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Vorwort

Ende der 1980er-Jahre stellte der Soziologe Ray Oldenburg erstmals
das Konzept des «Dritten Ortes» vor und beschrieb damit Orte jenseits
von Arbeit und Familie, die als nachbarschaftliche Kommunikations-
riume dienen sollten. Diese Vision bezog sich damals beispielsweise
auf Biergirten, Cafés und Pubs. In jlingster Zeit bemihen sich immer
mehr 6ffentliche, kulturelle und private Einrichtungen, diesen Gedan-
ken fortzusetzen, indem sie ihre Institutionen und Riumlichkeiten fiir
die Gemeinschaft 6ffnen und nutzbar machen. Die Bedeutung solcher
offentlicher Kommunikations- und Diskursriume wurde bereits von
Jirgen Habermas im Zusammenhang mit dem Erhalt und der Weiter-
entwicklung demokratischer Strukturen betont. In einer hochkomplexen
Welt, die von Metaprozessen wie Digitalisierung und Globalisierung ge-
prigt ist und vor zentralen Herausforderungen wie der Klimakrise oder
dem Abbau von Bildungs- und Chancenungleichheiten steht, sind Drit-
te Orte daher von zentraler Bedeutung.

Gemeinsam mit Vertreter:innen aus Wissenschaft, Zivilgesellschaft
und Wirtschaft sollten vor diesem Hintergrund am 25. November 2022
unter dem Motto «move play create» die Potenziale und Herausforde-
rungen von (virtuellen) Dritten Orten in den Fokus geriickt werden. Der
vorliegende Sammelband ist als Dokumentation der vielfiltigen Beitrige

und Diskussionen im Rahmen dieser Tagung entstanden. Er beleuchtet



sowohl theoretische Uberlegungen als auch Praxisbeispiele, welche die
Potenziale von Dritten Orten in der Bildungslandschaft hervorheben
und deren transformative Rolle fiir Gegenwart und Zukunft diskutieren.

Wir danken allen Autor:innen und Beitragenden fiir ihre wertvollen
Einblicke und Ausfithrungen und hoffen, mit diesem Band das Verstind-
nis und die Bedeutung von Dritten Orten fiir die gesamte Bildungsland-
schaft zu verdeutlichen und Lust darauf zu machen, selbst solche Orte
mitzugestalten oder aufzusuchen.

Eine ausfuhrliche Dokumentation der Tagungsmaterialien und Video-
aufzeichnungen zahlreicher Beitrige finden sich unter:

www.moveplaycreate.de

Schwibisch Gmiind, September 2023
Daniel Autenrieth, Nina Autenrieth & Stefanie Nickel

(Virtuelle) Dritte Orte als Chance fiir eine an
Nachhaltigkeit orientierte Bildungslandschaft in
einer Kultur der Digitalitat

Daniel Autenrieth und Stefanie Nickel

Uberblick iiber das Thema

Unter den Voraussetzungen einer Kultur der Digitalitit, die als Kultur
der Partizipation (Stalder 2019; Autenrieth und Nickel 2022) verstanden
und entsprechend mitgestaltet werden kann und sollte, geht es bei der
Betrachtung von Dritten Orten im konstruktivistischen Sinne darum,
Moglichkeitsrdume zur Partizipation und zukunftsfihigen Verinderung
(u.a. bezogen auf die Sustainable Development Goals der Vereinten Na-
tionen) zu schaffen. Dies dient dem Ziel, dass Kinder, Jugendliche und
Erwachsene prospektiv ihre Ideen und Visionen entwickeln und umset-
zen konnen, sodass sie tiber das Anbahnen und Stirken von Gestaltungs-
kompetenzen (u.a. im Sinne de Haans 2008) individuell und kollektiv
die Herausforderungen einer post-digitalen und hochkomplexen Welt
eigenstindig meistern konnen.

Unter einer Bildungslandschaft, die an Nachhaltigkeit orientiert
ist, verstehen wir in diesem Zusammenhang eine zukunftsfihige Ent-
wicklung im Zusammenspiel von Okologie, Sozialem und Okonomie,
um die im Grundsatz 21 der Rio-Deklaration angesprochene geistig-
schopferische Dimension zu stirken. Auf diese Weise wird eine zeitge-
mife Bildung notwendig (z.B. im Sinne Rieckmanns 2016), die durch
Prozessorientierung und Gestaltungskompetenzen wie z.B. Kreativitit,

kritisches Denken, Kollaboration und Kommunikation geprigt ist. Zur
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Disposition stehen somit erkenntnistheoretische Fragen mit Fokus auf
ein nachhaltiges, gerechtes und inklusives Organisieren und Gestalten
von Bildungsangeboten und -rdumen. Im Zentrum steht daher die Fra-
ge: Wie sehr hingen Denken, Lernen und Arbeiten davon ab, wo man
es tut? Denn prinzipiell ist es tiberall und zu jeder Zeit méglich. Bewe-
gung, Musik und Tanz regen zum Denken an und setzen Lernprozesse in
Gang. Ebenso verhilt es sich beim Sitzen in der Kiiche, einem Spazier-
gang durch die Landschaft oder dem Flanieren durch die Stadt. Auch
die virtuelle Bewegung im Internet — allein oder im Kontakt mit anderen
— kann Lernprozesse anregen (Jung und Mader 2020). Das Potential
dafiir wohnt insbesondere den sogenannten Dritten Orten inne. Geprigt
durch den Soziologen Ray Oldenburg kann ein Dritter Ort z.B. defi-
niert werden als demokratisch-partizipativer, gemeinschaftlicher Ort im
offentlichen Raum, welcher fur alle Menschen frei zuginglich ist: Zum
Treffen, Diskutieren, Arbeiten, sich gegenseitig helfen oder um sich zu
entspannen (Oldenburg 1989). Diese Orte sind dabei nicht auf loka-
le Rdume beschrinkt, sondern kénnen sich explizit auch im virtuellen
Raum befinden (Soukup 2006). Dem Gedanken von Jirgen Habermas
folgend (Habermas 2018) sind Dritte Orte als 6ffentliche (Diskurs)Réu-
me auch eine wichtige Grundlage fiir Demokratie.

Mit Blick auf aktuelle globale Verinderungen, welche besonders ge-
prigt sind durch Metaprozesse (Krotz 2011), wie beispielsweise Digita-
lisierung und Globalisierung, erhalten gemeinschaftliche Bildungs- und
Entfaltungsriume eine besondere Bedeutung. Dies gilt insbesondere im
Kontext von Bildungs- und Chancenungleichheit in Deutschland (El-
Mafaalani 2021). Denn Dritte Orte ermoglichen potenziell Zuginge,
nicht nur zu kognitiven, sondern auch zu sinnlichen und ésthetischen

Lernerfahrungen — orientiert an kulturellen, sozialen und medialen Le-
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benswelten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Sie bieten so-
mit eine Chance fiir Teilhabe und aktive Aneignung von Welt, durch das
Sich-selbst-in-Beziehung-Setzen zu einem Thema, einem Kontext oder
zu einer Erkenntnis. Mit dem Konzept der Bildungslandschaft besteht
eine Blaupause, um partizipatives Handeln zwischen staatlichen Organi-
sationen, Wirtschaft und Zivilgesellschaft zu erméglichen (Bleckmann
und Durdel 2009).

Dritte Orte im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Aktuelle sowie zukiinftige fundamentale gesellschaftliche Wandlungs-
prozesse (z.B. Digitalisierung und Klimawandel) betreffen insbesondere
die jungen Generationen. Leben und Zukunft sind weder linear, noch
bestindig, sie sind bedingt. Und eben diese Bedingungen kann Hannah
Arendt (vgl. 2018) zufolge der Mensch selbst gestalten. Von Hurrelmann
und Albrecht (vgl. 2020) als «Generation Greta» bezeichnet, zieht es Ju-
gendliche und junge Erwachsene auf die Strafle, die die genannten The-
men selbst in die Hand nehmen wollen, weil sie der Politikfiihrung in
Deutschland nicht vertrauen. Die weltweite Klimabewegung Fridays for
Future macht auf gravierende zukinftige Transformationsprozesse auf-
merksam. National und international ist spiirbar, wie sehr sich die jungen
Menschen ihren Zukunftsfragen stellen und ihre Kritik an den politi-
schen Machthabern dufern. Thre Forderungen bezichen sich dabei auf
eine radikale politische wie ebenso gesellschaftliche Wende innerhalb des
aktuellen Systems. Dabei sind die Prozesse, auf die sich die Forderun-
gen der jungen Generation beziehen, nicht neu. In der von 180 Staaten
dieser Welt unterzeichneten «Agenda 21» (United Nations 1992) wird

auf die Verbindung zwischen 6kologischen Notwendigkeiten und ent-
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wicklungspolitischen Einsichten hingewiesen. Auch Bildungseinrich-
tungen (Schulen, Universititen, Museen, ...) unterliegen den genannten
Wandlungsprozessen. Sie konnen sich vor den Forderungen der jungen
Generation nicht verschliefien. Es sind ihre Schiiler:innen, Studierenden
und Besuchenden, die auf die Strafle gehen, um sich dem ungeschonten
Blick auf die Verinderungsprozesse der Zukunft zu stellen. Mit Bezug
zu Stalder (vgl. 2019) ldsst sich daher zusammenfassend sagen: Das be-
dingte Leben der Zukunft ist gewissermafien offen und obliegt dem Ge-
staltungswillen der Menschen. Thre Macht zum Handeln (vgl. Giddens
1997) bestimmt dariber, ob der Mensch zukiinftig in einer nachhaltigen,
partizipativ gestalteten Kultur der Commons (Stalder 2019, 245) lebt.

Bereits das Tutzinger Manifest der Kulturpolitischen Gesellschaft
aus dem Jahr 2001 konstatierte, dass es fiir das Gelingen der Agenda 21
notwendig sein wird, diejenigen einzubeziehen, «die tiber das Vermogen
verfiigen, Ideen, Visionen und existenzielle Erfahrungen in gesellschaft-
lich vermittelbaren Symbolen, Ritualen und Praktiken lebendig werden
zu lassen» (Institut fur Kulturpolitik der Kulturpolitischen Gesellschaft
e.V.2001).

Dritte Orte und Gestaltungskompetenz

Dritte Orte kénnen zu dieser Strategie beitragen, indem sie die indivi-
duelle Freiheitsentfaltung fiir die jetzigen und kiinftigen Generationen
sicherstellen und einen Raum fiir die Anbahnung von Gestaltungskom-
petenz bieten. Das bedeutet, es Individuen zu erméglichen, konstruktiv
und verantwortungsbewusst mit den Gegebenheiten der Welt umzuge-

hen und diese gestalten zu kénnen.
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Innerhalb des Diskurses um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
besteht ein Konsens dartiber, dass Menschen, die sich flir eine nachhalti-
ge Entwicklung einsetzen, bestimmte Schliisselkompetenzen benétigen,
um sich konstruktiv und verantwortungsbewusst zu engagieren. Kom-
petenzen beschreiben dabei die spezifischen Eigenschaften, die Einzel-
personen fiir Handlungen und Selbstorganisation in verschiedenen kom-
plexen Kontexten und Situationen benétigen. Sie umfassen kognitive,
emotionale, willensbezogene und motivationale Aspekte und sind somit
eine Kombination aus Wissen, Fihigkeiten, Motiven und emotionalen
Einstellungen (Weinert, 2001). Kompetenzen lassen sich nicht lehren,
sondern Lernende missen diese selbst entwickeln und erleben. Durch
Handeln, auf Grundlage von Erfahrung und Reflexion, eignen sie sich
diese an (UNESCO 2017).

Basis fur eine Gestaltungskompetenz sind verschiedene Schliissel-
kompetenzen, die im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung fiir entscheidend erachtet werden (de Haan 2010; Rieckmann 2012;
Wiek u. a. 2011):

* Systemdenken: Die Fihigkeit, Beziehungen zu erkennen und zu
verstehen, komplexe Systeme zu analysieren und mit Unsicher-

heit umzugehen.

* Futures Literacy: Das Verstindnis und die Bewertung verschiede-
ner moglicher, wahrscheinlicher und wiinschenswerter Zukiinfte.
Sie zielt auf die Suche nach verborgenen, unhinterfragten und
manchmal fehlerhaften Annahmen tber gegenwirtige und ver-

gangene Systeme und wie diese unsere Vorstellungen und Pla-
nungen der Zukunft beeinflussen (UNESCO o.].).
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* Normative Kompetenz: Die Fihigkeit, iiber die Normen und
Werte, die den eigenen Handlungen zugrunde liegen, zu reflek-
tieren und Nachhaltigkeit in einem Kontext von Interessenkon-
flikten und Unsicherheiten zu verhandeln.

» Strategische Kompetenz: Die Fihigkeit, innovative Mafinahmen
zu entwickeln und umzusetzen, die die Nachhaltigkeit auf lokaler
Ebene und dartber hinaus fordern.

* Kollaborative Kompetenz: Von anderen lernen und Verstindnis
und Respekt vor den Bediirfnissen und Perspektiven anderer ha-
ben. Dies ist besonders in virtuellen Gemeinschaften und Lern-
umgebungen von Bedeutung, in denen Zusammenarbeit und ge-
meinschaftliches Problemlosen essentiell sind.

*  Kiritisches Denken: Die Fahigkeit, Normen, Praktiken und Mei-
nungen zu hinterfragen und eine Position im Diskurs iiber Nach-
haltigkeit einzunehmen.

*  Selbstkompetenz: Die Reflexion tiber die eigene Rolle in der lo-
kalen und globalen Gemeinschaft und die stindige Bewertung
und Motivation des eigenen Handelns.

*  Problemlésungskompetenz: Die Fahigkeit, verschiedene Perspek-
tiven auf komplexe (Nachhaltigkeits)probleme anzuwenden und

tragfihige Losungsoptionen zu entwickeln.

Dritte Orte kénnen als innovative Plattformen und Moglichkeitsriume
dienen, auf denen diese Gestaltungskompetenzen in einer Kultur der Di-

gitalitit gefordert und entwickelt werden.

Dieser Sammelband enthilt mehrere Beispiele fiir erfolgreich realisierte
Dritte Orte in den Beitrigen:
*  Virtuelle (Spiel)Rdume als Dritte Orte am Beispiel Minetest von
Nina Autenrieth
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*  Raum 243: Raum der Moglichkeiten im Stadtmuseum von Da-

niel Autenrieth, Claudia Baumbsuch und Eleni Engeser

* Reallabor Erlebnisgarten als Bildungsraum fir transformative
Prozesse in der Lehrer:innenbildung von Nina Dunker, Frederik
Ernst und Clara Mollenhauer.

*  BNE®e™: Ein digitaler Escape-Room als virtueller Dritter Ort
zur Stirkung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der

Lehrer:innenbildung von Vanessa Henke, Stephanie Spanu und
Lena Tacke

Die Rolle der Bildungslandschaft

Bereits der zwolfte Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums
fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend aus dem Jahr 2005 stellte fest,

dass aufgrund der Inflation schulischer Bildung,

«der Erwerb von bildungsrelevanten Ressourcen und Bildungskom-
petenzen in auflerschulischen Bereichen zunehmend wichtiger [wird].
Deas heifdt, dass den Angeboten der auflerschulischen Bildungsorte in
Gestalt der Institutionen der Jugendhilfe, der Kulturarbeit, den so ge-
nannten Nebenschulen [...] oder auch anderen Lernwelten [...] eine

verinderte und erhohte Bedeutung zukommt.» (BMFSF] 2005, 35)

Mit Blick auf die verschiedenen Metaprozesse wie Digitalisierung und
Globalisierung muss Lernen heute vernetzt gestaltet werden (vgl. Fern-
universitit in Hagen 2020). Lernen muss Anschluss an die kulturellen,
sozialen und medialen Lebenswelten von Kindern, Jugendlichen und Er-

wachsenen haben, die nicht nur kognitive, sondern auch sinnliche und
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dsthetische Zuginge zum Lernen eréflnen. Regionen und Kommunen
zeichnen sich durch jeweils spezifische kulturelle Identititen aus, die
sich in auerschulischen Lernorten wie z. B. Museen widerspiegeln. In
diesem Sinne haben wir bereits 2021 eine Trias aus Schule, Hochschule
und auflerschulischem Lernort definiert (s. Abb., Autenrieth und Nickel
2021). Eine solche Trias skizziert Strukturen, welche die Entwicklungs-
bedurfnisse des lernenden Subjekts ins Zentrum riicken und diese best-
moglich fordern, kreative Potentiale nutzen und zur Mitwirkung, Mit-
gestaltung und Mitbestimmung einladen. Dies erweitert das Lernen

entlang der gesamten Bildungskette, sodass

«das erweiterte Lernen nicht mehr eng und dominant auf eine per-
sonliche Lehrautoritit, sondern auch auf eine weitere Umwelt mit
vielfiltigen Lernanregungen, Lernherausforderungen und Lernhilfen
bezogen ist.» (Dohmen 2001, 13)

Genau jene Umwelt bezeichnen wir als Bildungslandschaft. Bleckmann

und Durdel konkretisieren diese als:

«langfristig angelegte, professionell gestaltete, auf gemeinsames, plan-
volles Handeln abzielende, kommunalpolitisch gewollte Netzwerke
zum Thema Bildung, die ausgehend von der Perspektive des lernen-
den Subjekts [...] auf einen definierten lokalen Raum beziehen.»

(Bleckmann und Durdel 2009, 12)

Die auf diese Weise moglichen Kooperationen zwischen staatlichen Or-
ganisationen, Wirtschaft und Zivilgesellschaft bieten einen Nihrboden
fiir partizipatives Handeln von allen Seiten und die Schaffung von Drit-

ten Orten als Kristallisationspunkte solch einer Zusammenarbeit. Die
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Abb.: Trias partizipatorischer Unterrichts- und Schulentwicklung

Bedeutung eines derartigen Angebotes ist in zweifacher Hinsicht beson-
ders fir Kinder und junge Erwachsene zu betonen:

Die 2021 vorgelegten JuCo Studien verdeutlichen, wie wenig Gehor
diese Gruppe besonders wihrend der Corona-Pandemie erfuhr. «[Kin-
der und junge Erwachsene] wollen unsere Gesellschaft mitgestalten und
Verantwortung tibernehmen. Doch genau das hat in der Corona-Pan-
demie nicht stattgefunden. Die Jugendlichen und jungen Erwachsenen
fuhlen sich tbergangen, schlecht informiert und ohnmichtig» (Andresen
w. a. 2021, 6). Ahnliche mangelhafte Partizipationsmoglichkeitenbe-
schreiben u. a. die vor der Corona-Pandemie durchgefiihrte «Children’s
Worlds+»-Studie (Andresen, Wilmes, und Maéller 2019).

Mit der aktuell heranwachsenden «Generation Z» wird eine Kohorte
beschrieben, die zwar ein hohes Misstrauen gegentber Politik und de-

ren Entscheidungen hegt, jedoch gleichzeitig grofies Vertrauen fir die
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Demokratie mitbringt (Hurrelmann u. a. 2019, 91) und sich in hohem
Maf politisch und gesellschaftlich engagiert.

Zusammenfassend bedeutet das fiir die Bildungslandschaft als stand-
ortbezogener Lehr- und Lernraum, dass sich aus einer Zusammenarbeit
von Schule, Hochschule, Auflerschulischer Bildung, Wirtschaft und Zi-
vilgesellschaft partizipative und dialogisch angelegte Orte und Projekte
realisieren lassen. Fir kulturelle Institutionen wie Museen konnte dies
z.B. bedeuten, lernende Subjekte, ihre Ideen, Geschichten und kreative
Arbeitskraft einzubeziehen, um in einem gemeinsamen Prozess auf Au-
genhohe neue, an den Lebenswelten dieser Subjekte orientierte Riume,
Formate und Inhalte zu entwickeln (siche dazu Autenrieth et al. 2020
sowie der Beitrag zu «Raum 243» in diesem Band). Insbesondere der
Austausch zwische Schule und auflerschulischen Lernorten schaffen fiir
Lehrkrifte die Moglichkeitsriume, pidagogische Prinzipien bspw. der
kulturellen Bildung wie ganzheitliches Lernen, Stirkenorientierung und
Selbstwirksamkeit zu erfahren und diese auf eigene Lehr-Lern-Settings

zu Ubertragen.

Der Einbezug des virtuellen Raums

Wie eingangs bereits erwihnt, haben Dritte Ort nicht nur in der physi-
schen Realitit eine grofe Relevanz. Denn virtuelle Rdume nehmen seit
langer Zeit z. B. in Form von Computerspielen oder immersiven Er-
lebnisformaten (Virtual, Augmented, und Mixed Reality) eine bedeut-
same Rolle in den Lebenswelten von Menschen aller Altersgruppen
ein. Besonders Augmented- und Virtual-Reality-Anwendungen lassen
die Grenzen zwischen Vorstellung und realer Welt verschwinden und

haben gleichzeitig das Potenzial, die Art und Weise, wie wir arbeiten,
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lernen, spielen und mit der Welt interagieren, zu transformieren. Der
reflektierte und kreative Umgang mit diesen Techniken und Spielformen
darf allerdings nicht durch Herkunft und Milieuzugehorigkeit (Second-
Level Digital Divide, also ungleicher Zugang und Umgang mit digita-
len Medien) bedingt sein. Gerade die spielerische Interaktion mit sowie
Partizipation an der Gestaltung virtueller Riume im Computerspiel hat
Bildungspotenzial im Besonderen fiir die Entwicklung und Entfaltung
der eigenen Personlichkeit (Ganguin 2010, Anderle u. a. 2014, Huizinga
2019). Dabei geht es insbesondere um die Eroffnung neuer Erfahrungs-

raume.

Virtuelle Riume, Heterotopien und Dritte Orte

Im Sinne der Definition von Ray Oldenburg (1999) meinen Dritte Orte
offentliche Orte, die weder Zuhause (der «erste Ort») noch Arbeitsplatz
(der «zweite Ort») sind, aber dennoch eine wichtige Rolle im sozialen
Leben der Gemeinschaft spielen. Als Beispiele nennt Oldenburg Cafés,
Bibliotheken, Parks oder Gemeindezentren.

Michel Foucault (1992) verwendete den Begriff «Heterotopie», um
Orte und Raume zu beschreiben, die in der Gesellschaft existieren und in
denen die tiblichen Regeln und Normen nicht gelten oder in denen alter-
native Realititen oder Utopien gelebt werden kénnen. Heterotopien sind
also «andere» Orte, die sich von den alltdglichen Orten unterscheiden.

Insofern argumentieren wir, dass Dritte Orte als Heterotopien be-
trachtet werden konnen, da sie oft Raume sind, in denen Menschen ab-
seits der Strukturen von Zuhause und Arbeit zusammenkommen und in
denen andere soziale Normen und Interaktionen gelten kénnen. Sie kon-

nen Raum fir freie Meinungsiduflerung, Kreativitit und Gemeinschaft
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bieten, die sich von den Erwartungen in anderen sozialen Umgebungen
unterscheiden.

Im Sinne Foucaults spiegeln Heterotopien gesellschaftliche Verhilt-
nisse wider, wihrend ihnen zugleich eine ordnungssystematische Be-
deutung zugesprochen wird, innerhalb der sich Handeln vollzieht. Auch
virtuelle Riume lassen sich als solche Orte verstehen und gestalten. Sie
basieren auf rdumlichen und zeitlichen Strukturen sowie auf bestimm-
ten Riten und Regeln, die die sozialen Praktiken der Akteure strukturie-
ren (Giddens 1997). In ihnen wird eine soziale Wirklichkeit erschaffen,
die sich gegeniiber dem gesellschaftlichen Raum abgrenzt und diesen
zugleich spiegelt. Virtuelle Riume — so ldsst sich schlussfolgern — sind
gleichsam «wirkliche Orte, wirksame Orte, die in die Einrichtung der
Gesellschaft hineingezeichnet sind» (ebd., 39). Sie vereinen mehrere
Rdume in ihrem Mikrokosmos und sind auch vor dem Hintergrund
eines entstehenden «Metaverse» auf Basis von Augmented und Virtual
Reality hoch relevant. Mit Blick auf Foucaults Gedanken tiber den Raum
kann geschlossen werden, dass virtuelle Raume leichter als in der realen
Lebenswelt als «tatsichlich realisierte Utopien» gestaltet werden kénnen,
«in denen die wirklichen Plitze innerhalb der Kultur gleichzeitig repri-

sentiert, bestritten und gewendet sind» (Foucault 1992, 39).

Virtuelle Réume im Bildungskontext

Um als Heterotopie fungieren zu kénnen, sollten virtuelle Riume fiir den
Bildungskontext weitgehend selbsterklirend sein, sodass sich Lehrende
zuriicknehmen und als Moderator:innen titig werden kénnen. Derartige

Riume
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* gestatten den Erwerb von Fachkompetenzen bzw. regen an, sich

solche anderweitig zu erschlieflen.
* ermdglichen unterschiedliche methodische Herangehensweisen.

* regen die Suche nach problemlésenden Ansitzen und kreativer

Gestaltung an.
* bieten dariiber hinaus den fachiibergreifenden Kontext.
* regen zur Kooperation und Kommunikation an.

* sollten ansprechend gestaltet sein und dadurch motivierend wir-
ken.

Solche virtuellen Riume konnen einen Rahmen bieten, indem Ideen und
Visionen realisiert werden. Im Gestaltungsprozess greifen die Subjekte
auf Strukturen zuriick bzw. bauen entsprechende Strukturen auf, sodass
eine wechselseitige Verschrinkung im Sinne der Strukturationstheo-
rie von Anthony Giddens (1997) zustande kommt. Uber kollaborative,
kommunikative und kreative sowie kritische Denk- und Handlungs-
strukturen wird der Raum gestaltet und wirkt gleichermaflen auf die
Subjekte zuriick, mittels einer sich aufbauenden dialogischen Korrelation
zwischen Gestaltungsprozess und virtuellem Raum.

Dieser Prozess kann die Anbahnung von Gestaltungskompetenz
unterstiitzen, wenn Subjekte eigene Ideen entwickeln, diese testen, mit
Alternativen experimentieren sowie Anregungen von anderen erhalten
und auf der Grundlage dieser Erfahrungen neue Ideen entwickeln (Res-
nick 2017).

Die Beitrige von Nina Autenrieth und Sonja Gabriel in diesem Band
werfen auf diese Aspekte einen ausfiihrlichen Blick und zeigen beispiel-

hafte Umsetzungsmoglichkeiten.
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Fazit

(Virtuelle) Dritte Orte heben die Grenzen traditioneller Bildungsumge-
bungen auf und schaffen Riume, die von Partizipation, Kreativitit und
Gemeinschaft geprigt sind. Sie sind Orte der Begegnung und des Aus-
tauschs, die sich von konventionellen Strukturen l6sen.

Die Bedeutung dieser Dritten Orte liegt in ihrer Beschaffenheit, als
Heterotopien zu fungieren, in denen die konventionellen gesellschaft-
lichen Normen und Regeln aufgehoben oder neu definiert werden. Sie
sind damit nicht nur Orte des Lernens, sondern auch der Transforma-
tion, in denen Individuen die Fihigkeiten und Kompetenzen entwickeln
koénnen, die sie benotigen, um eine von Unsicherheit, Komplexitit und
Mehrdeutigkeit geprigte Welt nachhaltig mitzugestalten. Eine zentrale
Herausforderung besteht darin, das Potenzial dieser Dritten Orte fiir alle
erkennbar und zuginglich zu machen, unabhingig von Wohnort oder
Bildungshintergrund. Dies erfordert eine Neubewertung formeller Bil-
dungsansitze und eine Bereitschaft, traditionelle Modelle des Lehrens,
Lernens und Arbeitens zu {iberdenken. Denn dort, wo Dritte Orte exis-
tieren, wird Menschen eine Plattform gegeben, um die Welt und eine

ungewisse Zukunft zu gestalten.
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Konzepte virtueller Dritter Orte



Virtuelle (Spiel)Raume als Dritte Orte am Beispiel
Minetest!

Nina Autenrieth

Dritte Orte in virtuellen Welten

Im Rahmen der auflerschulischen (Online)Medienarbeit wird das Po-
tenzial gesehen, Strukturen aufzubrechen und Méglichkeitsrdume zum
Ausprobieren, Fehler machen sowie zum kreativen und gestalterischen
Handeln zu schaffen. Diese kénnen Kinder und Jugendliche dabei unter-
stiitzen, eine Kultur der Digitalitit in einer Art und Weise mitzuprigen,
die als Kultur der Partizipation (Autenrieth & Nickel 2020) verstanden
werden kann und die Teilhabe und Gestaltung fiir alle — auch benachtei-
ligte Gruppen — ermdglichen kann. Damit ist auch der Problemhorizont
fiir diesen Beitrag eroffnet: Es sollen die Potenziale virtueller (Spiel)Réiu-
me ergrindet werden und es soll aufgezeigt werden, wie durch gemeinsa-
mes Handeln im virtuellen Raum Diritte Orte gestaltet werden kénnen.
Die Schaftung eines Dritten Ortes kann dabei nur durch die Interaktion
zwischen den beteiligten Subjekten gelingen. Die Interaktion muss dabei
besonders betont werden, da ohne diese aktive Teilnahme und Interak-
tion der Nutzer:innen diese virtuellen Orte als blofe Datenkonstrukte
innerhalb der Serversoftware betrachtet werden konnten. Sie existieren

nur in Form von zugeschriebenen Eigenschaften innerhalb einer digita-

1 Dieser Beitrag basiert in Teilen auf: Autenrieth, Daniel, und Nina Autenrieth. 2022.
«Gaming in der (digitalen) Jugendarbeit». Medienimpulse 60 Nr. 1 (2022) (Medien in der
Jugendarbeit). https://doi.org/10.21243/MI-01-22-19.
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len Matrix. Erst durch die aktive Beteiligung und das Rendering durch
die Besuchenden werden diese Orte sichtbar und erlebbar.

In diesem Sinne kénnte man argumentieren, dass ein virtueller Ort
ohne Besuchende und deren Interaktionen méglicherweise nicht in sei-
ner vollen Bedeutung und Existenz wahrzunehmen ist. Es ist die Inter-
aktion, die den Raum belebt und ihm Bedeutung verleiht. Dies muss
auch durch eine entsprechende technische Ausgestaltung eines solchen
Ortes gewihrleistet sein.

Daher werden im Kontext dieses Beitrags unter virtuellen Welten
und (Spiel)Rdumen digitale Umgebungen verstanden, welche kollabo-
rative Interaktion sowie Kommunikation unter den Subjekten ermdogli-
chen. Das bedeutet idealerweise, dass eine audiovisuelle Kommunikation
erfolgen kann (Audio- und/oder Videochat) sowie Handlungen an vir-
tuellen Objekten und in virtuellen Settings gemeinsam und in Echtzeit
vorgenommen werden kénnen und diese persistent sind.

Neben diesen technischen Kriterien werden Dritte Orte unter Riick-
bezug auf den Soziologen Ray Oldenburg und seine Veroffentlichung
,The Great Good Place® (1999) durch weitere Charakteristika geprigt.
Oldenburgs Konzept des Dritten Ortes beschreibt physische Umgebun-
gen, in denen Menschen sich auflerhalb von Zuhause (erster Ort) und
Arbeit oder Schule (zweiter Ort) treffen koénnen, um soziale Bindun-
gen zu stirken und Gemeinschaften zu bilden. Wenn dieses Konzept auf
virtuelle Rdume tbertragen werden soll, ist festzustellen, dass viele der
von Oldenburg beschriebenen Kriterien auch hier Anwendung finden

konnen:

o Inklusiv: Virtuelle Riume bieten oft eine Barrierefreiheit, die

physische Rdume nicht bieten konnen. Sie sind fiir Menschen aus
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verschiedenen geografischen, kulturellen und sozialen Hinter-
griinden zuginglich.

* Nachhaltig: Die Persistenz von virtuellen Riumen erméglicht es,
dass sie tGber einen lingeren Zeitraum bestehen und sich weiter-
entwickeln kénnen, wodurch sie zu nachhaltigen Gemeinschaften
beitragen.

*  Partizipativ: Die digitale Natur dieser Rdume ermdéglicht es den
Nutzer:innen, aktiv teilzunehmen, zu gestalten und zu modifizie-
ren, wodurch eine Kultur der Partizipation gefordert wird.

* Auffordernd zur kreativen Handlung: Virtuelle Rdume bieten oft
Tools und Plattformen, die kreatives und gestalterisches Handeln
férdern. Die Rolle der Begleitung, sei es durch Moderatoren oder
erfahrene Nutzer:innen, kann hierbei entscheidend sein, um Neu-
lingen den Einstieg zu erleichtern und eine positive Umgebung
zu schaffen.

*  Gemeinschaftlich: Trotz ihrer digitalen Natur kénnen virtuelle
Riume ein starkes Gefiihl der Gemeinschaft und sozialen Pri-
senz bieten, insbesondere wenn sie durch Audio- und Videochats
erginzt werden.

*  Gerecht: Ein idealer virtueller Raum bietet allen Nutzer:innen
gleiche Méglichkeiten und Zuginge, unabhingig von ihrem tech-

nischen Wissen oder ihren Ressourcen.

Diese Kriterien zeigen, dass virtuelle (Spiel)Rdume, wenn sie richtig ge-
staltet und moderiert werden, das Potenzial haben, als Dritte Orte zu
fungieren und Gemeinschaften zu fordern, die genauso stark und bedeu-
tungsvoll sind wie ihre physischen Entsprechungen.

Im weiteren Verlauf wird dieser Beitrag zunichst die Konzeption und

Bedeutung von virtuellen (Spiel)Raumen erldutern, gefolgt von einer
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Vorstellung der Software «Minetest> und dessen Relevanz fir die Ge-
staltung virtueller Dritter Orte. Anschlieflend wird die Bedeutung von
virtuellen Dritten Orten fiir die aufferschulische Medienarbeit diskutiert,
wobei insbesondere die Rolle von Spielen und Medien in der Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen hervorgehoben wird. Abschlieflend wird
das Projekt «Let’s Build Pforzheim - Virtual!» vorgestellt, das als prakti-
sches Beispiel fir die Umsetzung und Nutzung eines virtuellen Dritten
Ortes dient. Dabei wird insbesondere auf die Aspekte sozialer Prisenz,

Partizipation, Motivation und pidagogische Begleitung eingegangen.

Warum virtuelle (Spiel)Riume?

Ein virtueller (Spiel)Raum ist eine digitale Umgebung, in der Menschen
interagieren, spielen und lernen kénnen. Er kann als ein Ort verstanden
werden, an dem spielerisches Verhalten und Lernen miteinander ver-
schmelzen. Dabei konnen solche Riume sowohl zielgerichtete Aktivitd-
ten (wie in einem bestimmten Spiel mit festgelegten Regeln und Zielen)
als auch offene, explorative Aktivititen (wie das freie Spielen ohne fest-
gelegte Ziele) umfassen.

In einem solchen Raum erleben Kinder und Jugendliche das, was als
«Magic Circle» in der Spieleentwicklung bekannt ist — eine besondere
Zone, in der die normalen Regeln und Realititen des Alltags nicht gel-
ten. Innerhalb dieses Magic Circle kénnen Kinder und Jugendliche als-
ob-Handlungen ausfihren (Piaget 2009), welche es den Besuchenden
erlauben, Wagnisse einzugehen, neue Rollen auszuprobieren und sich in
sicheren, simulierten Umgebungen mit verschiedenen Szenarien ausein-

anderzusetzen (D. Autenrieth und Nickel 2023). Daniel
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Autenrieth und Stefanie Nickel (2023) beschreiben auf Basis der
Untersuchungen von Fritz, wie das Spiel durch eine Dimensionierung in
Verhaltensdimension, Rahmungsdimension und Konstruktionsdimen-
sion feindifferenziert werden kann. In der Verhaltensdimension rickt
beim Spiel als spielerisches Verhalten die Titigkeit in den Mittelpunkt
des Erlebens und nicht das Ziel oder das beabsichtigte Ergebnis. Es geht
um den emotionalen Befriedigungswert der Titigkeit selbst: Es macht
Freude, sich spielerisch zu verhalten (ebd.).

Spielerisches Verhalten in virtuellen (Spiel)riumen ist damit geprigt
von Autonomie und dem Vermdgen, den eigenen Impulsen folgen zu
kénnen. Es bietet den Besuchenden die Moglichkeit, Neues und Un-
bekanntes zu entdecken und sich selbst in einem anderen Licht zu sehen.
Dies ist verbunden mit einer Bereitschaft, Risiken einzugehen, Experi-
mente zu wagen und mit Ungewissheit und Spannung umzugehen (ebd.).
Durch Reflexion kénnen die in der virtuellen Welt erworbenen Kompe-
tenzen in die reale Welt Gbertragen werden. Eine pidagogische Beglei-
tung kann diesen Reflexionsprozess unterstitzen und vertiefen, wodurch
eine Briicke zwischen dem Lernen im virtuellen und physischen Raum
geschlagen wird. Fihigkeiten, die innerhalb des Spiels erworben wurden,

kénnen in die reale Welt tibertragen werden und umgekehrt.

Wias ist Minetest und weshalb ist es relevant fiir die Gestaltung
Dritter Orte?

Minetest ist ein Open-Source-Sandbox-Spiel, das oft als kostenlose
Alternative zu «Minecraft» betrachtet wird. In Minetest kénnen Spie-
ler:innen in einer blockbasierten Welt bauen, modifizieren, erkunden

und interagieren. Die Welt von Minetest besteht aus einer Vielzahl von
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Blocken, die unterschiedliche Materialien und Texturen reprisentieren,
von Erde und Stein bis hin zu Erzen und Pflanzen. Diese Blocke konnen
abgebaut, gesammelt und neu angeordnet werden, um Strukturen, Land-
schaften und sogar komplexe Maschinen zu bauen. Minetest bietet eine
einfache, modulare Spiel-Engine, mit der sogar eigene Spiele innerhalb
des Minetest-Frameworks erstellt werden konnen.

Da Minetest Open Source ist, hat es eine aktive Community von
Entwickler:innen und Spieler:innen, die stindig Mods, Erweiterungen
und Verbesserungen fiir das Spiel entwickeln. Diese Mods konnen alles
von neuen Blocken und Werkzeugen bis hin zu véllig neuen Spielmodi
und Mechaniken hinzuftigen. Dies macht die Software hoch relevant fiir
die Gestaltung virtueller Dritter Orte, insbesondere mit Blick auf die

folgenden Punkte:

* Offenheit und Anpassungsfihigkeit: Da Minetest Open Source
ist, kann das Spiel an die eigenen Bediirfnisse und den eigenen
Kontext angepasst werden. Dies ermdglicht eine individuelle Ge-

staltung von Welten durch Kinder und Jugendliche.

* Kollaborative Interaktion: Minetest ermdglicht es mehreren
Spieler:innen, gleichzeitig in derselben Welt zu spielen und zu
interagieren. Dies fordert die Zusammenarbeit, Kommunikation

und Gemeinschaftsbildung, zentrale Aspekte eines Dritten Ortes.

* Sicherer Experimentierraum: In Minetest kénnen Kinder und
Jugendliche in einer sicheren, risikofreien Umgebung experi-
mentieren und kreativ sein. Sie kénnen neue Ideen ausprobieren,
Fehler machen und daraus lernen, ohne reale Konsequenzen zu
beflirchten.
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*  Minetest unterscheidet zwischen freiem Spielen (Kreativmodus)
und zielgerichtetem Spielen mit festgelegten Regeln (z.B. PvP).
Dies ermoglicht eine Vielzahl von (Lern)Erfahrungen, von freier
Exploration bis hin zu strukturierten Lernaktivititen.

. Ubertragung von Kompetenzen: Die in Minetest erworbenen
Fiahigkeiten, wie Problemlésung, kritisches Denken und Zusam-
menarbeit, sind nicht nur im Spiel relevant, sondern kénnen auch
in die reale Welt Gibertragen werden. In padagogischer Begleitung
kénnen diese Kompetenzen reflektiert und vertieft werden.

* Einbindung benachteiligter Gruppen: Da Minetest kostenlos und
Open Source ist, ist es fiir eine breite Palette von Nutzer:innen
zuginglich, einschliefllich benachteiligter Gruppen. Dies férdert
die Inklusion und erméglicht es allen Kindern und Jugendlichen,

ein entsprechendes Angebot wahrzunehmen.

Die Bedeutung von virtuellen Dritten Orten fiir auflerschulische

Medienarbeit

Kinder und Jugendliche haben eigene kulturelle und damit auch mediale
Handlungsrealititen (Fromme u. a. 2014, 59) und sind in diesem Sinne
handelnde Subjekte sowie Teilhabende an gesellschaftlichen Prozessen.
Damit stellt sich der Kinder- und Jugendarbeit die Herausforderung,
die Lebensrdume der Kinder und Jugendlichen aufzugreifen, sie aber
gleichzeitig nicht daraus zu verdringen oder bevormundend zu agieren
(Rauschke & Schaper 2021, 27). Dies kann durch ihre Nihe zur Ziel-
gruppe besser gelingen als durch Vertreter:innnen aus Einrichtungen der
institutionell-schulischen Bildung (ebd., 28).

In Bezug auf Medien prigte Dieter Baacke die Aussage «Lebens-
welten sind Medienwelten» (Baacke u. a. 1990). Und zu diesen Medi-
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enwelten gehoren auch Games, welche damit ebenfalls wesentlich die
Strukturen von Weltsichten, sowohl auf kultureller Ebene wie auch auf
individueller Ebene beeinflussen, aber auch als Mittel des aktiv-produk-
tiven Selbstausdrucks dienen kénnen. Jérissen bringt dies fiir verschiede-

nen Formen des kulturellen Ausdrucks auf den Punkt:

«Orale Kulturen, Schrift- und Buchkulturen, visuelle Kulturen und
digital vernetzte Kulturen bringen jeweils unterschiedliche Méglich-
keiten der Artikulation (des Denkens, des Ausdrucks, der Kommu-

nikation, der Wissenschaften, der Kiinste) hervor.» (Jorissen 2013)

Kinder und Jugendliche nutzen Medien als Teil ihres sozialen Handelns
und zur Lebensbewiltigung, sie verarbeiten Realitit aktiv und produk-
tiv (Niesyto 2009). Eine rein rezeptive Analyse und Kritik von Medien
ermoéglicht dabei keine umfassende Medienbildung. Daher ist auch im
Kontext von Kultureller Bildung und Game-based-Learning aktive Me-
dienarbeit ein wichtiger Ansatz zur Auseinandersetzung mit Medien,
der den Raum zu einem ganzheitlichen Lernen eréfinet. Sie bietet da-
durch nicht nur Gelegenheiten zur Reflexion und Erfahrungserweite-
rung, sondern kann fir Kinder und Jugendliche die Méglichkeit schaffen
mit, iiber und durch Medien zu lernen (IMcLuhan 1964). Selbstausdruck,
Artikulation eigener Bediirfnisse und Interessen, Partizipation, Kom-
munikation und Erfahrungsaustausch sind dabei zentrale Ziele (Niesyto
2009, 856-857). Mit eigenen Medienprodukten konnen sich Kinder und
Jugendliche artikulieren und am gesellschaftlichen Diskurs teilnehmen.
Dadurch kénnen sie eigene Sichtweisen und Ansichten offentlich ma-
chen und am gesellschaftlichen Leben partizipieren. Sie werden zu ak-
tiven Subjekten, die im ganzheitlichen Sinn Wirklichkeit erfahren und
mitgestalten (Demmler & Anfang 2010). Die Nutzung der Potenziale
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einer Kultur der Digitalitit zur Mitgestaltung und Teilhabe setzt aller-
dings eine umfassende Medienkompetenz voraus, die nicht in allen ge-
sellschaftlichen Milieus stark ausgeprigt ist. Unter anderen weist Niesyto
(2019) auf einen «Second Level Digital Divide» hin, welcher durch sehr
unterschiedliche Umgangsweisen mit digitalen Medien gekennzeichnet
ist, die beispielsweise bei formal geringerer Bildung und geringem Ein-
kommen eher zur Nutzung von Unterhaltungsangeboten als zur Nut-
zung von Informationsangeboten tendieren (Niesyto 2019, 39). Formal
weniger gebildete Menschen eignen sich damit noch weniger Wissen
im Internet an, was zu einer Verstirkung sozialer Ungleichheit beitrigt
(ebd.). Virtuelle Dritte Orte kénnen daher Moglichkeitsriume zur be-
gleiteten Anbahnung wichtiger Kompetenzen schaffen, die sozial be-

nachteiligte Gruppen erreichen kénnen.

Ein virtueller Spielraum als Dritter Ort am Beispiel «Let’s Build
Pforzheim - Virtual!» (LBPF-V)

Projekthintergrund

Am 23. Februar 1945 traf der von Deutschland ausgeloste Zweite Welt-
krieg die Stadt Pforzheim mit einem verheerenden britischen Luftangriff.
Etwa 18.000 Menschen kamen ums Leben. Die Stadt wurde zu mehr als
80 % zerstort. Bis heute sind die Folgen des Krieges im Stadtbild sicht-
bar. An einigen Stellen klaffen Bauliicken, wo bis zum 23. Februar 1945
stattliche Wohnhiuser standen. Meist werden die unbebauten Flichen als
Parkplitze genutzt. Ausgehend von der Frage, wie diese Bauliicken, die
auch als Narben des 23. Februar bezeichnet werden, anders genutzt wer-
den konnten, war die urspriingliche Intention von LBPF-V, dass Kinder

und Jugendliche im virtuellen Raum mithilfe der Open-Source Software
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Minetest ihre eigenen Ideen und Visionen lediglich fir diese Orte dar-
stellen.

Aufgrund der Offenheit von LBPF-V entwickelte sich das Projekt al-
lerdings organisch zu mehr, als dem «Fillen» jener Baulicken. Zur Schaf-
fung von Orientierung und zur Identifikation mit dem virtuellen Raum
waren in den ersten Projektmonaten die mafistabsgetreue Abbildung der
Stadt eines der Projektziele. Um auch diesen Aspekt moglichst partizi-
pativ zu gestalten, wurden lediglich ein Straflennetz, die Flusslandschaft
sowie Bauplitze markanter Gebiude vorbereitet (siche Abbildung 1). Die
Teilnehmenden konnten dariiber hinaus nicht nur die Realitit abbilden,
sondern auch Gebaude und Riume schaffen, die im realen Pforzheim

nicht existieren.

2:19 7139 ms ©#6:00

Leaflet | Minetest Mabserver

Abb. 1: Karte der anfinglichen Infrastruktur im virtuellen Pforzheim mit Teilnehmenden als
Awvatare.
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Alle Bauvorhaben werden sowohl in regelmifig stattfindenden zwei-
stindigen, padagogisch begleiteten Workshops als auch unabhingig da-
von umgesetzt. Im Projektverlauf wurden zudem dedizierte Flichen zum
freien Bauen geschaffen und es wurden und werden weitere Workshop-
angebote entwickelt, z. B. die Gestaltung von Escape Rooms, Filmdreh
mittels In-Game Aufnahmen oder Programmierung mit LUA (Pro-
grammiersprache in Minetest) sowie Mesecons (spezielle Blocke zum

Aufbau von Schaltungen und Maschinen).

Entstehen eines virtuellen Dritten Ortes

Im Folgenden wird beschrieben, wie die oben genannten Kriterien fiir
Dritte Orte wie Gemeinschaft, Partizipation, Aufforderung zur kreati-
ven Handlung, etc. auf das Projekt angewendet wurden. So wird bei-
spielsweise zur Kommunikation innerhalb des Projekts das Tool Discord
genutzt, da es ebenso wie der Minetest-Server rund um die Uhr fiir die
Teilnehmenden zuginglich ist. Dies ermdoglicht nicht nur die Kommuni-
kation innerhalb der Workshops, die meist tiber Sprachkanile stattfindet,
sondern auch die Kommunikation auflerhalb dieser Zeiten, sodass sich
die Teilnehmenden unabhingig davon austauschen, verabreden und die
zur Verfiigung gestellten Kanile weiter nutzen konnen. Das Teilen von
Bildern erwies sich als essenzielle Kommunikationsfunktion, da die Teil-
nehmenden sich damit gegenseitig Bilder von den gemeinsamen Bau-
vorhaben zusenden konnen. Teilweise haben sich Teilnehmende dabei
Bilder aus dem Internet zugesandt und teilweise wurden die realen Orte
besucht, um Anhaltspunkte fiir die virtuellen Bauvorhaben zu sammeln.
Das Teilen der Bilder erméglichte eine direkte Auseinandersetzung mit
dem realen Stadtraum sowie dem Abgleich (rdumlicher) Vorstellungen

der Teilnehmenden.
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Das interne Kommunikationstool hat sich dabei als duflerst wichtig
zur Herstellung sozialer Prisenz herausgestellt. Sowohl in Phasen des
gemeinsamen Arbeitens in (groferen) Gruppen, als auch um als Ge-
meinschaftsplattform zu dienen, welche den Teilnehmenden das Gefiihl
gibt, dass sich das Projekt entwickelt und sie Teil einer Gemeinschaft

sind.

Abb. 2: Spieler:innen werden als Avatare dargestellt.

Die visuelle Reprisentation einer Person erfolgt in Minetest durch einen
Avatar, welcher im Standardzustand (Egoperspektive) fiir die Spielerin
und den Spieler selbst nicht sichtbar ist. Alle anderen Spielerinnen und
Spieler werden ebenfalls durch Avatare dargestellt (vgl. Abbildung 2),
die sich individuell gestalten lassen. Diese Reprisentation ermdglicht
eine Identifikation und damit auch die Anerkennung von Anderen als
Personen im geteilten virtuellen Raum. Die direkte Kommunikation z.
B. wihrend des Bauens erfolgt daher bei den Teilnehmenden in der Re-
gel ohne den Einbezug des eigenen Kamerabilds. Gerade mit Blick auf

soziale Prisenz scheint dies Giberraschend. U. a. Kerres weist darauf hin,
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dass das «Ausschalten des Kamerabildes [...] das soziale Prisenzerleben
[reduziert]. Es entsteht eine Asymmetrie in der Kommunikationssituati-
on, die verunsichert, und die (meta)kommunikativ nur schwer einzulésen
ist» (Kerres 2020: 14). Die Bedeutung des Kamerabildes fiir soziale Pri-
senz konnen wir fiir unseren Projektkontext nicht bestitigen. Allerdings
deutet sich durch die Projekterfahrung sowie Studien zu virtuellen und
avatarbasierten Umgebungen (TriCAT GmbH 2018) an, dass die virtu-
elle Reprisentation durch einen Avatar ausreichend zum Aufbau sozialer
Prisenz sein kann. Denn es findet vielfiltige, offene und angeregte Kom-
munikation zwischen Teilnehmenden statt (auch wenn keine personliche
Bekanntschaft bestand).

Vielfach wird von den Teilnehmenden auch betont, dass die Moti-
vation zur gemeinsamen Arbeit an Projekten innerhalb der virtuellen
Stadt mit anderen zusammen am hochsten sei. Gemeinsam mit anderen
in Gruppen zu arbeiten und soziales Lernen sind genuine Kernelemente
der Jugendmedienarbeit (vgl. Résch 2017; Schell 1989) sowie von Drit-
ten Orten in der physischen Realitit.

Partizipation und Motivation

LBPF-V wurde von Erwachsenen initiiert und vorstrukturiert. Die Teil-
nehmenden Kinder und Jugendlichen kénnen in diesem Rahmen jedoch
eigene Projekte initiieren und durchfithren. Erwachsene (pidagogische
Begleitung) sind bei der Durchfiihrung und Umsetzung von Ideen le-
diglich unterstiitzend beteiligt. Auch Workshopangebote sind ermogli-
chungsdidaktisch konzipiert (vgl. Arnold & Schén 2019). Damit kann
LBPF-V unter Rickgriff auf das von Hart (1992) formulierte Stufen-

modell als hoch partizipativ angesehen werden.
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Das virtuelle Pforzheim als Dritter Ort bietet damit fiir Kinder und
Jugendliche eine Plattform, um ihre eigenen Vorstellungen zu verwirk-
lichen und unterstiitzt sie bei der Umsetzung. Zentral hierfiir sind Auto-
nomie und Kompetenzerleben als wichtige Voraussetzungen fiir intrinsi-
sche Motivation (Deci und Ryan 1985).

Mit Blick auf die Gestaltung der pidagogischen Begleitung stellte
sich die Haltung als besonders wichtig heraus. Denn die begleitende
Person muss nicht nur den Raum fir entsprechende eigene Entschei-
dungen und eigenes Handeln der Kinder und Jugendlichen einrdumen.
Sie hat auch die «Aufgabe, einen fiir das Spiel forderlichen Raum durch
Planung, Material und Anregungen zum Prozess zu gestalten» (Geisler
2021, 10). Im Rahmen des Projekts wurden in diesem Kontext verschie-
dene Schwerpunkte gesetzt. Zu Beginn wurde z. B. lediglich das Bauen
der Teilnehmenden beobachtet und das Einhalten der Regeln kontrol-
liert. Spiter, als der Bedarf angemeldet wurde, wurde stirker unterstiitzt.
Die pidagogische Begleitung passte sich den Anforderungen der Teil-
nehmenden an, indem bei Bedarf Hilfestellung angeboten wurde, bei-
spielsweise in technisch-dsthetischer Hinsicht. Beispiele hierfiir waren
Fragen zum Bau von Kriimmungen, zur Ubertragung des Mafstabs von
digitalen Kartendiensten auf Minetest, zur Integration von speziellen
Elementen, die auch Interaktionen erlauben, oder auch die von Teil-
nehmenden und pidagogischen Begleitung gemeinsame Auswahl von
Minetest-Erweiterungen, die ganze neue (Gestaltungs)Moglichkeiten

schaffen konnen.
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Fazit

Virtuelle (Spiel)Rdume bieten ein enormes Potenzial, um als Dritte Orte
zu fungieren, in denen Kinder und Jugendliche sowohl interagieren und
spielen, als auch lernen und sich kreativ ausdricken kénnen. Diese Riu-
me konnen als sichere Umgebungen dienen, in denen junge Menschen
Risiken eingehen, experimentieren und sich mit verschiedenen Szenarien
auseinandersetzen konnen, ohne reale Konsequenzen zu befiirchten. Die
Interaktion und Partizipation der Nutzer:innen sind dabei entscheidend,
um diese Rdume lebendig und bedeutungsvoll zu machen.

Das Beispiel von «Let’s Build Pforzheim - Virtuall» zeigt, wie ein
solcher virtueller Raum erfolgreich als Dritter Ort genutzt werden kann.
Das Projekt erméglicht es den Teilnehmenden, ihre eigenen Ideen und
Visionen in einem virtuellen Raum umzusetzen, wobei die pidagogische
Begleitung eine unterstitzende Rolle spielt. Die Nutzung von Minetest
als Open-Source-Plattform bietet dabei die nétige Flexibilitit und An-
passungsfihigkeit, um den Bedtrfnissen und Wiinschen der Teilneh-
menden gerecht zu werden.

Soziale Prisenz, Partizipation und Motivation sind entscheidend fiir
den Erfolg und die Nachhaltigkeit des Projekts. Die Rolle der pidago-
gischen Begleitung sollte dabei nicht unterschitzt werden, denn dieser
kommt die essenzielle Aufgabe zu, Raum fiir Autonomie, Kompetenz-
erleben und intrinsische Motivation zu schaffen. Wenn virtuelle (Spiel)
Réume also entsprechend gestaltet und moderiert werden, haben sie das
Potenzial, Gemeinschaften entstehen zu lassen und zu stirken, die min-
destens genauso bedeutungsvoll sind wie ihre physischen Entsprechun-
gen. Sie konnen als Dritte Orte dienen, in denen Kinder und Jugendliche
ihre Vorstellungen verwirklichen, sich selbst ausdriicken und am gesell-

schaftlichen Leben teilhaben konnen.
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Multiplayer-Online-Spiele als virtuelle Third
Places und Orte des Lernens

Sonja Gabriel

In den letzten Jahren ist die Zahl an Nutzenden von digitalen (Online-)
Spielen stark angestiegen. Speziell durch die Covid-19 Restriktionen
wurden Spiele zahlreich genutzt, um mit Freund:innen und Familie in
Kontakt zu bleiben oder neue Bekanntschaften zu schlieflen. Obwohl das
Konzept des Third Place urspriinglich nur reale Orte umfasst, sind einige
der Charakteristiken durchaus auf virtuelle Rdume und speziell auf Mas-
sively Multiplayer Online Games umlegbar. Ein weiterer Terminus, der
sich sowohl mit Third Place als auch Online-Spielen in Verbindung brin-
gen lisst, sind Affinititsriume, die definiert werden als Online-Réume, in
denen soziale Prozesse genauso wie Lernen und der Austausch von Wissen
stattfinden. Diese Affinititsrdume sind hiufig rund um Medien der Po-
puldrkultur anzutreffen - also auch in Gemeinschaften, die um (Online-)
Spiele entstehen. Obwohl die Forschung fiir eine geraume Zeit das Spielen
von Online-Spielen hiufig mit negativen psychologischen Auswirkungen
fur die Spielenden in Zusammenhang stellte, zeigen neuere Forschungs-
arbeiten auch die positiven Auswirkungen, die der Aufenthalt in virtuellen
Welten mit sich bringen kann. Wenn es um Lernen/Lehren, Stirken oder
Ausbilden unterschiedlicher (sozialer) Kompetenzen und vor allem Me-
dienkompetenz geht, kénnen Online-Spiele und virtuelle Welten definitiv

als Orte des Lernens gelten und sollten in Bezug auf formelles und infor-
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melles Lernen sowie in Zusammenhang mit dem Stichwort lebenslangem

Lernen zukiinftig stirker in den Blick genommen werden.

Third Places als Konzept in der Offline-Welt

Das Konzept des Third Place bezieht sich auf 6ffentliche Rdume, in
denen Menschen regelmiflig Zeit verbringen, um soziale Kontakte zu
kniipfen, sich zu entspannen und auszutauschen. Die Theorie des Third
Place wurde von Ray Oldenburg (Ray Oldenburg 1989), einem ameri-
kanischen Soziologen, entwickelt und betont die Bedeutung von Réu-
men, die zwischen dem Zuhause (First Place) und der Arbeit bzw. Schu-
le (Second Place) liegen. Oldenburg beschreibt das Konzept des Third
Place als einen Ort, an dem Menschen eine Verbindung mit anderen
Menschen aufbauen und sich mit der Umgebung verbunden fiithlen. Er
identifizierte Orte wie Cafés, Bars, Bibliotheken und Parks als Third
Places, die die Gemeinschaftsbildung férdern und die soziale Isolation
reduzieren konnen. Eine wichtige Eigenschaft des Third Place ist, dass
er fir jeden zuginglich sein sollte. Dies bedeutet, dass alle willkommen
sind, unabhingig von sozialem Status, Alter oder Geschlecht. Oldenburg
glaubt, dass der Third Place dazu beitragen kann, soziale Schranken zu
tberwinden und die Gemeinschaft zu vereinen. Diese Orte werden also
zu sozialen Kreisen, die auflerhalb von Arbeit und Wohnort existieren
(Ramon Oldenburg und Brissett 1982). Ausgehend von diesem Konzept
wurden mehrere Studien durchgefihrt, um die Auswirkungen von Third
Places auf die Gemeinschaft zu untersuchen. Eine Studie von Hickman
(2013) untersuchte die Rolle von Third Places in benachteiligten Wohn-
gegenden, mit dem Ergebnis, dass ortliche Third Places fiir soziale Inter-

aktionen in diesen Gebieten unerlisslich sind. Eine weitere Studie von
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Jeffres et al. (2009) zeigt ebenfalls die Bedeutung von Third Places fiir die
Lebensqualitit in Gemeinden/Stidten auf. Die Zuginglichkeit dieser
Orte wie Gemeindezentren, Cafés, Parks und dergleichen fiir die Be-
volkerung wird als besonders bedeutsam hervorgehoben.

Ein weiteres Merkmal des Third Place lisst sich daraus ableiten: dass
eine informelle Atmosphire herrschen sollte. Dies bedeutet, dass Men-
schen in einem Third Place entspannen und sich wohl fithlen sollten,
ohne sich Gedanken tiber Etikette oder formelle Verhaltensregeln ma-
chen zu mussen. So zeigt die Studie von Lee (2022), dass Orte wie Cafés
oder Restaurants fiir US-amerikanische Studierende eine bedeutende
Rolle hinsichtlich der mentalen Gesundheit spielen kénnen. So konnen
Third Places der Entspannung und Erholung dienen und dazu beitra-
gen, Stress abzubauen. Insgesamt beschreibt Ray Oldenburg (1989) acht
Merkmale, die fiir Third Places gelten (vgl. Tabelle 1) und sie aufgrund

dessen von den ersten beiden Orten differenzieren.
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Tub. 1: Merkmale von Third Places nach Ray Oldenburg (1989)

Merkmal Beschreibung

Neutraler Boden Individuen kénnen sich frei entscheiden zu kommen oder
zu gehen, es gibt kaum Verpflichtungen anderen Mitglie-
dern gegentiber.

Gleichberechtigung Rang und Status in Gesellschaft bzw. Beruf spielen keine

Rolle, die Akzeptanz und Beteiligung am Third Place ist an
keine Voraussetzungen, Bedingungen, Rollen, Verpflichtun-
gen oder Bestitigung der Mitgliedschaft gebunden.

Kommunikation als

Auf Kommunikation wird in Third Places der Hauptfokus

Hauptfokus gelegt, Verspieltheit und Witz werden von der Gemein-
schaft geschitzt.

Zuginglichkeit und 'Third Places miissen leicht zuginglich sein und auf die Be-

Anpassbarkeit durfnisse der Teilnehmenden anpassbar.

Stammkunden Es gibt eine Gruppe von Personen, die regelmiflig den
Third Place frequentieren und damit neue Personen an-
locken und dem Ort sein charakteristisches Aussehen
verleihen.

Unaufilligkeit Typischerweise gibt es in Third Places keine Uberheblich-

keit, sie sind gemiitlich.

Verspielte Stimmung

Die Stimmung ist verspielt, gekennzeichnet durch Leicht-

fertigkeit, Wortspiele und Witz.

Zuhause weg vom Zu-
hause

Es gibt fiinf typische Eigenschaften: Gefiihl des Verwur-
zeltseins, Besitzanspriiche, spirituelle Erholung, behagliches

Gefiihl und Wirme.
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Third Places im Online-Raum

Obwohl das Konzept des Third Place von Ray Oldenburg entwickelt
wurde, wurde es in den letzten Jahren von vielen Forschern und Prakti-
kern weiterentwickelt und angewendet. Die Idee eines dritten Ortes hat
sich in vielen Bereichen des offentlichen Lebens, wie Stidtebau, Archi-
tektur und sozialer Planung, durchgesetzt. Wihrend die Theorie des Third
Place immer noch diskutiert wird, bleibt sie ein wichtiger Bestandteil der
Diskussionen tiber Gemeinschaftsbildung und soziale Interaktion. Ins-
gesamt betont dieses Konzept die Bedeutung von 6ffentlichen Riumen,
die eine wichtige Rolle bei der Férderung der Gemeinschaft und sozialer
Interaktion spielen. In einer Zeit, in der soziale Isolation und Einsamkeit
zunehmend zu gesundheitlichen und sozialen Problemen fithren, kann
das Konzept des Third Place dazu beitragen, eine integrative und inklu-
sive Gesellschaft zu schaffen.

In der von Digitalitit geprigten Welt des 21. Jahrhunderts verbringen
allerdings immer mehr Menschen ihre (Frei)Zeit online, sei es in sozialen
Medien, Foren oder Online-Communities. Besonders zu Beginn der CO-
VID-19 Pandemie wandten sich viele Menschen der Online-Unterhal-
tung zu. So zeigen Studien, wie beispielsweise die Studie der DAK (DAK-
Gesundheit 2020), dass die Nutzungsdauer von digitalen Spielen durch
Kinder und Jugendliche an Wochenende im April 2020 im Mittelwert um
43 Minuten, verglichen mit September 2019, angestiegen war. Viele On-
line-Nutzende haben mittlerweile Freunde und Bekannte, die sie online
kennengelernt haben bzw. mit denen sie regelmifdig online kommunizie-
ren (Antheunis, Valkenburg und Peter 2012; Griggs et al. 2021). Obwohl
Oldenburg selbst ausschlief’t, dass Online-Orte ebenfalls zu Third Places
gezihlt werden konnen (Steelcase 2015), gibt es Stimmen dafiir, dass virtu-

elle Rdume genauso fiir Menschen zum dritten Ort werden konnen.
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So argumentiert Rheingold (2000), dass die Merkmale, die Olden-
burg (1989) fiir Third Places aufgestellt hat, auf Online-Orte tibertra-
gen werden. Zum Beispiel haben soziale Medien wie Facebook, Twitter
oder Instagram Millionen von Nutzenden auf der ganzen Welt, die sich
regelmifig online treffen und miteinander kommunizieren. In Online-
Communities wie Reddit, Discord oder Twitch kommen Menschen zu-
sammen, um Uber gemeinsame Interessen zu diskutieren oder gemein-
sam Aktivititen zu unternehmen, wie Spiele zu spielen oder Filme zu
schauen. Nouri (2019) hat Oldenburgs urspringliches Konzept auf das
21. Jahrhundert tibertragen und stellt fest, dass die reale und die virtuelle
Welt in so vielen Bereichen bereits interagieren, dass es kaum moglich
ist, sie voneinander zu trennen. Vernetzungen, Kommunikation und Aus-
tausch finden nicht nur iber die traditionellen Wege wie ein personliches
Treffen an einem 6ffentlichen Ort statt, sondern eben auch tiber Online-
Medien. Williams und Kim (2019) differenzieren zwischen unterschied-
lichen Technologien, inwiefern diese die Funktionen eines Third Place
tibernehmen kénnen oder nicht. Einige der urspriinglichen Charakteris-
tiken (vgl. Tabelle 1) bleiben bestehen, bei anderen argumentiert Nouri
(2019) fur eine Abwandlung: So meint er beispielsweise, dass Third Pla-
ces verstirkt mit Konsum in Verbindung gebracht werden, was impli-
ziert, dass aus den urspriinglichen stindige Besucher:innen eher stindi-
ge Konsument:innen geworden sind. Parkinson, Schuster und Mulcahy
(2022) zeigen, dass Online Third Places stirker von sozialen Faktoren
wie sozialer Dichte, Gleichberechtigung und Personalisierung abhingig
sind, damit Teilnehmende sich an diesen Orten wohlfiihlen.

Ein wichtiger Aspekt von Online-Third-Places ist, dass sie fiir viele
Menschen eine wichtige Rolle bei der sozialen Integration spielen. Zu-

dem sind viele Online-Communities kostenlos und erfordern nur eine
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Internetverbindung und ein Gerit, um zu partizipieren. Dies bedeutet,
dass jeder unabhingig von Alter, Geschlecht oder sozialem Status an
diesen Orten teilnehmen kann. Zudem sind viele Online-Third-Places
durch eine informelle Atmosphire gekennzeichnet, in der sich Men-
schen entspannen und wohlfithlen kénnen, ohne sich Gedanken tber

formelle Verhaltensregeln machen zu miissen.

Die Rolle von digitalen Spielen

MMOG steht fiir Massively Multiplayer Online Game und bezieht sich
auf Computerspiele, die von vielen Spielenden gleichzeitig gespielt wer-
den. Diese Spiele sind oft Online-Rollenspiele (MMORPG:s), in denen
Spieler in eine virtuelle Welt eintauchen und gemeinsam gegen com-
putergesteuerte Gegner kdmpfen oder gegen andere Spieler antreten.
Die Online-Verbindung und das regelmiflige miteinander bzw. gegen-
einander Spielen, erméglicht es unter anderen, mit Menschen aus den
verschiedensten Lindern der Welt zu interagieren und eine Community
aufzubauen. Ein weiteres Merkmal von MMO(RP)Gs ist, dass sie oft
in einer persistierenden Welt stattfinden, das bedeutet, dass die Spiel-
welt auch dann bestehen bleibt und sich sogar weiterentwickelt, wenn
Spielende das Spiel verlassen. Schlieffllich bietet diese Art von Spielen
oft auch eine Vielzahl von Charakterklassen und Fahigkeiten, die es den
Teilnehmenden ermoglichen, ihre Charaktere individuell anzupassen
und sich auf ihre eigenen Stirken zu konzentrieren. Ein bekanntes Bei-
spiel fir ein MMORPG ist World of Warcraft, das von Blizzard En-
tertainment entwickelt wurde und seit 2004 Millionen von Menschen
weltweit in den Bann gezogen hat. Spielende tauchen in eine Fantasy-

Welt ein und kdmpfen gegen computergesteuerte Feinde und andere
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Spielende. Es gibt eine Vielzahl von Charakterklassen und Fahigkeiten,
die den Spielenden die Moglichkeit geben, ihren Charakter individu-
ell anzupassen. Das Spiel bietet auch eine Vielzahl von Aktivititen und
Quests, um Spielende zu motivieren, im Spiel aktiv zu bleiben. Ein wei-
teres Beispiel fiir ein MMORPG ist Final Fantasy XIV, das von Square
Enix entwickelt wurde. Das Spiel findet ebenfalls in einer Fantasy-Welt
statt und bietet eine Vielzahl von Charakterklassen und Fahigkeiten.
Insgesamt bieten MMORPGs die Moglichkeit, zahlreiche Erfahrungen
zu machen, da mittels dieser Games in eine andere Welt eingetaucht und
in einer virtuellen Gemeinschaft mit anderen Spielern interagiert werden
kann. Die Méglichkeit, gemeinsam gegen Feinde oder andere Spieler zu
kimpfen, kann ein Gefiihl der Zusammengehorigkeit schaffen und dar-
aus konnen Freundschaften entstehen.

Abgesehen von MMORPGs gibt es auch andere digitale Online-
Spiele, die Kriterien von Third Places erfiillen, wie zum Beispiel Animal
Crossing: New Horizons. In Animal Crossing konnen Spieler ihre eigene
Insel gestalten und mit anderen Spielenden interagieren, indem sie ihre
Inseln besuchen oder ihnen Geschenke schicken. Animal Crossing bietet
eine ruhige und entspannte Umgebung, in der Spielende ihre Kreativitit
ausleben und mit anderen teilen konnen. Kommunikation steht auch hier
im Fokus: Spielende koénnen sich tiber ihre Inseln austauschen, Ideen und
Tipps teilen oder einfach nur plaudern. Schliefllich ist das Spiel Fortnite
ein weiteres Beispiel: Spielende aus der ganzen Welt kimpfen in Teams
gegeneinander. Sie kommunizieren miteinander, um ihre Strategien zu
koordinieren und gemeinsam zu gewinnen. Fortnite bietet zudem auch
die Moglichkeit, mit Freunden zu spielen oder neue Freunde zu finden.
Das Spiel fordert somit soziale Interaktion und Teamwork und kann fur

viele Spieler zu einem wichtigen Third Place werden.
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Betrachtet man die charakteristischen Merkmale, die Oldenburg
(1989) fiir Third Places aufgestellt hat, findet man einige Ahnlichkeiten
zu MMORPGs und anderen Online-Spielen: Die meisten MMORPGs
sind einfach herunterzuladen und zu installieren und erfordern nur einen
Computer und eine Internetverbindung. Das bedeutet also, dass die Ein-
trittshiirde sehr niedrig ist und diese Spiele grundsitzlich fiir alle offen
sind, egal welchem sozialen, kulturellen oder sozikonomischen Hinter-
grund die Spielenden angehéren und egal, wie alt sie sind oder welchem
Geschlecht sie sich zugehérig fithlen. Zudem bieten viele MMORPGs
eine freundliche und einladende Community und erméglichen daher
den Teilnehmenden, neue Freunde zu finden und gemeinsam Spafl zu
haben — der soziale Aspekt steht eindeutig im Vordergrund. Ein weiterer
Aspekt ist die informelle und lockere Struktur, denn MMORPGs bieten
viel Entscheidungsfreiheit und Selbstbestimmung, wenn es darum geht,
wie das Spiel gespielt wird, welche Ziele gesetzt werden und wie bzw. wie
oft mit anderen Spielenden interagiert wird. Daran anknipfend kann
man auch festhalten, dass die meisten dieser Online-Spiele als neutra-
ler Ort zu sehen sind, da sie keine spezifische politische, religiése oder
kulturelle Ausrichtung vertreten und eine breite Palette von Inhalten
bieten, die unterschiedliche Menschen ansprechen. Schliefllich kénnen
MMORPGs als Gemeinschaft von gleichgesinnten Menschen betrach-
tet werden, denn sie bringen Menschen zusammen, die ein gemeinsa-
mes Interesse am Spiel haben, und f6rdern die Zusammenarbeit und das
Teilen von Erfahrungen. So hilt auch Dellwing (2021) fest, dass digita-
le Online-Spiele oft so angelegt sind, dass Interaktionen zwischen den
Spielenden erforderlich sind, denn manche Quests (Aufgaben) inner-
halb des Spiels konnen nur gemeinsam bewiltigt werden. Doch es gibt

auch in vielen Spielen Bereiche, die besonders auf Kommunikation (auch
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abseits der Spielinhalte) angelegt sind — geteilte Warteorte oder virtuelle
Gasthiuser (Steinkuehler 2005; Steinkuehler und Williams 2006).

Ahnliches halten auch Ducheneaut, Moore und Nickell (2007, S.
131) fest: «Multiplayer games heavily rely on space (virtual space, but
space nonetheless) to create and maintain a sense of community among
their players.» In ihrer Studie eines MMOG fanden die Autoren her-
aus, dass viele der fiir Third Place typischen Merkmale wie beispielsweise
Humor und verspielte Stimmung, regelmafig Spielende oder Zurver-
fiigungstellen eines neutralen Ortes, wo sich alle treffen und unterhalten
kénnen, in solchen Spielen realisiert sind. Das Fazit, das aus der Betrach-
tung eines bestimmten Games gezogen wird, lautet wie folgt: «Based
on our results, we believe online games are promising environments that
could be designed to replace or, at the very least, supplement the third
places of the physical world.» (Ducheneaut, Moore und Nickell 2007, S.
163-164).

Gerade fiir Jugendliche und junge Erwachsene stellen Online-Games
einen immer bedeutenderen Rickzugsort, einen Third Place, dar. Stein-
kuehler (2005) stellt anhand des MMOG Lineage dar, dass dieses Spiel-
genre mit vielen von Oldenburgs acht Eigenschaften von Third Places
tibereinstimmt. Diesen Argumentationen folgend kann mit Beginn des
21. Jahrhunderts davon ausgegangen werden, dass Third Places nicht nur
in realen Orten zu finden sind, sondern auch verstarkt in virtuellen und
dort vor allem in Online-Spielen mit Mehrspieler:innenmodus. Doch
nicht nur in den Spielen selbst werden Third Places generiert, auch in
den Gemeinschaften, die (online) rund um Spiele entstehen, bieten Third

Places, wie das Konzept der Affinititsriume aufzeigt.

58

Affinititsriume und Lernen in/aus Online-Spielen

Der Begriff Affinity Spaces (auf Deutsch auch Affinititsriume) wurde
von James Paul Gee (Gee 2005b) geprigt und beschreibt informelle,
online-basierte Gemeinschaften, die um gemeinsame Interessen und
Leidenschaften aufgebaut sind. Affinity Spaces sind in der Regel nicht
hierarchisch organisiert und bieten den Mitgliedern Moglichkeiten zur
Kollaboration, zum Austausch von Ideen und Wissen sowie zum Lernen
und Experimentieren. Sie konnen in verschiedenen Formen auftreten,
zum Beispiel als Foren, Wikis, Blogs, Online-Spiele oder soziale Netz-
werke. Affinity Spaces dhneln in gewisser Weise den Communities of
Practice, wie sie von Jean Lave und Etienne Wenger (Wenger 2008) de-
finiert wurden. Allerdings legt Gee besonderen Wert auf die Rolle von
Technologie und Medien, die Affinity Spaces ermoglichen und unter-
stiitzen. Affinity Spaces kénnen somit als eine spezielle Art von Commu-
nities of Practice betrachtet werden, die durch digitale Medien und Tools
gefordert werden. Online-Spiele sind ein hiufiges Beispiel fiir Affinity
Spaces, da sie oft um gemeinsame Interessen und Leidenschaften wie
Rollenspiel, Strategie oder eSports aufgebaut sind. Menschen kommen
in diesen Spielen zusammen, um ihre Fihigkeiten zu verbessern, neue
Taktiken und Strategien zu entwickeln und sich tber das Spiel auszutau-
schen. Rund um Online-Spiele kénnen soziale Netzwerke gebildet wer-
den, die die Spielenden tiber das Spiel hinaus verbinden und ein Getfiihl
der Zugehorigkeit und des gemeinsamen Zwecks fordern. In Affinity
Spaces konnen die Teilnehmenden ihre Fihigkeiten und ihr Wissen ver-
bessern, indem sie mit anderen interagieren und von ihnen lernen. Gera-
de,wenn es um das Lernen geht, sind diese Affinitdtsraume, die sich rund
um digitale Spiele (und andere popkulturelle Medien) bilden, von nicht
zu unterschitzender Bedeutung.  Affinity Spaces bieten den Teilneh-
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menden die Gelegenheit, ihr Wissen und ihre Erfahrungen mit anderen
zu teilen. Dadurch kdnnen sie voneinander lernen und ihre Fihigkei-
ten und Kenntnisse verbessern. Durch gemeinsames Experimentieren,
Reflektieren und Diskutieren konnen die Teilnehmer ihre Lernprozes-
se optimieren und ihr Verstindnis vertiefen. Affinity Spaces sind in der
Regel informell und nicht-hierarchisch organisiert. Dadurch koénnen
die Teilnehmer selbstbestimmt und motiviert lernen und sich mit den
Themen auseinandersetzen, die sie am meisten interessieren. Informelles
Lernen geht hdufig mit groflerem Engagement und mehr Spaf} einher
als formales Lernen und stirkt so wiederum das Selbstbewusstsein und
die intrinsische Motivation der Teilnehmenden. Hier zeigen sich Merk-
male der Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2018) durch-
aus erfullt. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist im Peer-Feedback zu sehen,
das von den Gleichgesinnten im Affinity Space gegeben wird. Dieses
Feedback kann konstruktiv und hilfreich sein, um das eigene Verstind-
nis und die Fahigkeiten zu verbessern. Durch Peer-Feedback kénnen die
Community Members auch verschiedene Perspektiven und Herange-
hensweisen kennenlernen und ihr Verstindnis vertiefen. Weiters ist auch
die Wissensgenerierung ein Bestandteil von Affinity Spaces, da diese
die Moglichkeit bieten, kreativ und experimentell zu lernen (Hudson,
Duncan und Reeve 2016). Neue Ideen und Ansitze konnen ausprobiert
werden und Fihigkeiten durch Trial-and-Error bzw. Peer-Feedback ver-
bessert werden. Durch experimentelles Lernen kénnen die Teilnehmen-
den auch ihre Kreativitit und Innovationsfihigkeit verbessern. Zudem
ist der Ansatz des Mentoring in vielen dieser virtuellen Gemeinschaften
zu beobachten. In vielen Affinity Spaces gibt es erfahrene und kompe-
tente Spieler:innen, die anderen als Mentor:innen und Vorbilder dienen

konnen. So kénnen Unerfahrene von den Erfahrungen und Fihigkeiten
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jener profitieren, die sich schon linger mit gewissen Aspekten beschifti-
gen. Insgesamt gesehen, konnen Affinity Spaces rund um digitale Spiele
daher als wertvolle Quelle fiir informelles und selbstbestimmtes Lernen
gelten. Sie bieten den Teilnehmenden die Moglichkeit, ihre Fahigkeiten
und Kenntnisse auf eine Weise zu verbessern, die ihren individuellen In-
teressen und Bediirfnissen entspricht. Affinity Spaces kénnen auch das
Selbstbewusstsein, die Motivation und das Gefiithl der Zugehorigkeit der
Partizipant:innen stirken, was wiederum zu einem héheren Lernerfolg

beitragen kann.

Schattenseiten von Online-Spielen als Third Places

Bei all den vorgenannten Potentialen diirfen allerdings nicht die nega-
tiven Aspekte vergessen werden. Eskapismus bezeichnet in der Psycho-
logie die Tendenz von Menschen, der Realitit zu entflichen, indem sie
in Fantasiewelten, Tagtriume oder andere Aktivititen fliichten, die ih-
nen ein Gefiihl von Entspannung und Freiheit bieten (Katz und Foulkes
1962). Der Begriff wird hiufig negativ konnotiert und mit Verhaltens-
weisen wie Realititsflucht, Vermeidung von Verantwortung oder sozialer
Isolation assoziiert. In Bezug auf Online-Spiele kann Eskapismus durch-
aus eine Rolle spielen, da diese Spiele aufgrund ihres hohen Mafles an
Immersion und Interaktivitit das Potenzial bieten, in virtuelle Welten
und Charaktere einzutauchen und fiir eine Weile dem realen Leben zu
entflichen. Die Spieler:innen kénnen sich in Rollen und Identititen hi-
neinversetzen, die in der realen Welt nicht méglich sind, und fiir eine
gewisse Zeit ihre realweltlichen Sorgen und Probleme hinter sich lassen.

Es ist jedoch anzumerken, dass Eskapismus nicht zwangsliufig pro-

blematisch ist, solange er nicht zu sozialer Isolation oder anderen nega-
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tiven Auswirkungen fiihrt. Stattdessen kann Eskapismus auch positive
Auswirkungen haben, wie zum Beispiel den Abbau von Stress, eine Pau-
se von den Anforderungen des tiglichen Lebens und das Sammeln von
neuen Erfahrungen (Kosa und Uysal 2020). Eskapismus kann auch dazu
beitragen, die Kreativitit und das Vorstellungsvermégen zu férdern sowie
die soziale Interaktion und die Freundschaften innerhalb von Online-
Communities zu stirken.

Ein weiteres Problem, das hiufig mit Online-Spielen in Verbindung
gebracht wird und das vor allem auch mit Affinititsrdumen in Verbin-
dung steht, ist Hate-Speech. Das Phinomen Hate-Speech bezeichnet
abwertende Auﬁerungen, die aufgrund von Eigenschaften wie Ethnizi-
tit, Geschlecht, sexueller Orientierung oder anderen Merkmalen gezielt
gegen eine bestimmte Gruppe von Menschen gerichtet sind (Schmitt
2017). In Game-Communities kann Hate-Speech auf verschiedene
Weise auftreten, wie zum Beispiel durch rassistische oder sexistische
Kommentare, homophobe Sprache oder die Verbreitung von Verschwo-
rungstheorien (Geraniols 2010; Liukkonen 2018a). Hate-Speech kann
in Game-Communities schwerwiegende Folgen haben, wie zum Bei-
spiel die Schaffung eines feindseligen Umfelds, in dem sich Spielende
unwohl fithlen und ausgeschlossen werden. Dies kann auch zu sozialer
Isolation und einem Riickgang der Aktivitit in der Community fithren.
Zudem kann Hate-Speech auch bei den Betroffenen psychologische
Auswirkungen wie Angstzustinde, Depressionen und andere psychische
Belastungen verursachen. Um Hate-Speech in Game-Communities zu
bekdmpfen, ist es wichtig, dass die Community-Manager und -Modera-
toren schnell und effektiv handeln. Dazu gehért die Implementierung
von klaren Richtlinien und Verhaltenskodizes, die die Verbreitung von

Hate-Speech unterbinden und den Spielenden eine sichere und inklusive
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Umgebung bieten. Zusitzlich kénnen technische Mafinahmen wie Filter
oder Meldesysteme eingesetzt werden, um Hate-Speech zu identifizieren

und zu entfernen (Liukkonen 2018b).

Fazit

Wie in diesem Beitrag aufgezeigt wurde, konnen digitale Spiele eine
wertvolle Erginzung zu traditionellen Third Places sein und dazu beitra-
gen, die soziale Interaktion und Gemeinschaftsbildung zu férdern. Es ist
wichtig, dass Entwickler:innen von Spielen darauf achten, eine positive
und unterstiitzende Umgebung fir Spielende zu schaffen, um feindse-
liges Verhalten zu minimieren. Dartiber hinaus kénnen Bildungs- und
Regierungsorganisationen das Potenzial von Third Places in digitalen
Spielen nutzen, um positive soziale Verdnderungen und Bildungsinitiati-
ven zu fordern. Gerade die Methode des Digital Game-Based Learning,
also der Einsatz von digitalen Spielen zum Erreichen von Lehr- und
Lernzielen, zeigt das Potential auf, das in (Online-)Spielen in Bezug auf
formelles und informelles Lernen steckt, denn (gut designte) Spiele an
sich bieten Spielenden eine Reihe von Lerngelegenheiten, um die Ab-
liufe auch sehr komplexer Spielsysteme zu erlernen (Gee 2005a). Den
Zusammenhang (bzw. den fehlenden Zusammenhang) zwischen Schule
und Affinititsriume haben (Gee und Hayes 2012) deutlich aufgezeigt,
indem sie die 15 Charakteristiken, die sie aufgestellt haben, auch aus
schulischer Sicht betrachtet haben. Die Schlussfolgerung der beiden Au-
tor:innen ist, dass Schule als Institution von Affinititsriumen und von
digitalen Spielen lernen kann, um Lernprozesse besser zu strukturieren

sowie Lernende stirker zu motivieren und engagieren.
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Obwohl es bereits zahlreiche Forschungen zum Einsatz von Digi-
tal Game-Based Learning (auch in Hinblick auf lernendenzentriertes
Lehren und Lernen) gibt (Coleman und Money 2020), bleiben immer
noch Licken. «Without an understanding of the learning elements in-
volved in both the games presented and the student’s existing teaching
and learning environment, it may be difficult to identify the full value of
digital game—based learning techniques.» (Coleman und Money 2020, S.
453) Diese fehlenden Forschungsresultate beziehen sich genauso auf das
Potential, das von Online-Spielen als Third Place und als Affinititsriume
ausgeht — hier ist noch ein genauerer Blick notwendig, um die Mechanis-
men, die oft beildufig und informell entstehen, auch fiir die (Medien-)

Pidagogik nutzbar zu machen.
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«Raum 243» - Raum der Moglichkeiten im
Stadtmuseum Pforzheim

Daniel Autenrieth, Claudia Baumbusch und Eleni Engeser

Was ist «Raum 243»?

Das innovative Projekt «Raum 243» im Stadtmuseum Pforzheim ist eine
Antwort auf gesellschaftliche Transformationsprozesse wie Digitalisie-
rung, Diversitit und Nachhaltigkeit: ein flexibler Erfahrungsraum, zuge-
schnitten auf Bediirfnisse und Wiinsche der Besucher:innen, mit einem
Fokus auf partizipative und produktiv-kreative Formate fiir selbstindiges
Lernen, gemeinsames Arbeiten und Wohlfiihlen. Konkret entstanden
sind Creator Space, Coworking Space sowie Chill- und Gaming Area,
welche vielfiltige Moglichkeiten zum kreativen Experimentieren, Ler-
nen und Entspannen bieten. Weitere Details und Einblicke dazu finden
sich unter www.raum-243.de.

Dieser Beitrag beschreibt den Gestaltungsprozess, handlungsleiten-
de Motive sowie das zugrunde liegende Bildungsverstindnis, welche die
Entwicklung des Raumes getragen und begleitet haben. Wir fragen: Wie
kénnen Museen Lebensqualitit, lebenslanges Lernen und soziales Mit-
einander fordern? «Raum 243» zeigt, wie Museen diese Herausforderung
annehmen kénnen, mit Rdumen fir die Bewahrung und Prisentation
von Kulturgiitern als auch Rdumen fiir Lernen, Begegnung und Wohl-
befinden.
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Handlungsleitende Motive

Wie machen wir in Zeiten tiefgreifender globaler Transformations-
prozesse lokale Museen zukunftsfihig und nachhaltig? Der allgemeine
Wandel und weltweite Krisen tangieren Museen genauso wie viele ande-
ren Kultureinrichtungen. Sie stehen vor ungeahnten Herausforderungen,
die durch den «Klimawandel, Wirtschafts- und Finanzmarktkrisen, Bio-
diversititsverlust, globale Spaltung und Migration» (Garthe 2022, 15)
ausgelost werden. Der demografische Wandel sorgt dafiir, dass traditio-
nelle Publika wie das klassische Bildungsburgertum zuriickgehen und die
Besuchenden ausbleiben. Die Corona-Krise erweist sich diesbeziiglich
als «Brandbeschleuniger». Wie lassen sich neue Besucher:innengruppen
ansprechen? Wie erreichen wir jiingere Generationen und diverse Ziel-
gruppen quer durch alle Milieus? Wie kann es gelingen, Museen als Orte
der Bewahrung, Pflege, Erforschung und Aneignungsriume des kultu-
rellen Erbes jene «neue Relevanz» (siche zu diesem Hashtag hzzps://ku-
poge.de/essays-zu-neue-relevanz/) zu verleihen? «Wenn Museen relevant
bleiben wollen, missen sie Nachhaltigkeit als zentrale Idee verankern.»
(Garthe 2022, 28) Wie konnen Museen Bedeutsamkeit (zurlick-) erlan-
gen? Wie werden sie zu Orten aktueller gesellschaftlicher Diskurse, De-
mokratie- und Wertebildung? Wie kénnen Museen ihre Inhalte mit der
heutigen Lebenswelt in Bezug setzen und Wirkung in der Gegenwart,
aber auch in die Zukunft hinein entfalten? Wie schaffen sie den An-
schluss an die auch im Kulturbereich rege diskutierten Schlisselthemen
Digitalisierung, Diversitit und Nachhaltigkeit? Wie kdnnen Museen in
einer sogenannten VUCA-Welt, die von Unbestindigkeit (Volatility),
Unsicherheit (Uncertainty), Komplexitit (Complexity) und Mehrdeu-
tigkeit (Ambiguity) geprigt ist, Orientierung schaffen und jene Gestal-

tungskompetenz (s. dazu den Beitrag von Daniel Autenrieth und Stefa-
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nie Nickel in diesem Band) f6rdern, die fiir die Bewiltigung der grofien
Zukunftsfragen unverzichtbar sind?

Vor dem Hintergrund dieser komplexen Fragen begibt sich
das Stadtmuseum Pforzheim seit Oktober 2022 mit «Raum 243»
(www.raum-243.de) auf neue Wege. Es ist nach «Reuchlin digital»
(www.reuchlin-digital.de) das zweite grofle Innovations- und Pilotpro-
jekt des Kulturamts, welches mit Mitteln des Ministeriums fir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst des Landes Baden-Wiirttemberg geférdert

wurde.

Bildungsverstindnis

Mit Blick auf die Gestaltung von zukunftsfahigen und nachhaltigen Bil-
dungsangeboten in unserer hochkomplexen Gegenwart spielen vor al-
lem der Bildungsbegrift sowie die Annahmen tber das Menschenbild
eine zentrale Rolle bei der Entwicklung. In zahlreichen aktuellen Dis-
kursen im Kontext neuer Bildungsangebote sowie virtuellen und realen
Bildungsriumen steht allerdings hiufig der Begriff des «Lernens» im
Vordergrund. So weisen Seemann u. a. (2022) im Rahmen einer Unter-
suchung der Werte und Strukturen der sich momentan in Entwicklung

befindlichen nationalen Bildungsplattform darauf hin, dass

«das Wort ,Lernen‘ viel hiufiger vorkommt als ,Bildung‘. Damit sind
zwei Probleme verbunden: Zum einen wird Bildung dadurch lerni-
fiziert’. D.h. es wird als unhinterfragte Selbstverstindlichkeit voraus-
gesetzt, dass Lernen individuell und zielgerichtet ist und dass die
Identifikation des Lern-Outputs — sei es im Sinne von Kompetenzen
oder Wissen — allgemein erfassbar ist. Wihrend ,Lernen‘ hiufig inst-

rumentell verstanden wird, d.h. als Schritt auf dem Weg zu einem in-
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dividuellen Ziel, geht ,Bildung® als Kontrastfolie mit Unbestimmtheit
einher. Wenn aber am Ende eines Bildungsprozesses eine konkrete
Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen stehen soll, muss
den Unsicherheiten, produktiven Irritationen und Mehrdeutigkeiten

im Lernprozess Raum gegeben werden» (Seemann u. a. 2022).

Mit der Beliebtheit des Begriffs des Lernens geht auch ein Verstind-
nis von Lehrenden einher, die als Vermittler:innen agieren und es ergibt
sich eine Vorstellung, nach der die Intention (institutionell zum Beispiel
verankert durch Lehrpline und Curricula) in Einklang mit der Anwen-
dung von Lehrstrategien zu bringen ist. Diese Strategie versucht durch
die Vorausplanung von Lernprozessen ein System zu erzeugen, das die
lernenden Subjekte in einer Art Automatismus dazu zwingt, wie ge-
winscht zu lernen. Auch die traditionelle Museumsarbeit unterstreicht
diesen «Lehr-Lern-Kurzschlufl» (Holzkamp 2008) durch die Formulie-
rung der Vermittlung als eine von fiinf zentralen Aufgaben ihrer Arbeit
(Sammeln, Bewahren, Forschen, Ausstellen, Vermitteln; s. dazu u.a.
www. museumsbund.de/museumsaufgaben/).

U.a. Holzkamp (2008) kritisiert jenen Lehr-Lern-Kurzschluft und
gibt zu bedenken, dass derartige Arrangements, welche «iiber die Kopfe
der Betroffenen hinweg vor allem Widerstand, Verweigerung, Auswei-
chen [erzeugen], wobei — sofern es iiberhaupt zum Lernen kommt — die-
ses als ,defensives Lernen‘ nicht auf das Eindringen in den Lerngegen-
stand, ein tieferes Verstindnis der Lerninhalte etc. gerichtet ist, sondern
lediglich darauf, die Lehrenden zur Abwendung von Sanktionen ,zufrie-
den zu stellen’, d.h. Lernerfolg zu demonstrieren bis vorzutiuschen.»

Vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Lernverstindnisses

und den damit einhergehenden Annahmen einer Strukturdeterminiert-

heit und Nicht-Trivialitit des lernenden Subjekts (Arnold und Schon
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2019, 26) wird zum einen unterstrichen, dass eine Person nicht von
auflen zu einer bestimmten Reaktion veranlasst werden kann. Zum an-
deren ist von Bedeutung, dass der Mensch als komplexer Organismus
mit seiner individuellen Geschichtlichkeit hohe strukturelle Dynamiken
besitzt, sodass eine lineare Input-Output Beziehungsstruktur im Sinne
einer Vermittlung von Inhalten durch Lehrende in Anlehnung an einen
Erfolgsbegrift des Lehrens kaum sinnvoll erscheint.

Im Sinne eines Absichtsbegriffs von Lehren, der dadurch geprigt ist,
dass von «Lehren‘ immer dann die Rede sein [kann], wenn die Absicht
zu lehren bestanden hat» (Pachner 2018, 1441), muss zur Nutzbarma-
chung des Begriffs dann aber auch von einer «erzeugungsdidaktischen
Konzeption von Vermittlung» (Arnold und Schon 2019, 46) Abschied
genommen werden, um ermdglichungsdidaktische Konzeptionen mit
ihren prinzipiell wirkungsoffenen Ansitzen zuzulassen. Die «Absicht zu
lehren» driickt sich dann in einer Anerkennung dessen aus, dass «Verste-
hen und Lernen als Aneignung [...] unverwechselbare Subjektleistungen
[darstellen]» (Meueler 2001, 11). Dies bedeutet gleichzeitig nicht, dass
damit die Verantwortung fir Bildungsprozesse auf die Lernenden ab-
gewilzt wird, sondern dass die Absicht des Lehrens darauf gerichtet sein
muss, Arrangements zu entwerfen, welche aktivierend sind, Lernende in
ihrer Selbststindigkeit unterstiitzen und diese zu kooperativen und er-
fahrungsbasierten Aneignungs- und Konstruktionsprozessen anzuregen
(Pachner 2018, 1448).

Diese Orientierung an einer konstruktivistischen Erméglichungsdi-
daktik war und ist handlungsleitend fiir die Entwicklung von «Raum

243» und den im weiteren Verlauf des Beitrags beschriebenen Prozessen.
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Abb. 1: Areal des Stadtmuseums in Pforzheim

Das Stadtmuseum Pforzheim

Gegriindet wurde das Stadtmuseum in den 70er Jahren in einem idyllisch
gelegenen historischen Areal mit einer entweihten denkmalgeschitzten
Kirche, dem ehemaligen Pfarrhaus, einem alten Schulhaus, diversen Ne-
bengebduden im Fachwerkstil und einem angrenzenden Kriutergarten
(vgl. Abb. 1). Die Prisentation der verschiedenen Ausstellungsbereiche
verrit sichtlich ihre tiber 40 Jahre zuriickliegende Entstehungszeit. Doch
der «Dornroschenschlaf», aus dem das Museum allmihlich erwachen
soll, birgt durchaus auch reizvolle Facetten. In der Abteilung der alten
Handwerke herrscht die Aura einer lingst vergangenen Zeit. Auf einem
Schild an der Kirche werden Besuchende auf eine Zeitreise eingeladen.
Mangels Exponaten, ein Umstand, der der starken Zerstérung Pforz-
heims im Zweiten Weltkrieg zuzuschreiben ist, sind wichtige Kapitel

der Stadtgeschichte in kulissenhaften, theatralen Arrangements aus den

80er Jahren verbildlicht.
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Das Stadtmuseum liegt auflerhalb der Innenstadt im Quartier
Brotzingen Weststadt, das in weiten Teilen als sozial benachteiligt gilt.
Hier leben viele Bewohner:innen mit einer Zuwanderungsgeschichte
und/oder in sozial prekdren Verhiltnissen. Die zur Fuflgingerzone um-

gewandelte Hauptstrale des Stadtteils weist zahlreiche Leerstinde auf.

«Raum 243» statt «Museumscampus»

Die Bezeichnung «Raum 243» wurde bewusst ohne konkrete inhalt-
liche Zuschreibung gewihlt und lediglich mit einem Verweis auf die
Hausnummer des Museums versehen. Den urspriinglichen Arbeitstitel
«Museumscampus» haben wir nunmehr als Untertitel etabliert. Er ver-
weist auf das Akademische, das teilweise mit Lehre konnotiert wird,
und entspricht nicht der zunichst einmal zuschreibungsfreien Umge-
bung, die es zu gestalten galt. Mit «Raum 243» sucht das Stadtmu-
seum gemeinsam mit den Zielgruppen nach Antworten auf die oben
skizzierten Fragen und Transformationsprozesse, in denen die drei ge-
nannten Schlisselbegriffe Digitalitit, Diversitit und Nachhaltigkeit

eine zentrale Rolle spielen.

«Raum 243» und unser Verstindnis von Digitalisierung als

kultureller Prozess

Wir betrachten Digitalisierung nicht als technischen, sondern als
kulturellen Prozess, in dem alle Lebensbereiche erfasst sind (Rat fiir
kulturelle Bildung 2019). Digitalisierung dient in erster Linie der
Schaffung von Partizipations- und Teilhabegerechtigkeit. Entspre-

chend bilden sieben handlungsleitende Ziele die Basis fiir weitere
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Uberlegungen, die mit den Zielsetzungen von «Raum 243» iiberein-

stimmen:

Vielfalt und Teilhabe fordern: Kunst und Kultur fur alle

2. Das Publikum als Produzierende und Gestaltende einbinden
Kulturelle und soziale Aktionen iiber Milieugrenzen hinweg ge-
stalten
Kultureinrichtungen als dritte Orte konzipieren

5. Kompetenzaneignung und lebenslanges Lernen stirken
Die Werte des Pforzheimer Humanisten Johannes Reuchlin in
den Fokus riicken (Respekt, Toleranz, Mitmenschlichkeit und
Gerechtigkeit)

7. Kultur als Standortfaktor profilieren

In der Broschiire «Digitalitit als Treiber einer Kultur der Nachhaltigkeit.
Reflexionen zur gesellschaftlichen Transformation» (Kulturpolitische
Gesellschaft 2022) stellen die Autor:innen die Rolle der Digitalisierung
zur Erreichung und Férderung von Nachhaltigkeit und nachhaltigen
Prozessen heraus. «Aus Referenzialititit, Gemeinschaftlichkeit und
Algorithmizitit (vgl. Stalder 2016) kann eine entstehende Kultur der
Nachhaltigkeit profitieren. Kooperation und Kollaboration riicken ins
Zentrum [...]» (Kulturpolitische Gesellschaft 2022, 7). Auch Autenrieth
und Nickel (2022) fordern in Anlehnung an Felix Stalders Konzept einer
Kultur der Digitalitit (2019), dass eine solche als Kultur der Partizipa-

tion gestaltet werden sollte.
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Raum 243 als Ort kultureller Teilhabe und gelebter Diversitit

Der erste Schritt bei der Gestaltung von «Raum 243» war ein ziemlich
radikaler. Der Sonderausstellungsbereich im oberen Stock des alten
Schulhauses wurde komplett gerdumt und quasi entmusealisiert. Er wur-
de von jeglicher Zuschreibung und Deutungshoheit befreit und stand der
Aneignung durch die Besuchenden offen. Denn Teilhabe bedeutet Teil-

gabe und setzt die Abgabe von Macht und Kontrolle voraus.

Abb. 2: Der Sonderausstelunngsbereich von und nach der ,Entmusealisierung®

Von den verschiedenen Wirkungshebeln, die eine Transformation in
Richtung nachhaltiges Museum (Garthe 2022) in Gang setzen, haben
wir einen starken Fokus auf Partizipation und die Einbindung einer bis-
herigen Nichtnutzenden-Gruppe gelegt. Zehn 15-17 jihrige Schiiler:in-
nen der Klassenstufe neun aus der benachbarten Brotzinger Werkreal-
schule haben sich freiwillig fiir das Projekt gemeldet und arbeiteten von
Dezember 2022 - Juli 2023 regelmiflig einmal pro Woche gemeinsam
mit dem Projektteam an der Ausgestaltung von «Raum 243» (s. Abb.

3). 80 Prozent der Jugendlichen entstammen einer Familie mit inter-
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Abb. 3: Gruppenfoto bei der Planung den Vorplanungen am digitalen Raum Modell

nationaler Geschichte. Sie spiegeln damit ziemlich genau die stadtweite
demografische Statistik in ihrer Altersgruppe wider.

Die Ausgangsfragen an die Gruppe Jugendlicher lauteten: Wie geht
es euch? Was bewegt euch gerade? Wie muss dieser Raum gestaltet sein,
damit ihr euch hier wohlfiihlt und ihr regelmifig hierher kommt? Was
braucht es an Ausstattung? Welche Angebote wiinscht ihr euch? Welche
Offnungszeiten braucht ihr?

Wir haben einfach zugehért und viel gelernt. Etwa, wie sehr die jun-
gen Menschen es genieflen, von sich, ihrem Leben, ihren Wiinschen,
Sorgen und Noéten zu erzihlen. Wie sehr sie Rituale und Kreativme-
thoden, etwa den Einsatz von Symbolkarten, mit denen wir regelmifig
gemeinsam die Begriilungssequenz gestalteten, schitzen. Wie gerne sie
handwerklich arbeiten, haben wir beim Zusammenbauen der Tische er-
lebt, die als Arbeitstische in einer Art Co-Workingspace fiir Gruppenar-
beit, Konferenzen oder selbstindiges Lernen aufgestellt werden konnen.
Wir haben registriert, dass die kreativen Potenziale digitaler Medien, die
das Angebot bereichern, noch wenig entdeckt sind und nur sehr lang-
sam erkundet werden; dass sie sich Biicher wiinschen und Ruhe, um zu
lesen und zu lernen, und dass Musik ein enorm wichtiger Teil ihrer Le-

benswelt ist. Deshalb haben wir alle zusammen eine Playlist fiir «Raum

80

Abb. 4: Kinder und Jugendliche bei der Gestaltung und Nutzung von Raum 243
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243» erstellt, in der zu unserer ganzen Uberraschung neben aktuellen
Songs zahlreiche Oldies aus den 80er und 90er Jahren Eingang gefunden
haben. Sie lauft bei vielen Treffen im Hintergrund und schafft eine be-
sondere Atmosphire. Ein Jugendlicher sprach von der neuen «Aura» des
Raumes, seit das erste Equipment eingetroften ist. Wir haben es hier mit
einer bottom-up Entwicklung zu tun, in der den Museumsmitarbeiten-
den die einzigartige Chance geboten wird, in einer Art reverse mentoring
zu erfahren, was die jungen Menschen umtreibt und wie das Museum auf
ihre Bediirfnisse eingehen kann.

Es geht also in diesem Raum keineswegs darum, Museumswissen
zu vermitteln. Stattdessen haben die Jugendlichen auf dem Museums-
areal einen Raum, den sie mitgestalten und sich aneignen konnen, mit
einem groflen Potenzial fiir positive Selbstwirksamkeitserfahrungen. Sie
kénnen hier anforderungsfreie Zeit verbringen oder aufgrund der an-
regungsreichen Umgebung, die der Raum bereithilt, in selbstgesteuerte
Bildungsprozesse einsteigen (siche Bildungsverstindnis weiter oben).

Grundlegend fiir diese Art der Kooperation ist eine partnerschaftli-
che Kommunikation auf Augenhéhe zwischen den Mitarbeitenden (Per-
sonal) und den Jugendlichen (Publikum/Besuchende) sowie ein gemein-
sames Werteverstindnis, das in Anlehnung an den groflen Pforzheimer
Humanisten Johannes Reuchlin auf Respekt, Toleranz, Mitmenschlich-

keit und Gerechtigkeit griindet.

«Raum 243» und die Forderung von Gestaltungs- und

Zukunftskompetenzen

«Raum 243» befindet sich mitten im Sozialraum der Jugendlichen und

hat somit schon rein rdumlich einen Bezug zu ihrer Lebenswelt. Durch
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die Teilhabe, die sie erfahren, entwickeln sie eine Bindung zu und Ver-
antwortung fiir diesen Raum, der ihre Personlichkeitsentwicklung eben-
so fordert wie Gruppenerfahrungen und damit verbundene Sozialkom-
petenzen. Neben den personalen sind es in erster Linie die
Zukunftskompetenzen, die sogenannten «6 Cs»: communication, coope-
ration, critical thinking, creativity, character education, citizenship (Ful-
lan und Scott 2014). Durch die Zusammenarbeit des Projektteams mit
den Jugendlichen entstanden wihrend der Entwicklungsphase zahlrei-
che Artefakte, welche diesen Bildungsprozess dokumentieren. So ent-
standen wihrend eines Treffens und auf die Frage, was ihnen an «Raum
243» so gefillt, Moderationskarten mit Aussagen wie «kein lernen», «kei-
ne Noten», «<mehr Freiheit fiir Ideen». Es ist wie im Spiel: Das Lernen in
diesem Raum erfolgt mehrheitlich unbewusst und entsteht aus dem ge-
meinschaftlichen Handeln. Die dazu erforderlichen Aushandlungen und
Absprachen sind grundlegende Voraussetzungen fiir demokratisches
Handeln und Demokratiebildung.

«Raum 243» als Teil einer Bildungslandschaft

Zu den mittelfristigen Zielen des Pilotprojektes gehort die Etablierung
einer lokalen Bildungslandschaft mit Fokus auf Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung sowie selbstgesteuertes, produktiv-kreatives Lernen in der
Gemeinschaft. Dazu wurde «Raum 243» mit Schule, Freizeitangeboten,
museums- und medienpidagogischen Formaten im Stadtmuseumsareal
sowie weiteren Bildungsangeboten im Auflenbereich des Museums, Ver-
anstaltungen der Mobilen Kinderangebote des Stadtjugendrings und
weiterer Akteure im Quartier vernetzt. Idealerweise sollte sich diese

Bildungslandschaft auf weitere bis dato unterreprisentierte Zielgruppen

83



ausdehnen und zu mehr Inklusion - in einem weiten Inklusionsverstind-
nis (Prengel 2019) - fihren. Grundlegend wird immer die Frage nach
den Bedarfen und Wiinschen der Zielgruppe bleiben, die das Museum
aufnimmt und gemeinsam mit dieser umsetzt. Sie finden Gehér, werden
ernst genommen. Es «liegt ein grofes Potenzial von Museen fiir den ge-
sellschaftlichen Wandel darin, dass sie Verantwortung an die Besuchen-
den abgeben, sie selbst entscheiden lassen, welche Themen fiir sie wichtig
sind und ihre Schlussfolgerungen zichen lassen.» (Cameron 2005, 229)
Hierin artikuliert sich ein Verstdndnis von Museen als Befihiger von

eigenstindigem Denken und kritischer Reflektion.

«Raum 243» — Auf dem Weg zum nachhaltigen Museum

Der Begriff Nachhaltigkeit wird oftmals auf den Begriff Okologie re-
duziert. Selbstverstindlich gilt es, die mit Blick auf CO2-Ausstof8 und
Klimakrise vom Museum verursachten Emissionen weitestgehend zu
mindern. Doch Nachhaltigkeit hat weitere wichtige Sdulen, neben der
okonomischen ist es vor allem die soziale Nachhaltigkeit, die eng ver-
kniipft ist mit der Rolle der Kultur als agent provocateur und game chan-
ger, die krisenhafte Prozesse und Entwicklungen zuweilen schonungslos
vorhersehbar, beschreibbar, fiihlbar, verstehbar machen und allen negati-
ven und problematischen Wendungen des Weltenlaufs eine Gestalt ge-
ben und so Anderungen anstoflen kann. Im Sustainable Development
Goal (SDG) 4 etwa ist hochwertige Bildung als Nachhaltigkeitsziel
festgeschrieben (Unesco 2017, 18-19). Damit sollen inklusive, gleichbe-
rechtigte und hochwertige Bildung sowie Moglichkeiten lebenslangen

Lernens fiir alle gewihrleistet werden.
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Zur Erreichung dieses SDGs im Kontext des Stadtmuseums Pforz-
heim ist fiir uns das in Innovationsprozessen verbreitete Motto: «Think
big, start small, move fast» (LaRusso, Spurrier, und Farrugia 2015) hand-
lungsleitend. Flache Hierarchien, Austausch auf Augenhohe, transpa-
rente Arbeitsprozesse und Entscheidungen nach dem Fiihrungsmodell
der good governance als nachhaltige Fihrung (Garthe 2022, 88) sowie
shared leadership als gemeinsame bzw. geteilte Leitung (ebd.) zahlen
ebenso auf das Konto der Nachhaltigkeit ein wie Stakeholderfokussie-
rung (ebd.), Mitbestimmung und Partizipation.

In der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, der sich die Bildungs-
arbeit im Stadtmuseum verpflichtet weify, schldgt sich Nachhaltigkeit
nicht in Lernzielen nieder, sondern als wertbasierter Rahmen fiir die
Entwicklung von Kritikfdhigkeit, demokratischer Miindigkeit und Ge-
staltungskompetenz (Garthe 2022, 193). Denn Bildung im Museum
bedeutet problembasiertes, projektorientiertes, forschendes Lernen in
einem einzigartigen Setting. Es geht folglich um transformatives Lernen
in Gruppen, bei der die Gestaltung der Lernumgebung in Kooperation
und Ko-Kreation mit der Zielgruppe ein hohes Potenzial von Aneig-
nungsprozessen birgt. Das gilt fiir das junge Publikum ebenso wie fiir das

Personal, das sich als Teil einer lernenden Organisation versteht (ebd.).

Wie geht es weiter?

Im Mirz 2023 6ffnete «Raum 243» fiir weitere Besuchende. Die Pilot-
gruppe wurde eingeladen, ihre Communities mitzubringen und damit
den Kreis der Besuchenden auszuweiten. Fiir die Zukunft gilt es im Sin-
ne des Design Thinking Ansatzes, diesen Prototyp eines Dritten Ortes

im Museum auszutesten und wo notwendig weiterzuentwickeln. Mit
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zahlreichen Kooperationen, unter anderem mit der Abteilung Klima-
schutz beim Amt fiir Umweltschutz, wollen wir weitere unterschiedliche
Interessengruppen fiir das Museumsareal des Stadtmuseums begeistern
und die Aktivititen iiber «Raum 243» hinaus ausbauen.

In seinem lesenswerten Essay «Eroberung des Elfenbeinturms.
Streitschrift fiir eine bessere Kultur» schreibt Fabian Burstein: «Krisen-
zeiten sind Wendezeiten, und es wire hochste Zeit, dass Kultur eine
Wende zum Positiven mitbefordert.» (Burstein, 2022, 125) «Raum 243»
als Pladoyer fiir einen dritten Ort ist ein Versuch, den Elfenbeinturm zu
stirmen. Und im Stadtmuseum mit «Raum 243» eine Vision zu ver-
wirklichen, die die humanistische Psychologin und Begriinderin der The-
menzentrierten Interaktion Ruth Cohn in einem bewegenden Gedicht

beschrieben hat:

«Zu wissen, dass wir zdahlen
mit unserem Leben
mit unserem Lieben
gegen die Kilte
[fiir mich
fir dich
fir unsere Welt.»
(Cohn 1990)
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Das Reallabor Erlebnisgarten als Raum fur
transformative Lern- und Bildungsprozesse in der
Lehrer:innenbildung

Frederik Ernst, Clara Mollenhauer und Nina Dunker

Einleitung

Dieser Beitrag kniipft an unseren Vortrag der Tagung an und wird an-
hand des kooperativ getragenen Bildungsortes Erlebnisgarten (einer 6f-
fentlichen Gartenparzelle, vgl. Abbildung 1) das Potential stidtischer
Kleingirten als Dritte Orte fiir eine Bildungslandschaft im Sinne einer
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) aufzeigen. Der Kontext
Erlebnisgarten, der neben dem Erlebnisgarten selbst auch die Kleingar-
tenanlage mit ihren mannigfachen, gesellschaftlichen Interaktionen um-
fasst, macht die Komplexitidt Nachhaltiger Entwicklungsprozesse in dem
realweltlichen Kontext exemplarisch greifbar. Das Reallabor Erlebnisgar-
ten beforscht ebendiese Prozesse: die entstehenden sozialen Dynamiken
an der Schnittstelle Schule, Universitit und auf8erschulischem Bildungs-
ort werden im Sinne eines nachhaltigen Experimentierens untersucht
und bieten Anreize fiir das gemeinsame Lernen im Sinne der Nachhalti-
gen Entwicklung.

Zwei ausgewihlte Forschungsprojekte geben einen Einblick in die
Reallaborforschung. Ziel beider Projekte ist es, einen Beitrag zu der Fra-
ge zu leisten, wie zukiinftige Lehrer:innen auf eine Umgestaltung von
Schule und Unterricht in einer komplexen Nachhaltigen Entwicklung

vorbereitet werden konnen.
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In dem Promotionsprojekt von Frederik Ernst wurde in einem De-
sign-Based-Research (DBR) Vorgehen ein n-dimensionaler Bildungsraum
fiir Studierende des Grundschulehramtes entwickelt. In dem Forschungs-
ansatz wird Bildungsforschung und Bildungspraxis zusammen gedacht
um praxistaugliche Innovationen zu schaften. Ziel war es zu untersuchen,
wie der Kontext Erlebnisgarten genutzt werden kann, um bei den Studie-
renden transformative Lern- und Bildungsprozesse anzuregen und zu be-
gleiten. Hiermit sind Prozesse gemeint, die — begleitet durch eine starke
Irritation — zu einer tieferen Einsicht in und Verinderung von Grundan-
nahmen fithren kénnen. Damit soll einerseits die fiir eine emanzipatori-
sche BNE grundlegende Fihigkeit zur kritischen Reflexion (Getzin und
Singer-Brodowski 2016; Vare und Scott 2007) gefordert werden, anderer-
seits ein Anstofl gegeben werden, tradierte Vorstellungen von Schule zu
hinterfragen und im Spiegel der neuen Erfahrung zu prifen. Neben ei-
nem Einblick in die Forschung werden ausgewihlte theoretische und di-
daktische Hintergrinde des n-dimensionalen Bildungsraums beschrieben.

Die Staatsexamensarbeit von Clara Mollenhauer kniipft hier unmit-
telbar an und untersucht die Reflexionsprozesse der Studierenden des 7-
dimensionalen Bildungsraums. Die Untersuchung liefert Erkenntnisse zur
Breite und Tiefe von, sowie zu Anlissen fiir Reflexion. Damit stellt die
Forschung einen weiteren Baustein fiir das Verstindnis der komplexen
Bildungsprozesse sowie der Frage, wie die transformativen Bildungspro-
zesse durch gezielte Reflexionsbegleitung angestofien werden koénnen, dar.

In einem abschlieffenden Restimee mochten wir die Potentiale des
Kontext Erlebnisgartens als Dritter Ort fiir komplexe Bildungsprozesse in
der Lehrer:innenbildung kritisch diskutieren und hoffen, zum Nachma-

chen anzuregen.
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Abb. 1: Schematische Darstellung der Begrﬁif/}keiim: Erlebnisgarten bezeichnet die Parzelle,
die fiir Bildung und Begegnung umgewidmet wurde. Kontext Erlebnisgarten beschreibt
die Kleingartenanlage und ihre soziale und stadtpolitische Verankerung. Der n-dimen-
sionale Bildungsraum bezeichnet das entwickelte Format, um fmn{formatifve Lern- und
Bildungsprozesse bei den Studierenden anzuregen. Im Reallabor werden die sozialen
Dynamiken und Bildungsprozesse erforscht, neue Formate entwickelt und gemeinsam
reflektiert.

Dritter Ort einer nachhaltigen Bildungslandschaft

Urbane Kleingirten sind wichtiger Riickzugs- und Versorgungsort der
stadtischen Bevolkerung. Hier verbringen Menschen mit unterschied-
lichen Lebenswelten ihre Freizeit miteinander (Thomas 2020, 11). Sie
tragen zur sozialen Integration und Naherholung bei und werden da-
durch zu einem wichtigen Dritten Ort. Diese stellen nach dem Zuhause
(erster Ort) sowie der Arbeit (zweiter Ort) einen wichtigen Anker des
Gemeinschaftslebens dar. Dritte Orte konnen einer drohenden Isolation
—vor allem in den Stidten — entgegenwirken (Bangert 2020; Oldenburg
1996-1997).

In Rostock (wie in vielen anderen Stidten) stehen Kleingarten-
siedlungen im Konflikt zu stidtischen Flichennutzungsplinen fir die
Erschlieffung neuer Wohn- oder Wirtschaftsriume (Hanse und Uni-
versititsstadt Rostock 2021). Dieserart Zielkonflikte sind beispielhaft fiir
die Komplexitit nachhaltiger Entwicklung (Grunwald und Kopfmiller

2022). Um in solchen Situationen Kompromisse zu finden und die Ent-
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wicklung zu beeinflussen, ist es grundlegend, andere Perspektiven zu ver-
stehen und einzunehmen.

Durch den Erlebnisgarten als Kontext erdffnet sich den Lernenden
die Chance, aktiv an dem Prozess teilhaben zu kénnen und so nachhaltige
Entwicklung nachzuvollziehen und zentrale Handlungskompetenzen zu
erlangen.

Die mehrfach ausgezeichnete Bildungsarbeit orientiert sich dabei an
den Prinzipien einer emanzipatorischen BNE: tiber die reine Kompe-
tenz- und Wissensvermittlung hinaus ist hier die kritisch-reflexive Aus-
einandersetzung mit den Zielen, Inhalten und Werten einer Nachhaltigen
Entwicklung zentral (Vare und Scott 2007; Wilhelm 2021). Auflerdem
werden die eigenen sowie fremde Perspektiven betrachtet und gepriift. So
wird ein geschirfter Blick gefordert, der die Moglichkeit bietet, sich der
eigenen Verstrickung in nicht-nachhaltige Strukturen und Sichtweisen
bewusst zu werden.

Ein Spaziergang durch die Kleingartenanlage mit ihren individuell ge-
stalteten Parzellen sowie ein Austausch mit den Kleingirtner:innen geben
hinreichende Einblicke in mannigfaltige Perspektiven, Naturbeziehungen

und Lebenswelten als Anstof} fiir diese reflexive Auseinandersetzung.

Das Reallabor Erlebnisgarten als experimenteller Ort gemeinsamen

gesellschaftlichen Gestaltens

Der Begrift Reallabor wurde gewihlt, um die Relevanz der beschriebenen
Prozesse fir die Forschung und Bildung im Kontext einer Nachhaltigen
Entwicklung hervorzuheben. In einem Reallabor werden soziale Dyna-
miken, Entwicklungs- und Bildungsprozesse untersucht und es ist zu-

gleich ein Ort des gemeinsamen Lernens (Albiez, Konig und Potthast
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2016; Parodi et al. 2016). Die Reallaborforschung des Instituts hat ihren
Ursprung in der im Folgenden vorgestellten Dissertation. Sie hat sich im
Laufe der Zeit aber weiter etabliert und stellt mittlerweile einen festen

Bestandteil der studentischen Forschung des Instituts dar.

Forschung im Reallabor 1: Die Entwicklung eines n-dimensionalen

Lern- und Bildungsraumes

Hintergriinde und Ziel des Projekts

Ein Wandel von Lern- und Schulkultur, der fiir die Férderung komple-
xer Kompetenzen einer Nachhaltigen Entwicklung notwendig ist (Road-
map 2021), stellt hohe Anspriiche an die Lehrer:innen. Daher wird der
Weiterbildung von Multiplikator:innen in diesem Bereich eine prioritire
Stellung zugesprochen (Roadmap 2021). Vorhandene Kompetenzmo-
delle fir die Professionalisierung von Lehrkriften (Bertschy, Kiinzli und
Lehmann 2013; Rauch, Streissler und Steiner 2008; Sleurs 2008) heben
die Bedeutung eines kritisch-reflexiven Bewusstseins fiir die Umsetzung
einer guten BNE hervor. Damit einher geht die bereits angefiihrte Fi-
higkeit zur kritischen Reflexion, die es beispielsweise ermoglicht, (ver-
innerlichte) gesellschaftliche Strukturen zu hinterfragen, um sich von
diesen befreien zu konnen (Brookfield 2017).

Im Kontext Schule sind die berufsbezogenen Beliefs von hoher Be-
deutung. Hierbei handelt es sich um Uberzeugungen, die die Institution
Schule, die Auswahl der Inhalte, die Aufgabe der Lehrkrifte oder die
Gestaltung von Lernprozessen betreffen (Reusser, Pauli und Elmer 2014,
642). Die Beliefs, die von einem tradierten, auf Wirtschaftswachstum
ausgerichteten Bildungssystem geprigt sind, stehen oftmals im Wider-

spruch zu den Ideen einer BNE oder einer nachhaltigen Entwicklung.
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Da die Beliefs stark handlungsleitend sind stellen nicht-nachhaltige
Beliefs eine zentrale Hiirde in der Umsetzung einer BNE dar. Tiefer-
greifende Personlichkeitsschichten gelten als stabil, daher besteht For-
schungsbedarf bzgl. der Adressierung von Beliefs in der Professionsfor-
schung (Dunker 2016, 63).

Bildungsprozesse, die zu einer tiefergreifenden Verinderung von
Selbst- und Weltbild fithren kénnen, sind Gegenstand der transforma-
tiven Bildungstheorien' (Koller 2018b; Marotzki 1991; Mezirow 1997)
und werden vermehrt im Kontext einer BNE diskutiert (Bormann et al.
2022; Eberth, Meyer und Heilen 2022; Getzin und Singer-Brodowski
2016). Aufgrund der Schwierigkeit transformative Bildungsprozesse ein-
deutig empirisch zu bestimmen (Koller 2018a) und von Lernprozessen
abzugrenzen, wird im weiteren Verlauf von transformativen Lern- und
Bildungsprozessen gesprochen.

In Hinblick einer Institutionalisierung wird die Bedeutung des Bil-
dungsraums diskutiert und die Notwendigkeit der Entwicklung und Be-
forschung geeigneter Kontexte abgeleitet (Barth 2016; Lotz-Sistika et
al. 2022; Singer-Brodowski et al. 2022). Die Untersuchung knipft an
dieses Desiderat an, indem ein n-dimensionaler Bildungsraum gestaltet
und analysiert wurde, der geeignet ist, transformative Lern- und Bil-
dungsprozesse bei den Studierenden anzustoflen. Der Begrift n-dimen-
sionaler Bildungsraum soll aufzeigen, dass der Raum nicht alleine als ein
geografischer Raum — in unserem Fall der Kontext Erlebnisgarten oder

gar der Erlebnisgarten — verstanden wird, sondern im Sinne eines relatio-

1 Da auch der englischsprachige Diskurs um Mezirow auf einem gesellschaftskritischen
und emanzipativen Gedanken fuf}t und im Grunde dhnliche Prozesse beschreibt, wie die
transformativen Bildungstheorien des deutschsprachigen Diskurses (Nohl 2016), werden
beide Theorietraditionen im Folgenden unter dem Begriff Transformative Bildungstheo-
rien vereint.
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nalen Raumverstindnisses weitere Aspekte, wie z.B. die soziale Interak-
tion (Eschenbach und Mattern 2019) innerhalb der Gruppe oder zu den
Netzwerkpartner:innen, umfasst.

Die forschungsleitenden Fragen des Projekts waren also:

*  Wie kann in dem Kontext Reallabor Erlebnisgarten ein n-dimen-
sionaler Bildungsraum im Sinne einer emanzipatorischen BNE
gestaltet sein, der transformative Lern- und Bildungsprozesse an-
zuregen vermag, um so zu einer Professionalisierung im Kontext
BNE beizutragen?

* Welche Lern- und Bildungsprozesse lassen sich aus den Erzah-
lungen der Studierenden rekonstruieren? Inwieweit lisst sich ein
transformatives Potential ableiten. Wodurch werden die Lern-
und Bildungsprozesse mit transformativem Potential angeregt
oder gehemmt? Wie stehen diese Prozesse im Wechselspiel mit
dem n-dimensionalen Bildungsraum?

*  Welche Konsequenzen in Form von Design Prinzipien ergeben
sich daraus fir die Gestaltung und die Begleitung des n-dimen-
sionalen Bildungsraums sowie fir die Implementation dhnlicher

Bildungsraume?

Das Forschungsvorgehen

Zur Entwicklung des Bildungsraums wurde auf den Design Based Rese-
ach (DBR) Ansatz zuriickzugegriffen. Hierbei wird in einem iterativen
Vorgehen Forschung, Gestaltung und Bildungspraxis zusammen gedacht
und in mehreren Zyklen unter Rickbezug auf empirische Analysen, Re-
flexion und Theorie ein Prototyp immer weiter adaptiert. Durch diese
Anpassungen entwickelt sich einerseits der Bildungsraum weiter, ande-

rerseits entsteht ein Verstindnis iber die Prozesse, aus welchem Design
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Prinzipien fiir dhnliche Kontexte abgeleitet werden konnen (Design Ba-
sed Research Collective 2003; Easterday, Rees Lewis und Gerber 2018).

Die Prototypentwicklung erfolgt anhand einer Analyse des Kontex-
tes und einer begleitenden Literaturanalyse, im konkreten Fall ausgerich-
tet auf die unterschiedlichen transformativen Bildungstheorien. Wie in
Abbildung 2 dargestellt, setzen die einzelnen Ansitze transformativer

Bildungstheorien jeweils einen etwas anderen Schwerpunkt.

Sprachlich/

Praxeologisch-
Diskurstheoreti
sch

Handlungsorie
ntiert

Nohl, Geimer,

Rosenberg Koller, Liders

Transfromative
Bildungstheorien

Reflexionstheo

retisch

Marotzki,
Mezirow

Abb. 2: Gingige Aufteilung der transformativen Bildungstheorien, dargestellt nach Geimer
(2012) und Thomsen (2019).

Da in naturnahen Settings wie dem Kontext Erlebnisgarten sowohl der
unmittelbaren Naturerfahrung als auch den anderen Aspekten wie dem
(sozialen) Handeln eine Bildungswirksamkeit zugesprochen wird (Geb-
hard et al. 2021), wurden die verschiedenen transformativen Bildungs-

theorien eklektizistisch verwendet.? Dadurch wurde sich erhofft, die bil-

2 Die Moglichkeit eines gemeinsam Denkens und weiterentwickeln der Ansitze wird
von Vertreter:innen der Theorien selbst angefiihrt (z.B. Koller 2018b, 19; Nohl 2016).

96

dungspraktische Realitit des Kontextes Erlebnisgarten am eftektivsten
fiir das didaktische Design des Bildungsraums nutzen zu konnen um so
durch die verschiedenen Wege die Chance auf das Anstoflen der sehr
individuellen Bildungsprozesse zu erhéhen.

Der erste Durchgang in der Praxis erfolgte 2019. Seitdem fand ein
jahrlicher Zyklusdurchlauf statt. Die Adaptionen des Designs wurden in
Partizipation mit zahlreichen Expert:innen des Netzwerks sowie mit den
Studierenden durchgefiihrt. Abbildung 3 zeigt einen Uberblick iiber den
Ablauf.

1. Schritt: Offenes Kodieren
2. Axiales und Selektives Kodieren & Design Prinzipien

uoixalyey

aydsniy uagoqasdely

(0002 ‘[e 32 Jaquiay)

2019/2020

.
. ®
Fokusgruppe. Problemzentrierte Interviews

Abb. 3: Ablauf des DBR-Prozesses, Datenkorpus und Auswertung

Ab Zyklus drei wurden Hinweise auf transformative Lern- und Bil-
dungsprozesse in den Aussagen der Studierenden beobachtet. Hinweise
gab es auflerdem durch die Ergebnisse eines Fragebogens zu kritischer
Reflexionstiefe (Kember et al. 2000)* sowie anhand der begleitenden stu-
dentischen Untersuchungen. Die Analyse der Lern- und Bildungspro-
zesse erfolgte auf der Basis von problemzentrierten Interviews (Witzel
2000) mit der Reflexiven Grounded Theory (RGTM) (Breuer und Mucke
2016). Die Ergebnisse der Studie werden aktuell im Zuge der Dissertati-

3 Ein wichtiges Kriterium fiir transformative Lern- und Bildungsprozesse bei Mezirow
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on beschrieben und konnen an dieser Stelle noch nicht veréffentlicht wer-
den.Im Folgenden soll stattdessen ein Einblick in ausgewihlte anfingliche

Design Prinzipien und deren didaktische Umsetzung gegeben werden.

Didaktischer Aufbau

Design Prinzip: Safe Space und herrschaftsfreier Diskursraum
Transformative Bildungsprozesse veridndern tiefere Schichten der Per-
sonlichkeit. Ein solcher Prozess ist mit einem Verlustempfinden verbun-
den und geht mit einer starken Irritation einher. Dadurch ergibt sich
eine hohe Verantwortung fiir diejenigen, die transformative Bildungs-
prozesse begleiten und erfordert ein hohes Mafd an Sensibilitit. Es gilt
institutionell gegebene Machtverhiltnisse zu reflektieren, um unabsicht-
lichen Druck auf die Lernenden zu vermeiden und die Freiwilligkeit zu
sichern. Mandy Singer-Brodowski et al. (2022) diskutieren mit diesem
Blick, welche Aspekte einen safe enough space im Kontext der Hochschul-
bildung entstehen lassen kénnen. Hierzu zdhlen z.B. die Sicherung von
positiven Erfahrungen, ein Abbau von Strukturen, die eine zusitzliche
Belastung zu dem Bildungsprozess selbst darstellen, sowie die Forderung
einer guten Diskurskultur, wie sie z.B. bei Mezirow, bezugnehmend auf

Habermas, gefordert wird.

Design Prinzip: Zieloffenheit vs. Modulare Vorgaben

In dem n-dimensionalen Bildungsraum wird von der Unverfiigbarkeit
und der hohen Individualitit transformativer Bildungsprozesse ausge-
gangen. Es stehen keine konkreten und vordefinierten Bildungsziele im
Fokus. Vielmehr wird ein Raum im Sinne der Ermoglichungsdidaktik
(Arnold 1996) gestellt, der individuelle Prozesse anregen kann. In der

Konsequenz heifdt das, dass es keine Selektion durch Bestehen einer Prii-
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fung mit festgelegten Lern- und Bildungsprozessen geben darf. Diese
Art von Prifungen verursachen zusitzlichen Stress und konnen den in-
dividuellen Bildungsprozessen selbst abtriglich sein: die Studierenden
kénnen weniger den individuellen Irritationen und Interessen nachge-
hen, sondern befinden sich im gewohnten Unimodus’.

Um den modularen Vorgaben dennoch gerecht zu werden, wurde der
Bildungsraum so eingebettet, dass keine benotete Prifungsleistung er-
bracht werden muss, sondern lediglich ein Bestehen notwendig ist. Als
Prifungsleistung sollen die Studierenden ihr entwickeltes Verstindnis in
einem BNE-Bildungskonzept des Erlebnisgartens beschreiben (schema-
tischer Ablauf siche Abbildung 4).

Wintersemester Sommersemester
‘' »  Inhalte »  Umsetzungim Priifung: BNE
Leitfaden > Gruppendynamik Garten

) Netzwerkkontakt

/-P ot
—Sl|=
> Reflexionsbriefe > Reflexionsrunden
v
o o]
%ﬂﬂ A~R~0
o]

N

Einzelgespréﬁcheb ° Reflexionsimpulse
-
E ==\

Abb. 4: Schematischer Aufbau des n-dimensionalen Bildungsraums

Das Bildungskonzept geht aus der zentralen Aufgabe der Studierenden
hervor: mit dem Netzwerk auf Augenhéhe den Erlebnisgarten als Lern-

ort fiir eine BNE zu betreiben und inhaltlich, organisatorisch und girt-

4 Diese Kategorie entspringt den Interviews. Damit wurde ein Modus des Abarbeitens
bezeichnet, der im Kontrast zur freiwilligen und selbststindigen Auseinandersetzung mit
einem Thema steht.
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nerisch mitzugestalten. Das geht einher mit dem Design Prinzip Realer
Bedarf und Erfahrung.

Die Studierenden beteiligen sich aktiv an den Netzwerkstrukturen
wie Netzwerktreffen oder fithren Veranstaltungen fiir unterschiedliche
Zielgruppen (z.B. Grundschiiler:innen oder Kleingirtner:innen) durch,
um zu dem Erhalt des Erlebnisgartens beizutragen. Der n-dimensiona-
le Bildungsraum ist angelehnt an das Format Lernen durch Engagement
(LdE), bei dem die Lernenden gemeinsam mit Kooperationspartner:in-
nen auflerhalb ihrer Bildungsinstitution einen realen, gesellschaftlich re-
levanten Bedarf decken (Seifert, Zentner und Nagy 2019).

Design Prinzip: Lernen als ganzheitlicher, sozialkonstruktiver und linger-
Jristiger Prozess

Mit dem Lernen durch Engagement verbunden ist das Se/bstorganisierte -
/ Selbstbestimmte Lernen. Diese konstruktivistische Lernform ist dadurch
gekennzeichnet, dass die Lernenden zu groflen Teilen eigenstindig In-
halte, Wege und Ziele ihres Lernens bestimmen. Hieraus ergeben sich
vollkommen neue Herausforderungen fiir die Gruppe der Lernenden.
Es gilt einen Weg zu finden, sie in die Selbstorganisation zu Gberfihren.
Hier wurde ein Mafinahmenpaket entwickelt und es hat sich gezeigt,
dass diese Prozesse mehr Zeit benétigten als anfinglich angenommen,
weswegen der n-dimensionale Bildungsraum auf zwei Semester erwei-
tert wurde. Der Eintritt in den Bildungsraum erfolgt fiir die Studieren-
den zum Beginn des Wintersemesters. Dort wird der Kontakt zu den
Netzwerkpartner:innen hergestellt und die Studierenden werden in die
Selbstorganisation geftihrt. Hierbei hilft ein begleitender didaktischer
Leitfaden. Dieser beinhaltet u.a. eine Beschreibung wesentlicher Struk-

turen des Bildungsraums. In dieser Zeit gilt es zudem, sich wesentliche
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fachliche Inhalte zu erschliefen. Es erfolgt eine gezielte Stirkung der
Gruppendynamik durch erlebnispidagogische und gruppentherapeuti-

sche Elemente.

Design Prinzip: (Natur)Erleben und handeind lernen

Im Sommersemester erfolgt ein wochentliches selbstorganisiertes Tref-
fen der Studierenden im Garten. Dieses kann frei gestaltet werden und
orientiert sich an den Bedarfen der Studierenden. Die konkreten Ziele
sowie die Regeln und Normen der Gruppe, z.B. bzgl. der Anwesenheit,
werden eigenstindig entschieden und bedingen einen stetigen Aushand-
lungsprozess innerhalb der Studierendengruppe sowie mit den Netz-
werkpartner:innen. Neben der Aufgabe den Erlebnisgarten als BNE-Bil-
dungsort zu begreifen und zu betreiben, gilt es den Gemeinschaftsgarten
aktiv mitzugestalten und, z.B. in Form eines Beets, girtnerisch zu nut-
zen. Dadurch soll der Naturerfahrung, die das Girtnern mit sich bringt,
Raum gegeben werden. Die Studierenden kénnen im gesamten Zeitraum
die Netzwerkpartner:innen wie Natur im Garten e.V. um Unterstitzung
bitten und den Erlebnisgarten auch in der Freizeit nutzen. Den Abschluss

der Zeit stellt ein gemeinsam organisiertes Gartenfest dar.

Design Prinzip: Reflexion

Eine Form von Reflexion spielt in allen transformativen Bildungstheorien
eine Rolle. In dem Design wurde sich an Mezirow orientiert, gleichzeitig
erfolgten die Formate im Hinblick auf Koller (Koller 2018a) unter einer
bewussten Offenheit, um auch dem nicht-Sprachlichen, Emotionalem ei-
nen Raum zu geben. Reflexion bietet einen wesentlichen Hebel in der Be-

gleitung der Lern- und Bildungsprozesse. Hier bieten die Untersuchungen
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von Clara Mollenhauer interessante Perspektiven, auch auf Widerspriiche,
und tragen so zur weiteren Differenzierung dieses Design Prinzips bei.

Reflexion wurde in dem Aufbau auf zweierlei Arten umgesetzt: einer-
seits gibt es wochentlich stattfindende online Reflexionsrunden. Diese
werden aufgezeichnet und es erfolgt zeitversetzt eine, nicht verbindliche,
Ruckmeldung seitens der Begleitung in Form einer Videobotschaft.

Das zweite Reflexionstool stellen die Reflexionsbriefe dar. Diese sind
angelehnt an die doc Post Methode (Bromberg 2011). Hier werden in festen
Zweierteams wochentlich Reflexionsbriefe ausgetauscht, um in einem ver-
trauten Rahmen in einen intensiven dialogischen Prozess zu treten. Die
Briefe sind ohne inhaltliche Vorgaben, um die individuellen Erfahrungen
und Emotionen in Worte fassen zu konnen. Die Briefe werden zur Sich-
tung seitens der Begleitung wochentlich in einen privaten Ordner geladen.
Dadurch kann ein Einblick in die Prozesse erfolgen, um eine gezielte indi-
viduelle Begleitung zu erméglichen. Clara Mollenhauer beschiftigt sich in
ihrer Forschung mit eben diesen Briefen und wird im spiteren Verlauf des

Artikels einen kritischen Blick auf dieses Format werfen.

Design Prinzip: Begleitung als Coach auf Augenhihe

Die Begleitung des n-dimensionalen Bildungsraums tritt einerseits in
den Hintergrund, ist als Coach und Impulsgeber aber stets prasent. Um
der besonderen Verantwortung Rechnung zu tragen, erfolgt ein steter
Austausch im Sinne einer kollegialen Fallberatung. Es hat sich gezeigt,
dass das Zurticktreten ein wichtiger Aspekt ist, um die Selbstorganisation
zu ermoéglichen. Der Leitfaden hat hierbei eine unterstiitzende Funktion:
er reduziert von Anfang an die Notwendigkeit einer klassischen, dozie-

renden Rolle der Begleitung, gleichzeitig werden wichtige Fragen geklirt
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und wesentliche Inhalte aufgefiihrt (vgl. Design Prinzip Zieloffenbeit vs.
Modulare Vorgaben).

Die aufgefihrten Design Prinzipien wie auch der n-dimensionale
Bildungsraum sind auch nach Beendigung der eigentlichen DBR-Studie
weiter differenzierbar und befinden sich in einem steten Wandlungspro-
zess. Der kontinuierliche Wandel des n-dimensionalen Bildungsraums
im Wechselspiel der dufleren Begebenheiten wird von den Studierenden
partizipativ mitbestimmt und wird dabei selbst — ganz im Sinne eines
Reallabors — Gegenstand der (studentischen) Forschung und ihn ent-
sprechend weiterzuentwickeln, wie Clara Mollenhauer im Folgenden

Beispielhaft aufzeigen wird.

Forschung im Reallabor 2: Reflexion und Reflexivitit als Katalysator

fiir transformative Lern- und Bildungsprozesse

In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung der Reflexionsprozesse von
zwei ausgewihlten Studierenden des n-dimensionalen Bildungsraums.
Dafiir wurden die Reflexionsprozesse in den, bereits erwidhnten, doc.
post-Reflexionsbriefen analysiert. Die Briefe wurden in beiden Fillen in
ihrem Verlauf betrachtet, um den prozesshaften Verinderungen inner-
halb der Reflexionsprozesse gerecht werden zu konnen (Mezirow 1997;
Taylor 2017).

Die Untersuchung beschiftigte sich dabei mit den folgenden Fragen:

* inwieweit verindert sich die Qualitit der Reflexion in den Re-
flexionsbriefen der Teilnehmer:innen im n-dimensionalen Bil-
dungsraum tUber den Zeitraum der zwei Semester? (Reflexions-
tiefe)

103



* {ber welche Themen reflektieren die Studierenden in ihren Brie-
fen? (Reflexionsbreite)
*  wo treten Uberschneidungen zwischen der Reflexionstiefe und

der Reflexionsbreite auf und worauf lassen sich diese zuriickfiih-

ren?

Um diese Fragen zu beantworten, werden im Folgenden zuerst grob die
theoretischen Grundlagen zu Reflexion und transformativem Lernen
nach Jack Mezirow gelegt. Danach wird die Untersuchung mit ihren
Ergebnissen beschrieben. Letztere werden diskutiert und es wird ab-
schliefend auf ihren Wert fiir den Bildungsraum und dessen Begleitung
eingegangen, wobei Rickbeziige zu den dargelegten Design-Prinzipien

hergestellt werden.

Die Theorie hinter der Untersuchung

Eine konsensfihige und fassbare Definition von Reflexion und ihren
unterschiedlichen Ausprigungen zu finden, stellt die Theorie und For-
schung bereits lange vor eine Herausforderung (Hicker 2019; Gutzwil-
ler-Helfenfinger, Aeppli und Lotscher 2017; Wyss und Mahler 2021).
In dieser Arbeit wurde sich grofitenteils auf Definitionen von Mezirow
gestitzt,” der unter anderem konstatiert, dass eine der Funktionen von
Reflexion das Wahrnehmen, Sichtbarmachen oder Hinterfragen von
Uberzeugungen oder Einfliissen von u.a. der eigenen Biografie oder des
frither Gelernten ist (Mezirow 1997). Durch eine Irritation® wird ein
Problemldseprozess ausgelost, mit Hilfe dessen sich ein Individuum von

der Irritation frei machen will und fiir welchen Mezirow drei Arten von

5 Andere Definitionen, mit denen sich auseinandergesetzt wurde, kamen unter anderem
von Thomas Hicker (2017), Tobias Leonhard (2013), Alexandra Totter und Johanna Egli
(2021) und Manuela Keller-Schneider (2021).

6 In diesem Fall beispielsweise die ungewohnte Selbstorganisation.
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Abb. 5: Die drei Arten der Reflexion nach Mezirow (1997)

Reflexion unterscheidet (Abbildung 5), die zu dieser Problemlésung he-
rangezogen werden kénnen: Reflexion tiber den Inhalt/den Gehalt eines
Problems, Reflexion tiber den Prozess/den Vorgang der eigenen Problem-
16sung und Reflexion tiber die Pramissen’, auf welchen das Problem griin-
det und welche den Gedanken und dem Verhalten eines Individuums
zugrunde liegen (Mezirow 1997).

Transformatives Lernen bezieht sich nach Mezirow (2012) auf den
Prozess, durch den, als selbstverstindlich wahrgenommene, Perspektiven
und Denkgewohnheiten transformiert werden.® Durch transformatives

Lernen kénnen nach Mezirow nicht nur oberflichliche Einstellungen

7 Primissen als Sonderformen von Annahmen bilden die Grundlage jeden Lernens (Me-
zirow, 1997).

8 Dadurch werden sie unter anderem fiir andere Einsichten offener und verinderungs-
fihiger und kénnen eher Uberzeugungen und Meinungen hervorbringen, die sich fiir das
eigene Handeln als gerechtfertigter erweisen.
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und Meinungen, sondern auch tiefer verankerte Annahmen und Sicht-
weisen als solche erkannt, hinterfragt und vom Individuum verdndert
werden, was Mezirow (1997) als Perspektiventransformation bezeichnet.
Voraussetzung fiir eine solche Transformation sind eine Primissenrefle-
xion® und eine informierte und reflektierte Uberfiihrung der Erkennt-

nisse in das Handeln.

Die Untersuchung

Die Analyseeinheit der Untersuchung umfasste die Briefe der zwei Se-
minarteilnehmer:innen Paul (15 geschriebene Briefe) und Jana' (20
geschriebene Briefe).

Die Analyse der Briefe geschah mit Hilfe einer Qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (Kuckartz und Ridiker 2022), fiir welche
ein Kategoriensystem deduktiv sowie induktiv entwickelt wurde und
welches sich in zwei Dimensionen, die der Reflexionstiefe und die der
Reflexionsbreite, gliedert. Diese sollen im Folgenden niher beleuchtet
werden.

Die Reflexionsziefe-Dimension bildet die Qualitdt der Reflexion
ab und umfasst vier Kategorien, welche aus der Literatur extrapoliert
wurden (Mezirow 1997; Brauer 2016; Moon 2004; Hatton und Smith
1995). Zur Veranschaulichung sind in Tabelle 1 die Stufen mit vier

konkreten Beispielen aus den Briefen aufgefihrt.

9 Eine Primissenreflexion ist nach Mezirow eine kritische Neubewertung und Verinde-
rung der eigenen, nicht mehr zu rechtfertigenden, Primissen durch ein Individuum.

10 Beide Namen geindert.

11 Die Einteilung in die Ebenen erfolgt wertungsfrei und ist nicht wie in einer Hie-
rarchie von gut bis schlecht aufgebaut. Eine Einteilung der Reflexionstiefe in Stufen ist
allerdings wichtig fiir eine transparente Beurteilung der Reflexionsqualitit.
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Die Reflexionséreite-Dimension, die sich auf die reflektierten Themen
der Studierenden fokussiert, umfasst 17 Kategorien,'? welche aufgrund

des Wissens iber das Seminar durch das eigene Durchlaufen dessen,

Tab. 1: Kategorien der Reflexionstiefe

Stufe Erklarung / Beispiel aus den Briefen
Beispielfragen

1 Nicht-reflexiv | Beschreibungen JIn der ersten Woche konnten wir unsere
ohne Validititsprii- | Kommilitonen*innen [...] im Garten [...]
fung oder Analyse | treffen und haben auch schon die erste Refle-
Wiedergabe von xionsrunde abgehalten.
Ereignissen (Paul 8/9, Pos. 2)

2 Gehalts- Generell Was-Fra- | ,Ich muss [...] sagen, [...] dass mich alles

reflexion gen, z.B.: ,Was irgendwie stresst, also was auch die ganze
weifd ich tiber das Kommunikation angeht, ich habe auch per-
Problem und mich | manent das Gefiihl oder Angst, dass ich was
selbst in dieser falsch mache innerhalb der Kommunikation.“
Situation?“ (Jana 5, Pos. 3)

3 Prozess- Generell Wie-Fra- | ... habe ich eine Frage aus dem Leitfaden in

reflexion gen, z.B.: ,Wie den Raum geworfen. [Mich] hat die Frage,
gehe ich daran, wie sinnvoll die Aufhebung der Trennung

dieses Problem zu
16sen? oder ,Wie
beeinflussen meine
Handlungen das
Ergebnis?*

von Berufs- und Privatperson durch das
CSCT-Modell ist, durchaus angesprochen,
[...] Es hat sich eine interessante Diskussion
[...] ergeben, von der meiner Meinung nach
die gesamte Gruppe profitiert hat.“

(Paul 15, Pos. 3)

4 Pramissen-
reflexion

Generell tiefergrei-
fende Warum-Fra-
gen, z.B.: ,Warum
macht Thema XY
mich so emotional?*
oder ,Warum ist

die Gesellschaft so
geworden, wie sie
ist?“

JIch finde hier merkt man voll unsere
Konformitit im Unisystem. Wir warten,

bis jemand uns sagt, was wir machen sollen,
wenn nicht, dann machen wir nichts und be-
schweren uns, dass wir nichts lernen [...]. Ich
meine, ich [...] entdecke auch solche Ziige
an mir, aber sollten wir nicht versuchen da
was dran zu verindern?“

(Jana20, Pos. 3)

12 1) Corona, 2) Gartencafé, 3) Schiiler*innen, 4) Erkenntnisse, 5) Wissen/Theorie, 6)
Leitfaden, 7) ,Weg", 8) Seminar/Uni, 9) Gefiihle/Emotionen - positiv, 10) Briefe, 11) Gar-
ten, 12) Reflexionsrunden, 13) Aufgabe, 14) Gefiihle/Emotionen - Irritation/Unwohlsein,
15) Kooperationspartner*innen & Dozent, 16) Gruppe und Rolle, 17) Begriiflung/Einlei-
tung/Verabschiedung (sortiert nach Codierhiufigkeit, von selten zu hiufig).
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aus der Tutorinnentitigkeit," sowie aus dem wochentlichen Lesen aller

Briefe der 14 Teilnehmenden abgeleitet wurden.

Beschreibung und Diskussion beispielhafter Ergebnisse

Aus den Ergebnissen der Forschung konnte geschlossen werden, dass
sich die Reflexionstiefe der zwei Studierenden verindert. Feststellbar war,
dass diese verschiedenen Tiefen, statt eines gleichbleibenden Anstiegs
und einer konstanten Vertiefung der Reflexion, an unterschiedlichen
Zeitpunkten unterschiedlich stark ausgeprigt waren."

Ein allgemeiner Riickgang von nichtreflexiven Passagen in den Briefen
war feststellbar, trotzdem konnten gingige Ergebnisse der Reflexions-
forschung dahingehend bestitigt werden, dass am hiufigsten Nichtrefle-
xiv, danach Gebalts-, dann Prozess- und am seltensten die Primissenrefle-
xion codiert wurden (Hauser und Wyss 2021; Totter und Egli 2021,
Hatton und Smith 1995; Bell et al. 2011). Aus den schwankenden Refle-
xionstiefen ldsst sich schliefen, dass unterschiedliche Ereignisse Einfluss
auf kurzfristige Zu- oder Abnahmen der Qualitit haben. Wenn man die
Abbildungen 6 und 7 betrachtet, wird deutlich, dass es Wochen gab, in
welchen die Reflexion tiefere Ebenen erreichte und daneben Wochen, in
denen die Briefe hauptsichlich auf einem nichtreflexiven Niveau verblie-
ben. Die bevorstehende Prifungsphase am Ende des Sommersemesters
konnte dabei den grofien Anteil an Nichtreflexivem in Janas und Pauls

Briefen Nummer sechs erkliren.” Ein Grund dafiir, dass am Anfang des

13 Die Forschende war selbst Seminarteilnehmerin im Durchgang 2020/21 und Tutorin
im Durchgang 2021/22.

14 Nichtreflexiv, Gehalts- und Prozessreflexion lieflen sich dabei in fast allen Briefen
wiederfinden und auch die Primissenreflexion in neun der 35 Briefe.

15  Dieses Ergebnis passt zu Leonhards (2013) Befunden seines Evaluationsprojektes mit
164 Lehramtsstudierenden, in denen er feststellte, dass im Messpunkt im Priifungszeit-
raum am Ende des Semesters sowohl der Umfang als auch die Qualitit der studentischen
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Paul , Brief Nr. 1 Paul, Brief Nr. 5 Paul, Brief Nr. 6 Paul, Brief Nr. 10

Paul, Brief Nr. 11

Jana, Brief Nr. 1 Jana, Brief Nr. 5 Jana, Brief Nr. 6 Jana, Brief Nr. 10 | Jana, Brief Nr. 11

Abb. 6: Ausschnitte aus Dokumenten-Portraits zur Reflexionstiefe, erstellt mit MAXQDA, Le-
gende: dunkelgrau = Nichtreflexiv, mittelgrau (dunkler) = Gehaltsreflexion, mittelgrau
(beller) = Prozessreflexion, hellgrau = Primissenreflexion

Paul, Brief Nr. 13| Paul, Brief Nr.15 | Paul, Brief Nr. 16 | Paul. Brief Nr. 2

Jana, Brief Nr. 13 Jana, Brief Nr. 15 Jana, Brief Nr. 16 | Jana, Brief Nr. 20

Abb. 7: Ausschnitte aus Dokumenten-Portraits zur Reflexionstiefe IT

Reflexionen im Mittel zurtickging. Daraus lisst sich schlieflen, dass Reflexion unter ande-
rem im Konflikt mit institutionellen Settings steht.
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Wintersemesters Nichtreflexiv hiufiger codiert wurde als am Ende des
Sommersemesters, kann sein, dass die Grundlage fiir Reflexion Handeln
und Erfahrungen sind (Keller-Schneider 2021). Im Sommersemester
konnten beispielsweise durch das Girtnern und die Schulklassen mehr
Eindricke gesammelt werden als im Wintersemester. Ein weiterer mog-
licher Grund ist, dass die Studierenden zu dem Zeitpunkt noch keine
oder wenig Erfahrung im Reflektieren hatten und in der Reflexion noch
nicht viel Sinn oder Nutzen fiir sich sahen. Auflerdem wurden im Verlauf
des Sommersemesters vermehrt Reflexionsimpulse in Form von Fragen
in den Reflexionsrundenriickmeldungen gegeben. Aus der Entwicklung
kann abgeleitet werden, dass sich Reflexion im Zeitraum von zwei Se-
mestern stirker vertieft als im Zeitraum von einem.!®

Die Themen, tiber welche reflektiert wurde, unterschieden sich inter-
individuell stark voneinander. Beispielsweise wurde die Kategorie Gar-
tencafé sieben Mal codiert. Alle sieben Codierungen stammen von Jana.
Demgegentber wurde die Kategorie Schiiler*innen in Pauls Briefen nur
fiinf Mal (kurze Textsegmente) codiert, in Janas Briefen elf Mal (deutlich
lingere Textsegmente).

Diese unterschiedliche Fokussierung auf Themen kann dadurch er-
klirt werden, dass unbewusst regelnde Funktionen die Relevanz von
Situationen bestimmen und dariiber entscheiden, was wahrgenommen
wird und was nicht. Individuen werden dabei bereits frith durch verschie-
dene Erfahrungen und Erkenntnisse unterschiedlich geprigt (Keller-
Schneider 2021). Diese Fokussierung auf etwas bereits Bekanntes zeigt
sich beispielsweise bei Jana in der Reflexion tiber die Grundschiiler:innen

und ihre Arbeit als Unterrichtende und bei Paul in der Reflexion tber

16 Vgl. Design Prinzip Lernen als ganzheitlicher, sozialkonstruktiver und lingerfristiger
Prozess.
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nachhaltige Entwicklung. Zu den Grinden der unterschiedlichen Fo-
kussierung besteht allerdings weiterer Untersuchungsbedarf.

Paul und Jana unterschieden sich auch darin, welche Themen wel-
che Art von Reflexion bei ihnen auslosten. Pauls Schiler*innen-Codie-
rungen iberschnitten sich nur vier Mal mit der Kategorie Nichtreflexiv
und nur einmal mit der Kategorie Prozessreflexion, wihrend sich Janas
Schiiler*innen-Codierungen mit allen vier Kategorien der Reflexionstiefe
tberschnitten, auch mit der Primissenreflexion.”” Eine Kategorie, welche
bei beiden Seminarteilnehmer:innen hiufig codiert wurde, war beispiels-
weise Gruppe und Rolle.

Dass sich bei Jana unterschiedliche Reflexionsbreite-Kategorien an
verschiedenen Stellen mit der Primissenreflexionskategorie iberschnitten,
gibt Hinweise darauf, dass bei ihr Perspektiventransformationen ange-
stoflen wurden. Eine Primissenreflexion allein bedeutet jedoch noch kei-
ne gesamte Perspektiventransformation. Nach Mezirow gibt es zehn Pha-
sen dieser Transformation, von denen die meisten im Anschluss an eine
Primissenreflexion stattfinden. Wenn in Janas Fall allerdings zusitzlich
Kontext, sowie Vergleich von alten und neuen Perspektiven mit einbe-
zogen werden, verdichten sich die Hinweise darauf, dass transformative

Lern- und Bildungsprozesse begonnen haben.” Jana ist im Laufe des

17 Bei Jana wurde die Kategorie Primissenreflexion acht Mal codiert, dabei wies sie

Uberschneidungen mit den folgenden Kategorien auf:

. jeweils ein Mal: Seminar/Uni, Aufgabe, Gefithle/Emotionen - positiv, Garten, Re-
flexionsrunde,

. jeweils zwei Mal: Erkenntnisse, ,Weg*, Kooperationspartner*innen & Dozent, Schii-
ler*innen,

*  jeweils vier Mal: Gefithle/Emotionen - Irritation/Unwohlsein, Gruppe und Rolle.

18 Ein Beispiel: Durch die konstruktivistische Struktur des Seminars hinterfragt Jana

bereits im ersten Brief ihre Annahme tiber den Leistungsgedanken, den sie laut ihrer Aus-

sage internalisiert hat. Ihr ist bewusst, dass sie ihr Selbstwertgefiihl zu einem gewissen Teil

von der Rickmeldung gewisser Autorititen abhingig macht. In Brief 13 fingt sie an, die

Aufgabe, die sich fiir sie herauskristallisiert hat, zu hinterfragen und ihre eigenen Lernbe-
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Seminars zu der Erkenntnis gekommen, dass ihre Verhaltensweisen teil-
weise im Widerspruch zu ihrer Vorstellung davon stehen, wie fir sie ein
autonomes und verantwortungsvolles Erwachsenenleben aussehen sollte.
Sie hat im n-dimensionalen Bildungsraum ihr bisher Gelerntes validiert
und daraus den Wunsch nach Verinderung abgeleitet. Allerdings wird
tber die Feststellung des Problems und die Verinderung ihrer Perspekti-
ve hinaus nicht ersichtlich, ob oder in welcher Art und Weise Jana diese
gedankliche Verinderung in ihr zukiinftiges Handeln integrieren wird.
Ob sie ihren transformativen Lernprozess nach Abschluss des Seminars
fortgefiihrt hat, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Paul hingegen hat sein Gelerntes in Ansitzen validiert und scheint
fiir sich kein Handlungsbediirfnis festgestellt zu haben. Fiir ihn schien
sich das Lernsetting im Gegensatz zu Jana nicht zu eignen, um eine
Perspektiventransformation anzustoflen. Er beschrieb eher Einflis-
se auf seinen Lernprozess, anstatt seine tiefliegenden Primissen zu
hinterfragen.” Es wird deutlich, dass Paul und Jana Erlebnisse und An-
forderungen, Irritationsanlisse und Krisen unterschiedlich wahrgenom-

men und gedeutet haben.

diirfnisse in den Vordergrund zu stellen; hinterfragt in Brief 16 die Rolle des Dozierenden
als allwissende Instanz; zeigt in Brief 18 immer weniger den Wunsch nach Anweisungen
und stattdessen die Entwicklung hin zu einem Gefiihl und Bewusstsein dafiir, was sie fiir
das Seminar als produktiv empfindet. Sie scheint autonomer zu werden und ,mutiger‘ darin,
Instanzen zu hinterfragen oder zu kritisieren, sowie mehr argumentativ nachvollziehbar
fiir ihre eigene Meinung und ihre eigenen Gedanken einzustehen. In ihrem letztem, dem
zwanzigsten Brief kritisiert sie die Konformitit im Universititssystem (welche sie in ihrem
ersten Brief bereits an sich selbst wahrgenommen und problematisiert hat) viel direkter
und offener.

19 Die Frage an dieser Stelle ist, ob die Reflexionen von Jana und Paul vergleichbar sind
und die Aussage getroffen werden konnte, dass ein Lernen erfolgreicher war als das andere
war. Amani Bell et al. (2011) hinterfragen, warum sich Personen dndern miissten, wenn sich
Ansichten, Uberzeugungen oder Annahmen durch Erfahrungen teilweise eher bestitigen
als @ndern. Transformative Lernprozesse kénnen also hochstens angestofien, aber nicht ein-
gefordert werden (Cranton und Hogan 2012)).
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Riickbezug auf die Design-Prinzipien

Verschiedene Themen haben bei Jana und Paul zu unterschiedlichen Tie-
fen von Reflexion gefiihrt und beide Individuen haben von Anfang an
einen unterschiedlichen Fokus auf die reflektierten Themen gelegt. Aus
diesen Erkenntnissen ldsst sich fir das Design des n-dimensionalen Bil-
dungsraums feststellen, dass er, aufgrund dieser groflen Interindividuali-
tit, eine ebenso grofie Vielfalt, Komplexitit und Prozesshaftigkeit bieten
konnen muss, um unterschiedliche Individuen erreichen zu konnen und
um durch unterschiedliche Inputs und Irritationsmoglichkeiten indivi-
duelle Reflexions- und transformative Lern- und Bildungsprozesse anre-
gen zu kénnen. Dies kann als neues Design Prinzip Vielfalt, Komplexitit
und Prozesshaftigkeit zusammengefasst werden.

Der geschaffene n-dimensionale Bildungsraum vermag es prinzipiell,
transformatives Lernen anzuregen, jedoch vermutlich nicht bei allen Se-
minarteilnehmenden. Ein und dieselbe Situation kann in einer Person
eine Verdnderung anregen, in einer anderen wiederum nicht.?® Wie sich
die Reflexionskompetenz durch das Seminar wirklich verindert, kann
nicht nur anhand der Untersuchung der Briefe beantwortet werden, da
die Méglichkeit besteht, dass Studierende ihre inneren Prozesse in den
Briefen nicht nach auflen tragen, respektive in Briefform formulieren
kénnen. Hier sei, neben dem Design Prinzip Reflexion erneut das Design
Prinzip Zieloffenheit vs. modulare Vorgaben angefihrt. Nicht alle Studie-
renden werden gleich von den Briefen als Reflexionsformat profitieren,
darum sind die Briefe als modulare Vorgaben ebenfalls hinterfragbar.
Eine Konsequenz aus dieser Erkenntnis ist das Anbieten von Alternativen

zu den Briefen, wie beispielsweise das Schicken von Sprachaufnahmen.

20 Eventuell kann das Seminar auch noch nach dem Abschluss als Katalysator fiir spitere
Primissenreflexion dienen (Bell et al. 2011).
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Edward W. Taylor (2017) merkt an, dass nicht alle Lernenden die Fihig-
keit oder das Bediirfnis haben, ihre Gedanken in Text auszudriicken oder
ihre Emotionen so verwundbar preiszugeben und Gerd Briuer (2016)
schlidgt vor, dass reflektierende Individuen ihre Gedanken und Direktein-
driicke vor Ort, z.B. mit ihrem Smartphone in Form von Audio, Video
oder Foto, aufnehmen, um spiter eine Motivation und mehr Anhalts-
punkte fir eine eventuelle schriftliche Reflexion zu haben.

Diskutierbar sind an dieser Stelle ebenfalls die Design Prinzipien Re-
Slexion, sowie Begleitung als Coach auf Augenhdhe in dem Sinne, wie die
Briefe als Reflexionsinstrument eingefiihrt werden. Eventuell sollte be-
reits zu Beginn eine gewisse Reflexionsstruktur in den Briefen angestrebt
werden, damit die Studierenden sie direkt als wirksames Werkzeug zur
Erlebensverarbeitung und im Umgang mit Verinderungen kennen ler-
nen und ihr so einen grofleren Wert zuschreiben. Ein Scaffolding wie
Instruktionen oder Prompts scheint die Qualitit schriftlicher Refle-
xionsprodukte, zumindest bei fortgeschrittenen Lehramtsstudierenden,
positiv zu beeinflussen (Gutzwiller-Helfenfinger, Aeppli und Létscher
2017). Gezielte Reflexionsfragen konnen also eine Hilfe fiir die Lernen-
den sein, sich Schritt fiir Schritt mehr auf ihre Annahmen, Uberzeugun—
gen und Empfindungen, die ihrem Handeln zugrunde liegen, zu konzen-
trieren und diese zu tiberpriifen, zu validieren und alternative Annahmen
anzuerkennen (Mezirow 1997). Strukturen und Reflexionsfragen konnen
interindividuell natiirlich wieder unterschiedlich wirken — hilfreich einer-
seits, einengend andererseits. Eventuell besteht die Moglichkeit, dass sie
zwar die Reflexionskompetenz schulen, dadurch aber eventuell Irritatio-
nen verhindern. Reflexion kann sich vertiefen, ohne dass transformative
Prozesse zwingend eine Folge davon sein missen. Auch hier muss wei-

terflihrend geforscht werden. Ebenso wie zu dem Aspekt, was geschieht,
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wenn ein transformativer Lern- und Bildungsprozess zwar angestofRen,
aber nicht zu Ende gebracht wird, also keine schrittweise Verinderung
der Verhaltensmuster des konkreten alltdglichen Handelns stattfindet.?!
Die Studierenden sollten in jedem Fall in der Reflexion einen Sinn
fur sich als Individuum und als Lehrkraft sehen, da eine innere Bereit-
schaft und Neugier notwendig sind, um sich mit den eigenen Stirken,
Schwichen, Beliefs und mit alternativen Ansichten auseinanderzuset-
zen (Wyss und Mahler 2021). Ansonsten kann diese konstruktivistische
Lernform schwerlich funktionieren.?? Eine weitere Voraussetzung fiir
erfolgreiche transformative Lernprozesse ist, dass die Individuen sich in
einem empfundenen Safe Space” auf die unangenehmen Emotionen, die
mit den Irritationen einhergehen, einlassen, sie akzeptieren und sich mit
ihnen auseinandersetzen konnen, denn in einem Verteidigungsmodus
kann man weder kritisch reflektieren, noch sein Denken, Fithlen, Han-

deln oder Selbstbild verindern (Singer-Brodowski et al. 2022).

Resiimee

In unserem Artikel haben wir die Potentiale einer Kleingartenanlage als
Dritter Ort fiir Bildung und Forschung im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung aufgezeigt. Die realweltlichen Prozesse werden im Rahmen
des Reallabors Erlebnisgarten untersucht und werden Gegenstand von

gemeinsamem Lernen tber eine nachhaltige Entwicklung.

21 Siehe Dorothy MacKeracher (2012) und Alexander Geimer (2012) fiir eine weiter-
fithrende Diskussion.

22 Vgl. Design Prinzip Lernen als ganzheitlicher, sozialkonstruktiver und lingerfristiger
Prozess.

23 Vgl. Design Prinzip Safe Space und herrschaftsfreier Diskursraum.
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Mit dem n-dimensionalen Bildungsraum wurde ein Lernraum ge-
schaffen, der fiir Studierende des Lehramts Potentiale fiir transformative
Bildungsprozesse bietet. Unsere Untersuchungen haben gezeigt, dass es
viele Hinweise fiir solche Prozesse gibt, die durch die nun empirisch ge-
schirften Designprinzipien zukiinftig gezielter beférdert werden konnen.

Gleichzeitig hat die Untersuchung bestitigt, dass die Implementa-
tion eines solchen Bildungsraums im Kontext der Lehrer:innenbildung
viele Probleme mit sich bringt:

Die Begleitung dieser Prozesse erfordert eine hohe Sensibilitit und
Reflexivitit der Dozierenden, um einen sicheren Raum fiir Diskussionen
zu schaffen.

Hierbei entstehen vielfiltige Spannungen mit dem institutionalisier-
ten, hierarchischen Setting der Lehrer:innenbildung. Es gilt auch zu be-
achten, wie notwendige Inhalte vermittelt werden kénnen und zugleich
dem Prinzip der Zieloffenheit und Unverfiigbarkeit der transformativen
Lern- und Bildungsprozesse gerecht werden kann. Unsere Untersuchun-
gen haben gezeigt, dass das Spannungsfeld zwischen Fachlichkeit und
transformativer Bildung weniger stark ausgeprigt ist als angenommen.
Theorien iber BNE dienten z.B. als Anreiz fir Transformationsprozesse
berufsbezogener Beliefs. Die Fidhigkeit zur Reflexivitit — ebenfalls ein
Ziel der Lehrer:innenbildung — stellt einen wichtigen Katalysator sowie
Ergebnis transformativer Bildungsprozesse dar. Nichtsdestotrotz stehen
transformative Bildungstheorien im Spannungsfeld zu engen curricula-
ren Vorgaben, Priifungen und einsemestrigen Veranstaltungen.

Die Daten haben auch gezeigt, dass die Begegnung mit der Natur
und der Kleingartenwelt einen geeigneten realweltlichen Kontext dar-
stellt, der Ausléser transformativer Lern- und Bildungsprozesse sein

kann. Der natiirliche Kontext des Gartens bietet hier einen besonders
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geeigneten Ort, da sich die Naturbegegnung positiv auf die Gruppen-
dynamik auswirkt und zur emotionalen Regulierung der oft krisenhaft
anmutenden transformativen Lern- und Bildungsprozesse beitrigt.
Trotz der immensen Widerstinde, auf die wir in diesem Prozess ge-
stofden sind, sind wir der Meinung, dass es immens wichtig ist, derartige
Riume zu integrieren. Es geht dabei nicht darum, die klassische Lehre
zu ersetzen, sondern sie sinnvoll in ein gesamtinstitutionelles Imple-
mentationsvorhaben zu integrieren und die Universitit zu 6ffnen, um
dem gesellschaftlichen Auftrag der Lehrer:innbildung gerecht werden
zu kénnen. Mit dem Reallabor Erlebnisgarten und dem n-dimensiona-
len Bildungsraum haben wir einen Rahmen geschaffen, der weitere For-
schung ermdglicht und hoffentlich andere dazu motiviert, diesen Weg

ebenfalls zu gehen.
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BNE"R°™: Ein digitaler Escape-Room als virtueller
Dritter Ort zur Starkung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der Lehrer:innenbildung

Vanessa Henke, Stephanie Spanu und Lena Tacke

Einleitung

Das Thema einer nachhaltigen Bildungslandschaft riickt aufgrund der
aktuellen geopolitischen, 6konomischen und 6kologischen Situation auf
unterschiedlichen Ebenen immer stirker in den Fokus der Gesellschaft.
Die Dringlichkeit fiir diese Entwicklung wurde, u.a. durch die Agen-
da 2030 und die darin formulierten Sustainable Development Goals
(SDGs), bekriftigt. Ziel ist es u.a., Mensch und Gesellschaft neu zu den-
ken und zu neuem Handeln zu befihigen, um eine friedliche und nach-
haltige Welt heutiger und kiinftiger Generationen zu sichern (UNESCO
2021, iii). In diesem Kontext steht das Konzept einer Bildung fir nach-
haltige Entwicklung (BNE) besonders im Fokus, da Bildung in Bezug
auf die Transformation der Gesellschaft eine besondere Bedeutung zu-
gesprochen wird bzw. als Antwort verstanden wird, um auf die Heraus-
forderungen zu reagieren (z.B. Stoltenberg 2016). So sollen sich alle Bil-
dungsbereiche durch das Bildungskonzept BNE, an der Gestaltung einer
nachhaltigeren Zukunft beteiligen (Kohler et al. 2021). Auch das Exper-
tengremium des Aktionsrats Bildung fordert in diesem Zusammenhang
nachdriicklich, dass BNE als Lernziel in allen Lernphasen und in jedem
Lebensalter gestirkt und gefordert wird (Aktionsrat Bildung 2021). Ne-
ben dem Konzept BNE wird seit einigen Jahren auch das Konzept der
digitalen Bildung seitens der Bildungspolitik unterstiitzt und forciert. So
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erklirt das Bundesministerium fir Bildung, dass digital gestitzte Bil-
dungsangebote die Chance bieten, «flexibel zeit- und ortsunabhingig zu
lernen» (BMBF 2016, 8) und, im Rahmen des kollaborativen Lernens,
die Méglichkeiten der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
sowie der Lernenden untereinander zu erhohen (BMBF 2016). Durch
die 2016 von der KMK formulierte Handlungsstrategie zur Entwick-
lung digitaler Kompetenzen, dem 2018 beschlossenen Digitalpakt3 so-
wie 2020 dem «Digital Education Action Plan» (2021-2027) der EU
existiert ein Orientierungsrahmen, der die Bemithungen auf dem Weg
zu einer digitalen Ausrichtung von Bildung und Schule untermauert.
Auch fasst der Rat fiir kulturelle Bildung in Bezug auf die zunehmen-
de Komplexitit der Digitalisierung zusammen, dass beim Prozess der
Digitalisierung insbesondere sozio-materielle Prozesse im Fokus stehen
und sich damit auch Kultur verindern kann (Rat fiir kulturelle Bildung
2019). In diesem Zusammenhang fordert der Wissenschaftliche Beirat
der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen, dass ein «Zusam-
mendenken der beiden wohl wichtigsten Entwicklungen der jungeren
Moderne» stattfinden muss (WBGU 2019, 2). So geht es einerseits um
den Umgang mit der wachsenden Bedrohung der natiirlichen Lebens-
grundlagen der Menschheit und deren Bearbeitung, sodass mit dem
Konzept einer BNE die Hoffnung verbunden ist, die Transformation der
Gesellschaft vor dem Hintergrund einer nachhaltigen Entwicklung zu
befordern. Andererseits geht es um den Fortschritt im Bereich von In-
formations- und Kommunikationstechnologien, der Entwicklungen im
Bereich BNE unterstiitzen kann. So verfolgen beide Konzepte, BNE und
digitale Bildung, gemeinsame Ziele und bezichen sich auf aktuelle und
zukiinftige globale und nationale Herausforderungen. Im universitiren

Kontext der Lehrer:innenbildung lassen sich diese aber nicht eindeutig
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einer Disziplin zuordnen und sollten daher ficheribergreifend integ-
riert werden (Weselek et al 2022). Ankniipfend an diese Entwicklun-
gen mochte das Lehr- und Forschungsprojekt « BNER®™, BNE in der
universitiren Lehrer:innenbildung durch einen digitalen Escape-Room
stirken. In diesem Beitrag werden daher zunichst theoretische Aspek-
te der beiden Konzepte und deren Verbindungslinien aufgezeigt. Daran
ankniipfend wird die Bedeutung und die Relevanz digitaler Medien in
der Lehrer:innenbildung herausgestellt, um das interdisziplinire Projekt
BNERem einzufithren. Der Beitrag schliefft mit einer kurzen Zusam-

menfassung und einem Ausblick auf die Weiterentwicklung des Projekts.

BNE und Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung

Das Konzept BNE ist zu einem eigenstindigen und innovativen Bil-
dungskonzept geworden. Es zielt darauf ab «Menschen dazu zu befihi-
gen, Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung zu erkennen und so zu
handeln, dass heute und kinftig lebende Generationen die Chance auf
die Verwirklichung eines in sozialer, 6kologischer, kultureller und 6kono-
mischer Hinsicht ,guten‘ Lebens haben» (Michelsen et al. 2013, 16). Da-
mit dieses Konzept in der Schule umgesetzt werden kann, ist es fiir die
Lehrer:innenbildung wichtig, zukinftige Lehrkrifte aller Schulformen
diesbeziiglich zu bilden. So geht es darum, dass Lehrkrifte Nachhaltig-
keitskompetenzen (z.B. Rieckmann 2018) entwickeln und sich diese an-
eignen, um wiederum Kompetenzen bei den Lernenden in der Schule
hervorzurufen und zu férdern. Lehramtsstudierende an der Universitit
mussen so unterstiitzt werden, dass sie ein kritisches Verstindnis zu BNE
entwickeln und pidagogische Ansitze einer BNE, die innovative Lehr-

und Lernmethoden implizieren, verstehen und umsetzen kénnen (Rau
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und Rieckmann 2023). Allerdings ldsst sich mit Blick auf den aktuel-
len Stand von BNE in der Lehrer:innenbildung erkennen, dass zentrale
Themen der BNE noch allzu wenig in dieser verankert sind und es nach
Grisel (2020) nur eine kleine Schnittmenge zwischen BNE und Leh-
rer:innenbildung gibt. So kommen Brock und Holst in ihrer Dokumen-
tenanalyse der 20 absolvent:innenstirksten Hochschulen bezogen auf
das Lehramt im Rahmen des Nationalen Monitorings zu dem Ergeb-
nis, dass die Verankerung von BNE in der Lehrer:innenbildung schwach
ist. Sie konstatieren erginzend zu friheren Befunden (Brock & Grund,
2018), dass der tberwiegende Anteil an Lehrer:innen in ihrem Studium
nicht mit BNE in Kontakt gekommen ist. Gleichzeitig duflern die be-
fragten Lehrkrifte den Wunsch zu einer Implementierung von BNE in
der Lehrer:innenbildung (Brock & Grund, 2018; Brock & Holst 2022).

Der Begriff der «digitalen Bildung» kann ankniipfend an Irion (2020)
in einem weiten Verstindnis als «Sammelbegriff fiir bildungsrelevante
Fragen und Zielsetzungen angesichts der digitalen Transformationspro-
zesse in der Gesellschaft» (ebd., S. 57) verstanden werden. So miissen
Lehrkrifte in dem hochdynamischen Feld der Schule auf kontinuier-
liche technische Innovationen reagieren und diese (kritisch) anwenden
kénnen. Dabei verdndert die Digitalisierung auch die Rolle und Még-
lichkeiten der Lehrkrifte (SWK 2022). So ist es in Bezug auf die digitale
Bildung von Bedeutung, zukiinftige Lehrkrifte entsprechend auszubil-
den. Allerdings konstatiert Schiefer-Rohs, dass die Auseinandersetzung
mit digitalen Medien in der Schulpidagogik nur wenig vorhanden ist,
da in Bezug auf Forschungsergebnisse in diesem Bereich, eher Ergeb-
nisse in anderen Disziplinen, wie der Medienpidagogik, vorliegen. Ins-
gesamt fasst Schiefer-Rohs die empirischen Befunde der letzten Jahre

zu digitalen Medien in der Lehrer:innenbildung als eher erniichternd
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zusammen (Schiefner-Rohs 2020). Nach Daten des Monitor Lehrerbil-
dung (2022) ist der Anteil der Hochschulen ohne verpflichtende Ver-
ankerung des Themas «Medienkompetenz in einer digitalen Welt» zu
hoch. So haben 30 bis 45 Prozent der befragten Hochschulen Inhalte zu
dem oben genannten Thema nicht fiir alle Lehramtsstudierenden ver-
pflichtend verankert (Monitor Lehrerbildung, 2022). Auch kommt die
Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
in ihrem Gutachten zu dem Schluss, dass die reflektierte Nutzung digita-
ler Medien zumeist wenig Verankerung in den Curricula der Hochschule
findet, was insbesondere fiir die Lehramtsstudienginge gilt (SWK 2022).

Fir beide Konzepte zeigt sich, dass deren Einbezug in die universi-
tire Lehrer:innenbildung noch deutlich stirker implementiert und ver-
netzt werden muss. So stehen die beiden Konzepte BNE und digitale
Bildung bisher noch eher nebeneinander und werden kaum verschrinkt.
Rau und Rieckmann (2023) erkliren diesbeziiglich, dass im bildungswis-
senschaftlichen Diskurs zunehmend aber ein Bedarf nach einer systema-
tischen Verknipfung dieser beiden Konzepte, bspw. durch den WBGU
(2019) formuliert wird. Um Studierende in Bezug auf beide Bildungs-
konzepte zu befihigen, kann die Anwendung von digitalen Spielen, Se-
rious Games oder game based learning zu BNE bezogenen Themen, wie

den 17 Nachhaltigkeitszielen, eine Moglichkeit sein.

Ein digitaler Escape-Room als virtueller dritter Ort

In der Lehrer:innenbildung zeigt sich, dass digitale Formate immer mehr
an Bedeutung gewinnen. Dies lisst sich bspw. bereits in dem Einsatz von
Unterrichtsvideos im Lehramtsstudium erkennen (BMBF 2021). Auch

virtuelle Rdume, wie ein Escape-Room, haben in der Lehrer:innenbil-
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dung ein hohes Bildungspotenzial, da im Rahmen ihrer Anwendung
Studierenden neue Erfahrungs-, Handlungs- und Méglichkeitsriume
erdffnet werden konnen. So kann in einem Escape-Room eine «soziale
Wirklichkeit» virtuell entwickelt werden. Diese grenzt sich gegeniiber
dem gesellschaftlichen Raum ab und spiegelt diesen zugleich. Auten-
rieth & Nickel erkliren erginzend, dass virtuelle Riume zum kreati-
ven Gestalten anregen, den ficheriibergreifenden Kontext suchen und
zur Kooperation und Kommunikation anregen (Autenrieth & Nickel
2023). Im Rahmen eines internationalen, systematischen Reviews zei-
gen Fotaris und Mastoras jedoch auf, dass Escape Rooms und Breakout
Games noch als eher neue Lehr-Lernformate anzusehen sind, die erfah-
rungsbasiertes, spielerisches Lernen in Peergroups erméglichen (Fotaris
& Mastoras 2019). So sind Escape-Rooms sowohl fiir die hochschuli-
sche als auch die schulische Bildung bisher kaum empirisch untersucht.
Sie verfolgen gegentiber klassischen Lernspielen, neben der fachlichen
Auseinandersetzung zu einem Thema, die Idee, Teamfihigkeit durch
das gemeinsame, kommunikative Ausloten von Losungsstrategien zu
fordern (Dietrich, 2018). Sie vereinen Elemente aus Point-and-Click-
Abenteuerspielen, Live-action-role-play und Schatzsuche. Ziel ist es,
eine gestellte Aufgabe als Team zu bewiltigen. Hierzu sind Hinweise
und Ritsel im virtuellen Raum versteckt, um das Ziel zu erreichen (Ni-
cholson 2015). So stellt ein Escape-Room Lernende vor eine erzihl-
te Herausforderung im Team. Die Lernenden konstruieren so auf der
Grundlage von Echtzeit-Erfahrungen eigenes Wissen, indem sie sich
mit komplexen Situationen in der (digitalen) Interaktion und Diskus-
sion mit anderen austauschen (Fotaris & Mastoras 2019). Dabei kann
der hier geplante Escape-Room als ein digitaler Ort verstanden werden,

in dem bei Studierenden, durch die interaktive Auseinandersetzung mit
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Anderen und gleichzeitige Handlung im digitalen Raum, Reflexions-

prozesse initiiert und angeregt werden.

Das Projekt BNERe™

An diesen Entwicklungen knipft das Projekt «BNER*™: Ein digitaler
Escape-Room zur Stirkung von BNE in der Lehrer:innenbildung» unter
der Leitung von Dr. Vanessa Henke, Dr. Stephanie Spanu und Dr. Lena
Tacke (TU Dortmund) an. Es verfolgt das tbergreifende Ziel, BNE in-
terdisziplinir, interaktiv und digital in die Lehrer:innenbildung zu imple-
mentieren. Nach Projektabschluss 2023 wird das Escape Game als open
educational resource in das landesweite Onlineportal fiir Studium und
Lehre (orca.nrw) integriert, damit Lehrende anderer Hochschulen dieses
nutzen koénnen. Das Lehr- und Forschungsprojekt fokussiert sich auf die
Entwicklung und Konfiguration einer disziplinir ausgerichteten Storyli-
ne zu den Herausforderungen des 10. Nachhaltigkeitsziels (weniger Un-
gleichheiten) fiir die schulische Praxis. Dabei simuliert die Kartographie
ein Schulgebiude, in dem die Studierenden die Moglichkeit haben, in
ca. fiinf Rdume zu gehen. In diesen werden sie als Kleingruppe mit un-
terschiedlichen Dilemmasituationen und Aufgaben zum SDG 10 kon-
frontiert. Die Studierenden haben in den verschiedenen schultypischen
Réiumen dann die Aufgabe, gemeinsam Maglichkeiten fir den Umgang
mit den dargestellten Situationen in Schule zu erarbeiten. Im Sinne einer
BNE kann es hier nicht um direkte Losungsvorschlige gehen, sondern
stets um das Aufzeigen von Moglichkeiten sowie das Aushandeln in
der Kleingruppe. So sind die Studierenden dazu aufgefordert, sich ge-
meinsam im Raum zu koordinieren, abzusprechen und zu diskutieren.

Der Escape-Room wird im Sommersemester 2023 mit Studierenden
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aller Lehridmter und Fachdisziplinen an der TU-Dortmund erprobt und
dessen Anwendung wissenschaftlich begleitet. Die Seminarkonzeption
(mit drei begleitenden Seminaren) sieht vor, dass die Studierenden sich
zunichst in der eigenen Disziplin (Bildungswissenschaften allgemein;
berufliche Bildung und Religionspadagogik) austauschen, bevor sie im
Rahmen der Anwendung des Escape-Rooms in interdisziplindre Klein-
gruppen gehen. Der Abschluss der Seminarreihe erfolgt wieder in der
eigenen Disziplin. Dabei ist es auch das Ziel, vor dem Hintergrund der
gemachten interdisziplindren Erfahrungen, diese zu reflektieren und ei-
gene Handlungsempfehlungen fiir die Schule zu entwickeln. Die beglei-
tende Evaluation orientiert sich an dem Design-Based-Research-Ansatz
(z.B. Reinmann 2022), der ein iteratives Vorgehen bei der Erprobung des
Escape-Rooms zulisst. Folgende Fragestellungen stehen dabei im Mit-
telpunkt: (1) Welche differenten Bildungs- und Lernprozesse kénnen
durch die Nutzung von BNER®™ bei den Studierenden hervorgebracht
werden? und (2) Wie lassen sich Wirkmechanismen von BNER®™ pro-
zessual identifizieren? So findet zu zwei Messzeitpunkten (Anfang und
Ende der Vorlesungszeit) eine Fragebogenerhebung mit den Studieren-
den in den drei begleitenden Seminaren und einer Kontrollgruppe mit
Studierenden statt. Zudem werden die Studierenden in der konkreten
Anwendung des Escape-Rooms videographisch beobachtet. Die inter-
disziplindr gemischten Studierendengruppen werden dazu im Labprofil,
(ein eigens zu Forschungszwecken installierter Raum an der TU Dort-
mund, der forschungsbasierte und inklusionsorientierte Forschung er-
moglicht) videographiert. Die videographischen Daten zielen auf die
Aushandlungsprozesse der Studierenden wihrend der konkreten Spiel-
zeit im Escape-Room ab. Zudem werden mit einzelnen Studierenden

Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Daten der konkreten Anwen-
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dung des Escape-Rooms und der Gruppendiskussionen werden mit der

Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021) ausgewertet.

Zusammenfassung und Ausblick

So wird mit diesem im Rahmen des DigiFellowship 2023 geférder-
ten Lehr-Lernprojektes der Versuch unternommen durch einen neu
entwickelten Escape-Room innovative Lehr-Lernformate in der uni-
versitiren Hochschullehre zu erproben und langfristig zu implementie-
ren. Gleichzeitig wird mit der thematischen Ausrichtung des Escape-
Rooms am SDG 10 «Weniger Ungleichheiten» ein Themenfeld in die
Lehrer:innenbildung integriert, das an dem Programm «BNE 2030»
der UNESCO ansetzt und insbesondere das prioritire Handlungsfeld
3 (Kompetenzentwicklung bei Lehrenden) stirkt. Gerade der Umgang
mit Ungleichheiten und Differenzen in der Schule bindelt die He-
rausforderungen im Bildungssystem auf besondere Weise, sodass die
stete Weiterentwicklung von Lehr-Lernkonzepten in der Lehrer:in-
nenbildung notwendig ist, um Lehrkrifte zukunftsfihig und profes-
sionalisiert auszubilden. Es steht neben der Entwicklung, Erprobung
und Evaluation des digitalen Escape-Rooms und der Verschrinkung
der zwei Bildungskonzepte von BNE und digitaler Bildung in der uni-
versitdren Lehrer:innenbildung die Sensibilisierung der Lehrkrifte in
Bezug auf diese beiden Konzepte als Ziel im Fokus. Perspektivisch soll
der interaktive, interdisziplinire und digitale Escape-Room fiir andere
SDGs sowie weitere Ficher weiterentwickelt werden. Im Sinne eines
Whole-Institution-Approach ist es von Bedeutung, BNE nicht nur als
(unverbindliches) Querschnittsthema in die universitire Lehrer:in-

nenbildung zu integrieren, sondern auch ganzheitlich in Schule und
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Unterricht zu denken. Gerade diesen Aspekt gilt es in der universitiren
Lehrer:innenbildung noch stirker zu beriicksichtigen und Transforma-

tionsprozesse im Kontext Schule zu erméglichen.
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Kurzbericht: Lernraume = Bewegungsraume

Janka Heller

Denken und Lernen geschieht nicht nur im Kopf. Der Kérper ist vom
ersten Moment bis ins hohe Alter integraler Bestandteil aller intellek-
tuellen Prozesse. Wenngleich die Wissenschaft immer mehr dazu bei-
trigt, die Rolle des Kérpers und die Notwendigkeit von regelmifiger
Bewegung beim Lernen richtig einzuschitzen, erschwert uns die mo-
derne Lebensweise mit ihren Sitzgewohnheiten wahrscheinlich stirker
als je zuvor, von dieser Einsicht zu profitieren und unser Potenzial voll
auszuschopfen (BAG, 2017).

Bereits der Psychologe Jean Piaget konnte belegen, dass die senso-
motorischen Fihigkeiten eines Kindes auch Grundlage fiir dessen in-
tellektuelle, soziale und personliche Entwicklung sind (Piaget, 1974).
Ein Mangel an Bewegung und den damit einhergehenden vestibulir-
propriozeptiven Sinneserfahrungen kann zu Haltungs- und Verhaltens-
storungen, zu Konzentrationsdefiziten, zu Sprach-, Lese- oder Rechen-
schwichen fihren. Diese wichtige Erkenntnis sollte sich auch in einer
im wahrsten Sinne des Wortes «sinnvollen» und «bewegenden» Raum-
gestaltung widerspiegeln. Die Rdume, in denen Kinder- und Jugendliche
sich authalten miissen neben den titigkeitsabhingigen Erfordernissen

auch den individuellen sensomotorischen Bedirfnissen entsprechen

(BAG, 2017).
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Riume brauchen Raum fiir Bewegung

Die sensomotorischen Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen zei-
gen sich in einem ausgeprigten Bewegungsdrang. Durch Aktivititen
wie Hipfen, Hangeln, Klettern oder auch auf Stiihlen Kippeln wird ihr
vestibuldr-propriozeptives Wahrnehmungssystem mit wichtigen Stimu-
lationen versorgt. Jede Verinderung der Kérperposition wird tiber den
Gleichgewichtssinn sowie Sensoren aus Muskeln und Gelenken tiber
Nervenbahnen zum Gehirn transportiert. Diese Botschaften sorgen
nicht nur dafiir, dass angemessene Reaktionen erfolgen kénnen, sondern
auch, dass die Aufmerksamkeit gesteigert und die Lernleistung positiv
beeinflusst wird.

Das Bewegungsverhalten von Schiilern und Schiilerinnen wird im-
mer — mehr oder weniger stark — durch rdumliche Bedingungen beein-
flusst. Wenn das Schulgebiude und die schulischen Flichen zum Arbei-
ten, Bewegen und Spielen einladen, ist ein wichtiger Schritt zu einem
bewegten Schulalltag getan.

Seit einigen Jahren beschiftigen sich auch die neurowissenschaft-
lichen Disziplinen intensiv mit dem Einfluss der Raumgestaltung auf
strukturelle und funktionale Verinderungsprozesse im Gehirn. Zahlrei-
che tierexperimentelle Untersuchungen belegen eindrucksvoll, dass eine
im Verhiltnis zur Ausgangssituation reizreichere und herausfordernde
Lernumgebung, auch als «enriched environment» bezeichnet, Wohl-
befinden, neuronale Plastizitit und Lernleistung fordert (Ickes et al.,
2000). Diese Wechselwirkung von Raum und Mensch kann somit unter
gesundheitlichen und pidagogischen Gesichtspunkten optimal genutzt
werden: Riume bilden und werden gebildet. Riume gestalten und wer-
den gestaltet. Riume bewegen. Rdume férdern Werte und Haltungen.

Riume schaffen Gelegenheiten fiir Verhalten, indem sie Handlungs-
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spielriume 6ffnen oder verschliefen. Oder auch: Verhiltnisse verfiihren
zu Verhaltensweisen. Wenn also eine neue Lernkultur gefordert wird, wie
es gegenwirtig der Fall ist, muss dies auch Konsequenzen fiir die Riume
haben, in denen gearbeitet wird - fiir ihre Struktur, fiir ihre Gestaltung
und ihre Ausstattung. Riume missen Schiiler aus ihrer Sitztrigheitsfalle
befreien, damit vielfiltige Wechselhaltungen und komplexe Bewegungen
im Raum spontan entstehen konnen (BAG, 2017).

Bewegung ist mehr als Sport

Folglich ist Bewegung nicht gleich Bewegung. Die meisten Men-
schen assoziieren mit dem Begriff Bewegung sportliche und fitnessbezo-
gene Aktivititen wie beispielsweise Joggen, Krafttraining oder das Aus-
tiben einer Sportart. Dies alles sind organisierte, beziehungsweise in ihrer
Intensitit und Wirkung geplante, korperliche Aktivititen. Ganz genau
so wie es auch der Sportunterricht ibernimmt.

Aber schon seit den 50er Jahren wissen wir um die Bedeutung von
Alltagsaktivititen fiir die Gesundheit und geistige Fitness. Die regelma-
Rige Stimulation der Muskulatur, unseres grofiten Stoffwechselorgans,
16st umfassende Wirkprozesse aus. Denn die faserigen Gewebe sind
nicht nur ein in sich abgeschlossenes System, das uns auf Anweisung des
Gehirns mechanisch vorantreibt. Sie bilden auch ein bedeutendes Sys-
tem, welches mit samtlichen Organen des Kérpers in Verbindung steht
und diese nicht nur stirkt und kuriert, sondern auch positive physische,

mentale und emotionale Wechselwirkungsfunktionen erzeugt.
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Bewegung und Lernen gehort zusammen

Sobald Muskelfasern in Bewegung geraten, wird ein Cocktail an mole-
kularen Botenstoffen freigesetzt (u.a. Eiweiflstoffe, Enzyme, Hormone),
die den Stoffwechsel im gesamten Korper positiv beeinflussen. So wird
unter anderem die Verwertung von Zucker und Fett beglinstigt, was vor
Ubergewicht und Diabetes schiitzt. Und schlieRlich nimmt die Muskel-
aktivitit auch Einfluss auf unser Gehirn. Sie unterstitzt die Bildung von
Nervenzellen und Synapsen, macht das Gehirn aufmerksamer und auf-
nahmebereit (Hiither, 2013).

Natiirlich geschieht all dies nicht bewusst und absichtsvoll. Es ist ein
Prozess der intuitiven Selbstorganisation. Und daftir brauchen Schiile-
rinnen und Schiler eine rdumliche Umgebung, welche ihre spontanen
Regungen unterstiitzen und ein bedarfsgerechtes Entfalten von Bewe-
gung unterstiitzen.

Folgende Aspekte finden Bertcksichtigung, wenn Lernrdume als be-

wegte Riume gedacht und gestaltet werden:

* Architektur (Vom Raum zur Lernlandschaft)

*  Mobiliar und Ausstattung (Ergonomische und flexible Einrich-
tung)

+ Pidagogische Grundsitze (bewegungsfreundliches Konzept und
Lernkultur)

Vom Raum zur Lernlandschaft

Hiufig wird auler Acht gelassen, dass Lernen an sich nicht allein auf den
eigentlichen Klassenraum beschrinkt sein muss. Hier hilft es, den Blick

zu weiten und den Lernraum «weiter» zu denken. Grundsitzlich gilt der
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Satz «Lernraum ist tiberall». Immer hiufiger werden bei Schulneubau-
ten Differenzierungsméglichkeiten im Vorhinein mit eingeplant. Altere
Schulen besitzen in der Regel weniger Moglichkeiten hierfiir. Flurberei-
che oder Ginge stehen wihrend des Unterrichts hiufig leer. In diesem
Fall: verschenkter Raum.

Vor allem sogenannte Flurschulen, also Schulen, die tiber lange Gin-
ge mit seitlich abgehenden Klassenrdumen und keine Differenzierungs-
raumlichkeiten verfiigen, sollten beispielsweise eben diese Flure oder
Nischen vor den Riumen oder im Gebiude unbedingt zum Arbeiten
miteinbeziehen und nutzen. Lernraum kann aber auch an ganz anderen
Orten- wie z.B. auf dem Auflengelinde sein und ist nicht zwingend auf

vier Winde um einen herum definiert (BAG, in Druck).

Ergonomische und flexible Einrichtung

In der Regel sollte die geschaffene Lernlandschaft unterschiedlichste Ar-
beitsformen ermdglichen: Einzel-, Partner und Gruppenarbeit sowie das
Arbeiten im Klassenverband. Im Idealfall ist dies durch eine verinderba-
re Gestaltung des Raumes moglich. Flexibles Mobiliar und Absprachen
mit den Schiilerinnen und Schilern tGber unterschiedliche Tischanord-
nungen helfen dabei, diese Aufgaben schnellstméglich zu erfillen (BAG,
in Druck).

In diesem Zusammenhang bekommt auch das Thema «Ergonomie»
noch mehr Gewicht. Dabei sollte mit dem Begriff nicht nur ein «Ar-
beitsgerit» (Schulmébel) in Verbindung gebracht werden, das sich an
orthopidisch biomechanischen Idealmodellen orientiert. Ergonomische
Schulmébel miissen vor allem als verhaltensgerechtes und bedarfsgerech-

tes Inventar betrachtet werden, welches in seiner funktionellen und fle-
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xiblen Nutzung korperliche, geistige, emotionale sowie soziale Prozesse
ganz autonom unterstiitzt.

Die Tatsache, dass im Schulleben Beteiligte lehren und lernen, die
nicht nur unterschiedliche Kérperh6hen, sondern auch unterschiedliche
psychomotorische Bediirfnisse und bevorzugte Arbeitsweisen mitbrin-
gen, erfordert eine Diversitit an flexibel nutzbarem Mobiliar. Dadurch
wird im Wesentlichen das Arbeitsverhalten (stehend, sitzend, am Boden,

etc.) beeinflusst.

Bewegungsfreundliches Konzept und Lernkultur

Regeln des Lernens und des Bewegens im Lernraum Schule spiegeln
sich im pidagogischen Konzept wider, welches letztlich den Ausstat-
tungsbedarf bestimmt.

Welche Bedeutung wird insbesondere dem individuellen, meist un-
bewussten Bewegen zugeschrieben? Wird es z.B. in Form von Kippeln
oder Herumlaufen zugelassen oder eher unterbunden? Werden kurze
bewegte Pausen gewihrt, um im Anschluss daran wieder konzentriert
zu arbeiten, oder wird strikt am Stundenrhythmus festgehalten? Haben
die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit, sich in Kommunikation und
Teamarbeit bei Zusammenkinften mit anderen zu tiben oder erfolgt ler-
nen iiberwiegend in Einzelarbeit bzw. Frontalunterricht?

Eine Vielfalt an Methodik und Didaktik sorgt fast wie nebenbei fiir

mehr Bewegung — sowohl motorisch als auch kognitiv.
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Bewegung in schulische Riume bringen

Es reicht nicht aus, die modernsten oder vermeintlich perfekten Mébel
bzw. Rdume zu haben. Es geht darum diese auch sinnvoll einzusetzen
und zu nutzen. Daher ist es wichtig das Kollegium und die Schiilerschaft
hierbei mitzunehmen, ihnen den Nutzen und die Idee dahinter niher
zu bringen und ggf. entsprechende Konzepte zu erstellen. Der Grund-
satz muss hierbei immer sein: Ein guter Unterricht ist nicht durch eine
optimale Raumgestaltung ersetzbar. Aber er kann durch eine tberlegte
und funktionale Raumgestaltung oder -ausstattung unterstiitzt werden
(BAG, in Druck).

Die BAG fiir Haltungs- und Bewegungsforderung e.V. berit Sie ger-
ne und begleitet Thre Institution dabei, mehr Bewegung in den (Schul-)
Alltag zu integrieren. Weitere Informationen finden Sie iber die Home-

page der BAG unter: www.haltungbewegung.de
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