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Vorwort


Angehende Lehrer_innen werden in ihrem späteren Berufsalltag zahlreichen Herausforderungen gegenüberstehen. Der Umgang mit Heterogenität, welcher im Fokus dieses Projektes stand, ist nur eine davon. Insbesondere die Heterogenitätsdimensionen Behinderung und Sprache und daraus resultierende Herausforderungen für angehende Lehrer_innen werden in diesem Projekt fokussiert und thematisiert.


Aufgrund der Ratifizierung der UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderung hat sich Deutschland zur Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen verpflichtet (UNITED NATIONS 2006/2008). Diese Verpflichtung hat erhebliche Konsequenzen für die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse im Handlungsfeld Schule. Die Zahl der Schüler_innen mit Behinderung in inklusiven Lehr- und Lernsettings nimmt zu, so dass alle Lehrer_innen an der Gestaltung von Bildungsprozessen für Schüler_innen mit Behinderung mitwirken müssen. Im Weiteren hat Europa in den letzten Jahren eine weltweite Flüchtlingsbewegung erreicht. Damit hat sich der Anteil der Lernenden mit DaZ in den letzten Jahren deutlich erhöht. Auch auf diese Herausforderung gilt es angehende Lehrer_innen adäquat vorzubereiten.


Dieser Sammelband steht dabei an der Schnittstelle zwischen Forschung und Lehre.


Im vorliegenden Sammelband werden Forschungsergebnisse zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen am außerschulischen Lernort Tierpark vorgestellt sowie daraus resultierende Handlungstipps für die pädagogische Praxis formuliert und exemplarisch ausgearbeitet.


Gleichzeitig fand eine Einbettung in das aktuelle Lehrkonzept der Universität Hamburg statt. Zusätzlich ist das Projekt, aus welchem dieser Sammelband hervorgegangen ist, ein studentisches Forschungsprojekt, in welchem die Studierenden sowohl forschungsmethodische Kompetenzen als auch Kompetenzen im Umgang mit Heterogenität erwerben sollten. Über zwei Semester hinweg haben sich 21 Studierende des Masters of Education (der Lehrämter Primar- und Sekundarstufe I sowie des Lehramtes an Gymnasien) der Universität Hamburg in der „Forschungswerkstatt zu den Prioritären Themen der Erziehungswissenschaft Teil I + II: Heterogenität am außerschulischen Lernort LI-Zooschule“ nach dem Prinzip des Forschenden Lernens als hochschuldidaktisches Prinzip nach HUBER (2009) mit diesem Thema theoretisch und empirisch in sieben Kleingruppen auseinandergesetzt. Die Forschung fand dabei in der LI-Zooschule im Tierpark Hagenbeck statt und die Ergebnisse sollen in die Weiterentwicklung des pädagogischen Angebotes vor Ort einfließen.


Gemäß dem Grundgedanken des Forschenden Lernens, ist damit das Ergebnis des Forschungsprozesses auch für eine Öffentlichkeit von Bedeutung. Wir adressieren mit diesem Sammelband daher zum einen Forscher_innen, die ebenfalls in diesem Themenfeld tätig sind und zum anderen die Praktiker_innen, die an oder mit außerschulischen Lernorten und heterogenen Schüler_innengruppen arbeiten. Auch wenn die Ergebnisse sich mit dem Tierpark und der LI-Zooschule auf einen konkreten außerschulischen Lernort beziehen, gehen wir davon aus, dass ein Großteil der Erkenntnisse auch auf andere außerschulische Lernorte übertragbar ist.


Der Sammelband gliedert sich in vier Teile:




I. Eine kurze theoretische Einführung zum Forschungsgegenstand:







Der Artikel von Vivienne Ahrens, Melina Bernbom, Cornelia Fritz & Laura Nietner führt in knapper Form in Theorien zum Außerschulischen Lernort ein. Melanie Krich, Nicole Liesner, Meike Stappert & Berenike Tietjen beschreiben den Umgang mit sprachlicher Heterogenität, welche wir in einem weiten Inklusionsverständnis als einen Aspekt von inklusivem Unterricht verstehen, als eine Herausforderung für Lehrer_innen in der Schule sowie an außerschulischen Lernorten. Malin Johannsen, Lara Lücken & Julia Robrecht diskutieren auf einer allgemeinen Ebene die Bedeutung von Heterogenität für das Lehren und Lernen an außerschulischen Lernorten. Der Artikel von Judith Drexler stellt abschließend mit dem Universal Design for Learning (UDL) einen im sonderpädagogischen Diskurs prominenten Ansatz zum Umgang mit Heterogenität vor.





II. Zum Forschenden Lernen:




Der Artikel von Claudia Michailidis, Britta Lübke & Marie-Luise Schütt berichtet erste Ergebnisse aus der Begleitforschung dieses Projektes. Denn nicht nur die Studierenden haben geforscht, sondern auch das Forschen der Studierenden wurde wiederrum beforscht. In einer Interviewstudie mit (Pre-, In-Medio- und Postbefragung) geht es dabei um die Frage, inwieweit das Forschende Lernen Lehramtsstudierende in ihren Professionalisierungsprozessen im Umgang mit Heterogenität unterstützen kann.


Im Artikel von Steven Bittner, Phillip Euler, Tom Robinson & Mareile Schulz folgt eine kurze Darstellung der Vorgehensweise der Grounded Theory mit der die sieben studentischen Forscher_innengruppen ihre Daten ausgewertet haben.





III. Den Forschungsergebnissen zum Umgang mit Heterogenität am Außerschulischen Lernort. Dabei werden die Ergebnisse aus sieben Teilprojekten berichtet:




	Steven Bittner, Tom Robinson & Mareile Schulz berichten von Erwartungen und Erfahrungen aus der Perspektive von Schüler_innen und Lehrkräften mit Blick auf einen Besuch des außerschulischen Lernorts Zooschule.


	Melanie Krich, Nicole Liesner, Nadine Lorsch & Berenike Tietjen untersuchen die Eignung des Lernortes für die Anforderungen eines bildungssprachförderlichen Unterrichts.


	Die Untersuchung von Vivienne Ahrens, Melina Bernbom, Cornelia Fritz & Laura Nietner fokussiert dagegen, inwieweit ein Erkundungsgang der LI-Zooschule im Tierpark Hagenbeck Lernen über verschiedene Sinneskanäle ermöglichen kann.


	
Insgesamt drei Teilgruppen untersuchen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen das Handeln und die Vorstellungen der Zooschullehrer_in in Bezug auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Phillip Euler & Melissa Hanke fokussieren dabei das Wissen sowie die Erfahrungen der Lehrkräfte. Yannik Rother & Meike Stappert untersuchen hingegen die Wahrnehmung der eigenen Handlungen und deren Reflexion durch die Zooschullehrkräfte. In der Untersuchung von Malin Johannsen, Lara Lücken & Julia Robrecht steht dagegen das situative Handeln der Zooschullehrkräfte während der Erkundungsgänge im Mittelpunkt.


	Judith Drexler, Katharina Gräfenstein & Mona Schimmöller untersuchen den Einsatz von Nachbereitungsmaterialien unter dem Gesichtspunkt der Zugänglichkeit für eine heterogene Schüler_innenschaft.





IV. Der abschließende Teil formuliert, erneut aus der Perspektive der sieben Teilgruppen, aus den Forschungsergebnissen abgeleitete Handlungs- und Praxistipps und richtet sich dabei sowohl an das pädagogische Personal an Außerschulischen Lernorten als auch an Lehrer_innen die mit ihrer Klasse einen Besuch am Außerschulischen Lernort planen.


Dieses Forschungsprojekt und diese Veröffentlichung wären dabei ohne die Unterstützung vieler Menschen nicht möglich gewesen.


Zunächst möchten wir uns bei allen Studierenden der Forschungswerkstatt bedanken: Vivienne-Christine Ahrens, Melina Bernbom, Steven Bittner, Judith Drexler, Phillip Euler, Cornelia Fritz, Katharina Gräfenstein, Melissa Hanke, Malin Johannsen, Melanie Krich, Nicole Liesner, Nadine Lorsch, Lara Lücken, Laura Nietner, Tom Robinson, Julia Robrecht, Yannik Rother, Mona Schimmöller, Mareile Schulz, Meike Stappert und Berenike Tietjen. Ohne euren großen Arbeitseinsatz, eure Frustrationstoleranz, eure Kompromiss- und Dialogbereitschaft und vor allem euer kritisches Mit- und Weiterdenken wäre dieser Sammelband nicht zustande gekommen.


Claudia Michailidis danken wir für ihren ebenso großen Einsatz als Tutorin dieses Seminars und für die Durchführung und Auswertung der Begleitforschung im Rahmen ihrer Masterarbeit, welche sie sehr gut gemeistert hat. Ohne dich und dein Organisationstalent wären viele Dinge schwieriger gewesen.


Der LI-Zooschule und dem Tierpark Hagenbeck danken wir für die Kooperation und das große Vertrauen und Interesse, welches sie uns und den einzelnen Forschungsprojekten entgegengebracht haben.


Und zu guter Letzt danken wir denen, die dieses Projekt und vor allem diese Publikation finanziell möglich gemacht haben. Dies ist zum einen das Projekt „Professionelles Lehrerhandeln zur Förderung fachlichen Lernens unter sich verändernden gesellschaftlichen Bedingungen“ (ProfaLe). Das Projekt ProfaLe wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert. Und zum anderen das Lehrlabor Lehrlabor Lehrerprofessionalisierung (L3Prof) des Zentrums für Lehrerbildung an der Universität Hamburg.


Britta Lübke & Marie-Luise Schütt


Hamburg, Dezember 2018




I. Teil: Theorie


1. Der außerschulische Lernort


Vivienne Ahrens, Melina Bernbom, Cornelia Fritz & Laura Nietner




„Außerschulisches Lernen findet immer dann statt, wenn sich Schüler außerhalb des Schulgebäudes oder außerhalb des schulischen Rahmens mit einem originalen Lerngegenstand unter gezielter pädagogischer Anleitung auseinandersetzen.“





(SAUERBORN & BRÜHNE 2014, S. 11)


Lernorte allgemein lassen sich nach MÜNCH zunächst in primäre und sekundäre Lernorte unterteilen (vgl. MÜNCH 1985 und BRADE & DÜHLMEIER 2015). Die Aufgabe und Intention primärer Lernorte ist das Lernen selbst. Hierzu zählen z. B. Schulen und Universitäten. Demgegenüber stehen die sekundären Lernorte, welche „vorrangig andere Aufgaben“ (MÜNCH 1985, S. 25) als das Lernen erfüllen. Ihre Intention ist ursprünglich nicht das Vermitteln von Wissen, wie es in der Schule angestrebt wird. „[E]rst dadurch, daß sie planvoll und absichtlich für Lernprozesse in Anspruch genommen werden“ (MÜNCH 1985, S. 26), werden diese Orte zu Lernorten. Dazu gehören zum Beispiel jegliche Arbeitsplätze oder auch Lebensräume in der Natur. Diese Einteilung vervollständigen BRADE & DÜHLMEIER (2015), indem sie die Kategorie der Lernstandorte nach SALZMANN ergänzen. Der Lernstandort bezeichnet einen Lernort, der „durch gezielte pädagogisch-didaktische und methodische Bemühungen für aktive Erkundungs- und Lernprozesse adressatengerecht aufbereitet wird und auf Dauer zur Verfügung steht“ (SALZMANN 2007, S. 435). Hierzu zählt zum Beispiel der in dieser Publikation im Fokus stehende Tierpark mit der Zooschule.


Außerschulische Lernorte lassen sich weiterhin nach ihrer Lernstruktur unterteilen. SAUERBORN & BRÜHNE (2014) unterscheiden gebundene und freie Lernorte. Dabei treten Lernorte mit einer gebundenen Lernstruktur „insgesamt passiv und belehrend in Erscheinung“ (SAUERBORN & BRÜHNE 2014, S. 86). Lernorte mit einer freien Lernstruktur lassen hingegen handlungsorientiertes, aktives, selbstständiges und entdeckendes Lernen zu. BRADE & DÜHLMEIER (2015) weisen darauf hin, dass Lernorte mit einer gebundenen Lernstruktur didaktisch so aufbereitet werden müssen, dass eine aktive Konstruktion des Wissens ermöglicht wird. Der Besuch eines Tierparks in Begleitung von Zooschullehrer_innen stellt meist eine gebundene Lernstruktur dar, bei der die Zooschullehrer_innen die didaktische Aufbereitung des Lernortes übernehmen und Wissen an die Schüler_innen weitergeben. Durch Beobachtungsaufträge, Material zum Anschauen, Anfassen und Riechen sowie durch aktives Fragenstellen wird die gebundene Lernstruktur aufgebrochen. Ein aktives Lernen wird so möglich. Diese Lernstruktur erreicht jedoch nicht das Maß an Selbstständigkeit oder entdeckendem Lernen, wie es bei einer freien Lernstruktur realisiert werden kann.


Weiterhin können außerschulische Lernorte thematisch eingeordnet werden, wobei eine eindeutige Abgrenzung oft nur schwer möglich ist. Bei BRADE & DÜHLMEIER (2015) wird deutlich, dass es verschiedene Ansätze gibt. Sie teilen außerschulische Lernorte in folgende Kategorien ein: „Lernorte in der Naturwelt“, „Lernorte in der Kulturwelt“, „Lernorte der sozialen und politischen Welt“, „Lernorte in der Arbeits- und Wirtschaftswelt“ und „Lernorte in der Welt der Wissenschaft und Technik“ (BRADE & DÜHLMEIER 2015, S. 438f.). Nach dieser Einteilung lässt sich der Tierpark primär der Kategorie „Lernorte in der Naturwelt“ zuordnen.


BRADE & DÜHLMEIER (2015) machen deutlich, dass der Besuch eines außerschulischen Lernortes von den Lehrer_innen viel Planung erfordert. Dabei sollten folgende Aspekte bedacht werden:




	Welches fachliche und didaktische Potential hat der Lernort? (Ein vorheriger Besuch der Lehrkraft am außerschulischen Lernort ist sinnvoll.)


	Welche Wünsche und Vorstellungen haben die Schüler_innen?


	Was ist das Lernziel?


	Welches Vorwissen ist bei den Schüler_innen vorhanden?


	Was muss in der Vorbereitungsphase mit den Schüler_innen fachlich und methodisch erarbeitet werden?


	Wird in der Durchführungsphase „handlungsorientiertes, entdeckend-forschendes Lernen möglichst kooperativ […] organisiert“ (BRADE & DÜHLMEIER 2015, S. 440)?


	
Ist ein Austausch mit Expert_innen möglich? (In diesem Fall sind Absprachen mit diesen empfehlenswert.)


	Ist die Nachbereitung ausreichend umfangreich geplant (Reflexion des Besuches, Klärung offener Fragen, Dokumentation des Besuches und Präsentation)?





Diese vielschichtigen Aspekte veranschaulichen, dass die Planung des Besuches eines außerschulischen Lernortes einen hohen Organisationsaufwand für die Lehrer_innen darstellt. Darüber hinaus zeigt sich, dass außerschulische Lernorte weitere Grenzen aufweisen (vgl. BRADE & DÜHLMEIER 2015). So lassen sich relevante Lernmöglichkeiten am außerschulischen Lernort nicht immer leicht von irrelevanten Lernmöglichkeiten unterscheiden. Damit die Schüler_innen nicht überfordert werden, sollte ausreichend Vorwissen vorhanden sein. Stehen am außerschulischen Lernort Expert_innen zur Verfügung, deren Hilfe in Anspruch genommen wird, müssen sich die Lehrer_innen und Schüler_innen auf deren fachliche und pädagogische Kompetenz verlassen. Weiterhin sind an einem außerschulischen Lernort nicht immer „originale Begegnungen“ (ROTH 1957, S. 110f.) gegeben und auch die Handlungsmöglichkeiten für die Schüler_innen können eingeschränkt sein.


Dennoch bietet der außerschulische Lernort nach BRADE & DÜHLMEIER (2015) viele Chancen. Der Lerngegenstand kann aktiv, nah und sehr intensiv erfahren werden und es kommt zu Begegnungen mit Expert_innen. Dies steigert die Aufmerksamkeit und Motivation, wodurch das Lernen gefördert wird. Zudem kann durch eine „originale Begegnung“ (ROTH 1957, S. 110f.) eine fragende Haltung bei den Schüler_innen hervorgerufen werden. Außerdem kann die Lebenswirklichkeit der Schüler_innen in den Lernprozess miteinbezogen werden. Das schulische Wissen kann so mit dem realen Alltag verknüpft werden. Hierdurch wird es möglich, der Entstehung von trägem Schulwissen ohne Lebensweltbezug entgegenzuwirken.




2. Bildungssprache am außerschulischen Lernort


Melanie Krich, Nicole Liesner, Meike Stappert & Berenike Tietjen


Bildungssprachliche Kompetenzen bilden eine zentrale Voraussetzung für eine erfolgreiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (vgl. HEPPT et al. 2012). Dies zeigt auch die in den Bildungsplänen der Bundesländer formulierte Forderung nach sprachsensiblem Unterricht für alle Unterrichtsfächer (vgl. Hamburger Bildungspläne, z. B. für das Fach Biologie). Diese Forderung beinhaltet, dass unabhängig vom Unterrichtsfach bildungssprachliche Kompetenzen aufgebaut werden sollen und die Schüler_innen an die Besonderheiten von Fachsprachen gezielt herangeführt werden. Jede_r Lehrer_in ist daher angehalten, sprachaktivierenden Unterricht durchzuführen, um den Schüler_innen eine Entwicklung von der Alltagssprache hin zur Bildungs- und Fachsprache zu ermöglichen und diese zu unterstützen. Dies gilt auch für außerschulische Lernorte mit ihrem Bildungsauftrag. Zugleich ist festzustellen, dass Sprache sowohl Zugang als auch Hürde bei der Aneignung von Fachinhalten ist: Diverse Bildungsstudien der vergangenen Jahre belegen, dass die Fach- bzw. Bildungssprache von vielen Schüler_innen, sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund, nur unzureichend beherrscht wird, was sich auf das fachliche Lernen in allen Unterrichtsfächern auswirkt (vgl. BEESE et al. 2014).


Fachliches Lernen beinhaltet, abstrakte und komplexe Inhalte sprachlich aufzunehmen sowie ausdrücken zu können. Angesichts der heterogenen bildungs- und fachsprachlichen Kompetenz der Schüler_innen ist explizit auch ein am Spracherwerb ausgerichteter Fachunterricht unerlässlich. Dazu gehört das Erlernen von Bildungssprache. Als solche bezeichnet man eine Sprache, welche von linearen Argumentationen, wenig Wiederholungen, vollständigen und komplexen Sätzen sowie einem präzisen Wortgebrauch geprägt ist (vgl. LEISEN 2011). Konzeptionell ist die Bildungssprache schriftlich und kontextungebunden (vgl. BEESE et al. 2014). Damit grenzt sie sich von der Alltagssprache ab, die konzeptionell mündlich ist und stark kontextgebunden angewendet wird, indem zum Beispiel Gesten und Verweise auf den Gegenstand des Gespräches mittels Zeigewörtern wie „dies hier“ verwendet werden (ebd.). Für die Alltagssprache sind außerdem Wiederholungen, Gedankensprünge, unvollständige Sätze oder auch ein unpräziser Wortgebrauch üblich (vgl. LEISEN 2011).


Die schulbezogenen kognitiven Sprachkenntnisse werden auch als CALP-Fähigkeiten (Cognitive Academic Language Proficiency) bezeichnet und stellen einen wichtigen Indikator für den Schulerfolg (vgl. LEISEN 2011) und darüber hinaus für die erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen Leben dar (vgl. HEPPT et al. 2012). Die Fachsprache bildet eine spezielle Form der Bildungssprache, da jedes Fach sich durch einen bestimmten Fachwortschatz und besondere Satz- und Textstrukturen auszeichnet (vgl. BEESE et al. 2014). HOFFMANN (1984, S. 53) definiert Fachsprache als „die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verständigung zwischen den in diesem Bereich tätigen Menschen zu gewährleisten“. Bezogen auf die Wortebene, sind häufige Stolpersteine bei der Benutzung von Fachsprache jene Wörter, deren fachsprachliche Bedeutung sich von der alltagssprachlichen Bedeutung unterscheidet (vgl. BEESE et al. 2014), wie beispielsweise das Wort Puppe ein Spielzeug oder ein Entwicklungsstadium von Insekten bezeichnen kann.


Fachliches Lernen erfolgt parallel zum Erwerb der Fachsprache und damit in und mit einer Sprache, die selbst noch erworben werden muss (vgl. LEISEN 2010). Aus diesem Grund ist es entscheidend, dass in einem sprachsensiblen Fachunterricht Alltagssprache, Bildungssprache und Fachsprache ineinandergreifen und eine sprachliche Weiterentwicklung stattfindet (vgl. WIATER 2015). LEISEN (2011, S. 13) konzipierte dafür den Ausdruck des „sprachlich reichhaltige[…n] und kognitiv anregende[…n] CALP-Sprachbad[es]“, in dem die Schüler_innen Bildungs- und Fachsprache wiederholend „beobachten, erproben und generieren“. Dabei entwickeln die Schüler_innen Sprachbewusstsein, indem sie Bildungssprache hören sowie selber anwenden müssen (ebd.). Die Kommunikation an außerschulischen Lernorten erfolgt im Allgemeinen zu großen Teilen mündlich. Häufige Formate sind Führungen oder auch Audio Guides, welche theoretisch jedoch auch als CALP-Sprachbad fungieren können, wenn in diesen Formaten auf die Verwendung von Bildungssprache geachtet wird. Darüber hinaus kann die Motivation, sich länger und komplexer zu artikulieren, am außerschulischen Lernort für die Schüler_innen höher sein als in der Schule. Dies lässt sich damit begründen, dass sich eine Fülle an Primärerfahrungen bietet, die nach BRINSTER (2012) und SCHADER (2012) die Kommunikation anregen kann. Beispielsweise ergeben sich am außerschulischen Lernort durch dessen Komplexität Widersprüche und es kann auch Beeindruckendes oder Bewegendes erlebt werden. All dies kann dazu führen, dass die Schüler_innen sich darüber austauschen wollen. So entstehen wichtige Sprachanlässe für die Schüler_innen. Insbesondere für den Ausbau der fachsprachlichen Kompetenzen eignet sich ein außerschulischer Lernort. Als Beispiel sei hier das Erlernen spezieller Ausdrücke und Fachwörter, wie etwa Mähne, Tatze oder schlängeln, genannt (vgl. BRINSTER 2012).
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