische Dimensionen. Zur Analyse des Waldes im Spannungsfeld der Dimen-
sionen sollen die Schiiler*innen einen Lehrgang im Klassenverband oder einen
Spaziergang mit einer Aufsichtsperson als Hausaufgabe machen und exemplarisch
drei Raumausschnitte wihlen, die den Wald in seiner Bedeutung fiir Mensch und
Umwelt aufzeigen:
* Monokultur Fichtenwald (in der Funktion des Holzes als Wirtschaftsprodukt)
e Strukturdiverser naturnaher Mischwald mit Totholz (in der Funktion als Le-
bensraum fiir Tiere und Pflanzen)
* Wanderweg und Forstweg (in der Funktion der ErschlieSung des Waldes durch
den Menschen und als Freizeitort)

Problemorientierte Frage

Das Konzept (sowohl Variante (a) als auch (b)) erfolgt problemorientiert ausge-
hend von einer Problemfrage. Mégliche Leitfragen fiir die beiden Gebiete sind:
1) Der Hafen in Hamburg — Welche Bedeutung hat er fiir unser Leben?

2) Wald — Welche Bedeutung hat der Wald fiir den Menschen?

Angabe zur Klassenstufe
Fiir die Durchfithrung eignet sich die Klassenstufen 3-4.

Kompetenzorientierung
Die Schiiler*innen erwerben folgende Kompetenzen nach dem Perspektiviahmen

Sachunterricht (GDSU 2013):
Geographische Perspektive (GDSU 2013, 46-55).

Menschen gestalten und nutzen Riume unterschiedlicher Gestaltung (TBGE02 in
GDSU 2013). Neben der Erkenntnis, dass urbane Riume einem stetigem Wandel
unterliegen (Transformation Hamburg Hafen), soll deutlich werden, dass auch
naturnahe Riume vom Menschen gestaltet und genutzt werden (Waldwirtschaft).
Die Schiiler*innen sollen mdéglichst selbststindig raumliche Gegebenheiten er-
kunden, sich diese erschliefen und die Ergebnisse dokumentieren (DAHGEO02 in
GDSU 2013). Dafiir werden raumliche Strukturen (z.B. Werft Hamburg, Fich-
tenmonokultur, naturnaher und strukturdiverser Mischwald) identifiziert, ggf.
fotografiert, beschrieben und mit erginzenden Informationen bspw. als Kurztext
in eine digitale Karte tiberfiihrt, um Lagebeziehungen und riumliche Zusammen-
hinge beschreiben zu kénnen.
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Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen Riume (GDSU 2013,

52)

Sie kénnen. ..

¢ an Beispielen beschreiben, was in Rdume ,kommt*“ und was aus Riumen ,,geht”
(z. B. Waldwirtschaft, Hafenwirtschaft),

* Vergleiche zwischen verschiedenen Raummerkmalen und Raumsituationen an-
stellen und dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zusammentragen und
benennen (z. B. der Mensch gestaltet Rdume in der Stadt und in der Natur).

Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren (GDSU 2013, 49)

Sie kénnen. ..

* Formen fiir das Erfassen, Beschreiben und Festhalten von natiirlichen und an-
thropogenen Raumstrukturen, von durch Menschen geschaffenen Objekten
und Einrichtungen (z. B. Hamburg Hafen, Forstwege) und von Natur-Mensch-
Beziehungen im Gelinde (z. B. Menschen nutzen den Wald) anwenden, in dem
auf einer digitalen Karte Eintragungen vorgenommen werden, Fotos erstellt
und integriert sowie Kurztexte verfasst werden.

Sich in Riumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen (GDSU 2013, 50)
Sie kénnen...

vertraute riumliche Elemente (z. B. Werft, Waldareal) in der eigenen Umgebung
auf Karten, Luft- und Satellitenbildern auffinden.

Vielfalt und Verflechtungen von Réiumen; Lebenssituationen nah und fern (GDSU
2013, 54)

Sie kénnen...

mithilfe von Bildern, Karten, iiberschaubaren Zahlenangaben u.a. Vergleiche
zwischen verschiedenen riumlichen Situationen anstellen. Sie kdénnen dabei
Merkmale, Situationen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede beschreiben und
persdnliche Bezugspunkte darlegen (z. B. die Vielfalt und Eigenart von Orten und
Riumen bzgl. ihrer Lage, Ausstattung, Nutzung wie z. B. lindlich — stidtisch ge-
prigt Riume).

Die Schiiler*innen erwerben folgende Kompetenzen nach den Bildungsstandards
der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie (DGfG, 2020):

Riumliche Orientierung

Sie kénnen. ..

auf lokaler Ebene basales Orientierungswissen (Hamburg Hafen, Wald) anwen-

den (DGFG 2020).
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Fachwissen
Sie kénnen. ..

Strukturen und funktionale Zusammenhinge von natiirlichen und anthropo-
genen Faktoren bei der Nutzung und Gestaltung von Riumen (Waldwirtschaft,

Hamburg Hafen) beschreiben (DG{G 2020).

Erkenntmisgewinnung

Sie kénnen...

geographisch relevante Informationen problemorientiert aus einer Padlet-Karte
sowie aus eigener Informationsgewinnung (z.B. Fotos) herausarbeiten (DGIG
2020).

Vorbereitung und Material

Im Navigationsmenii von Padlet werden verschiedene graphische, mediale und
gestalterische Optionen angeboten. Unter der Auswahl Karte erhilt der Nutzer
die Méglichkeit zwischen unterschiedlichen Kartentypen und einem Satelliten-
bild zu wihlen. Darin kénnen Standorte gesetzt und mit Informationen (Fotos,
Infotexten etc.) hinterlegt werden (siche Abbildung 1).

Um eine Unterrichtssequenz anhand einer Padlet-Karte planen und durchfiihren
zu kénnen, sind folgende medialen und technischen Voraussetzungen zu beachten:
¢ digitales Endgerit (z.B. Laptop oder Tablet),

¢ Padlet Account,

* Bild-/Fotomaterial oder Kamera zum Erstellen passender Bilder,

* Informationstexte oder sonstige Kurztexte (siche Abbildung 1).

Zur Vorbereitung muss sich die Lehrkraft — sofern nicht bereits entsprechende
Kenntnisse vorhanden sind — in das Programm Padlet oder ein vergleichbares
Kartenprogramm einarbeiten. Dabei ist das Programm leicht zuginglich. Es gibt
einen kostenfreien Zugang, in dem drei Padlets entwickelt werden kénnen. Ne-
ben Padlet bietet sich das frei verfiigbare Kartenprogramm uMap an, fiir welches
ebenfalls Unterrichtsvorschlige (Berger 2020) existieren. Professionelle Program-
me zur Realisierung virtueller Exkursionen sind dariiber hinaus ArcGIS Story
Maps und Survey123. Auch fiir diese Werkzeuge liegen Unterrichtsanregungen
vor (Kerski 2021).

Hinweis zum Datenschutz: Der Einsatz von Padlet ist bundeslandspezifisch zu
bewerten. Hier sollten die jeweils geltenden Regelungen beriicksichtigt werden.

Ablauf

Der methodische Ablauf ist in fiinf Phasen gegliedert (siche Abbildung 2). Die
Darstellung iiblicher Ablaufschemata von Exkursionen im Realraum (u.a. Falk
2015) wird hier durch die digitale Komponente und hierbei das Kennenlernen
digitaler Werkzeuge zur Durchfiihrung oder auch Erstellung einer virtuellen Ex-
kursion erginzt.
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Kennenlernen
digitaler Werk-
zeuge

Inhaltliche
Nachbereitung

Methodische
Reflexion

Problemfindung und

Zweckfestlegung Durchfiihrung

* Problemfindung * Einarbeitung der * Raumanalyse * Prasentation (der * Chancen der

« Formulierung Lehrkraft in die durch Leitfragen Raumanalyse virtuellen
einer Leitfrage Werkzeuge * Lokalisation oder des er- Exkursion

* Einuben der * Identifikation von stellten Produkts) * Herausforder-

* Festlegung des Werkzeuge mit Strukturen * Dokumentation ungen der virtu-
konkre‘ten den + Wahrnehmung ellen Exkursion
Blwsienseit Schiler*innen des Ortes * Reflexion des

* Potentiale Lernprozesses

Abb. 2: Ablauf einer virtuellen Exkursion (eigene Darstellung)

Auf Zeitangaben ist hier verzichtet worden, da diese von der Lehrkraft eigenstin-
dig — je nach Zielsetzung — eingeplant werden kénnen. So ist es beispielsweise
moglich, die Problemfindung in 5 Minuten zu realisieren. Genauso gut kann dies
ausfiihrlicher gestaltet werden, wenn es aus thematischen oder lerngruppenspezi-
fischen Griinden sinnvoll ist.

1. Vorbereitung: Problemfindung und Zweckfestlegung

Phase eins dient der Problemfindung und Eingrenzung des Themas und kann im
Vorfeld im Klassenraum erfolgen. Bezogen auf den Exkursionsort und ausgehend
von der Problematisierung (z. B. Hafen oder Wald als Wirtschaftsraum) wird der
Fragestellung nachgegangen, welche Bedeutung der entsprechende Raum fiir den
Menschen hat. Nach der gemeinsamen Problemfindung und Formulierung einer
Leitfrage, wird der konkrete Exkursionsort festgelegt.

2. Technische Einweisung und Kennenlernen der digitalen Werkzeuge

Im nichsten Schritt erfolgen die technische Einweisung und das Kennenlernen
der digitalen Werkzeuge. Die Lehrkraft sollte sich im Vorfeld mit entsprechen-
den Kartenprogrammen und Werkzeugen vertraut gemacht haben und dann die
Werkzeuge den Schiiler*innen vorstellen. Der Umgang mit den Kartenprogram-
men schliefft insbesondere die folgenden Techniken und Fihigkeiten ein, die im
Rahmen dieser Unterrichtseinheit erworben bzw. vertiefend angewendet werden
kénnen:

* Kartentypen (Satellitenansicht, Kartenansicht) kennen und wechseln,

* zoomen und Detailgrad dndern,

* Standorte mit einem digitalen Pin festlegen,

* Fotos und Infos an dem entsprechenden Pin einfiigen.

3. Durchfiihrung
In der Variante der Raumanalyse einer vorgefertigten Exkursion erfolgt die Ana-
lyse der Riume (z.B. Hafen oder Wald) anhand von Leitfragen. Exemplarisch
konnen diese sein:
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e Wo ist der Exkursionsort?

e Welche Merkmale zeichnen den Ort aus?
e Warum sind diese Merkmale dort?

* Wie sind sie dort hingekommen?

¢ Wie nimmst du den Ort wahr?

* Welche Moglichkeiten bietet der Ore?

Wo ist der Exkursionsort?

Der Exkursionsort wird an den Raumbeispielen des Hamburger Hafens oder des
Mischwaldes in Hessen festgelegt.

Welche Merkmale zeichnen den Ort aus?

Die fiir die Fragestellung relevanten Strukturen werden lokalisiert und dokumen-
tiert. Dies sind fiir den Hamburger Hafen die Struktur des Hafengebietes mit den
verschiedenen Hafenbecken und Kaianlagen, mit den verschiedenen Industriean-
lagen oder auch mit den Wohn- und Biiroflichen. Im Falle des Waldes sind dies
z.B. die Monokultur, die Waldwege oder das Totholz. Die Fichtenmonokultur
zeichnet sich bspw. dadurch aus, dass Biume und ganze Waldareale ganz oder teil-
weise abgestorben sind, kaum andere Baumarten vorzufinden sind und die beste-
henden Bestinde ihnliche Baumhohen und damit vermutlich Baumaltersklassen
aufweisen. Der strukturdiversere Mischwald zeichnet sich hingegen dadurch aus,
dass viele verschiedene Pflanzenarten, mit unterschiedlicher Gréfle und unter-
schiedlichem Alter sowie Totholz vorzufinden sind.

Warum sind die Merkmale dort?

Im Falle des Waldes lassen sich verschiedene Bereiche anhand der Strukturen
identifizieren. Die Strukturen im Wald kénnen durch unterschiedliche Bewirt-
schaftungsformen erklirt werden. Bspw. verfolgt die konventionelle Waldwirt-
schaft das Ziel der planmifiigen Rohstofferzeugung,.

Wie sind sie dort hingekommen?

Im Falle des Hamburger Hafens waren die Lage der Stadt an einem Fluss, verbun-
den mit der Nihe zur Miindung zur Nordsee sowie einer guten Erreichbarkeit des
Hinterlandes die Grundlage fiir die Ansiedlung ab dem 9. Jahrhundert. Bis zur
heutigen Strukeur hat sich der Hafen stetig weiter entwickelt.

Wie nimmst du den Ort wahr?

Fiir diese Fragestellung bietet sich die Nutzung der beiden Raumkonzepte nach
Wardenga (2002), ,Raum der Wahrnehmungsgeographie“ und der ,Raum als
Element von Kommunikation und Handlung® (als soziale, technische und ge-
sellschaftliche Konstruiertheit) an. Hier miissen von der Lehrkraft erginzende
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Materialien wie Zeitungsberichte oder Imagefilme zur Verfiigung gestellt oder in
die virtuelle Exkursion eingebaut werden. Denkbar ist auch, dass Schiiler*innen
eine Befragung von unterschiedlichen Akteuren in dem entsprechende Raum vor-
nehmen.

Welche Moglichkeiten bietet der Ore?

Beide Raumbeispiele bieten wirtschaftliche Potentiale, der Hafen in Richtung
Hafenwirtschaft, der Wald in Richtung Forstwirtschaft.

In der Variante, in der die Schiiler*innen selbst die digitale Exkursion oder das
digitale Kartenprodukt erstellen, konnen die Leitfragen eine Orientierung darstel-
len, eine sinnvolle Auswahl der Fotomotive, der Audiodateien oder der Videose-
quenzen vorzunehmen.

4. Inhaltliche Nachbereitung

Im Rahmen der inhaltichen Nachbereitung erfolgt die Prisentation der Raum-
analyse, z. B. im Klassenverband oder auch im Rahmen einer grofieren schulischen
Veranstaltung. Dartiber hinaus sollen die Ergebnisse dokumentiert und — sofern
gewiinscht — einer grofleren Offentlichkeit zuginglich gemacht werden (z.B. auf
der Schulhomepage verdffentlichen). Zudem besteht die Méglichkeit die virtuelle
Exkursion im Nachhinein zu erginzen, zu erweitern sowie die Kartenfunktionen
auf neue raumbezogene Problemfragen anzuwenden. Zudem kénnen fiir anschlie-
ende kollaborative Arbeitsphasen die Ergebnisse in ein Wiki tiberfiihrt werden.

5. Methodische Reflexion (Technik/Werkzeuge)

Im Rahmen der methodischen Reflexion erfolgt die Betrachtung der Chancen
(z.B. Méglichkeiten der Skalierung und eigenstindigen Integration von Informa-
tionen in die Karte) und der Herausforderungen von virtuellen Exkursionen (z. B.
Parallelisierung zwischen Realraum und digitalem Raum) sowie die Reflexion des
Lernprozesses.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Differenzierungsméglichkeiten liegen im (1) Férderschwerpunkt Sprache (MSW
2016) und (2) im kartographischen Niveau. Ein differenziertes Angebot im For-
derschwerpunkt Sprache kann bspw. in der Textoptimierung liegen. Die rdumlich-
strukturellen Kurzinformationen, die in der Padlet-Karte hinterlegt werden, sind
in einfacher und wenig komplexer Sprache formuliert. Schwierige Worter werden
vermieden bzw. Fachtermini werden erklirt. Die Kurztexte werden zudem durch
Fotos visualisiert. Hinsichtlich des kartographischen Niveaus bietet es sich bei der
durch die Lehrkraft erstellten Exkursionen an, die Menge der virtuellen Standorte
zu reduzieren. Beispielsweise kann statt der hier exemplarisch gezeigten drei Stand-
orte nur einer in die virtuelle Exkursion eingebaut werden. Die Zahl der Standorte
kann vor dem Hintergrund der Lerngruppe entsprechend angepasst werden.
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Raumkonzepte

Riumliche Orientierung und Raumanalysen sind geographische Zuginge, die in
der geographischen Bildung verankert sind und bereits mit jungen Schiiler*innen
in der Grundschule entwickelt, erprobt und reflektiert werden sollten. Geomedi-
en und digitale Karten spielen dahingehend lingst eine zunehmende Bedeutung
sowohl aus fachdidaktischer als auch aus gesellschaftlicher Perspektive. Zur An-
wendung im Unterricht werden die fachdidaktisch ,etablierten Raumkonzepte®
nach Wardenga (2002), konkret der ,Raum als Container und der ,Raum als
Lagebeziehungen®, zur rdumlichen Analyse der Beispiele Hamburg Hafen und
Wald durch den Einsatz von digitalen Karten genutzt. Erginzend dazu kénnen
die beiden weiteren Raumkonzepte, der ,Raum der Wahrnehmungsgeographie®
und der ,Raum als Element von Kommunikation und Handlung® (als soziale,
technische und gesellschaftliche Konstruiertheit) integriert werden.

Der Raum unter der Betrachtung als Container setzt sich aus Sachverhalten
der physisch-materiellen Welt sowie der menschlichen Gestaltungen zusammen
(Wardenga 2002). Ubertragen auf den Hamburger Hafen wiren solche Gestal-
tungen der Containerterminal, die Hafencity und die Werft. Ubertragen auf den
Wald wiren es bspw. Monokulturen und strukturdiverse Waldareale, Lichtungen,
Wald-/Forstwege oder Totholz.

Im Konzept der Lagebeziehung werden besonders Standorte und ihre Distanzen
und Lagerelationen betrachtet und analysiert. Der wirtschaftlich genutzte Wald
hat oftmals jiingere und iltere Baumbestinde. Spezifische Baumarten bendtigen
spezifische Bedingungen (Licht, Boden, Wasser) und werden entsprechend dieser
an passenden Standorten gepflanzt (z. B. Hangneigung und -ausrichtung).
International und national sind als Schliissel- oder Basiskonzepte u.a. space, place
und scale (z.B. Taylor 2008; Uhlenwinkel 2013; Lambert & Morgan 2010; ) in
fachdidaktische Diskursen und als curriculare Vorgaben zu finden. So riickt u. a.
der Raum und die wechselseitige und maf$stabliche Betrachtung von Raum und
Ort zur Analyse in den Diskurs. Space wird als Raum verstanden, unter dem Ob-
jekte (z.B. Monokultur Fichtenwald, Forstweg) wahrgenommen werden. Place
hingegen entsteht im Handeln des Menschen (Taylor 2005; Lambert & Morgan
2010; Uhlenwinkel 2013) (Wald bewirtschaften und als Freizeitgebiet wahrneh-
men) und nimmt eine soziale Perspektive ein (Cresswell 2015; Massey 1997; Tay-
lor 2005, 2008; Anthes et al. 2021).

Im vorliegenden Beitrag werden eben diese Ebenen zur Analyse herangezogen,
in dem Strukturen und Lagebezichungen des Hamburg Hafen sowie des Waldes
in Bezichung zu dem den Raum gestaltenden und wahrnehmenden Menschen
gesetzt werden.
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Weitere zentrale fachdidaktische Ansiitze
Blended Learning, Kartenkompetenz (Karten zeichnen, interpretieren und bewer-
ten), Raumkonzepte

Transfer

Transfer auf andere Riume:

Exemplarisch wurden der Hafen und der Wald als riumliche Orte ausgewihlt.
Ein Transfer ist auf weitere Orte, die in der Lebenswelt der Schiiler*innen und
im Sachunterricht eine Relevanz haben, problemlos moglich. Raumbeispiele sind
Strukeuren die direkte Schulumgebung bzw. der Schulweg, Innenstidte, einzelne
Stadtteile, Industrie- und Gewerbegebiete oder Erholungsgebiete wie Parks.

Transfer auf andere Themen des Sachunterrichts:

Digitale Karten und (virtuelle) Exkursionen sind in nahezu allen Themenfeldern
der Geographie relevant, sodass sie auf beliebige Themenfelder des Sachunter-
richts transferiert werden kdnnen. Als Beispiele sind zu nennen: Arbeit, Biodiver-
sitdt, Klima, kulturelle Vielfalt, Wohnen und Bauen, Energie und Wasser. Auch
hier liegen Mensch-Umwelt Interaktionen vor, die unter struktureller, funktiona-
ler und prozesshafter Perspektive betrachtet werden konnen.

Kommentierte Leseempfehlung

Friess, D. A., Oliver, G. J. H., Quak, M. S. Y. & Lau, A. Y. A. (2016): Incorporating “virtual” and “real
world” field trips into introductory geography modules. Journal of Geography in Higher Education 40
(4), 546-564. hrtps:/doi.org/10.1080/03098265.2016.1174818 — Die Autoren werfen verschiede-
ne Aspekte von virtuellen Exkursionen auf und vergleichen zudem reale und virtuelle Exkursionen.
Dieser Text lohnt sich insbesondere auch dann, wenn man an einer internationalen Perspektive
interessiert ist.

Krautter, Y. (2015): Fachtypische und iiberfachliche Medien im Geographieunterricht. In: Reinfried, S. &
Haubrich, G. (Hrsg.): Geographie unterrichten lernen. Die Didaktik der Geographie. Cornelsen: Berlin,
228-272. — Grundlagen fachtypischer und iiberfachlicher Medien werden definiert und hinsicht-
lich der Schulpraxis erliutert. Karten und digitale Karten/Globen werden erklirt und in Hinblick
auf den Geographieunterricht skizziert.

Ohl, U. & Neeb, K. (2012): Exkursionsdidaktik: Methodenvielfalt im Spektrum von Kognitivismus und
Konstruktivismus. In: J. B. Haversath (Hrsg.): Geographiedidaktik: Theorie — Themen — Forschung.
Braunschweig: Westermann, 259-288. — 1dealer Uberblickartikel in die Literatur zur Exkursionsdi-
daktik, da es sehr viele Aspekte — allerdings beschrinkt auf reale Exkursionen — beinhaltet. Es sollte
an den entsprechenden Stellen um akrtuelle Literatur erginzt werden.
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Virtual-Reality-Exkursionen.

Achtsames Erleben von Kontroversitit

Teaser

Das Kontroversititsgebot fordert auf, Kontroversen in Politik und Gesellschaft
auch im Unterricht in ihren verschiedenen Positionen abzubilden und zu dis-
kutieren. Virtual-Reality-Exkursionen als sehr realititsnahes Medium bieten
die Gelegenheit, diese Kontroversen mit Korper, Gefithlen und Verstand zu
setleben — und das idealerweise in einer sicheren Umgebung und unter dem
Leitbild einer achtsamen Gestaltung von Lernumgebungen.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Stadtriume

Fachdidaktischer Ansatz: Kontroversitit

Der GrofSteil der aktuellen Themen und Gegenstandsbereiche der Geographie
(z.B. Globaler Wandel, Migration, Ressourcenkonflikte) hat gleichfalls eine be-
deutende politische Dimension. Nachhaltigkeit bzw. das Bestreben einer nach-
haltigen Entwicklung (heute ein Kernkonzept des Faches Geographie!) ist vor al-
lem ein politisch initiiertes Ziel. Geographische Bildung sollte und kann hier auf
Grundsitze der politischen Bildung aufbauen.

Was darf, kann, muss und sollte politische Bildung leisten? Und wo liegen ihre
Pflichten und Grenzen? Eine lebendige Debatte unter Fachexpert*innen fiihrte
1976 zur Einigung auf drei Leitlinien, die als Beutelsbacher Konsens bekannt
wurden (bpb 2011): Erstens wurde festgelegt, dass politische Bildung Lernende
nicht iiberwiltigen oder indoktrinieren darf (Uberwiltigungsverbot). Zweitens
einigte man sich darauf, dass all das, was in Wissenschaft und Politik kontro-
vers diskutiert wird, auch in der Schule und auferschulischen Bildung in seiner
Kontroversitit thematisiert werden sollte (Kontroversititsgebot, im Wortlaut in
Infobox 1). Drittens sollen Lernende befihigt werden, sowohl die politische Lage
als auch ihre eigenen Interessen zu analysieren und ,die vorgefundene politische
Lage im Sinne [ihrer] Interessen zu beeinflussen (bpb 2011.).
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Alle drei Prinzipien weisen offensichtlich grofSe Uberschneidungen auf und be-
dingen sich gegenseitig.

Was damals ein Meilenstein der politischen Bildung war, bedarf aus heutiger Sicht
einiger Erginzungen, Aktualisierungen und Verschiebungen:

Der Wert der Authentizitit

Eine hiufige Kritik betrifft die Frage nach der politischen Positionierung der
Lehrperson: Inwieweit darf oder sollte eine Lehrkraft ihre politische Meinung
offen kundtun (siehe Infobox 1)?

Dass das Kontroversititsgebot Lehrkriften ein ,Neutralititsgebot auferlegt und
sie keine politische Meinung duflern sollten, ist laut Oberle (2017) ein Missver-
stindnis. Sie pladiert vielmehr dafiir, die eigene politische Meinung bewusst ex-
plizit darzulegen, um den Lernenden eine Einordnung der Unterrichtsgestaltung
durch die Lehrkraft zu erméglichen und somit einer verdeckten, subtilen Beein-
flussung vorzubeugen.

Pohl (2015) verweist auf das Argument, dass sich gerade Kinder durch die Abhin-
gigkeit von der Lehrperson oder durch deren Vorbildrolle verstirkt an der Position
der Lehrkraft orientieren (Anm.: Dies gilt sicherlich in besonderem Mafle fiir
Kinder der Primarstufe).

Die Lehrkraft sollte als Vorbild fiir eine politisch aktive Person dennoch sehr wohl
eine fundierte politische Meinung vertreten, so Pohl, dies aber transparent of-
fenlegen und diese Position selbstkritisch reflektieren und in die Debatte einord-
nen. Dieser Umgang mit politischen Positionen fordere dann eine Politisierung
der Lernenden (Pohl 2015). Wenn von Lernenden verlangt wird, dass sie sich
positionieren und sich zu politisch engagierten Biirger*innen entwickeln, sollten
Lehrkrifte dies auch vorleben und ebenfalls authentisch eine eigene politische
Meinung vertreten diirfen, so Frech und Richter (2017; dhnlich argumentiert
Schiele 2017).

Gerade im Rahmen des Sachunterrichts ist dazu sicherlich eine intensive und
sinnvoll angeleitete (Meta-)Reflexion mit den Schiiler*innen vonnéten. Grammes
(2003) fragt zu Recht: ,,Wie viel Reflexivitit, d. h. wie viel Ambiguitit und Kon-
troversitit (Deutungsspielraum) vertragen Kinder in einem bestimmten Moment
ihrer kognitiven Entwicklung?“ Dies einzuschitzen, liegt wohl im professionellen
Ermessen jeder einzelnen Lehrkraft.

Auswabl der kontroversen Debatten

Frech und Richter (2017) fordern, dass Lehrkrifte im Zuge des Kontroversitits-
gebots ,gezielt ,unterschlagene” oder (noch) nicht thematisierte Perspektiven in
den Unterricht einbringen®. Doch wie weit kann oder darf diese Auswahl gehen
in Zeiten von Fake News und alternativen Realititen? Wer entscheidet, welche
Standpunkte der Debatte in den Unterricht Einzug nehmen, welche nicht? Wie
vermeidet man ein unkommentiertes Nebeneinander kontroverser Theorien im
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Sinne eines anything goes und wie bestimmt eine Lehrkraft die Grenze zwischen
miindiger Positionierung und Meinungsfreiheit von Lernenden auf der einen
und Auﬁerungen, hinter denen Uberzeugungen stecken, die nicht mehr mit dem
Grundgesetz vereinbar sind (z. B. extremistischer Art) auf der anderen Seite (Frech
& Richter 2017)? Dies stellt in der Praxis oft eine Gratwanderung dar (Schiffer
2020).

Eine Referenz bietet in erster Linie das Grundgesetz. Schiele (2017, 32) fordert
zudem, die ,wichtigsten Kontroversen miissen im Unterricht prisent sein® und
nennt als Orientierungspunkt Debatten, die in den Parlamenten gefithre wer-
den. Dabei plidiert er auch dafiir, Sichtweisen von Pegida und AfD zu beriick-
sichtigen, sofern sie das ,,demokratische Terrain® (noch) nicht verlassen haben®
(Schiele 2017, 32). Lehrkrifte benotigen allerdings viel Fachkompetenz, um die
Standpunkte eines Diskurses zu identifizieren, die im Rahmen einer kontroversen
Sichtweise im Unterricht thematisiert werden sollten. Dies erfordert zum einen
L,Fingerspitzengefiihl [so]wie professionelle Reflexion® (Schiffer 2020, o. S.). Zum
anderen stellt dies bei der Breite der zu behandelnden Themen gerade fiir Sachun-
terrichtslehrkrifte eine enorme Herausforderung dar.

Kontroversititserleben als Tiiroffner fiir kontroverse Meinungsiuflerung

Auch wenn das Kontroversititsgebot in der konkreten Umsetzung herausfordernd
ist — betrachtet man es als Leitlinie, so stellt es sicher, dass Themen im Unterricht
nicht einseitig behandelt und der Gegenseite genauso Raum gegeben wird (Schif-
fer 2020). Dazu gehort auch, auszuhalten, dass Schiiler*innen andere Positionen
vertreten, solange diese mit dem Grundgesetz vereinbar und nicht sachlich falsch
(Fake News) sind (Schiffer 2020). Wenn Lernende der Meinung der Lehrkraft
entgegentreten und Andersartigkeit als Bereicherung der politischen Debatte er-
leben, kann dies die politische Miindigkeit und Urteilsbildung der Schiiler*innen
fordern (Frech & Richter 2017): Lernende erleben so, Konflikte auszuhalten und
entsprechend auszutragen. Solche Kontroversen bestirken Lernende darin, kon-
trire Sichtweisen zu duflern statt zu schweigen, wenn sie eine andere Meinung
vertreten (Kroll 2003). So fithrt die Wahrung des Kontroversititsgebots dazu, dass
kontroverse Meinungen unter Schiilerinnen angeregt und als gewinnbringender
Teil einer Diskussion verstanden werden. Dieses Erleben einer grundsitzlich de-
mokratischen Diskussionskultur erscheint gerade fiir die Primarstufe wesentlich
und gut umsetzbar.

Die Lernenden als pidagogische Leitlinie

Wie die Umsetzung des Kontroversititsgebots konkret im Unterricht erfolgen
kann und soll, wird ebenfalls kontrovers diskutiert. Wie schwierig es ist, die Axi-
ome des Beutelsbacher Konsens in die konkrete Unterrichtspraxis zu tibertragen,
zeigt die Tatsache, dass es selbst deren Urheber*innen in einer Folgetagung nicht
einvernehmlich gelang (Schiele 2017).
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Es liegt daher in der Verantwortung jeder einzelnen Lehrkraft einzuschitzen,
wie die Grundlagen des Kontroversititsgebot umgesetzt werden kdnnen, ohne
mit Komplexitit zu iiberwiltigen und welchen Grad der Meinungsorientierung
Schiiler*innen benétigen. Dazu kann neben dem Kontroversititsgebot als zweite
Leitplanke eine pidagogisch fundierte Analyse der (heterogenen) Bedingungen
der Lernenden dienen.

Exkurs: Das Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsens im Wortlaut
»Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht
kontrovers erscheinen.

Diese Forderung ist mit der vorgenannten [Anm. d. Autorinnen: gemeint ist
das Uberwiltigungsgebot] aufs engste verkniipft, denn wenn unterschiedliche
Standpunkte unter den Tisch fallen, Optionen unterschlagen werden, Alterna-
tiven unerdrtert bleiben, ist der Weg zur Indoktrination beschritten. Zu fragen
ist, ob der Lehrer nicht sogar eine Korrekturfunktion haben sollte, d.h. ob er
nicht solche Standpunkte und Alternativen besonders herausarbeiten muss, die
den Schiilern (und anderen Teilnehmern politischer Bildungsveranstaltungen)
von ihrer jeweiligen politischen und sozialen Herkunft her fremd sind.

Bei der Konstatierung dieses zweiten Grundprinzips wird deutlich, warum der
personliche Standpunkt des Lehrers, seine wissenschaftstheoretische Herkunft
und seine politische Meinung verhiltnismiflig uninteressant werden. Um ein
bereits genanntes Beispiel erneut aufzugreifen: Sein Demokratieverstindnis
stellt kein Problem dar, denn auch dem entgegenstehende andere Ansichten
kommen ja zum Zuge.“ Wehling 1977, zitiert nach bpb 2011, Hervorhebung
im Original

Infobox 1

Exkursionsdidaktische Methode: Virtual-Reality-Exkursion

Mit der zunehmenden Beliebtheit und technischen Zuginglichkeit der Virtual-
Reality-Technologie steigt auch deren Einsatz in der Bildung (zu Grundlagen von
Virtual Reality (VR) siche Abbildung 1). 360-Grad-Umgebungen oder simulierte
VR-Umgebungen kénnen iiber Websites, Download-Portale oder YouTube (htt-
ps:/Iwww.youtube.com/vr) genutzt und mittels Smartphone und VR-Brille ,er-
lebt* werden.
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Grundlage: Virtual Reality

VR-Technologie ermdglicht es, in eine andere, virtuelle Welt einzutauchen,
die entweder am Computer modelliert wurde (siche Abbildung 1, Bild rechts)
oder mittels 360-Grad-Fotographie oder -Videographie gefilmt und ggf. mit
Zusatzinformationen angereichert wurde (siche Abbildung 1, Bild links). Dazu
benétigt man entweder eine professionelle, eigenstindig funktionierende VR-
Brille (Head-mounted-display) oder ein Smartphone im VR-Modus und eine
kostengiinstige VR-Smartphone-Brille. Das erméglicht ein Eintauchen in die
Szenerie mit mehreren Sinnen: Bild und Ton idndern sich entsprechend der
eigenen Kopfbewegungen, in simulierter VR bewegt man sich durch Schritte
im realen Raum fort. Nutzer*innen kénnen so Prisenz erleben — sie fiihlen
sich anwesend im virtuellen Raum. Das kann so weit fithren, dass der virtuelle
Raum nun als ,real angenommen wird (u.a. Slater 2009).

Infobox 2

rriftclem BdS mit der U-Bahn

Abb. 1: VR-Lernumgebungen, entwickelt an der Universitit Potsdam: links VR-Exkursionen als
360-Grad-Umgebung (eigene Abbildung, Brendel & Mohring 2020), rechts CubelingVR als
Beispiel computergenerierter VR (Florian & Etzold 2021, Bildrechte: Lena Florian, Verwen-
dungsgenehmigung liegt vor)

Der Einsatz von VR-Lernumgebungen kann unterschiedlich erfolgen: Reine
360-Grad-Umgebungen (z.B. auf YouTube, oft von Nutzer*innen erstellt) sind
hidufig mit Musik oder Erzihlerstimme untermalt und haben unterhaltenden
Charakter (z. B. Sightseeing-Touren durch Metropolen in VR). Dagegen werden
vor allem von professionellen Akteur*innen (z. B. dem WDR) Mischformen aus
360-Grad-Aufnahmen und simulierter VR angeboten. Personen in VR fiihren
hier als Begleiter*innen z.B. durch Bergwerke oder Tagebaugebiete. Durch An-
klicken kénnen die Nutzer*innen mit der Umgebung in Interaktion treten.
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Wihrend andere immersive' Technologien wie immersive Videoumgebungen oder
CAVE-Umgebungen in der Gruppe erlebt werden konnen, sind die Nutzer*innen
einer VR-Brille mit der virtuellen Welt (und seinen Personen) allein®.

Fiir den formalen Bildungskontext beschreiben Tillmann und Kersting (2021),
wie Schiiler*innen der 10. Klasse im Geographieunterricht eigenstindig virtuelle
Exkursionen erstellen, indem sie 360-Grad-Aufnahmen thematisch passend aus-
wihlen und mit Informationen anreichern. Technisch #hnlich gestaltet sind die
Virtual-Reality-Exkursionen (VREX) nach Mohring und Brendel (2020): Ihre
360-Grad-Aufnahmen wurden selbst von Lehramtsstudierenden nach fachlichen
und fachdidaktischen Kriterien erstellt und mit zusitzlichen Informationen (z. B.
Diagrammen, Interviewausschnitten, Karten) angereichert (Mohring & Brendel
2020, Abbildung 1). Lernende finden sich in diesen virtuellen Riumen in Situa-
tionen wieder, in denen sie oft komplexe Entscheidungen fillen miissen (z.B.
Wahl eines nachhaltigen Verkehrsmittels). Dafiir stehen ihnen verschiedene In-
formationen zur Verfligung, die oft auch kontroverse Bedarfe, Meinungen und
unterschiedliche Perspektiven aufzeigen. Hat sich der oder die Nutzer*in fiir eine
Option entschieden (z.B. fiir emmissionsfreie eCar-sharing Angebote), kann
iiber die VR-Brille mit Blicksteuerung ein Icon aktiviert werden, das den oder die
Lernende*n in die nichste 360-Grad-Umgebung versetzt und hier mit den Folgen
der eigenen Entscheidung konfrontiert (z.B. Parkplatzproblematik). Jede dieser
Entscheidungen ist (wie in der Realitit) durch Komplexitit und Kontroversitit
gekennzeichnet und keine Option ist eindeutig zu favorisieren. Je nach gewihleer
Option nimmt die Story einen anderen Verlauf und zeigt verschiedene Konse-
quenzen des eigenen (Entscheidungs)handelns auf.

Auch wenn 360-Grad-Umgebungen weniger immersiv sind als simulierte VR: Sie
wirken auf dhnliche Weise wie simulierte VR (siche Abbildung 2).

1 Unter Immersion versteht man die technische Méglichkeiten, eine iiberzeugende virtuelle Umge-
bung zu schaffen, die die Nutzer*innen umgibt und mit der sie interagieren kénnen (Sanchez-Vives
& Slater 2016)

2 Eine Ausnahme bildet Social VR, bei dem sich Personen iiber ihre Avatare im virtuellen Raum tref-
fen und austauschen. Dies wird v.a. genutzt, wenn diese Personen sich an unterschiedlichen Orten

befinden.
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Avatare werden als eigener Kérper  Erfahrungin VR wirken real und werden
angenommen, unabhangig von Alter,  mitunter wie reale Erlebnisse erinnert
KérpergroRe oder Hautfarbe (Markowitz et al. 2018, Schéne, Wessels & Gruber
(Banakou, Hanumanthu & Slater 2016, Serino et al. 2016). 2019).

Wie wirkt Virtual Reality?

Menschen zeigen in VR authentisches Erlebnisse in VR wirken hochemotional und
Verhalten und Kérperreaktionen (z. B.  subtil - sie kénnen traumatische Erfahrungen
AngstschweiB, Hohenschwindel)siater2009).  therapieren, aber auch auslésen

(Garcia-Palacios, Hoffman, Carlin, Furness & Botella 2002).

Abb. 2: Neurowissenschaftliche Erkenntnisse zur Wirkweise von Virtual Reality (eigene Darstellung)

VR-Technologie ist relativ einfach in den Unterricht zu implementieren, verftigt
allerdings iiber eine starke, emotionale Wirkmacht. Daraus ergeben sich grof3e
Potentiale: So kénnen Nutzer*innen Orte besuchen, die weit entfernt, unzuging-
lich, gefihrlich oder unméglich sind (z. B. Zeitreisen in die Vergangenheit oder
Zukunft, z.B. die Versauerung der Ozeane unter Wasser im Zeitraffer ,erleben®,
Markowitz et al. 2018) und mit dem Lerngegenstand in Interaktion treten. Das
heifdt auch, dass Aktionen in VR ausgefiihrt werden kdnnen, die im realen Raum
nicht, nicht mehr oder noch nicht funktionieren, was immense Potentiale fiir
therapeutische Zwecke beinhaltet (eine Ubersicht zum therapeutischen Einsatz
von VR bei Kindern siche u.a. Bailey & Bailenson 2017). Abstrahiert vom me-
dizinischen und psychologischen Bereich bedeutet das fiir Bildungsprozesse: VR
bietet die Moglichkeit, dass sich Kinder und Jugendliche {iber VR als wirksa-
me Akteur*innen erleben kénnen, deren Handlungen Einfluss und Folgen ha-
ben. So kann zu Selbstwirksamkeitserwartung und einer Handlungsbefihigung
(Empowerment) beigetragen werden (z.B. indem man aktiv in VR Handlungen
ausfiihre, die z. B. einer Versauerung der Meere entgegenwirke). Oder anders aus-
gedriicke: VR ldsst staunen, entdecken, macht Unmégliches moglich und kann
Kindertriume wahr werden lassen (z. B. durch einen virtuellen Besuch von Hog-
warts oder durch das Gefiihl, selbst ein Flugzeug zu steuern).

Gerade beim Einsatz von VR mit Kindern ergeben sich aber auch einige Heraus-
forderungen.

Denn das grofite Potential von Virtual Reality in Lernprozessen ist gleichzeitig
die groflte Gefahr: Erlebnisse in VR werden von Nutzer*innen wie Wirklichkeit
erfahren und erinnert. Bailey & Bailenson (2017) zeigen mit Bezug auf verschiede-
ne Studien auf, dass gerade Grundschulkinder das in VR Erlebte mit der Realitit
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verwechseln. Wihrend die meisten Kinder diesen Alters normalerweise bereits gut
zwischen Realitit und Fiktion unterscheiden kénnen, erschwere das Medium VR
diese Unterscheidung auch bei ilteren Kindern (Bailey & Bailenson 2017).

Wenn man iiber den Einsatz von VR bei Grundschulkindern nachdenkt, muss
dieser Aspekt unbedingt zu Ende gedacht werden: VR erméglicht es, Erfahrungen
zu kreieren, die Kinder fiir real halten. Auf diese Weise kénnen Kinder und Ju-
gendliche stark manipuliert und sehr subtil beeinflusst werden (auch hierzu Bailey
& Bailenson 2017). Wie wihle ich als Pidagog*in also eine entsprechende Umge-
bung aus? Wie stelle ich sicher, dass die Kinder keine bedriickenden, tiberfordern-
den oder sogar traumatischen Erfahrungen machen? Wie stelle ich sicher, dass
Unterricht durch die Offnung in virtuelle Riume immer noch ein ,safe space®
(Boost Rom 1998) bleibt? Darunter ist zum einen emotionale Sicherheit durch
die Auswahl geeigneter in VR erlebter Rdume zu verstehen als auch physisch-
soziale Sicherheit: Southgate et al. (2019) fanden heraus, dass sich insbesondere
Midchen unwohl fiihlen, wenn sie beim Tragen einer VR-Brille nicht mehr mit-
bekommen, was im Klassenraum um sie herum geschieht.

Gerade bei Grundschulkindern ist aus unserer Sicht daher ein fundiertes didakti-
sches Konzept und ein ,,achtsamer® Einsatz von VR-Technologie nétig. In Abbil-
dung 3 sind Kiriterien fiir solch einen Einsatz von VR-Technologie mit Kindern
zusammengefasst. Diese konkretisieren eine einfache Faustregel: Es sollten nur
diese Erlebnisse in VR ausgewihlt und mit (Grund-)Schiiler*innen erlebt wer-
den, die man unter pidagogischen, psychologischen und didaktischen Leitlinien
genauso in der Realitit erfahren lassen wiirde.

Im nachfolgenden exkursionsdidaktischen Setting soll eine Virtual-Reality-Ex-
kursion vorstellt werden, die nach diesen Kriterien und auf Basis des Konzepts
nach Mohring & Brendel (2020) speziell fiir den Einsatz im Sachunterricht ge-
staltet wurde.

3 Das Konzept schliefSt einerseits an die Debatte um Achtsamkeit mit Bezug auf u. a. Schmidt (2020)
und auf die Anthropozin-Debatte im Rahmen einer Neuen Humangkologie nach Manemann
(2014) an und méchte (an anderer Stelle) Impulse fiir die Diskussion um Handlungsbefihigung
und Empowerment im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung setzen.
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Vorbereitung Nachbereitung
VR-Erleben achtsam auswéhlen und gestalten VR-Erleben auffangen und reflektieren
Yy Korperliche Reaktionen und Kérpergefiihle erspiren

lassen und zum VR-Erleben und Fachinhalt in Bezug
setzen (Korperreflexion)

VR-Erleben in didaktisches Setting einpassen

und an Lernendengruppe ausrichten

Ein ,sicheres” Erleben in VR und im *
Klassenraum sicherstellen

*
Wirkung des Mediums Virtual Reality

Entdeckendes Lernen ermaglichen * altersgerecht reflektieren (Medienreflexion)

Raum lassen fiir individuelles Erleben *Fachlich-inhaltlichen Lernzuwachs, Authentizitat

starke Emotionalisierung vermeiden * des Erlebten besprechen (fachliche Reflexion)
* JAllein” erlebte VR-Erfahrung in der Lerngruppe
teilen, unterschiedliche Wirkweisen und
Kontroversitat zulassen und wertschatzen

(Reflexion des individuellen Erlebens)

Kdrpererfahrung in VR einschatzen *
(bedrohlich, zu nah, etc.?)

(starke) Lenkung, Uberwaltigung, *
Manipulation (auch subtil durch Musik,

Erzéhlstimme, Kameraperspektive) SuS unterstiitzen, ihre Emotionen zu

vermeiden verstehen, zu benennen und zu reflektieren,

was das Erleben in VR bei ihnen auslést

(emotionale Reflexion)

designed by & freepik

Grundprinzipien: Zeit geben - vielféltige Impulse anbieten — Andersartigkeit zulassen — nicht werten.

Abb. 3: Kriterien fiir einen achtsamen Einsatz von VR-Technologie mit Kindern im Bildungskontext
(eigene Darstellung)

Schliefflich muss betont werden, dass VR-Exkursionen kein Ersatz fiir reale Ex-
kursionen sein kénnen und wollen — sie sind ein eigenstindiges Format! Denn
nichts kann das zufillige Entdecken eines Schmetterlings am Wegrand, das ge-
meinsame Erleben eines Wolkenbruchs oder den Geruch von Waldboden erset-
zen. Dies sind wesentliche Elemente eines Geldndegangs mit allen Sinnen, der
gerade bei Grundschulkindern wesentlich ist fiir ein ganzheitliches Lernen. VREX
kénnen (und sollten) deswegen aber bewusst kérperliche und emotionale Erfah-
rungen der Lernenden mitdenken.

Exkursionsdidaktisches Setting

Sowohl die Umsetzung des Kontroversititsgebots im Unterricht als auch der Ein-
satz von VR stellen also Spannungsfelder dar, die eines der Lerngruppe angepas-
sten, aus unserer Sicht ,achtsamen® Konzeptes bediirfen. Wieviel Kontroversitit
brauchen oder vertragen die Lernenden? Wie konnen die grofSen Potentiale von
VR genutzt werden, ohne Gefahr zu laufen, die Schiiler*innen zu tibermichtigen?
Kontroversitit als ein allen Unterrichtsprozessen iibergeordnetes Leitprinzip ist
keinesfalls nur auf VR-Exkursionen beschrinkt. Es sollte in jedem Unterricht Be-
riicksichtigung finden. Gerade iiber VR kénnen kontroverse Sichtweisen jedoch
sehr realititsnah vermittelt werden, da die Lernenden unterschiedliche Perspek-
tiven quasi am eigenen Leib erleben und so die verschiedenen Positionen mit
Herz, Kopf und Kérper nachempfinden kénnen. Umso wesentlicher ist es, dass

doi.org/10.35468/6025-14



238

Nina Brendel und Katharina Mohring

die Kontroversen und die Lernumgebung in VR pidagogisch, fachlich-inhaltlich
und didaktisch sensibel (oder ,achtsam®) gestaltet ist. Da es unseres Erachtens
bisher noch wenige solcher Angebote gibt, wurde fiir diesen Beitrag speziell eine
VR-Exkursion (VREX) nach den in Abbildung 3 zusammengestellten Kriteri-
en entwickelt (auf Basis des Konzepts nach Mohring & Brendel (2020) fiir die
Sekundarstufe IT und Hochschulbildung). Die VREX ist so konzipiert, dass die
Lehrkraft sie je nach Lerngruppe unterschiedlich einsetzen und auswerten kann.
Wir stellen hier exemplarisch eine maogliche Implementierung in ein Lernsetting
vor. Als Inhaltsfeld haben wir nachhaltige Stadtentwicklung gewihlt, da sich an
dieser Thematik gut Beziige zur Lebenswelt der Schiiler*innen herstellen lassen,
alltagnahe Kontroversen erlebbar werden und Partizipationsméglichkeiten auf-
gezeigt werden konnen. Am Beispiel Berlin wird an 4 Standorten (Tiergarten,
Potsdamer Platz, Gleisdreick und Charlottenburg) aufgezeigt, wie unterschiedlich
Stadtriume wirken und von wem sie gestaltet werden, welche Flichennutzungs-
konflikte aus konkurrierenden Bediirfnissen entstehen und welche unterschiedli-
chen Vorstellungen es von einer nachhaltigen Stadtentwicklung gibt. Dazu wer-
den Kontroversen aufgezeigt wie stidtische Atmosphiren (Naturerleben versus
urbane Geschiftigkeit), Flichennutzungskonflikte (griine Erholungsriume versus
Biirogebdude und Verkehrsinfrastrukeur), Interessenskonflikte (Konfliktfeld Ur-
bane Mitte: attraktive Arbeitsorte schaffen versus Beeintrichtigung der Stadt-
okologie und des Stadtklimas) oder unterschiedliche Prozesse der Stadtgestaltung
(stadtplanerisch top-down versus partizipativ-inklusive bottom-up-Inititativen
der Bewohner*innen). Eine Darstellung von Kontroversitit ist jedoch genauso
tiber andere Lernumgebungen und zu vielen anderen Themenbereichen méglich.
Wie alle VREX ist auch diese unter dem Leitprinzip des safe space konstruiert.
Dazu gehort auch bewusst kindgerechte Kontroversen auszuwihlen, das Sprach-
niveau anzupassen und Komplexitit anzulegen, aber den Grad der Ausarbeitung
von Komplexitidt und Kontroversitit der Lehrkraft zu iiberlassen. Die VREX ist
dariiber hinaus so konzipiert, dass sie wertneutral verschiedene Urteile iiber eine
nachhaltige Stadtentwicklung in Berlin zulisst.

Problemorientierte Frage

Wie gestaltet man eine Stadt so, dass alle Bewohner*innen auch in Zukunft gerne
und gut in ihr leben?

Angabe zur Klassenstufe

Virtual Reality ist ein sehr realititsnahes Medium. Daher sollte es erst dann im
Unterricht eingebunden werden, wenn die Lernenden geiibt sind im Nachdenken
iiber Riume und Medien (z.B. grundlegende allgemeine Medienkompetenzen,
Reflexions- und Abstraktionsvermdgen vorhanden). Das liegt unseres Erachtens

in der pidagogischen, auf entsprechender Diagnostik beruhenden Entscheidung
der Lehrkraft.
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Kompetenzorientierung

DAH GEQO 1: Riume und Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen; Vorstellungen
und Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren (GDSU 2013, 31)

DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren (ebd.)

TB GEO 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen Riume
(ebd.)

TB GEO 4: Entwicklungen und Verinderungen in Riumen (ebd.)
6.1 Medien analysieren und bewerten (KMK 2017, 18)

Mit dem vorgestellten Unterrichtssetting soll einerseits ein Grundstein im Sin-
ne der KMK-Kompetenz gelegt werden, um iiber das Erleben von Riumen in
VR die Wirkweise der Gestaltung von VR-Riumen und das eigene Handeln
in VR zu reflektieren. In verwandter Weise soll andererseits eine raumbezogene
Handlungskompetenz aufgebaut werden, indem auf einer altersgerechten Stufe
fir Raumwahrnehmungs- und -konstruktionsprozesse sensibilisiert und eigene
Urteilsbildung und Partizipationsmdglichkeiten in der Gestaltung von Riumen
reflektiert werden.

Vorbereitung und Material

Zugang zur VR-Exkursion nachhaltige Stadtentwicklung Berlin: heeps://www.
uni-potsdam.de/de/umwelt/forschung/ag-didaktik-der-geographie/vrex
Technische Vorbereitung: Zur Durchfithrung bendtigt man einen Klassensatz
VR-Smartphone-Brillen (ca. 10 €/ Stiick), Smartphones (z. B. der Schiiler*innen)
sowie WLAN-Zugang. Es sollte vorher getestet werden, ob die Bandbreite aus-
reicht, damit alle Schiiler*innen gleichzeitig die VREX erleben. Andernfalls konn-
ten zwei Gruppen gebildet werden.

Raumliche Vorbereitung: Es empfiehlt sich den Raum so vorzubereiten, dass die
Schiiler*innen sich in VR gut um ihre eigene Achse drehen kénnen, dabei aber
nicht gegen Hindernisse stoffen oder sich gegenseitig ungewollt (z.B. durch Ge-
sten) verletzen.

Pidagogische Vorbereitung: Um einen Eindruck zu bekommen, wie unterschied-
liche Darstellungsweisen in VR wirken kénnen, empfiehlt sich dieses YouTube
VR-Tutorial: https://www.youtube.com/watch?v=RWYKrePZwkM
Nachbereitung: Abbildung 3 gibt Hinweise zur Nachbereitung des Erlebens in
VR, Abbildung 4 bietet dazu mégliche konkretisierende Impulsfragen an, die the-

menneutral formuliert sind.*

4 Die Impulse sind bewusst in einer alltagssprachlichen Frageform und nicht mit Operatoren formu-
liert, um eine vertrautere, partnerschaftlichere Kommunikationsform anzuregen.
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Optional ist ein Stadtplan von Berlin nétig oder je nach Gestaltung der Erarbei-
tungsphase Material zum Erstellen einer Stadtskizze (Buntstifte, Papier, Bausteine,
Lego-Bidume, etc.).

*  Wie hast du dich im virtuellen Raum gefuhlt? *  Hittest du dich gerne im virtuellen Raum bewegt?

*  Was macht es mit dir im virtuellen Raum zu sein? Falls ja, wie?

*  Welche Geflihle hast du in VR gespirt? *  Hast du gemerkt, dass deine Arme und Beine

*  Was konnte diese Gefiihle ausgelost haben? reagieren wollten? Hat sich deine Atmung

*  Wie sicher hast du dich im virtuellen Raum geftihlt? verandert?

*  Inwelcher Szene in VR hittest du dich gerne langer *  Hattest du gerne deine Position verandert — zum
aufgehalten? Welche wolltest du schneller verlassen? Beispiel naher an etwas herantreten oder
Warum? weggehen?

*  Hast du dich dort anwesend gefuhlt?

Emotional | Kérperlich

Fachlich | Sozial und medial

" Wie passt das, was du in VR erlebt hast, mit dem = Welche Erfahrung in VR mdchtest du mit
Unterrichtsthema zusammen? jemandem teilen, was machtest du erzahlen?
= War etwas Uberraschend oder anders als erwartet? = Wie wirkte die VR-Umgebung auf dich und wie
® Wie denkst du nach dem Erleben in VR Uber das auf deine Mitschler*innen?
Thema nach? = Was kdnnten Griinde dafiir sein, dass Personen
*  Inwieweit denkst du, entspricht die Darstellung in dieselbe VR-Umgebung so unterschiedlich
VR der Realitat? erleben?
= Wassollte in VR zu diesem Thema anders = Was unterscheidet ein Erleben in VR fiir dich von
dargestellt werden und warum? einem Film oder einer Exkursion dorthin?
= Was wiirdest du gerne zu dieser Thema in VR noch = Diese VR-Umgebung wurde von jemandem
erleben? erstellt, der bewusst Themen und Orte

ausgewahlt hat. Was wurde nicht gezeigt?

Abb. 4: Reflexionsimpulse zur Nachbereitung eines VR-Erlebens mit Kindern (eigene Darstellung)

Ablauf

Da davon ausgegangen wird, dass VR zum ersten Mal mit der Klasse eingesetzt
wird, sollte eine Doppelstunde eingeplant werden, um genug Raum fiir Diskus-
sion zu schaffen.

Als Einstieg (10 Minuten) bietet sich an (bildliche oder textliche) Darstellungen
von Stidten der Zukunft aus Kinder- und Jugendliteratur, Film oder Fernsehen
zu vergleichen und so tiber diese urbanen Zukunftsvisionen ins Gesprich zu kom-
men. Wie unterscheiden sich die Stidte und das Leben darin von unserer heutigen
Lebenswelt? In welcher dieser Stidte wiirden die Kinder gerne leben und weshalb?
Als Ubetleitung (5 Minuten) kann der Nachhaltigkeitsbegriff eingefiihrt oder
wiederholt und auf den Aspeke der Generationengerechtigkeit fokussiert werden
(Stadtentwicklung sollte so gestaltet werden, dass Generationen nach uns die glei-
chen Bedingungen vorfinden, um ihre Bediirfnisse zu befrieden wie wir). Daran
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anschlieflend sammeln die Schiiler*innen in einer ersten Erarbeitungsphase (7-

10 Min) Aspekte ,guten Lebens® in der Stadt der Zukunft (Impuls: Visualisiere

deine ideale Stadt der Zukunft, in der alle Menschen gut leben kénnen. Denke

daran, dass Menschen unterschiedliche Bediirfnisse haben.). Die Form kann eine
kollaborativ erstellte Mind-Map oder Tafel-Skizze sein. Je nach Vorwissen kann
mit den Lernenden diskutiert werden, welche Zielkonflikte dabei auftreten kon-
nen (i. B. a. die vier Dimensionen der Nachhaltigkeit) und so eine erste Betrach-
tung kontroverser Stadtpunkte angeregt werden. Anschlieflend wird iibergeleitet
zu aktuellen Stadtplanungsprozessen in der Hauptstadt. Optional kénnen sich
die Kinder austauschen, welche Bilder von Berlin sie personlich haben, seien es

Erinnerungen an einen Besuch und/oder durch mediale Prisentation. Gerade die

Raumwahrnehmung durch Medien kann hier bereits reflektiert werden (5 Minu-

ten).

Zur Einfithrung der Schiiler*innen in das Medium VR (siche Abbildungen 3

und 4) und zum gemeinsamen Starten der VREX auf den Smartphones sollten

(inklusive ggf. technischer Hilfestellungen) 10 Minuten eingeplant werden. Die

Schiiler*innen erleben dann die VREX ca. 5 Minuten lang (ggf. zwischendurch

Brille absetzen lassen, um festzustellen, ob es allen SuS kérperlich und emotional

gut geht, manche entwickeln Schwindelgefiihl oder Ubelkeir).

Fiir die Nachbereitung sollten 15 Minuten eingeplant werden — wie diese konkret

gestaltet werden, sollte von der Lerngruppe abhingig gemacht werden. Dazu kén-

nen die Impulse in Abbildung 4 genutzt werden’.

Dariiber hinaus kénnen folgende Impulse die fachliche Aufarbeitung genau dieser

VREX leiten:

1. Die Menschen in Berlin haben unterschiedliche Bediirfnisse an ihre Stadt, die
hiufig im Widerspruch zueinander stehen. Notiere drei solcher Bediirfnisse
und erdrtere mit einer/einem Partner*in, wie diese Bediirfnisse miteinander
vereint werden kénnen.

2. Es gibt verschiedene Meinungen, wie Stidte in Zukunft geplant werden sollen:
Eine Position besagt, Stidte sollten sich moglichst dicht konzentrieren, um
Platz méglichst gut zu nutzen (z.B. indem man in die Hohe baut). So miis-
sen Menschen keine langen Wege zuriicklegen. Andere vertreten die Position,
Stidte sollten sich ins Umland ausdehnen, damit in den Stidten Flichen fiir
Natur, Tiere und Erholung bleiben — aber auch, damit Bdume bei Hitze die
Stadt abkiihlen oder Regenwasser in der Erde versickern kann. Welche Position
tiberzeugt dich mehr? Findest du weitere Argumente fiir die Positionen? Disku-
tiere mit einer/einem Partner*in und notiert eure Argumente.

5 Die Impulsfragen sind bewusst themenunspezifisch formuliert, damit sie fiir verschiedene VR-
Umgebungen anwendbar sind.
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3. Eine Stadt wird nicht nur von Stadtplaner*innen gestaltet. Alle Biirger*innen
konnen mitgestalten, z. B. indem sie Baumbeete bepflanzen und pflegen. Gibt
es auch in deiner Stadt Initiativen, gemeinsam zu girtnern oder kleine Flichen
selbst zu bepflanzen? Sammle Beispiele oder tiberlege dir weitere Moglichkei-
ten, an der Gestaltung deiner Stadt mitzuwirken.

Die verbleibenden 15-20 Minuten sind einer Anwendungs- und Transferphase
gewidmet, in denen die Schiiler*innen ihre Erkenntnisse auf ihre zuvor kreier-
te Stadtvision anwenden. Dazu kénnen sie in Partner- oder Gruppenarbeit er-
arbeiten, welche Konflikte oder Kontroversen bei ihrer Stadtplanung entstehen
kénnten und Kompromissméoglichkeiten erdrtern. Auch kann diskutiert werden,
welche Rolle politische Entscheidungen (top-down) und Biirger*inneninitiativen
(bottom-up) dabei spielen. Nach einer Prisentation und Diskussion der Ergebnis-
se soll abschlieffend die Frage beantwortet werden, wie eine Stadt gestaltet werden
sollte, damit alle Bewohner*innen auch in Zukunft gerne und gut in ihr leben.
Dabei sollte noch einmal bewusst auf Zielkonflikte und kontroverse Perspektiven
fokussiert werden.

Es bleiben 5-10 Minuten zeitlicher Puffer, die z. B. bei technischen Schwierigkei-
ten hilfreich sein kénnen.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

An dieser Stelle pauschale Empfehlungen zu geben, erscheint uns nicht sinnvoll
— vielmehr sollte auf Grundlage des individuellen Falls reflektiert werden, ob und
wie das Erleben in VR fiir jedes Kind gewinnbringend gelingen kann. Eine Opti-
on kann sein, die VREX iiber ein Tablet gemeinsam mit der Lehrkraft zu erleben
und so die Kinder mit Férderbedarf individuell dabei zu betreuen — je nach ihren
Bediirfnissen und Reaktionen.

Raumkonzepte

Wahrnehmungsraum: Raumerleben in VR ist individuell sehr unterschiedlich
und ist eng an die personliche Wahrnehmung, das Kérpergefiihl und individu-
elle Assoziationen gekniipft. Dies gilt es mit den Schiiler*innen (wertneutral) zu
reflektieren.

Raum als Konstrukt: Da VR sehr realititsnah wirkt und auch Erwachsene Erleben
in VR mit der Realitit verwechseln, kann iiber dieses Medium eine Reflexion iiber
riumliche Konstruktionsprozesse angestoffen werden.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Schiiler*innenorientierung
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Transfer

Zum aktuellen Zeitpunke (2021) ist ein Transfer beschrinkt durch das noch li-
mitierte Angebot an VR-Exkursionen bzw. (geeigneten) VR-Umgebungen. Wir
erwarten, dass das Angebot an VR-Exkursionen und VR-Lernumgebungen fiir
die Schule in Zukunft schnell zunehmen wird und zu vielen Themenbereichen
VREX entwickelt werden. Hierbei kénnen jegliche fachdidaktische Ansitze auf-
genommen werden.

Zudem konnen auch Lehrkrifte oder Schiiler*innen selbst VR-Umgebungen
produzieren oder bestehende VR-Angebote genutzt und adaptiert werden (siche
hierzu auch die Leseempfehlung). In diesem Fall wird die Orientierung an den
obigen Kriterien empfohlen.

Das Kontroversititsgebot selbst sollte in allen Bereichen Anwendung finden, die
sich mit verschiedenen Standpunkten in Gesellschaft und Politik befassen und ist
so auf den Grofiteil geographischer Themenkomplexe anwendbar.

Kommentierte Leseempfehlung

Brendel, N. & Mobring, K. (2020): Virtual-Reality-Exkursionen im Geographiestudium — neue Blicke auf
Virtualitit und Raum. In L. Blasch, T. Hug, P Missomelius & M. Rizzolli (Hrsg.): Medien — Wissen
— Bildung: Augmentierte und virtuelle Wirklichkeiten. Innsbruck: University press, 189-204. Online
unter: hups:/fwww.uibk.ac.atliup/buch_pdfs/9783903187894.pdf (Abrufdatum: 15.12.2022).

Mobring, K. & Brendel, N. (2020): Vom Ort zur virtuellen Welt — Studierende designen in Wien eine
VR-Exkursion zu nachhaltiger Stadtentwicklung. In A. Hof & A. Seckelmann (Hrsg.): Exkursionen
und Exkursionsdidaktik in der Hochschullehre. Erprobte und reproduzierbare Lehr- und Lernkonzepte.
Berlin: Springer, 129-148. — In diesen Artikeln wird das Konzept der VR-Exkursionen grundle-
gend vorgestellt, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch eingeordnet, theoretisch-konzeptionell
gerahmt und anhand einer Studie vorgestellt, wie VREX gemeinsam mit Lernenden (in diesem
Fall Lehramtsstudierenden) produziert werden kdénnen (und welche Kompetenzférderung dadurch
erzielt werden kann).
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Exkursionen im Rahmen der Simulation.
Wie die Bildung fiir Innovativitit Partizipation
und Innovation fordern kann

Teaser

Die Innovativitit fordernde Simulation (IfS) ist eine Methode, um die Bil-
dung fiir Innovativitit (BfI) im Sachunterricht zu verankern. Ziel der BfI ist
es, Schiiler*innen darin zu férdern, reflektiert Innovationen zur Gestaltung ih-
rer Lebenswelt zu entwickeln. Die IfS eréffnet Schiiler*innen einen kreativen,
inklusiven und kollaborativen Zugang zum Thema Stadtteilgestaltung und er-
moglicht unterschiedliche Formen von Exkursionen — von Fantasiereisen bis
hin zu ortsgebundenen Erkundungen in der Kommune.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings
Fantasie, Stadt, Stadtteil, Dorf, Schulgebiude, Schulhof

Fachdidaktischer Ansatz: Bildung fiir Innovativitit (BfI)

Dieser Beitrag stellt die im Zuge der Bildung fiir Innovativitit (BfI) (u.a. Scharf
et al. 2018) entwickelt Methode Innovativitit fordernde Simulation (IfS) (Gryl et
al., 2023) vor. Die BfI soll Schiiler*innen befihigen, reflektiert Innovationen zur
Gestaltung ihrer Lebenswelt zu entwickeln (Gryl 2013). Die IfS ist eine Moglich-
keit, die Ziele der BfI im Sachunterricht zu verankern. Die an Planspiele ange-
lehnte Methode soll Schiiler*innen fordern, kritisch und bewusst ihre Lebenswelt
mitzugestalten. ,Methoden [im Sachunterricht kénnen] nicht einfache Techniken
sein, sondern miissen immer auch komplex|...] sein, wenn sie die sich entwik-
kelnde Wirklichkeit erfassen sollen® (Kaiser & Pech 2021, 9). Die IfS ist eine
komplexe Methode. Der Beitrag zeigt, wie Lehrkrifte die Methode durch unter-
schiedliche Formen von Exkursionen, die sich von einem eher klassischen Exkur-
sionsverstindnis abheben, im Sachunterricht umsetzen und anreichern kénnen
und stellt entsprechende Unterrichtsmaterialien zu Verfiigung. Fester Bestandteil
der IfS ist eine Fantasieexkursion. Andere Exkursionsformen, wie Ortsbegehun-
gen, lassen sich optional in der IfS realisieren.
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In diesem Abschnitt bespreche ich zunichst die fachdidaktischen Hintergriinde
der BfI und der IfS und gehen auf die Rolle der Lehrkraft bei diesem Bildungsan-
satz ein. Im Abschnitt zur exkursionsdidaktischen Methode zeige ich, welche un-
terschiedlichen Exkursionen sich fiir die unterschiedlichen Phasen der IfS eignen.
Im letzten Abschnitt zum exkursionsdidaktischen Setting wird die IfS zum Thema
Wohn- und Stadtraumgestaltung vorgestellt.

Die Aufgabe des Faches Sachunterricht ist es, einen Beitrag zur grundlegenden Bil-
dung zu leisten (u.a. GDSU 2013, Kshnlein 2015). Dies umfasst, Schiiler*innen
darin zu fordern, sich ausgehend von ihren Erfahrungen und Fihigkeiten zu-
nehmend kompetent, selbststindig und reflektiert mit Phinomenen und Zu-
sammenhingen ihrer Lebenswelt auseinanderzusetzen (GDSU 2013; Kéhnlein
2015). Dies bedeutet auch, Schiiler*innen zu erméglichen, ihre Personlichkeit
weiterzuentwickeln, so dass sie heute und in Zukunft verantwortungsbewusst und
solidarisch an der Gesellschaft partizipieren (GDSU 2013; Kshnlein 2015). Auch
in der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen (UNICEF 1989), die
Deutschland 1990 unterzeichnet hat, ist das Recht von Kindern und Jugendlichen
auf Partizipation an ihrer Lebenswelt verankert. Im Hinblick auf eine ,Bildung
fir nachhaltige Entwicklung® (UNESCO 2017) wird in den letzten Jahrzehnten
verstirkt nach Bildung verlangt, die Transformation erméglicht und vorantreibt
(z.B. WBGU 2011; Hasselkufs 2018; Lehner & Gryl 2022). Innovationen wer-
den in dieser Debatte als wichtiger Treiber der gesellschaftlichen Transformation
verstanden (WBGU 2011; Hasselkuf$ 2018). Hasselkuf$ (2018; basierend auf u. a.
Howaldt 2002) geht davon aus, dass bereichsiibergreifende Netzwerke (etwa von
Schulen und Unternehmen) zentral dafiir sind, dass Innovationen hervorgebracht
werden, die es ermdglichen, globale Nachhaltigkeitsziele (UNESCO 2017) zu
erreichen.

Innovationsforschung im Bildungsbereich konzentrierte sich lange nur auf In-
novationen zur Verinderung von Lehr-Lernprozessen fiir Lernende (s. u.a. Gol-
denbaum 2013). Der in der Geographiedidaktik entstandene Bildungsansatz der
Bildung fiir Innovativitit (BfI) (Gryl 2013; Jekel et al. 2015) hat dagegen zum
Ziel, eine reflektierte Innovationskompetenz — Gryl (2013) nennt sie Innovativitir
— der Lernenden selbst zu fordern. Innovatividit ist die Kompetenz, Innovatio-
nen und deren Entstehungsprozessen kritisch zu begegnen sowie (darauf basie-
rend) aktiv und reaktiv an Innovationsprozessen teilzunehmen (Borukhovich-
Weis, 2023; u.a. basierend auf Scharf et al. 2016). Aktives Innovieren umfasst
Handlungen, die direkt darauf abzielen, eine Innovation hervorzubringen (etwa
ein gesellschaftliches Problem zu identifizieren oder Inventionen zur Problem-
losung zu entwickeln), wohingegen reaktives Innovieren — wie der Begriff an-
deutet — Handlungen meint, die in Reaktion darauf vollzogen werden — etwa
wenn Menschen andere dabei unterstiitzen, eine Innovation zu etablieren oder
sich dagegen wehren, dass eine unerwiinschte Invention sich durchsetzt (Scharf et
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al. 2016). Der Geographieunterricht bietet unterschiedliche Ankniipfungspunkte
inhalticher und methodischer Art, Innovativitit zu fordern, beispielsweise indem
Schiiler*innen Geomedien nutzen, um raumbezogene Innovationen zu entwik-
keln (Jekel et al. 2015).

Um Konzepte zur Férderung von Innovativitit im Unterricht entwickeln zu kén-
nen, werden im Modell der Bfl (Borukhovich-Weis, 2023) der Begriff , Innovati-
on“ definiert und skizziert, wie Innovationsprozesse verlaufen.

Als ,Label® (Moldaschl 2010) versprechen Innovationen Neuheit und positive
Verinderung. Innovationen gelten tatsichlich als ein Treiber gesellschaftlicher
Verinderung (u.a. Schiill et al. 2022, 1). Allerdings treiben sie Wandel cher in-
krementell, also schrittweise, voran und der Ausgang von Innovationsprozessen
ist stets ungewiss (Borukhovich-Weis, 2023). Innovationen sind gesellschaftlich
implementierte Lésungsideen, die mehrere Menschen interaktiv und kollabora-
tiv hervorbringen (Borukhovich-Weis, 2023). Diese Losungen sind nie ginzlich
neu, im Sinne von etwas noch nie Existentem oder Gedachtem, sondern kom-
binieren Bestehendes aus unterschiedlichen Bereichen und werden dann (von
einer bestimmten Gruppe von Menschen in einem bestimmten Kontext) als neu
empfunden (Borukhovich-Weis, 2023). Innovationen sind relativ neu (Boruk-
hovich-Weis, 2023). Ob Innovationen nun gewiinschte oder ungewollte Verin-
derung — oder beides — bedeuten, ist stets eine ambivalente (Riirup & Bormann
2013) und normative (Schiill 2022) Frage, die der Aushandlung bedarf (Scharf &
Gryl 2019). Im Sinne einer kritischen Bildung gilt es diese Bedingtheit, Ambiva-
lenz und Normativitit zu beriicksichtigen, wenn wir das ,,Phinomen Innovation®
(Aderhold 2010, 113) im Unterricht verankern wollen.

Idealtypisch betrachtet identifizieren Akteur*innen im Zuge von Innovationspro-
zessen ein gesellschaftliches Problem, entwickeln dafiir eine Losung — eine Inven-
tion —, und implementieren diese schliefSlich als Innovation (Weis et al. 2017).
Tatsichlich verlduft dieser Prozess vielfach iterativ, enthilt Unterbrechungen oder
scheitert (Weis et al. 2017). So werden beispielsweise Inventionen entwickelt, aber
nicht umgesetzt, weil etwa unerwiinschte Nebenfolgen befiirchtet werden oder
die Umsetzung nicht méglich ist, da notwendige Ressourcen nicht verfiigbar sind
oder Menschen sich nicht von der Invention iiberzeugen lassen. Teilweise wiirden
Menschen eine Invention gerne umsetzen, die Implementierung als Innovation
scheitert aber dennoch, da die Rahmenbedingungen es erschweren, die Invention
anzuwenden. Beispielsweise reichte die Bereitschaft der Menschen, vom Auto auf
den OPNV umzusteigen, nicht aus, um die Idee einer autofreien Stadt umzu-
setzen. In den meistens Stidten ist die Infrastruktur auf den motorisierten Indi-
vidualverkehr ausgelegt, das 6ffentliche Verkehrsnetz hingegen vermudlich nicht
ausreichend ausgebaut. Insgesamt beeinflussen also unterschiedliche Faktoren, ob
eine Innovation gelingt oder nicht.
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Die Vorstellung, dass einzelne Menschen — etwa besonders kreative Genies — Inno-
vationen quasi im Alleingang hervorbringen kénnen, gilt mittlerweile als {iberholt
(Meier & Hiilsheger 2012). An Innovationsprozessen sind immer unterschiedli-
che Akteur*innen beteiligt, d.h. Innovationen werden immer kollaborativ und
niemals individuell hervorgebracht (Borukhovich-Weis, 2023). Um erfolgreich an
Innovationsprozessen teilzunechmen, sollten Menschen sich also darauf einlassen,
mit anderen Menschen zu interagieren und zu kollaborieren.

Dass immer mehrere Menschen an Innovationsprozessen beteiligt sind, heifSt
nicht, dass alle Menschen vergleichbare Méglichkeiten haben, dies zu tun. Men-
schen verfiigen in unserer Gesellschaft nicht tiber die gleichen Ressourcen, sich
Gehor zu verschaffen und Ideen durchzusetzen. Damit entscheidet nicht allein die
Qualitit einer Invention dariiber, ob sie sich als Innovation durchsetzt, sondern
die Macht von (mitunter) einigen wenigen Menschen. Dies sehen wir beispiels-
weise an dem innovativen Kampf gegen zu hohe Mieten der Initiative zur Ent-
eignung von Immobilienfirmen in Berlin, die per Volksentscheid eine Mehrheit
erzielte und seither vom Senat blockiert wird (Deutsche Wohnen & Co enteignen
2022). Sprechen wir iiber Innovativitit von Schiiler*innen, sollten wir beriick-
sichtigen, dass ihre Méoglichkeiten, die Welt (mit-) zugestalten zwar (bildungs-)
politisch gefordert und rechtlich verankert ist, dennoch vielfach eingeschrinke
bleibt: Kinder haben keine finanziellen Ressourcen (iiber die sie selbstbestimmt
verfiigen diirfen), kein Wahlrecht, Schule erméglicht vielfach nur oberflichliche
Beteiligung (Maywald 2012), Kinder und Jugendliche werden infantilisiert (Ek-
kermann 2021). Die Forderung, Schiiler*innen in ihrer Partizipationsfihigkeit zu
fordern, mag lobenswert sein, doch wo soll diese Fahigkeit hinfithren, wenn Par-
tizipationsmadglichkeiten ins Leere laufen?

Innovativitit von Schiiler*innen fordern zu wollen, heift also auch, nach den-
jenigen Nischen im System zu suchen, in denen Kindern und Jugendlichen tat-
sichliche Partizipation erméglicht wird. Zum einen ist dies fiir die theoretische
Forschung relevant: Anhand empirischer Beispiele ldsst sich untersuchen und
aufzeigen, wie Innovationsprozesse unter der Beteiligung von Kindern und Ju-
gendlichen gelingen kénnen, wo Herausforderungen und wo Grenzen liegen. Im
Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung kénnten konkrete Beispiele (angehenden)
Lehrkriften einen Ankniipfungspunke dafiir bieten, wie unterrichtliches Lehren
und Lernen mit auflerschulischen Partizipationsprojekten verbunden werden
kann. Zudem kénnte damit der (eher unscharfen) bildungspolitischen Forderung
begegnet werden, Schulkooperation zu etablieren und auflerschulisches Lernen
zu ermdéglichen, wie sie etwa fiir den Sachunterricht formuliert wird (MSB NRW
2021). Das — digitale Zusatzmaterial, Anlage 4_02 ,,(Aufler-) schulische Par-
tizipationsmoglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche® gibt Anregungen fiir (au-
BBer-) schulische Initiativen, mit denen im Zuge der BfI eine Kooperation als sinn-
voll erscheint. Das Material umfasst allgemeine Initiativen und konkrete Projekte,
die nach Art der Beteiligung kategorisiert sind.
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Digitaler Anteil
@D Anlage 1_01: Arbeitsblatt ,,Beobachtungsaufgaben®
Anlage 1_02: Arbeitsblitter ,,Besprechung der Ergebnisse® und
,Plakate erstellen
Anlage 2_01: Prisentation , Gestaltung der Fantasiereise bzw. der Simulation®
(Plakate in DIN A2)
Anlage 2_02: Skript ,Gestaltung der Fantasiereise bzw. der Simulation®
Anlage 2_03: Arbeitsblatt ,, Individuelle Reflexion®
Anlage 2_04: Liste mit Bastel- und Baumaterial
Anlage 2_05: Vorlage , Tischnummern®
Anlage 3_01: Impulsfragen fiir die Lehrkraft zur Reflexion der Fantasie-
exkursion/Simulation
Anlage 3_02: Arbeitsblatt , Ideentransfer”
Anlage 4_01: Arbeitsblatt ,,Umsetzungsmoglichkeiten®
Anlage 4_02: ,,(AufSer-) schulische Partizipationsméglichkeiten fiir Kinder
und Jugendliche®

https://elibrary.utb.de/doi/suppl/10.35468/9783781560253

Neben maglichen Beteiligungsrdaumen von Kindern und Jugendlichen befasst
sich die BfI mit der Frage, welche Art der Beteiligung an Innovationsprozessen
im Unterricht geférdert werden sollte. Diese normative Ausrichtung spiegelt
sich im Modell der BfI (Borukhovich-Weis, 2023) in zweierlei Hinsicht wider:
Erstens zielt die BfI iibergeordnet darauf ab, miindige Partizipation und Solida-
ritdt der Schiiler*innen zu férdern (Borukhovich-Weis, 2023). Zweitens sollen
Schiiler*innen im Unterricht lernen, reflexiv an Innovationsprozessen teilzuneh-
men (Gryl 2013). Reflexivitir ist die Kompetenz, bestehende Verhiltnisse sowie
Denk- und Handlungsweisen bei sich selbst und anderen zu hinterfragen und
(darauf basierend) gesellschaftliche Probleme zu identifizieren. Reflexivitit bedeu-
tet auch, Losungsideen und Losungswege kritisch im Hinblick auf ambivalente
Folgen hin zu betrachten. Die BfI zielt somit auf die Reflexion gegenwirtiger
Strukeuren und fordert zugleich ein kritisches Denken in Visionen. Sie ist damit
sowohl gegenwarts- als auch zukunftsorientiert. Reflexivitit bildet zusammen mit
Kreativitit und Implementivitit die drei Teilkompetenzen von Innovativitit (sie-
he Abbildung 1). Kreativitit meint die Kompetenz, Inventionen und Ideen zur
Implementierung einer Invention zu entwickeln oder kreative Moglichkeiten zu
erarbeiten, um sich gegen ungewollte Innovationen zu wehren. Implementivitir
beschreibt die Kompetenz, Strategien zur Umsetzung oder zur Verhinderung von
Innovationen zu entwickeln und ggf. flexibel anzupassen. (Borukhovich-Weis,
2023; basierend auf Gryl 2013, Gryl et al., im Druck)

Alle drei Teilkompetenzen umfassen unterschiedliche Fihigkeiten und (Sub-) Kom-
petenzen. So beschreiben beispielsweise Scharf et al. (2019; basierend auf Popitz
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2000) und Scharf und Gryl (2021; basierend auf Joas 1996 und Popitz 2000) die
Fihigkeit, sich Abwesendes oder noch nicht Bekanntes vorstellen zu kénnen, um
etwa Probleme zu l6sen, als Teile von Kreativitit. Scharf und Gryl (2021) betonten,
dass Implementivitdt die Fihigkeit umfasst, andere mit rationalen Argumenten zu
iiberzeugen. Borukhovich-Weis (2023) argumentiert, dass implementives Handeln
eine gewisse Flexibilitit und Resilienz benétigt, da Innovationsprozesse iterativ ver-
laufen und mitunter nicht (direkt) zum gewiinschten Ziel fithren. Abbildung 1
listet basierend auf bisherigen Untersuchungen zur BfI (Sub-) Kompetenzen von
Reflexivitit, Kreativitit und Implementivitit auf.

Definition der

Abb. 1: Die drei Teilkompetenzen von Innovativitit und entsprechende (Sub-) Kompetenzen (eigene
Darstellung basierend auf Gryl 2013; Scharf et al. 2019; Scharf und Gryl 2021, Borukhovich-
Weis et al. 2023, Borukhovich-Weis, 2023; in Anlehnung an Joas 1996 und Popitz 2000)

Teilkompetenz

Fahigkeiten und (Sub-)Kompetenzen

Reflexivitat

Kreativitat

Implementivitat

Die Kompetenz, Probleme
zu identifizieren, den Status
Quo (also auch bestehende
Innovationen), (eigene)
Denk- und Handlungs-
weisen, potentielle
Innovationen (Inventionen)
oder Implementierungs-
strategien zu hinterfragen.

Die Kompetenz, Inventionen,
Ideen zur Implementierung

oder Ideen zur Verhinderung
einer Invention zu entwickeln.

Die Kompetenz, eine
Umsetzungsstrategie zu
entwickeln, zu verfolgen und
anzupassen, um eine
Invention zu implementieren
oder eine Verhinderungs-
strategie zu entwickeln, zu
verfolgen und anzupassen,
um zu verhindern, dass eine
Invention implementiert wird.

« Sich der Veranderbarkeit
der Welt bewusst sein

« Die Rechte auf
Mitbestimmung (als Kind)
kennen

» Bestehende gesell-
schaftliche Strukturen
(z.B. Konventionen,
Routinen, Machtver-
héltnisse) hinterfragen

Denk- und Handlungs-
weisen (von sich selbst und
von anderen Menschen)
hinterfragen

* Andere Perspektiven und
Denkweisen wahrnehmen

* Die Ambiguitat und
Normativitat von
Innovationen, Inventionen
und Implementierungs-
strategien verstehen

» Chancen und Grenzen von
Partizipation (als Kind)
kennen

« Kollektive gesellschaftliche
Erfahrungen und Ziele
erkennen

 Sich Abwesendes
vorstellen

« Sich Noch-nicht-Existentes
vorstellen

- Abwesenden und/oder
Noch-nicht-existentes als
Lésung von Problemen
(neu) denken

Abwesendes und/oder
Noch-nicht-Existentes als
Lésung zur
Implementierung einer Idee
(neu) denken

Gedanken und Ideen aus
der (immateriellen, gedank-
lichen) Imagination in eine
kommunikative Form um-
wandeln (d.h. z.B. Ideen
versprachlichen, bildlich
oder digital darstellen)

Ideen anderer wahrnehmen
und wertschéatzen

In Austausch und
Interaktion mit anderen
Menschen Ideen
gemeinsam (weiter-)
entwickeln

« Umsetzungsmaéglichkeiten
zur Implementierung einer
Invention und mégliche
Kooperationspartner*innen
recherchieren

Adressat*innen- und
situationsgerecht
kommunizieren und
argumentieren

* Adressat*innen- und
situationsgerecht
(gesellschaftliche
Probleme, Lésungsideen
und/oder Umsetzungs-
strategien) prasentieren

.

Eine Umsetzungsstrategie
zur Implementierung einer
Invention entwickeln und
ggf. anpassen

Resilient und flexibel an
Innovationsprozessen
teilnehmen

.
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Die Auflistung ist vorliufiger Natur. Es gilt, in weiteren Forschungsprojekten zur
BfI die (theoretisch) identifizierten (Sub-) Kompetenzen zu verifizieren und zu
untersuchen, inwiefern weitere zentralen Fihigkeiten, die Schiiler*innen innova-
tiv handeln lassen, ausgemacht werden kénnen.

Fiir die Unterrichtsgestaltung stellt sich nun die Frage, wie sich eine Bfl, die die-
se Fihigkeiten und Kompetenzen fordert, konkret umsetzen ldsst. Ein Bestand-
teil, um die BfI schulisch zu verankern, stellt die Entwicklung und Erprobung
wgeeigneter didaktischer Settings, Unterrichtshandreichungen und -materialien®
(Borukhovich-Weis, im 2023) dar. Um dem nachzukommen, wurde die IfS ent-
wickelt. Hierzu werden im folgenden Abschnitt die theoretischen Grundlagen
der Methode vorgestellt, um dann in den Abschnitten zur Exkursionsdidaktischen
Methode und zum Exkursionsdidaktischen Setting die Anschlussmoglichkeiten an
unterschiedliche Exkursionsformen und eine konkrete, exemplarische Umsetzung
darzustellen.

Zur Grundlage und Gestaltung der Innovativitit fordernden Simulation

Schiiler*innen sollten ,[n]ur dann explizit lernen, wenn es erforderlich ist und
so viel wie méglich im Spiel lernen® (Giest 2009, 22). Kinder sind kreativ (Po-
pitz 2000; Borukhovich-Weis et al., 2023). Es wurde gezeigt, dass Kreativitit im
Innovationsprozess benétigt wird, wenn Inventionen und Umsetzungsstrategien
entwickelt werden. Wollen wir Schiiler*innen also im Unterricht darin férdern,
Innovationen zu entwickeln, gilt es, ihr kreatives Potenzial fiir Innovationspro-
zesse nutzbar zu machen. Schiill (2022, 44) schreibt, dass Rahmenbedingungen
geschaffen werden sollten, die der ,Entstehung des Neuen [...] intendiert ,auf
die Spriinge® helfen. Um einen solchen Rahmen zu schaffen, wurde zur Umset-
zung der BfI die IfS entwickelt. Die IfS ist eine handlungs- und lebensweltorien-
tierte Unterrichtsmethode, um die Ziele der BfI im Sachunterricht umzusetzen.
Im Zuge der IfS reflektieren Schiiler*innen ihre Lebenswelt, entwickeln in einem
fiktiven, spielerischen Szenario kooperativ Ideen zur Gestaltung dieser und ver-
suchen ihre Ideen (in Teilen) umzusetzen. Die IfS ist an der Methode Planspiel
(Rebmann 2001) angelehnt'. Daher erldutere ich im Folgenden zunichst, was
unter Spiel bzw. Planspiel zu verstehen ist und zeige auf, inwiefern die IfS damit
{ibereinstimmt bzw. sich davon unterscheidet.

Menschen spielen (Huizinga 2022 [1938]). Das Spiclen beeinflusst, wie Men-
schen ihre kognitiven, sozialen, sprachlichen und kreativen Fihigkeiten entwickeln

1 Planspiele sind eine etablierte Methode in der Lehre, Fortbildung und Forschung (Herz & Blitte
2000). Obwohl in der einschligigen Literatur zur Methode ein verbreiteter Konsens zum Nutzen
und zur Effizienz der Methode vorherrscht, bestitigten relativ lange nur wenige empirische Unter-
suchungen diese Vorteile (Kriz 2009). Mittlerweile liegen jedoch einige Studien vor, die zeigen, dass
der Einsatz der Methode Lernprozesse und Motivation positiv beeinflussen (z.B. Leib & Ruppel
2019; Eckardt et al. 2017). Zu den Urspriingen, der Entwicklung und Ausdifferenzierung unter-
schiedlicher Formen des ,,Planspiels®, s. Geuting (1992) und Herz und Blitte (2000).
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(Giest 2009; Einsiedler 1999). Kinder spielen, um unterschiedliche Erfahrungen
zu verarbeiten und um selbstwirksam Handlungen auszuiiben, die ihnen (auf-
grund ihres Kind-seins noch) in ihrer Lebenswelt verwehrt bleiben (Einsiedler
1999). Dabei erdfnet die Titigkeit des Spielens Kindern die Maglichkeit, die
Welt im Spiel neu zu denken und flexibel (um) zu gestalten (Giest 2009). Dem
Spielen kommen somit ,,mindestes zwei Funktionen [zu], nimlich eine adaptiv-
konservierende und eine kreativ-innovative“ (Einsiedler 1999, 18; basierend auf

Sutton-Smith 1978). Einsiedler (1999, 15) definiert das Kinderspiel als

»eine Handlung],] eine Geschehniskette oder eine Empfindung, die intrinsisch motiviert
ist/durch freie Wahl zustande kommt, die stirker auf den Spielprozess als auf ein Spiel-
ergebnis gerichtet ist (Mittel-vor-Zweck), die von positiven Emotionen begleitet ist und
die im Sinne eines So-tun-als-ob von realen Lebensvollziigen abgesetzt ist®.

Planspiele verbinden Lernen und Spielen. Kaiser & Pech (2021) plidieren dafiir,
dass im Sachunterricht Methoden eingesetzt werden sollten, die die eigenaktive
Auseinandersetzung der Kinder mit der Welt fordern und sinnvolle sowie ange-
nehme Erfahrungen ermoglichen, auch damit die Schiiler*innen ,,den Blick von
der Selektionsanstalt Schule fortwenden kdnnen. Damit stellen sie sich gegen eine
verbreitete Sachunterrichtsdidaktik des ,,Konsumismus und Biirokratielernen[s]“
(Kaiser & Pech 2021, 7), die sich etwa im formalisierten Bearbeiten von Arbeits-
blittern und der Zertifizierung der Lernhandlungen dufSert. Planspiele gelten als
Methode, die im Lernprozess Raum fiir innovatives und kreatives Handeln eroff-
net (Geuting 2000; Klippert 2008) und Schiiler*innen ,Spaff und Unterhaltung
durch Abwechslung und Freiheit von der Schulroutine® bietet (Rebmann 2001,
15). Dabei meint Spiel im Planspiel

seine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb gewisser festgesetzter
Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt bindenden
Regel verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der
Spannung und Freude und einem Bewuftsein [sic!] des ,Andersseins’ als das ,gewdhnli-
che Leben (Huizinga 2022 [1938], 37).

Im Gegensatz zum kindlichen Spiel (s. 0.) sind also fiir die Spielteilnehmer*innen
im Planspiel bindende Regeln ein wesentliches Merkmal des Spiels. Werden Plan-
spiele im Unterricht eingesetzt, kdnnen wir zudem nur bedingt — wenn iiberhaupt
— von Freiwilligkeit sprechen. Schliefilich wird das Planspiel von der Lehrkraft
initiiert und als Unterrichtshandlung vorgegeben. Werden fiir das Spielen der
Schiiler*innen im Planspiel Noten oder eine Beurteilung erteilt, kann kaum noch
von einer freiwilligen Handlung der Schiiler*innen ausgegangen werden. Das Ziel
des Spielens liegt dann nicht mehr (nur) im Spiel selbst, sondern auf8erhalb des-
sen. Um also eine grofitmogliche ,Zweckfreiheit (Heckhausen 1964, 227) des
Spiels im schulisch eingesetzten Planspiel zu bewahren, empfehle ich, von einer
Benotung abzusehen.
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Nach dem konstruktivistischen Verstindnis ist Lernen ein ,aktive[r] Prozess der
Sinn- und Wissenskonstruktion [und hingt] wesentlich von der sinnstiftenden
Aktivitit de[r] Lernenden [...] und vom Kontext* ab (Giest 2009, 26, Hervorhe-
bung i. O.; basierend auf Koster & Gonzales 2007). Demnach ist die Bedeutung,
die Schiiler*innen Lerngegenstinden zuschreiben, davon abhingig, wie sie diese
wahrnehmen, interpretieren und handelnd erfahren (Giest 2009; Klippert 2008).
Die pidagogische Konsequenz daraus sollte nach Klippert (2008, 17) lauten, dass
Schiiler*innen ,verstirkt angehalten und befihigt werden, fach- und themenzen-
trierte Konstruktionsarbeit zu leisten®. Dies wiederum verlange nach einer , Lern-
kultur, die Lernen iiber Lehren, Konstruktion iiber Instruktion, Produktion iiber
Reproduktion, Kooperation {iber Isolation, Diskussion iiber Rezeption, Expres-
sion {iber Impression stellt“, so Klippert (2008) weiter. Fiir den Sachunterricht
fordert von Reeken (2003, 4) aufgrund der verinderten Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen in den letzten Jahrzehnten, das methodische Verstindnis zu 4n-
dern: Statt um Lehrmethoden solle es um ,,Lernmethode[n] in den Hinden und
Képfen der [Schiiler*innen]“ gehen.

Mit dem schulischen Einsatz von Planspielen wird das Ziel verfolgt, ein handlungs-
orientiertes und entdeckendes Lernen zu erméglichen (Klippert 2008; Geuting
2000). In einschligiger Fachliteratur wird betont, dass Planspiele Schiiler*innen
aktivieren, da Selbstindigkeit und freies Handeln geférdert und ermoglicht wer-
den (u.a. Rebmann 2001, 15; Klippert 2008, 17; Ebert 1992). Da Schiiler*innen
im Planspiel kognitiv und affektiv angesprochen werden und der Lernprozess
freier und selbstbestimmter verlduft, fordern Planspiele sowohl leistungsstarke als
auch schwache Schiilerinnen (Rebmann 2001). Planspiele sind allerdings , kein
pidagogisches Allheilmittel® (Rebmann 2001). Damit die Methode erfolgreich
ist, muss sie sorgsam durchgefiihrt sowie griindlich vor- und nachbereitet werden
(Rebmann 2001). Die Rolle der Lehrkraft beeinflusst den Erfolg daher maflgeb-
lich (Rebmann 2001) (siche unten Die Rolle der Lebrkrafi).

Planspiele sind hochkomplexe Mischformen, die drei Komponenten vereinen:
Rollenspiel, Regelspiel und Simulation (Kriz 2009; Geuting 2000). In Planspielen
iibernehmen die Teilnehmenden Rollen, die ,gewisse Freiriume in der tatsichli-
chen Ausgestaltung und in der individuellen Interpretation der Regeln“ implizie-
ren (Kriz 2009, 562). Teilnehmer*innen an Planspielen sind somit ,handelnde
Subjekte [, die] aktiv und direkt am Spielgeschehen teilnehmen® (Geuting 2000,
17). Dabei kommunizieren, interagieren und kooperieren die Teilnehmer*innen
miteinander (Rebmann 2001). Ihre Handlungsspielriume werden durch die
Regeln und das Simulationsmodell beschrinkt. Letzteres bedeutet, dass in einem
Planspiel ein Ausschnitt der ,gesellschaftlichen Handlungswelt in einem Modell
rekonstruiert wird (Geuting 2000, 18; s. a. Kriz 2009). Dies umfasst etwa, dass
skizziert wird, welches Problem geldst werden soll, welche Ressourcen dafiir zur
Verfiigung stehen, wie sich die Rahmenbedingungen gestalten und welche — iiber
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die Rollen definierten — Akteur*innen an dem Lésungsprozess beteiligt sind (Kriz
2009; Geuting 2000). In einem Planspiel agieren die Schiiler*innen also in einer
»Quasi-Realitit“ (Rebmann 2001, 16). Sie spielen, tun dies allerdings mit Ernst-
haftigkeit (Rebmann 2001).

Schiiler*innen innerhalb eines modelliercen Rahmens (dem Modell des Planspiels)
agieren zu lassen, hat den Vorteil, dass Handlungen erméglicht werden, ,,die man
in der Wirklichkeit aus Zeit-, Kosten- oder Gefahrgriinden nicht real durchfiih-
ren [lassen] kann oder will“ (Kriz 2009, 560-561; s. a. Rebmann 2009, 14). Im
Planspiel lassen sich also Welten abbilden, die Lernenden (im Unterricht) nicht
zuginglich sind. Schiiler*innen konnen sich im Planspiel in einer ,,geschiitzten’
Umgebung, in der Fehler erlaubt und erwiinscht sind“, neue Handlungskompe-
tenzen aneignen (Kriz 2009, 563). In Planspielen kénnen Lernende aber nicht
nur die bestehende Welt verhandeln, sondern auch eine mdgliche Welt erschaffen
(Geuting 2000). Planspiele erdffnen also Riume, in denen Schiiler*innen Uto-
pien und Zukunftsvisionen entwickeln kénnen (Geuting 2000). Auch kann das
Modell im Planspiel selbst auf eine Moglichkeit der Welt verweisen, die (noch)
nicht existiert. Im Zuge der IfS etwa werden Innovationsszenarien entworfen, die
Schiiler*innen einen sehr groflen Handlungs- und Entscheidungsfreiraum eroff-
nen — eine cher fiktive Welt also. Das Regelwerk eines Planspiels gibt schliefllich
vor, welche Handlungsoptionen die Akteur*innen haben und wie das Planspiel
sequenziert ist. Somit schaffen Planspiele Freiraum fiir kreatives Handeln in ei-
nem definierten Rahmen.

Einige der beschriebenen Merkmale von Planspielen kennzeichnen auch die IfS.
Zugleich interpretiert die IfS den Ansatz des Planspiels neu und erweitert ihn.
Im Folgenden erldutere ich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der
Planspiel-Methode und der IfS.

Die IfS beinhaltet eine Adaption der klassischen Planspielmethode, setzt sich dar-
tiber hinaus aber aus drei weiteren Phasen zusammen. So besteht die IfS insgesamt
aus den vier Phasen

* Reflexion und Problemidentifikation (Phase 1),

o ldeenentwicklung (Phase 2),

* Ideentransfer (Phase 3) und

o Implementierung der ldee (Phase 4) (Gryl et al., im Druck).

Phase 2 — die Ideenentwicklung — stellt die eigentliche Simulation dar, also die
Adaption der Planspiel-Methode.

Im Zuge der Simulation nehmen Schiiler*innen an einer Fantasieexkursion teil. Sie
reisen in der Zukunft zu einem fernen, neu entdeckten Planeten, um dort in der
Rolle von Entscheidungstriger*innen diesen Planeten nach ihren Vorstellungen
zu gestalten. In Kleingruppen entwickeln die Schiiler*innen anhand vielfiltiger
haptischer Zuginge kreative Ideen zur Gestaltung des Planeten. Zum Abschluss
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stellen sich die Gruppen ihre Ergebnisse gegenseitig vor. Die Simulation kann
zu unterschiedlichen Themen durchgefiihrt werden. Wichtig ist, dass das Thema
einen Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmenden hat. So sind die Schiiler*innen
zwar in dem fiktiven Szenario auf einem fernen Planeten, entwickeln aber Ide-
en zu Themen, die hier auf der Erde ihr Leben betreffen. Als geeignet hat sich
beispielsweise die Gestaltung eines Schulhofs (Hoyer 2018) oder eines Stadtteils
(Borukhovich-Weis, in Vorbereitung) fiir den Planeten erwiesen.?

Infobox 1 fasst zusammen, wie sich die Simulation im Zuge der IfS vom klassi-
schen Planspiel unterscheidet.

Begriffserklirung: Merkmale der Simulation im Zuge der IfS

(im Gegensatz zum klassischen Planspiel)

1. Die IfS basiert nicht auf einem Simulationsmodell mit maximalem Bezug
zur realen Welt, wie es fiir Planspiele typisch ist (Kriz 2009). Vielmehr wird
ein Moglichkeitsraum simuliert, also ein bewusst fiktives Szenario gewihlt,
dass den Schiiler*innen Handlungs- und Gestaltungsfreiheiten einrdumt,
die ihnen vielfach verwehrt bleiben.

2. Im Zuge der IfS agieren die Teilnehmer*innen in gleichen Rollen. In Plan-
spielen tibernehmen die Teilnehmenden Rollen, die nicht nur unterschiedli-
che Personen, sondern auch unterschiedliche Akteur*innen, wie Institutio-
nen, Linder oder Personengruppen darstellen (Kriz 2009). In der IfS spielen
sich die Schiiler*innen selbst, aber in einem fiktiven Handlungskontext und
in einem Rahmen, der ihnen Gleichberechtigung, Gestaltungs- und Ent-
scheidungsmacht zuschreibt. Die Rollen sind somit nicht nur gleich, son-
dern auch gleichberechtigt. Ziel ist es, dass die Kinder sich ihrer individuellen
Gedanken, Bediirfnisse und Ideen bewusstwerden und sie diese in einem
friedlichen Austausch mit anderen Kindern entfalten und weiterentwickeln
konnen. Ziel der IfS ist also nicht, dass die Schiiler*innen lernen, wie ande-
re Akteur*innen — beispielsweise Politiker*innen oder Manager*innen — zu

handeln.

2 Die Themen sollten nicht beliebig gewihlt werden. Neben dem Lebensweltbezug gilt es auch zu be-
riicksichtigen, dass Schiiler*innen vor einer (zu grofSen) Exponiertheit im Hinblick auf private oder
intime Fragen zu schiitzen sind. Im Zuge der IfS tauschen sich die Schiiler*innen in Kleingruppen
und im Klassenplenum basierend auf ihren individuellen Erfahrungen, Gedanken und Ideen aus.
Sensible Themen, wie die familidre oder hiusliche Situation oder die sexuelle Orientierung, sollten
daher — wenn iiberhaupt — nur mit grofler Vorsicht mit der Methode behandelt werden.
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3. Die IfS forciert keine Wetthbewerbssituation (unter den oder innerhalb der
Gruppen), wie es fiir Planspiele typisch ist (Rebmann 2001; Geuting 2000).
Es geht nicht darum, welche Gruppe am Ende die vermeintlich beste Lo-
sung entwickelt hat. Es geht zunichst einmal darum, alle Ergebnisse wertzu-
schitzen und die Schiiler*innen darin zu stirken, kollaborativ Ideen (weiter)
zu entwickeln.?

4. Planspiele sind inklusiv (Rebmann 2001; s. o.). Der inklusive Charak-
ter wird im Zuge der IfS weiter ausgebaut. Entsprechend des ,,Universal
Design for Learning® (UDL) (CAST 2019) sowie der Bfl (Borukhovich-
Weis et al., 2023) wird inklusive, kreative Bildung dadurch gefordert, dass
unterschiedliche Sinneszuginge angesprochen werden. Daher wird den
Schiiler*innen in der IfS erméglicht, anhand haptischen Arbeitens mit viel-
filtigen Natur-, Bau- und Bastelmaterialien (z.B. Blitter, Stcke, Knete,
Bausteine, Pappe) (siche Vorbereitung und Material), Ideen zu entwickeln
und zu prisentieren. Diese Anschaulichkeit und visuelle, sinnlich-leibliche
Unterstiitzung abstrakter Gedanken fiithrt dazu, dass sich die IfS gut fiir
den Einsatz in der Grundschule eignet. Die eingesetzten Materialien selbst
haben dabei einen Aufforderungscharakter (Gebhard & Liick 2002). Zu-
dem ist empirisch belegt, dass vielfiltige Handlungsmaterialien — nicht nur,
aber auch — fiir Schiiler*innen mit Forderbedarf motivierend und anre-
gend wirken sowie eine linger andauernde Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand fordern (Kaiser & Teiwes 2003). Entsprechend des UDL
(CAST 2019), bedeutet inklusive Bildung auch, unterschiedliche Hand-
lungs- und Sozialformen zu kombinieren: Zu Beginn der Simulation fiihrt
die Lehrkraft die Schiiler*innen in das fiktive Szenario ein, die Entwick-
lung der Losungsideen erfolgt zunichst in Einzel- bzw. Partner*innen- und
anschlieflend in Kleingruppenarbeit. Die Vorstellung der Ergebnisse erfolgt
im Klassenplenum.

Infobox 1

Insgesamt wird mit der Gestaltung der Simulation den ,Handlungsempfehlungen
fir die Umsetzung der Bildung fiir Innovativitit (BfI)“ im Bereich der Unterrichts-
planung und Durchfiihrung (Borukhovich-Weis et al., 2023) nachgekommen. So
stehen die Stirkung der Subjektivitit und die Perspektiven der Schiiler*innen, die
in einem ergebnisoffenen Raum kollaborativ erarbeitet und demokratisch verhan-

3 Wettbewerb und Konkurrenz unter den Schiiler*innen kann im Zuge der Methode auch dann
entstehen, ohne dass die Lehrkraft als Ziel vorgibt, am Ende der Simulation die besten Ideen aus-
zuwihlen, wie Studien zeigen (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung). Allerdings hat die Lehrperson
durchaus Spielraum, um den Fokus vom Wettbewerb eher auf die Kooperation zu lenken (ebd., s. a.

Die Rolle der Lehrkraft).
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delt werden, im Zentrum der Methode (Borukhovich-Weis et al., 2023). Die IfS
ermdglicht einen pragmatischen und ésthetischen Zugang (Borukhovich-Weis et
al., 2023), da die Schiiler*innen konzeptionell und zielgerichtet eine Aufgabe be-
arbeiten, dies aber mit haptisch-kiinstlerischem Gestaltungsfreiraum kombiniert
wird. Die zeitliche Flexibilitit (Borukhovich-Weis et al., 2023) soll dadurch erzielt
werden, dass die Schiiler*innen ihre Ideen in einem zeitlich méglichst umfangrei-
chen Rahmen entwickeln kénnen (siche Ablauf).

Die Simulation férdert Innovativitit, da die Schiiler*innen Freiraum fiir kreatives
Arbeiten erhalten (Férderung von Kreativitit), iiber ihre Wiinsche und Ideen zur
Gestaltung einer (méglichen) Lebenswelt reflektieren und die Sichtweisen ihrer
Mitschiiler*innen kennenlernen (Férderung von Reflexivitit) sowie ihre Ideen
innerhalb der Gruppe und schliefllich im Klassenplenum vorstellen (Férderung
von Implementivitit). Der Schwerpunkt der Simulation liegt auf dem kreativen
und haptischen Arbeiten. Das Ziel der Phasen 1, 3 und 4 der IfS ist es, verstirke
Implementivitit zu fordern und ratsichliche Partizipation zu erméglichen, die auf
Ideen der Schiiler*innen basiert.

In Phase 1 Reflexion und Problemidentifikation wird die kritische Auseinander-
setzung mit dem Thema der IfS angeregt. In dieser Phase lenkt die Lehrkraft
die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen anhand offener und problemorientierter
Fragestellungen bzw. Reflexionsaufgaben auf den gewihlten Themenbereich der
IfS. Die Ergebnisse der Schiiler*innen werden in der Klasse ausgetauscht und
zusammengetragen. Im Zentrum dieser Phase steht somit ein Bewusstwerden der
Schiiler*innen iiber ihre eigene Verortung und ihre Bediirfnisse sowie eine Sensi-
bilisierung fiir das Thema und andere Perspektiven der Mitschiiler*innen zu dem
Themenbereich.

Beschiftigen sich die Schiiler*innen im Zuge der IfS beispielsweise mit der Gestal-
tung der Schule, konnen Frage- bzw. Aufgabestellungen lauten:

* Beschreibe, wie dein Schulalttag gestaltet ist.

¢ Nenne Dinge, die dir in der Schule gut gefallen. Begriinde deine Antwort.

¢ Nenne Dinge, die dir in der Schule nicht gut gefallen. Begriinde deine Antwort.

Behandelt die IfS das Thema — wie es in diesem Beitrag niher vorgestellt wird
(s. u.) — Gestaltung des 6ffentlichen Wohn- und Lebensraums — lauten mégliche
Aufgaben:

* Nenne Orte, an denen du dich in deiner Freizeit gerne aufhiltst.

* Beschreibe, was du dort machst und warum dir die Orte gefallen.

* Nenne Orte, an denen du dich nicht gerne aufhiltst. Begriinde deine Antwort.

Ziel ist, dass sich die Schiiler*innen durch die Reflexion individueller und kollek-
tiver Erfahrungen und Einstellungen bewusst(er) werden und somit reflektiert(er)
an der anschlieSenden Phase 2 — der Simulation — teilnehmen.
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Phase 3 Ideentransfer und Phase 4 Implementierung der Ideen zielen schliefllich
darauf ab, zunichst die Simulation zu reflektieren und dann gemeinsam zu un-
tersuchen, welche Ideen aus dem fiktiven Szenario die Schiiler*innen tatsichlich
umsetzen wollen (Phase 3). Dabei sind Fragen danach zu behandeln, welche Ideen
die Mehrheit der Schiiler*innen umsetzen méchte ebenso wie Fragen nach den
Maglichkeiten der Umsetzung. Die Lehrkraft moderiert diese Phase und unter-
stiitzt die Schiiler*innen schliefllich in der abschlieflenden Phase 4 bei der Um-
setzung der Idee. Anhand der beiden Themenbeispiele fiir eine IfS lisst sich gut
zeigen, wie unterschiedlich sich dies konkret gestaltet: Anderungen im Bereich des
Bildungswesens konnen Schiiler*innen — zumindest in einem absehbaren Zeitah-
men — wenn {iberhaupt, auf der Ebene der Klassen- oder Schulgestaltung vorneh-
men. Umfangreichere strukturelle Neuerungen miissten politisch und juristisch
ausgehandelt und umgesetzt werden. Schiiler*innen kénnten Ideen 6ffentlich
(iiber Social Media) verbreiten und in die (lokal-) politische Diskussion einbrin-
gen, etwa liber Kinder- oder Jugendparlamente. Dass allein das Engagement von
Schiiler*innen zur Umsetzung fiihren kdnnte, bleibt aber unwahrscheinlich. Eine
radikale Neuerung des Stadtraums wiirde auch umfassende Verinderungen vor-
aussetzen, etwa politischer, infrastruktureller oder baulicher Art. Allerdings gibt es
Initiativen auf lokaler oder kommunaler Ebene, die von Verbinden, engagierten
Biirger*innen oder Lokalpolitker*innen getragen werden, und Verinderung in ei-
nem bestimmten Umfang ermdglichen. Hierzu zihlen dauerhafte Initiativen, wie
Urban-Gardening-Projekte (z. B. die ,Essbare Stadt Andernach® (Menn & Kirk-
Mechtel 2020) oder Stadtteilbiiros (z.B. das ,Fachgeschift fiir Stadtwandel® in
Essen (Knurr & Schmitt 2022), ebenso wie temporire Aktionen wie der jihrlich
stattfindende ,,Park(ing) Day“ (Groger o. D.). Weitere Initiativen, die sich explizit
an Kinder und Jugendliche richten, sind im — digitalen Zusatzmaterial, Anlage
4_02 aufgefiihrt. Kaiser und Pech (2021, 8) betonen, dass die Orientierung an
anspruchsvollen, lokalen Bildungsinitiativen einen ,Ernstcharakter des Lernens
[fordert], bei dem Kinder Sinn entdecken®.

Treten also Schiiler*innen in tatsichliche Implementierungsprozesse ein, erfahren
sie Chancen von Partizipation, lernen aber potentiell auch deren Grenzen (ins-
besondere fiir Kinder und Jugendliche) kennen. Dies entspricht durchaus einem
Bildungsziel der BfI (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung) sowie dem Anspruch
eines lebensweltorientierten Sachunterrichts (GDSU 2013). Allerdings sollten
Kinder und Jugendliche im Sinne der BfI nicht entmutigt werden, sich zu betei-
ligen, sondern darin gestirkt werden (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung). Den
Lehrkriften kommt hierbei die wichtige Aufgabe zu, im Unterricht die begrenz-
ten Moglichkeiten und die Herausforderungen fiir Schiiler*innenpartizipation
zu thematisieren und ein ggf. eintretendes Scheitern von Partizipationsvorhaben
nicht als (individuelles) Scheitern der Schiiler*innen im Raum stehen zu lassen.
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Die Rolle der Lebrkraft

Dieser Beitrag mochte (angehende) Lehrkrifte in zweierlei Hinsicht unterstiit-
zen: Es werden erstens die theoretischen und normativen Hintergriinde der BfI
— und damit der IfS — dargelegt und zweitens konkrete Handlungsempfehlungen
und Unterrichtsmaterialien bereitgestellt, um die komplexe Methode umsetzen
zu kdnnen. SchliefSlich ist keine Methode — so gut sie potentiell sein mag — ein

Selbstliufer (Kaiser & Pech 2021). Es kommt auch darauf an, wie Lehrkrifte eine

Methode vor- und nachbereiten und in der konkreten Unterrichtssituation gestal-

ten und in Szene setzen (Kaiser & Pech 2021).

Rebmann (2001) geht von vier Kompetenzen aus, die benétigt werden, um Plan-

spielmethoden erfolgreich im Unterricht zu verankern. Diese lassen sich auf die

IfS tibertragen:

o Fachliche und didaktische Kenntnisse: Dies umfasst, dass Lehrkrifte Kenntnisse
tiber die im Planspiel behandelten Themen und deren Zusammenhinge ver-
fiigen sowie iiber Spielerfahrung (in Bezug auf die eingesetzten Materialien,
Abldufe, Herausforderungen etc.).

* Organisatorische Kompetenz: Dies betrifft die Organisation eines Planspiels (An-
schaffung von Materialien, Raum- und Sitzplanung, Verankerung im Lehrplan
etc.).

* Pidagogische Kompetenz: Im Planspiel wird von einem traditionellen Rollenver-
stindnis von Lernenden und Lehrenden abgewichen. Lehrkrifte sind nicht mehr
Wissensvermittler*innen, sondern eher Begleiter*innen der Schiiler*innen.
Diese gestalten ihr Lernen wiederum selbststindig(er) und kooperativ(er) mit
anderen. Rebmann (2001) empfiehlt, dass die Gruppen im Planspiel aus drei
bis acht Schiiler*innen mit einem ,ausgewogenen Gruppenleistungspotential“
bestehen. Die Gruppeneinteilung sollte daher von Lehrpersonen vorgenommen
werden. Auch dies verlangt pidagogisches Kénnen. In Bezug auf die IfS lisst
sich erginzen, dass die Lehrkraft nicht Konkurrenz befeuern, sondern Zusam-
menarbeit und Kooperationsbereitschaft der Schiiler*innen stirken sollte (s. 0.).

* Rollenkompetenz: In einem Planspiel iibernimmt eine Lehrkraft zugleich mehre-
re Rollen, wie Einfiihrer*in, Berater*in, Beobachter*in, Impulsgeber*in. In der
IfS entfiihrt die Lehrkraft die Schiiler*innen auf eine Fantasiereise und wird in
diesem Moment cher zu einer*einem Erzihler*in als einer Lehrperson im klas-
sischen Sinne. Darauf miissen sich Lehrkrifte einlassen kénnen.*

Die IfS mag Lehrkriften, die an einer Umsetzung interessiert sind, aufwendig er-
scheinen (etwa im Vergleich zu einer auf Schulbuch- oder Arbeitsblitter gestiitzten
Unterrichtsgestaltung). Tatsichlich ist die Methode mit Aufwand verbunden, der

4 Die Autorin arbeitet an einer digitalen Einfithrung in die Simulation, welche Lehrkrifte bei
Bedarf nutzen kénnten, um in die Simulation einzufithren, sofern ihnen die Rolle der*des
Erzihlerin*Erzihlers unangenehm ist.
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— so zeigen es empirische Untersuchungen (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung) —
Lehrkriften an anderen Stellen allerdings Freiriume und Entlastung schafft.’

Fxkursionsdidaktische Methode: Exkursionen im Rahmen
der Innovativitit férdernden Simulation

Mitzlaff (2021) versteht unter Exkursionen im Sachunterricht, dass Schiiler*innen
von der Lehrkraft begleitet die Schule fiir eine begrenzte Zeit verlassen, um nicht
im Klassenraum, sondern an auf8erschulischen Lernorten Erfahrungen zu sam-
meln, die mit dem Unterricht (in der Schule) vor- und nach der Exkursion ver-
kniipft werden. AufSerschulische Lernorte sind ,authentische Erfahrungsriume
auflerhalb des Schulgelindes, die Lernprozesse anregen, erweitern und erginzen
kénnen® (Hellberg-Rode 2021, 145). Es gibt unterschiedliche Formen von Ex-
kursionen, wie die ,,ganzheitlich-sinnliche Anschauung [etwa] eines Biotops“ oder
die ,griindliche Sachinformation vor Ort [z.B. durch] Beobachtung von Hand-
lungs- und Produktionsabliufen® (Mitzlaff 2021, 137). Auf8erschulische Lernorte
lassen sich in ,,pddagogisch nicht vorstrukturierte bzw. gestaltete Lernort[e]“ (z. B.
Wailder in der natiirlichen Umwelt, Geschifte, Institutionen und Versorgungs-
einrichtungen in der sozialen, technischen und gebauten Umwelt) und in ,,pid-
agogisch mehr oder weniger gestaltete Lernorte” (z. B. Museum, Umweltzentrum
oder Schulbauernhof) unterteilen (Hellberg-Rode 2021, 147).

Ziel von Exkursionen zu aufSerschulischen Lernorten ist es, lebensweltliche Phi-
nomen stirker in den Unterricht zu integrieren und Schiiler*innen durch ,das
Lernen vor Ort in der unmittelbaren Auseinandersetzung mit realen Gegenstin-
den, konkreten Situationen und Problemen oder authentischen Phinomenen®
den Unterricht erginzende ,Lern- und Erfahrungsméglichkeiten zu erdffnen
(Hellberg-Rode 2021, 145; s. a. Mitzlaff 2021, 136).

Der zeitliche Umfang von Exkursionen kann stark variieren und reicht von eini-
gen Stunden bis hin zu mehreren Tagen (Mitzlaff 2021). Exkursionen zu planen
und durchzufiihren ist aufwendig (Mitzlaff 2021). Um zu entscheiden, ob eine
Exkursion in den Unterricht eingebunden wird, sollten sich Lehrkrifte die Fragen

5 Im Vergleich dazu, den Unterricht vorzubereiten, indem ich ein Arbeitsblatt fiir alle Schiilerinnen
kopiere, ist es aufwendiger, Bastel- und Baumaterialien bereitzustellen. Dies liefSe sich allerdings
auch mit Schiiler*innen zusammen erledigen. Schiiler*innen kénnten Naturprodukte (z. B. Stécke,
Blitter oder Moos) in die Schule mitbringen. Eine Kiste im Klassenraum kénnte dafiir genutzt
werden, um Reste von Bastelmaterial etwa aus dem Kunstunterricht zu sammeln. Sieche hierzu
,Vorbereitung und Material“. Zudem sei darauf hingewiesen, dass die Schiiler*innen im Zuge der
Konstruktionsphase in der Simulation eine relativ lange Zeit in Gruppen arbeiten. Wie empirische
Ergebnisse zeigen, bietet dies Lehrkriften Zeit und eine willkommene Gelegenheit, um sich einzel-
nen Gruppen bzw. Schiiler*innen zuzuwenden und individuelle Fragen zu besprechen (Borukho-
vich-Weis, in Vorbereitung).
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stellen, ob sich Schiiler*innen einen Lerngegenstand nur oder besser an einem
auflerschulischen Lernort als in der Schule aneignen kénnen und ob der Aufwand
einer Exkursion im Verhiltnis zum (erhofften) Lernzuwachs steht (Mitzlaff 2021).
Die IfS lisst sich mit unterschiedlichen Formen von Exkursionen anreichern. Die
Simulation (Phase 2: Ideenentwicklung) — und damit auch die Fantasieexkursion
— ist ein fester Bestandteil der IfS. Die anderen Phasen — und somit auch die in
ihnen realisierbaren Exkursionsformen — sind variabel in ihrer Gestaltung und
ihrem Umfang. Werden alle Phasen umgesetzt, ergibt die IfS eine Unterrichts-
reihe und kann als methodische Grof$form eingestuft werden. Im Folgenden zei-
ge ich auf, mit welchen Exkursionsformen die Phasen der IfS jeweils gekoppelt
werden konnen und welche Teilkompetenzen von Innovativitit jeweils geférdert
werden sollen.

Exkursionen in Phase 1 (Reflexion und Problemidentifikation):
Stadltteil- und Ortsbegehungen zur Forderung von Reflexivitiit

Die IfS kann unterschiedliche Themen behandeln. Ziel von Phase 1 ist es, dass
sich Schiiler*innen zunichst ihrer individuellen Wahrnehmungen, Erfahrungen
und Bediirfnisse zum gewihlten Thema bewusst werden. Eine Exkursion kann
nun bei diesem Reflexionsprozess unterstiitzen, indem ein Ort oder mehrere Orte
aufgesucht wird/werden, der/die fiir das Thema relevant ist/sind. Ist das Thema
der IfS beispielsweise die Gestaltung des Stadtteils, kann dieser erkundet werden.
Bezicht sich die IfS spezifischer auf Freizeitangebote fiir Kinder in dem Stadt-
teil, konnen gezielt entsprechende Angebote (beispielsweise Schwimmbider,
Sport- oder Spielplitze, Bibliotheken, Gemeindezentren) aufgesucht werden. Ist
das Thema die riumliche Gestaltung der Schule oder des Schulhofs, kann das
Schulgelinde von Schiiler*innen untersucht werden. Ich weiche also von einem
strengen Exkursionsverstindnis ab, dass Exkursionen als Besuch von Orten au-
Berhalb der Schule definiert. Tatsichlich besuchen die Schiiler*innen in diesem
Fall keinen fiir sie neuen oder unbekannten Ort (was auch bei jedem anderen
auflerschulischen Lernort der Fall sein konnte). Es besteht allerdings die Moglich-
keit, dass die Schiiler*innen dem fiir sie bekannten und vertrauten Ort Schule im
Zuge der IfS auf eine neue Art begegnen, da entsprechende Ortsbegehungen —
unabhingig ob innerhalb oder auflerhalb des Schulgebiudes — durch Fragen und
Beobachtungsaufgaben angereichert werden. Ich definiere Exkursionen als eine
Erkundung eines Lernortes, der hinsichtlich seiner physisch-materiellen sowie so-
zialen Gegebenheiten und den damit verbundenen Bedeutungszuweisungen von
Schiiler*innen eigenstindig oder mit einer Lehrperson gemeinsam in Bezug auf
unterschiedliche Ziel-, Frage- bzw. Aufgabenstellungen hin untersucht wird.

Stadt- und Ortsbegehungen in Phase 1 der IfS verfolgen auch methodische Ziele.
So sollen Schiiler*innen im ,differenzierte[n] Sehen und genaue[n] Beobachten®
gefordert werden, wie es fiir Exkursionen {iblich ist (Mitzlaff 2021, 138). Dieses
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genaue Anschen der Orte wird im Sinne der BfI und der Férderung von Reflexivi-
tit allerdings mit dem Sehen in das eigene Innere verkniipft. Es geht um die Frage,
wie sich die Riume fiir die Schiiler*innen darstellen, wie sie diese wahrnehmen.
In den meisten Fillen werden in Phase 1 Exkursionen zu pidagogisch nicht auf-
bereiteten Lernorten stattfinden. Ginzlich ausgeschlossen ist allerdings nicht,
dass padagogisch gestaltete Orte besucht werden. Bleiben wir bei dem Beispiel
einer IfS zur Gestaltung von Freizeitangeboten fiir Kinder, kann eine Exkursion
z.B. zu einer Zooschule stattfinden. Im Vordergrund stehen dann nicht die In-
halte eines Vortrags tiber einen Igel, sondern wie diese Inhalte in der Zooschule
aufbereitet werden.

Die Stadtteil- bzw. Ortsbegehungen zur Forderung von Reflexivitit lassen sich
in unterschiedlicher Form ausgestalten: Eine Exkursion kann mit der gesamten
Klasse gemeinsam durchgefiihrt werden. Hierbei lassen sich Schiiler*innen in die
Planung einbezichen, um sie zu aktivieren und den Aufwand der Methode zu
reduzieren (Hellberg-Rode 2021). Zum Thema ,,Gestaltung des Stadtteils* kann
beispielsweise mit den Schiiler*innen vorab eine Route mit besonders beliebten
oder unbeliebten Orten ausgearbeitet werden, die die Klasse dann zusammen er-
kunden. Denkbar wire aber auch, dass Schiiler*innen individuell (als Hausauf-
gabe) Orte dokumentieren, an denen sie sich ohnehin in ihrer Freizeit aufhalten.
In beiden Varianten lassen sich Eindriicke vor Ort schriftlich, zeichnerisch oder
digital festhalten (Mitzlaff 2021). Der Einsatz digitaler Medien kann umfassen,
dass die Schiiler*innen einfache digitale Karten (Pokraka 2021) erstellen oder
ihre Gedanken in Ton- oder Videoaufnahmen fixieren. In jedem Fall werden im
Anschluss an die Ortsbegehung(en) die Eindriicke der Schiiler*innen gesammelt
und ausgetauscht. Die Schiiler*innen kénnen sich in Kleingruppen ihre Ergeb-
nisse vorstellen. Die Ergebnisse konnen auch anhand von (digitalen) Karten oder
Plakaten festgehalten werden. Die IfS kann somit mit digitalisierungsbezogenem
Lehren und Lernen verbunden werden, da die Schiiler*innen digitale Technologi-
en entsprechend der Vorgaben der KMK (2017) zielgerichtet nutzen, um zusam-
menzuarbeiten und Inhalte zu produzieren und zu prisentieren.

Reflexivitit zielt nie nur auf individuelle, sondern immer auch auf kollektive Be-
diirfnisse bzw. Perspektiven anderer Menschen (s. 0.). Die Phase der (eher) indi-
viduellen Wahrnehmung ist daher ebenso wichtig, wie der Austausch tiber die
Eindriicke. Sollen iiber die Perspektiven der Schiiler*innen noch weitere Sichtwei-
sen berticksichtigt werden, kann die Lehrkraft entsprechende Impulse einbringen.
Bisher liegen mir keine empirischen Daten dazu vor, welche der vorgestellten Va-
rianten sich wie auf den Lernprozess der Schiiler*innen auswirkt. Ich empfehle die
Exkursionsausgestaltung von der verfiigbaren Unterrichtszeit, der Lerngruppe und
dem thematischen Schwerpunke der IfS abhingig zu machen. In diesem Beitrag
stelle ich eine Variante der individuellen Ortsbegehung durch die Schiiler*innen
und entsprechendes Unterrichtsmaterial vor.
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Exkursion in Phase 2 (Ideenentwicklung):

Die Fantasieexkursion im Zuge der Simulation

Nach der iiblichen Definition verlassen Schiiler*innen bei einer Exkursion den
Klassenraum (s. 0.). Das machen sie im Zuge dieser Phase der IfS nicht. Streng ge-
nommen handelt es sich hier also nicht um eine Exkursion. Da die Schiiler*innen
sich allerdings in der Simulation auf eine fiktive Reise begeben, spreche ich von
einer Fantasieexkursion. Die Simulation mischt also die Methode der ,,Fantasier-
eise” (Ragaller 2011) mit Aspekten des Planspiels (s. 0.).

In einer Fantasiereise werden ,durch Anleitung unterschiedlicher Vorstellungen,
Bilder oder Gefiihle — je nach Inhalt des Anleitungstextes, der Art der Anlei-
tung, den dufleren Gegebenheiten und der personlichen Vorerfahrung — angeregt®
(Ragaller 2011, 84). Die Anleitung kann durch Lehrkrifte selbst oder durch eine
Tonaufnahme (Ragaller 2011) erfolgen. Die Schiiler*innen kénnen sich dabei im
Sitzkreis zusammenfinden, liegen, stehen oder mit dem Kopf auf dem Tisch ge-
lehnt sitzen (Ragaller 2011).

Die didaktischen Funktionen der Methode umfassen u.a., die Emotionalitit
und Motivation der Schiiler*innen zu férdern (Ragaller 2011). Eine Fantasier-
eise kann eingesetzt werden, um das Selbstwertgefiihl, die Vorstellungskraft und
die kindliche Fantasie zu fordern (Ragaller 2011). Zudem erméglicht sie den
Schiiler*innen, sich zu entspannen (Ragaller 2011). Ragaller (2011) argumen-
tiert, dass der sinnliche, fantastische Zugang der Fantasiereise kein eindeutiger
Gegensatz zu anderen Unterrichtsformen ist, da auch vermeintlich eher kogni-
tiv ausgerichteter Unterricht auf der Vorstellungskraft der Schiiler*innen basiert.
Die Methode kann genutzt werden, um in eine Unterrichtsstunde oder -einheit
einzufithren, um Vorwissen zu aktivieren oder um sich auf bereits Gelerntes zu
beziehen (Ragaller 2011). Es gibt eher offene, gelenkte oder geschlossene Formen
der Fantasiereise. Je offener, desto freier entwickeln die Schiiler*innen ihre Vor-
stellungen (Ragaller 2011).

Im Zuge der Simulation wird die Fantasiereise genutzt, um in das fiktive Szenario
einzufithren. Da die Fantasiereise Vorstellungskraft und eine angenechme Atmo-
sphire fordert, wie auch empirische Untersuchungen bestitigen (Borukhovich-
Weis, in Vorbereitung), erscheint sie als geeignete Basis, um in das kreative Arbei-
ten einzusteigen.

Konkret bedeutet dies, dass die Lehrkrifte den Schiiler*innen erzihlt, dass sie
sich auf eine Reise zu dem fernen Planeten Innovasien begeben und dass Kinder
dort genau so viel bestimmen diirfen wie Erwachsene. Dann wird in das Thema
eingefiihre, beispielsweise Stidte oder Schulen auf Innovasien. Die Schiiler*innen
kénnen dabei im Sitzkreis oder an ihren Tischen sitzen (sieche Abbildung 2). Visu-
ell unterstiitzt wird die Einfithrung durch eine analoge oder digitale Prisentation
(siche Abbildung 2). Wihrend des kurzen Fluges von der Erde nach Innovasien
im Raumschiff kénnen die Schiiler*innen ihre Augen schliefen, die Szene kann
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durch Geriusche eines Raketenstarts oder leise Entspannungsmusik fiir den Flug
auditiv begleitet werden. Die Fantasiereise kann eher beruhigend, humorvoll oder
abenteuerlich gestaltet werden, denn — so zeigen empirische Untersuchungen
(Borukhovich-Weis, eingereicht) — Schiiler*innen lassen sich flexibel auf durchaus
unterschiedliche Ausgestaltungen der Lehrkrifte ein.

Abb. 2: Unterschiedliche Formen der Einfiihrung in die Simulation durch eine Fantasiereise im Zuge
der IfS: Digitale Prisentation (oben), analoge Prisentation im Sitzkreis (unten). Eindriicke
aus unterschiedlichen Grundschulen in NRW im Friihjahr 2022 (eigene Bilder)

Im Anschluss an die Fantasiereise im Raumschiff landen die Schiiler*innen auf
Innovasien und beginnen mit der Einzel- bzw. Partner*innenarbeit. Sie erhalten
hierzu ein Arbeitsblatt, welches Impulsfragen dazu enthilt, wie die Schiiler*innen
die Lebenswelt auf Innovasien gestalten mochten. Im Anschluss an diese kurze
Phase der Stillarbeit beginnt der Austausch in den Kleingruppen und das hap-
tisch-kreative Arbeiten mit Bastel- und Baumaterialien (siche Abbildung 3).
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. k \ *’* R i
Abb. 3: Konstruktions- und Aushandlungsphase in der Simulation im Zuge der IfS: Eindriicke
aus unterschiedlichen Grundschulen in NRW im Friihjahr 2022 (eigene Bilder)

Im Zuge der Simulation findet keine Begegnung mit auflerschulischen Phino-
menen im engen Sinne statt. Vielmehr agieren die Schiiler*innen in der ange-
sprochenen Quasi-Realitdt (siche Abschnitt Zur Grundlage und Gestaltung der
Innovativitiit fordernden Simulation) auf dem Planeten Innovasien. Die Methode
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ist demnach keine tibliche Exkursion, geht aber zugleich iiber eine Fantasiereise
hinaus. Es handelt sich um eine Exkursion, die eine Begegnung mit einer mégli-
chen Welt erlaubt, eine Reise zu einem Ort, der eigene Vorstellungen hervorbringt
und diese in Aushandlung mit anderen entwickelt — eine Exkursion zu einem
utopischen Raum, wenn man so méchte.

Im Anschluss an die Aushandlungs- und Konstruktionsphase stellen die
Schiiler*innen sich ihre Ergebnisse gegenseitig vor (siche Abbildung 4), bevor die

Klasse dann erneut eine Fantasiereise — den Riickflug zur Erde — antritt.

Abb. 4: Prisentation der Ergebnisse in der Simulation im Zuge der IfS: Eindriicke aus unterschiedli-
chen Grundschulen in NRW im Friihjahr 2022 (eigene Bilder)
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In dieser Phase der IfS sollen Reflexivitit und Implementivitit, vornehmlich aber
Kreativitit gefordert werden (s. 0.). Im Abschnitt Exkursionsdidaktisches Setting
stelle ich die benétigten Unterrichtsmaterialien (Skript fiir die Fantasiereise, Liste
der Bastel- und Baumaterialien etc.) zur Verfiigung.

Exkursionen in Phase 3 (ldeentransfer) und Phase 4 (Implementierung der Idee):
Staditeil- und Ortsbegehung und Exkursion zu auflerschulischen Partizipationsriumen

In der Transferphase tauschen sich die Schiiler*innen dariiber aus, welche Ideen
aus der Simulation sie tatsichlich gerne umsetzen wollen, welche Ideen aus dem
fiktiven Szenario also zu Inventionen in ihrer und fiir ihre Lebenswelt werden.
Nach Bedarf kénnen hier (erneut) Ortsbegehungen vorgenommen werden. In
der abschlieflenden Implementierungsphase, die — wie der Name andeutet — vor
allem Implementivitit fordern soll, steht schlieflich der Versuch im Vorder-
grund, die Inventionen als Innovationen umzusetzen. Hierfiir kénnen je nach
Thema der IfS und den konkreten Inventionen unterschiedliche auflerschulische
Orte besucht werden. Ziel ist es, Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die Umset-
zung auszumachen. Dies kdnnen beispielsweise lokalpolitische Anlaufstellen,
Stadtteilbiiros, temporire Initiativen (beispielsweise zur Quartiersgestaltung)
oder Férderlinien sein (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 4_02). Auch
konnen Schiiler*innen in Expert*innengesprichen Erfahrungen beispielswei-
se von Aktivist*innen oder Vertreter*innen anderer Schulen, die erfolgreich
Schiiler*innenprojekte umgesetzt haben, einholen. Es handelt sich also um Ex-
kursionen zu unterschiedlichen auflerschulischen Lernorten.

Um Inventionen zu implementieren, gilt es, geeignete Kooperationspartner*innen
zu identifizieren und Menschen von den entwickelten Inventionen durch Argu-
mentation und Prisentation der Ideen zu iiberzeugen (Borukhovich-Weis, 2023).
Hierbei kénnen digitalisierungsbezogene Kompetenzen in den Bereichen ,Su-
chen, Verarbeiten und Aufbewahren, ,An der Gesellschaft aktiv teilnehmen®
und ,,Produzieren und Prisentieren® (KMK 2017, 16) geférdert werden, wenn
etwa das Finden potentieller Unterstiitzer*innen, Expert*innen oder Initiativen
eine internetbasierte Recherche voraussetzt oder die Ergebnisse und Ideen digi-
tal aufbereitet und verbreitet werden (z. B. iiber die Website oder Social-Media-
Kanile der Schule).

Insgesamc ldsst sich festhalten, dass die hier vorgestellte IfS in jedem Fall eine Fan-
tasieexkursion beinhaltet und daneben mit weiteren, unterschiedlichen Exkursi-
onsformen angereichert werden kann und sollte. Dass Exkursionen in das schu-
lische Lehren und Lernen eingebunden sind, ist ein wichtiges Qualitdtskriterium
gelungener Exkursionen (Mitzlaff 2021). Die unterschiedlichen Exkursionen im
Zuge der IfS erginzen die im schulischen Unterricht behandelten Inhalte nicht
nur, sondern sind eng mit diesen verwoben. AufSerschulisches und schulisches
Lernen bedingen sich in der IfS gegenseitig.
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Dariiber hinaus gelangt die klassische Definition von Exkursionen hier an ihre
Grenzen. Durch die miteinander verkniipften Arbeitsphasen in einer fiktiv-fantas-
tischen Welt und der Lebenswelt der Schiiler*innen innerhalb und auf3erhalb der
Schule verlangt die IfS ein weites Verstindnis von Exkursion und Lernort. Sollen
Schiiler*innen ihre Lebenswelt aktiv mitgestalten, macht eine Grenzziehung am
Schultor keinen Sinn. Die Lebenswelt der Schiiler*innen endet weder beim Be-
treten der Schule noch beginnt sie erst beim Verlassen dieser. Lernorte sind hier
also bekannte ebenso wie unbekannte Orte innerhalb und auflerhalb der Schu-
le, die betrachtet, kritisiert und im Hinblick auf ihre Verinderbarkeit untersucht
werden. Um dies zu ermdglichen, werden sowohl reale Konsultationsangebote
erkundet, als auch Orte der Imagination und Utopie.

Exkursionsdidaktisches Setting

Das hier vorgestellte exkursionsdidaktische Setting bezieht sich auf die Gestal-
tung des offentlichen Raums der Stadt, in der die Schiiler*innen leben. Die
Auseinandersetzung mit dem Stadtraum bietet unterschiedliche thematische
Ankniipfungspunkte fiir den sozialwissenschaftlichen (Richter 2018) und geo-
graphischen (Adamina et al. 2016) Sachunterricht, die sich in groflen Teilen
auch auf dérflichen Raum iibertragen lassen. Dabei lassen sich im Wesentlichen
simtliche Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des ,,Perspektivrahmens Sach-
unterricht” (GDSU 2013) férdern (Richter 2018) (siche Kompetenzorientierung).
Spitta (2021) argumentiert, dass die Begegnung und Auseinandersetzung der
Schiiler*innen mit den sie umgebenden riumlichen Bedingungen als ,Baustein
grundlegender Bildung“ verstanden werden sollten (siche Infobox 2).

Problemorientierte Frage

Die zentrale problemorientierte Frage im Zuge der IfS lautet: Wie kinnen wir
Ideen zur Verinderung und Gestaltung unseres Wohnorts entwickeln und umsetzen?
Die Gestaltungsideen entwickeln sich in der Fantasieexkursion (Phase 2 der IfS),
basieren potentiell auf zuvor getitigten Ortserkundungen (Phase 1 der IfS) und
werden potentiell auch durch Exkursionen in Phase 4 der IfS umgesetzt. Diese
Exkursionen zielen darauf ab, Initiativen aufzusuchen, die Partizipation fiir Kin-

dern und Jugendliche férdern.
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Exkurs: Kinder und Jugendliche im 6ffentlichen Raum

Der Begriff ,6ffentlicher Raum* suggeriert, dass dieser Raum fiir alle Men-
schen zuginglich ist. Tatsichlich ist 6ffentlicher Raum ,,immer auch exklusiver
Raum*® (Richter 2018, 6). Exklusive Praktiken kénnen monetir oder sozial
umgesetzt werden, wenn beispielsweise Eintrittsgelder oder ein Mindestalter
eine Bedingung fiir den Zugang sind (Richter 2018). Offentliche Riume wer-
den von Stadtpolitiker*innen, aber auch durch Einwohner*innen gestaltet,
wenn diese sich éffentliche Stadtriume beispielsweise im Zuge von Gueril-
la- oder Urban Gardening aneignen (Richter 2018). Offentlicher Raum ist
vielfach dadurch gekennzeichnet, dass er nicht den Bediirfnissen von Kindern
und Jugendlichen entspricht (Herlyn et al. 2003; Braches-Chyrek & Roéhner
2016). Dabei wire es wichtig, die Perspektiven von Kindern und Jugend-
lichen einzubeziehen, da Begegnung und Interaktion (unter Gleichaltrigen)
im 6ffentlichen Raum einen wichtigen Beitrag zur Sozialisation und Identi-
titsbildung leisten (Herlyn et al. 2003; Blinkert 2017; Spitta 2021). So kann
der offentliche Raum Begegnungsort unterschiedlicher Menschen sein, die
Kinder und Jugendliche kennenlernen oder beobachten (Behnken & Zinne-
cker 2019). Er kann Méglichkeiten bieten, die Mobilitit zu erweitern (Behn-
ken & Zinnecker 2019) und vielfiltige Gelegenheiten der Raumumdeutung
bieten, wenn etwa freie oder bebaute Flichen, Baustellen oder Gegenstinde
von Kindern und Jugendlichen anders als vorgesehen genutzt und damit um-
gedeutet werden (Behnken & Zinnecker 2019; s. a. Muchow & Muchow
2012 [1935]). Muchow und Muchow (2012 [1935]) sprechen davon, dass
Kinder und Jugendliche Riume ,,umleben®. In den letzten Jahrzehnten sind
aufgrund der Uberbauung zahlreicher Freiflichen und des gesteigerten Auto-
verkehrs 6ffentliche Riume deutlich zuriickgegangen, in denen sich Kinder
und Jugendliche geschiitzt begegnen, miteinander spielen und interagieren
kénnen (Blinkert 2017). Heute halten sich Kinder vielfach in geschlossenen
Riumen oder im direkten Umfeld ihres Zuhauses auf, oder sie werden von
Erwachsenen zu verabredeten Zeiten an bestimmte Orte begleitet (Spitta
2021; Folling-Albers 2001). So fehlen einigen Kindern wichtige riumliche
Erfahrungen in ihrem Wohnumfeld (Spitta 2021). Die Raumerfahrungen va-
riieren allerdings je nach ,,Wohnort, sozialer Herkunft, Geschlecht und Eth-
nie“ der Kinder und Jugendlichen (Spitta 2021.; s. a. Félling-Albers 2001).
Besonders marginalisierten und benachteiligten Kindern und Jugendlichen
fehlen Erfahrungen im Nahraum und Identifikationsméglichkeiten mit ih-
rem Wohnumfeld (Spitta 2021)

Infobox 2
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Wenn die IfS Schiiler*innen riumliche Erfahrungen an éffentlichen Orten ermég-
licht, verfolgt sie mehrere Ziele: Moglichst alle Kinder und Jugendliche — auch
marginalisierte — sollen ihre Umgebung wahrnehmen, erkunden und (besser) ken-
nenlernen. Sie sollen die Verinderbarkeit von Raum erfahren und angeregt wer-
den, diesen zu verindern, damit wiederum eine stirkere Identifikation mit ihrem
Nahraum (Spitta 2002) und Partizipation erméglicht wird. Damit verfolgt die IfS
Ziele einer inklusiven politischen Bildung im Sachunterricht, die umfasst, dass
»die gleichberechtige gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen — unabhingig von
sozialen Kategorien wie z. B. Geschlecht, Alter, Gesundheit oder Ethnizitit“ ange-
strebt wird (Kallweit & Woloschuk, 2022).

Die IfS ist anschlussfihig an Initiativen fiir ein ,Recht auf Stadt“ (Lefebvre 2016)
fur alle Menschen (Gryl et al., 2023) bzw. an Initiativen zur Eroberung und Aneig-
nung des 6ffentlichen Raums (Rauterberg 2013). Einige Initiativen unterschied-
licher Akteur*innen (Kindheitsforscher*innen und Stadtplaner*innen) verfolgen
das Ziel, vorhandenen offentlichen Raum insbesondere fiir Kinder und Jugendli-
che zu schiitzen und neuen 6ffentlichen Raum fiir sie zu erschlieflen (Behnken &
Zinnecker 2019; s. a. Blinkert et al. 2015; Richard-Elsner 2017). Richter (2018, 8;
basierend auf Hirschman 1988, 106) argumentiert, dass klassische politische Par-
tizipation (etwa durch die Teilnahme an Wahlen oder die Mitarbeit an politischen
Inidativen) ,cher Raum fiir Misserfolgserlebnisse ldsst [...] und nicht uneinge-
schrinkt zu beftirworten® sei. Zudem sind Kinder von politischen Wahlen ausge-
schlossen und ,ihre Perspektive in partizipativen Planungsprozessen unterrepri-
sentiert” (Pokraka 2021, 41). Andere Formen der Beteiligung — beispielsweise an
den genannten Inidativen zur (Riick-) Eroberung des stddtischen Raumes — kénn-
ten hingegen ,das Selbstwertgefithl [und die] soziale[n] Kompetenzen® fordern
und Grundschiiler*innen ,viele kreative Méglichkeiten fiir Beteiligung [bieten]
[...], bei denen der Gemeinsinn und die Verantwortung fiir das eigene Umfeld
gefordert werden® (Richter 2018, 7).

Im Folgenden erldutere ich, wie die Reflexion und Gestaltung des 6ffentlichen
Wohnraums durch Schiiler*innen im Zuge der IfS angeregt werden soll.

In Phase I der IfS fiihrt die Lehrkraft in die Unterrichtsreihe ein und erliutert, dass
sich die Klassen in den kommenden Unterrichtseinheiten mit dem Thema ,,Stadt®
beschiftigt. Dabei diirfen die Schiiler*innen als Stadtplaner*innen, Forscher*innen
und Gestalter*innen agieren. Um direkt als Forscher*innen einzusteigen, erhalten
die Schiiler*innen eine Erkundungsaufgabe: Die Schiiler*innen sollen Orte in ih-
rem Schul- bzw. Wohnumfeld aufsuchen und beschreiben, an denen sie sich gerne
aufhalten und solche Orte, die ihnen nicht gefallen. Den Schiiler*innen steht frei,
ihre Eindriicke schriftlich oder als Skizze, analog oder digital festzuhalten. Es ist
sinnvoll, den Schiiler*innen fiir diese Aufgabe einige Tage Zeit zu geben, so dass
sie die Erkundungen in ihren Alltag einbinden konnen. Zur Konkretisierung er-
halten die Schiiler*innen eine Beobachtungskarte fiir einen Lieblingsort und eine
fiir einen unbeliebten Ort (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 1_01). Die
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Ergebnisse der Beobachtungen werden in Kleingruppenarbeit besprochen und dann
in der Klasse gesammelt (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 1_02).

In Phase 2 findet die Simulation statt, in der die Schiiler*innen an einem (fik-
tiven) Innovationsprozess teilnehmen: Dafiir pripariert die Lehrkraft vorab das
Klassenzimmer, indem Gruppentische gebildet, mit Bastel- und Baumaterialien
ausgestattet, die einfithrende (analoge oder digitale) Prisentation sowie ggf. be-
gleitende Musik vorbereitet werden (siche Vorbereitung und Material; — digitales
Zusatzmaterial, Anlage 2_01, — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_02). Die
Schiiler*innen betreten den Klassenraum und finden sich selbststindig oder durch
die Lehrkraft vorgegeben an einen der Gruppentische ein. Die Lehrkraft fithrt mit
der Fantasiereise in das fiktive Szenario ein: Wir leben in einer fernen Zukunft,
in der die Menschen neue Planeten entdecken, die der Erde dhnlich sind. Auf
einem dieser Planeten — auf Innovasien — moéchten sich Menschen niederlassen.
Dort fehlen allerdings noch Stidte. Auf der Erde sind die Menschen in vieler-
lei Hinsicht mit der Beschaffenheit der Stidte unzufrieden. Die Lehrkraft kann
hier auf konkrete Problemfelder eingehen, die in Phase 1 von den Schiiler*innen
identifiziert wurden und diese nach Bedarf durch Nennung allgemeiner Probleme
erginzen, wie Leerstand, ein hohes Verkehrsaufkommen mit hoher Feinstaubbelas-
tung, fehlende Griinflichen und fehlende soziale Aktivititen in den Innenstidten
fiir vielfiltige Bevolkerungsgruppen (Krautter 2018). Auf Innovasien sollen also
neue Stidte errichtet werden, die fiir alle Menschen schon sind. Auf Innovasien
diirfen aber nicht nur Erwachsene bestimmen, sondern auch Kinder. Daher neh-
men die Schiiler*innen an einer Stadtratssitzung teil, die zum Ziel hat, Ideen fiir
neue Stidte auf Innovasien zu entwickeln. Wichtig ist, dass die Lehrkraft an dieser
Stelle betont, dass es keine richtigen oder falschen Losungen fiir die Stidte gibt,
sondern diese nach den Vorstellungen der Schiiler*innen gestaltet werden diir-
fen. Aus diesem Grund entfillt auch eine Benotung fiir die erbauten Stidte. Nach
der Einfithrung durch die Lehrkraft tiberlegen die Schiiler*innen kurz in Einzel-
oder in Partner*innenarbeit, wie die neuen Stidte gestaltet werden sollen (siche
— digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_03) und starten dann in ihrer Gruppe in
die zeitlich intensivste Arbeitsphase: Die Konstruktionsphase. Ein kurzer Impuls
(siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_04) leitet diese ein. Mit Hilfe des
motivierenden haptischen Materials gestalten die Schiiler*innen aktiv ihre Stidte.
Die Rolle der Lehrkraft (siche Abschnitt Die Rolle der Lehrkraft) ist insbesondere
in dieser freien Arbeitsphase zentral. Die Lehrkraft steht den Schiiler*innen bei
Fragen und Problemen zur Seite, so dass diese nach Méglichkeit nicht zu Frustrati-
on fithren. Wie eine empirische Studie (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung) zum
Einsatz der IfS im Friithjahr 2022 an elf Grundschulen mit N=240 Schiiler*innen
zeigt, konnen unterschiedliche Probleme, wie Zeitdruck oder soziale Konflikte, die
aktive Beteiligung der Schiiler*innen am Innovationsprozess hemmen (siche auch

Infobox 3).

doi.org/10.35468/6025-15

273



274

Swantje Borukhovich-Weis

Praktischer Hinweis: Aktivititshemmende Faktoren im Zuge der IfS
Konstruktions- und Materialprobleme: Die Schiiler*innen gelingt es nicht, etwas
zu bauen (beispielsweise einen hohen Turm, eine Schaukel oder einen Baum).
Die Lehrkraft sollte zu (alternativen) Losungswegen anregen, indem beispiels-
weise Mitschiiler*innen der Gruppe miteinbezogen werden, oder — sollten
auch die anderen Schiiler*innen keine Losungsideen haben — indem sie beim
Bauen hilft. Probleme dieser Art sind in der genannten empirischen Studie in
allen teilnehmenden Grundschulklassen aufgetreten.

Konkurrenzdenken und Zeitdruck: Dies kann umfassen, dass die Schiiler*innen
den Eindruck haben, dass andere Gruppen weiter in der Gestaltung der Stidte
vorangeschritten sind oder bessere Ergebnisse erzielen. Dem sollte die Lehr-
kraft moglichst wertschitzend und ermutigend entgegentreten, indem sie bei-
spielsweise darauf hinweist, dass Stidte sehr unterschiedlich gestaltet sind und
auch Teilkonstruktionen wertvolle Ideen zur Stadtgestaltung beinhalten kén-
nen und die Gruppe bei der Vorstellungsrunde erzihlen kann, welche Ideen
sie hat, die noch nicht baulich umgesetzt wurden. Konkurrenzdenken kann
auch umfassen, dass Schiiler*innen der Meinung sind, andere Schiiler*innen
(aus anderen Gruppen) imitieren ihre Baukonstruktionen. Hier sollte die
Lehrkraft Verstindnis zeigen — schliefSlich sind Schiiler*innen in der Schu-
le geradezu dazu angehalten, ihre Leistungen im direkten Vergleich zu ihren
Mitschiiler*innen zu positionieren — und dennoch darauf eingehen, dass die
Imitation einer Idee eher ein Kompliment darstellt und ein typisches Moment
von Entwicklungsprozessen darstellt. Konkurrenzdenken ist in der Studie ver-
einzelt, Zeitdruck relativ hiufig aufgetreten. Im Zuge der genannten Studie
wurde der Zeitdruck verringert, indem die Konstruktionszeit verlingert wurde
(fiir genaue Zeitangaben hierzu siche Ablauy).

Ideenlosigkeit oder Unsicherheit: Wenn Schiiler*innen weder zu zeichnen noch
zu bauen beginnen bzw. sich nicht mit ihren Mitschiiler*innen austauschen,
kann das daran liegen, dass ihnen Ideen fehlen, um sich an der Gestaltung zu
beteiligen, oder dass sie unsicher sind, wie sie ihre Ideen umsetzen kénnen. In
der Studie ist ein derartiges Problem nur bei zwei der 240 Schiiler*innen er-
kannt worden. Es liefd sich dadurch I6sen, dass die betreffenden Schiiler*innen
nach ihren Interessen oder Ideen gefragt wurden und ihnen Hilfestellung beim
Bauen angeboten wurde. In weiteren Fillen hinderten allerdings nicht Zweifel
an der eigenen Idee, sondern Konflikte in der Arbeitsgruppe (s. u.) einzelne
Schiiler*innen daran, sich zu beteiligen.
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Soziale Konflikte: Wenn sich Schiiler*innen in der Gruppenarbeitsphase ge-
genseitig ausgrenzen und mobben, indem sie beispielsweise das Bastelmaterial
nicht aufteilen oder die Ideen der Mitschiiler*innen zur Stadtgestaltung ab-
werten, kann die Arbeitsphase scheitern und Schiiler*innen verweigern sich
(temporir) der Arbeitsphase. In der genannten Studie waren derartige Pro-
bleme in drei Gruppen erkennbar. Davon erwies sich bei zwei Gruppen die
Gruppenzusammensetzung als problematisch. Es sollte vermieden werden,
dass Schiiler*innen, zwischen denen sich derartige Verhaltensmuster zeigen,
in einer Gruppe zusammenarbeiten (fiir Hinweise zur Gruppenzusammenset-

zung siche Abschnitt Die Rolle der Lehrkrafi).

Infobox 3

Insgesamt, das zeigt die bisherige Erfahrung, zeichnet sich die Simulation dadurch
aus, dass sie Schiiler*innen in hohem MafSe motiviert und aktiviert (Borukhovich-
Weis, in Vorbereitung). Die genannten Probleme sind im Zuge der Studie (und
weiteren Vorstudien) entweder in wenigen Fillen aufgetreten oder lieflen sich im
Rahmen der Durchfiihrung 16sen (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung). Wihrend
die Schiiler*innen also meist relativ lange und konzentriert an ihren Projekten
arbeiten, erdffnet sich fiir die Lehrkraft die Gelegenheit, Gespriche im kleineren
Kreis mit Schiiler*innen zu fithren, indem sie etwa nach ihren Vorstellungen einer
schénen Stadt oder ihren Konstruktionsideen gefragt werden. Die Schiiler*innen
nehmen hier die Rolle derjenigen ein, die der Lehrkraft etwas erkliren und (an-
hand ihrer Modelle) zeigen.

Zudem stellen Konstruktionsschwierigkeiten der Schiiler*innen sowie Konkur-
renzdenken nicht nur Probleme dar, die es auszuriumen gilt, sondern nach mei-
ner Auffassung auch mogliche Ankniipfungspunkte fiir weiterfiibrende Lernprozes-
se: Ausgehend von den Problemen der Schiiler*innen beim Bauen bestimmter
Objekte lassen sich Inhalte der technischen (Méller et al. 2021) und der natur-
wissenschaftlichen (Giest 2017) Perspektive erarbeiten. Ersteres konnte umfas-
sen, anhand des ,Entwicklungskreises technischer Entwicklungen® (Mammes &
Schiffer 2019, 129) zu untersuchen, wie sich etwa eine stabile Schaukel kon-
struieren lisst. Der Vorteil hierbei ist, dass die erste Phase des Kreislaufes, das
,Wahrnehmen eines technischen Problems“ (Mammes & Schiffer 2019, 129)¢,
bereits in der Simulation durch das haptische Arbeiten der Schiiler*innen erfolgt
ist. Das technische Problem entspringt somit den Handlungen der Kinder und
wird nicht vorgegeben. Aus der Konstruktionsphase lassen sich zudem unter-

6 Die weiteren Phasen lauten ,, Technisches Problem formulieren®, ,,Vorhandene oder neue technische
Lésungsideen suchen®, , Technische Lésung umsetzen (Konstruktion/Rekonstruktion), testen und
optimieren®, , Technische Lsung reflektieren (Mammes & Schiffer 2019, 129).
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schiedliche naturwissenschaftliche Fragen ableiten, wie beispielsweise: ,,Warum
haftet Klebstoff nicht auf allen Materialien (gleich gut)?“, oder: ,Warum kippt
ein Baum um, wenn er zu schwer wird?“. Die Problematik von Konkurrenzdruck,
Urheber*innenrecht und Imitation ist wiederum anschlussfihig, um Merkmale
von Innovationen und Innovationsprozessen, wie Aspekte der relativen Neuheit
und Kollaboration (s. 0.), im Unterricht zu behandeln.” Es lisst sich zudem be-
sprechen, inwiefern die Simulation den Schiiler*innen erméglicht hat, kreativ zu
arbeiten.®

Am Ende der Konstruktionsphase riumen die Schiiler*innen den Klassenraum auf
und es werden als Dokumentation Fotos der Stadtmodelle gemacht. An die Kons-
truktionsphase schlieft dann die Prisentation der Ergebnisse an. Die Schiiler*innen
versammeln sich jeweils um das Modell einer Gruppe. Die Gruppenmitglieder
stellen die Modelle vor und beantworten Fragen. Diese Phase ist wichtig, um den
Schiiler*innen Wertschitzung fiir ihre Konstruktionen entgegenzubringen. Sie
sollte keinesfalls zu kurz ausfallen. Nach Méglichkeit werden die Modelle dann
weiterhin im Klassenraum (etwa auf Regalen oder Tischen an der Seite) ausge-
stellt. Im Anschluss an die Vorstellung der Ergebnisse erfolgt der ,Riickflug” von
der Fantasiereise (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_01, — digitales
Zusatzmaterial, Anlage 2_02).

Ankniipfungspunkte fiir weiterfithrende Lernprozesse kann die Lehrkraft wih-
rend der Konstruktionsphase sammeln, aufSerdem kann sie im Zuge der Ergebnis-
prisentation gezielt Fragen zu bestimmten Aspekten stellen (z. B.: ,,Gibt es etwas,
das ihr bauen wolltet, aber es hat nicht geklappt?®, ,, Was war das?, ,Warum hat es
nicht geklappt?* oder ,,Was hat dir (nicht) geholfen, Ideen zu entwickeln?®, ,,Was
hat dir (nicht) geholfen, deine Ideen umzusetzen?“). Diese konnen dann zu einem
spiteren Zeitpunkt im Unterricht wieder aufgegriffen werden.

In Phase 3 erfolgt zunichst die Reflexion der Simulation. Beispielsweise im Sitz-
kreis tauschen sich die Schiiler*innen {iber ihre Erfahrungen mit der Methode
aus. Ziel ist es zum einen, dass die Schiiler*innen selbst die Simulation sowie
ihre Ideenentwicklung und ihr Handeln darin reflektieren und zum anderen, dass
die Lehrkraft mehr tiber etwaige hemmende und forderliche Einflussfaktoren auf
die Ideengenerierung erfihre, um ggf. weitere Simulationen z.B. im Hinblick
auf das verwendete Material anzupassen (fiir Impulse und Fragen hierzu siche
— digitales Zusatzmaterial, Anlage 3_01). Im zweiten Teil von Phase 3 erfolgt
der Ideentransfer. Hierbei findet ein Abgleich zwischen den in Phase 1 gesam-
melten Problemen und den entwickelten Ideen statt. Zunichst reflektieren die
Schiiler*innen anhand eines Arbeitsblatts, welche Ideen sie gerne auf den Weg

7 Als Grundlage, um Innovation und Innovationsprozesse im Unterricht zu analysieren, finden sich
Vorschlige und Systematisierungen bei Borukhovich-Weis (2023).

8 Zu Bedingungen fiir kreatives Denken und Handeln (in Schule und Unterricht) siche Borukho-
vich-Weis et al. (im Druck).
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bringen wiirden (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 3_02). Anhand von
(analogem oder digitalem) Kartenmaterial konnen die Schiiler*innen dann in
Gruppen- oder Partner*innenarbeit gezielt {iberlegen, welche Ideen sie gerne an
welchen Orten in der Stadt umsetzen mochten. Erlaubt es die Zeit, ist auch eine
erneute Ortsbegehung méglich, in der die Schiiler*innen — nun mit den Eindrii-
cken der Simulation ausgestattet — ihre Stadt dahingehend erkunden, was sich neu
bzw. besser gestalten liee. Die Ergebnisse dieser Phase lassen sich im Klassenver-
band sammeln und sortieren.

In Phase 4 wird die Umsetzung angestrebt. Die Ergebnisse aus Phase 3 geben hier

die Stofirichtung vor. Diese kénnen umfassen, dass die Schiiler*innen sich dafiir

einsetzen wollen, dass mehr Griinflichen angelegt werden, die Miillbeseitigung an
offentlichen Orten verbessert wird, die Verkehrssicherheit fiir Fulginger*innen
erhoht wird oder ein bestimmter Ort, wie ein 6ffentlicher Platz oder Spielplatz,
umgestaltet werden soll. Es gilt also anhand von zwei Fragen eine Strategie zur

Implementierung zu entwickeln:

e Erstens: Wer ist fiir den jeweiligen Bereich politisch zustindig? Wird diese Frage
im Unterricht erortert, setzen sich Schiller*innen mit dem bestehenden po-
litischen System und den darin wirkenden Organen auf kommunaler Ebene
auseinander. Ein Lerngegenstand, der , fiir Kinder zunichst wenig anschaulich®
ist (Richter 2018, 5), soll damit problemorientiert in den Unterricht einflieffen.

* Um neben formaler Stadtpolitik auch das (informelle) Biirger*innenengagement
alsForm der politischen Beteiligung kennenzulernen und zugleich zur Umsetzung
nutzbar zu machen, lautet die zweite Frage: Welche Kooperationspartner*innen
kionnten dabei unterstiitzen, die Ideen zu implementieren? Gibt es Initiativen, die
dhnliche Ziele verfolgen und denen sich die Schiiler*innen anschlieffen kinnten?

Die Schiiler*innen erarbeiten zunichst kooperativ anhand eines ,Placemat”
(Briining & Saum 2017, 25), wer sie bei der Umsetzung unterstiitzen kann. Die
Ergebnisse der empirischen Studie (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung) zeigen
hier ein insgesamt rudimentires Verstindnis. So hatten Schiiler*innen vielfach
keine Vorstellung, wer ihnen dabei helfen kann, Ideen umzusetzen oder gaben an,
dass Gott, die Eltern oder die*der Bundeskanzler*in dies tun kénnten (Boruk-
hovich-Weis, in Vorbereitung). Dies war auch an Schulen der Fall, die tiber akti-
ve Schiiler*innenparlamente verfiigen (Borukhovich-Weis, in Vorbereitung). Ich
empfehle daher, durch gezielte Recherche das Verstindnis der Schiiler*innen zu
erweitern. Da Biirger*inneninitiativen ebenso wie Aktivititen der Lokal- bzw.
Kommunalpolitik vermutlich sehr heterogen ausfallen, kann hier keine Must-
erlosung vorgegeben werden — Lehrkrifte sind in der Pfliche, sich vor Ort tiber
Beteiligungsmoglichkeiten und Initiativen zu informieren. Die hier vorgestell-
te Ubersicht kann exemplarisch herangezogen werden (siche — digitales Zu-
satzmaterial, Anlage 4_02 ,,(Aufler-) schulische Partizipationsmoglichkeiten fiir
Kinder und Jugendliche®).
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Werden lokale Kooperationspartner*innen schliefSlich identifiziert, ,konnen sich
langfristige Projekte ergeben, in denen Partizipation der Kinder an den Ereig-
nissen in ihrem Stadtteil geférdert wird® (Richter 2018, 8). Ein Beispiel wire
das bundesweite Kinderverkehrsgutachten, das in Zusammenarbeit mit dem Ver-
kehrsclub Deutschland e.V. (VCD) entstanden ist (Spitta 1997). Die Intensitit
und Dauer von Phase 4 ist daher von unterschiedlichen Faktoren (entwickelte In-
ventionen, politische Initiativen und Kooperationspartner*innen vor Ort, Mog-
lichkeiten der Verankerung im Unterricht) abhingig und kann stark variieren.
Nachdem nun die theoretischen Grundlagen der BfI und IfS sowie die Umset-
zungsmoglichkeiten unterschiedlicher Exkursionsformen im Zuge der IfS dar-
gestellt wurden, folgen weitere Hinweise zur konkreten Umsetzung (Material,
Ablauf etc.) und der fachdidaktischen Einordnung (Angaben zu Klassenstufen,
Kompetenzorientierung etc.).

Angabe zur Klassenstufe

Die hier vorgestellte IfS kann (jahrgangsiibergreifend) in den Jahrgangsstufen 1
bis 4 der Grundschule durchgefiihrt werden. Fiir die Jahrgangsstufe 1 und ggf. 2
sind aufgrund der sich noch entwickelnden Lesekompetenz der Schiiler*innen die
Arbeitsblitter wegzulassen bzw. anders in den Unterricht einzubauen. Die Metho-
de eignet sich ebenfalls fiir den Einsatz in der Sekundarstufe I und II sowie in der
Erwachsenenbildung.

Dieser breite Einsatz des Settings ist dadurch begriindet, dass die IfS zahlreiche
Varianten der Differenzierung bietet: Grofle des Exkursionsgebiets, Grad der
Selbststindigkeit auf den Exkursionen, Art und Tiefe der (digitalen oder analo-
gen) Problemdokumentation, Komplexitit und Anzahl der identifizierten Prob-
leme, Komplexitit der innovativen Ideen und deren Aushandlung, Elaboriertheit
der Prisentation, Grad der Professionalitit im Zuge der Implementation der Ide-
en. Ich empfehle, in allen Klassenstufen die haptische Komponente zu nutzen, da
sie gegeniiber einer vorrangig abstrakten Ideenfindung, wie Erprobungen zeigen,
Vorteile bzgl. des gemeinsamen kreativen Arbeitens hat.

Kompetenzorientierung

Kompetenzorientierung nach dem ,Perspektiviahmen Sachunterricht® der

GDSU (2013)

* Im Bereich der sozialwissenschaftliche Perspektive (GDSU 2013, 29-30) wer-
den folgende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) sowie Themenbe-
reiche (TB) gefordert:

— DAH SOWT 1: ,An ausgewihlten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren®,
— DAH SOWI 2: ,Argumentieren sowie zwischen Einzelnen oder zwischen
Gruppen mit unterschiedlichen Interessen und Bediirfnissen verhandeln®,

— DAH SOWT 6: ,,Gesellschaftsbezogene Handlungen planen und umsetzen®,
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— TB 2: ,Politische Entscheidungen® und
— TB 3: ,,Das Gemeinwohl“.
* Im Bereich der geographische Perspektive (GDSU 2013, 47) werden folgende

DAHs und TBs gefordert:

— DAH Geo 1: ,Riume und Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen, Vor-
stellungen und Konzepte dazu bewusst machen®,

— DAH Geo 2: ,Ridume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentie-
ren”,

— TB Geo 2: ,Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen
Riume” und

— TB Geo 4: ,Entwicklungen und Verinderungen in Riumen®.

Kompetenzorientierung nach den KMK-Vorgaben zur ,Bildung in der Digitalen
Welt“ (KMK 2017):

* Aus Kompetenzbereich 1 ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren® werden
folgende Kompetenzen gefordert: ,Arbeits- und Suchinteressen kliren und
festlegen®, ,Suchstrategien nutzen und weiterentwickeln®, ,In verschiedenen
digitalen Umgebungen suchen®, ,Relevante Quellen identifizieren und zusam-
menfihren, sowie ,Informationen und Daten analysieren, interpretieren und
kritisch bewerten“ (KMK 2017, 16).

* Aus Kompetenzbereich 2 , Kommunizieren und Kooperieren® wird insbesonde-
re die Kompetenz ,An der Gesellschaft aktiv teilhaben® geférdert (KMK 2017,
17).

* Aus dem Kompetenzbereich 3 ,Produzieren und Prisentieren® werden insbe-
sondere die Kompetenzen ,,Entwickeln und Produzieren® sowie , Weiterverar-
beiten und Integrieren (KMK 2017) gefordert.

Vorbereitung und Material
Phase 1

* Arbeitsblatt mit Beobachtungsaufgaben (siche — digitales Zusatzmaterial,
Anlage 1_01)

* Material fiir die Erkundung
— Klemmbrett, Stifte
— Digitale Endgerite (Diktiergerit, Tablet, Fotokamera, ggf. kann hier auf

»Bring your own device” (BYOD) zuriickgegriffen werden.’

— Digitale Mapping-Tools/Analoges Kartenmaterial

¢ Arbeitsblatt, um die Ergebnisse in Kleingruppen zu besprechen und in der Klas-
se zu sammeln (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 1_02)

9 Zu Nutzungsméglichkeiten, Vor- und Nachteilen von BYOD s. Kammerl (2016).
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* (digitales/analoges) Kartenmaterial und Plakate fiir die Ergebnisse mit den ent-
sprechenden Uberschriften (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 1_02)
¢ Klebezettel/Post-its

Phase 2

* Gruppentische fiir bestenfalls 3 bis 4 Schiiler*innen mit Material vorbereiten

* Prisentation zur Gestaltung der Fantasiereise/Einfithrung in die Simulation
(siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_01)

o Skript zur Gestaltung der Fantasiereise/Einfithrung in die Simulation und zur
Gestaltung des Riickflugs (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_02)

* Musikrekorder bzw. Abspielméglichkeit fiir Musik/Raketenstartgerdusche

* Arbeitsblatt zur individuellen Reflexion (siche — digitales Zusatzmaterial,
Anlage 2_03)

* Bastel- und Baumaterial (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage 2_04)

* Vorlage zum Basteln von Tischnummern (siche — digitales Zusatzmaterial,
Anlage 2_05)

* Fotokamera

¢ Stadtmodelle

Phase 3

¢ Impulsfragen zur Reflexion der Simulation (siche — digitales Zusatzmaterial,
Anlage 3_01)

e Arbeitsblatt zum Ideentransfer (siche — digitales Zusatzmaterial, Anlage
3_02)

e Stadtmodelle der Schiiler*innen oder Fotodokumentation der Modelle

¢ Digitales/analoges Kartenmaterial der (erkundeten) Umgebung

Phase 4

¢ Arbeitsblatt zu Umsetzungsmoglichkeiten der Ideen (siche — digitales Zusatz-
material, Anlage 4_01) und die dazugehérigen Placemats

* Individuelle Rechercheergebnisse zu kommunalen Initiativen zur Gestaltung
des offentlichen Raums (zur Orientierung bzw. Inspiration siche — digitales
Zusatzmaterial, Anlage 4_02)
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Tab. 1: Verlaufsplan zur Durchfithrung der Innovativitit férdernden Simulation

Exkursionsgestiitzte Simulation — Bildung fiir Innovativitit

in Verbindung mit unterschiedlichen Exkursionen

Phase Einheit Erliuterung Material Dauer
(1) Einfiihrung Lehrkraft erliutert, dass digitales Zusatz- | ca.15
Reflexion in die Unter- | Schiiler*innen in der kommenden | material , Anlage | Min.
und richtseinheit Unterrichtseinheit ihren Stadtteil 1_01, Material
Problem- durch die entdecken und mitgestalten. Dafiir | fiir die Erkun-
identifika- | Lehrkraft diirfen sie ihren Stadtteil erkunden, | dung
tion Ideen entwickeln und gemeinsam
versuchen, diese umzusetzen.
Lehrkraft erldutert erste Aufgabe
fiir die Schiiler*innen, hindigt
Arbeitsblatt und Erkundungsma-
terial aus.
Ortserkun- 5. 0. indivi-
dung durch die duell
Schiiler*innen
Ergebnis- Die Schiiler*innen tauschen sich digitales Zusatz- | 15
austausch in zu zweit oder zu dritt mithilfe von | material, Anlage | Min.
Kleingruppen | Leitfragen zu ihren Ergebnissen 1.02
aus.
Sammlung der | Die Lehrkraft stellt vier Plakate mit | digitales 25
Ergebnisse im | vier Themen vor. Die Schiiler*in- | Zusatzmaterial, | Min.
Plenum nen versammeln sich im Sitzkreis | Anlage 1_02 (Als
um die Plakate. Zu jedem Thema | Vorlage fiir die
schreiben die Schiiler*innen ihre Plakate), (digi-
Gedanken auf Klebezettel. Die tales/analoges)
Klebezettel werden gesammelt und | Kartenmaterial
sortiert.
Alternativ zu Plakat 1 kénnen die
besuchten Orte auch in einer Karte
eingezeichnet/markiert werden.
Ausblick Die Lehrkraft gibt einen Ausblick 5 Min.

auf die nichsten Unterrichts-
stunden: Im Zuge einer Reise zu
einem fernen Planeten werden die
Schiiler*innen Ideen zur Gestal-
tung von Stidten entwickeln.

Gesamtdauer Phase 1 = eine Unterrichtsstunde (exkl. der individuellen Ortsbe-
gehung und Einfithrung)
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Phase Einheit Erliuterung Material Dauer
) Einfiihrung Die Lehrkraft fiihrt anhand einer | digitales Zusatz- | 5-10
Ideenent- Fantasicreise in das fiktive Szenario | material, Anlage | Min.
wicklung cin. Eine (analoge oder digitale) 2_01, digitales
Prisentation sowie Musik unter- Zusatzmaterial,
stiitzen dabei. Anlage 2_02,
Musik
Kurze Refle- | In Einzel- oder Partner*innenarbeit | digitales Zusatz- | 5 Min.
xion iiberlegen die Schiiler*innen, wie material, Anlage
ihre Stadt gestaltet werden soll. 2.03
Aushandlungs- | Die Schiiler*innen tauschen sich digitales Zusatz- | Min-
und Konstruk- | zunéchst zu ihren Notizen aus der | material, Anlage | destens
tionsphase Reflexionsphase aus und starten 2_04, Bastel- 60
dann die Aushandlung, das Kon- | und Baumaterial | Min.
struieren und Bauen.
Aufriumphase | Die Materialien werden aufge- Fotokamera ca.
riumt. Die Stadtmodelle werden 5-10
im Klassenraum ausgestellt (auf Min.
den Gruppentischen oder — nach
Verfigbarkeit — auf anderen geeig-
neten Freiflichen. Von den Model-
len werden Fotos gemacht.
Prisentation Die Schiiler*innen stellen sich ihre | Stadtmodelle 35
der Ergebnisse | Stadtmodelle vor. Min.
Riickreise zur | Die Lehrkraft fithrt mit einer digitales Zusatz- | ca.
Erde erneuten Fantasiereise vom Pla- material, Anlage |5-10
neten Innovasien zuriick auf die 2 01, digitales | Min.
Erde. Dies kann erneut anhand der | Zusatzmaterial,
(analogen/digitalen) Prisentation | Anlage 2_02,
und Musik erfolgen. ggf. Musik
Gesamtdauer Phase 2 = drei Unterrichtsstunden
3) Reflexion der | Im Sitzkreis werden die Erfahrun- | digitales Zusatz- | 10
Ideen- Simulation gen der Schiiler*innen anhand material, Anlage | Min.
transfer von Impulsfragen der Lehrkraft 3_01
besprochen.
Ideentransfer | Die Schiiler*innen beraten zu- digitales Zusatz- |20
in Partner* nichst anhand eines Arbeitsblatts, | material, Anlage | Min.
innenarbeit welche Ideen sie gerne umsetzen 3_02,
wiirden und tauschen sich dazu in | Stadtmodelle
Partner*innenarbeit aus. oder Foto-doku-
mentation der
Stadtmodelle
Ideentransfer | Die Schiiler*innen sammeln mit 15
im Klassenver- | der Lehrkraft Ideen, die umgesetzt Min.

band

werden sollen, und priorisieren bei-
spielsweise indem sie abstimmen.

Gesamtdauer Phase 3 = eine Unterrichtsstunde (ggf. zzgl. weiterer Ortsbegehun-
gen, siche Exkursionsdidaktisches Setting)
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Phase Einheit Erliuterung Material Dauer
(4) Méglichkeiten | In Kleingruppen erarbeiten die digitales 20
Implemen- | der Umsetzung | Schiiler*innen anhand eines Place- | Zusatzmaterial, | Min.
tierung der | erarbeiten mat Méglichkeiten der Umsetzung | Anlage 4_01, ein
Idee ihrer Ideen. Placemat fiir jede
Gruppe
Sammlung Die Kleingruppen stellen ihre 15
der Ideen zur | Ergebnisse vor. Die Lehrkraft hilc Min.
Umsetzung in | die Ideen an der Tafel, dem Smart-
der Klasse board etc. stichpunktartig fest.
Weitere Még- | Die Lehrkraft stellt (weitere) Még- | individuell 10
lichkeiten der | lichkeiten der Umsetzung vor und | recherchierte Min.
Umsetzung diskutiert mit den Schiiler*innen, | (lokale) Mog-
kennenlernen | welche Initiativen bzw. potentielle | lichkeiten der
Kooperationspartner*innen kon- | Umsetzung
taktiert werden sollen.
Individuelle Je nachdem, welche Ideen wie digitales Zusatz- | indivi-
Planungsphase | umgesetzt werden sollten, wird material, Anlage | duell
cine Umsetzungsstrategic entwik- | 4_02, individuell
kelt. Im Zuge von einer/mehreren
Exkursion/en werden mégliche
Kooperationspartner*innen auf-
gesucht. Hierfiir werden von den
Wiinschen Prisentationen, Videos
oder Handreichungen erstellt.
Hier empfichlt sich ficherverbin-
dender Unterricht beispielsweise
mit Deutsch- und Kunstunterricht.
Gesamtdauer Phase 4 = Mind. eine Unterrichtsstunde, zahlreiche Ankniipfungs-
punkete fiir weitere Einheiten.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Der Einsatz von haptischem Material im Zuge der Simulation schafft eine gemein-

same Kommunikationsgrundlage, die nicht nur die Kreativitdt aller anregt, son-

dern auch Inklusionsschiiler*innen in die Gestaltung einbezieht (siche Abschnitt

Zur Grundlage und Gestaltung der Innovativitiit fordernden Simulation).

Die IfS kann iiber viele Altersstufen hinweg durchgefiihrt werden. In der Methode

angelegt sind dabei zahlreiche Differenzierungsoptionen. Fiir den Férderschwer-

punkt geistige Entwicklung und unterschiedlich stark ausgeprigte kognitive Kom-

petenzen kann das Abstraktionsniveau angepasst werden:

¢ Sachverhalte und Probleme kénnen sowohl auf einfachem Niveau beschrieben
werden als auch komplex unter Hinzuziehen immer weiterer Faktoren und
Akteur*innen.

* Die Erkundung der Orte durch Schiiler*innen (siche Hinweise zu Phase 1 der
IfS im Abschnitt Exkursionsdidaktisches Setting) muss nicht obligatorisch in die
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Unterrichtsreihe als Hausaufgabe integriert werden, sondern kann auch als ge-
meinsame Exkursion stattfinden. Umgekehrt lisst sich die Beobachtungsaufga-
be im Sinne einer natiirlichen Differenzierung individuell anpassen: So kénnen
Schiiler*innen mehrere Orte erkunden bzw. diese unterschiedlich umfangreich
beschreiben.

Raumkonzepte

Riume als soziale Konstruktion: Die IfS ermuntert die Schiiler*innen, iiber alter-
native Raumkonstruktionen in einem méglichst offenen Setting nachzudenken,
ohne dass dominante Raumproduktionen (z.B. Gestaltungsentscheidungen auf
Basis finanzieller Grenzen) diese zugleich iiberdecken.

Riume als Kategorie der Sinneswahrnehmung: Auch die Kategorie des Wahrneh-
mungsraums spielt eine Rolle, etwa, wenn es um die Benennung von subjektiv
wahrgenommenen Problemen im Zuge der Phase 1 der IfS geht. Durch den Aus-
tausch in der Klasse findet ggf. auch eine soziale Konstruktion von Problemriu-
men statt.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze

Raumliche Orientierung, Politische Bildung und Demokratiebildung, Digitalisie-
rungsbezogene Bildung

Transfer

Die Methode ist beliebig auf riumliche Gestaltungsfragen transferierbar, wenn
menschliches Wirken auf Naturriume zu verzeichnen ist oder verschiedene ge-
sellschaftliche Interessen in Konflikt stehen. In fiir den Sachunterricht geeigneter
Komplexitit sind Fragen des ,Rechts auf Stadt“ (Gryl et al., im Druck; basierend
auf Lefebvre 2016) und der Lebensqualitit in Stidten und Gemeinden (z. B. Mo-
bilitdts-, Griin- oder Spielflichen, Gestaltung von Wohnraum) und der Nach-
haltigkeit in der Stadt (z.B. Luftqualitit, Lirm) zu bearbeiten. Dabei kénnen
Siedlungen unterschiedlichen Maf3stabs, gerne mit Ahnlichkeiten zum Ort der
Schule, genutzt werden. Auch sind anspruchsvollere Fragen mit groferer syste-
mischer und fachlicher Komplexitit, etwa globale Konsumketten oder Energiege-
winnung, an die Methode anschlussfihig. Dariiber hinaus ist die Methode durch
den isthetischen Zugang iiber von den Schiiler*innen gestaltete, konstruierte und
erbaute Modelle anschlussfihig an dsthetisches (Richter 2003), technisches (M-
ler et al. 2021) und naturwissenschaftliches (Giest 2017) Lernen.
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Spurensuche in den sozialen Medien.
Raumkonstruktionen im Kontext
riaumlicher Sozialisation

Teaser

Die fortschreitende Digitalisierung aller Lebensbereiche wirke sich auch auf
die rdumlichen Sozialisationprozesse von Kindern und Jugendlichen aus. Im
Kontext der Lebensweltorientierung wird dieses Phinomen im Folgenden auf-
gegriffen. Hierbei wird im Rahmen einer digitalen Spurensuche thematisiert,
wie und wo welche Raumkonstruktionen in den sozialen Medien generiert wer-
den, welche Wechselwirkungen zu physisch-materiellen Riumen und Orten
entstehen und welchen Einfluss dies auf riumliche Sozialisationsprozesse von
Kindern hat.

Raum des exkursionsdidaktischen Settings

Je nach Frage- und Themenstellung physisch-materielle und/oder digitale Riume
und Orte auf unterschiedlichen Maf3stabsebenen.

Fachdidaktischer Ansatz: Raumkonstruktionen und riumliche
Sozialisation im Zusammenhang mit sozialen Medien

Aus relationaler raumtheoretischer Perspektive wird Raum nicht als gegeben be-
trachtet, sondern wird durch alltigliche Handlungen geschaffen. Mit anderen
Worten: Raum ist nicht von Natur aus vorhanden, sondern wird fortlaufend
durch Menschen hergestellt (Werlen 2008; Léw 2015). Die raumliche Wirklich-
keit erschliefft sich demnach durch Handlungen, welche der physisch-materiel-
len und auch absolut-riumlichen Welt Sinn und Bedeutung verleihen (Werlen
& Reutlinger 2005). Dies bedeutet, dass die Welt nur im rdumlichen Kontext
erfahrbar wird und Objekte sowie Sachverhalte zusammen durch entsprechende
Handlungen zu Riumen synthetisiert werden. Unser Blick auf die Welt wird so-
mit vom riumlichen Arrangement geprigt, wihrend dieser Raum kontextabhin-
gig zugleich auf die eigene Wahrnehmung und Erfahrungen wirkt (Low 2015).
Von dieser Perspektive ausgehend sind Sozialriume nicht als quantifizierbare
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Einheiten mit festgelegten Grenzen zu verstehen (Reutlinger 2009), sondern
konstituieren sich in diesem Sinne {iber die durch Interaktion und Kommuni-
kation entstehenden Handlungen von Subjekten in einer bestimmten riumli-
chen Umgebung (Werlen 2008). Die aktive Aneignung der auf diese Weise vom
Menschen gestalteten, bearbeiteten und verinderten Umwelt kann als raumliche
Sozialisation bezeichnet werden. Da die , konkreten Verhiltnisse unserer Gesell-
schaft, so wie sie Kinder und Jugendliche erleben, vor allem raumlich vermit-
telt” werden (Deinet 2005, 35), ist der Aneignungsprozess von gesellschaftlichen
Verhiltnissen ebenfalls in sozialriumliche Strukturen eingebettet. Kinder und
Jugendliche eignen sich diesen durch Handlungen hergestellten Sozialraum und
die damit verbundenen individuellen Bedeutungen ebenso an wie Gegenstinde
oder Werkzeuge (Deinet 2005). Durch die fortlaufende Herstellung von Raum ist
die Bedeutung des sozialen bzw. gelebten Raums nicht festgeschrieben, sondern
jederzeit durch alternative Handlungspraktiken der Subjekte verinderlich (Wer-
len 2008). Riume konnen dementsprechend von verschiedenen Akteur*innen
bewusst oder unbewusst konstruiert, mit Bedeutung aufgeladen und wahrgenom-
men werden.

Die fortschreitende Digitalisierung aller Lebensbereiche wirkt sich auch auf den
in gesellschaftliche Verhiltnisse eingebetteten Sozialraum und die riumliche So-
zialisation von Kindern und Jugendlichen aus. Smartphones und mobiles Internet
ermdglichen die ortsunabhingige Nutzung von mediengestiitzten Informations-
und Kommunikationsangeboten und tragen zur Verinderung von medienbezoge-
nen Praktiken bei (Briiggen und Schemmerling 2014). In diesem Prozess nehmen
soziale Medien eine besondere Rolle ein, da sie durch neue Kommunikations- und
Ausdrucksformen die gesellschaftliche Teilhabe verindern. In sozialen Medien
kénnen alle Nutzer*innen einen entsprechenden Beitrag erstellen oder Fotos von
Speisen, Selfies sowie konkreten Orten teilen. Diese stindige Verfiigbarkeit und
Nutzung von Technologien und Software lost die Grenze zwischen Online- und
Offline-Riumen immer weiter auf. Durch die Interaktion und Kommunikati-
on in sozialen Medien konstituieren sich somit einerseits die auf der jeweiligen
Plactform hergestellten Sozialriume der Nutzer*innen; andererseits erfihre die
sozialriumliche Lebenswelt eine mediale Erweiterung (Briiggen & Schemmerling
2014). Kitchin und Dodge (2011) bieten mit ,,Code/Space® einen Erklirungsan-
satz, um sich mit Software als Akteur bei der Produktion von Raum auseinander-
zusetzen. Durch die Nutzung von Software fiir unsere alltdglichen Interaktionen
werden neue Kommunikationspraktiken hervorgebracht, die sich bei der Produk-
tion von Raum in sozialen Medien konstituieren. Die auf diese Weise hervorge-
brachten neuen riumlichen Konfigurationen verstehen Kitchin & Dodge (2011)
als ,,Code/Space”, sprich Riume, deren Funktionalitit erst durch die materielle
Infrastrukeur und die entsprechende Software in Kombination miteinander pro-
duziert werden kénnen.
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Die sozialen Medien sind demzufolge nicht nur eine Erweiterung des sozialen
Lebens im digitalen Raum, sondern stellen selbst informelle Riume des Alltags
dar, die zu einer Verinderung des Selbst- und Weltbezugs beitragen, wie wir dies
anhand des folgenden Posts erldutern werden (siche Abbildung 1).

“ raeume_ffm
Campus Westend

U raeume_ffm Sonnenuntergang am
Campus Westend

#sunset #frankfurt #niceplace
#beautifulplaces

Q rocked42 WOW send pic on o
@world_of_.wanderlust

Rkt

“ sukhbeer.singh.37201901 LOVE IT !l o,
DM @world_of_wanderlust

j Antworten

augenblickbeautybar Tolles Foto! ™
Gefallt 1 Mal

©)

Abb. 1: cigener Instagram-Post, der den Campus Westend in Frankfurt darstellt (heeps://www.insta-
gram.com/p/CVNul]gojoG/)

Abbildung 1 zeigt einen eigenen Beispiel-Post auf der Plattform Instagram, der
den Campus Westend bei tiefstehender Sonne zeigt. Der Raum wird nicht nur in
einer dsthetisch ansprechenden Art und Weise dagestellt, sondern schreibt diesem
die Bedeutung eines ,,schénen® Ortes zu. Dabei kommen neben einer kleinen
Beschreibung in Textform auch Hashtags und ein Geotag (hier ,,Campus We-
stend®) zum Einsatz. Das Beispiel zeigt, wie Nutzer*innen von sozialen Medien
lokale Informationen aus ihrer eigenen Sichtweise heraus generieren, synthetisie-
ren, interpretieren und diese mit der Welt teilen. Auf diese Weise werden digitale
Raumkonstruktionen geschaffen, die sich mit hoher Geschwindigkeit und grofler
Reichweite mitunter {iber mehrere Plattformen hinweg in sozialen Medien ver-
breiten und Riumen neue Bedeutungen zuweisen, welche durch die Interaktion
von Nutzer*innen und Software geschaffen wird. Die auf diese Weise in sozi-
alen Medien entstehenden Raumkonstruktionen kénnen daher auch als ,,virale®
Raumkonstruktionen verstanden werden. Beitrige in sozialen Medien werden zu-
dem oft mit einer Reihe von Hashtags versehen, die sich entweder auf den Inhalt
des Beitrages oder auch den Ort beziehen. Durch diese Praktik der Referenzierung
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streben Nutzer*innen eine erhéhte Reichweite und Sichtbarkeit an, zugleich wer-
den die Beitrige mit Bedeutung aufgeladen. Software als Akteur bei der Herstel-
lung von Raum fiihrt daher zu einer Verinderung von sozialriumlichen Bezie-
hungen, die analysiert werden miissen, um die Neukonfiguration von alltiglichen
riumlichen Prozessen und riumlicher Sozialisation zu verstehen. Unter diesen
geinderten Rahmenbedingungen eignen sich Kinder und Jugendliche ihren Sozi-
alraum auch durch soziale Medien an und setzen sich mit ihrer eigenen Identitit,
den eigenen sozialen Beziechungen sowie verschiedenen Themen im Kontext der
Digitalitit auseinander.

Exkursionsdidaktische Methode: Digitale Spurensuche

Der Ansatz der Spurensuche gehért zu den Klassikern® der Exkursionsdidaktik.
In unserem Beitrag méchten wir das Spurenparadigma als erkenntistheoretische
Grundfigur fiir die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Raumkonstruktionen
und riumlicher Sozialisation im Kontext sozialer Medien fruchtbar machen.

Der Ansatz der Spurensuche wird seit tiber 30 Jahren in unterschiedlichen fachli-
chen und pidagogischen Zusammenhingen diskutiert. Diese Diskussionen sowie
die ideengeschichtliche Einordnung kénnen wir an dieser Stelle nur fragmenta-
risch aufgreifen, mochten aber zugleich auf den Beitrag von Blaseio in diesem
Band verweisen, die eine ,analoge” Variante der Spurensuche vorstellt. Generell
werden Spuren, wie z. B. zerbrochene Fensterscheiben, Grafhiti, Plakate oder eine
bestimmte Pflanzengesellschaft in einer Kulturlandschaft, als ein Handlungser-
gebnis von Menschen betrachtet, die eine soziale Bedeutung haben; ,sei es fiir die-
jenigen, die sie absichtlich oder unabsichtlich hergestellt haben, sei es fiir die, die
sie spaterhin nutzten oder umnutzten, iiberarbeiteten oder wegarbeiteten® (Hard
1989, 4). Hiermit wird auch das Kernanliegen des Spurenparadigmas deutlich:
Lernende sollen sich mittels der Interpretation von Spuren die Welt erschliefSen.
Isenberg (1989) hat hierfiir hilfreiche Fragen zusammengestellt, die an Spuren
gestellt werden konnen:

e Was ist zu sehen?

* Wie ist die Spur entstanden?

e Woraus besteht sie?

¢ Thre Lage, ihr Zustand?

e Tritt die Spur noch einmal auf?

¢ Wer hat Interesse an der Spur?

o Wer ist dafiir ,zustindig’?

¢ Auf welche Konflikte und konkurrierenden Anspriiche verweist die Spur?

* Wias sagt sie an iibertragbaren Erkenntnissen?

¢ Sind Spuren gleicher Art vorhanden?

* Bestehen kausale Bezichungen zwischen Spuren?
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* Wie sind die Spuren verteilt?

* Zeigen sich riumliche Differenzierungen einer Spur?

* Wias sagt die Spur iiber den Finder?

* Warum fillt mir die Spur auf?

e Woran erinnert sie mich?

e Wer hat die Spur wo gefunden?

* Zeigt sich ein bestimmtes Territorialverhalten der Spurensucher?

* Werden offensichtliche Problemstereotypen deutlich?

* Wie hoch ist die Zahl der gewonnenen Daten?

* In welcher Art und Weise erfolgt die Aufnahme?“ (Isenberg 1989, 41).

Mit diesem Fragenkatalog wird der unterrichtspraktischen Umsetzung der Spu-
rensuche in der Schule der Weg geebnet. Gleichzeitig werden méogliche Erkennt-
nisperspektiven aufgezeigt, die verdeutlichen, dass eine Spur auf zweifacher Weise
zum Unterrichtsthema gemacht werden kann. Hard (1989) spricht in diesem
Zusammenhang von der Subjekt- und Objektseite einer Spur bzw. einer Beob-
achtung 1. Ordnung und einer Beobachtung 2. Ordnung. Auf der Objektseite
(Beobachtung 1. Ordnung) wird geklirt, was die Spur an sich ist und worauf sie
Bezug nimmt. Es wird der Frage nachgegangen ,,Was ist das?“. Auf der Subjektsei-
te (Beobachtung 2. Ordnung) kann der Spurensucher selbst zum Thema gemacht
werden. Er stellt sich die Frage ,Wer ist es, der eine Spur erkennt und interpre-
tierc?“. Insbesondere die Beobachtung 2. Ordnung kann fruchtbar im Lernprozess
angewendet werden, um vorgefundene Spuren im Raum als Bestandteile eines
Kommunikationsprozesses sichtbar zu machen und auf diese Weise ein Verste-
hen von Raumkonstruktionen zu erméglichen. Dies leitet iiber zu einer digitalen
Spurensuche im Kontext von Raumkonstruktionen und raumlicher Sozialisation.
In Bezug auf den Einsatz digitaler Medien in der Grundschule ist es mittlerwei-
le Konsens, dass die Grundschulkinder auf ,die Potenziale digitaler Medien als
Werkzeuge zur aktiven Durchdringung ihrer Lebenswelt® (Irion 2018, 7) nicht
verzichten sollten. Dementsprechend verkniipft sich das Thema ,digitale Medien
in der Grundschule® mit einer Reihe von Themen, die nicht neu sind, aber ge-
genwirtig in einer Kultur der Digitalitit anders gerahmt werden. Dies fithrt auch
dazu, dass neue Wahrnehmungsmuster und Rezeptionsprozesse in Bezug auf den
Selbst- und Weltbezug der Schiiler*innen entstanden sind. Diesbeziiglich stehen
insbesondere Handlungen im Kontext der sozialen Medien im Mittelpunkt des
Erkenntnisinteresses, da deren Nutzung fiir Kinder selbstverstindlich geworden
ist. Kinder werden immer frither mit den Inhalten aus sozialen Netzwerken kon-
frontiert. Obwohl viele der Plattformen eine Altersbeschrinkung aufweisen und
mit Zustimmung der Eltern erst ab 13 Jahre genutzt werden kénnen, sind 6ffent-
lich gepostete Inhalte von Instagram oder YouTube auch iiber Suchmaschinen
frei zuginglich. Dies gilt es mittels einer digitalen Spurensuche anhand von Posts
in sozialen Netzwerken zu reflektieren. Laut KIM-Studie ist Instagram die viert
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beliebteste Plattform bei Kindern im Alter von 6 bis 13 Jahren, nach WhatsApp,

YouTube und Tiktok (Medienpidagogischer Forschungsverbund Stidwest 2021).

Das hier vorgestellte Konzept einer digitalen Spurensuche, bezieht sich nicht auf

die ,Spuren® bzw. den digitalen Fingerabdruck der im Internet durch das Surf-

und Einkaufsverhalten hinterlassen wird. Es geht vielmehr im Sinne des klassi-
schen Spurenparadigmas um Spuren als ein Handlungsergebnis von Menschen
und als ein Bedeutungstriger fiir Menschen. Damit ist die digitale Spurensuche

im Kontext von Raumkonstruktionen und riaumlicher Sozialisation komple-

mentir zur analogen Spurensuche. Im Kern geht es darum, dass die digitalen

Bedingungen, Ursachen, Kontexte, Handlungspraktiken und Interaktionen bei

den sozialriumlichen Aneignungspraktiken von Kindern beriicksichtigt werden.

Hierbei kénnen die Verschneidungen von analogen und digitalen Raumkonst-

ruktionen erfahren und reflektiert werden, damit Kinder mehr iiber sich und ihre

unmittelbare Lebenswelc erfahren. Hinsichtlich der Analyse von Sozialriumen
mit Kindern und Jugendlichen wurden in den letzten Jahren eine Reihe von Me-
thoden entwickelt, die der Digitalitit Rechnung tragen:

Die Nadelmethode 2.0 erméglicht es, auf einer digitalen Karte z. B. Meidungs-

und Aufenhaltsorte von Kindern zu markieren, zu kommentieren, zu diskutieren

und zu reflektieren (Dummer et al. 2015).

* Sozialraumanalysen via sozialer Medien gehen einen dhnlichen Weg, indem
die Kartenfunktionen in Kombination mit Posts genutzt werden, um mit den
Kindern ,in einen offenen und vertrauensvollen Dialog tiber das individuelle
Raumerleben, bestehende oder ungenutzte Ressourcen im Sozialraum sowie
gef. offenkundig werdende Entwicklungsbedarfe zu treten® (Hiittinger et al.
2016, 0.S.).

* Die Erkundung von Online-Orten als digitale Variante der Stadtteilbegehung
begreift das Internet nicht als Medium, sondern als ein Netz ,,mit einer Vielzahl
digitaler sozialer Riume, in denen unterschiedliche (mediale) Angebote genutzt
werden (kénnen)“ (Scheibe 2020, 0.S.), die dhnlich wie physische Sozialriume
diskutiert und reflektiert werden miissen.

Wie schon aufgezeigt, verdeutlichen Briiggen & Schemmerling (2014), dass es
zu einer Verschneidung zwischen digitalen und physisch-materiellen Sozialriu-
men kommt. Dies bedeutet, dass bei der Sozialraumanalyse auch der digitale
Sozialraum mitgedacht werden muss, der von den Internetnutzern*innen und
Plattformanbieter*innen im Netz konstruiert wird. Im Rahmen einer Spurensu-
che kénnen Schiiler*innen diese Raumkonstruktionen von ihnen bereits bekann-
ten Orten dekonstruieren und gleichzeitig hinterfragen, welchen Einfluss diese
auf den eigenen Rezeptionsprozess von bestimmten Riumen und Orten haben.
Hierbei kann eine digitale Spurensuche konkrete Riume auf unterschiedlichen
MafSstabsebenen beriicksichtigen. Die Schiiler*innen kénnen einen ortsbezo-
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genen Hashtag (Geburts-, Lieblings- oder Wohnort), wie z. B. #frankfurt oder
#zoofrankfurt, auswihlen und in einem oder verschiedenen sozialen Netzwerken
nach entsprechenden Posts suchen. Die in den Posts auftretenden Raumkonst-
ruktionen, d. h. die Beschreibung und Bewertung der Riume in Verbindung mit
der Gestaltung des Posts, konnen gegeniibergestellt und analysiert werden. Die
Kunst der Lehrkraft besteht nun darin, neben der Gewihrleistung des Sachfort-
schritts, die spontanen Ansichten der Schiiler*innen reflexiv zu betreuen. Hierfiir
eignet sich der aufgezeigte Fragenkatalog von Isenberg (1989), der um den An-
satz der strukturalen Medienbildung erweitert werden kann. Der lenkt hierbei
»die Aufmerksamkeit auf die Formelemente der Medien und fragt danach, wie
durch sie Reflexion erméglicht werden kann® (Jérissen & Marotzki 2009, 41).
Riumliche Erfahrungen lassen sich hierbei anhand der vier Reflexionsdimensi-
onen des ,,Wissensbezuges (Frage nach Herstellungs- und Deutungsméglich-
keiten), des ,,Handlungsbezuges® (Frage nach Handlungsoptionen), des ,,Grenz-
bezuges® (Verhiltnis von Subjekt und Medium) und des ,Biographiebezuges®
(Frage nach der eigenen Identitit) fiir geographische und sachunterrichtliche Bil-
dungsprozesse im Kontext sozialer Medien fruchtbar machen (Kanwischer und
Schlottmann 2017; Reithmeier und Dorsch 2021). Mégliche Analysefragen, die
sich hieraus im Rahmen des Unterrichtsbeispiels daraus ableiten und diskutieren
lassen, sind u.a.:

Wissensbezug (Fragen nach Herstellungs- und Deutungsméglichkeiten — Beispiel:
Wer hat den Post erstellt?)

e Welche riumlichen Inhalte werden in dem Post auf welche Art und Weise dar-
gestelle?

* Welche weiteren Gestaltungsmerkmale, wie z.B. Text, Hashtags, Bilder oder
Emojis, werden in dem Post verwendet und was sagt dies iiber den Raum bzw.
den Ort aus?

* Wer hat den Post gesendet und wie viele Follower hat der Account?

* Wie oft wurde der Post geteilt und gelike?

Handlungsbezug (Fragen nach Handlungsoptionen — Beispiel: Wie empfindest du

den Ort?)

* Welche Emotionen 15st der Post bei Dir in Bezug auf das Raum- bzw. Ortsbei-
spiel aus?

* Welche Handlungen kénnte der Post in Bezug auf den Raum oder Ort bei mir
und bei anderen Menschen auslésen?
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Grenzbezug (Fragen nach dem Verhiltnis von Subjekt und Medium — Beispiel:
Verindert sich die Wahrnehmung von Orten durch die Darstellung im Netz?)

* Welche Rolle spielen die Anzahl der Likes und Follower in dem Post fiir dich?
* Verindert sich durch den Post deine Wahrnehmung von dem Raum bzw. Ort?

Biographiebezug (Fragen nach der eigenen Identitit — Beispiel: Was verbindest du
mit dem Ort?)

e Woran erinnert Dich der Post?

e Warum wird Dir dieser Post angezeigt und welche Rolle spielen hierbei Algo-
rithmen und Dein Nutzungsverhalten in den sozialen Medien im Allgemeinen
und im Internet im Generellen?

* Welche Beitrige werden Dir nicht angezeigt und warum werden sie Dir nicht
angezeigt?

* Welchen Einfluss hat der Post auf Deine Beziehung zu dem dargestellten Ort?

Der hier vorgeschlagene Analyserahmen gibt eine grobe Orientierung, der jedoch
in der Unterrichtspraxis flexibel angewendet und erweitert werden muss, da Posts
in sozialen Medien stindig neu generiert oder geléscht werden und Plattformen
stindig neue Funktionen fiir die Nutzer*innen bereitstellen oder neue Plattfor-
men entwickelt werden. Gleichwohl eréffnet er die Moglichkeit, dass sich die
Schiiler*innen mit ihren eigenen und fremden Raumkonstruktionen in Bezie-
hung setzen und hierbei ihre unmittelbare sozialriumliche Lebenswelt erfahren
und hinterfragen. Beides zusammen ist ausschlaggebend fiir einen erfolgreichen
und sinnstiftenden Lernprozess.

Exkursionsdidaktisches Setting

Das exkursionsdidaktische Setting besteht in einer Sozialraumerkundung mittels
Spurensuche in den sozialen Medien und vor Ort.

Problemorientierte Frage

Wie werden Dir bekannte Orte auf Instagram dargestellt und welche Gemein-
samkeiten und Unterschiede kannst Du zwischen dem konkreten Ort, der Dar-
stellung auf Instagram und Deiner Wahrnehmung feststellen?

Angabe zur Klassenstufe

Die Unterrichtseinheit eignet sich fiir die Klassenstufen vier bis sechs. Auch fiir
héhere Jahrgangsstufen ist die Auseinandersetzung mit digitalen Raumkonstruk-
tionen sinnvoll, allerdings sollte die Unterrichtseinheit fiir hohere Altersklassen
inhaldich erweitert und kognitiv angepasst werden.
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Kompetenzorientierung

Im nachfolgenden Unterrichtsbaustein werden eine Reihe von Fihigkeiten aus
unterschiedlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAHs) aus den The-
menbereichen Sozialisation (TB SOWI 6) und Raum (TB GEO 1 und EB GEO
4) des Perpektivrahmens Sachunterricht angesprochen (siehe nachfolgende Liste).
Schwerpunktmiflig wird jedoch der Fahigkeitsbereich DAH GEO 1 themadisiert.
Durch die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen und fremden Konstruk-
tion von Riumen in den sozialen Medien werden insbesondere die Fihigkeiten
geschult, sich bewusst zu werden, dass Riume stets konstruiert sind und dass auch
eigene Erfahrungen die Vorstellungen iiber Rdume prigen.

DAH SOWI 6: Soziale Handlungen planen und umsetzen

DAH GEO 1: Riume und Lebenssituationen in Riumen wahrnehmen; Vorstel-
lungen und Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren

DAH GEO 2: Riume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu riumlichen Situationen und zu Natur-
Mensch-Beziehungen aufbauen und weiterentwickeln

Vorbereitung und Material

Die digitale Spurensuche in sozialen Medien und vor Ort erfordert eine entspre-
chende technologische Infrastrukeur, die zur Durchfithrung der Unterrichtsein-
heit notwendig ist:

* Zugang zu Internet (Wlan, Lan, mobiles Internet)

e internetfihige Endgerite (PC, Laptop, Tablet, Smartphone)

e (Farb-)Drucker

* Digitale Kamera (Smartphone, Handy)

Fiir die Erarbeitungsphase werden auflerdem folgende Materialien benétigt:
¢ Papierbogen (farbig oder weiff) (DIN A 3 oder grofier)

¢ Klebstoff/Klebestreifen

e Buntstifte

* ausgedruckte Fotos

Zusitzlich miissen folgende Vorbereitungen getroffen werden:
Erstellung der Arbeitsbldtter fiir die Arbeitsphasen 1-3

Ablauf

Das exkursionsdidaktische Setting ,,Sozialraumerkundung mittels digitaler Spu-
rensuche in den sozialen Medien und vor Ort“ wurde mehrfach in Form zweier
Projekttage 4 sechs Unterrichtsstunden mit Schiiler*innen der fiinften Jahrgangs-
stufe einer Gesamtschule durchgefiihrt, lisst sich aber auch auf ca. zwolf Un-
terrichtsstunden verteilen. Der Ablauf gliedert sich in eine Vorbereitungs- bzw.
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Einfithrungsphase, Durchfithrungs- bzw. Erarbeitungsphase und einer Nachbe-
reitungs- bzw. Sicherungsphase (siche Abbildung 2):

Vorbereitungs-/ Durchfiithrungs-/ Nachbereitungs-/
Einfiihrungsphase Erarbeitungsphase Sicherungsphase
Arbeitsphase 1
digitale Spurensuche
im Internet/
in sozialen Medien
Einfihrung & ! Diskussion &
Problematisierung Arbeitsphase 2 Reflexion
Raum, soziale Medien Erweiterung der a{zgztalen Bezug zur eigenen
und Hashtags Raumkonstruktionen Lebenswelt
Arbeitsphase 3
m— Spurensuche vor Ort -

Abb. 2: Ablauf der Sozialraumerkundung mittels digitaler Spurensuche in den sozialen Medien und
vor Ort (eigene Darstellung)

Vorbereitungsphase: Einfiihrung und Problematisierung
(einzuplanende Zeit: 45 min)

Der Einstieg in die Unterrichtseinheit erfolgt durch eine Einfithrung in das Kon-

zept von Raum unter folgenden Fragestellungen:

1: In welchen Medien (Zeitungen, Reiseprospekte, Webseiten, sozialen Medien,
Auskunft von Freunden*innen usw.) werden Riume und Orte beschrieben?

2. Ist Dir schon mal aufgefallen, dass Orte abweichend oder gegensitzlich be-
schrieben werden?

Ausgehend von der Erkenntnis, dass Riume nicht nur in der physisch-materi-
ellen, sondern auch in sozialen Medien existieren und teilweise unterschiedlich
konstruiert werden, erfolgt die Hinleitung zum Thema Soziale Medien. Die Fra-
gen, welche Plattformen die Schiiler*innen kennen und welche sie selber nutzen,
dienen als Uberleitung zur Vorstellung der Plattform Instagram. An dieser Stelle
sollen die Besonderheiten von sozialen Medien aufgegriffen werden. Diese bie-
ten verschiedene Funktionen und Features zur Interaktion der Nutzer*innen mit
den Beitrigen, aber auch untereinander und unterscheiden sich je nach Platt-
form. Zum Abschluss wird die Funktionsweise von Hashtags zur Biindelung von
Themen aber auch als Praktik der riumlichen Verortung in sozialen Medien auf-
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gegriffen. Hierbei ist es sinnvoll, einen bzw. mehrere miteinander kombinierte
ortsbezogene Hashtags beispielhaft vorzustellen (z.B. #Frankfurt; #Frankfurt
#Hafenpark).

Durchfithrungsphase: Erarbeitung

Die Erarbeitungsphase erfolgt im Wechsel von Gruppenarbeit und Ergebnissi-
cherung und beinhaltet mehrere Arbeitsphasen. Fiir jede Arbeitsphase kann ein
Arbeitsblatt mit Auftrag und den jeweiligen Analysekriterien erstellt werden. Als
Analysekriterien bieten sich die in der exkursionsdidaktischen Methode aufgefiihr-
ten Analysefragen zur Spurensuche und zu den vier Reflexionsdimensionen an.

Arbeitsphase 1 — digitale Spurensuche im Internet (einzuplanende Zeit: 90 min)

Die Schiiler*innen werden in Kleingruppen 4 3-5 Personen eingeteilt und erhalten
den Arbeitsauftrag, per ortsbezogenem Hashtag nach ihren personlichen Lieblings-
und Meidungsorten via Suchmaschine im Internet zu suchen. Jede*r Schiiler*in
soll das Bild/den Post eines Lieblings- und eines Meidungsortes abspeichern. Die
Schiiler*innen analysieren ihre ausgewihlten Bilder/Posts und halten ihre Ergeb-
nisse schriftlich fest. Die Bilder/Posts konnen anhand der folgenden Fragen auf
unterschiedliche (sozialriumliche) Kriterien hin untersucht werden (siche auch
Analysefragen der vier Reflexionsdimensionen):

* Welcher Hashtag wurde gesucht?

» Welcher Ort wird auf dem Bild dargestelle?

* Wie wird der Ort dargestellt?

* Wieso ist der Ort ein Lieblings- bzw. Meidungsort der Schiiler*innen?

e Wie viele Likes und Kommentare hat der Post?

* Welche Hashtags werden zusammen mit dem Bild gepostet?

Arbeitsphase 2 — Erweiterung der digitalen Raumkonstruktionen (einzuplanende
Zeit: 90 min)

Die Schiiler*innen wihlen in ihren Kleingruppen zwei Bilder aus — einen Lieb-
lings- sowie einen Meidungsort. Die Bilder kénnen im Vorfeld der Unterrichts-
einheit von der Lehrkraft oder in der Arbeitsphase 2 von den Schiiler*innen selbst
ausgedruckt werden. Jede*r Schiiler*in erhilt einen Ausdruck der beiden Bilder,
welche jeweils mittig auf die Papierbdgen geklebt werden. Angeleitet durch die
Frage, wie sich die Schiiler*innen den Ort {iber den Bildausschnitt hinaus vor-
stellen, wird der Ausdruck entsprechend von jede*r Schiiler*in durch eigene
Zeichnungen ,erweitert” und mit drei selbstgewihlten Hashtags versehen (siche

Abbildung 3).
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Abb. 3: Beispiel fiir einen mit eigener Zeichnung und Hashtags ,erweiterten® Bildausschnitt (anony-
misiertes Bild einer Schiilerin)

Sicherung der Zwischenergebnisse der Arbeitsphase 2

Die ,erweiterten® Bilder werden innerhalb der jeweiligen Kleingruppe vorgestellt
und auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin untersucht. Daran anschliefSend
stellen die Kleingruppen untereinander ihre Ergebnisse vor und bewerten diese.
Dabei soll vor allem der Frage nachgegangen werden, wie die verschiedenen oder
gemeinsamen raumlichen Vorstellungen zustande kommen.

Arbeitsphase 3 — Spurensuche vor Ort (einzuplanende Zeit: 180 min/360 min)

Je nachdem, wo sich die Orte befinden, kénnen diese entweder angelehnt an die
Methode der Stadtteilbegehung gemeinsam als Klasse oder im Vorfeld von der
Lehrkraft alleine aufgesucht und fotographiert werden. Das Foto sollte so geschos-
sen werden, dass der Ort {iber den online zu sehenden Bildausschnitt hinaus ab-
gebildet wird. Die Fotos werden im Anschluss fiir die entsprechenden Kleingrup-
pen ausgedrucke und wieder auf zwei Papierbdgen geklebt. Die Schiiler*innen
vergleichen das durch ihre eigenen Vorstellungen erweiterte Bild mit den vor Ort
gemachten Fotos und diskutieren Unterschiede und Gemeinsamkeiten.
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Nachbereitungsphase: Diskussion der Ergebnisse & Reflexion
(einzuplanende Zeit: 45 min)

Vor dem Hintergrund der Diskussionsergebnisse der einzelnen Arbeitsphasen
wird abschlieflend diskutiert, wie und warum Orte im Internet/in den sozialen
Medien unterschiedlich konstruiert werden und in welchem Zusammenhang die-
se Erkenntnis mit den eigenen raumlichen Vorstellungen und Wahrnehmungen
steht.

Differenzierung im inklusiven Klassenraum

Je nach Lernausgangslage der Klasse oder einzelner Schiiler*innen kénnen die
Elemente des Lernsettings auch inhaltlich, methodisch und organisatorisch re-
duziert und differenziert werden, um Lernen in einfachen Entwicklungsschritten
und in individueller Zeit zu erméglichen. Hierbei obliegt es der Lehrkraft, das
Material im Baukastenprinzip je nach Zielstellung des Unterrichts zu sortieren,
um — dhnlich wie bei der Wochenplanarbeit — Pflicht- und Zusatzbereiche zu
formulieren. So kénnte z. B. die Recherche zu unterschiedlichen Hashtags vorge-
geben werden, auf eine bestimmte Plattform beschrinkt oder in elementarisierter
Form gemeinsam im Rahmen eines Experten-Helfer-System durchgefithre und
mittels eines Beamers bzw. interaktiven Whiteboards im Klassenraum visualisiert
werden. Bei der Auswahl der Orte, die beim Unterrichtsgang aufgesucht werden,
sollte im Vorfeld sichergestellt werden, dass auch kérperbehinderte Kinder diese
aufsuchen kénnen.

Raumkonzepte

In unserem Lernsetting werden Ridume als Kategorie der Wahrnehmung und als
Element von Kommunikation und Handlung thematisiert. Hierbei wird explizit
auf die Bedeutsamkeit von relationalen, subjektbezogenen Sozialraumkonstruk-
tionen in den sozialen Medien fiir die sachunterrichtliche Bildungsarbeit hinge-
wiesen. In diesem Sinne hat auch die Medienbildung als Querschnittsaufgabe
der sachunterrichtlichen Bildung eine besondere Bedeutung, da Sozialriume von
Jugendlichen auch digitalisierte Riume sind. Diese werden von Jugendlichen iiber
Posts in sozialen Medien nicht nur rezipiert, sondern aktiv konstruiert.

Weitere zentrale fachdidaktische Ansitze
Forschendes Lernen, Perspektivenwechsel und subjektive Kartographie

doi.org/10.35468/6025-16

303



304

Detlef Kanwischer und Christina Reithmeier

Transfer

Transfermdéglichkeiten in Bezug auf Riume und Orte bestehen darin, einen ganz
konkreten Ort bzw. Raum, wie z.B. Zoo, Jugendzentrum, Spielplatz oder Ein-
kaufsstrafle, oder abstrakte Raumkategorien, wie z. B. (un)sichere Rdume, mittels
einer digitalen Spurensuche in den sozialen Medien zu analysieren. Thematische
Transfermdéglichkeiten bestehen z. B. darin, ,digitale Nachbarschaften, demokra-
tische Beteiligung oder Werbebotschaften mittels einer digitalen Spurensuche in
den sozialen Medien zu analysieren. Der fachdidaktische Ansatz des forschenden
Lernens, der wie die Spurensuche Lernen als einen ergebnisoffenen Prozess ver-
steht, eignet sich auch, um soziale Medien und Raumkonstruktionen im Unter-
richt zu analysieren.

Der besondere Wert des ,Spurenparadigmas® liegt darin, dass der Ansatz eine
Fiille von lohnenden Fragestellungen hervorbringen kann und eine Spannung von
Wissen und Nichtwissen initiiert. Daher eignet sich der Ansatz auch als erkennt-
nistheoretische Grundfigur mit der die unterschiedlichen Thematiken im Sachun-
terricht bearbeitet werden konnen. Zudem konnen auch die idsthetischen Dimen-
sionen des Spurensuchens gewinnbringend im Unterricht thematisiert werden.

Kommentierte Leseempfehlung

Hard, G. (1995): Spuren und Spurenleser. Zur Theorie und Asthetik des Spurenlesens in der Vegetation
und anderswo. Osnabriicker Studien zur Geographie Bd. 16. Osnabriick: Universitiitsverlag Rasch. —
Aufgrund der vielschichtigen Ankniipfungspunkte des Spurenparadigmas wendet sich das Buch
»an Geographen, Vegetationskundler, Okologen, Historiker, Didaktiker (und auch andere Geo-,
Sozial- und Geisteswissenschaftler) sowie Freiraum-, Stadt- und Landschaftsplaner® (siche Klap-
pentext). Das Ziel des Autors ist es, das Spurenparadigma fiir ,Mitglieder sehr unterschiedlicher
Disziplinen und Professionen® (S. 10) fruchtbar zu machen. Eine ausfiihrliche Rezension finden
Sie unter: https://www.raumnachrichten.de/rezensionen/1977-detlef-kanwischer-spuren-lesen-
und-geographische-bildung

sozialraum.de — Sozialraum.de ist ein Online-Journal, das den fachlichen Austausch zu sozialriumli-
chen Konzepten in Theorie und Praxis in den Vordergrund stellt. Verschiedene Rubriken wie der
»Methodenkoffer” oder ,Projekte bieten Einblicke zur sozialriumlichen Analyse und Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen und laden zum Stébern ein. Insgesamt eine interessante Webseite fiir
all diejenigen, die sich mit dem Themenfeld der riumlichen Sozialisation von Kindern auseinan-
dersetzen mochten.
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Fiir den vielperspektivischen (Sach-)Unterricht der
Grundschule ist der Lebensweltbezug eine zentrale
Orientierung. Exkursionen sind ein idealer Zugang,
die Lebenswelt in den Unterricht zu bringen.

Der vorliegende Sammelband zeigt an Hand von kon-
kreten Anwendungsbeispielen flinfzehn exkursions-
didaktische Methoden fiir die Grundschule auf, die auf
verschiedenste Lernumgebungen und Orte transferiert
werden kénnen. Dabei werden nicht nur klassische
Exkursionen realisiert, sondern insbesondere auch
schiiler*innenzentrierte sowie medial augmentierte und
digitale Exkursionen vorgestellt. Mit jeder Exkursions-
methode wird ein leitendes fachdidaktisches Prinzip
geographischer und sachunterrichtlicher Bildung einge-
fuhrt und angewandt, so dass mit diesem Band neben
der Methodenvielfalt auch eine breite konzeptionell-
didaktische Orientierung vermittelt wird.
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