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Abstract:

Digital geo-media and social networks offer plenty opportunities for participation on the
Web 2.0 which require participatory skills as a prerequisite for their proper use. The explora-
tory analysis of eight e-portfolios written by geography teacher students shows on the one
hand that the students have only limited participatory skills. On the other hand, the follo-
wing conditions for success, which explicitly stimulate the development and expansion of
participatory skills, are determined: concrete questions and tasks for active participation in
social discourses, a learning environment designed for active participation and the creation
of specific occasions for the use of social networks as ,opportunity spaces” for democratic
participa-tion.

Keywords: participation, participatory skills, geo-media, teacher education, portfolio

Zusammenfassung:

Digitale Geomedien und soziale Netzwerke bieten im Web 2.0 eine Vielzahl an Partizipations-
moglichkeiten, fir deren miindige Nutzung es partizipativer Fahigkeiten bedarf. Die explora-
tive Analyse von acht E-Portfolios von Lehramtsstudierenden der Geographie zeigt einerseits,
dass diese nur bedingt liber partizipative Fahigkeiten verfligen. Andererseits konnten u.a.
folgende Gelingensbedingungen eruiert werden, die den Auf- und Ausbau partizipativer Fa-
higkeiten explizit anregen: Konkrete Frage- und Aufgabenstellungen zur aktiven Teilhabe an
gesellschaftlichen Diskursen, eine auf aktive Mitgestaltung konzipierte Lernumgebung und
die Gestaltung konkreter Anldsse zur Nutzung sozialer Netzwerke als ,Moglichkeitsraume”
demokratischer Teilhabe.

Stichworter: Partizipation, partizipative Féhigkeiten, digitale Geomedien, Lehrkrdftebildung,
Portfolio



Partizipation im Kontext digitaler Geomedien

1. Einleitung

Soziale Netzwerke sind integraler Be-
standteil individueller Sozialisationspro-
zesse und lebensweltlicher Handlungs-
routinen. Der Wandel vom Web 1.0 zum
partizipativen Web 2.0 hat die Rolle der
Nutzer*innen hin zu Prosument*innen
grundlegend verandert und durch neue
Formen der Kommunikation und Kolla-
boration neue Mdoglichkeiten der gesell-
schaftlichen Teilhabe sowie neue Partizi-
pationskulturen hervorgebracht (Thimm,
2017). Soziale Netzwerke schaffen dabei
.Mdoglichkeitsraume” (Scholz, 2013: 0.5.)
demokratischer Teilhabe. Eine neuere
Form, sich an der Kommunikation in sozia-
len Netzwerken zu beteiligen, stellen Hash-
tags dar, mit denen Beitrdge verschlag-
wortet und in einen thematischen Kontext
eingeordnet werden. In Erweiterung zur
physischen Realitat tragen georeferenzier-
te Tweets und Posts, die mit einem orts-
bezogenen Hashtag versehen sind, dazu
bei, dass spezifische Orte und realweltli-
che Radume in sozialen Netzwerken digital
konstruiert und subjektiv mit Bedeutung
aufgeladen werden (Buschbaum, Blitz,
Reithmeier & Kanwischer, 2017). Im Web
2.0 wird das Geographie-Machen zu einer
sprachlich-visuellen Alltagspraxis von Lai-
en-Nutzer*innen, die anhand von Bildern,
Hashtags und weiteren Mitteln ihre eige-
ne Welt produzieren, fremde Welten kon-
sumieren und mit digitalen Geomedien
in demokratische Aushandlungsprozesse
zwischen diesen Welten eintreten (Kanwi-
scher & Schlottmann, 2017). Die Art und
Weise der Kommunikation in und Prosum-
tion von digitalen Geomedien fallt in vie-
lerlei Hinsicht verschieden aus. Gleiches
gilt fir die Nutzung des Partizipationsan-
gebots sozialer Netzwerke und die deli-
berative Beteiligung an diskursiven Web
2.0-Angeboten und -Umgebungen, wel-
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che im Folgenden als geomediale Partizi-
pation bezeichnet wird. Auch wenn digita-
le Geomedien in Verknlipfung mit sozialen
Netzwerken Uber eine hohe alltagsweltli-
che Relevanz verfligen und zu einem un-
verzichtbaren Aspekt der Kommunikation
und Sozialisation Jugendlicher geworden
sind (Albrecht & Revermann, 2016), ist die
miindige Auseinandersetzung mit diesen
neuen Kulturtechniken keineswegs ein
Selbstlaufer. Vielmehr ist die Teilhabe an
den ,neuen Mdoglichkeitsraumen” abhan-
gig von partizipativen Fahigkeiten, die es
professionell angeleitet zu erwerben gilt.
Zu diesem Schluss kommt auch Spanna-
gel, der betont, dass auch ,digital natives”
(2013: 12) an eine reflektierte und verant-
wortungsvolle Verwendung dieser Ange-
bote und ihrer Moglichkeiten erst heran-
gefuihrt werden mussen. Daraus folgt die
Notwendigkeit bereits in der ersten Phase
der Lehrkraftebildung auf das Potenzial di-
gitaler und sozialer Medien zur Férderung
partizipativer Fahigkeiten einzugehen.
Diese These unterstiitzen auch die empi-
rischen Ergebnisse von Herzig und Martin
(2018), die medienpadagogische Defizite
bei Lehramtsstudierenden und berufsta-
tigen Lehrkraften auf fehlende Lerngele-
genheiten zurlckfihren.

Angesichts dieses Desiderats geht der
Beitrag im Rahmen einer explorativen
Studie der Frage nach, inwiefern sich in
E-Portfolios von Geographielehramts-
studierenden Dimensionen partizipati-
ver Fahigkeiten im Umgang mit digitalen
Geomedien identifizieren lassen. Darauf
aufbauend werden Gelingensbedingun-
gen eruiert, die den Auf- und Ausbau par-
tizipativer Fahigkeiten explizit anregen
und die miindige Nutzung digitaler Geo-
medien im Kontext der geographischen
Lehrkraftebildung fordern. Hiermit ist der
Ausgangspunkt des Beitrages markiert.

Im Folgenden werden zunachst Di-
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mensionen partizipativer Fahigkeiten im
Umgang mit digitalen Geomedien aus-
gehend von deren ubiquitaren Nutzung
theoretisch fundiert. AnschlieBend wird
die Partizipation in formalen Bildungs-
kontexten beleuchtet. Im Zentrum des
dritten Kapitels steht das methodische
Vorgehen, das ausgehend vom Kommu-
nikationszusammenhang des Analysema-
terials erldutert wird. Daraufhin werden
die Ergebnisse dargestellt und diskutiert.
Im abschlieBenden Fazit werden in einem
Ausblick Gelingensbedingungen, die den
Auf- und Ausbau partizipativer Fahigkei-
ten in der geographischen Lehrkraftebil-
dung explizit anregen, formuliert.

2. Dimensionen partizipati-
ver Fahigkeiten

Als Bestandteil zahlreicher wissen-
schaftlicher Diskurse und politischer Dis-
kussionen wird der schillernde Begriff der
Partizipation entlang der Idee der ,Teilha-
be aller an allen Entscheidungsprozessen”
(Miessen & Grassegger, 2012: 7) verschie-
den definiert. Im Zentrum steht dabei
die Frage danach, wie Burger*innen auf
verschiedenen Ebenen aktiv Einfluss auf
politische und gesellschaftliche Entschei-
dungsprozesse nehmen konnen (Moser,
2010). Angekommen in Zeiten der Post-
digitalitat, in der die Faszination fur kol-
laborative Web 2.0-Anwendungen und
-Umgebungen einer ubiquitdren Nutzung
gewichen ist, hat die zunehmende Verzah-
nung von Partizipation und Digitalitat das
Maf maoglicher Partizipation grundlegend
verandert und zahlreiche elektronisch un-
terstiitzte Formen der E-Partizipation her-
vorgebracht (Cramer, 2015; Geoghegan,
2019).

2.1. Partizipationim Web 2.0

Der Einzug von Smartphones und Tab-
lets in den beruflichen und privaten Alltag

hat die Art und Weise der Kommunikati-
on und Interaktion grundlegend veran-
dert. Darliber hinaus hat die Omnipra-
senz mobiler Gerdte die Moglichkeiten
zur Teilhabe an kollaborativen urbanen
Gestaltungs- und gesellschaftlichen Ent-
scheidungsprozessen revolutioniert und
um mobile, desktopunabhangige Formen
der Partizipation im Sinne des ,mPartici-
pation“-Ansatzes (Hoffken & Streich, 2013:
200) erweitert. Die Ermachtigung der Nut-
zer*innen soziale Netzwerke nicht blof3 zu
konsumieren, sondern Inhalte auch aktiv
zu produzieren hat dabei zu einer expo-
nentiellen Zunahme georeferenzierter
Daten und einer steigenden Emanzipation
von Laiennutzer*innen im Web 2.0 geflihrt
(ebd.). Aus diesem Grund wird die gegen-
wdrtige Form moglicher Partizipation
auch als ,e-Empowering” (Gronlund, 2009;
Thimm, 2017: 201) bezeichnet. Die Teilha-
be alleram Web 2.0 hat zur Folge, dass sich
bestehende Krafteverhaltnisse und Auto-
ritdten verschieben, wahrend traditionel-
le Hierarchien und Kontrollmechanismen
brichig werden (Young, 2019).

Die mindige Nutzung von Partizipa-
tionsraumen und die daraus erwachsen-
de deliberative geomediale Partizipation
sind neben technischen Faktoren bedingt
durch individuelle partizipative Fahigkei-
ten (Dorsch & Kanwischer, 2020). Auch
Hoffken und Streich (2013) stellen heraus,
dass es partizipativer Fahigkeiten bedarf,
um das Potenzial sozialer Netzwerke miin-
dig nutzen sowie eigene Visionen und Ent-
wirfe in Diskurse einbringen zu kénnen.
Grundlegend dafiir ist die Fahigkeit der
Aushandlung - basierend auf dem Aus-
tausch, der Diskussion und Interaktion von
Blrger*innen sowie einer abschlieBenden
Einigung Uber individuell beigesteuerte
Informationen

zwischen verschiedenen Parteien
(ebd.). H6ffken und Streich (2013) verdeut-
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lichen damit, dass die Férderung partizipa-
tiver Fahigkeiten nicht ohne Berlicksichti-
gung grundlegender Mdglichkeiten eines
demokratischen Miteinanders verlduft. Im
Kontext der geographischen Lehrkrafte-
bildung bedarf es zur Forderung partizi-
pativer Fahigkeiten deshalb in erster Linie
einer Lehr-/Lernkultur, ,die ein partizipati-
ves Miteinander unterstitzt” (Mayrberger,
2012: 8). Dies wird nachfolgend fokussiert.

2.2. Partizipation im formalen
Kontext der geographischen Lehr-
kraftebildung

Im formalen Kontext der geographi-
schen Lehrkréftebildung ist das partizipa-
tive Miteinander bestimmt vom Verhaltnis
der Lehrenden und Studierenden zuein-
ander. Die Einflussmoglichkeiten der Stu-
dierenden auf die Gestaltung des Lehr-/
Lerngeschehens lassen sich dabei differen-
zieren in: Nicht-Partizipation, verordnete
Partizipation bzw. Pseudo- oder Scheinbe-
teiligung, Partizipation im Sinne von Mit-
wirkung, Mit- und Selbstbestimmung und
schlieB3lich Autonomie (Mayrberger, 2012).
Weil partizipative Fahigkeiten zur aktiven
Teilhabe und Teilnahme am o6ffentlichen,
gesellschaftlichen und politischen Leben
nicht ,naturwiichsig gegeben” (Schnurr,
2011: 1174) sind, mussen im Lehr-/Lern-
geschehen motivierende und anregende
Partizipationsraume geschaffen werden,
innerhalb derer die geomediale Partizi-
pationsfahigkeit der Studierenden gezielt
gefordert wird. Hierflir eigenen sich insbe-
sondere offene Lehr-/ Lernformen wie z.B.
Projektseminare. Ziel dessen ist es im Sin-
ne des Spatial Citizenship-Ansatzes (Gryl
& Jekel, 2012) das emanzipatorische Po-
tenzial Web 2.0-basierter Anwendungen
und Umgebungen, wie soziale Netzwerke,
Uber den Seminarraum hinaus zur Teilha-
be an demokratischen Aushandlungs-und
Entscheidungsprozessen wie auch gesell-
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schaftlichen Diskursen miindig nutzen zu
konnen (Schulze, Gryl & Kanwischer, 2015).
Grundlegend dafiir sind Wissen, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen zur
aktiven Beteiligung an gesellschaftlichen
Aushandlungsprozessen (Schulze et al,
2014b). Das besondere Potenzial der Om-
niprasenz digitaler Geomedien und sozia-
ler Netzwerke sowie neuer elektronischer
und mobiler Formen der Partizipation
liegt dabei darin, dass sie den Lehrenden
zahlreiche Moglichkeiten bieten, die ,ver-
ordnete Partizipation” (Mayrberger, 2012:
17) der Studierenden zu iberwinden und
die mlndige Nutzung digitaler Geomedi-
en zu fordern. Sichtbar gemacht werden
Lernprozess und Lernfortschritt, wenn
diese im Wechselspiel von strukturierten
Aufgaben und kreativem Freiraum z. B. in
E-Portfolios dokumentiert werden (Brauer,
2014; Dorsch & Kanwischer 2019).

Der Einsatz digitaler Geomedien und
sozialer Netzwerke im Lehr-/Lerngesche-
hen mit dem Ziel der Forderung partizi-
pativer Fahigkeiten bietet die Moglichkeit,
eine Brlicke zwischen dem Lernort der
Universitat und der Alltagswelt der Stu-
dierenden zu schlagen. Im Zuge dessen
erlernen die Studierenden demokratische
Werte und Einstellungen und werden be-
fahigt, digitale Geomedien und soziale
Netzwerke Uber die Partizipation in diskur-
siven Web 2.0-Anwendungen und -Umge-
bungen hinaus zur offentlichen Teilhabe,
z. B. im Rahmen von Stadtentwicklungs-
prozessen einzusetzen. Dies ist aus geo-
graphischer Sicht ein integrales Element
demokratischer und raumbezogener Pla-
nungsprozesse (Streich, 2011).

2.3. Dimensionen partizipativer
Fahigkeiten

Angesichts der Vieldeutigkeit des Par-
tizipationsbegriffs, dem wachsenden mo-
bilen Partizipationsangebot und der Frage
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nach Gelingensbedingungen zur Forde-
rung partizipativer Fahigkeiten im Um-
gang mit digitalen Geomedien in der geo-
graphischen Lehrkraftebildung verstehen
wir unter Partizipation allgemein Wissen
und Fertigkeiten geomedialer Gestaltung
sowie Fahigkeiten und Einstellungen zur
geomedialen Partizipation. Ausgehend
von den grundlegenden Merkmalen,
Prinzipien und Zielsetzung der Bildungs-
konzeption Spatial Citizenship werden
partizipative Fahigkeiten im Umgang mit
digitalen Geomedien im Rahmen dessen
als Fahigkeiten zur aktiven gesellschaft-
lichen Partizipation und Mitgestaltung
durch zugrundeliegende demokratische
Werte und Einstellungen sowie die Aus-
handlung raumbezogener, tGber Geome-
dien kommunizierter Visionen und Szena-
rien in einem kollaborativen Miteinander
definiert (Gryl & Jekel, 2012; Schulze, Gryl,
& Kanwischer, 2014a; Schulze, Gryl, & Kan-
wischer, 2014b). Demokratische Werte
und Einstellungen umfassen dabei einer-
seits das Bewusstsein bezliglich der Teil-
habemdglichkeiten an demokratischen
Entscheidungsprozessen und anderer-
seits die Bereitschaft und Uberzeugung,
demokratische Partizipationsraume zur
birgerschaftlichen Beteiligung aktiv zu

nutzen (ebd.). Fir die Untersuchung der
so definierten partizipativen Fahigkeiten
ergeben sich die in Abbildung 1 darge-
stellten Dimensionen: Kollaboration, Aus-
handlung und demokratische Werte und
Einstellungen. Wie die Abbildung zeigt
wird dabei im Hinblick auf das spatere
Berufsfeld zwischen den eigenen Fahig-
keiten der Studierenden und unterrichts-
praktischen Fahigkeiten der didaktischen
Vermittlung differenziert.

3. Methodisches Vorgehen

Laut Hacker (2011) dienen Portfolios
nicht allein der ,Spurensicherung” (p. 37),
sondern auch der Spurenerzeugung. Weil
Portfolios nicht nur Aufschluss Uber die
individuelle Praxis, sondern im Besonde-
ren auch Uber fachspezifische Fahigkei-
ten geben (Brauer, 2014), ist es moglich,
sie als Erhebungsinstrument zur Identifi-
kation partizipativer Fahigkeiten im Kon-
text inhaltsanalytischer Vorgehensweisen
zu nutzen (Ziegelbauer & Glaser-Zikuda,
2016).Vor diesem Hintergrund umfasst die
explorative Studie eine Auswahl von acht
E-Portfolios von Geographielehramtsstu-
dierenden aus dem Modul ,Radumliche So-
zialisation und Schule” des Studienjahrs
2017/18, die inhaltsanalytisch ausgewer-

Partizipative Fihigkeiten

Fahigkeiten zur aktiven gesellschaftlichen Mitgestaltung
durch zugrundeliegende demokratische Werte und
Ei sowie die Aushandl it

iiber Geomedien kommunizierter Visionen und Szenarien
in einem Kollaborativen Miteinander

1
Demokratische Werte und

Kollaboration

Fahigkeiten zur eigenstindigen wie
kollektiven Planung, Entwicklung und
Gestaltung von Raum mittels prosumtiv
generierter und geteilter Geoinformation

——

Aushandlung

-konstruktion durch bereitgestellte
Geoinformation

Fahigkeiten des Austauschs, der Diskussion
sowie der Bedeutungsgewinnung und

———

Einstellungen

Bewusstsein, Bereitschaft und Uberzeugung
beziiglich der Moglichkeit und des Nutzens
biirgerschaftlicher Beteiligung an
demokratischen Entscheidungsprozessen

[_l_l

Eigene

Vermittlung

Eigene

Vermittlung

Eigene

Vermittlung

Fihigkeiten, die eigenes
Handeln prigen

Fihigkeiten, die fremdes
Handeln prigen

Fihigkeiten, die eigenes
Handeln pragen

Fihigkeiten, die fremdes
Handeln prigen

Fihigkeiten, die eigenes
Handeln prigen

Fahigkeiten, die fremdes
Handeln prigen
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Abbildung 1: Kategoriengertiist der Dimensionen partizipativer Fahigkeiten (eigene Darstellung)
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tet wurden. Die Auswahl erfolgte qua-
si-geschichtet aus einer Grundgesamtheit
von insgesamt 50 E-Portfolios, die in zwei
parallelen Modulveranstaltungen als Mo-
dulabschlussleistung eingereicht wurden.
Sie orientiert sich am Notendurchschnitt
der Modulabschlussleistung und bertick-
sichtigt die E-Portfolios, die oberhalb des
Durchschnitts liegen. Um dem Bias des
Einflusses der unterschiedlichen Seminar-
leitenden auf das Lehr-/Lerngeschehen
und somit auf die Portfolioarbeit zu ver-
meiden, wurden die E-Portfolios aus nur
einem Modul beriicksichtigt.

3.1. Kommunikationszusammen-
hang des Analysematerials

Der Fokus der zweisemestrigen Lehr-
veranstaltung liegt auf der praktischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen auf
Stadtteilebene im Frankfurter Ostend. Ne-
ben fachlichen Inhalten u.a. im Bereich der
raumlichen Sozialisationsforschung geht
es vor dem Hintergrund der Bildungskon-
zeption Spatial Citizenship dabei insbe-
sondere um die Frage nach dem Einfluss
digitaler Geomedien auf die rdumliche So-
zialisation von Kindern und Jugendlichen
sowie um die kommunikative Beteiligung
an raumrelevanten Problemstellungen
auf Quartiersebene. Ausgehend von einer
theoretischen Annaherung an die sozial-
raumliche Wahrnehmung, Konstruktion
und Aneignung des Stadtraumes sowie
Potenziale, Moglichkeiten und Formen
der Beteiligung im Web 2.0 sowie die Ein-
bindung von Kindern und Jugendlichen
in Stadtplanungsprozesse bearbeiten die
Studierenden gemeinsam mit Kindern
und Jugendlichen im Rahmen projektba-
sierter Quartiersanalyse verschiedene Pro-

blemstellungen, wie z.B. Mill im Stadtteil
oder alltagliche Meidungsorte bzw. Angs-
traume' . Vor dem Hintergrund des im Mo-
dulkonzept bedeutsamen Ansatzes des er-
fahrungsbasierten Lernens (Dewey, 1986)
liegt der Fokus dabei auf der handlungso-
rientierten Forderung partizipativer Fahig-
keiten angehender Geographielehrkrafte
in der Arbeit mit Schiler*innen. Zu diesem
Zweck dokumentieren und reflektieren
die Studierenden ihren Arbeits- und Lern-
prozess in einem E-Portfolio, welches zum
Teil in die Modulabschlussnote einflief3t.
Zur Einflhrung in die Portfolioarbeit steht
den Studierenden eine digitale Lernein-
heit zum Umgang mit der E-Portfolio-Um-
gebung Mahara® zur Verfligung. Weiterhin
gibt es didaktische Basisliteratur, Reflexi-
onsaufgaben sowie Bewertungskriterien
zur Portfolio-Arbeit der Studierenden, die
selbst wiederum durch Tutor*innen ange-
leitet und unterstutzt wird. Die Tatsache,
dass insbesondere die Quartiersanalysen
darauf ausgerichtet sind, die partizipati-
ven Fahigkeiten der Studierenden erfah-
rungsbasiert und handlungsorientiert in-
dividuell zu fordern, ermdglicht es, diese
im weiteren Verlauf mit dem Ziel der Ex-
ploration in E-Portfolios zu erkunden.

3.2. Datenauswertung

Wie aufgezeigt, bieten die ausgewahl-
ten E-Portfolios eine geeignete Daten-
grundlage, um im Rahmen einer quali-
tativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015)
partizipative Fahigkeiten der Lernenden
zu identifizieren und Implikationen fir
die geographische Lehrkraftebildung im
Hinblick auf Gelingensbedingungen fir
die Entwicklung von Lerngelegenheiten
zur Forderung partizipativer Fahigkeiten

1 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Inhalte des Moduls finden Sie hier: http://foc.geome-
dienlabor.de/doku.php?id=courses:studierende:l:ps-raumsoz:modulbeschreibung:description_

modul
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Literaturrecherche Deduktive Entwicklung — Codieren des Materials
Partizipation - von Hauptkategorien mit Hauptkategorien
Uberarbeiten der Zusammenfassende
Ermittlung von (Sub-
Kategorien - lK“ gV . (Sub-)
ategorien
Kategorienbasierte
Auswertung
Codieren der
Analyseeinheiten

Abbildung 2: Ablauf der Analyse (eigene Darstellung)

angehender Lehrkrafte im Umgang mit
digitalen Geomedien abzuleiten. Dazu
wurden die E-Portfolios zundchst mit dem
Ziel einer inhaltlichen Strukturierung un-
tersucht. Hierflir wurden die Portfolios
aus der Online-Umgebung Mahara® ex-
portiert, anonymisiert und in die Software
MAXQDA eingelesen. Das in Abbildung 1
dargestellte Kategoriengeriist wurde de-
duktiv an das Analysematerial herange-
tragen. Als Kodiereinheit wurde die Ebene
des Satzes, als Kontexteinheit die Ebene
des Absatzes festgelegt. Im Laufe der in-
haltlichen Strukturierung zeigte sich die

Notwendigkeit die Dimensionen partizi-
pativer Fahigkeiten um induktiv gewonne-
ne Subkategorien zu erganzen. Abbildung
2 veranschaulicht den Ablauf der qualitati-
ven Inhaltsanalyse ausgehend von der in-
haltlichen Strukturierung des Analysema-
terials Giber die induktive Erganzung des
Kategoriengerists durch zusammenfas-
send gewonnene Subdimensionen nach
Mayring (2015).

Die folgende Abbildung 3 veranschau-
licht das induktiv erweiterte Kategorien-
gerust der Dimensionen partizipativer Fa-
higkeiten.

| Partizipative Fihigkeiten |
[ . |
Kollaboration Aushandlung Demoﬁi&f:ﬂﬁ,}g:;te i
| Eigene | I Vermittlung | | Eigene | | Vermittlung | | Eigene | | Vermittlung |
| | I I [ |
Kollektive Gestaltung Interaktion Bewusstsein
| Gemeinsame Realisierung riumlicher Visionen | I Austausch iiber raumliche Visionen | I Wahrnehmung demokratischen Handlungsspielraumes |
| | I | | I
Prosumtion Diskussion Bereitschaft
| Produktion und Konsumtion von Geoinformationen | I Verhandeln iiber raumliche Visionen | |Anlrich zur Nutzung demokratischen Handlungsspiclraumcsl
| I | | | |
Teilen Bedeutungskonstruktion Uberzeugung
| Eigenstindige Verbreitung von Inhalten | | Konsensbildung iiber rdumliche Visionen | I Vertrauen in demokratischen Handlungsspielraum |

Abbildung 3: Induktiv erweitertes Kategoriengertiist der Dimensionen partizipativer Fahigkeiten

(eigene Darstellung)
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4. Ergebnisse und Diskussion

Die explorative Auswertung der Port-
folios zeigt, dass die Studierenden ihren
Lernprozess in erster Linie entlang von
Seminarinhalten und organisatorischen
Rahmenbedingungen beschreiben. Her-
ausforderungen im Lern- und Arbeitspro-
zess werden Uberwiegend auf organisato-
rische Rahmenbedingungen wie z. B. die
Koordination im Seminarverlauf aber auch
den Umfang und die Komplexitat behan-
delter Themen sowie das theoretische und
praktische Vorgehen zuriickgefihrt. Fach-
wissenschaftliche Inhalte sowie Stoffmen-
ge und -anspruch werden als ,schwierig”
(P2, 82) beschrieben, die gestellte Litera-
tur als ,umfangreich und teils sehr komplex"
(P3, 67) eingestuft.

Vor dem Hintergrund der praktischen
Projektarbeit im Sommersemester stellen
die Studierenden fest, dass die vielfaltige
und intensive Auseinandersetzung mit der
raumlichen Sozialisation von Kindern und
Jugendlichen und der Bildungskonzepti-
on Spatial Citizenship im Wintersemester
sich im weiteren Seminarverlauf als ausge-
sprochen hilfreich erwiesen habe. Beson-
ders positiv bewertet wurde, dass die im
Rahmen von Referaten prasentierten und
erprobten Theorien und Methoden sich
,gut in den spdteren Schulalltag transferie-
ren lassen” (P1, 160). Wahrend neben den
organisatorischen Rahmenbedingungen
immer wieder auf individuelle Vorerwar-
tungen, Engagement aber auch das Zeit-
management eingegangen wird, werden
die eigene Nutzung digitaler Geomedien,
das besondere Potential digitaler und so-
zialer Geomedien als Mdglichkeitsraume
demokratischer Teilhabe sowie das stei-
gende Mal3 an Partizipationsmdoglichkei-
ten im Web 2.0 vernachlassigt. Ein Bezug
zum Einfluss digitaler Geomedien auf den
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Arbeits- und Lernprozess wird nicht her-
gestellt.

Im weiteren Verlauf werden die Er-
gebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse
anhand der theoretisch abgeleiteten Di-
mensionen partizipativer Fahigkeiten dis-
kutiert.

Kollaboration

Mehr als die Halfte der codierten Seg-
mente partizipativer Fahigkeiten lassen
auf Fahigkeiten zur eigenstandigen wie
kollektiven Planung, Entwicklung und
Gestaltung von Raum mittels prosumtiv
generierter und geteilter Geoinformatio-
nen schlieBen. Wahrend sich weniger als
ein Viertel davon auf eigene kollaborati-
ve Fahigkeiten bezieht, weisen mehr als
60% der in der Dimension Kollaboration
erfassten Textstellen auf die Vermittlung
von Fahigkeiten zur Produktion und Kon-
sumtion von Geoinformationen hin. Auf
den Einsatz digitaler Geomedien, z.B. zum
Erstellen digitaler Karten, wird in allen acht
Portfolios eingegangen. Zentral ist dabei
das Erstellen digitaler Karten mit Scribble
Maps im Sinne des subjektiven Kartierens
und das Erfassen von Lieblings- und Mei-
dungsorten im Rahmen einer Nadelme-
thode 2.0, wovon insbesondere die ,Schii-
ler*innen begeistert waren” (P8, 657).

Aushandlung

AuBerungen, in denen auf Aspekte der
Aushandlung im Sinne von Fahigkeiten
des Austauschs, der Diskussion sowie der
Bedeutungsgewinnung und -konstruk-
tion durch bereitgestellte Geoinformati-
onen eingegangen wird, konzentrieren
sich auf die Vermittlung von Fahigkeiten
zur Diskussion Uber raumliche Visionen.
Die Vermittlung von Fahigkeiten der Aus-
handlung wird dabei als ein Prozess der
Sensibilisierung von Lernenden fiir M6g-
lichkeiten aktiver Beteiligung und Mit-
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gestaltung des eigenen Lebensraums
verstanden (P2, 29). Wenngleich damit
ein entscheidendes Element von Partizi-
pation in einem geographischen Kontext
angesprochen wird, lieBen sich in den
Portfolios nur wenige Anhaltspunkte dar-
Uber finden, was genau die Studierenden
unter einer aktiven Beteiligung verstehen.
Neun Textstellen verweisen auf einen an-
geleiteten Austausch rdaumlicher Visio-
nen, finfmal kommt dabei die vermittelte
Konsensbildung raumlicher Visionen zum
Tragen. In Bezug auf den Ausbau eigener
Fahigkeiten zur Interaktion, Diskussion
und Bedeutungskonstruktion wurden vier
Textstellen lokalisiert.

Demokratische Werte und Einstel-
lungen

Als besonders herausfordernd erwies
sich das Identifizieren demokratischer
Werte und Einstellungen, die implizit das
Bewusstsein, die Bereitschaft und die
Uberzeugung beziiglich der Méglich-
keiten und des Nutzens birgerschaft-
licher Beteiligung zur Teilhabe an de-
mokratischen  Entscheidungsprozessen
einschlieBt. Die Halfte der innerhalb der
Dimension Aushandlung erfassten Text-
stellen verweisen auf ein Bewusstsein der
Studierenden fir ihren Handlungsspiel-
rum z.B. in der Rolle als angehende Geo-
graphielehrer*innen. So wird u.a. deutlich,
dass der/die Student*in es als seine/ihre
Aufgabe versteht Schiiler*innen ,den Um-
gang mit den digitalen Geomedien ndher zu
bringen und diese aktivim Unterricht nutzen
zu kénnen” (P8, 2314). Dies zeigt, dass sich
der/die Student*in Uber seine/ihre Rolle
als angehende Geographielehrkraft und
den demokratischen Handlungsspielraum
als Lehrperson bewusst ist. Ca. 30% der im
Bereich Aushandlung codierten Segmen-
te zeigen, dass die Studierenden dariiber
hinaus ihre Fahigkeiten in der Vermittlung
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demokratischen  Handlungsspielraums
ausbauen konnten. In einem anderen Port-
folio wird z. B. darauf eingegangen, dass
das Erstellen subjektiver Karten zu einem
differenzierten Bild des eigenen Lebens-
umfeldes beigetragen und den Austausch
Uber die Subjektivitat der Raumwahrneh-
mung geférdert hat. Dies fuihre dazu, dass
sich die Schiiler*innen ihrer , Teilhabemédg-
lichkeiten [...] [an] demokratische[n] Prozes-
se[n] auf lokaler und regionaler Ebene (wie
Planungsprozesse, Naturschutz, Teilhabe
und Mitsprache bei der Verkehrsplanung, ...),
aber auch einfach bei der Organisation und
Planung der individuellen Freizeit” (P1, 39)
bewusstwerden. Der Antrieb zur Nutzung
des demokratischen Handlungsspiel-
raums und das Vertrauen in diesen fallen
im Vergleich dazu jedoch vergleichsweise
gering aus. Dies gilt fiir eigene Fahigkeiten
ebenso, wie fiir die Vermittlungsebene.

Vor dem Hintergrund der dargestellten
Ergebnisse gilt es zu hinterfragen, inwie-
fern die Studierenden die zunehmende
Anzahl an Web 2.0-Angeboten als Mog-
lichkeitsraume demokratischer Teilhabe
wahrnehmen und diese liber das Posten
und Teilen von Fotos im Social Web aktiv
zur geomedialen Partizipation nutzen. Die
mangelnde Auseinandersetzung mit dem
eigenen Umgang mit digitalen Geomedi-
en, mit der Nutzung selbiger in Lehr-/Lern-
kontexten und der Wahrnehmung von
Partizipationsraumen in diskursiven Web
2.0-Anwendungen und -Umgebungen
verdeutlichen, dass die Studierenden par-
tizipative Fahigkeiten zur Kollaboration
und Aushandlung von mit und in digitalen
Geomedien sowie demokratische Werte
und Einstellungen hinsichtlich der Mog-
lichkeiten und des Nutzens burgerschaft-
licher Beteiligung an Entscheidungspro-
zessen nur bedingt auf- bzw. ausbauen
konnten.

Der Fokus des explorativen Settings der
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Studie lag darauf, E-Portfolios von Geogra-
phielehramtsstudierenden im Hinblick auf
partizipative Fahigkeiten zu erkunden. Kri-
tisch anzumerken ist, dass sowohl die Per-
formanz der Studierenden als auch deren
individuelle sprachliche Ausdrucksweise
und -fahigkeit in der Auswertung des Ana-
lysematerials nicht berticksichtigt wurden.

Die Ergebnisse bestatigen letztlich die
These von Spannagel (2013), dass auch
Jdigital natives” erst an eine reflektierte
und verantwortungsvolle Verwendung
digitaler Angebote herangefiihrt werden
mussen und die miindige und partizipa-
tive Raumaneignung mit digitalen Medi-
en nicht ohne Anleitung erreicht werden
kann. Infolgedessen gilt es abschlieBend
im Rahmen einer Defizitanalyse zu disku-
tieren, wie Lerngelegenheiten gestaltet
werden miissen, um partizipative Fahig-
keiten im Umgang mit digitalen Geomedi-
en gezielt zu fordern.

5. Fazit

Im Kontext formaler Bildungsprozesse
liegt die Herausforderung fir den Aus-
bau partizipativer Fahigkeiten Mayrberger
(2012) zu Folge insbesondere darin, den
Lernenden ,echte” Partizipationsmdg-
lichkeiten einzurdumen und sie nicht nur
scheinbar an Entscheidungsprozessen zu
beteiligen, sondern aktiv Einfluss nehmen
zu lassen. Die Auswertung der studenti-
schen E-Portfolios hinsichtlich partizipa-
tiver Fahigkeiten zeigt, dass diese nicht
automatisch auf- bzw. ausgebaut wer-
den, sobald die Studierenden sich auf ei-
ner theoretischen und praktischen Ebene
mit Blirgerbeteiligungsportalen wie z.B.
+Frankfurt fragt mich” und Quartiersana-
lysen auseinandersetzen. Mit Blick auf die
Gestaltung von Lernumgebungen sind in
der Implementierung von Lerngelegen-
heiten, die den Ausbau partizipativer Fa-
higkeiten fokussieren, insbesondere die
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Lehrpersonen gefragt, die Giber umfassen-
de didaktische Fahigkeiten im Umgang
mit digitalen Geomedien und sozialen
Netzwerken verfiigen mussen.

Aus der explorativen Untersuchung
ergeben sich zusammenfassend vorldufig
vier Gelingensbedingungen zur Forde-
rung partizipativer Fahigkeiten angehen-
der Lehrkrdfte im Umgang mit digitalen
Geomedien:

1. Konkrete Frage- und Aufgabenstellun-
gen, die die Studierenden auffordern
ihren eigenen Umgang mit digitalen
Geomedien im Kontext sozialer Netz-
werke sowie deren Chancen und He-
rausforderungen fir den Ausbau par-
tizipativer Fahigkeiten zu reflektieren
und zur aktiven Teilhabe und Teilnah-
me am offentlichen, gesellschaftlichen
und politischen Diskursen anregen
(Schnurr, 2011).

2. Das eigenverantwortliche Fiihren ei-
nes Lernportfolios, in dem die Studie-
renden die Entwicklung partizipativer
Fahigkeiten abbilden kénnen und ein
besonderer Fokus auf die Fahigkeiten
zur aktiven gesellschaftlichen Teilhabe
in diskursiven Web 2.0-Anwendungen
und -Umgebungen gelegt wird (Dorsch
& Kanwischer 2019).

3. Die Etablierung einer Lehr-/Lernkultur,
die die Bereitschaft der Studierenden
anregt, sich zu beteiligen, ihnen die
aktive Mitgestaltung des Lehr-/Lern-
geschehens und Teilhabe an Entschei-
dungsprozessen ermdglicht und sie
zur Mitbestimmung motiviert und be-
fahigt (Mayrberger, 2012).

4. Die Gestaltung konkreter Anldsse zur
Nutzung sozialer Netzwerke als ,Md6g-
lichkeitsraume” (Scholz, 2013) demo-
kratischer Teilhabe im Hinblick auf die
Omniprasenz digitaler Geomedien.

13



M. Lauffenburger, J. Biersack, D. Kanwischer & U. Schulze

Diese Gelingensbedingungen geben
einen Ausblick, wie Lerngelegenheiten
gestaltet werden miussen, um Partizipa-
tion im Kontext von digitalen Geomedi-
en und sozialen Netzwerken zu foérdern.
Sie sind kongruent zu den Erkenntnissen
von Mayrberger (2012) und zahlreichen
anderen Studien in diesem Feld. Das No-
vum der vorliegenden Studie liegt darin,
Partizipation bzw. partizipative Fahigkei-
ten im Kontext der Lehrkraftebildung aus
einer geographiedidaktischen Perspektive
zu betrachten. Die Ergebnisse der explo-
rativen Studie zeigen, dass die Férderung
partizipativer Fahigkeiten auch schon in
den Grundstrukturen einer Veranstaltung
angelegt werden muss. Denkbar ware in
diesem Zusammenhang der Ausbau des
Angebots digitaler Lernformate, die kon-
krete lokale Fallstudien berticksichtigen,
welche von den Studierenden ausgewadhlt
werden. Dariliber hinaus gilt es, den Stu-
dierenden neben der inhaltlichen Ebene
auch eine verbindliche Rolle bei der or-
ganisatorischen Gestaltung der Veranstal-
tung zuzuweisen. In diesem Kontext ist es
perspektivisch notwendig, die geomediale
Partizipationsfahigkeit der Studierenden
in Abhangigkeit von den partizipativen
Einflussmoglichkeiten auf das Lehr-/Lern-
geschehen differenzierter zu betrachten,
um weitere konkrete Erfolgsfaktoren fir
die Gestaltung von Lernprozessen heraus-
zuarbeiten.
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Lehrkraftebildung aus einem Guss? In-
teraktionsdynamiken in phaseniiber-
greifenden Lernarrangements zum
Themenschwerpunkt, Inter- und Transkul-
turelles Lernen”

Laura Chihab
Goethe-Universitat Frankfurt

Institut fir Humangeographie, AG Geographiedidaktik
chihab@geo.uni-frankfurt.de

Abstract:

In the course of enduring demands for an enhanced integration of theory and practice across
all stages of teacher education, discussions on learning in hybrid spaces increase. It is yet to
be identified which dynamics of interaction emerge between student teachers and inservice
teachers, if both groups consider themselves as learners, and what consequences may arise
for their academic and reflexive professional development. In a two-day workshop across
different stages of teacher education dealing with the topic of “Potentials of Digital Learning
Contexts in Inter- and Transcultural Learning’, two dynamics of interaction were reconstruc-
ted: a complementary and a confrontational dynamic. Especially the latter one appears to be
a fruitful starting point for further reflection on own habitual orientations.

Keywords: reflexive teacher education, cross-sectoral education, hybrid space, transcultural lear-
ning, professional development

Zusammenfassung:

Im Rahmen bestandiger Forderungen nach einer qualitdtvollen Verzahnung von theoreti-
schen und praktischen Bezligen in allen Phasen der Lehrkréftebildung wird das Lernen in
hybriden Raumen diskutiert. Offen bleibt hierbei die Frage, welche Interaktionsdynamiken
zwischen Studierenden und Lehrkréften auftreten, wenn sich beide Akteursgruppen als Ler-
nende verstehen und welche Konsequenzen sich daraus fiir eine wissenschaftlich-reflexive
Professionalisierung ergeben. In einem zweitdgigen phaseniibergreifenden Lernarrange-
ment zum Thema ,Potenziale digitaler Lernkontexte fiir Inter- und Transkulturelles Lernen”,
wurden sowohl austauschend-ergdnzende, als auch konfrontative Interaktionsdynamiken
rekonstruiert. Insbesondere letztere konnen hierbei als fruchtbarer Ansatzpunkt fiir weiter-
fihrende Reflexionen eigener Orientierungen dienen.

Stichworter: Reflexive Lehrkrdftebildung, Phaseniibergreifend, Hybride Rdume, Transkulturelles
Lernen, Professionalisierung



Lehrkraftebildung aus einem Guss?

1. Einleitung

Die Forderungen nach einer ,Lehrer-
bildung aus einem Guss” (CDU Hessen &
Blndnis 90/Die Griinen Hessen, 2018, S.
84) und einer ,systematische[n] Verkniip-
fung von [...] Theorie- und Praxisbezi-
gen” (BMBF, 2018) stehen seit dem Start
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung 2014
auf der bildungspolitischen Agenda ganz
oben. Im Zuge dessen werden nicht nur
institutionsinterne, sondern auch instituti-
onslibergreifende Ansatze zur Vernetzung
der einzelnen Phasen der Lehrkraftebil-
dung umgesetzt und diskutiert (z. B. Klee-
mann, Jennek & Vock, 2019). Diesbeziig-
lich fallt auf, dass aufgrund der Beteiligung
unterschiedlichster Institutionen und der
damit einhergehenden Interessen- und
Perspektivenvielfalt, die Verknlpfung der
Phasen unterschiedlich ausgelegt und
interpretiert wird, bspw. als verstarkte in-
stitutionelle Zusammenarbeit, curriculare
Kontinuitat oder starkere personell-indi-
viduelle Verschrankung durch Lern-/For-
schungsgemeinschaften. Eine allgemein-
glltige definitorische Grundlage fiir eine
konkrete Ausgestaltung der Verzahnung
existiert nicht (Pasternack, Baumgarth,
Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017,
S. 296-297). Fraefel (2018) nimmt in die-
sem Zusammenhang sogenannte ,hyb-
ride Lern- und Arbeitsgemeinschaften”
(S. 36) in den Blick, in denen Akteure un-
terschiedlicher Phasen und Institutionen
zusammentreffen und unter der Nutzung
spezifischer Ressourcen ihre berufsbezo-
genen Rollen und Identitatsverstandnisse
neu aushandeln. Vor diesem Hintergrund
wird die ,Vernetzung” der Phasen in die-
sem Beitrag als ein personeller wie auch
inhaltlicher Zusammenschluss individu-
eller Akteure unterschiedlicher (Aus-)Bil-
dungsphasen, sowie deren theoretischen
und schulpraktischen Perspektiven inner-
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halb eines Lernarrangements verstanden.

Die anhaltende Forderung nach ver-
mehrtem Praxisbezug im Studium ist nicht
neu (Hedtke, 2000). Sie zielt darauf ab, die
in drei Bildungsabschnitte segmentierte
Struktur der deutschen Lehrkréftebildung
nach einer koharenten, praxisorientierten
Professionalisierung auszurichten. Vor
dem Hintergrund einer doppelten Habitu-
alisierung, in der sich sowohl wissenschaft-
lich-reflexives als auch routinisiert-prakti-
sches Wissen und Kdnnen wechselseitig
relativieren (Helsper, 2001, S.13), muss dies
jedoch mit dem universitdren Anspruch
der Anbahnung einer wissenschaftlich-re-
flexiven Haltung verknupft werden. Dies-
bezliglich kommen Rothland und Boecker
(2015) zu dem Befund, dass Studierende
im Praxissemester dazu neigen, sich un-
reflektiert an bestehende, auch proble-
matische, schulische Handlungsroutinen
anzupassen. Es besteht demnach ein Be-
darf an der Entwicklung und empirischen
Uberpriifung der Implementierungen
von Formaten, die institutionelle, perso-
nelle und inhaltliche Strukturen der Lehr-
kraftebildung unter dem Anspruch einer
,Qualitatssteigerung’ verzahnen (Grasel &
Parchmann, 2004; Pasternack et al., 2017).
Hierbei muss sich der Blick insbesondere
auf die jeweiligen Interaktionsdynamiken
der einzelnen Akteure innerhalb dieser
phasenibergreifenden Lernsituation rich-
ten (Fraefel, 2018; Kosinar & Laros, 2018).
Hiermit ist der Ausgangspunkt meiner
Forschungsfrage markiert: Welche Inter-
aktionsdynamiken zwischen Studierenden
und Lehrkrdften werden in phasentibergrei-
fenden Lernarrangements sichtbar?

Um diese Frage zu beantworten, wird
zunachst der strukturtheoretische Profes-
sionalisierungsansatz im Kontext der Pha-
senvernetzung diskutiert, sowie bisherige
Konzeptualisierungen und empirische Be-
funde im Zusammenhang mit ,hybriden’
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Lernkontexten erortert. AnschlieBend er-
folgt die Vorstellung des methodischen
Vorgehens bei dieser explorativ angeleg-
ten Untersuchung. Darauf aufbauend wer-
den die empirischen Ergebnisse prasen-
tiert und diskutiert. AbschlieBend werden
aus den offen gelegten Interaktionsdy-
namiken mdgliche Professionalisierungs-
potenziale von phasenilbergreifenden
Lernarrangements diskutiert, um dem An-
spruch einer Qualitatssteigerung gerecht
zu werden.

2. Phaseniibergreifendes
Lernen im Kontext von (fach
didaktischer) Professionalisie
rung

Die Forschungsfrage wird vor dem
Hintergrund einer strukturtheoretischen
Professionalisierung (Oevermann, 1996)
diskutiert, dessen Professionalisierungs-
moment vor allem in der Entwicklung ei-
nes wissenschaftlich-reflexiven Habitus
liegt. In Anlehnung an das Leitbild eines
reflective practitioners (Schon, 1983), das
davon ausgeht, dass Lehrkrafte ihre un-
terrichtlichen Handlungen kontinuierlich
theoretisch hinterfragen, betont Helsper
(2001) die Notwendigkeit von Gelegen-
heiten der Distanzierung zur eigenen
padagogischen Praxis. Diese sind neben
dem Studium vor allem in der dritten und
langsten, jedoch am geringfiigigsten sys-
tematisierten  Bildungsphase (Terhart,
2000, S. 126-127) nétig, da zahlreiche em-
pirische Ergebnisse strukturtheoretischer
Forschung den Lehrkraften eine starke
Orientierung an Routinen und ,einge-
schliffenen Unterrichtsskripts” (Helsper,
2014, S. 228, 235) in der dritten Phase der
Lehrkréftebildung attestieren.

Auch aus fachdidaktischer Perspektive
ist eine wissenschaftlich-reflexive Grund-
haltung zentral. Nicht nur, wie im struktur-
theoretischen Verstéandnis angedacht, in
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Bezug auf allgemeinpadagogische unter-
richtliche Prozesse, sondern auch in Bezug
auf die Lehrkrafterolle, sowie die Auswahl
und Bearbeitung fachlicher Inhaltsfelder,
Fachkonzepte und -methoden. Beispiels-
weise ist das Inter- und transkulturelle Ler-
nen Bildungsauftrag und fester Bestand-
teil geographischer (vgl. Budke, 2013),
historischer (vgl. Gentner, 2019, S. 22) und
politischer Bildung (vgl. Schulte, 2017). Im
Falle der gesellschaftswissenschaftlichen
Facher stellt der kritische Umgang mit
Kulturessentialismus entsprechend nicht
nur eine pddagogische ,Querschnitts-
aufgabe), sondern ein inhaltsbezogenes
Aufgabenfeld dar. Im Kontrast zu diesem
Anspruch rekonstruieren Costa, Kihn,
Timm und Franken (2018) im Kontext ei-
ner kulturbezogenen Lehrkrafteprofessi-
onalitat jedoch vorwiegend eindimensio-
nale und essentialistische Orientierungen
in Bezug auf kulturelle Differenzen und
Zugehorigkeiten. Simon und Fereidooni
(2018) berufen sich in ihrem Pladoyer fir
eine ,theoretisch informierte” (S. 18), ras-
sismuskritische Fachdidaktik auf die von
Gruschka (2002) proklamierte didaktische
Pyramide, die modellhaft verdeutlicht, wie
die Selektion und Bearbeitung von Unter-
richtsgegenstanden durch Lehrkréfte und
Schiler*innen stets auch konstruktivisti-
sche Anteile umfasst. Diese im Sinne eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus
ganglich zu machen ist elementar, da die
durch die Lehrkraft mitkonstruierten Un-
terrichtsgegenstande von Schiler*innen
tendenziell reproduziert werden (Grusch-
ka & Franke, 1996 in Simon & Fereidooni,
2018, S. 24-25).

Da ,die Arbeit des Lehrers [...] Uber
weite Strecken jedoch keine ,wissen-
schaftliche”[...], sondern eine handlungs-
belastet praktische” (Helsper, 2001, S. 12-
13) ist, spielt der Aushandlungsprozess
von theoretischen und schulpraktischen

ZU-
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Bezugssystemen, und vor allem dessen
Bewusstwerdung, die entscheidende Rol-
le. Wahrend Studierende sich vornehm-
lich auf die Auseinandersetzung mit un-
terrichtlichen  Strukturen beschranken
(Kosinar & Laros, 2018), beziehen Lehrkraf-
te, je nach Entwicklungsstufe, auch weite-
re Faktoren wie schulische Rahmenbedin-
gungen und fachliche Lernprozesse mit in
diesen Aushandlungsprozess ein (Hericks,
2006, S. 424). Studierende konnten dem-
nach davon profitieren, durch die Inter-
aktion mit den Lehrkraften neu erlerntes
theoretisches Wissen mit schulischen
Anforderungsstrukturen und fachdidakti-
schen Lernzielen in Beziehung zu setzen.
Die Lehrkrafte hingegen kénnten davon
profitieren, ihre fest etablierten Hand-
lungsskripts (Helsper, 2014, S. 228, 235) zur
Disposition zu stellen, indem sie im Kon-
text thematisierter didaktischer Lernziele
vor den Studierenden erneut begriindet
werden mussen. Wie solch ein Lernarran-
gement umgesetzt werden kann, wird im
Folgenden diskutiert.

3. Phaseniibergreifendes
Lernen im Kontext hybrider
Rdume

Phasenubergreifende Lernarrange-
ments werden zunehmend in Zusammen-
hang mit sog. ,hybriden Raumen’ bzw.
,third spaces’ gesetzt. Dieses Konzept wur-
de urspriinglich vom Kulturtheoretiker
Homi Bhabha konstruiert und von Fraefel
(2018) auf die Erwachsenenbildung an
Hochschulen ibertragen. Bezogen auf die
Lehrkrafteprofessionalisierung zielt ein
hybrider Raum darauf ab, der Dichotomie
zwischen Theorie und Praxis durch kolla-
borative Lernprozesse entgegenzuwirken.
Die differenten berufsbezogenen ,Kultu-
ren’ handeln in ihrem Zusammentreffen,
unter der Nutzung und produktiver Rei-
bung ihrer individuellen Ressourcen, neue
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berufsbezogene Rollen- und Identitatsver-
standnisse aus und kokonstruieren Wissen
gemeinsam (Fraefel, 2018). Informalitat
und Ergebnisoffenheit sind hierbei Grund-
lage fiir einen status- und hierarchiearmen
Diskursraum (Straub & Dollereder, 2019, S.
67), der als eine weitere Zielebene des hy-
briden Raumes beschrieben werden kann.
Der hybride Raum weist durch die Einbe-
ziehung unterschiedlicher Expertisen Par-
allelen zu symbiotischen Strategien in der
Lehrkréftefortbildung auf, die auch bereits
erfolgreich in geographiedidaktischen
Kontexten eingesetzt wurden (Fogele,
2016). Wie auch hybride Raume werden
symbiotische Strategien in der Regel nicht
ausschlie3lich top-down implementiert,
sondern erwachsen aus wahrgenomme-
nen Problemlagen der padagogischen
Praxis (Grasel & Parchmann, 2004, S. 206).
Inwiefern synergetische Effekte auch im
Rahmen fachdidaktisch induzierter, pha-
senlibergreifender Lernarrangements er-
zielt werden konnen, wird in diesem Bei-
trag diskutiert.

Gleichwohl muss festgehalten werden,
dass die Orientierungen der Teilnehmen-
den in hybriden Raumen sich foérderlich
oder hinderlich auf den Erfolg der Inter-
aktion auswirken konnen (Grasel & Parch-
mann, 2004, S. 208). Fraefel (2018) identi-
fiziert im Kontext von Schulpraktika drei
Lehrer*innentypiken, die auftreten bzw.
durchlaufen werden kénnen:

+ die ,Schulmeister” (traditionelles Aus-
bildungsverhaltnis zu Studierenden),

- die ,Adaptierer” (Rolle des Coaches)
und

- die ,Engagierten” (reziproke Zusam-
menarbeit mit Studierenden).

Auf Studierendenseite konnten Kosinar
und Laros (2018), ebenfalls im Rahmen
von Praktika, Typen der
« ,Entwicklung” (Praxislehrperson als Be-
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ratende, jedoch selbststandiges Durch-
denken von Handlungsalternativen),

« ,Bewdhrung” (unhinterfragtes Einlas-
sen auf Rickmeldungen der Praxislehr-
person),

« ,Vermeidung” (Praxislehrperson ledig-
lich als Bewertungsinstanz in hierarchi-
schem Aus-bildungsverhaltnis bei Um-
setzung eigener Vorstellungen guten
Unterrichts) und

« ,Selbstverwirklichung” (Praxislehrper-
son als ,ermoglichende” oder ,verhin-
dernde” Instanz, in der Umsetzung ei-
gener Vorstellungen)

rekonstruieren. Die Typisierungen, als
Verdichtungen der zugrundeliegenden
Orientierungen, zeugen von einem diffe-
renzierten Bild unterschiedlicher Rollen-
verstandnisse innerhalb der Phasen, die in
hybriden Raumen aufeinandertreffen und
stark bis wenig reziprok interagieren. In-
wiefern Rollenverstandnisse sich wandeln,
wenn sich beide Parteien als Lernende ver-
stehen, bleibt hier noch offen.

Neben den jeweiligen Rollenverstand-
nissen sind auch die Orientierungen in Be-
zug auf das wahrgenommene Spannungs-
verhaltnis zwischen Theorie und Praxis im
phaseniibergreifenden Lernarrangement
bedeutsam. Im Rahmen eines geogra-
phiedidaktischen Seminars rekonstruieren
Fogele, Luber und Mehren (2019) vier Stu-
dierenden-Typen, die theoretischen und
schulpraktischen Bezligen unterschiedli-
che Bedeutung zumessen:

« ,Leistungsorientierung” (Praxis im Stu-
dium als zu erbringende Leistung, The-
orie als zu lernender Inhalt)

« ,Anwendungsorientierung” (Praxis im
Studium als Erprobungsort, Theorie als
Rezeptwissen),

- ,Erfahrungsorientierung” (Praxis im
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Studium als Einheitsort von Theorie
und Praxis an dem bessere Praxis er-
fahren wird, Theorie als Mdglichkeit ei-
gener Ideenentwicklung) und

« ,Erkenntnisorientierung” (Praxis im
Studium als Beobachtungsort um Er-
kenntnis zu erlangen, Theorie als struk-
turierende Grundlage fiir differenzierte
Auseinandersetzung mit Inhalten).

Im Spiegel einer anzustrebenden
doppelten Habitualisierung verdeutli-
chen die dargelegte Typisierungen die
Herausforderung, wissenschaft-
lich-reflexiven Blick auf die eigenen Rol-
len- und Theorie-Praxis-Verstéandnisse zu
initiieren, insbesondere bei Typen, die
den Perspektiven anderer Personen oder
Bezugssysteme wenig Bedeutung zumes-
sen. Wie die Interaktionsdynamiken von
Lehrer*innen- und Studierendentypiken
moglicherweise eigene Orientierungen ir-
ritieren konnen, wird im Folgenden in den
Blick genommen.

einen

4, Untersuchungsdesign

4.1 Konzeptionierung und Durch
fiihrung eines phaseniibergreifen
den Lernarrangements

Im Sommersemester 2019 wurde an
der Goethe-Universitat Frankfurt ein pha-
senlbergreifendes Lernarrangement zum
Thema ,Potenziale digitaler Lernkontex-
te fur Inter- und Transkulturelles Lernen”
implementiert. Insgesamt nahmen finf
Lehrkrafte, zwei Lehrkrafte im Vorberei-
tungsdienst (LiV) und vier Studierende
teil. Die Lehrkrafte und LiV sind alle Teil
des Kollegiums einer Gesamtschule. Die
Gruppe der Studierenden setzte sich aus
unterschiedlichen Semesterzahlen und
Lehramtsstudiengangen der Goethe-Uni-
versitat Frankfurt zusammen. Das Facher-
spektrum der Proband*innen umfasste
Geographie, Politik & Wirtschaft, Geschich-
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Abb. 1: Abb. 1 Struktur und Verlauf des phasenlibergreifenden Lernarrangements zum Thema

(Abbildung der Autorin)

te, Englisch und Deutsch. Der Zeitrahmen
umfasste zwei Tage. Die Struktur und der
Verlauf des Lernarrangements verdeut-
licht Abbildung 1.

In jeder Arbeitsphase erfolgte die Zu-
sammenarbeit zum gréBten Teil in phasen-
Ubergreifenden Partner- oder Kleingrup-
penarbeiten, um mdglichst hdaufig und im
Rahmen unterschiedlicher Arbeits- und
Reflexionsauftraige eine Perspektivver-
schrankung und Interaktion zu beférdern.

4.2 Methodisches Vorgehen

Die Evaluation des Lernarrangements
wurde im direkten Anschluss mittels pha-
senspezifischer  Kleingruppendiskussio-
nen (KGS' fiir Studierende bzw. KGL' fir
Lehrkrafte) und einer phaseniibergreifen-
den GroBgruppendiskussion (GG) durch-
gefiihrt und videographiert. Leitfragen
strukturierten die Diskussionen thema-
tisch vor. Nach einer allgemeinen Abfra-
ge von wahrgenommenen Starken und
Schwachen der Veranstaltung, themati-
sierten spezifischere Fragen das Erleben
der phasenlibergreifenden Zusammenar-
beit:

Leitfragen Kleingruppendiskussionen:
Was waren Starken dieser Veranstal-
tung? Was sollte bei erneuter Durch-
flhrung verandert werden?

Wie bewerten sie Austausch und Zu-
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sammenarbeit innerhalb der phasen-
Ubergreifenden  Kleingruppen  (Ar-
beitsphasen und Unterrichtsplanung)?

Wirden sie diese Art der Veranstaltung
einer ,herkdémmlichen’ Bildungsmaf-
nahme ihrer Phase (Seminar, Vorle-
sung, Fortbildung) vorziehen? Warum
(nicht)?

Leitfrage Gro3gruppendiskussion:
Phasenubergreifende Veranstaltung in
der Lehrkraftebildung - Eindriicke, He-
rausforderungen, Chancen?

Das Sampling bestand aus sieben der
insgesamt elf Teilnehmenden, da sich
nur ein Teil fir die Aufzeichnung per Vi-
deo bereit erklarte. Die erste Kleingruppe
setzte sich aus vier Studierenden und die
zweite aus zwei aktiven Lehrkraften und
einer Lehrkraft im Vorbereitungsdienst
(im Folgenden als ,Lehrkraft’ bezeichnet)
zusammen. Die Evaluationen der Klein-
gruppendiskussionen wurden anschlie-
Bend in einer Gesamtgruppendiskussion
gegeniibergestellt. Dies verstarkte die
Dynamik der Diskussion, da hier divergie-
rende Meinungen der Teilnehmenden dis-
kursiv verhandelt werden konnten (Flick,
2017, S. 252-253). Des Weiteren wurden
die Daten der Grof3- und Kleingruppen-
diskussion verglichen, um magliche per-
formative Entwicklungen zu identifizieren.
Interaktiv bzw. metaphorisch dichte Pas-
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sagen wurden ausgewahlt und mittels der
dokumentarische Methode ausgewertet
(Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010).
Hiermit konnten nicht nur explizit gedu-
Berte Bewertungen und reflexiv zugangli-
che Erfahrungen in Bezug auf die Interakti-
onsdynamiken, sondern auch vorreflexive,
konjunktive Erfahrungsraume (vgl. Mann-
heim, 1980) der Beforschten in Form von
handlungsleitenden Orientierungen er-
fasst werden.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Interaktions-
dynamiken zweier ausgewahlter Klein-
gruppen der Unterrichtsplanungsphase
am Beispiel von jeweils einer Lehrkraft und
eine*r Student*in vorgestellt. Die Auswahl
erfolgte aufgrund ihrer maximalen Kon-
trastierung. Im Rahmen der Ausfiihrun-
gen werden zusatzlich die fallspezifischen
Orientierungsrahmen aufgegriffen. Der
Ubergreifend geteilte Bezugspunkt der
Orientierungsrahmen ist die Unterrichts-
planung im (wahrgenommenen) Span-
nungsfeld zwischen schulpraktischen
Handlungslogiken einerseits und theoreti-
schen Bezugsfeldern andererseits.

5.1 Interaktionsdynamiken in der
phaseniibergreifenden Unterrichts
planung

Austauschendergdnzende
Lehrkraft F, Studierende A

Lehrkraft F und Studierende A nahmen
die kooperative Unterrichtsplanung als
produktiv wahr. Lehrkraft F begriindet sei-
ne Zufriedenheit mit den ,bereits vorhan-
denen” Fahigkeiten der Studierenden im
Bereich der sozialen Medien, die sie in der
Stundenplanung proaktiv einzubringen
wussten. Auch Studierende A konnte sich
durch das ,Lob” der Lehrkréfte ihrer ein-
gebrachten ,guten Ideen” als selbstwirk-
sam erleben. In einer Art Tauschgeschaft

Dynamik:
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von unterschiedlichen Erfahrungen und
Kenntnissen wird die Zusammenarbeit
als ,profitabel” erlebt. Die ,reibungslose’
Kooperation kann vor allem auf die Uber-
lappung der stark auf die Unterrichtspra-
xis ausgerichteten Orientierungsrahmen
zurlckgefiihrt werden. Bei Lehrkraft F
dokumentierte sich eine Effizienzorientie-
rung, die vor allem mit schulischen Rah-
menbedingungen begriindet wird: ,was
man als Lehrer halt dann irgendwie lernt,
wenn du mit 26 Unterrichtsstunden, dass
du dich schon relativ schnell festlegst, was
machst du eigentlich jetzt in der Unter-
richtseinheit” (KGL). Sein Pragmatismus
erwachst aus strukturbedingten zeitlichen
und inhaltlichen Ressourcen, innerhalb
derer man gezwungenermallen ,erlernt”
zligig Entscheidungen zu treffen. Dies in-
teragierte produktiv mit der Anwendungs-
orientierung der Studierenden A: theo-
retische Perspektiven werden dann als
gewinnbringend erlebt, wenn sie sich in
konkreten Unterrichtsbeispielen abbilden,
die sie in ihre (bereits vorhandene) pad-
agogische Praxis als Vertretungslehrerin
L,mitnehmen” kann. Der gemeinsam ge-
teilte Erfahrungsraum der regelmafigen
Unterrichtspraxis diente hier als wichtige
Grundlage fiir die ,gute Zusammenarbeit”.
Auch rollenbezogene Asymmetrien in
der Kooperation schaden der erlebten Zu-
friedenheit nicht. Diese Asymmetrien wer-
den implizit in der ,Diagnose’ der ,bereits
vorhandenen” Fahigkeiten der Studieren-
den sichtbar, duBern sich aber auch auf
explizit-kommunikativer Ebene:

162 Fm: Also das war jetzt bei uns schon
auffallig, dass dah wir beiden Lehrer (2) ahm
(1) eher festgelegt haben jetzt zum Bei-
spiel, wie wir so diese (.), ah diesen Input
ah strukturieren oder diese Gruppen im
Lehr- dh, in der dh ar-beitsteiligen Grup-
penarbeit. Weil wir halt den Lehrplan auch
im Kopf haben, und &h (.) auch so Themen,
die da eventuell relevant sind. (GG)
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Die Entscheidungsfreude der Lehrkraft
F wird jedoch nicht problematisiert, son-
dern durch vorhandenes Uberblickswissen
um inhaltliche Lehrplanbeziige begriin-
det. Die unreflektiert bleibende Selektion
von Wissen impliziert erstens, dass Unter-
richtsideen dann ,relevant” werden, wenn
sie direkten Lehrplanbezug aufweisen und
zweitens, dass (schul-)curriculare Rah-
menvorgaben als dominante Ressource
fur unterrichtliche Entscheidungen her-
angezogen werden sollten. Die zur Praxis
gerichtete Entwicklungsorientierung der
Studierenden macht sie entsprechenden
Kommentierungen und Ratschldagen ge-
genlber offen (,diese Erfahrung fehlt uns
aktuell einfach noch wiirde ich sagen aber
da konnten wir ja von euch profitieren”
(GG)), sodass diese auch unhinterfragt an-
genommen werden, insbesondere, wenn
dadurch zukiinftigen Handlungskrisen,
wie sie von Studierender A in ihrer Vertre-
tungspraxis erlebt wurden, mutmallich
vorgebeugt werden kann: ,Am Anfang
stand ich vor den Klassen und dachte mir
so: aah, wie geht man mit der Situation
um? Wie macht man das?“(KGS). Auch die
empfundene Unzufriedenheit mit der uni-
versitdren Lehrkraftebildung, fungiert als
fruchtbarer Nahrboden fiir die Ratschlage
aus ,der Praxis”: ,ich war lieber vormittags
in der Schule [als in der Vorlesung], ich
nehme da mehr fiir mich mit” (KGS). In der
Diskussion um die Relevanz der Einbin-
dung transkultureller Perspektiven mittels
digitaler Instrumente konkludiert Studie-
rende A in der GroBgruppendiskussion:

Aw: Das ist nur fir die Universitat (1) und
wahrscheinlich im Ref. Und danach @aah

Gw: Ja genau;
Fm: Jaja.

(GG)
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Die undifferenziert bleibende Aussage
wird von mehreren Lehrkraften validiert
und bleibt so als ein Fazit der Veranstal-
tung stehen.

Die finale GroRRgruppendiskussion
konnte jedoch auch dazu beitragen die ei-
gene Rolle und damit verbundenen Hand-
lungsmustern gespiegelt zu bekommen.
Lehrkraft F relativiert hier die eigenen be-
harrlichen Entschliisse, und zwar wahrend
der Aussage einer weiteren Studierenden,
die Uberspitzt formuliert:

Bw: Also das hat dann schon irgendwie
auch so geholfen bei der Unterrichtspla-
nung, dass dann halt irgendwie (1) einer
halt so sagt irgendwie ,Ja nee (.) wir lassen
das jetzt einfach so” oder irgendwie ,s0
nicht”.

Fm: Ja oder es gibt zumindest

Bw: oder dann noch ewig Uiber so irgendet-
was Irrelevantes reden.

Fm: Ja, oder es gibt zumindest Alternativen
oder so, die gleichwertig sind. [...]

(GG)

Mit dem Versuch der Differenzierung
verdeutlicht Lehrkraft F, dass eine prinzipi-
elle Generalisierung effektiver Unterricht-
spraktiken nicht moglich sei. Diese Spie-
gelung wie das eigene Verhalten durch
Studierende rezipiert wurde, war dem-
nach Initiator fiir das Hinterfragen eigener
Handlungsmuster.

Konfrontative Dynamik: Lehrkraft G, Stu-
dierender D

Im Gegensatz zu der austauschender-
ganzenden Dynamik, offenbarten sich in
der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraft
G und Studierendem D Rahmeninkon-
gruenzen: die Autonomie- und Effizien-
zorientierung der Lehrkraft G und die Er-
kenntnisorientierung des Studierenden D.
Lehrkraft G erlebt sich besonders dann

23



L. Chihab

selbstwirksam, wenn nicht nur lehrplan-
bezogene, sondern individuelle Interes-
sen und Vorstellungen sich in ihrer Unter-
richtspraxis widerspiegeln (,also fiir mich
personlich [=meinen Unterricht] hab ich
da jetzt keine Lust drauf, weil mich das
nicht interessiert” (KGL)). Das Abgleichen
theoretischer Impulse mit personlichen
Motivationen widerspricht einer theore-
tisch-fundierten und offenen Auseinan-
dersetzung mit fremden fachdidaktischen
Konzepten oder Inhalten. Zudem sollen
eigens identifizierte Ziele besonders (zeit)
effizient erreicht werden. ,Ewige” Diskus-
sionen und ,ausgebremst” werden bilden
fur Lehrkraft G negative Gegenhorizonte.
Auf der anderen Seite steht der Studie-
rende D, dem es darum geht ,eine Sache
zu verstehen” und ,tief dartber nach[zu-
denken]” Der theoretische Bezugsraum
ist fr ihn ein positiver Gegenhorizont, ein
,Leuchtstern’, der moglichst in seiner Tie-
fe erfasst, ergriindet aber trotz allem stets
hinterfragt werden sollte. Neue fachdidak-
tische Inhalte werden hierbei nicht auf An-
wendbarkeit oder personliches Interesse
reduziert, sondern stellen fiir ihn ,grund-
satzliche” Moglichkeitsraume dar. Diese
kontraren Orientierungsrahmen von Lehr-
kraft G und Studierendem D standen einer
reziproken Nutzung der unterschiedlichen
Ressourcen im Wege:

Gw: Bei uns zum Beispiel sind immer ewig
Diskussionen entstanden halt, ne mit mit (.)
der anderen Person [=dem Studierenden
D] und (.) das ist halt (.) ja (.) wenn man im-
mer ausgebremst wird, dann kommst du
halt nicht weiter. Da brauchst du mehr Zeit.

Fm: Also wiirdest du eher so ne homogene
Gruppe bevorzugen?

Gw: Gar nicht mal, aber man braucht halt
mehr Zeit () &h wenn so krasse unterschied-
liche, oder auch Verstandnisprobleme auch
noch da sind.

(KGL)

24

Gw: Ich glaube, dass es immer darauf an-
kommt (.) wie die Gruppe zusammenge-
setzt ist, und wer was schon mitbringt, (1)
und je nachdem ahm (1) ist es eine Berei-
cherung.

(GG)

Neben ihrer Effizienzorientierung of-
fenbart Lehrkraft G in diesem Auszug, dass
gelingende Kooperation ein Mindestmal3
an ,notigen’ Fahigkeiten aller Beteiligten
voraussetzt. Die Ursache der gescheiter-
ten Zusammenarbeit liege darin, dass Stu-
dierender D das mutma@lich richtige und
,erlernbare’ Vorgehen (noch) nicht ,ver-
standen” habe. Auf Basis der konstatierten
mangelnden Homogenitdt der Gruppe,
begriindet Lehrkraft G die Ubernahme der
Rolle der,zielstrebigen Fiihrung’ in der Zu-
sammenarbeit.

Im Gegensatz zu obiger Interaktions-
dynamik, zeichnet sich die rollenbezoge-
ne Asymmetrie durch eine hohere und
vor allem negativ besetzte Intensitat aus.
Fir den Studierenden D bedeutete dies
Momente des Ausschlusses zu erleben,
insbesondere auch weil er der einzige Stu-
dierende in seiner Kleingruppe war. Seine
Reaktion auf dieses Erlebnis liberrascht je-
doch:

Dm: [...] es ist eine andere Herangehens-
weise und das kollidiert doch schon auch
manchmal, aber ahm (.) wo ich dann auch
das Gefuihl habe zum Beispiel die anderen
waren zu dritt, ich war einer, und da bin ich
dann so irgendwie so schnell drauf3en so.
(1) &hm kann aber auch damit umgehen,
also ich muss jetzt nicht hier ja @schmol-
lend@ ( ). Ja, ich erkenne das an, und denk
mir auch, ich misste dann eher lernen ja (3)

Cw: Integrieren

Dm: ja, mich an die anderen anzupassen.
Und deswegen sind die Momente auch
fruchtbar wo ich das loslassen kann ja. [...]

(KGS)
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In der ,Kollision” tritt der Studierende D
somit in einen ,akzeptierenden Riickzug;
in die Rolle eines passiv-beobachtenden,
anstatt eines aktiv-mitgestaltenden Grup-
penmitglieds. Eine kontroverse Auseinan-
dersetzung und Reibung der unterschied-
lichen Orientierungsrahmen findet hier
nur zu Beginn statt. Die Vehemenz, mit der
Entscheidungen durchgesetzt wurden,
wird jedoch nicht ausschlieB8lich negativ
erlebt, sondern als Moment des Erken-
nens von Grenzen der und ,Loslassen” von
eigenen Vorstellungen Uber Unterrichts-
planungsprozesse. Folglich findet bei
Studierendem D eine Bewusstwerdung
und erfolgreiche Relativierung eigener
Orientierungen statt. Andererseits ist die
darauffolgende undifferenzierte ,Anpas-
sung” an bestehende Praktiken nicht Ziel
einer doppelten Habitualisierung. Anstatt
die Dominanzverhdltnisse in der Klein-
gruppenarbeit zu problematisieren, ten-
diert neben der Studierenden A also auch
Studierender D dazu, diese ,anzunehmen”
und sie auf die eigene Professionalisie-
rungsstufe, unzureichende Kompetenzen
bzw. padagogischen Erfahrungen, zurlick-
zufiihren.

Lehrkraft Gwar sich bereits wahrend der
Zusammenarbeit Uber ihre Rolle bewusst
und beleuchtet diese im Zusammenhang
mit der Diskussion um die Meinungsstarke
der Lehrkrafte selbstkritisch:,Ich hab auch
immer gedacht, ,oh Gott ich bin viel zu...
(KGL). Ahnlich wie auch Lehrkraft F relati-
viert sie ihre Entschlussbereitschaft in der
Grol3gruppendiskussion: ,Das heif3t nicht,
dass das dann immer das Richtige ist, was
man dann selber vorschlagt und so” (GG).
Wie auch bei Lehrkraft F zeigt sich hier die
Bedeutung des gemeinsamen, phasen-
Ubergreifenden Diskutierens und Evaluie-
rens, als Grundlage fiir eine Reflexion eige-
ner beruflicher Rollenverstandnisse.
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5.2 Diskussion der Ergebnisse

Allgemein dominierte im phasentiber-
greifenden Lernarrangement eine tradi-
tionelle Interaktionsdynamik, in der sich
die Lehrkrafte als Praxisexpert*innen (vgl.
Typ ,Schulmeister”, Freafel 2018) und die
Studierenden als aspirierende Praxisex-
pert*innen (vgl. Typ ,Bewdhrung®, Kosinar
und Laros, 2018) positionierten. Die auf-
gezeigten Falle zeugen jedoch von unter-
schiedlichen Intensitaten und Entwicklun-
gen innerhalb dieser Dynamik.

Die rekonstruierte austauschend-er-
gdnzende Interaktionsdynamik erscheint
auf der kommunikativen Ebene des
Selbstberichts als eine erfolgreich ver-
laufende, reziproke Zusammenarbeit, in
der sich beide hier aufgezeigten Falle auf
Augenhdhe kooperieren und gemeinsam
Wissen ko-konstruieren, als eine der Ziele-
benen des hybriden Raumes erreicht wird
(Fraefel, 2018, S. 21-24). Bei genauerer Be-
trachtung dokumentierte sich jedoch ein
asymmetrisches Verhiltnis. Die ,reibungs-
lose’ Einpassung seitens der Studieren-
den diente zwar der Kooperation, jedoch
wurden dadurch auch bestehende pra-
xisdominierte Orientierungsrahmen eher
bestarkt und verfestigt. Eine Irritation, die
dann womoglich zu einer Neuaushand-
lung oder Relativierung dieser Orientie-
rungen fihren kann, wie sie im Sinne einer
doppelten Habitualisierung anzustreben
ware (Helsper, 2001, S. 13), blieb aus. Die
funktionierende, reziproke Ko-konstrukti-
on von Wissen kann demnach fiir eine Pro-
fessionalisierung im strukturtheoretischen
Verstandnis nicht als alleiniger Malstab
herangezogen werden.

Die in der konfrontativen Interaktions-
dynamik erlebte ,Kollision” von stark kont-
rastierenden Orientierungsrahmen fihrte
zu Beginn der Zusammenarbeit vermehrt
zu Diskussionen, was zunachst als pro-
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duktives Moment der Neuaushandlung
und Relativierung von Orientierungen in-
terpretiert werden kann (Helsper, 2001, S.
13). Die anfangliche Reibung konnte aber
nicht produktiv flr eine Neuaushandlung
berufsbezogener Rollen- und Identitats-
verstandnisse, wie im hybriden Raum
angedacht (Fraefel, 2018, S. 23), genutzt
werden. Sie wich im Verlauf dem Ruick-
zug in die Passivitat des Studierenden D.
Dennoch sind gerade in dieser Gruppe
vermehrt Momente der Irritation auszu-
machen.

Um das Irritationspotenzial divergie-
render Orientierungsrahmen zu nutzen,
ware es fiir zukiinftige phasenibergrei-
fende Lernarrangements denkbar, die
Zusammenarbeit in unterschiedlichen, d.
h. wechselnden, Gruppenkonstellationen
zu organisieren. Die dadurch entstehen-
den Reflexionsansdtze zu vertiefen und
auch ins kommunikative Bewusstsein der
(angehenden) Lehrkrafte zu transferieren
ware hier ein nachster wichtiger Schritt,
der in dieser explorativen Untersuchung
noch ungenutzt blieb. Ein begleitendes
Portfolio mit Selbstreflexionsaufgaben
oder auch kiirzere, intermittierende Grof3-
gruppendiskussionen mit Reflexionsim-
pulsen wahrend der Zusammenarbeit
konnten durchgefiihrt werden, um sich
der Interaktionsdynamiken bewusster zu
werden und diese ggf. schon fiir die weite-
re Zusammenarbeit anzupassen.

Im Rahmen eines phasentlibergreifen-
den Lernarrangements kdnnen und sollten
die jeweiligen Interaktionsdynamiken und
Rollenverstandnisse demnach Anknlp-
fungspunkte flir eine vertiefte Reflexion
darstellen. Aus einer fachdidaktischen Per-
spektive ware dies jedoch nur der Anfang.
Uber die Rollenreflexion kénnten auch
Zugdnge zu weiteren subjektiven Orien-
tierungsrahmen, bspw. in Bezug auf die
personliche Bedeutungszumessung von
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fachdidaktischen und schulpraktischen
Bezugsrdaumen oder die eigene Fachpers-
pektive geschaffen werden. Anlass hierfir
ist der performative Hierarchisierungspro-
zess in Form der dominierenden Rollen
der Lehrkrafte gepaart mit der wahrge-
nommenen ,Praxisferne’ der Universitaten
(u. a. durch Studierende A), der sich in der
prasentierten Untersuchung auch in eine
inhaltliche Hierarchisierung von theore-
tisch-fachlichem und schulpraktischem
Wissen Ubertrug. Die Relevanz von kul-
tursensiblem Unterricht(en), sowie die Be-
deutung eines reflektierten Umgangs mit
kulturessentialistischem Unterrichtsmate-
rial wurde dadurch geschmalert und blieb
unhinterfragt als eine Art Fazit am Ende
der Gro3gruppendiskussion stehen. Eine
Reflexion des eigenen fachbezogenen
Theorie-Praxis-Verstandnisses kdnnte die
hier rekonstruierten Hierarchisierungspro-
zesse offenlegen und deutlich machen,
auf welcher Basis eine Relevanzbeimes-
sung flr bestimmte Inhalte oder Konzepte
erfolgt (bspw. lehrplanbezogen, interes-
senbezogen, anwendungsbezogen etc.).
Ziel ist es hierbei fachdidaktische Inhalte
bzw. Konzepte und Schulpraxis als gleich-
wertige Referenzsysteme, Lernquellen
und Bezugspunkte fiir Reflexion zu den-
ken und nicht als sequenziell aufbauende
Bausteine deren padagogische Relevanz
vornehmlich von der schulpraktischen Be-
wahrung abhangt.

Gerade fir jene Studierenden, die sich
wie Studierende A aufgrund regelmaBiger
unterrichtlicher Erfahrungen bereits in ei-
ner Art Rollenfindungsprozess befinden,
ist das , ,Uberleben im Klassenzimmer”
[...]die vordringliche[...] Anforderungl...]
des Anfangs” (Hericks, 2006, S. 423), bevor
der ,Fachunterricht als zu bewaltigende
und zu gestaltende Aufgabe” an Bedeu-
tung gewinnt (S. 424). Dies muss bei fach-
lich bzw. fachdidaktisch ausgerichteten
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phasen-lbergreifenden Lernarrange-
ments mitbertcksichtigt werden.

Eine Refokussierung auf allgemein-
padagogische Fragestellungen der Un-
terrichtspraxis kann jedoch auch daher
rihren, dass den Lehrkrdften aus unter-
schiedlichen Fachern und Fachkontexten
moglicherweise eine gemeinsame fach-
liche Diskussionsbasis fehlte und die pra-
sentierten Inhalte so zu allgemein und
unspezifisch fiir das eigene Fach blieben.
In diesem Zusammenhang dokumentierte
sich bei manchen Lehrkraften eine Unzu-
friedenheit mit dem wahrgenommenen
fehlenden fachspezifischen Bezug. Eine
weitere Einschrankung konnte sein, dass
das inter- und transkulturelle Lernen, trotz
aller fachlichen Argumentationen fiir des-
sen Relevanz, nicht als unmittelbarer Be-
darf fir den eigenen Unterricht wahrge-
nommen wurde (vgl. Grasel & Parchmann,
2004). Zuletzt ist einschrankend festzuhal-
ten, dass die Kiirze der Veranstaltung bei
der Betrachtung der Ergebnisse bertick-
sichtigt werden muss. In einem zweitagi-
gen Workshop kann keine tiefgreifend Ver-
anderung im professionellen Habitus der
Teilnehmenden bewirkt werden, zumal
die Ruickkehr in alte Bezugssysteme bleibt
(Fraefel, 2018, S. 24).

6. Fazit

Durch die Interaktionsdynamiken in
phasenibergreifenden Lernarrangements
[6sten sich die fachdidaktischen Impulse
zugunsten der Handlungslogiken der Un-
terrichtspraxis einseitig auf. Erkenntnisori-
entierte Personen hatten es hierbei schwer
sich langfristig gegeniiber effizienzorien-
tierten und meinungsstarken Lehrkraften
in der Unterrichtsplanung zu behaupten,
sodass sich letztendlich alle Studierenden
in die Dynamiken, in denen sich die Lehr-
krafte entscheidungs- und teilweise auch
meinungsstark zeigten, mal mehr, mal we-

OpenSpaces 02|2020

niger reibungslos einpassten. In diesem
Zusammenhang ist insbesondere darauf
zu verweisen, dass sich Studierende mog-
licherweise, z. B. durch Vertretungsstellen,
bereits in praktischen Rollenfindungspro-
zessen befinden, die sie besonders fiir die
Handlungsempfehlungen der Lehrkrafte
empfanglich macht.

Dennoch zeigten sich, gerade auch in
Gruppenkonstellationen in denen diver-
gierende Orientierungsrahmen aufein-
andertrafen, Momente der Irritation und
beginnender Reflexion. Dieses Potenzial
muss aber weiter ausgeschopft werden,
bspw. durch begleitete Selbstreflexionen
der eigenen Rolle in der Zusammenarbeit
und der subjektiven fachlichen Perspekti-
ven. Neben einer Bewusstwerdung tber
den eigenen Umgang mit beruflichen An-
tinomien (Helsper, 2014, S. 223), wie z. B.
theoretische Anspriiche auf der einen und
schulpraktische Rahmenbedingungen auf
der anderen Seite, konnte die ,selbstre-
flexive Arbeit am eigenen Fall” (Helsper,
2001, S. 15) der empfundenen ,Irrelevanz”
mancher fachdidaktischen Konzepte oder
Befunde im Kontext des inter- und trans-
kulturellen Lernens vermehrt entgegen-
gewirkt werden - zumindest punktuell, im
Rahmen des Lernarrangements.

Hierbei ware zu prifen, inwiefern die
Interaktionsdynamiken sich im Rahmen
von langerfristig angelegten phasentiber-
greifenden Interventionen bei zusatzli-
cher Selbstreflexion weiter entwickeln
konnten. Erstens ware hier interessant zu
erfahren, ob bspw. der Einsatz von indi-
viduell bearbeiteten Portfolios eine Be-
wusstwerdung eigener Orientierungen
in einem phasen-libergreifenden Lernar-
rangement unterstltzt. Zusatzlich konn-
ten hierbei individuelle Lernprozesse der
Teilnehmenden klarer nachgezeichnet
werden, die nicht anschlieend in der Aus-
bildung einer ,Gruppenmeinung’ verwa-

27



L. Chihab

schen. Zweitens ware festzustellen, inwie-
fern die Interaktionsdynamiken von den
jeweils bearbeiteten Inhalten beeinflusst
werden. Eine erneute Durchfiihrung mit
anderem Themenschwerpunkt konnte zei-
gen, ob die einseitige Refokussierung auf
Unterrichtspraxis auch bei anderen Inhal-
ten haltbar ware oder ob sie lediglich eine
besondere Bedeutung im Kontext kultur-
und medienbezogener Bildung erhalt. Um
einen Qualitatsgewinn im Sinne einer an-
gestrebten doppelten Habitualisierung zu
attestieren, wadre es drittens wichtig pha-
senspezifische Interaktionsdynamiken zu
beleuchten und zu erfassen, ob auch hier
kontrastierende Orientierungsrahmen
sich in @hnlicher Weise irritieren konnten.

Forderhinweis: Das Projekt ist ein Teilpro-
jekt des BMBF-Projekts ,NextLevel — Lehr-
kréiftebildung vernetzt entwickeln’, das an
der Goethe-Universitit Frankfurt im Zeit-
raum 2019 - 21 durchgefiihrt wird.
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Abstract:

In Switzerland, social inequality is still being reproduced at the transition to Gymnasium. The
private initiative ,Go for it!” offers talented children from socially disadvantaged families sup-
port for this highly selective transition, including a mentoring program for the first half year
at Gymnasium. In the paper, we discuss in particular this mentoring from the perspective of
young people participating in it. In doing so, we position the initiative in the growing supple-
mentary education market.

Keywords: educational transition, social inequality, supplementary education market, mento-
ring, Switzerland

Zusammenfassung:

In der Schweiz wird beim Ubertritt ans Gymnasium nach wie vor soziale Ungleichheit repro-
duziert. Die in diesem Beitrag vorgestellte private Initiative «Go for it!» bietet talentierten Kin-
dern aus sozial benachteiligten Familien Unterstiitzung bei diesem stark selektiven Ubertritt;
auch anhand eines Mentoring-Programms fiir das 1. Halbjahr am Gymnasium. Insbesonde-
re dieses Angebot wird aus Sicht der beteiligten Jugendlichen diskutiert. Die Initiative wird
dabei in den Kontext eines wachsenden Marktes schulbezogener Unterstiitzungsangebote
gestellt.

Stichworter: Bildungsiibergang, soziale Ungleichheit, Bildungsmarkt, Mentoring, Schweiz
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1. Einleitung

Aicha' ist 13 Jahre alt und hat nach
sechs Jahren Primarschule die Aufnahme-
prifung ans Gymnasium im Friihling 2018
bestanden. Seit Ende August 2018 be-
sucht sie das Gymnasium «Bergstrasse» in
Zrich. Sie trifft sich seither jeden Freitag-
mittag am Gymnasium mit der vier Jahre
dlteren Mara. Mara besucht ebenfalls das
Gymnasium «Bergstrasse», ist jedoch be-
reits im 11. Schuljahr. Wahrend ihrer ge-
meinsamen wochentlichen Lunch-Treffen
tauschen sich die beiden dartiber aus, wie
Aichas Woche in der Schule war, was bei
Aicha in nachster Zeit schulisch ansteht,
was sie fir Noten zurlickbekommen hat.
Aicha, so erzahlt die altere Mara, schwei-
fe dann aber eigentlich jedes Mal ab und
erzahle sehr oft auch private Dinge. Beide
freuen sich jeweils auf ihre gemeinsamen
Mittage am Freitag und haben schnell
eine freundschaftliche Beziehung zuein-
ander aufgebaut.

Aicha und Mara bilden ein Tandem im
neuen Eins-zu-Eins-Mentoring-Programm
der privaten Bildungsinitiative «Go for it!».
«Go for itl» ist als Verein organisiert und
unterstutzt Jugendliche aus sozio-6kono-
misch benachteiligten Familien aus der
Stadt Zirich sowohl beim Ubertritt ans
Gymnasium als auch wahrend der ersten
Zeit am Gymnasium. Hierzu bietet sie seit
dem Schuljahr 2016/2017 einen kostenlo-
sen Vorbereitungskurs fiir die zentrale, im
ganzen Kanton einheitliche, stark selekti-
ve Aufnahmepriifung ans Gymnasium an.
Ein tiefes Einkommen der Eltern ist eben-
so Voraussetzung fir die Aufnahme in
den Vorbereitungskurs der Initiative «Go
for itl» wie gute Leistungen in der Primar-
schule. Nach ersten Erfahrungen mit Kin-
dern, die den Vorbereitungskurs von «Go

for it!» besuchten und die Aufnahme ans
Gymnasium geschafft haben, hat der Vor-
stand beschlossen, zusdtzlich zu diesem
gut 7 Monate dauernden Vorbereitungs-
kurs ein Mentoring-Programm fiir das 1.
Halbjahr am Gymnasium aufzubauen. So
sollen die Kinder weiterhin unterstiitzt
werden kénnen. Aus Sicht des Vereins sind
es hauptsdchlich zwei Griinde, die den
Aufbau eines weiterflihrenden Unterstiit-
zungsprogramms forderten. Erstens sind
im Kanton Zdrich alle Kinder am Gymnasi-
um anfangs nur auf Probe aufgenommen.
Wer im ersten Semester den schulischen
Anforderungen nicht gerecht wird, muss
das Gymnasium am Ende des Semesters
verlassen. Zweitens stellt das erste Semes-
ter am Gymnasium nicht nur eine schuli-
sche Herausforderung im Sinne einer er-
hohten Leistungserwartung dar, sondern
die Kinder werden auch mit einer neuen
Lernumgebung konfrontiert. So werden
sie am Gymnasium beispielsweise von
Fachlehrpersonen unterrichtet. Dies hat
zur Folge, dass sie von deutlich mehr Lehr-
personen unterrichtet werden als zuvor an
der Primarschule.

Das Ziel des vorliegenden Artikels ist
es einen Einblick in eine stark auf Selek-
tion ausgelegte Bildungslandschaft am
Ubergang ins Gymnasium zu geben; eine
Bildungslandschaft auch, in der soziale
Ungleichheit reproduziert wird und ein
kommerzieller Markt schulbezogener Un-
terstlitzungsangebote floriert. Denn diese
Situation macht es erst verstandlich, wes-
halb private Bildungsinitiativen wie «Go
for itl» entstehen. Ein zweites Ziel besteht
darin, die private Bildungsinitiative «Go
for it!» vorzustellen. Da sowohl in der Bil-
dungs- und Sozialpolitik als auch in der
Transitionsforschung zumeist die Phase

1 Alleim Artikel vorkommenden Namen von Personen und Programmen sind anonymisiert.

OpenSpaces 02|2020

31



S.Landolt & M. Kagi

vor dem schulischen Ubertritt im Vorder-
grund steht (vgl. Neuenschwander 2017),
legen wir in diesem Beitrag den Fokus auf
die Phase nach dem Ubertritt. Im unter-
suchten Projekt ist dies das Eins-zu-Eins-
Mentoring-Programm von «Go for it!», das
die Kinder im ersten Semester am Gym-
nasium unterstiitzen soll. Dabei zeigen
wir insbesondere die Sicht der beteiligten
Jugendlichen auf: der Mentor*innen und
der Mentees. Durch diese Schwerpunkt-
setzungen nehmen wir erstens die Forde-
rung der Transitionsforschung auf, auch
Prozesse nach dem Ubertritt zu untersu-
chen, um Bildungsiibergange und deren
Einbettung in gesellschaftliche Prozesse
besser zu verstehen (vgl. Neuenschwan-
der 2017). Zweitens riicken wir die Sicht-
weise betroffener Jugendlicher starker in
den Mittelpunkt. Dies wird in den Geogra-
phies of education oft gefordert (vgl. Han-
son Thiem 2009; vgl. Holloway et al. 2010),
in der meist quantitativ ausgerichteten
Schweizer Bildungsforschung jedoch sel-
ten eingelost. Des Weiteren leisten wir
mit dem Artikel einen Beitrag zur Debatte
bezliglich Nachhilfe in schulischen Berei-
chen und der damit verbundenen Frage
der Chancengleichheit in der Bildung (vgl.
Park et al. 2016; vgl. Hof & Wolter 2014).
Ein Thema, das durch die Zunahme sol-
cher Bildungsangebote deutlich an Be-
deutung gewonnen hat (vgl. Bray 2017).
Erst seit kurzem wird das Thema im Kon-
text einer «marketisation of education» in
der Bildungsgeographie aufgegriffen (vgl.
Mitchell 2018; vgl. Holloway & Kirbi 2020;
vgl. Holloway & Pimlott-Wilson 2020).
Holloway und Kirbi (2020) argumentieren
etwa mit Blick auf den grésser werdenden
privaten Markt schulischer Nachhilfeange-
bote in Grossbritannien, dass «the inter-
section of policy, free markets and consu-
mer behaviour reshapes the educational
landscape in ways that extend beyond
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state intention and control» (Holloway &
Kirbi 2020: 1). Dies, so folgern sie weiter,
fihre zu Marktformen, die fiir einige zum
Bildungsaufstieg und somit sozialer Mobi-
litat flhre, zugleich jedoch wiirden durch
diese Marktformen durch das Bildungssys-
tem reproduzierte Ungleichheiten weiter
verfestigt (vgl. Holloway & Kirbi 2020).

2. Bildunglsiiberg.’:inge und
soziale Ungleichheit

Dass im Schweizer Bildungssystem so-
ziale Ungleichheit reproduziert wird, ist
hinreichend belegt (z. B. vgl. SKBF 2014,
2018; vgl. SWR 2018). International verglei-
chende Studien zeigen gar, dass der Zu-
sammenhang zwischen Leistung und so-
zialer Herkunft in der Schweiz starker als in
vielen anderen Landern ausfallt (vgl. SWR
2018). Dabei ist der Ubergang nach sechs
Jahren Primarschule auf die Sekundarstu-
fe I von grosster Bedeutung, da im Schwei-
zer Schulsystem zu diesem Zeitpunkt eine
leistungsbezogene Selektion stattfindet.
Wie etliche Studien zeigen, ist diese nicht
ausschliesslich leistungsbezogen, sondern
durch die soziobkonomische Position von
Schiler*innen und ihren Familien und/
oder von Erwartungen und Zuschreibun-
gen von Lehrpersonen beeinflusst (vgl.
Streckeisen et al. 2007; vgl. Becker 2017).
Auch bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund ist es primar die soziale Herkunft,
die die unterschiedliche Verteilung erklart
(vgl. Beck & Japel 2019). Die Wahrschein-
lichkeit in der Schweiz ein Gymnasium
zu besuchen, ist somit auch von der so-
zio-6konomischen Herkunft der Jugend-
lichen abhdngig (vgl. SKBF 2018: 159). In
seinem Bericht «Soziale Selektivitat» hat
der Schweizerische Wissenschaftsrat 2018
deutliche Worte zu dieser schon seit Jah-
ren bekannten Situation im Schweizer
Bildungswesen gefunden und nennt den
Zustand «unhaltbar» (SWR 2018: 9).
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Wahrend die Diskussion zur sozialen
Selektivitat des Schweizer Bildungssys-
tems beim Ubertritt ans Gymnasium die
Bildungswissenschaft- und -politik seit et-
lichen Jahren beschaftigt, istin den letzten
Jahren in gewissen Regionen ein neues
Phanomen zu beobachten, das die Diskus-
sionen neu befeuert hat: Ein wachsender
Markt privater Nachhilfekurse zur Vorbe-
reitung des Ubertritts ans Gymnasium.
Dies scheint insbesondere in den Regio-
nen der Fall zu sein, in denen der Ubertritt
ans Gymnasium mit einer hochselektiven
Prifung einhergeht (vgl. Hof & Wolter
2014). Dies trifft auch auf den Kanton Zu-
rich zu (vgl. Bauer 2018). Daher werden wir
im Folgenden den fiir die Initiative «Go for
ith» relevanten lokalen Bildungskontext
«Zurich» skizzieren und die Initiative darin
situieren.

3. Lokaler Bildungskontext
und die Initiative «Go for it!»

3.1 Das Gymnasium im nationalen
Bildungssystem

Der Ubertritt ans Gymnasium kann in
der Schweiz zu unterschiedlichen Zeit-
punkten erfolgen. Denn im Bildungs-
system der Schweiz wird zwischen dem
«Langzeitgymnasium» (Jahrgangsstufen
7-12) und dem «Kurzzeitgymnasium»
(Jahrgangsstufen 9-12) unterschieden.
Ans Langzeitgymnasium wechseln Schii-

Primarschule. Dies ist der Zeitpunkt der
ersten schulischen Selektion in, je nach
Region, zwei bis vier leistungsdifferen-
zierte Schulziige. Der zweite, respektive
dritte Zeitpunkt, um ans Gymnasium zu
wechseln, besteht nach dem 8. respektive
nach dem 9. Schuljahr. Erfolgt der Wechsel
erst zu einem dieser spateren Zeitpunk-
te, spricht man vom Kurzzeitgymnasi-
um?®. Zu anderen Zeitpunkten kann nicht
ans Gymnasium gewechselt werden. Das
Langzeitgymnasium wird nicht in jedem
Kanton angeboten, ist jedoch in Kantonen
der Deutschschweiz verbreitet (vgl. SKBF
2018)*. Der Schulabschluss vom Langzeit-
und Kurzzeitgymnasium ist gleichwertig
(gymnasiale Maturitat). Dieser Abschluss
gewahrleistet den prifungsfreien* Zu-
gang an die Universitat. Die sogenannte
gymnasiale Maturitatsquote junger Er-
wachseners liegt in der Schweiz seit meh-
reren Jahren zwischen 20 und gut 21 %
(vgl. BfS 2019). Im Vergleich zu anderen
OECD-Landern ist dies eine sehr tiefe Quo-
te (vgl. Cattaneo & Wolter 2013). Es muss
jedoch beachtet werden, dass die allge-
meine Maturitatsquote, zu der neben der
gymnasialen Maturitat auch die Fachma-
turitat und die Berufsmaturitat zahlen, 40
% betragt (vgl. BfS 2019).

3.2 Das Gymnasium im Kanton Zii-
rich

Im Kanton Zirich wird das Langzeit-

lerinnen am Ende der sechsjahrigen g Kurzzeitgymnasium  angeboten.

2 Unabhdngig davon, ob ein*e Schiiler*in nach dem 8. oder 9. Schuljahr ans Kurzzeitgymnasi-
um wechselt, dauert dieses immer 4 Jahre.

3 Kantone haben beim Politikfeld «Bildung» eine hohe Autonomie. Dies flihrt u.a. dazu, dass
zwischen den Kantonen grosse Differenzen bezliglich der Aufnahmeverfahren, aber auch be-
ziiglich der Ubertrittsquoten ans Gymnasium und beziiglich der gymnasialen Maturititsquoten
bestehen (vgl. BfS 2019; SKBF 2018).

4 Mit Ausnahme der Medizin, dem einzigen Fach in der Schweiz, bei dem ein Numerus clausus
gilt.

5 Mittlere Nettoquote Uber drei Jahre bis zum 25. Altersjahr, in % der gleichaltrigen Referenz-
bevolkerung.
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Wie in vielen Kantonen der Schweiz, gilt
auch hier, dass sich Kinder aus bildungs-
fernen Familien deutlich zu selten am
Gymnasium befinden (vgl. Moser et al.
2017). Der Zugang ans Gymnasium wird
im Kanton Zirich durch eine Aufnahme-
prifung (Kurzzeitgymnasium) oder eine
Kombination (Langzeitgymnasium) von
a) Aufnahmeprifung (in Deutsch und
Mathematik) und b) Noten dieser beiden
Facher im Halbjahreszeugnis der 6. Primar-
schule, geregelt. Das Selektionsverfahren
gilt als relativ hart, da an einer politisch ge-
wuinschten gymnasialen Maturitatsquote
von rund 20 % eines Jahrgangs festgehal-
ten wird (vgl. Bauer 2018, 2019)%. Konkret
bedeutet dies, dass teilweise mehr als die
Halfte der fur die Aufnahmepriifung an-
gemeldete Schiler*innen die Aufnahme
nicht besteht (vgl. Bauer 2019).

Sowohl im Kurz- wie auch im Langzeit-
gymnasium im Kanton Zirich befinden
sich die Schiler*innen wahrend des ers-
ten Semesters in der Probezeit. Die Zahlen
der letzten Jahre zeigen, dass gut 10 % der
Schiler*innen am Langzeitgymnasium
und knapp 20% jener des Kurzzeitgym-
nasiums diese nicht bestehen oder vor-
zeitig austreten (vgl. Kanton Zirich 2019).
In dieser Probezeit, dem ersten Semester
am Gymnasium findet somit eine zweite

Selektion statt.

3.3 Bildungsmarkt auf dem Weg ans
und wahrend des Gymnasiums

Rund um die Vorbereitung auf diese
selektive Aufnahmeprifung hat sich in
Teilen der Schweiz ein Bildungsmarkt ent-
wickelt (vgl. Moser et al. 2011), der bisher
jedoch kaum wissenschaftlich untersucht
wurde (vgl. Hof & Wolter 2014). Ebenso
sind erste Angebote fiir die Zeit nach dem
Ubertritt entstanden oder sind aktuell am
Entstehen. Auf der Angebotsseite dieses
Bildungsmarktes kdnnen insbesonde-
re drei Gruppen unterschieden werden:
Erstens private profitorientierte Unter-
nehmen (z. B. Lernstudios), zweitens of-
fentliche Schulen und drittens private
nicht-profit-orientierte Angebote (zu de-
nen das Projekt «Go for itl» zdhlt).

Am bekanntesten und wohl am starks-
ten verbreitet sind private, profitorien-
tierte Unternehmen (Lernstudios), die
Vorbereitungskurse anbieten. Es werden
Intensivwochen und Priifungssimulatio-
nen ebenso angeboten wie mehrmonatig
dauernde Kurse. Solche mehrmonatigen
Kurse kosten im Raum Zirich, je nach An-
bieter*in, Gruppengrosse und Umfang oft
zwischen 2’000 und 3’000 Euro. Ist man
dann am Gymnasium, gibt es ebenfalls ein

6 Eine Erhohung der gymnasialen Maturitatsquote wird - auch auf schweizerischer Ebene -
immer wieder gefordert; etwa mit dem Argument des Fachkraftemangels in der Schweiz, dem
durch mehr Universitats-Abganger*innen begegnet werden sollte (vgl. Schenkel 2018). Ebenso
oft wird von der Gegenseite argumentiert, weshalb diese Quote nicht erhéht werden sollte. Da-
bei werden insbesondere drei Argumente ins Feld gefiihrt: Eines betont, dass bei einer Erhéhung
des Anteils der Gymnasiast*innen im Gegenzug bei der Berufslehre leistungsstarke Jugendliche
fehlen wirden. Zweitens wird darauf verwiesen, dass das Bildungssystem neben der gymnasia-
len Maturitat weitere Zugange zu einer tertiaren Ausbildung bietet; etwa Fach- und Berufsma-
turitdten, die den direkten Zugang an Fachhochschulen gewahren (vgl. Bauer 2019, vgl. Bischoff
2018). Drittens wird argumentiert, dass eine tiefe gymnasiale Maturitdtsquote nétig sei, damit
weiterhin der direkte - also der priifungs- und Numerus-clausus-freie Zugang zur Universitat (mit
Ausnahme des Medizinstudiums) gewahrleistet bleibe (vgl. Bischoff 2018). Befiirchtet wird dies-
beziglich, so erldutert etwa der emeritierte Professor flir Gymnasial- und Wirtschaftspadagogik
Franz Eberle, «dass eine gesteuerte Erhohung der Maturitdatsquote [...] das Niveau und damit
die Akzeptanz der Matura als allgemeine Zutrittsberechtigung senken [wiirde]» (Bischoff 2018).

34 OpenSpaces 02|2020



«Go for itl»: Ein Projekt fiir mehr Chancengleichheit am Gymnasium in Zirich

groBes Angebot an Nachhilfeunterricht.
Die internationale Forschung in diesem
Bereich verdeutlicht, dass in etlichen Lan-
dern die Nachfrage nach solchen Unter-
stlitzungsangeboten gestiegen ist (vgl.
Bray 2017). Fur die Schweiz ist zu solchen
Angeboten bisher nur wenig bekannt. Es
finden sich aber Hinweise, dass «bei re-
lativ tiefen Ubertrittsquoten ein starker
Wettbewerb um die knappen Gymnasi-
umspldtze besteht, der auch eher gute
Schilerinnen und Schiiler in die bezahlte
Nachhilfe bringt, weil ‘gut’ sein keine Ga-
rantie flr den Eintritt in ein Gymnasium
ist, man muss besser sein als die anderen»
(Hof & Wolter, 2014: 10). Ebenfalls zeigen
Hof und Wolter auf, dass zwei Drittel der
Jugendlichen, die Nachhilfe besuchen, aus
einem privilegierten Elternhaus kommen
(Hof & Wolter 2014, 19). Die etwas dltere
Untersuchung von Moser et al. (2011), die
sich auf die Situation im Kanton Zirich be-
zieht, kommt auf ahnliche Ergebnisse. Gut
20 % der Schiiler*innen der 6. Klasse be-
suchten Kurse zur Priifungsvorbereitung,
die von privaten Bildungsinstitutionen an-
geboten werden. Dabei zeigt sich, dass bei
gleichen Zeugnisnoten, Schiler*innen aus
sozial privilegierteren Familien vergleichs-
weise hdufiger solche Kurse besuchen als
Kinder aus weniger privilegierteren Fami-
lien. Ebenso wird ersichtlich, dass Kinder,
die solche Kurse besuchen, ihre Erfolgs-
wahrscheinlichkeit bei der Aufnahmepri-
fung erhohen (vgl. Moser et al. 2011: 77-
79). Dies sind Ergebnisse, die zeigen, wie
kritisch die Schnittstelle zwischen Primar-
schule und Gymnasium fiir die Reproduk-
tion und Verstarkung sozialer Ungleich-
heit ist.

Teil des Bildungsmarktes beim Uber-
tritt ans Gymnasium sind zweitens die 6f-
fentlichen Schulen. Die Bildungsdirektion
des Kantons Zirich empfiehlt den Schul-
gemeinden des Kantons, flir interessierte
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Schiiler*innen einen Priifungsvorberei-
tungskurs im Umfang von zwei Wochen-
lektionen wahrend eines Semesters an-
zubieten. Ebenso wird empfohlen diese
Kurse fir die Eltern kostenlos anzubieten
(vgl. Bildungsdirektion Zurich, Volksschul-
amt o. J.). Dieser Empfehlung ist eine hefti-
ge politische Debatte vorausgegangen, in
der das kantonale Parlament es am Ende
abgelehnthat, diese Kurse fiir alle Schulge-
meinden des Kantons verbindlich zu ma-
chen. Das Argument der Chancengerech-
tigkeit hatte keine Mehrheit gefunden. Die
Situation heute ist unlbersichtlich und
vor allem uneinheitlich. In der Stadt Zirich
etwa sind die Schulen seit 2011 verpflich-
tet, solche Kurse anzubieten, in anderen
Gemeinden ist dies nicht der Fall (vgl. Mail-
kommunikation Bildungsdirektion Kanton
Zirich, 13.8.2019).

Unibersichtlich  und uneinheitlich
sieht es auch bezliglich Unterstiitzungs-
angeboten der offentlichen Schule wah-
rend der Probezeit aus. Die relativ hohen
Probezeit-Ausfallquoten in den 2000er
Jahren bis zum Schuljahr 2015/16 (relativ
konstante 17% im Langzeitgymnasium,
vgl. Helbling & Moser 2017) haben aufhor-
chen lassen und u. a. dazu gefiihrt, dass
an Schulen verstarkt Unterstiitzungsan-
gebote fiir Schiler*innen am Anfang der
Gymnasialzeit angeboten werden (z. B. zur
Vermittlung von Lerntechniken, aber auch
Forderlektionen in Deutsch und Mathe-
matik; vgl. Schenkel 2019).

Private nicht-profitorientierte Angebo-
te sind ebenfalls Teil dieses Bildungsmark-
tes. Den Anbietenden solcher Programme
ist gemeinsam, dass ihre Angebote zur
Prifungsvorbereitung und/oder firr die
(Probe-)Zeit am Gymnasium fir die Teil-
nehmenden kostenlos sind. Dabei arbei-
ten sie nicht-profitorientiert, richten sich
an ein spezifisches Publikum, das aus ihrer
Sicht besondere Unterstlitzung benétigt
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und sind finanziell selbsttragend (mit Aus-
nahmen, die teilweise vom Staat mitfinan-
ziert werden). Hierzu zahlt auch die private
Bildungsinitiative «Go for it!». Eine Zusam-
menstellung solcher privater Initiativen
fehlt unseres Wissens fiir die Schweiz. Sie
wurden jedoch vom Wissenschaftsrat
wahrgenommen, der in seinem bereits er-
wahnten Bericht «Soziale Selektivitat», die-
se als erfolgreich beziiglich der Férderung
der Chancengerechtigkeit bezeichnet (vgl.
SWR 2018).

3.4 Die Initiative «Go for itl»

Wie eingangs kurz beschrieben, hat
sich der Verein hinter der Initiative «Go
for it» zum Ziel gesetzt, talentierte und
leistungsbereite Kinder aus sozial benach-
teiligten Familien beim Ubergang an das
Gymnasium zu unterstiitzen. Dazu bietet
er ein kostenloses Forderprogramm an.
Dem Verein ist es wichtig zu betonen, dass
er unabhangig vom Gymnasium Bergs-
trasse ist. Zugleich ist es jedoch so, dass
die Initiative zur Griindung des Vereins
auch durch (ehemalige) Lehrpersonen des
Gymnasiums erfolgte und solche auch im
Vorstand des Vereins aktiv sind. Finanziert
wird der Verein und sein Bildungsangebot
aus Spenden.

Der erste Forderkurs von «Go for itl»
startete im Schuljahr 2016/2017 und be-
stand aus zwei Bausteinen:

a. Vorbereitung auf die gymnasiale Auf-
nahmepriifung: Uber sieben Monate
(von Beginn des 6. Primarschuljahrs
(August) bis zur Aufnahmeprifung im
darauffolgenden Friihling) wo6chent-
lich 1.5 Stunden Mathematik und 1.5
Stunden Deutsch, verbunden mit der
Vermittlung von Lerntechniken

b. Vorbereitung auf den Eintritt in das
Gymnasium (anschliessend an die Auf-
nahmepriifung): Uber vier Monate wé-
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chentlich 1.5 Stunden aufgeteilt in die
Bereiche Deutsch, Mathematik und All-
gemeinbildung (letztes Quartal wah-
rend des 6. Primarschuljahrs)

Beide Bausteine werden von zwei vom
Verein angestellten ausgebildeten Lehr-
personen unterrichtet.

Beim zweiten Durchgang wurde das
Projekt um einen Baustein erweitert; die
sogenannte «Unterstlitzung wahrend der
gymnasialen Laufbahn». Kernstiick hier-
bei ist ein bildungsbezogenes Eins-zu-Eins
Mentoring-System, bei dem ausgewahl-
te Schiler*innen des 11. Schuljahres des
Gymnasiums Bergstrasse die Rolle der
Mentor*innen Ubernehmen. So galt es,
bei der ersten Durchfiihrung dieses neuen
Bausteins acht Mentor*innen fir die acht
Kinder, die die Priifung ans Gymnasium
bestanden haben, auszuwdhlen. Dabei
wurde darauf geachtet, dass gleichge-
schlechtliche Mentoring-Paare gebildet
werden konnten. Um die Mentor*innen
auszuwahlen, haben die daflir verantwort-
lichen Personen des Vereins Lehrpersonen
der 11. Klassen des Gymnasiums ange-
fragt, wer ihrer Meinung nach fir diese
Aufgabe geeignet sei. Zur Auswahl der
Mentor*innen erzahlt eine dafiir verant-
wortliche Person des Vereins:

«Wir suchten nach Schiilerinnen und
Schiilern, die zum einen gute Noten hatten,
so dass sie wohl etwas «Reserve» haben und
nicht selbst schon am Anschlag laufen. Aus-
serdem milissen sie ja fachlich auch den Erst-
kldsslern und Erstkldsslerinnen kompetent
zur Seite stehen kénnen. Das ausschlagge-
bende Kriterium war aber die Sozialkompe-
tenz und die Motivation fiir unser Projekt.
Wir wollen Schiiler und Schiilerinnen, die
die Erstkldssler als Menschen begleiten, sich
wirklich Zeit fiir sie nehmen und die Aufgabe
nicht zum Beispiel aus finanziellem Interes-
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se’ libernehmen.»

Die ausgewahlten Mentor*innen wur-
den an einem gemeinsamen Treffen kurz
vor Beginn des Mentorings von zwei Per-
sonen vom Vereinsvorstand in ihre Auf-
gabe als Mentor*innen eingefiihrt. Max,
einer der Mentoren, erklart, die Vereinsver-
antwortlichen hatten ihnen gesagt, dass
die Arbeit einerseits die Hilfestellung bei
Fragen zum Schulstoff beinhalte, es aber
auch darum gehe, die Kinder in die Eigen-
heiten des Gymnasiums einzuflihren und
auch bei Fragen diesbeziiglich den Schu-
ler¥innen zur Seite zu stehen. Letztlich sol-
le man, so Max «(...) ein bisschen da sein fir
den Gottibub?®». Seitens des Vereins wurde
ihnen als Richtlinie mitgegeben, dass sie
sich ca. einmal pro Woche mit ihrer/ihrem
Mentee treffen sollen. Wie genau sie sich
fur diese Treffen absprechen, war ihnen
freigestellt. Wie wir im ndchsten Abschnitt
sehen werden, war die Frage, wie oft und
mit welchem Anlass man sich treffen soll,
etwas, was die meisten der Mentees und
Mentor*innen herausgefordert hat. Zu-
satzlich zu den Treffen fuhrten die Men-
tor¥*innen ein digitales Arbeitsjournal.
Dies, damit die flirs Mentoring zustandi-
gen Personen des Vereins Einblick hatten,
wie die Zusammenarbeit verlief und ob sie
allenfalls weiterhelfen mssten.

Im Folgenden wird, ausgehend von der
Perspektive der Mentor*innen und Men-
tees dieser neue, im Schuljahr 2018/2019
erstmals durchgefiihrte Baustein von «Go
for itl» vertieft besprochen.

4. Eins-zu-Eins Mentoring
aus Sicht der Mentees und
Mentor¥*innen

Das Mentoring wahrend der Probezeit
hat Meret Kagi im Rahmen ihrer Masterar-
beit am Geographischen Institut der Uni-
versitat Zirich vertieft untersucht®. Zuerst
wurden alle acht Mentor*innen und acht
Mentees, resp. deren Eltern schriftlich Gber
die Masterarbeit informiert und ange-
fragt, ob sie Interesse an einem Interview
haben. Meret konnte mit sieben Men-
tor*innen und finf Mentees qualitative,
teilstrukturierte Interviews fiihren. Diese
fUhrte sie gegen Ende der Probezeit. Im
Fokus standen die Erfahrungen mit dem
Mentoring-Programm, bei den Mentees
zusatzlich ihr Erleben des Ubergangs ans
Gymnasium insgesamt. Auch fiihrte Meret
ein Expert*inneninterview mit einer fir
das Mentoring verantwortlichen Person
des Vereins. Alle Interviews wurden aufge-
nommen, transkribiert und anhand inter-
pretativ-kategorisierenden Verfahren der
Grounded Theory nach Strauss und Corbin
(1996) ausgewertet. Aus diesem Datenkor-
pus sind auch die Zitate des vorherigen
Kapitels entnommen.

Auf die Frage, was am gesamten An-
gebot von «Go for itl» das Beste gewesen
sei, antwortet Mohamed bestimmt: «Also
das mit dem Mentor». Die Antwort von
Mohamed deutet es an: alle interviewten
Mentees haben das Mentoring geschatzt;
selbst diejenigen, die es nur selten in An-
spruch genommen haben und auch das
eine der acht Kinder, das die Probezeit

7 Die Mentor*innen erhielten pauschal 500 Franken fiir ihren Einsatz. Dies wurde ihnen erst

nach dem Auswahlverfahren mitgeteilt.

8 Die Mentees werden Gottibube/Gottimadchen, in der Schweiz eine Bezeichnung fiir Paten-

kinder, genannt.

9 Itta Bauer und Sara Landolt begleiten seit 2017 das Projekt «Go for itl» wissenschaftlich (vgl.
Bauer 2019). Die Masterarbeit von Meret Kagi zur Analyse des Eins-zu-Eins-Mentorings stellt ei-

nen Teil dieser Begleitung dar (vgl. Kagi 2019).
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nicht bestanden hat. Dennoch gibt es Din-
ge, die besser hatten funktionieren kon-
nen. Wie oft soll man sich treffen und wer
Ubernimmt dafiir die Initiative? Welche
Fragen und Bediirfnisse seitens der Men-
tees legitimieren ein Treffen? Was machen,
wenn die Mentees kein Bediirfnis fir ein
Treffen haben? Dies waren die Fragen, die
die Mentor*innen und Mentees am meis-
ten beschaftigten und teilweise auch ver-
unsicherten.

Ajana und Melina sind beim ersten Tref-
fen so verblieben, dass sich Ajana (Mentee)
jeweils per WhatsApp meldet, wenn sie
eine Frage hat und sie sich dann treffen. Da
Melina (Mentorin) jedoch lange nichts von
ihrer Mentee Ajana gehort hatte, wurde sie
aktiv und fragte seither etwa einmal pro
Woche aktiv nach, wie es Ajana am Gym-
nasium gehe und ob sie Fragen zum Stoff
habe. Ajana hatte ihr aber eigentlich fast
immer geantwortet, sie hatte keine Fragen
und kdme gut zu recht, erzahlt Melina. Me-
lina und Ajana haben sich entsprechend
eher selten getroffen. Etwas, das Melina
eher unbefriedigend fand. Spannend ist
nun die Sichtweise der Mentee Ajana auf
diese Situation. Sie erzahlt, dass sie doch
nicht einfach eine fremde Person fragen
kdnne, wenn sie Hilfe brauche. Das sei
ihr unangenehm. «(...) wenn es mega ein-
fach ist, dann ist es schon mega peinlich,
wenn ich dann zu ihr (Mentorin) gehe»,
meint sie. Darum frage sie lieber ihre éltere
Schwester, obwohl sie manchmal eigent-
lich schon das Bediirfnis gehabt hatte, ihre
Mentorin zu fragen. Ein zweiter Grund flir
ihre Zurtickhaltung lag darin, dass sie ihre
Mentorin nicht zu oft stdren wollte. Diese
misse ja auch «(..) ihre eigenen Sachen
erledigen (...)», bemerkte Ajana. Anzumer-
ken gilt es, dass Ajana im Gymnasium sehr
gute Noten schrieb. Schulisch scheint ihr
der Wechsel ans Gymnasium sehr gut ge-
lungen zu sein.
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Auch Julio (Mentee) und Yves (Mentor)
haben sich eher selten getroffen. Im Ge-
gensatz zu Ajana hatte Julio jedoch Mihe
mit dem Schulstoff, was sich in seinem No-
tenbild deutlich zeigte. Zu den wenigen
Treffen — obwohl auch hier Yves immer
wieder aktiv nachgefragt hat — sagt Julio,
er habe gedacht, es genlige, wenn er fir
sich selbst lerne. Er sei es von der Primar-
schule her nicht gewohnt, auf Hilfe ange-
wiesen zu sein. Daher sei es ihm schwerge-
fallen, plotzlich um Hilfe fragen zu missen.
Ausserdem sei er eher ein schiichterner
Mensch. Vielleicht sei auch dies ein Grund
gewesen, dass er Yves' Hilfe nicht haufiger
angenommen habe.

Aus den Erfahrungen der Mentees wie
auch der Mentor*innen lasst sich schlies-
sen, dass es fir die Zukunft hilfreich ware,
wenn die ersten Termine fiir die gemeinsa-
men Treffen gleich zu Beginn verbindlich
abgemacht wiirden. Die Mentor*innen
sollten die klare Aufgabe und Verantwor-
tung dafiir haben. So kommt es zu Treffen
unabhangig davon, ob die Mentees der
Meinung sind, sie hatten ein Anliegen,
das fir ein Treffen berechtigt. Denn dies
kann zu einer grossen Hiirde werden; so
gross, dass es Mentees unterlassen, sich
bei ihrer/m Mentor*in zu melden oder de-
ren Hilfe auch anzunehmen. Zudem geht
es beim Mentoring nicht nur ums Klaren
«grosser, klarer Probleme» und um auf
den Schulstoff bezogene Unterstiitzung,
sondern genauso um die vielen kleinen,
oft subtilen Hurden, die sich jemandem*
und jeder* Schiiler*in in einem neuen
Schulumfeld stellen. Mara, die sich jede
Woche mit Aicha traf, obwohl Aicha nicht
viel schulische Unterstiitzung brauchte,
formuliert das treffend, wenn sie sagt, ihre
regelmassigen Treffen seien gut gewesen,
«damit sie (Aicha) weiss, dass sie mich
auch etwas Kleines, Belangloses fragen
kann.» Bei diesen Treffen war denn auch
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viel Raum «flir Privates» wie es beide nen-
nen. Aufschlussreich ist, dass es sich auch
bei diesem «Privaten» sehr oft um The-
men mit Schulbezug drehte. So haben sie
etwa Uber Lehrer*innen gesprochen, tiber
Witze von Mitschiler*innen oder Blicher,
die Mara friilher am Gymnasium gelesen
hat. Exakt um Themen, die dazu dienen,
subtiles «Gymnasium-Wissen»  weiter-
zugeben. Des Weiteren hat sich gezeigt,
dass es hilfreich ware in Zukunft bei der
Zusammenstellung der Mentoring-Paare
Uber die Schule hinausgehende Interes-
sen der beiden Personen einzubeziehen.
Dies erleichtert die Treffen insbesondere
dann, wenn keine konkreten Schulfragen
anstehen.

Max (Mentor) und Mohamed (Men-
tee) haben sich teilweise bei Mohamed zu
Hause getroffen. Diese Wahl des Lernortes
hat dazu gefiihrt, dass Max auch Moha-
meds Eltern kennen gelernt hat. Max hatte
den Eindruck, dass Mohameds Eltern froh
gewesen seien, dass sie wahrend den Be-
suchen von Max bei Mohamed zuhause
eine Ansprechperson fiir ihre Fragen rund
um die Schule gehabt hatten. Die Mutter
habe ihm ziemlich viele Fragen Uber das
Schulreglement (bezliglich des Bestehens
der Probezeit), Uber Klassenreisen und
Uber andere Themen bezliglich der Schu-
le gestellt. Die Eltern haben sich gemass
Max’ Aussage auch Sorgen um ihren Sohn
gemacht, da er zu Beginn nur Noten im
Bereich von «gentigend» bis «gut» erhal-
ten habe. Max erzahlt, er habe ihnen dann
versucht zu erklaren, dass dies fiir das
Gymnasium normal sei und sie sich keine
Sorgen machen miissen, wenn Mohamed
nicht mehr wie in der Primarschule immer
im Bereich «gut» und «sehr gut» sei. Auch
dieses Beispiel zeigt, dass die Mentor*in-
nen weit mehr sind als Unterstiitzer*innen
bei schulischen Aufgaben.
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5. Schlussdiskussion und
Ausblick

In diesem Beitrag haben wir die private
Bildungsinitiative «Go for itl» vorgestellt
und im Schweizer Schulsystem verortet.
Dank der Initiative kénnen schulisch be-
gabte Kinder aus sozio-6konomisch be-
nachteiligen Familien am wachsenden
Bildungsmarkt im Bereich des Ubergangs
zum Gymnasium teilnehmen; Kindern,
denen dies ohne diese Initiative nicht
oder nur beschrankt moglich ware. Inso-
fern stellt die Initiative der mangelnden
Chancengleichheit im schweizerischen
Bildungssystem etwas entgegen. Der
Schweizer Wissenschaftsrat hat in ei-
nem Bericht zur sozialen Selektivitat des
Schweizer Bildungssystems solche priva-
ten Initiativen als erfolgreich beziiglich
der Forderung der Chancengerechtigkeit
bezeichnet, jedoch angemerkt, dass die-
se «meist lokal begrenzt und zu gering an
der Zahl» (SWR 2018: 10) seien. Dem Bund
und den Kantonen empfiehlt er daher, sol-
che finanziell zu férdern und organisato-
risch zu unterstiitzen (SWR 2018: 10). In ei-
ner Stellungnahme zu diesem Bericht des
SWR schreibt der Verein «Go for itl», dass
eine UnterstUtzung durch die Politik bis-
her gefehlt hat und der Verein unter ande-
rem gegriindet wurde, weil «die kantonale
Politik dem Abbau von Ungleichheiten im
Bildungssystem aufgrund sozialer Her-
kunft keine Bedeutung beimisst». Etwas
erntichternd sagen denn auch im Verein
«Go for itl» Engagierte immer wieder, dass
ihre Initiative nicht mehr als ein Tropfen
auf den heissen Stein sei. Sehr wertvoll fur
die gut 50 Kinder, die in den bisherigen
vier Durchgangen des Foérderprogrammes
teilgenommen haben, kaum aber der be-
sagte heisse Tropfen, wenn es um Ande-
rungen im Bildungssystem geht, das aktu-
ell zur Reproduktion sozialer Ungleichheit
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am Ubergang ins Gymnasium beitragt.

Die Analyse des dritten Bausteins des
Programms - das Eins-zu-Eins-Mentoring
- zeigt seine Bedeutung fiir die Mentees
und Mentor*innen. Zugleich wird sichtbar,
dass sowohl einige der Mentees als auch
der Mentor*innen mit der Frage Uberfor-
dert sind, wie oft und zu welcher Gele-
genheit sich das Tandem treffen soll. Dank
der Masterarbeit wurde dies sichtbar und
kann nun flr die nachste Durchfiihrung
des Mentorings konstruktiv angegangen
werden.

Der Besuch von schulbezogenem
Nachhilfeunterricht zur Vorbereitung auf
die Aufnahmepriifung ans Gymnasium
wie auch das Mentoring wahrend der Pro-
bezeit ist fir die Kinder zeitintensiv. Da-
her ist es bedeutend, dass in zukiinftiger
Forschung nicht nur versucht wird, diesen
neuen Markt der schulbezogenen Nach-
hilfe mit all seinen Logiken, Ein- und Aus-
schllissen besser zu verstehen, sondern
auch untersucht wird, welche Auswirkun-
gen dieser Markt auf den Alltag der Ju-
gendlichen und deren Familien hat.

Dank

Die Autorinnen danken Itta Bauer fir
ihr wertvolles Feedback zu einer friiheren
Version des Artikels.
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SS. ENI'SBMEIDE DICH FUR FAIRTRADE PRODUKTE

Abb. 1: Plakatwerbung der Fairtrade-Initiative 2020 (Foto: A. Eberth)

,Mit fairen Rosen Frauenrechte star-
ken” — So lautet der Slogan einer Plakat-
werbekampagne der Fairtrade-Initiative
im Jahr 2020 in Deutschland. Im Imperativ
wird sodann Engagement fiir Fairness ein-
gefordert, was Uber den Kauf von Fairtra-
de zertifizierten Produkten gelinge (Abb.
1). Visuell ist dieses Plakat von den Fotos

zweier lachelnder Frauen gepragt: Eine
Schwarze Frau in einem Gewachshaus, in
dem Rosen wachsen und eine weil3 gele-
sene Frau mit einem StrauB Rosen in der
Hand'.

Dieses Plakat (s. Abb. 1), das ich im Vor-
beifahren aus einem Zug heraus fotogra-
fiert habe, hat mich auf verschiedenerlei

1 ,Schwarz’ wird im Folgenden stets grol3 geschrieben um zu verdeutlichen, dass es sich nicht
um die Bezeichnung eines Attributs und insofern nicht um das Adjektiv,schwarz’ handelt, son-
dern um eine politische Selbstbezeichnung von Menschen mit Rassismuserfahrungen; ,weif3’
wird klein und kursiv geschrieben, um zu verdeutlichen, dass es sich um eine Konstruktion, nicht
aber um eine politische Selbstbezeichnung aus einer Widerstandssituation heraus handelt (vgl.

Sow 2018, S. 25; Ogette 2017, S. 14; 76f.).
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Weise nachdenklich gestimmt. Im folgen-
den Artikel mochte ich diese Gedanken
teilen und zur Diskussion stellen.

Die Gestaltung des Plakats erscheint als
anschauliche Darstellung ,bindrer Geogra-
phien” (Verne & Miiller-Mahn, 2020: 951).
Visuell sind die beiden abgebildeten Frau-
en voneinander getrennt, da es sich um
zwei separate Fotos handelt, die beiden
Frauen also nicht tatsachlich nebeneinan-
der stehen. Auch raumlich liegt eine Tren-
nung vor, auch wenn diese nicht explizit
erwahnt wird: Die links abgebildete Frau
konnte in Kenia — einem der Hauptanbau-
lander von Rosen - leben, wahrend die
rechts abgebildete Frau in Deutschland,
oder weiter gefasst in Europa, im Westen,
im sog. Globalen Norden leben koénnte.
Das die beiden Personen Verbindende
sind laut Slogan offenbar Frauenrechte
und Rosen. Es wird impliziert, beide Frau-
en hatten Rechte. Ferner wird die Verbin-
dung so konstruiert, dass die deutsche
Frau durch ihren Kauf von Rosen, die Fair-
trade zertifiziert sind, die Rechte der Ke-
nianerin Uberhaupt erst ermogliche bzw.
unterstlitzt. Dies — so lasst sich interpretie-
ren — flhrt offenbar zur Zufriedenheit bei-
der, werden sie doch beide lachelnd dar-
gestellt. Trotz des Versuchs, dariiber eine
Verbindung zwischen beiden Frauen her-
zustellen, wird eine Hierarchie konstruiert,
da die Kenianerin gleichsam als passiv dar-
gestellt wird, wahrend der deutschen Frau
die Fahigkeit zugesprochen wird, fiir die
Rechte der kenianischen Frau zu sorgen.
,Despite all the talk of 'empowerment,
"partnership’ and ‘participation; develop-
ment is still very much something that is
defined and enuciated by the "first world'
Just as in colonial times, the frameworks
and strategies of development are au-
thored outside of the country concerned,
grounded in foreign (especially neo-libe-
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ral) ideologies and backed up by the long-
arm of debt conditionality” (Mercer et al.,
2003: 423). Das Weil3sein der Frau, die es
sich offenbar leisten kann, einen Strauf3
Schnittblumen, der ausschliel3lich einen
tempordaren und primar symbolisch-as-
thetischen Gebrauchswert besitzt, zu kau-
fen, lasst sie bzw. weil} gelesene Frauen
als privilegiert erscheinen — dabei wird die
Kenianerin im Sinne subalternisierender
Prozeduren auf eine weniger machtvolle
und mit weniger Handlungsfahigkeit ver-
sehene Position im Diskurs verwiesen (vgl.
Tietje, 2019: 155); dies kann als rassistisch
bezeichnet werden, denn ,racism also in-
volves the manipulation of power to mark
,white’as a location of social privilege” (Ko-
bayashi & Peake, 2000: 393). Unterschiede
markieren, mit dem Zweck der Abgren-
zung gegenuber anderen, um soziale, po-
litische und wirtschaftliche Handlungen
zu begriinden, die der eigenen Gruppe
einen privilegierten Zugang zu Ressour-
cen sichert und andere Gruppen vom Zu-
gang zu Ressourcen ausschlie8t - dies ist
eine der gangigen Definition von Rassis-
mus (vgl. Hall, 2004; vgl. Rommelspacher,
2011). Den Aspekt der Machtverhaltnisse
betont Rommelspacher besonders, wenn
sie Rassismus definiert als ,ein System von
Diskursen und Praxen, die historisch ent-
wickelte und aktuelle Machtverhaltnisse
legitimieren und reproduzieren. [...] In
diesem Sinne ist Rassismus immer ein ge-
sellschaftliches Verhaltnis” (2011: 29; Her-
vorhebungen im Original). Insofern kann -
geht man von der Plakatwerbung in Abb.
1 aus — der Rosenindustrie ein nicht in-
tendierter impliziter Rassismus zugespro-
chen werden. Dieser zeigt sich mitunter
im Kontext von Zugehorigkeitsregimes,
insofern als eine Trennung zwischen der
Gruppe der weil3 gelesenen Frauen vor-
liegt, die sich den Kauf von Rosen rein aus
asthetisch-symbolischem Gebrauchswert
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leisten kénnen und Schwarzen Frauen in
Kenia, die von dieser Welt gleichsam aus-
geschlossen werden und denen als Ar-
beiterinnen im Gewachshaus eine andere
Rolle zugeschrieben wird. Die klare Grenze
zwischen beiden Fotos in Abbildung 1 ist
also nicht nur eine unglinstige graphische
Darstellung. Vielmehr symbolisiert sie die
tatsachlich zu analysierenden Grenzzie-
hungen zwischen beiden Gruppen von
Frauen.

Die Darstellung gibt Anlass zur kriti-
schen Reflexion Uber die Raum- und Welt-
bilder, die durch diese mediale Reprasen-
tation vermittelt werden.

Rosenzucht in Kenia aus postkoloni-
aler Perspektive

Ein Besuch im Jahr 2019 auf der Rosen-
farm des niederlandischen Unternehmens
Kneppers Rozen im Flower Business Park
Naivasha, Kenia, macht die Persistenz bi-
ndrer Geographien und des offenbaren
Verstandnisses eines Wir’ und der ,Ande-
ren’ (im Sinne von Halls Formulierung ,der
Westen und der Rest” (1994)) deutlich. Der
Slogan des Unternehmens reproduziert
dies mit der Formulierung ,A Blend Of
Both Worlds” (Abb. 2). Durch die dezidier-
te Trennung, durch die Teilung der Welt in
zwei Welten, wird deutlich, wie imaginier-
te Geographien der Differenz konstruiert
werden (vgl. Power, 2003). Zwangsldufig
wird an die Einteilung der Welt in eine ers-
te’ und eine ,dritte’ erinnert; eine Klassifi-
kation, die langst Gberwunden sein sollte.
+The ‘first world’in this sense becomes the
spatially present and immediate unity pri-
oritized over the distance, difference and
deferment of the 'third world™ (Power,
2006: 27).

Die Beispiele in den Abbildungen 1
und 2 sind von Machtverhéltnissen und
Hierarchien gepragt, wie bereits diese kur-
ze Skizze zeigt. Dies macht exemplarisch
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deutlich, dass ,das formelle Erlangen der
Unabhdngigkeit der ehemaligen Koloni-
en und Protektorate in Asien und Afrika
nach dem Zweiten Weltkrieg [...] nicht das
Ende des westlichen Imperialismus her-
beigefiihrt (hat). Die epistemologischen
und materiellen Bedingungen, auf wel-
che sich der europdische Kolonialismus
stlitzte, gestalten weiterhin unsere Welt”
(Dhawan, 2011: 12). Postkoloniale Theori-
en bieten einen hilfreichen Analyse- bzw.
Orientierungsrahmen, um Kolonialitaten
zu erkennen. Postkolonialismus wird da-
bei verstanden ,als eine Widerstandsform
gegen die koloniale Herrschaft und ihre
Konsequenzen” (Castro Varela & Dhawan,
2015: 16). So ist es die Intention postko-
lonialer Perspektiven, in eurozentrische
Narrative zu intervenieren und hegemo-

Abb. 2: Verpackung eines Bunds Rosen und
Slogan des Unternehmens Kneppers Rozen
(Foto: V. Roll)
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niale Strukturen zu transformieren (ebd.:
17). Aus postkolonialen Perspektiven ist
es notwendig, dass in Europa vermeiden
wird, die einst verlibte historische Gewalt
gegeniber anderen Teilen der Welt in et-
was verandert akzentuierter Weise zu wie-
derholen (vgl. Dhawan, 2016: 80). ,Europa
muss sich deswegen der Herausforderung
stellen und wahlen, ob es auf seinem fri-
heren Weg des Anspruchs auf moralische,
wirtschaftliche und militdrische Uber-
macht gegeniber der nicht-europaischen
Welt weitergehen will oder ob es der He-
rausforderung gewachsen ist, ein anderes
Europa hervorzubringen, welches verant-
wortungsvoll und respektvoll gegeniiber
Differenz und Alteritat ist” (ebd.).

Zur Ambivalenz der Fairtrade-Zerti-
fizierung

Der Anbau von Rosen in Kenia hat sich
in den letzten Jahrzehnten dynamisch ent-
wickelt. Begonnen hat der Boom in den
1990er-Jahren. Seitdem ist die Bevolke-
rungszahl der Stadt Naivasha als dem Zen-
trum des Rosenanbaus in Kenia von da-
mals rund 30.000 auf heute liber 300.000
angestiegen; rund 90.000 Arbeitsplatze
wurden im Bereich der Schnittblumenin-
dustrie geschaffen. Bis zu 70 % der Be-
schéftigten sind Frauen (vgl. Styles, 2019:
5). Der Absatzlag im Jahr 2017 bei 159.961
Tonnen (vgl. Kenya Flower Council, 2020).
Auch der Absatz von Fairtrade-Blumen
in Deutschland ist in den letzten Jahren
merklich gestiegen. Dies ist aber nur be-
dingt auf eine erhdhte Nachfrage zuriick-
zufiihren, da vielfach Preis und Aussehen
die alleinig entscheidenden Kriterien fir
den Kauf von Rosen sind (vgl. Gemahlich,
2020:31).

Die Fairtrade-Zertifizierung in der Blu-
menbranche unterscheidet sich von an-
deren Branchen, wie z.B. Tee, Kakao oder
Kaffee, wo ein Marktzugang flir small scale
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farmer und die Zahlung moglichst kons-
tanter Mindestpreise eine wichtige Mal3-
nahme sind. Fairtrade zertifizierte Blumen
werden hingegen in der Regel zu den glei-
chen Konditionen bzw. Preisen wie kon-
ventionelle Blumen gehandelt und ver-
kauft. Fir den Erzeuger gibt es also keinen
hoheren Verkaufspreis. Vielmehr kénnen
10 % des Handelspreises von einem Ko-
mitee der Arbeiter*innen fir soziale und
Okologische Belange eingesetzt werden
(vgl. Gemabhlich, 2020: 33).

Neben einigen dadurch erzielten Ver-
besserungen im sozialen und 6kologi-
schen Bereich in den letzten Jahren blei-
ben dennoch grundlegende Probleme
bestehen. Der Naivashasee ist einer von
nur zwei SuBwasserseen im Ostafrikani-
schen Grabenbruch und als Feuchtgebiet
von enormer Okologischer Bedeutung.
Die Blumenfarmen haben in den letzten
Jahrzehnten immer grof3ere Flachen in
Anspruch genommen; vielfach ist der Zu-
gang zum Seeufer durch die Farmen blo-
ckiert. Zunehmende Wasserverschmut-
zung und ein Rickgang der Biodiversitat
werden mit den Blumenfarmen in Verbin-
dung gebracht (vgl. Béhme et al., 2017:. 70
f.). Die endemische Fauna des Sees gilt als
gefahrdet (vgl. Hornetz & Teucher, 2017:
84). Hier muss generell diskutiert werden,
inwiefern der Anbau von Rosen als einer
Pflanze mit hohem Wasserbedarf in einer
Region, die tendenziell von Wasserknapp-
heit betroffen ist, gerechtfertigt ist. Dies
gilt auch fiir entsprechende Flacheninan-
spruchnahmen in einem Land mit stark
wachsender Bevolkerung (vgl. Eberth,
2019) und entsprechendem Bedarf an
agrarischer Nutzflaiche zum Anbau von
Nahrungsmitteln (als food crops und cash
crops). Es erscheint diskussionswiirdig,
entsprechende Flachen flr non food-cash
crops aufzuwenden; gerade in Zeiten wo
die Preise fir Grundnahrungsmittel, insbe-
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sondere fur Mais, in Kenia seit Jahren stei-
gen (Hornetz & Teucher, 2017: 75).

Inzwischen wurden einige Farmen auf-
gegeben, so die ehemalige Farm Twiga
Roses des indischen Karuturi-Konzerns,
die grofBe Flachen beansprucht hatte und
wegen ihrer Arbeitsbedingungen und
dem Umgang mit Arbeitskraften in Kritik
geraten war (Abb. 3). Hier wurden nun rie-
sige devastierte Flachen hinterlassen und
rund 3.000 Arbeitskrafte entlassen.

Auch die Arbeitsbedingungen - ins-
besondere die Bereitstellung adaquater
Schutzkleidung und die Hohe der Loéhne
— stehen immer wieder in der Diskussion
(vgl. Hornetz & Teucher, 2017: 84). Die-
se werden in zwei Studien der lokalen
Gewerkschaft Labour and Environment
Watch analysiert. Darin werden die Ar-
beiter*innen auf den Blumenfarmen als
bestes Beispiel flir die working poor der
Welt bezeichnet (vgl. LEW, 2018: 5). Die
erzielten Gewinne wirden ungleich lber
die Wertschopfungskette verteilt, so dass
die Arbeiter*innen auf den Farmen nur
so wenig von den Gewinnen abbekom-

men, dass sie gleichsam von der Hand in
den Mund leben (vgl. ebd.: 6). Die durch-
schnittlichen Loéhne in der kenianischen
Blumenbranche liegen deutlich unter
Werten, die als existenzsichernder Lohn
bezeichnet werden kdnnten. Zusammen-
fassend werden die Dynamiken der Blu-
menbranche als ,free trade extremism”
(ebd.) bezeichnet: ,Always on the look for
cost reduction, free natural resources for
grabbing, low tax countries, and govern-
ment that do not protect its people. It is
a perfect trade on the race to the bottom
for cost reduction” (ebd.: 6). Die folgenden
Aspekte werden als Beleg fir diese Aussa-
ge heranzogen: Die Beschaftigten auf den
Blumenfarmen arbeiten in unsicheren, un-
gesunden und nicht nachhaltigen Arbeits-
verhadltnissen. Sie erhalten niedrige Lohne
und werden zur Ableistung unbezahlter
Uberstunden und langen Arbeitszeiten
gezwungen. Die Arbeitsvertrdge laufen
oft nur Gber wenige Monate, es gibt keine
Arbeitsplatzsicherheit. Immer wieder gibt
es Vorfalle von willkilrlichen Entlassungen
und sexuellen Ubergriffen (vgl. ebd.; siehe

Abb. 3: Protestcamp und -plakat ehemaliger Arbeiterinnen der Farm Twiga Roses an der South

Lake Road am Naivashasee 2015 (Foto: A. Eberth)
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auch Styles, 2019).

Im Besonderen wird die Belastung der
Arbeitskrafte durch das Ausbringen von
gesundheitsschadlichen Pestiziden be-
klagt, wie die Symbolik in Abb. 4 zeigt und
wie es in den Studien der Gewerkschaft
LEW deutlich wird. Die Umfrage wurde
unter 630 Arbeitnehmenden (403 Frau-
en, 227 Manner) zwischen 2014 und 2016
durchgefiihrt. 250 der Befragten arbeite-
ten in Fairtrade-zertifizierten Betrieben.
Mit 352 Befragten gaben liber die Halfte
an, von verschiedenen mit Pestiziden ver-
bundenen Krankheiten betroffen zu sein.
143 der davon betroffenen Arbeitneh-
menden arbeiteten in Fairtrade-zertifizier-
ten Betrieben (vgl. LEW, 2017: 6).

Fazit und didaktische Implikationen

Wissenschaftliche Studien und journa-
listische Berichte ziehen ein ambivalentes
Fazit der Rosenindustrie in Kenia (siehe
u.a. Happ, 2016: 144ff). Okonomische Er-
folge werden betont, soziale Bedingun-
gen und okologische Auswirkungen aber
auch angeklagt. Bereits 2003 wurde Nai-
vasha in der New York Times bezeichnet
als ,akward point of collision between rich
and poor, north and south [, that] offers
a gritty counterpoint to all the optimistic
talk of a globalized economy that will ma-
gically raise the destitute and spread pros-
perity” (Cowell, 2003). Megan Styles (2019)
zeichnetin ihrer umfangreichen Studie die
Entwicklungen der letzten Jahre nach und
arbeitet Fortschritte heraus. Dabei wagt
sie zwischen klaren Verbesserungen in
den verschiedenen Bereichen und der Per-
sistenz von Ungleichheiten ab. Auch der
Kenya Flower Council (2020) wirbt inzwi-
schen auf seiner Website mit einer Vielzahl
an Zertifizierungsprogrammen in Bezug
auf soziale und 6kologische Aspekte. Den-
noch muss Gemahlich zugestimmt wer-
den, der konstatiert: ,Entgegen des eige-
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nen Anspruchs der Fairtrade-Organisation
fuhrt das Zertifikat im Schnittblumenhan-
del [...] nicht zu einer Abschwdachung der
zugrundeliegenden Ungleichheiten im
globalen Handel” (2020: 36). Es wird deut-
lich, dass die Rosenindustrie und die Art
und Weise wie fiir den Kauf der Schnittblu-
men geworben wird (Abb. 1), als Beispiel
einer ,imperialen Lebensweise” (Brand &
Wissen, 2017) bezeichnet werden kann,
denn sie zeigt den Zusammenhang auf
,von sich globalisierenden Strukturen,
damit verbundenen Krafteverhaltnissen
sowie institutionellen und individuellen
Alltagspraxen” (Brand & Wissen, 2019: 14).
Die ausfiihrlichere Definition des Begriffs
enthalt viele der Bereiche, die in diesem
Kommentar skizziert wurden. So soll mit
dem Begriff ,imperiale Lebensweise” auf-
gezeigt werden, ,dass die Gesellschaften
des globalen Nordens systematisch und
strukturell gewaltférmig auf ein AuBeres
zurlckgreifen. [...] Rassismus und (Neo-)
Kolonialismus rechtfertigen die Uberaus-
beutung von Arbeitskraft. Ein wesentliches
ist, dass imperialistische Herrschaftsver-
haltnisse Uber die imperiale Lebensweise
normalisiert und weitgehend unsichtbar
gemacht werden” (ebd.). Es muss daher
deutlicher danach gefragt werden, welche
sozialen und okologischen Bedingungen
wir im Kontext einer globalisierten Wirt-
schaft zu akzeptieren bereit sind. Genlgt
es, im quantitativen Sinne zahlreiche Ar-
beitsplatze zu schaffen, was gerade in Lan-
dern mit einer stark wachsenden Bevdlke-
rung wie Kenia zweifelsohne von hoher
Bedeutung ist, oder fragen wir auch nach
der Qualitat dieser Arbeitsplatze, insofern
als wir ein Interesse an der Zahlung exis-
tenzsichernder Lohne und menschenwiir-
diger Arbeitsbedingungen haben?
Gerade in Bezug auf die Rose mit ihrer
kulturhistorischen Bedeutung erscheinen
entsprechende ethische Reflexionen un-
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Abb. 4: Hinweisschild in der Farm der Firma
Kneppers Rozen im Flower Business Park in Na-
ivasha 2019 (Foto: V. Roll)

abdingbar. Dies umso mehr, da es sich um
eine Blume handelt, die mit besonderer
symbolischer Bedeutung besetzt ist und
in den Gesellschaften des sog. Globalen
Nordens ihren symbolischen Wert gera-
de in emotionalen Situationen wie Liebe
und Wertschatzung, aber auch Trauer und
Abschied entfaltet. Kbnnen wir uns im
sog. Globalen Norden weiterhin durch die
Symbolik der Rose zwischenmenschliche
Wertschdtzung entgegenbringen, wenn
diese Rosen in ausbeuterischen Kontexten
von Mensch und Umwelt im sog. Globalen
Suden angebaut wurden? Was bleibt von
der Asthetik dieser Blume, wenn wir die-
se Kontexte mitdenken? Wie verschiebt
sich die normative Asthetik, wenn - wie
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in Abbildung 4 ersichtlich - Rosen mit ei-
ner Totenkopf-Darstellung in Verbindung
gebracht werden? Assoziationen zur nicht
nur aus der Tattoo-Kultur bekannten rose
of death entstehen. ,Als Allerschonste
bist du anerkannt, wirst Konigin des Blu-
menreichs genannt,” schrieb einst Johann
Wolfgang von Goethe. Die besondere Be-
deutung der Rose sollte Anspruch und
Motivation sein, durch soziale und gerech-
te Arbeitsbedingungen und verantwor-
tungsvolle o6kologische Anbauverfahren
auch und gerade denjenigen Wertschat-
zung entgegenzubringen, die in der Ro-
senzucht beschaftigt sind. Auf kritische
Analysen mussen dazu konsequente Maf3-
nahmen folgen, denn ,es geniigt nicht,
den Inhalt der Rhetorik der Moderne und
dessen Komplizenschaft mit der Logik der
Kolonialitat anzuprangern. Dieser Schritt
ist notwendig, aber nicht hinreichend. [...]
Damit die Dekolonialisierung beginnen
kann, missen Alternativen zur Moderne
und zur neoliberalen Zivilisation entwor-
fen werden” (Mignolo, 2012: 168; 190; Her-
vorhebungen im Original). Im Sinne kriti-
schen Denkens sollten wir daher lernen,
»den Blick auf die Welt zu verdandern, die
vorherrschenden Wahrnehmungsmuster
zu verandern” (Eribon, 2018: 65).

Das Thema Rosenzucht in Kenia eig-
net sich, um im Geographieunterricht den
Umgang mit Kontroversitat zu schulen.
Beobachtungen, Analysen und Kommen-
tare unterscheiden sich bisweilen deutlich
hinsichtlich der Einschatzungen bezliglich
der Situation der Rosenzucht in Kenia. So
sieht etwa Rogge im hohen Beschafti-
gungsgrad der Frauen in der Region Nai-
vasha ,eine gro3e emanzipatorische Be-
deutung” (2020). Im Unterricht kann das
Thema daher nicht unreflektiert als wenig
zu hinterfragendes Fachwissen vermittelt
werden. Es wird exemplarisch deutlich,
dass die, Komplexitat der Welt und die Per-
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spektivabhangigkeit der Erkenntnis [...]
nicht mehr mit einfachen Wahrheiten er-
fasst werden [kdnnen]” (Rhode-Jichtern,
2013: 29). Verschiedene Perspektiven, da-
runter jene von Menschen aus Kenia, mus-
sen deshalb im Unterricht berticksichtigt
werden. Das Thema sollte in den Kontext
von Komplexitat, Kontroversitat und ethi-
schem Urteilen gestellt werden. Daraus
folgert ,die Notwendigkeit, einer reflek-
tierten und kritischen Abwagung von [...]
unterschiedlichen und teils widersprichli-
chen Werten und Wertorientierungen, die
beim jeweiligen Problem relevant sind.
Diese Auseinandersetzung mit konkurrie-
renden WertmaBstdben bei der Analyse
vorgefundener raumrelevanter Entschei-
dungen von Politik, gesellschaftlichen
Gruppen oder Individuen, aber auch die
eigene Positionierung, das Erarbeiten ei-
nes eigenen ethischen Urteils und das Ab-
leiten eigener Handlungsentscheidungen
— all dies ist per se duBerst anspruchsvoll,
denn es macht ein hohes MaR an Reflexi-
vitat erforderlich” (Mehren et al., 2015: 6f.).

Gerade die Ambivalenz der Fairtra-
de-Zertifizierung ermoglicht auch eine
Reflexion des Verstandnisses des Kompe-
tenzbereichs Handlung in den Bildungs-
standards Geographie, die den Kauf von
Fairtrade-Produkten dezidiert als einen
Standard zur Handlungskompetenz aus-
weisen (DGfG, 2014: 28). Vor dem Hin-
tergrund der hier skizzierten Aspekte er-
scheint daher die recht einfache Losung,
beim Kauf von Fairtrade-Produktion
gleichsam ,automatisch’ raumverantwort-
lich zu handeln, zu kurz gegriffen. Die an
einigen Schulen etablierte Praxis, dass
die Schiler*innenvertretungen am Valen-
tinstag eine Fairtrade-Rosen-Aktion mit
Uberbringung von GruBbotschaften star-
ten, misste daher grundlegend reflektiert
werden.
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Es ist immer erfreulich, wenn engagier-
te Kolleg*innen dazu beitragen, die Ver-
flgbarkeit unterrichtspraktischer Ideen
und Materialien zu erh6hen und erprobte
Ansatze verbreiten. Dies gilt auch fir Ver-
lagshduser, die ansprechend gestaltete
Handreichungen auf den Markt bringen.

Der hier zur Diskussion stehende Band
,Diercke Geographie und Sport” bietet
allerdings Anlass zur kritischen Reflexi-
on. In der Einfliihrung wird seitens des
Herausgebers ausgefiihrt, dass der Band
»,motivierende, einprdagsame, auf Leiden-
schaften und Emotionen der Schiiler wie
Lehrer aufbauende Arbeitsmaterialien
zum Erlernen wichtiger geographischer
Kompetenzen” (S. 4) anbieten mochte.
Gerade in dieser Intention des Setzens auf
Leidenschaften und Emotionen liegt eine
der Schwachstellen des Bandes, wie eine
genauere Analyse zeigt.

Reflexion des Bandes aus einer Gen-
der-Perspektive

Sportist ein Schulfach, das nicht zuletzt
aufgrund seiner historischen Entwicklung
stark durch Geschlechterstereotype auf-
geladen ist (Hargreaves & Anderson, 2014;
Harmann-Tews, 2003; Heckemeyer & Gra-
mespacher, 2019). So war es durch eine
defizitare Betrachtung weiblicher Korper
noch bis Mitte des 20 Jahrhunderts vielen
Frauen* verwehrt, Sportarten wie Ful3-
ball zu praktizieren (Heckemeyer, 2019;
Hoffmann & Nendza, 2006). Bei einigen
Sportarten, wie dem Skispringen, waren
Frauen* sogar noch bis in die 1990er-Jah-
re aufgrund kruder Annahmen Uber ihren
Korper ausgeschlossen — angeblich wiirde
die Gebarmutter bei der Landung zerrei-
Ben (Hofmann, Vertinsky & Jette, 2010).
Auch flr den Wettkampf galten Frauen als
ungeeignet und Erfolge wurden nicht ge-
wirdigt (Heckemeyer, 2019). Die deutsche
FuBBballnationalmannschaft der Frauen
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erhielt so fiir ihren ersten von mittlerweile
acht Europameisterschaftstitel 1989 bei-
spielsweise ein Kaffeeservice als Pramie
vom DFB (Stiddeutsche Zeitung, 2019).
Auch heute gibt es im Sport noch die
Aufteilung in das ,schwache’ und ,starke’
Geschlecht. In der Wahrnehmung gibt es
,mannliche’ Sportarten, die auf Wettkampf
ausgelegt sind, Kraft betonen sowie
Durchsetzungsfahigkeiten und Korperein-
satz fordern, wahrend ,weibliche’ Sport-
arten fitness- und gesundheitsorientiert
sind. Ein Beispiel fiir ersteres sind Ful3ball
und Basketball, fur letzteres Gymnastik
und Reiten (Heckemeyer & Gramespache,
2019; Elling & Knoppers, 2005). Schiiler*in-
nen, die entgegen dieser geschlechtsste-
reotypen sozialen Bilder agieren (Jungen*,
die kein FuB3ball moégen, Madchen*, die
sich fir Rugby interessieren), sind mitun-
ter Ausgrenzungserfahrungen und Mob-
bing durch das soziale Umfeld ausgesetzt
(Elling & Koppers, 2005; Focks, 2020). Da-
durch sind Schiiler*innen aufgrund vor-
herrschender Geschlechterstereotype im
Sport gezwungen, ihr sozial konstruiertes
Geschlecht (gender) entsprechend der so-
zialen Norm auszuliben, auch wenn ihre
Interessen und Neigungen anders liegen.
Die Unterteilung von sozial konstruier-
tem und biologischem Geschlecht geht
auf ein Zitat von Simone de Beauvoir zu-
rick: ,Man wird nicht als Frau geboren,
sondern zur Frau gemacht” (1951: 265).
Das soziale Geschlecht wird in der Sozial-
forschung als gesellschaftliches Konstrukt
betrachtet, das Glaubensvorstellungen
Uber Verhaltensregeln und Ausdrucksfor-
men, die als,normal’ gelten, widerspiegelt
(Faulisch-Wieland, 2008; Bublitz, 2019).
Besonders betroffen von Sanktionen bei
nicht-normativem Verhalten sind dabei
mannlich gelesene Schiler*innen (BMFS-
FJ, 2014). Die normativen Erwartungen in
Bezug auf sportliches Interesse und de-
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ren Auslibung stellen insgesamt eine Ein-
schrankung der Entfaltungsmaoglichkeiten
der Schiler*innen dar (Focks, 2020). Daher
sollte auf eine Vermeidung der Reproduk-
tion geschlechtstypischer sportbezogener
Kategorien insbesondere in Bildungsein-
richtungen geachtet werden (OECD, 2013).

Im vorliegenden Band wird jedoch,
statt Geschlechterstereotype aufzubre-
chen, ein bindres Verstandnis von ver-
meintlich typisch ,weiblichen’ und typisch
,mannlichen’ Interessen aufgegriffen und
verstarkt. So folgt auf einen Beitrag Uber
Pferderassen ein Unterrichtsvorschlag zu
FuBballvereinen. Dass sich das Thema der
Pferderassen ganz in stereotyper Manier
an weiblich gelesene Schilerinnen rich-
tet, macht die in der Aufgabenstellung
konstruierte Situation deutlich, in der zwei
Madchen mit ihrer Reitlehrerin interagie-
ren (S. 17). Zudem entsteht der Eindruck,
die Aufgabe wurde nur ausgewahlt, damit
,die Madchen’ auch ein Thema im Buch er-
halten, das sie interessiert und somit nicht
ausschlielllich Uber mannlich besetzte
Sportfelder gesprochen wird. Was die
Evolutionsbiologie von Pferden mit Geo-
graphie zu tun hat, ist jedoch unklar und
damit fragwiirdig.

Fur den darauffolgenden Beitrag zur
topographischen Verortung von Ful3ball-
vereinen wird angegeben, dass er das
Interesse von Schiler*innen zu wecken
vermoge. Dies impliziert, dass eine Per-
son-Gegenstand-Beziehung zwischen den
Schiiler*innen und dem Thema FuB3ball
vorliegt, die folgende Merkmale aufweist:
,Die Lerninhalte und die darauf bezoge-
nen Lernhandlungen werden mit positi-
ven Gefiihlen assoziiert, die Person ordnet
ihren Interessensgegenstanden eine he-
rausgehobene subjektive Bedeutung zu
und sie fuhlt sich bei der Realisierung ih-
res Interesses frei von dueren Zwangen”
(Reinfried, 2015: 82). Hiervon kann gerade
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in Bezug auf das stark mannlich Besetzte
Thema FuBlball nicht ausgegangen wer-
den. Ein ,Outing’ fehlender Kenntnisse
oder mangelnden Interesses kdnnen zu
Ausgrenzung oder anderen Sanktionen
bei mannlich gelesenen Schiiler*innen
fuhren, wahrend weiblich gelesene Schii-
ler*innen bei entsprechendem Interesse
als zu,mannlich’ wahrgenommen werden
konnen und dadurch negative Folgen zu
beflirchten haben. Insbesondere jene
Schiler*innen, die sich nicht in einem
weil gelesenen cis-heteronormativen
Kontext verorten, kénnen so in soziale
Drucksituationen gelangen, die das ei-
gene Wohl gefdahrden und Identitatskon-
flikte fordern. Hinzu kommt, dass sich die
entsprechende Aufgabe nur bedingt zur
Topographielibung anbietet, da gerade
die neuen Bundeslander stark unterre-
prasentiert sind. Auch durch eine spatere
Aufgabe zum FuBball als globale Marke
wird der Druck auf geschlechtskonformes
Verhalten verstarkt. Hier sollen Schiiler*in-
nen Dinge benennen, die ihnen zu zwei
FuBballvereinen einfallen — entsprechen-
de Bezlige sind nicht unbedingt im Alltag
von Nicht-FuBballinteressierten prasent.
Des Weiteren tragen Assoziationen und
Erfahrungen von Leistungsdruck, Rassis-
mus und Homophobie im Kontext FuBball
zur Ambivalenz des Themas bei; diese As-
pekte werden leider in keinem der Unter-
richtsvorschlage aufgegriffen.

Eine weitere Schwachstelle des Ban-
des ist die Reprasentation von Frauen*.
So ist im gesamten Band nur ein Foto zu
finden, auf dem ausschlie3lich weiblich
gelesene Menschen zu sehen sind, die ak-
tiv Sport machen. Dieses ist ein Foto einer
Skifahrerin von 1937. Dahingegen gibt
es elf Fotos von ausschlieBlich mannlich
gelesenen (alteren) Sportlern, die aktiv
— meist typisch ,mannliche’ Sportarten -
praktizieren. Neben drei Ful3ballbeitragen
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lassen sich so Kapitel zu Rennrad fahren,
Segeln, Bergklettern und Rugby finden -
alles mannlich dominierte und gepragte
Sportarten, die zum Teil den Mythos vom
,mannlichen Entdecker’ bedienen. Auch
in den lbrigen Fotos sind Manner Uber-
proportional oft dargestellt. Eine ausge-
glichene Geschlechterreprasentation und
-ansprache ist somit nicht zu erkennen. Als
Beispiel fiir die mangelnde Reprasentation
kann hier auf ein gro3formatiges Foto als
Einstieg in eine Unterrichtssequenz zum
Radtourismus auf Mallorca hingewiesen
werden. Auf dem Foto sind vier weil3e,
dltere und leicht korpulente Manner auf
Rennradern abgebildet. Eine Reprasen-
tation von Sportler*innen, die in Alter,
Geschlecht, Identitdat und Aussehen den
Erfahrungen und Kontexten der Jugend-
lichen entsprechen, sucht man im Buch
meist vergeblich. Ob der Herausgeber so
motivierende, einpragsame Lehrinhalte
schaffen kann, die Leidenschaften und
Emotionen bei allen Schiler*innen auszu-
[6sen vermdgen, kann bezweifelt werden.
Es scheint viel mehr ein Band mit Themen-
feldern und entsprechenden Aufgaben flir
mannlich gelesene Schiiler zu sein, die in
ihren Interessen den Geschlechtsstereo-
typen entsprechen. Eine Orientierung an
queer-theoretisch inspirierten Zugangen,
die bereits fir die Geographiedidaktik
ausgelotet wurden (Stuppacher & Lehner,
2018) und auch in Bezug auf das Verfassen
von Schulblichern als hilfreiche Referenz
,fur ein Aufbrechen bindrer Codes und
starrer Kategorien der Identitat” (Down et
al., 2019: 226) gelten, hatte hier Potenziale
fir andere Akzente geboten.

Fachliche und didaktisch-methodi-
sche Aspekte

,Spiele bringen Freude, Abwechslung
und Schwung in den Unterricht,” (S. 27)
heilt es in einem der Beitrage. Darliber hi-
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naus sollten sie neben der Festigung von
Kenntnissen und Fahigkeiten aber auch
das vertiefte Nachdenken férdern (Meyer,
2015: 156). Das vorgeschlagene Spiel ,Im
Segelboot durch die Karibik” nimmt im
vorliegenden Band zwar alleine 15 Seiten
ein, um 150 Quizkarten als Kopiervorlage
darzubieten. Inhaltlich fokussieren diese
Quizfragen allerdings vornehmlich auf
topographisches Basiswissen und reduzie-
ren die Geographie damit auf das tradierte
und eher banale Verstandnis von ,Stadt —
Land - Fluss) anstatt Anspruch und Kom-
plexitat des Fachs auch im spielerischen
Kontext gerecht zu werden. Auch wenn to-
pographische Ubungen natiirlich ein nicht
unwichtiger Aspekt der Schulgeographie
sind, erweist sich der Anteil entsprechen-
der Kopiervorlagen am Gesamtumfang
des Bandes doch als zu umfangreich. Til-
man Rhode-Jiichtern problematisiert die
Behandlung geographischen Wissens ,auf
dem niedrigen Niveau von Quizfragen”
(2013:23) und warnt:,Das Wissen vom blo-
3en Wo der Dinge’ kann langst nicht mehr
ein ganzes Schulfach legitimieren; [...] es
wirde das Fach angesichts der Anspriiche
der modernen Gesellschaft und anderen
Schulfachern marginalisieren” (ebd.: 22).
Ein weiterer Beitrag thematisiert die
FuBball-WM 2010 in Sidafrika. Es wird
beschrieben, dass der Unterrichtsvor-
schlag den ,Schiilern einen Eindruck von
der Lebensfreude afrikanischer Menschen
vermitteln soll, die in deutlichem Gegen-
satz zu den Klischees eines in Armut und
Verzweiflung versunkenen Kontinents
steht” (S. 71). Wenngleich die wohlmei-
nende Intention zwar deutlich wird, wird
hier doch einem einseitig negativen, ein
einseitig — zudem situativer und recht
oberflachlicher — positiver Aspekt gegen-
Ubergestellt. Veye Tatah analysiert diese
Praxis in Bezug auf gangige mediale Dar-
stellungen in Deutschland:,Das Afrikabild
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der westlichen Welt wird von Pessimismus
und Ruckstandigkeit einerseits und von
falscher Romantik und stumpfem Post-
kartenidyll andererseits gepragt” (2014:
1f.). Auch Achille Mbembe bezeichnet in
dhnlichem Verstandnis Afrika als ,Genuss-
und Aversionsobjekt” (2016: 99). Beide
Projektionen kdnnen als abwertend und
rassistisch bezeichnet werden, insofern
darin zugleich Angste und wilde Fantasien
von Europder*innen deutlich werden (vgl.
Marmer & Sow, 2015: 17). Der Versuch,
eine pauschalisierte ,afrikanische Lebens-
freude’ vermitteln zu wollen, wird in eini-
gen Materialien sodann durch eurozen-
trische Bewertungsmalistabe relativiert.
So wird in einem Text liber die WM be-
richtet: ,Die Stimmung war zunachst gut,
allerdings wurde der lautstarke Einsatz
zahlloser Vuvuzelas durch einheimische
Fans von vielen auslandischen Besuchern
und auch von Fernsehzuschauern aus al-
ler Welt kritisiert” (S. 74). Lebensfreude ja,
aber bitte nicht zu viel und bitte nicht zu
laut und natrlich bitte entsprechend nor-
mativen europdischen Wertvorstellungen.
Hinsichtlich des Materials ist anzumerken,
dass es sich um einen vom Verfasser des
Unterrichtsvorschlags selbst verfassten
Text handelt — hier also nicht etwa eine
kritisch-reflexive Arbeit mit Medientex-
ten o.d. intendiert ist. Hierzu zahlt auch
die Einleitung, dass es Sudafrika geschafft
habe, ,trotz vielfacher Zweifel im Vorfeld,
eine solche Veranstaltung zu planen und

erfolgreich durchzufiihren” (S. 71). Diese
Aussage impliziert, dass es ein Land wie
Sudafrika per se nicht schaffen kann, eine
Sportveranstaltung nach europaischen
Mafstaben und Anspriichen zu organisie-
ren.

Zwei weitere Beitrdge thematisieren
Kletter- und Trekkingtourismus an ver-
schiedenen Raumbeispielen bzw. Desti-
nationen. Die Ubergeordnete Argumen-
tationslinie versteht derartigen Tourismus
als Entwicklungsimpuls fir sog. Entwick-
lungslander. Dementsprechend ist es auch
das Ziel einer Kartenanalyse, den ,ausge-
sprochen geringe[n] Entwicklungsstand
Papua-Neuguineas” (S. 80) herauszuarbei-
ten. Neben der stark wertenden Wortwabhl
ist hier anzumerken, dass selbstverstand-
lich und unhinterfragt mit den gangi-
gen Kriterien von Landerklassifikationen
gearbeitet wird: ein zwar im Geographi-
eunterricht etabliertes, inzwischen aber
fragwirdiges Vorgehen in Zeiten, wo der
Entwicklungsbegriff und entsprechende
Paradigmen berechtigter Kritik ausgesetzt
sind (Ziai, 2012). Basierend auf eigenen Er-
fahrungen soll anhand einiger vom Autor
verfasster Texte der Mount Wilhelm' als
touristische Destination kennengelernt
werden. Auch hier kommt es zu exotisie-
renden und aus eurozentrischer Perspek-
tive bewertenden Aussagen: ,Das Dorf
selbst ist mit seinen exotisch wirkenden
Hutten, Feldern und der Lebensweise sei-
ner Einwohner bereits eine echte Sehens-

1 Anzumerken ist, dass die Benennung des Wilhelmsbergs, dem hochsten Berg Papua-Neu-

guineas auf die “Entdeckung” durch Hugo Zoller zuriickzufiihren ist. Dieser ‘erforschte’ die deut-
schen Kolonien, schloss sog. ‘Schutzvertrage’ ab, um Land fiir die Kolonisationsinteressen des
Deutschen Reich zu sichern und bestieg diverse Berge des heute noch so benannten ‘Bismarck-
gebirges’ Die auf den deutschen Kolonialismus basierende Namensnennung sollte nicht einfach
ibernommen werden, sondern zum Thema gemacht werden. Im Sinne einer an postkolonialen
Perspektiven orientierten Geographie-Didaktik bietet sich als strategische Intervention eine De-
kolonisierung kolonialer Ortsbezeichnungen an, indem die lokalen Namen Enduwa Kombuglu
oder Kombugl'o Dimbin, die gemeinhin der Kuman-Sprache zugeordnet werden, dem Koloni-
altoponym libergeordnet werden. (Anmerkung Stephan Schurig, Redaktion)

OpenSpaces 02|2020 55



A. Eberth & L. Heilen

wirdigkeit” (S. 82). Daher sei eine Reise
dorthin ein ,Abenteuer in einem fremd-
artigen kulturellen Umfeld” (ebd.). Hier
wird von einer klassischen Vorstellung von
Kulturen als Kugeln ausgegangen, was zu
einer Exotisierung des ,Anderen’ verleitet.
Der Zustand der Infrastruktur wird beklagt
— dabei allerdings priméar als Problem fiir
die Tourist*innen bewertet, ungeachtet
der Bedeutung der Infrastruktur fir die
vor Ort lebenden Menschen: ,Das Aus-
maf und die Haufigkeit der Schlaglocher
lassen die Fahrt fiir viele Gaste zu einem
Martyrium werden, das sie ihr Leben lang
nicht vergessen” (S. 82). White privilege
at it's best! Privilegierte, weille deutsche
Tourist*innen, die auf ihrer vermutlich re-
lativ hochpreisigen Fernreise ein ,Marty-
rium’ ertragen, also ,ein schweres Leiden
[bis zum Tod] um des Glaubens oder der
Uberzeugung willen auf sich nehmen’, wie
es der Duden schreibt, um ihr eigenes Be-
dirfnis nach Abenteuer zu befriedigen.
Fir die Schiler*innen wird kein klein-
teiliges Angebot an Arbeitsauftragen be-
reitgehalten, sie sollen auf Basis des Ma-
terials ein Werbeplakat fiir die touristische
Destination erstellen, das potenzielle In-
vestoren anlocken soll, ,damit ein wirklich
markanter, dauerhafter Aufschwung statt-
finden kann” (S. 82). Auch dieser Aufgabe
fehlt jeglicher kritisch-reflexive Zugang.
Was wirden derartige Investitionen be-
deuten, wenn etwa Konzerne wie TUI die
Region erschlieBen und eigene Hotels er-
richten? Die Kontexte wurden am Beispiel
unterschiedlichster Destinationen seitens
der Tourismusgeographie hinreichend
erforscht und die negativen Folgen wie
Belastung der Umwelt und eine bisweilen
geringe Wertschopfung vor Ort sind hin-
reichend bekannt - in einigen Landern lie-
gen die Kapitalrlickfllisse bzw. Sickerraten
Uber 60 % (Kagermeier, 2016: 295ff.). Hin-
sichtlich des rapiden Anstiegs dieser sog.
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leakages wird von zum Teil alarmierenden
Werten gesprochen (Job, 201: 133). Dar-
Uber hinaus entstehen durch den verein-
zelten Ausbau touristischer Infrastruktur
bzw. entsprechender touristischer Ange-
bote zwar regionale Entwicklungsimpul-
se, diese flulhren zugleich aber auch zu
regionalen Disparitaten (ebd: 134). Die
O0konomischen Wirkungen des Tourismus
auf die Ziellander sollten daher differen-
ziert betrachtet werden. Dies gelingt in
diesem Unterrichtsvorschlag allerdings
nicht, da hier offenbar ein klares Wachs-
tumsparadigma und eurozentrisches Ent-
wicklungsverstandnis zugrunde liegt. Als
erganzendes Material wird ein Foto eines
Pappkartons angeboten, in dem unzah-
lige Reisfiihrer liegen, die vom Autor des
Beitrags selbst verfasst wurden und die als
rar bezeichnet werden. Auch hier wird die
Perspektive von auBBen neuerlich deutlich,
anstatt die Perspektive der Menschen vor
Ort zu integrieren. Der Ansatz erweist sich
entfernt vom Anspruch geographischer
Bildung, die intendiert, dass im Unterricht
salternative Arten der Erfahrung und Be-
obachtung, die Vielfalt der Aspekte in der
fachlichen Analyse, der Wechsel von Per-
spektiven in Zeit, Raum und Gesellschaft
thematisiert werden” (Rhode-Jichtern,
2013: 26). Auch mogliche oOkologische
Auswirkungen des Bergsports — wie ge-
rade die Beeintrachtigung der Flora und
Fauna im Felsbereich durch Klettersport
(Schittko et al., 2015) - bleiben unbertick-
sichtigt.

Es folgt eine Aufgabe zum Erstellen von
Zukunftsszenarien fiir die Region. Diese
erfolgt nicht etwa mittels der Szenario-
technik, stattdessen sollen ein negatives
und ein positives Szenario ,in die Glasku-
geln der beiden Wahrsagerinnen” (S. 83)
geschrieben oder gezeichnet werden.
Die Zukunft ist also offenbar vorherbe-
stimmt und nicht durch das Handeln von

OpenSpaces 02|2020



Rezension: Diercke Geographie und Sport.

Menschen gestaltbar. Die Illustration der
beiden Wahrsagerinnen in ihrer stereoty-
pen Darstellung, die an visuelle Klischees
zu ,Hexen’ und Sinti und Roma erinnert,
erweist sich als Giberaus fragwiirdig. Sinti
und Roma stellen eine seit Jahrhunder-
ten verfolgte Minderheit dar. Ursprung
der Stereotype und Zuschreibungen ist
ein Erlass von Friedrich Ill. aus dem Jahr
1442, der besagt, dass Sinti und Roma kein
Aufenthaltsrecht in Stadten erhalten und
daher weder Wohnung, noch Arbeit fin-
den sowie einer Glaubensgemeinde ange-
horen konnten. Die daraus entstandenen
Vorurteile und Zuschreibungen verfes-
tigten sich Uber die Jahrhunderte, insbe-
sondere in der literarischen und kiinstle-
rischen Darstellung (Solms, 1998). Dort
wurden die sogenannten,,Zigeunerbilder’
geschaffen, die Gottlosigkeit, Wahrsage-
rei, Wildheit, Kriminalitdt und Ungezwun-
genheit zeigen” (Hessisches Kultusminis-
terium, 2015: 12). Diese Erzahlungen, in
denen oftmals Wahrsagerei mit dem Teu-
fel und bosen Absichten verknilipft wurde,
dienten schlussendlich als Begriindung
fur die Verfolgung und den Genozid der
Nationalsozialisten im Dritten Reich an
den Sinti und Roma (Solms, 1998; Hessi-
sches Kultusministerium, 2015). Als Unter-
richtsmaterial nun eben diese Stereotype
zu reproduzieren, ist eine unreflektierte
Handhabung historischer Vorurteile und
Stereotype, die noch heute dramatische
Auswirkungen fiir die Betroffenen hat.
Sehr ahnlich ist der Beitrag ,Entwick-
lung durch Bergsport” mit dem Regio-
nalbeispiel Mount Longido in Tansania
gestaltet (S. 111ff.). Hier sind die Stral3en
allerdings offenbar deutlich besser als
in Papua-Neuguinea und auch ,mit ei-
nem extremen Kulturschock der Einhei-
mischen ist hier weniger zu rechnen” (S.
111), dennoch wirden Einblicke in frem-
de Kulturen ermoglicht. Thematisch wird
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der Unterrichtsvorschlag in den Kontext
Entwicklungszusammenarbeit  gestellt.
Als Einstieg soll ein Foto eines Bergstei-
gers gezeigt werden, der, mit entspre-
chender Ausrlistung ausgestattet, eine
Felswand erklimmt. Dazu soll die Frage
gestellt werden, was dieses Foto mit Ent-
wicklungszusammenarbeit zu tun habe.
Wahrend die fachliche Kohdrenz nur mit-
telbar gegeben ist, stort hier vor allem der
Eindruck, der durch dieses Foto erzeugt
wird: Der weil3e, muskuldse Cis-Mann als
Entwicklungshelfer, der seinem (Luxus-)
Sport nachgeht und dabei ganz nebenbei
Entwicklungshilfe leistet. Es entsteht der
Eindruck in diesem Kapitel, dass weniger
die Vorstellungen und Bediirfnisse der
Einheimischen im Vordergrund stehen, als
die sportlichen Bedrfnisbefriedigungen
einer privilegierten, weilen europdischen
Mittelschicht, die ein aufregendes Aben-
teuer sucht. Gonnerhafte Aussagen wie
»€ine Beteiligung am Bergsporttourismus
mit den durch ihn generierten Einnahmen
wdre den Menschen am Longido sehr zu
winschen” (S.111) von Menschen, die sich
einen solchen Tourismus leisten konnen,
verstarken diesen Eindruck. Einheimische
verdienen laut Autor vor allem durch das
Fihren, Tragen des Gepacks und Bewa-
chen des Zeltplatzes ,fir deutsche Ver-
haltnisse zwar sehr wenig, furr die dortigen
Verhaltnisse jedoch extrem [!] viel Geld” (S.
116). Die Schwarze Bevolkerung wird da-
mit wieder zum schlecht bezahlten Diener
weiller Entdecker degradiert. Somit wird
angeknipft an die mitunter fragwirdigen
Praktiken, in deren Tradition die Geogra-
phie zwar nach wie vor steht, die aber ei-
gentlich [angst zum Gegenstand kritischer
Reflexion und Dekonstruktion geworden
sind und durch andere Ansdtze ersetzt
wurden (Schlottmann & Wintzer, 2019).
Auch die Erarbeitungsphase erweist sich
als didaktisch-methodisch ungeeignet. So
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sollen Entwicklungsdefizite, -potenziale
und -ziele fiir die Region erarbeitet wer-
den. Dies ist inhaltlich fragwirdig, weil
es aus postkolonialen Perspektiven kaum
nachvollziehbar ist, warum Schiler*innen
in Deutschland Entwicklungsziele fiir eine
Region in Tansania formulieren koénnen
und sollen. Zwangslaufig geht damit eine
,Erhohung’ des Selbst als Mitglied einer
vermeintlich ,entwickelten’ Gesellschaft
Uber scheinbar ,unterentwickelte’ Gesell-
schaften in Tansania einher. Im Sinne des
Otherings kommt es zur Konstruktion
eines starken Wir’ gegeniber den ver-
meintlich schwachen ,Anderen’ (Kersting,
2011). Didaktisch wird es sodann zudem
problematisch, da ,zum Erzielen eines
besonders hochwertigen Ergebnisses”
(S. 115) auf weit Uber ein Dutzend Kar-
ten aus dem Diercke-Weltatlas verwiesen
wird. So funktioniert didaktische Reduk-
tion (nicht)! Anders als in der Einleitung
wird in einem Materialstlick nun wieder
auf die mangelhafte Qualitdt der StraBen
eingegangen: [...] der Weg [...] fihrt oft
stundenlang tber endlose, fir mitteleuro-
paische Autofahrer vollig unvorstellbare
Schlaglochpisten. [...] Stundenlang derart
durchgeschiittelt zu werden, ist einfach zu
unbequem” (S. 115): Asphalt als Entwick-
lungsindikator!

Den Abschluss der Unterrichtssequenz
bildet eine ,veranschaulichende Fo-
toshow” (S. 112). Da es keinerlei Aufgaben-
stellungen dazu gibt, stellt sich auch hier
die Frage nach dem didaktischen Sinn des
Zeigens von insgesamt zwolf Urlaubsfotos
des Autors. Diese sind zudem mit merk-
wirdigen und teilweise stark wertenden
Bildunterschriften versehen wie ,Faszina-
tion Kulturkontakt” (S. 121) oder ,Demo-
graphie konkret: An Kindern mangelt es
nicht!” (ebd.) - hier wird eine Schar tansa-
nischer Kinder gezeigt, die an der Digital-
kamera des weillen Touristen interessiert
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sind. Dieses Bild steht weniger fiir Demo-
graphie, sondern reproduziert Vorstellun-
gen globaler Ungleichheit: Der deutsche
Tourist als Reprasentant eines Wir’ kann
sich eine Digitalkamera leisten, das kon-
nen sich die tansanischen Kinder (,die An-
deren’) nicht leisten, also sind sie offenbar
arm und unterentwickelt. Unterkomplexe
vermeintliche Kausalitditen werden hier
zwangsldufig impliziert. Gerade weil in Be-
zug auf Sport Korper nicht ausgeblendet
werden kdnnen, erweist sich die Analyse
Kenneth MacDonalds (2002) zu Fragen
des (post-)kolonialen Korpers als hilfreich
zum Verstandnis der hier formulierten
Problematik. Er hat die Rolle bzw. Rechte
von Sherpas in der Tourismusindustrie Pa-
kistans untersucht. In ihrer Interpretation
seiner Analyse fiihrt Claudia Brunner aus,
dass ,zwischen zahlenden Tourist_innen
und schlecht bezahlten, ungeschiitzten
Trager_innen eine moralische Distanz
und damit auch reale Machtverhaltnisse
immer wieder hergestellt wirden” (2020:
92). Sie legt ferner dar, wie es MacDonald
verdeutliche, dass es gerade diese Art des
Reisens selbst sei, die exotisierender Diffe-
renzen bedirfe. ,Erst durch die bestandi-
ge Befestigung dieser Differenzen werde
eine Trekkingtour zum Abenteuer” (ebd.).
Auch wenn es zu Begegnungen zwischen
Menschen komme, die weit voneinander
entfernt leben, fihrt die korperliche Be-
gegnung nicht zu enthierarchisierenden
Effekten, vielmehr ,reproduziere sich die
zutiefst verkorperte Hierarchie zwischen
den einander fremd bleibenden Beteilig-
ten” (ebd.: 93). Dadurch sorge der inter-
nationale Abenteuertourismus fir eine
Institutionalisierung epistemischer Gewalt
(ebd.). Die Korperhaltungen der weil3en
Tourist*innen auf den fiir die Fotoshow
vorgesehenen Abbildungen unterstiitzen
diese Analyse durchaus.

Im bereits erwdahnten Beitrag tber das
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Rennradfahren auf Mallorca wird auf die
Charakteristika von Rennradsportler*in-
nen und deren Vorlieben eingegangen.
LZwar sind viele Andenkenladen, Restau-
rants und Touristenattraktionen so frih
im Jahr noch nicht geoffnet. Aber das
interessiert die Rennradfahrer nicht” (S.
50). Stattdessen wird dargestellt, dass sie
auf Leihrader, Shuttle-Services, sportler-
gerechte Erndhrung in den Hotels und
Massageservices angewiesen sind. Neben
der Frage, ob sich alle Schiiler*innen diese
Form von Urlaub leisten kénnten und in-
wieweit Massageservices Luxus einer wei-
Ben Mittelschicht sind, stellt sich auch die
Frage nach der Angemessenheit der the-
matischen Fokussierung flir Schiler*in-
nen des 7./8. Jahrgangs. Erscheint dieser
Altersgruppe wirklich ein Urlaub ohne
kind- bzw. jugendgerechte Attraktionen
und Ablenkungen erstrebenswert, in dem
sie sportgerechte Erndhrung bekommen?
Das ist zu bezweifeln. In diesem Kontext
ist auch die Aussage, dass das Hauptanlie-
gen der Doppelstunde ist, ,dass die Schi-
ler Mallorca als beliebtes Tourismusziel
fernab des Ballermann-Tourismus kennen
lernen”, hochst fragwiirdig.

Fazit

Die gute Idee, das Angebot an Unter-
richtsmaterialien durch die Verbindung
von Geographie und Sport zu erweitern,
muss wertgeschdtzt werden. Leider er-
weist sich der vorliegende Band allerdings
in didaktisch-methodischer Hinsicht als
wenig adaquat. Nochschwerwiegender
sind jedoch die zahlreichen einseitigen
Darstellungen, die Stereotype erzeugen
bzw. manifestieren kénnen. Gerade den
internationalen Raumbeispielen mangelt
es fast durchgdngig an den Stimmen der
Menschen vor Ort. Die Texte sind in der Re-
gel von den entsprechenden Autor*innen
selbst verfasst und tragen den Charakter
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eines Reisetagebucheintrags. Hier hatten
unbedingt weitere Perspektiven erganzt
werden miussen. Dann hatte auch die
Frage besser diskutiert werden konnen,
ob denn etwa ein Ausbau des Bergsports
vor Ort Uberhaupt gewlnscht ist. Reicht
es nicht, dass z.B. in Bezug auf Tansania
der Mount Kilimanjaro inzwischen vollig
Uberlaufen ist? Neben der Kontextualisie-
rung sozio-kultureller Aspekte hatte auch
den o©kologischen Auswirkungen mehr
Bedeutung zugemessen werden miissen,
denn ,0kologische Konflikte ergeben sich
einerseits aus der Sportausubung selbst,
andererseits spielen auch ein verschwen-
derischer Landschaftsverbrauch beim Bau
neuer Sportstatten fir den Breitensport
und Sportgrof3veranstaltungen im Spit-
zen-und Profisport mit einem grof3en 6ko-
logischen FuBabdruck eine Rolle” (Fickert,
2020: 4). Entsprechende kritisch-reflexive
Perspektiven, die Uber verschiedene Zu-
gange wie die Dimensionen der Nachhal-
tigkeit, unterschiedliche Raumkonzepte
oder eine kritisch-reflexive Bildarbeit er-
folgen kénnten und zur Schulung der Be-
urteilungs-/Bewertungskompetenzen bei-
tragen, sind leider rar. Insofern leistet der
Band kaum einen Beitrag zur Einnahme
von Perspektivwechseln und zum Erlernen
des Umgangs mit der doppelten Komple-
xitat vieler Themen der Geographie. Dies
erscheint allerdings gerade in Bezug auf
die gewahlten Schwerpunkte unabding-
bar, denn es besteht ,die Notwendigkeit,
einer reflektierten und kritischen Abwa-
gung von [...] unterschiedlichen und teils
widersprichlichen Werten und Wertorien-
tierungen, die beim jeweiligen Problem re-
levant sind. Diese Auseinandersetzung mit
konkurrierenden WertmaRstaben bei der
Analyse vorgefundener raumrelevanter
Entscheidungen von Politik, gesellschaftli-
chen Gruppen oder Individuen, aber auch
die eigene Positionierung, das Erarbeiten
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eines eigenen ethischen Urteils und das
Ableiten eigener Handlungsentscheidun-
gen - all dies ist per se duBerst anspruchs-
voll, denn es macht ein hohes Mal3 an
Reflexivitat erforderlich” (Mehren et al.,
2015: 6f.). Als Beitrag, der versucht diese
Komplexitat aufzugreifen und zumindest
ein paar wenige Stimmen von Betroffenen
aufgreift, muss der Beitrag Uber das Rugby
spielen in den Inselstaaten Fidschi, Samoa
und Tonga genannt werden. Hier wird zu-
mindest in Ansdtzen eine kritische Ausei-
nandersetzung mit den negativen Aspek-
ten des Talent-Scoutings im Spitzensport
angestrebt und die Folgen aus der betrof-
fenen Perspektive dargestellt.

Dass der Westermann-Verlag nach wie
vor auf gendergerechte Sprache verzich-
tet, ist ein weiterer Aspekt, der benannt
werden sollte.
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