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Abstract:

The contribution uses four theses to illustrate the positive effect of establishing the concept
of transformation more strongly in geography didactics and the discourse around school
geography. It discusses what contribution a focus on transformation can make in the follo-
wing areas: 1) the debate in school policy discourse, 2) competencies; the establishment of
a transformation competence, 3) problems of education for sustainable development (ESD),
and 4) curriculum and educational plans and post-colonial theory.

Keywords: Transformation, Geography didactics, education for Sustainable Development, Post-
colonial Theory

Zusammenfassung:

Der Diskussionsbeitrag verdeutlicht anhand von vier Thesen, welchen positiven Effekt es ha-
ben kdnnte, den Begriff der Transformation starker in der Geographiedidaktik und in dem
Diskurs um die Schulgeographie zu etablieren. Besprochen wird, welchen Beitrag ein Fokus
auf Transformation in den folgenden Bereichen leisten kann: 1) Die Debatte im schulpoliti-
schen Diskurs, 2) Kompetenzen; die Etablierung einer Transformationskompetenz, 3) Prob-
leme von Bildung fiuir nachhaltige Entwicklung (BNE) und 4) Lehr- und Bildungspldne und
Postkoloniale Theorie.

Stichworter: Transformation, Geographiedidaktik, BNE, Postkoloniale Theorie



Bringt Transformation in die Schulgeographie

1. Warum Transformation

In einigen Bundeslandern sind Geogra-
ph*innen mit der Herausforderung kon-
frontiert, das Fach Geographie/Erdkunde
starken zu miussen, da es aufgrund von
politischen und curricularen Entscheidun-
gen gegenliber Fachern wie beispielswei-
se Politik, Wirtschaft oder Geschichte zu-
riickstecken muss. Dass Geographie ganz
grundsatzlich eine eher kleine Rolle im Fa-
cherkanon spielt, wird bei einem Blick auf
die Stundentafeln der einzelnen Bundes-
lander deutlich. Uberwiegend bewegt sich
die Haufigkeit bei einer Unterrichtsstunde
pro Woche und auBBerhalb von Gymnasien
ist Geographie teilweise sogar Bestandteil
des Faches Gesellschaftswissenschaft (vgl.
VDSG, 2018). Auch der Verband Deutscher
Schulgeographen e.V. (VDSG) beklagt an
verschiedenen Stellen die Situation (vgl.
Vehling, 2019) und schreibt unter ande-
rem in einem offenen Brief an die demo-
kratischen Parteien, dass ,[alusgerechnet
in diesen Zeiten [...] unter allen in den Lan-
dern Verantwortung tragenden Parteien
das Schulfach ab[sturzt]” (VDSG, 2019: 1).
Am deutlichsten wurde die Situation der
Schulgeographie wohl in Hessen. Neben
medialer Aufmerksamkeit wurde hier so-
gar eine Petition mit dem Titel ,Initiative
Erdkunde flir Hessen 2020" gestartet (vgl.
VDSG Hessen, 2020; Kaube, 2019).

In den Debatten rund um das Schul-
fach wird von Geograph*innen vor allem
die Bedeutung des Faches beziiglich einer
nachhaltigeren und komplexeren Zukunft
betont (Kaube, 2019; Vehling, 2019; VDSG,
2019). Diese Argumentation knlipft daran
an, dass es ein immer groBeres Bewusst-
sein fur die Bedrohung durch den Klima-
wandel gibt. Wie aber eben gezeigt, wird
die Geographie im Schulkontext nicht
gestarkt, sondern sie muss sich zuneh-
mend behaupten. Die Schulpolitik agiert

OpenSpaces 01|2021

also kontrar zu den gesellschaftlichen und
politischen Anforderungen, die der Klima-
wandel bedingt. Damit die Geographie in
den Debatten noch deutlicher als wichti-
ges Fach hervorgehoben werden kann,
mochte ich im Folgenden den Begriff der
Transformation stark machen. Transforma-
tion ist, wie ich gleich zeigen werden, in
aller Munde. Betont wird mit diesem Be-
griff die Notwendigkeit, gesellschaftliche
Aspekte zum Teil radikal zu verandern, zu
transformieren. Aus meiner Sicht kommt
die Geographie nicht daran vorbei, Trans-
formation in ihrem Selbstverstandnis zu
etablieren. Dabei geht es nicht nur um
einen Begriff, sondern vielmehr auch um
weitere Effekte und Chancen, die eine
Fokussierung auf Transformation hervor-
bringt. Diese Neuausrichtung ermoglicht
es auch, auf vier zentrale Schwachstellen
der Schulgeographie zu reagieren, die fir
mich im Vordergrund stehen. Daher wer-
de ich in vier Thesen darstellen, wie den
Schwachstellen begegnet werden kann.
Transformation als Begriff und Trans-
formationsprozesse als Gegenstand von
Debatten und Analysen haben in den letz-
ten Jahren einen wichtigen Stellenwert
im Nachhaltigkeitsdiskurs eingenommen.
Sichtbar wird das bei Biichern von Trans-
formationsforscher*innen, die auf den
Bestsellerlisten stehen (z.B. Gopel, 2020;
Welzer, 2019). Kerstin Walz schreibt zum
Stand der Debatte, dass im ,deutschen
Kontext [..] die Auseinandersetzung um
mogliche Transformationswege durch
das Gutachten des WBGU [...] zur,Grof3en
Transformation’ zweifellos enorm an In-
tensitat gewonnen” hat (2016: 4). Bevor
ich die Thesen prasentiere, mochte ich an
einigen Beispielen darstellen, wie bedeu-
tend der Begriff Transformation aktuell ist.
Die Politokonomin und Transformati-
onsforscherin Maja Gopel macht es bereits
im Untertitel ihres Buches The Great Minds-
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hift. How a New Economic Paradigm and
Sustainability Transformations go Hand in
Hand (2016) deutlich: Es ist nicht die Rede
von ,Sustainability Developments, son-
dern von ,Sustainability Transformations
Zwischen den zwei Begriffen gibt es einen
klaren Unterschied. Wahrend Entwick-
lung’ den Status Quo integriert, versucht
JTransformation’ den Status Quo radikal
zu dndern. Sie selbst geht auf diese Veran-
derung ein: ,After nearly three decades of
aspiration it is not surprising that the lan-
guage that describes what it would take to
turn the wheel and reach this deal has be-
come more radical. The terms ‘Great Tran-
sition’ or ‘Transformation’ have become
common in recent years” (2016: 1).

Auch auf politischer Ebene findet der
Begriff Transformation seit einigen Jahren
mehr Bedeutung. So titelt zum Beispiel
das Umweltbundesamt in einem Bericht
Zeit fiir Nachhaltigkeit — Zeiten der Trans-
formation: Elemente einer Zeitpolitik fiir die
gesellschaftliche Transformation zu nach-
haltigeren Lebensstilen (Reisch & Bietz,
2014). An der Europa-Universitat Flens-
burg gibt es den Studiengang Transforma-
tionsstudien, der mit seinem Curriculum
inspirierende Ansatze flir einen modernen
Geographieunterricht bietet und an der
Universitat Potsdam findet man die trans-
formative Nachhaltigkeitswissenschaft. Es
wird deutlich, dass Transformation ein Be-
griff ist, der im aktuellen Nachhaltigkeits-
diskurs eine sehr wichtige Rolle spielt und
auch von der Geographiedidaktik konse-
quent aufgegriffen werden sollte, denn
in den Standards fir das Fach Geographie
kommt er in diesem Sinne bislang nicht
vor (vgl. DGfG, 2017).

Transformation wird hier grundsatzlich
als eine deutliche Veranderung, also eine
Umwandlung, die nicht nur Anpassung ist,
sondern neue Aspekte mitbringt, verstan-
den. Gopel betont, dass dieser Gedanke

eigentlich in der Nachhaltigkeitsagenda
enthalten ist: ,To me it holds a renewed
window of opportunity for the radical ch-
anges that in essence the sustainable de-
velopment agenda always held” (2016: 2).
Es sei noch erwahnt, dass das Wort,radikal’
in diesem Zusammenhang keine Revoluti-
on oder Revolte meint, sondern den Effekt
der Umwandlung betont.

2. VierThesen

These 1: Die Schulgeographie kann
auf der Basis von Transformation als
zentralem Unterrichtsschwerpunkt
eine Strategie entwickeln, die die
wichtige Bedeutung des Faches fiir
Schiiler*innen unterstreicht.

Die aktuelle ,Roadmap 2030“ (HGD,
2020) ist der richtige Weg zu einer um-
fangreichen gemeinsamen Strategie, doch
in der eingangs angesprochenen Debatte
um die Bedeutung von einzelnen Fachern
sind die Schlagworte Nachhaltigkeit und
Klimawandel keine gewichtigen Argu-
mente mehr fir die Geographie allein,
da diese beiden Aspekte auch in anderen
Fachern angekommen sind. Teilweise wer-
den diese Punkte auch ganz explizit in den
Lehrplanen genannt. Im Rahmenlehrplan
fir Moderne Fremdsprachen in Berlin ste-
hen beim Thema ,Umwelt und Okologie”
Inhalte wie ,Mensch und Natur, Nachhal-
tigkeit” und ,eigener Beitrag zum Umwelt-
schutz” im Fokus (Senatsverwaltung fir
Bildung, Jugend und Familie 2017: 37).

Die aktuelle Strategie beruht darauf,
im Kontext von Nachhaltigkeit und Kili-
mawandel die Aspekte komplexes und
systemisches Denken und die raumliche
Perspektive zu betonen: ,Diese unter-
schiedlichen Perspektiven einzunehmen,
[...] zu verstehen, wie das systemisch zu-
sammenhangt, dann zu erdrtern, was
passiert, wenn man an einer Stellschraube
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dreht — das ist dieser zentrale und ganz-
heitliche Ansatz der Geografie” (Stehning,
2020). Es ist richtig, dass das drei zentra-
le Punkte der Schulgeographie sind, die
auch betont werden mussen. Der Blick auf
Transformation eroffnet aber noch eine
zusatzliche Ebene, die andere Facher we-
niger fur sich beanspruchen kénnen, eine
systemische Perspektive. Wahrend syste-
misches Denken vor allem die Analyse im
Sinne komplexer Systeme versteht, soll
die systemische Perspektive vor allem die
Verantwortung bzw. die Handlungsebene
betonen. Also diese Perspektive einzuneh-
men bedeutet, die politische Ebene als
Ebene des Wandels und der MalBnahmen
zu verstehen. So kann sich von der indi-
viduellen Ebene (Handlungskompetenz)
gel6st werden und es kann ein Kern der
Geographie werden, die Notwendigkeit
systemischen Wandels zu betonen.

Aktuell spiegeln fast alle Lehrpldne
die genannten Argumente flr das Fach
Geographie nur unzureichend wider. Eine
wirkliche Prasentation des Faches als das
Fach der Zukunft ist daher nicht erkenn-
bar. Eine Uberarbeitung der Lehrpldne mit
diesem Fokus wirde einen wichtigen Bei-
trag in der Debatte leisten.

Es gibt auch den Versuch, sich starker
den Naturwissenschaften zuzuwenden.
So steht zum Beispiel in der Ideensamm-
lung zu Bildungsplanen der ,Roadmap
2030" dass zumindest ,fir die Sek Il [..]
eine Expertengruppe einen rein natur-
wissenschaftlich-geoinformatischen Lehr-
plan fiir das Fach entwickeln” (HGD, 2020:
0.5.) kann. In Bayern gibt es bereits die
Lehrplanalternative Geologie (Bayerisches
Staatsministerium flr Unterricht und Kul-
tus, o.J.). Solche Versuche werden dem
multiperspektivischen Ansatz der Geogra-
phie als Fach fiir die Zukunft jedoch nicht
gerecht.
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These 2: Eine sogenannte Trans-
formationskompetenz kann ein
Alleinstellungsmerkmal der Schul-
geographie werden und ihr ein klar
zukunftsorientiertes Profil geben.

Eine intensive und reflektierte Ausein-
andersetzung mit Transformationsprozes-
sen fordert einen komplexen Blick auf die
Welt deutlich starker als der Modus, sich
eine Region nach der nachsten vorzuneh-
men. Letzteres Vorgehen wird zwar auch in
der Geographiedidaktik kritisiert und auch
die Entwicklung der Bildungs- und Lehr-
plane vom ,Landerkundlichen Durchgang’
Uber den ,Regional/global-thematischen
Ansatz’ hin zu ,BNE’ betont eine andere
Vorgehensweise (Rinschede & Siegmund,
2020: 102ff), dennoch ist es weiterhin Teil
unterrichtlicher Praxis (Schlottmann, Kan-
wischer & Gryl, 2015: 12). Die Entwicklung
der Bildungs- und Lehrplane kénnte in
diesem Zusammenhang mit der Etablie-
rung einer Transformationskompetenz
hinsichtlich des angesprochenen Aspekts
fokussiert werden. Eine solche Kompetenz
lasst sich von der Handlungskompetenz
abgrenzen. Es ist nicht nur der individuel-
le Wissensstand, der uns richtig’ handeln
lasst, es sind vor allem systemische Um-
stande. Entsprechend sollte auch nicht die
Handlungskompetenz als Rahmen fir die
anderen Kompetenzen dienen, sondern
eine Transformationskompetenz. Es gibt
eine klare Spannung zwischen den Begrif-
fen Kompetenz und Transformation. So
konnte man sagen, dass die Fahigkeit zur
Transformation doch wieder auf das Han-
deln hinauslauft. Die Fahigkeit zur Trans-
formation schlie3t hier aber auch eine per-
sonliche Ebene ein, eine Art Bereitschaft
fur Veranderung. Diese Bereitschaft ist Teil
von unterschiedlichen Rollen, ,die wah-
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rend Transformationen und auch inner-
halb verschiedener Phasen einer Transfor-
mation erfillt werden miissen” (Wittmayer
& Holscher, 2017: 63). Zur Transformations-
kompetenz gehort, ein Verstandnis flr die
Notwendigkeit von Wandel zu schaffen.
Schiler*innen mussen verstehen lernen,
dass Wandel nur systemisch erfolgen kann
und gleichwohl muss es noch viel deutli-
cher darum gehen, die Bereitschaft zu for-
dern, sich stets auf neue Gegebenheiten
einzulassen. Auch im Verlauf eines Lebens
miissen Menschen Veranderungen, an-
dere Umstande und Ideen jlingerer Ge-
nerationen annehmen oder diese selbst
bewirken. Es ist eine Fahigkeit, Wandel zu
akzeptieren und zu gestalten und wie ein-
gangs erwahnt, steht Transformation nicht
nur fur kleine Veranderungen, sondern fiir
Prozesse, die von Individuen einiges ver-
langen. Eine Transformationskompetenz
ist im Gegensatz zu einer Handlungskom-
petenz zwingend zukunftsorientiert.

These 3: Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) richtet sich in der
jetzigen Form zu stark auf die indivi-
duelle Ebene. Die Fokussierung auf
Transformationsprozesse kann dem
entgegenwirken.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung
weist kritisch betrachtet Probleme auf.
Beim Klimawandel ist es entsprechend
problematisch, den Schiiler*innen zu ver-
mitteln, dass sie mit ihrem eigenen Verhal-
ten bezogen auf die globalen Probleme
etwas verandern konnten. Hier wird die
eigentliche Ebene der Verantwortung ne-
giert und somit findet eine Verschiebung
auf eine falsche Ebene und auf eine fal-
sche Generation statt: ,Die damit einher-
gehende Privatisierung der Nachhaltigkeit
verschiebt die globalen Krisen von der po-
litischen Ebene auf die Ebene des privaten

Handelns” (Kehren, 2016: 151). Timothy
Morton spricht von einem Paradox des
Okologischen Zeitalters: ,[Alls Individuum
hat man an der Erderwdarmung absolut
keine Schuld. Das stimmt — man darf sich
hier aus jeder Verantwortung entlassen
[...]. Doch was wir getan haben, wird enor-
me Konsequenzen haben” (2019: 46).
Dieses Paradox anzuerkennen kann
dabei helfen, Aspekten wie der Verantwor-
tung und Zustandigkeit differenzierter zu
begegnen. Hinter dem Begriff Transforma-
tion verbirgt sich keine Revolution, aber
es ist evident, dass, wenn die Menschheit
weiterhin eine 0©kologische Grundlage
fur ihre Existenz haben mochte, sich Ge-
sellschaften transformieren missen. Die
Klimakrise und daran anknuipfende gesell-
schaftliche Herausforderungen lassen sich
nicht auf einer individuellen Ebene I6sen.
Dieser Aspekt muss in der Schule vermit-
telt werden konnen. BNE vernachlassigt
aktuell zum Teil die systemische Perspek-
tive. Gesellschaftlicher Wandel ist neben
der individuellen in erster Linie eine poli-
tische Aufgabe. Es ist die Ebene der Politik,
die steuernd eingreifen muss, denn dem
Klimawandel kann nicht auf persénlicher
Ebene begegnet werden (vgl. Zizek, 2016:
12;). Genau dieser Konflikt wird bei Fridays
For Future deutlich. Sie weisen mit ihren
Forderungen auf diese Verschiebung der
Ebene hin, indem beispielsweise ihr wich-
tigster Punkt lautet: ,die Einhaltung der
Ziele des Pariser Abkommens und des
1,5°C-Ziels” (Fridays For Future, 2020). Mit
Zizek kann man sagen, dass hier BNE als
»autopoetisches System” ein Problem be-
kommt, da,,die Stérung von au3en” (2018:
80) zu groB3 wird. Fridays For Future lasst
sich nicht mehr innerhalb des Rahmens
von BNE verstehen. Gleichwohl darf indivi-
duelles Handeln an sich nicht vernachlas-
sigt werden, da Transformationsprozesse
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auch darauf angewiesen sind, vor allem
wenn ein Individuum Entscheidungen
treffen muss. Das Ermutigen zum Handeln
ist wichtig und muss in Form von Projek-
ten und Engagement zentraler Bestand-
teil von Unterricht sein. Jedoch sollten die
Maoglichkeiten und Effekte der jeweiligen
Handlungsebenen differenziert betrach-
tet und in eine systemische Perspektive
eingeordnet werden.

These 4: Aus Perspektive Postkolo-
nialer Theorie kann Unterricht mit
Fokus auf Transformation die Bil-
dungs- und Lehrplane positiv veran-
dern.

Geht es um das ,Leben anderswo’, das
,Leben in der einen Welt', zeigen zahlreiche
Schulbiuicher Klischees, Stereotype und be-
dienen bestimmte Vorstellungen: ,Afrika-
bilder spiegeln nach wie vor gangige Ste-
reotype und Vorurteile gegentiber Afrika
wider, wie Untersuchungen von Schiilerin-
nen und Schiilern Giber Jahrzehnte hinweg
zeigen” (Schriifer, Obermaier & Schwarze,
2016: 92). Das ist unter anderem aus Per-
spektive Postkolonialer Theorie klar zu
kritisieren (u.a. Schroder, 2016; Danielzik,
2013). Zwar steht die landerkundliche Per-
spektive als solche, wie oben gezeigt, nicht
mehr im Fokus des Geographieunterrichts,
gleichwohl betont Schultz vollkommen zu
Recht: ,Ein konsequentes Umdenken steht
jedoch noch aus” (2013: 397). Fernerhin ist
gerade die Schulgeographie von einem
eurozentrischen Bild gepragt und das Wis-
sen, mit dem wir auf die Welt blicken, wird
zu wenig dekonstruiert; nach wie vor wird
.der globale Stiden [...] mit Entwicklungs-
diskursen konfrontiert” (Castro Varela &
Dhawan, 2015: 83). Ein wichtiger Ansatz
in diesem Zusammenhang ist das Konzept
Mensch:Umwelt:System  (Schlottmann,
Kanwischer & Gryl, 2015), aber eine zusatz-
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liche Fokussierung auf Schwerpunkte der
Transformation kann dem beschriebenen
Problem noch starker entgegenwirken.
Die praktische und theoretische Bearbei-
tung konkreter Themen/Probleme der
Lebensumwelt verhindert das ,Erforschen’
des,Fremden’, denn vielmehr ergeben sich
Verknipfungen, die auch wirklich eine
Bedeutung haben. Die Idee ist nicht voll-
kommen neu und es gibt in der Geogra-
phiedidaktik Ansdtze wie den Syndrom-
ansatz (Schindler, 2015), der genau diesen
Schwerpunkt betont. Gleichwohl muss
das bisherige Entwicklungsverstandnis
noch starker durchbrochen werden und
beispielsweise das Konzept von Erster und
Dritter Welt gestrichen und stattdessen
sollten Bezeichnungen wie ,Globaler Nor-
den’ und,Globaler Stiden’ verwendet wer-
den, da diese auf entsprechende Macht-
strukturen verweisen. Damit es nicht beim
Wechsel von Begriffen bleibt, missen
Machtstrukturen thematisiert werden und
gerade im Zusammenhang von Transfor-
mationsprozessen kénnen diese deutlich
werden (Orte der Auswirkungen von Kli-
mawandel vs. Orte der Verstarkung von
Klimawandel). Dies ermdglicht auch, die
JVerstrickung des eigenen Handelns in
Herrschaftsverhdltnisse mit zu reflektie-
ren” (Kehren, 2016: 148).

Auch in den Lehrplanen finden sich
weiterhin Themen, die zeigen, wie riick-
standig’ teilweise der Unterricht ist. So soll
zum Beispiel in Schleswig-Holstein ,Leben
in anderen Landschaftsgirteln, z. B. Pyg-
maen im tropischen Regenwald” (Ministe-
rium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein,
2015: 23) unterrichtet werden, was eine
klare ,Uberakzentuierung des Exotischen”
(Kanwischer & Schlottmann, 2015: 219)
darstellt. Die Frage nach Transformation
blickt zundchst einmal auf den ,eigenen’
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Raum und erdffnet die Analyse fir die
Frage, was sich in der ,eigenen’ Gesell-
schaft transformieren muss. Diese Aspek-
te werden dann in einen globalen Kon-
text verwoben. So richtet die Frage nach
der Mobilitdat den Blick auf Ressourcen,
die beispielsweise flr E-Autos gebraucht
werden. Dann ergibt es Sinn, sich mit Ko-
balt im Kongo auseinanderzusetzen, nicht
aber mit Pygmaen.

3. Und jetzt?

Mit den vier Thesen méchte ich deut-
lich machen, dass es bei der Idee, Trans-
formation und Transformationsforschung
starker in die Lehrpldane und Standards des
Geographieunterrichts einzubinden, nicht
nur um einen weiteren Begriff geht. Ich
sehe die Chance, in diesem Zug den vier
angesprochenen Schwierigkeiten zu be-
gegnen. Es gibt bereits zahlreiche Bemu-
hungen und Versuche, doch fehlt stellen-
weise in der schulpraktischen Realitat die
letzte Konsequenz. Ich lade dazu ein, da-
riber nachzudenken, ob die Idee eine ge-
winnbringende Mdglichkeit ist und freue
mich Uber Rickmeldung. Vielleicht lasst
sich so gemeinsam ein neuer Impuls fir
die Lehrpldane und Standards in Deutsch-
land setzen.
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Wie Studierende ein Projekt des Forschenden Lernens erleben
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Abstract:

Increasing student participation in research projects at German universities (inquiry-based
learning) is a major claim since the 1970s. Currently, a group of students at the University
of Trier conducts a research project in the sense of inquiry-based learning on behalf of the
municipal planning agency. Involved students, who responded to a questionnaire about the
project. In doing so, they provided rare insights into their individual perception of the project.
Their highly positive opinion supports the claim for more inquiry-based learning.

Keywords: Inquiry-based learning, practically oriented, research methodology, student research,

bus and bike-lane project

Zusammenfassung:

Seit langem wird mehr studentische Teilhabe an der Forschungspraxis an deutschen Uni-
versitdten (Forschendes Lernen) gefordert. An der Universitdt Trier bearbeitete ein studen-
tisches Forscher*innenteam im Sinne des Forschenden Lernens ein Projekt im Auftrag des
stadtischen Planungsamtes. Eine Umfrage zur Projektarbeit unter den Studierenden gewéhrt
seltene Einblicke in deren Wahrnehmung des Forschenden Lernens. Dabei zeichnen sie ein
positives Bild von ihrer gemeinsamen Forschungsarbeit, das die Forderung nach mehr For-

schendem Lernen unterstutzt.

Stichworter: Forschendes Lernen, praxisnah, Methodenausbildung, studentische Forschung, Um-

weltspurprojekt
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1. Einleitung

Deutsche Universitaten vereinen tra-
ditionell Forschung und Lehre; Letztere
dient dem Ziel, Studierende auf ihr spa-
teres Berufsleben vorzubereiten. Immer
wieder wird aber kritisiert, dass Wissen-
schaftler*innen, die gleichzeitig als Do-
zent*innen fungieren, z. B. unter Zeitdruck
die Forschung der Lehre vorziehen. So
prasentieren sie Studierenden vollendete
Forschungsvorhaben und -ergebnisse und
verwehren ihnen so wichtige Einblicke in
die Forschungspraxis. Daraus resultiert
die Forderung, Studierende an deutschen
Universitaten vermehrt an Forschungspro-
zessen teilhaben zu lassen: Das Konzept
des Forschenden Lernens. Beim Forschen-
den Lernen bearbeiten Studierende den
Gesamtprozess eines Forschungsprojekts
selbststandig und erweitern dabei ihr in-
dividuelles Wissen und ihre Kompetenzen,
die bei eigener praktischer Anwendung
besser verinnerlicht werden (Bundesassis-
tentenkonferenz, 1970; Huber 2004; Mieg,
2017; Wildt, 2009).

Offen bleibt in dieser Debatte oft, wie
Studierende Formate des Forschenden
Lernens erleben und bewerten und wie
das Konzept aus ihrer Sicht zielflihrend
umgesetzt werden kann. Antworten auf
diese Fragen liefert die Befragung einer
Studierendengruppe der Universitat Trier,
die im Auftrag des stadtischen Planungs-
amtes die tempordre Einfihrung einer
sogenannten Umweltspur wissenschaft-
lich begleitete. Umweltspuren als verkehr-
splanerische MaBnahme erfreuen sich ak-
tuell groBer Beliebtheit unter Stadt- und
Verkehrsplaner*innenn, weil sie klimaf-
reundlichen Verkehrsarten Verkehrsraum
zusprechen und dem motorisierten Indi-
vidualverkehr entziehen. Ohne deutsch-
landweit einheitliche Definition dieser
MaBnahme entschied sich die Trierer
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Verkehrsplanung fiir die ausschlie3liche
Nutzung innerstadtischer Umweltspuren
durch Busse der stadtischen Verkehrsbe-
triebe und Radfahrer*innen. Die Aufgabe
der Studierenden war es, wahrend der
Testphase die Akzeptanz der Trierer Be-
volkerung flir eine Umweltspur auf einer
innerstadtischen Hauptverkehrsstrae zu
analysieren. Eingebettet in ein Seminar
zur empirischen Sozialforschung fiir Mas-
terstudierende der Humangeographie
konzeptionierten, operationalisierten und
kommunizierten sie selbststandig dieses
Umweltspurprojekt.

Die anonym erhobenen Daten der Stu-
dierendenbefragung zu diesem Projekt
bilden ein Zwischenfazit ab, da das Um-
weltspurprojekt zur Zeit der Befragung
noch andauerte. Die Studierenden waren
aufgefordert, ihre Eindriicke beziglich
ihrer allgemeinen Wahrnehmung des Pro-
jekts, ihrer Motivation, der Lerneffekte, die
sie bis zum Zeitpunkt der Erhebung be-
reits bemerkt hatten, und des Einflusses
der Dozentin, die das studentische For-
scher*innenteam beriet, darzulegen. Die
Ergebnisse deuten auf eine sehr positive
Bewertung des Projekts hin; die Studie-
renden waren hoch motiviert und hatten
bereits zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung zahlreiche fachliche Kenntnisse und
Fahigkeiten erworben und ausgebaut. Sie
heben insbesondere die Freirdume inner-
halb des Forschungsvorhabens hervor, die
es ihnen ermdglichten, das Umweltspur-
projekt zu ,ihrem’ Projekt zu machen.

Das folgende Kapitel geht zunachst
naher auf das Konzept des Forschenden
Lernens ein. Kapitel drei beschreibt die
Hintergriinde, die Planungen und die Um-
setzung des Umweltspurprojekts. Darauf
aufbauend geht Kapitel vier auf die stan-
dardisierte anonymisierte Befragung der
Studierenden ein, prdsentiert die Ergeb-
nisse der Befragung und endet in einer
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Diskussion dieser Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund der vorhandenen Literatur zum
Forschenden Lernen. Den Abschluss bildet
das Fazit, das die wichtigsten Erkenntnisse
zusammenfasst.

2. Ein Klassiker seit den 1970ern:
Forschendes Lernen

Seit der Bundesassistentenkonferenz
1970 zieht sich die Forderung, die zwei
klassischen Aufgabenbereiche deutscher
Universitaten — Forschung und Lehre bzw.
Forschen und Lernen — zu vereinen laut
Huber (2004: 31) durch ,Programme von
Parteien, Ministerien und Verbanden so-
wie vor allem [...] Studienfihrer, Selbst-
darstellungen und Festreden von Univer-
sitdten.” Diese Forderung hat bis heute
nicht an Aktualitat verloren. Noch immer
werden Forschung und Lehre im akade-
mischen Alltag oft getrennt voneinander
gedacht und bearbeitet. Darunter leidet
meist die Lehre, denn viele Wissenschaft-
ler*innen ziehen, wenn sie die Wahl ha-
ben, ihre Forschung der Lehre vor (Bunde-
sassistentenkonferenz, 1970; Huber, 2004;
Mieg, 2017; Wildt, 2009).

Nach Meinung der Befiirworter*in-
nen einer engeren Verknipfung von For-
schung und Lehre sollen Wissenschaft-

ler*innen Studierenden die Teilhabe an
Forschungsprojekten ermdglichen, sodass
der Forschungsprozess in seiner Ganze
und damit einhergehend auch der Er-
kenntnisgewinn und die Wissensproduk-
tion erlebbar und begreifbar werden. In
diesem Verstandnis stellt das Konzept des
Forschenden Lernens die hochste Stu-
fe der Verknlipfung von Forschung und
Lehre dar (Didion & Wiemer, 2009; Huber,
2004; Kaufmann, Satilmis & Mieg, 2019;
Mieg, 2017; Sonntag et al., 2017), wie Ab-
bildung 1 veranschaulicht.

Fir Studierende birgt Forschendes Ler-
nen die Méglichkeiten,
- ihrindividuelles Wissen zu erweitern,

« den gesellschaftlichen Kontext von For-

schung und Wissenschaft zu begreifen,
+ Kompetenzen wie Eigeninitiative,
Selbststandigkeit und Selbstverant-
wortung, Teamfdhigkeit, Reflexions-,
Kommunikations- und Prasentationsfa-

higkeiten zu erlangen und zu starken,

+ ihren Umgang mit Wissen, Daten und
Erkenntnissen zu schulen (Didion &
Wiemer, 2009; Huber, 2004; Kaufmann,
Satilmis & Mieg, 2019; Wildt, 2009).

Wichtig ist, dass sich die Fahigkeiten
und der Erkenntnisgewinn der Studie-

(’Forschungsbasiert '/Forschungs— fForschendes
orientiert Lernen
N B Ty
Forschenverstehen Forschen iiben Selber forschen
lernen
= Studierende = Studierende
\, rezipieren '\ '\ produzieren
Wissen Wissen
= Lehrende = Lehrende = Lehrende
vermitteln aktivieren zur begleiten die
Wissen Wissens- Wissens-
aneignung produktion
p A b 4 b o

Abbildung 1: Mdgliche Konstellationen von Forschen, Lernen und Lehren. Quelle: verandert

nach Mieg (2017).
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renden gegenseitig bedingen und dass
der Erkenntnisgewinn vertiefter stattfin-
det, wenn Studierende ihre Fahigkeiten
in der Praxis anwenden und ausbauen
(Blom, 2000; Wildt, 2009). Diese positiven
Effekte hdangen mafgeblich von der intrin-
sischen Motivation der studentischen
Forscher*innen ab. Laut Huber (2004) ist
diese Motivation hoher, wenn das Projekt
eine Forschungsfrage behandelt, die fir
die Studierenden von Interesse ist, ent-
weder weil sie sie selbst entwickelt haben
oder weil sie sich mit einer vorgegebenen
Fragestellung, z. B. bei Auftragsarbeiten,
identifizieren. Als motivationsférdernd
wird auflerdem die Kenntnisnahme der
Ergebnisse des Vorhabens auf3erhalb
der Universitat beschrieben. Das exter-
ne Interesse an studentischer Forschung
wiederum lasst sich durch mehr Projekte
des Forschenden Lernens, die von gesell-
schaftlicher oder politischer Relevanz sind,
steigern  (Bundesassistentenkonferenz,
1970; Huber, 2004; 2019). Dariber hinaus
fordert auch die gemeinsame Arbeit im
Forscher*innenteam die Motivation ein-
zelner Studierender (Sonntag et al.,, 2017).

Trotz der zu erwartenden positiven Ef-
fekte des Konzepts hat sich Forschendes

e

Lernen auch 50 Jahre nach der Bundesas-
sistentenkonferenz nicht flichendeckend
an deutschen Universitaten durchgesetzt.
In dementsprechend immer wieder auf-
kommenden Diskussionen finden aller-
dings die Stimmen der direkt betroffen
enStudierenden nur selten Gehoér. Zwar
liegen Studien vor, die Forschendes Ler-
nen in der Lehrer*innenausbildung an
deutschen Universitaten aus der Perspek-
tive der Studierenden analysieren (z. B.
Schneider & Wildt, 2003), allerdings wird
in vielen Ratgebern zur breitangelegten
Etablierung des Forschenden Lernens in
Studiengangen abseits der Lehrer*innen-
ausbildung (z. B. Hochschuldidaktisches
Zentrum der Technischen Universitat
Dortmund, 2009; Sonntag et al., 2017) in
der Regel (iber die Studierenden gespro-
chen, anstatt sie selbst zu Wort kommen
zu lassen. Diese Liicke wird im Folgenden
geschlossen, indem Studierende eine Zwi-
schenbilanz des Umweltspurprojekts an
der Universitat Trier ziehen, in dem die
Idee des Forschenden Lernens in die Praxis
umgesetzt wurde.

Abbildung 2: Fahrbahnmarkierungen und Beschilderung der tempordren Umweltspur in der
Trierer Christophstraf3e. Quelle: Presseamt Trier (2020).
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3. Das Umweltspurprojekt

3.1 Die Anfrage der Stadt Trier

Im Oktober 2020 bat das Stadtpla-
nungsamt der Stadt Trier das Forschungs-
referat der Universitdt um eine wissen-
schaftliche Begleitung der temporaren
Einrichtung einer Umweltspur in der
Trierer Innenstadt. Die Testphase der Um-
weltspur hatte am 16. September 2020 be-
gonnen und sollte am 30. November 2020
enden. Wie in Kapitel 1 erlautert, handelt
es sich um eine verkehrsplanerische Mal3-
nahme zur Forderung des stadtischen
Bus- und Radverkehrs auf einer innerstad-
tischen Hauptverkehrsachse in Trier. Daftir
wiesen im Testzeitraum Verkehrsschilder
und gelbe Fahrbahnmarkierungen auf die
ca. 250 m lange Umweltspur hin (siehe Ab-
bildung 2).

Die wissenschaftliche Begleitung der
Testphase sollte das Fiir und Wider und
die Akzeptanz der Bevolkerung fir die
Umweltspur erheben und analysieren.
Eine Studierendengruppe der Hoch-
schule Trier flihrte dazu bereits eine ver-
kehrstechnische Analyse basierend auf
quantitativen Daten aus Verkehrszahlun-
gen und Videoaufnahmen der Spur durch.
Da auch qualitative Daten zur Analyse von
Perzeption und Akzeptanz fir die Umwelt-
spur notwendig waren, entwickelte eine
Gruppe von Masterstudierenden der Hu-
mangeographie an der Universitat Trier
ein passendes Erhebungskonzept. Dieses
Umweltspurprojekt bettete sich in ein Se-
minar zur qualitativen empirischen Sozi-
alforschung in der Humangeographie im
Wintersemester 2020/2021 ein. In dem Se-
minar sollten die Grundlagen qualitativer
Datenerhebungs- und -analyseverfahren

vermittelt werden; die Umsetzung dieser
Verfahren im Umweltspurprojekt bot die
Maglichkeit, mit realen Daten zu arbeiten
und im Sinne des Forschenden Lernens
ein gesamtes Forschungsvorhaben zu er-
leben.

3.2 Die Planung und Vorbereitung
des Umweltspurprojekts

Da die Testphase der Umweltspur nur
wenige Wochen nach Beginn der Vorle-
sungszeit des Wintersemesters enden wiir-
de, blieb wenig Zeit fir Erhebungen, die
die Prasenz der Umweltspur voraussetz-
ten. Bevor diese Erhebungen allerdings
moglich waren, musste innerhalb des sie-
benkopfigen Forscher*innenteams sicher-
gestellt werden, dass jede*r Studierende
Uber die notwendigen Kenntnisse quali-
tativer Sozialforschung verfligte, um sich
effektiv im Projekt einbringen zu kénnen.
Dieser Zeitdruck verlangte eine grundle-
gende Entscheidung beziiglich des Um-
weltspurprojekts ohne Einbezug der Stu-
dierenden: Die Wahl der anzuwendenden
Erhebungs- und Analyseverfahren. Diese
Wahl fiel auf eine Methodentriangulation,
d.h. die Kombination mehrerer Verfahren,
die die Reliabilitat und Validitat qualitati-
ver Daten erh6ht. Der Methodenmix sollte
folgende Methoden beinhalten:

Eine standardisierte Befragung der Of-

fentlichkeit, insbesondere der Verkehr-

steilnehmer*innen auf der Umweltspur
und der angrenzenden Spur fiir den
motorisierten Individualverkehr und
weiterer interessierter Blrger*innen
in Trier'. Mit moglichst hoher Teilneh-
mer*innenzahl sollte so eine reliable
Datengrundlage zur Perzeption und
Akzeptanz der Umweltspur gewdhrleis-

1 Das Stadtplanungsamt lie8 dem Forscher*innenteam weitergehend freie Hand bei der Konzep-
tionierung und Durchfiihrung des Forschungsvorhabens, doch eine breit angelegte Befragung
der Trierer Offentlichkeit zur Umweltspur war gew{inscht.
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tet werden.

- Eine Medienanalyse, die Einblicke in
den 6ffentlichen Diskurs Gber Umwelt-
spuren gab, der individuelle Handlun-
gen und Wahrnehmungen innerhalb
der Bevolkerung beeinflusst.

« Experteninterviews zur Abfrage von
Fachkenntnissen und Perspektiven
von Akteur*innen, die aufgrund ihrer
haupt- oder ehrenamtlichen Tatigkei-
ten gut Uber die Umweltspur informiert
waren, zur Einbettung der Ergebnisse
der Bevolkerungsbefragung.

- Eine Delphibefragung mit dem glei-
chen Zweck wie die Experteninter-
views, allerdings unter der Pramisse,
Einblicke in kontrare Ansichten von Ex-
pert*innen zu gewinnen.

Auf dieser Basis entstand der in Tabel-
le 1 dargestellte Zeit- bzw. Lehr-Lernplan.
Impulsvortrage der Studierenden in den
jeweiligen Vorbereitungsphasen auf Erhe-
bungen und Analysen sollten die Grund-
kenntnisse sichern und einen Uberblick
Uber die zu verwendenden Methoden ge-
ben, sodass die zeitnahe Umsetzung erster
standardisierter Verfahren moglich war.

3.3 Die Umsetzung des Umweltspur-
projekts

Um aus der Studierendengruppe ein
arbeitsfahiges Forscher*innenteam zu
machen, wurden spezifische Aufgaben
und somit Verantwortlichkeiten innerhalb
der Gruppe verteilt. So sollten die studen-
tischen Forscher*innen lernen, selbststan-
dig —wannimmer nétig mit Unterstiitzung
der Dozentin - ihnen Ubertragene Aufga-
ben zu erledigen; zumeist innerhalb eines
von der Gruppe festgelegten Zeitrahmens.
Das Forscherfinnenteam benannte zu-
nachst einen Sprecher, der das Team und
das Projekt reprasentierte und die Kom-
munikation nach auen tibernahm.

Zur Operationalisierung der standar-
disierten Bevolkerungsbefragung wurde
in einer ersten gemeinsamen Brainstor-
ming-Runde die kritische Frage der Date-
nerhebung diskutiert. Personliche Befra-
gungen vor Ort an der Umweltspur, wie
sie dem Stadtplanungsamt vorschwebten,
erschienen dem Forscher*innenteam aus
mehreren Griinden nicht zielfiihrend:

« Radfahrer*innen, die die Umweltspur
nutzten, und Autofahrer*innen auf der
Nebenspur waren schwer anzuhalten,
um sie zu befragen;

Einfiihrung in das Forschungsprojekt

Vorbereitung der standardisierten Befragungen & der Medienanalyse
Datenerhebungen in standardisierter Befragung & Medienanalyse
Vorbereitung der Experteninterviews & der Delphibefragung
Datenerhebung in Experteninterviews & erste Welle der Delphibefragung &

Vorbereitungen fiir zweite Welle der Delphibefragung

Vorbereitung der Datenanalyse mittels SWOT- & Szenarioanalyse

Datenanalyse mittels SWOT- & Szenarioanalyse

Vorbereitung der Datenanalyse mittels Typenbildung & Netzwerkanalyse
Datenanalyse mittels Typenbildung & Netzwerkanalyse
Abschluss mit Erarbeitung des Endberichts & Ergebnisprasentation fiir

Stadtplanungsamt Trier

02.11.2020

09.11.2020 & 16.11.2020
KW 46-49

07.12.2020

KW 50-52

04.01.2021
11.01.2021
18.01.2021
25.01.2021
KW 4-5

Tabelle 1: Ablaufplan Umweltspurprojekt im Wintersemester 2020/2021. Quelle: eigene Zusam-

menstellung.
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- die verbleibende, geringe Laufzeit der
Umweltspur verlangte zahlreiche Be-
fragungen in kurzer Zeit;

« die zur Zeit der Erhebung geltenden
Corona-SchutzmaBnahmen®  senkten
vermutlich die Erfolgsrate spontaner
personlicher Kontaktaufnahme und die
Antwortbereitschaft im Feld erheblich.

« Vordiesem Hintergrund wahlte die For-
scher*innengruppe fir die 6ffentliche
Befragung die Online-Plattform Uni-
park, die internetgestiitzte Befragun-
gen ermdglicht, indem Fragebdgen
generiert und mit Hilfe eines Links und
QR-Codes zuganglich gemacht wer-
den konnen. Zur Betreuung des ent-
sprechenden Unipark-Gruppenkontos
stellte das Forscher¥*innenteam einen
Studierenden, der bereits erste Erfah-
rungen mit der Plattform hatte, als Ver-
antwortlichen ab.

Im ndchsten Schritt wurden die Fra-
gebdgen fir die Birgerbefragung entwi-
ckelt und online gestellt. In Vorbereitung
darauf formulierten alle studentischen
Forscher*innen Fragen, die als Basis einer
Diskussion in der Gruppe dienten. Die da-
raufhin gemeinsam ausgearbeiteten Fra-
gebogen wurden den Vertreter*innen des
Stadtplanungsamtes und der Hochschu-
le Trier, die mit der verkehrstechnischen
Analyse der Umweltspur betraut waren,
vorgelegt, von diesen abgesegnet und an-
schlieBend vom zustandigen Studenten in
Unipark Gibertragen.

Um moglichst viele Trierer*innen zur
Teilnahme an der Online-Umfrage zu be-
wegen, wurden die digitalen Kandle der
Stadt Trier sowie Poster und Flyer in der In-

nenstadt genutzt. Dazu libernahmen zwei
Studierende die Verantwortung fir die
Formulierung eines Pressetextes und die
Gestaltung der Poster und Flyer; ein weite-
rer Student verteilte diese in der Stadt. Das
Resultat dieser Arbeiten waren nach drei
Wochen fast 440 Umfrageteilnehmer*in-
nen, womit die erhoffte Teilnehmer*in-
nenzahl weit Ubertroffen wurde.

Wahrend die Bevodlkerungsbefragung
lief, bereitete eine Studentin eine weite-
re Komponente des Methodenmix vor:
Die Medienanalyse zu Umweltspuren in
Deutschland. Auf der Basis des von ihr er-
arbeiteten und dem Forscher*innenteam
prasentierten Medienkorpus analysierten
zwei Studierende eingehend die zur Ver-
fligung stehenden Texte.

Zeitgleich bereitete der Rest des For-
scher*innenteams die letzten Bausteine
der Methodentriangulation vor: Exper-
tengesprache und eine Delphibefragung.
Dazu war es zunachst erforderlich, rele-
vante Expert*innen fiir beide Methoden
zu identifizieren. Alle Forscher*innen
machten Vorschldage, aus welchen Insti-
tutionen Expert*innen rekrutiert werden
konnten. Diese erste Liste wurde im For-
scher*innenteam bezliglich der Eignung
der Vorschldge und der Verortung der
einzelnen Vorschlage zwischen Interviews
und Delphibefragung diskutiert.

Per E-Mail kontaktierte der Sprecher
der Gruppe die ausgewahlten Expert*in-
nen mit der Bitte, an der Studie teilzuneh-
men. Manche Experten*innen reagier-
ten nicht auf die Anfrage, bei anderen
entschied sich das Forscher*innenteam
nach weiterer Diskussion gegen eine Be-
fragung, weil Dopplungen zu erwarten

? Die Corona-Pandemie in den Jahren 2020 und 2021 beeinflusste die Arbeit der Forscher*in-
nengruppe maBgeblich. Neben gro3en Herausforderungen bei der empirischen Datenerhebung
wurde insbesondere die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe dadurch beeinflusst, dass aus-

schlieBlich digitale Treffen moglich waren.
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waren, wenn Reprdsentant*innen einer
Institution ebenfalls in einer anderen Insti-
tution vertreten waren. So veranderte sich
die Liste der Expert*innen laufend bis z. B.
zum Stand im Januar 2021, der in Tabelle 2
abgebildet ist.

Nach der Festlegung der Interviewpart-
ner*innen und der Teilnehmer*innen fir
die Delphibefragung erarbeiteten die stu-
dentischen Forscher*innen gemeinsam
die Interviewleitfaden und die Fragen flir
das Delphi. In beiden Fallen war das Vor-
gehen identisch mit der Erstellung der
Fragebdgen fiir die Online-Befragung: Die
Studierenden formulierten Vorschlage, die
in gemeinsamen Diskussionen finalisiert
wurden. Die Leitung dieser Diskussions-
runden Gbernahm eine Studierende.

Aufgrund der Corona-Pandemie und
daraus resultierender SchutzmafBnahmen
fuhrten die studentischen Forscher*innen
die Experteninterviews per Videokonfe-
renz oder Telefon. Die erste Welle der De-
Iphibefragung wurde den Expert*innen
per E-Mail mit Zugangslink zu den Fragen
in Unipark angekiindigt. Obwohl nur drei
der angefragten fiinf Expert*innen, trotz
Erinnerung und verlangertem Antwort-
zeitraum, an dieser ersten Erhebungsrun-

Institutionen

de teilnahmen, konnte in einer Diskussion
im Forscher*innenteam ein gutes Zwi-
schenergebnis erarbeitet werden. Dieses
wurde, entsprechend der Idee der Delphi-
methode, den Expert*innen mit der Auf-
forderung, sich an der zweiten Erhebungs-
runde zu beteiligen, zurlickgemeldet.

4. Eindriicke der studentischen
Forscher*innen zum Forschen-
gi?(r: Lernen im Umweltspurpro-
je

4.1 Die Datenerhebung

Wie die studentischen Forscher*in-
nen ihre Rollen im Umweltspurprojekt
wahrnehmen und wie sie das Umwelts-
purprojekt als Ganzes bewerten, zeigen
die Ergebnisse einer Erhebung unter den
Studierenden, die am Projekt mitwirk-
ten. Dazu waren die studentischen For-
scher*innen aufgefordert, im Dezember
2020 und Januar 2021 an einer standar-
disierten anonymisierten Befragung teil-
zunehmen. Da das Umweltspurprojekt
zu diesem Zeitpunkt noch lief, bilden die
vorliegenden Daten eine Zwischenbilanz
ab. Die Erhebung unter den Studierenden
fand aus zwei Griinden zur Halfte des Se-
mesters statt:

Experten-
interview?

Delphi?

Anmerkungen

Busfahrer*innen X Gefiihrt
Stadtplanung Abt. Radverkehr X X Zusage/1.Welle lauft
Fridays for Future X Zusage
Lokale Agenda Trier X 1. Welle lduft
Luxembourg Institute of Socio-Economic Research, Abt. Nachhaltige X Gefiihrt
Mobilitat

ADFCTrier X Zusage
City Initiative Trier X 1. Welle l3uft
Trier Tourismus und Marketing X 1. Welle luft
Raumkom Trier — Institut fiir Raumentwicklung und Kommunikation X 1. Welle lduft
Gefiihrt/Gesamt 3/5 5

Tabelle 2: Expert*innen fir Interviews und Delphibefragung, Stand 04.01.2021. Quelle: eigene

Zusammenstellung.
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1. um ggf. Anpassungen fir den Rest des
Semesters vornehmen zu kénnen,

2. um die Studierenden in der Priifungs-
zeit am Semesterende nicht zusatzlich
zu belasten.

Die Wahl fiel auf eine Befragung als
Erhebungsinstrument, weil die Erhebung
von Meinungen und Bewertungen zur
SchlieBung der in Kapitel 1 prasentierten
Verstandnisllicke zur studentischen Per-
zeption des Forschenden Lernens not-
wendig war. Die internetgestiitzte schrift-
liche Befragung via Unipark bot ein hohes
MaBl an Anonymitdt und reduzierte das
Problem der sozialen Erwiinschtheit von
Antworten, wahrend der Zeitaufwand ge-
ringgehalten wurde. Der aus offenen und
geschlossenen Fragen bestehende Frage-
bogen deckte folgende aus der Literatur
zum Forschenden Lernen abgeleitete The-
menfelder ab:

« allgemeine (positive und negative) Ein-
driicke der Studierenden vom Umwelt-
spurprojekt,

. die Motivation der Studierenden, sich
im Umweltspurprojekt zu engagieren,

- die selbst wahrgenommenen Lernef-
fekte der Studierenden im Rahmen des
Umweltspurprojekts,

- das Verhaltnis der Studierenden zur
Dozentin.

Da die Kontrolle der Befragungssituati-
on und die Mdglichkeiten der Ausschop-
fung von Antworten bei dieser Methode
typischerweise eher gering sind (Burzan,
2015), ist der Interpretationsspielraum der
gewonnenen Daten limitiert. Zu dieser
Limitierung und einer eingeschrankten
Generalisierung tragt auch die geringe
Anzahl der Befragten bei: Lediglich sieben
Studierende arbeiteten im Umweltspur-
projekt, von denen sich flnf an der Befra-
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gung beteiligten.

Der Zeitpunkt der Erhebung spielt vor
allem beim Aspekt der Motivation eine
kritische Rolle. Aufgrund der nachtragli-
chen Erhebung der anfanglichen Motiva-
tion der Studierenden kann es zu Verzer-
rungen in der Wahrnehmung und somit
in den Antworten kommen. Mit Blick auf
das komplexe Thema der studentischen
Motivation ist ebenfalls zu beachten, dass
das Instrument der anonymen schrift-
lichen Befragung keine Interaktion mit
den Teilnehmer*innen und somit keine
Einbettung in Motivationstheorien zuliel3.
Das Motivationslevel wurde mithilfe einer
simplen Lickert-Skala (sehr hoch - hoch -
neutral — gering - sehr gering) abgefragt.

Im Anschluss an die Datenerhebung
wurden die Daten der geschlossenen Fra-
gen anhand der Haufigkeitsverteilung pro
Antwortmoglichkeit ausgewertet (Bur-
zan, 2015). Die Daten der offenen Fragen
wurden mithilfe einer inhaltlich-struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse
interpretiert, um Differenzen und Uber-
einstimmungen zwischen den Teilneh-
mer¥*innen bezogen auf spezifische Aspek-
te des Forschenden Lernens im Rahmen
des Umweltspurprojekts zu analysieren
(Mayring, 2010).

4.2 Die Ergebnisse

Allgemeine Eindriicke

Die Teilnehmer*innen beschreiben das
Umweltspurprojekt insgesamt als ,inte-
ressant”, ,praxisnah” und ,lehrreich” mit
jeweils drei Nennungen; weitere Begriffe,
die zur Beschreibung verwendet wurden,
sind u.a. ,innovativ” und ,vielfaltig” Als
besonders positiv heben zwei Teilneh-
mer*innen das hohe Mal3 an Selbst- und
Eigenstandigkeit bei der Arbeit im Projekt
hervor: ,Was mir [...] am besten gefillt,
ist die Art und Weise, wie gearbeitet wird:
dass wir Studierenden vieles selbststan-
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dig erledigen mussen/sollen/durfen (und
dass uns auch vertraut wird, dass wir Din-
ge selbststandig ordentlich erledigen).”
Zwei weitere Teilnehmer*innen betonen
die kollaborative und konstruktive Zusam-
menarbeit innerhalb des Forscher*innen-
teams als positives Merkmal des Projekts.

Dem gegeniiber duBBern die Teilneh-
mer¥*innen nur wenige negative Aspekte.
Zwei Teilnehmer*innen verweisen auf den
hohen Arbeitsaufwand im Projekt; eine*r
relativiert allerdings: ,Lieber mehr Arbeit
als in einem ,normalen” Seminar, wenn sie
dafiir sinnvoll und interessant ist." Weitere
Negativpunkte sind Zeitdruck, wodurch
ein*e Teilnehmer*in den Eindruck bekom-
men hat, dass Aufgaben nicht mit der n6-
tigen Achtsamkeit durchgefiihrt wurden,
und die Arbeit mit Expert*innen, die als
teilweise schwierig empfunden wurde,
wenn es im E-Mailkontakt zu Zeitverzo-
gerungen kam oder Vereinbarungen von
Seiten der Expert*innen nicht eingehalten
wurden.

Riickschlage, die das Forscher*innen-
team wahrend der Projektarbeit hinneh-
men musste, werden nicht als negativ
erlebt; im Gegenteil, die Studierenden
nutzen sie als Forschungserfahrung und
ziehen daraus relevante Ruckschlisse. So
nennen vier Teilnehmer*innen die geringe
Ricklaufquote bei der ersten Erhebungs-
welle der Delphibefragung als einzigen
Ruckschlag. ,Allerdings lehrt einen sowas
auch, wie es in der Praxis wirklich [ablauft]
und welche Informationen man daraus
ziehen kann!”

Motivation der Studierenden

Ihre Motivation zu Beginn des Um-
weltspurprojekts beschreiben drei Teil-
nehmer*innen auf der vorgegebenen
Lickert-Skala als ,hoch’, zwei als ,neutral”.
Ein*e Teilnehmer*in erlautert: ,Ich glau-
be, viel motivierter hatte ich fir ein Pro-
jekt nicht sein kdnnen - die Arbeitsweise
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passt, das Thema passt, die Arbeit in der
Gruppe funktioniert super - was will man
mehr?” Drei Teilnehmer*innen geben an,
dass sich ihre Motivation im Laufe des Pro-
jekts gesteigert hat, zwei, dass ihre Moti-
vation gleichgeblieben ist. Wie in Kapitel
4.1 angemerkt, sind bei diesen positiven
Bewertungen Verzerrungen aufgrund der
nachtraglichen Erhebung der anfangli-
chen Motivation zu bedenken. So wird im
angefiihrten Zitat der Verlauf der gemein-
samen Arbeit am Projekt als Begriindung
fur eine hohe Motivation angeflihrt, was
darauf hinweist, dass in Teilen entspre-
chende Verzerrungen vorliegen.

Im Allgemeinen geben die Teilneh-
mer*innen fir ihre hohe Motivation im
Umweltspurprojekt folgende Griinde an:

« die groBBen Freirdume, in denen sie im

Rahmen des Projekts selbststandig

agieren konnten,

« das externe Interesse an dem For-
schungsprojekt, dessen gesellschaftli-
che Relevanz, die zum einen aus dem
Auftrag des Trierer Stadtplanungsamts
und zum anderen aus der Aktualitat
der Debatte um die Herausforderun-
gen des Klimawandels, Bewegungen
wie Fridays for Future etc. resultieren,

« ihr intrinsisches Interesse an der The-
matik der Umweltspur, das vermutlich
ebenfalls auf die genannten Diskurse
zurlickzufiihren ist,

. die Zusammenarbeit im Forscher*in-
nenteam des Umweltspurprojektes,
das ihrer Ansicht nach

+ insgesamt sehr harmonisch miteinan-
der agierte.

Die Motivationssteigerung flihren zwei
Teilnehmer*innen auf ihr zunehmendes
(personliches) Interesse am Projektthe-
ma zurlick. DarlUber hinaus werden die
Arbeitsweise, die grol3e Beteiligung an
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der Online-Befragung und die gute Zu-
sammenarbeit im Forscher*innenteam
als Griinde fir individuell gesteigerte Mo-
tivation angefiihrt. Ein*e Teilnehmer*in
betont auBerdem den starken Einfluss
des offiziellen Auftrags der Stadt fir das
Projekt: ,Als klar war, dass es wirklich ein
Auftrag der Stadt an uns ist, war es schon
ein schones Gefiihl, dass man dabei ist, et-
was Wichtiges zu leisten mit einem realen
Mehrwert.” Weiteren Aussagen zufolge hat
die kooperative Arbeit im Forscher*innen-
team dazu gefiihrt, dass jede*r die eige-
nen, individuellen Aufgaben innerhalb der
Gruppe gut erfiillen wollte.

Lerneffekte

Als wichtigsten Lernerfolg des Um-
weltspurprojekts beschreiben die Teilneh-
mer*innen die praktische Forschungsar-
beit, die sie selbststandig in verschiedenen
Stufen des Forschungsprozesses durchge-
fuhrt haben. Dazu zdhlen sie insbesondere
vertiefte Einblicke in die Konzeptionierung
und Durchfiihrung empirischer Datener-
hebungen in Form der anspruchsvollen
Methodentriangulation. Dartiber hinaus
nehmen sie groBe Lerneffekte in ihrer in-
dividuellen Teamfahigkeit wahr, die sie auf
die Kooperation und Arbeitsteilung inner-
halb der Forscher*innengruppe zurlck-
fuhren. So schreibt ein*e Teilnehmer*in,
,dass Teamfahigkeit wichtig ist, aber auch,
dass die Leistungsfahigkeit mit dem En-
gagement jedes Einzelnen steht und fallt.”

Weitere Kenntnisse, die die Studie-
renden im Umweltspurprojekt erworben
haben, umfassen Fahigkeiten der em-
pirischen Datenerhebung und -analyse
und den sicheren Umgang mit diesen
Fahigkeiten sowie Kenntnisse der sozi-
alwissenschaftlichen  Forschungspraxis
im Allgemeinen. Die Teilnehmer¥*innen
geben Ubereinstimmend an, dass diese
neuen oder ausgebauten Fahigkeiten fir
ihre berufliche Zukunft von Bedeutung
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sein werden, nicht zuletzt, weil das Um-
weltspurprojekt so realitats- und praxis-
nah durchgefiihrt wurde: Es [...] ist etwas
ganz Konkretes, was uns als Studierende
auf die spatere Berufspraxis [...] gut vor-
bereitet” Dabei sehen die Studierenden
diese Erfahrungen nicht nur als Vorteil flr
eine wissenschaftliche Karriere, sondern
auch fiir Berufe auBBerhalb der Forschung.

Einfluss der Dozentin

Das Verhaltnis zwischen den studenti-
schen Forscher*innen und der Dozentin
im Team beschreiben jeweils drei Teil-
nehmer*innen mit den Schlagworten
.angenehm” und ,hilfsbereit”; weitere
Nennungen sind u.a. ,Augenhdéhe’, ,ver-
trauensvoll” und ,entspannt”. Ein*e Teil-
nehmer*in fasst das Verhaltnis zwischen
den Studierenden und der Dozentin in-
nerhalb der Forscher*innengruppe wie
folgt zusammen:,Sie [hat uns] gut geleitet
[...], ohne zu viel vorwegzunehmen. Sie
[hat] uns den notigen Freiraum gelassen,
[war] aber immer eine kompetente An-
sprechpartnerin, wenn man Fragen hatte.
Die Balance, die sie gefunden [hat], hat mir
gut gefallen.”

4.3 Die Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Befragung verdeut-
lichen eine sehr positive Wahrnehmung
und Bewertung des Umweltspurprojekts
unter den Teilnehmer*innen. Einer der
Hauptgriinde fir diese positive Bewer-
tung ist das hohe Mal3 an Selbst- und
Eigenstandigkeit der Studierenden im
Rahmen der Projektarbeit. Die Freirdume
innerhalb des Forschungsprojekts, die den
Studierenden das selbststandige Arbeiten
ermdglichten, basierten insbesondere auf
der Verteilung von Aufgaben und somit
von Verantwortung an jede*n Einzelne*n.
Durch diese individuellen Aufgaben wa-
ren alle maB3geblich am Fortschritt und
Erfolg des Projekts beteiligt und jede*r

OpenSpaces 01[2021



Wie Studierende ein Projekt des Forschenden Lernens erleben

spielte eine spezifische Rolle innerhalb
der Gruppe. Die Freiheiten der studenti-
schen Forscher*innen wurden zusatzlich
dadurch beférdert, dass sie grundsatzlich
an allen Vorgangen und Entscheidungen
beteiligt waren, z. B. indem ihre Entwiirfe
als Diskussionsgrundlagen dienten.

Gleichzeitig weisen die Ergebnisse da-
rauf hin, dass trotz aller Eigenstandigkeit
Kontrollmechanismen wichtig sind. Den
Angaben der Studierenden folgend, ging
diese Kontrolle im Umweltspurprojekt ins-
besondere vom Forscher*innenteam aus.
Die Studierenden waren sich bewusst,
dass das Ergebnis, das die Gruppe gene-
rieren wiirde, von den Beitragen jedes*r
Einzelnen abhangig war und forderten
als Team adaquate Leistungen jedes Mit-
glieds ein. Dieser Kontrollmechanismus in
Form eines leichten Gruppenzwangs, der
die Studierenden zu individueller Bestleis-
tung anspornte, war eingebettet in eine
angenehme Arbeitsatmosphdre. Dement-
sprechend weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass Studierende, die sich in der Grup-
pe sicher und gut aufgenommen fiihlen,
auch bereit sind, sich mal3geblich einzu-
bringen. Daraus ergibt sich fiir zukinftige
Projekte des Forschenden Lernens, dass
studentische Forscher*innenteams nicht
zu grof3 sein sollten, damit sich die not-
wendigen und foérderlichen Dynamiken
entfalten kdnnen. Weitere Kontrollmecha-
nismen waren gemeinsam ausgehandelte
Abgabefristen flir bestimmte Aufgaben
und die gemeinsame Sichtung aller einge-
reichten Arbeiten gefolgt von gemeinsa-
men Anpassungen, wenn notig.

Die Freiheit des eigenstandigen Arbei-
tens empfinden die studentischen For-
scher*innen auch als Vertrauensbeweis
der Dozentin. Dieses Vertrauen scheint
die individuelle Motivation der Studie-
renden positiv zu beeinflussen. Beratende
Dozent¥*innen sollten deshalb nur dann
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eingreifen, wenn schwerwiegende Fehler
drohen; bei kleineren Mangeln sollten stu-
dentische Forscher*innen selbst regulie-
rend eingreifen, damit der entsprechende
Lerneffekt eintritt. Wichtig ist, dass der*die
Dozent*in diese Position auch nach auen
vertritt, im Fall des Umweltspurprojekts z.
B. gegenuber den Expert*innen und dem
Stadtplanungsamt.

Mit Blick auf die Motivation der studen-
tischen Forscher*innen stimmen die Er-
gebnisse mit der bisherigen Literatur zum
Forschenden Lernen (z. B. Huber, 2004;
2019) Uberein, die die Wichtigkeit eines
hohen Males an externem und internem
Interesse an der Forschungsfrage und den
Forschungsergebnissen flr die Motiva-
tion der Studierenden betont. Durch die
Bewertungen des Umweltspurprojekts
durch die Teilnehmer*innen lasst sich die
Annahme hinzufligen, dass sich insbeson-
dere aktuelle und gesellschaftlich relevan-
te Themen sehr gut eignen, um Studieren-
de fiir Forschendes Lernen zu begeistern.

Die vorliegenden Ergebnisse bestati-
gen ebenfalls die Annahmen von Didion
und Wiemer (2009) oder Kaufmann, Satil-
mis und Mieg (2019), die davon ausgehen,
dass die selbststandige Arbeit an einem
Forschungsprojekt zahlreiche Kompeten-
zen fordert, die den Studierenden im zu-
kiinftigen Berufsleben zugutekommen.
Im Umweltspurprojekt spielte deshalb
neben fachspezifischen Fahigkeiten der
empirischen Sozialforschung die Erwei-
terung der Teamfahigkeit der einzelnen
Forscher*innen eine grof3e Rolle, die auch
die vorhandene Literatur als positiven Ef-
fekt des Forschenden Lernens anfiihrt (z.
B. Huber, 2004). In der gemeinsamen Ar-
beit am Umweltspurprojekt verinnerlich-
ten die Studierenden sowohl die grof3e
Bedeutung von Zusammenarbeit in der
Wissenschaft als auch die Dynamiken, die
eine solche Zusammenarbeit zielfiihrend
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beeinflussen. Sie haben sich so selbst in
die Lage versetzt, ihre individuellen Bei-
trdge zum Gesamtprojekt in die Gruppen-
konstellation einzufligen.

Eine weitere Kompetenz, die die Teil-
nehmer¥*innen nach eigenen Einschatzun-
gen im Umweltspurprojekt erlernt oder
ausgebaut haben, ist die Resilienz ge-
genlber Rickschldagen im Rahmen eines
Forschungsprojekts; in diesem Fall gegen-
Uber der geringen Ricklaufquote bei der
Delphibefragung. Die Ergebnisse zeigen,
dass gerade durch diesen Riickschlag ihr
Umgang mit und die Reflexion von Daten
—oder in diesem Fall Nicht-Daten, denn
auch die Verweigerung der Teilnahme
der angefragten Expert*innen lasst sich
interpretieren,— geschult wurde. Darlber
hinaus haben sie gelernt, sich und ihre
Forschungsansatze flexibel anzupassen,
z. B. an Interviewzu- und -absagen und
an komplexe Sondersituationen wie die
Einflisse, die die Corona-Pandemie und
entsprechende Einschrankungen auf das
Forschungsprojekt hatten.

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass
die Teilnehmer*innen das Umweltspur-
projekt als sehr positive Erfahrung inner-
halb ihres Studiums empfinden. Zuschrei-
bungen wie ,innovativ” und ein Hinweis
auf die Uberfallige praktische Umsetzung
der Theorie im Studienalltag weisen da-
rauf hin, dass Forschendes Lernen noch
immer zu wenig Anwendung findet. Die
studentischen Forscher*innen zeigten
groBe Einsatzbereitschaft und nahmen
auch eine Mehrbelastung in Kauf, um sich
im Projekt einzubringen. So ist zu emp-
fehlen, vermehrt auf Forschendes Lernen
zu setzen. Dies bietet sich besonders gut
in Methodenseminaren an, sodass Studie-
rende erlernte Methoden angeleitet in der
Praxis umsetzen und den Gesamtprozess
der Forschung nachvollziehen und verin-
nerlichen kdnnen. Der Mehraufwand, der
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sich daraus auch fiir Dozent*innen ergibt,
lasst sich durch die Verteilung von Aufga-
ben und Verantwortungen innerhalb der
Forscher*innengruppe reduzieren. Im Ide-
alfall kann der*die Dozent*in so selbst als
Mitglied des Forscher*innenteams agieren
und als solches mehr Forscher*in als Do-
zent*in sein.

5. Fazit

Dieser Beitrag zum Diskurs rund um die
Idee des Forschenden Lernens bietet Ant-
worten einiger Studierender auf die Fra-
ge, wie sie die Arbeit in einem von ihnen
selbst organisierten und durchgefiihrten
Forschungsprojekt wahrnehmen und be-
werten. Die Antworten der studentischen
Forscher*innen zeigen auf, warum For-
schendes Lernen vermehrt Anwendung
finden sollte und unter welchen Voraus-
setzungen dies gut gelingen kann.

Basierend auf vorhandener Literatur
zum Forschenden Lernen wurde eine
qualitative Befragung von Studierenden
durchgefiihrt, die im sogenannten Um-
weltspurprojekt der Universitat Trier mitar-
beiteten. Das Forschungsprojekt entstand
auf Anfrage des stadtischen Planungsam-
tes, das um die wissenschaftliche Beglei-
tung der Testphase einer Umweltspur in
der Trierer Innenstadt bat. Sieben Master-
studierende der Humangeographie, be-
gleitet und beraten von einer Dozentin,
stellten sich der Herausforderung.

Die Ergebnisse der Umfrage unter den
Studierenden zeugen von einer sehr posi-
tiven Bewertung des Umweltspurprojekts
unter den Teilnehmer*innen. Trotz des er-
hohten Arbeitsaufwandes sind sie hoch
motiviert und arbeiten sehr engagiert im
Forschungsprojekt mit - eine Grundvor-
aussetzung fiir erfolgreiches Forschendes
Lernen. Die Ergebnisse deuten darlber
hinaus an, dass diese hohe Motivation auf
groBBe Freirdume wahrend der Projektar-
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Wie Studierende ein Projekt des Forschenden Lernens erleben

beit und auf grol3es externes und intrinsi-
sches Interesse an der Thematik der Um-
weltspur zurlickzufiihren ist. Eine grof3e
Rolle bei der Motivation spielte auch die
harmonische Zusammenarbeit der stu-
dentischen Forscher*innen innerhalb der
Gruppe sowie das grol3e Vertrauen der
Dozentin in die Leistungen der Studieren-
den.

Die Studierenden beschreiben zahlrei-
che Lerneffekte, die sich fiir sie individuell
aus dem Umweltspurprojekt ergeben ha-
ben. Diese reichen von fachspezifischen
Kenntnissen bis hin zu Fahigkeiten, die
spater ihre praktische Arbeit innerhalb
und auf3erhalb der Universitat erleichtern
werden.

Auf Basis der Ergebnisse erscheint es
notwendig, die bereits einige Jahrzehnte
schwelende Debatte zum Forschenden
Lernen weiterhin zu fiihren und mehr Stu-
dierenden die Moglichkeit zu geben, am
Forschenden Lernen zu partizipieren. Ins-
besondere in kleinen Studierendengrup-
pen und im Bereich der Methodenlehre
bietet sich eine Umsetzung des Forschen-
den Lernens an, damit Studierende die
Praxis hautnah erfahren. Wiinschenswert
wdre eine vermehrte Zusammenarbeit
zwischen Universitaten und stadtischen
Einrichtungen, die Win-Win-Situationen
generieren konnte: Professionell beglei-
tete studentische Forscher*innengruppen
kdnnen wissenschaftlich fundierte Ergeb-
nisse flir die Evaluation stadtischer Pro-
jekte liefern, wahrend die Studierenden
gesellschaftlich relevante Arbeit leisten
konnen.
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ViKla - Virtuelle Klassenfahrten

in der Schule

Potenziale der Digitalisierung im Fremdsprachenunterricht nutzen
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ViKla ist eine von der CoP Fremdsprachen im
Rahmen des BMBF-geférderten Verbundpro-
jekts Comeln (,Communities of Practice NRW fir
eine Innovative Lehrerbildung’, entwickelte di-
gitale Ressource fiir den Einsatz im schulischen
Aus- und Fortbildungskontext.

Am Beispiel einer virtuellen Klassenfahrt nach
London werden das Konzept virtueller Klas-
senfahrten, Impulse zum virtuellen Schiler:in-
nenaustausch sowie Einsatzmoéglichkeiten im
Unterricht inklusive didaktischen Anregungen
vorgestellt.

Mit ViKla - virtuelle Klassenfahrten (und
ViVA - virtuelle(r) Vernetzung und Austausch;
im Dokument sind die Baukastenelemente gelb
hinterlegt) wird ein aus mehreren Modulen zu-
sammengesetztes Baukastensystem vorgestellt,
das Lehrer:innen ermdglichen soll, Klassenfahr-
ten und Schiler:innenaustausch-projekte digi-
tal umzusetzen. Die jeweiligen Module kénnen
einzeln oder miteinander kombiniert im Fremd-
sprachenunterricht eingesetzt werden, sodass
sie analoge und digitale Austauschformate und
Erlebnisse als Hybridform flexibel erganzen (und
prinzipiell ersetzen) kénnen. Die Module zielen
auf den Ausbau zentraler, in den fremdsprachli-
chen Kernlehrplanen formulierter Kompetenzen
(hier: KLP Englisch) ab, die wesentliche Schlissel-
kompetenzen des Medienkompetenzrahmens

NRW einschlieBen. Somit sollen insbesondere
Bildungsprozesse an der Schnittstelle fremd-
sprachlichen und rdumlichen Lernens geférdert
werden. ViKla und ViVA ermdglichen deren di-
gitale Ausrichtung Uber den Prasenzunterricht
hinaus. Am Beispiel einer Klassenfahrt nach Lon-
don wird das Konzept ViKla inklusive Elementen
von ViVA im Folgenden illustriert.

Pramissen fiir den Einsatz von ViKla und

ViVA:

1. Open (Educational) Resources als Aus-
gangspunkt: Alle vorgeschlagenen Tools
und Ressourcen sind — zumindest in der Ba-
sisversion - frei zugdnglich und koénnen in-
dividuell an den schulischen Gebrauch bzw.
die Lernsituation angepasst werden. Um Leh-
reriinnen die Einarbeitung in neue digitale
Tools und Ressourcen zu ersparen, werden
in den Baukastenelementen stellvertretend
zwar gdngige Programme aufgefiihrt, die al-
lerdings je nach Einsatz prinzipiell durch an-
dere ersetzt werden kénnen, so z.B. die Wahl
der Office-Software (s. Checkliste im Anhang).

2. Entlastung der Schul-Clouds: Die Ergebnis-
se aus der Arbeit mit den vorgeschlagenen
Tools und Ressourcen kénnen zwar prinzipi-
ell in Schul-Clouds gespeichert werden, die
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Durchfiihrung der einzelnen Baukas-
tenelemente ist jedoch nicht auf die
Speicherung auf Schul-Servern ange-
wiesen, da die Tools und Ressourcen
auf schulexterne Server zurlickgreifen.

. Leichte und niederschwellige Rea-

lisierbarkeit: Die digitalen Tools und
Ressourcen erfordern keine umfassen-
de Einarbeitung und sind fiir Schiiler:in-
nen i.d.R. intuitiv bedienbar; es wird
davon ausgegangen, dass Lehrer:innen
und Schiiler:iinnen im Umgang mit der
Software vertraut sind oder leicht ver-
traut gemacht werden koénnen. Ob fir
die konkrete Umsetzung im Klassen-
verband Schulungsbedarf fir Schi-
ler:iinnen besteht, sollte vorab geprift
werden. Alle in ViKla und ViVA integrier-
ten Elemente werden digital erarbeitet
und kdnnen auch analog im Unterricht
thematisiert werden.

. ,Bring your own device’-Ansatz: Vo-

raussetzung zur erfolgreichen Um-
setzung von ViKla und ViVA ist, dass
Schiileriinnen auf internetfahige mo-
bile Endgerate zugreifen konnen. Ge-
gebenenfalls missten diese schulisch
bereitgestellt werden.

. Technische Verfiigbarkeit und Da-

tenschutz: Das Konzept von ViKla und
ViVA wurde in der Annahme eines st6-
rungsfreien Ablaufs entwickelt; techni-
sche Hirden (z.B. Internetverbindung,
Datensicherung, grenz- und regi-
onlberschreitende Verfligbarkeit) kdn-
nen in der Praxis auftreten und mussen
vorab gepriift werden. Lehrer:innen
sollten zudem vor der Umsetzung von
ViKla und ViVA priifen, ob das Format
den Datenschutzrichtlinien ihrer Schu-
len entspricht.

. Individualisierung/Heterogenitat/

Vielfalt: In ViKla und ViVA werden Ler-

nangebote fiir unterschiedliche Lern-
gruppen geschaffen. Durch ein vielfalti-
ges und modernes Portfolio finden sich
Aufgabentypen sowohl fir intro- und
extrovertierte als auch fiir lernschwa-
chere und -starkere Schiileriinnen.
Innerhalb der Bausteinelemente sind
unterschiedliche Umsetzungsmaoglich-
keiten der Bearbeitung von Aufgaben
berlicksichtigt, die Binnendifferen-
zierung und selbstreguliertes Lernen
ermoglichen. konnen
hierbei selbstandig entscheiden, wel-
che Lerneinheiten und -impulse in der
Fremdsprache (hier: Englisch) erfolgen.

Lehrer:innen

Hier geht es zu den Unterrichtsmaterialien
zu ViKla und ViVA.

Materialien zu ViVA

GERORDERT VOM

@ Bundesministerium
N | filr Bildung
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