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Vorwort

Der Ursprung dieser Arbeit liegt sowohl in meiner Ausbildung, als auch in meinen bisherigen
beruflichen Téatigkeiten und den Erfahrungen, die ich beim Aufbau eines Science-Centers und der
Entwicklung und Umsetzung von informellen Lernkonzepten sammeln konnte.

Bereits in meinem Studium fiir das Lehramt an Grundschulen an der Universitit Liineburg wurde
durch meinen erziehungswissenschaftlichen Studienschwerpunkt in der internationalen Pddagogik
ein Interesse an der internationalen Begegnung und an unterschiedlichen Lernorten fiir Kinder
geweckt. Meine Tétigkeit als Fremdsprachenassistentin in einem Pariser Vorort und die daran
anschliefende Arbeit in der universitiren Ausbildung der bilingualen, elsdssischen Grund- und
Vorschullehrer sensibilisierten mich zudem fiir die Moglichkeiten und Grenzen der internationalen
Begegnung, speziell fiir die pddagogischen und linguistischen Aspekte. Beide Orte waren dabei
durch verschiedenartige Formen von Mehrsprachigkeit und vielschichtige Internationalitdt geprigt.

An diese Tétigkeiten anschlieend erhielt ich 2003 das Angebot, das Science-Center Le Vaisseau in
Strasbourg mitzuentwickeln. Diese Aufgabe ermdglichte es mir, die in Studium und Beruf
erworbenen Kenntnisse zu verkniipfen, an einem neuen piddagogisch und sprachlich zu groflen
Teilen noch unbearbeiteten Feld anzuwenden und in einem deutsch-franzdsischen Team
einzubringen. Bereits in der Entwicklungsphase der Einrichtung stellte ich fest, dass eine
erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik eines mehrsprachigen Science-
Centers fehlt. Dieser Gedanke war endgiiltiger Anlass, sich mit der Science-Center-Padagogik und
der Mehrsprachigkeit dieses Lernorts intensiver auseinanderzusetzen.

Mein Dank gilt im Besonderen den Betreuern dieser Arbeit, Prof. Dr. Peter J. Weber, der mir aus
der Ferne inhaltliche Anregungen und strukturelle Vorschldge machte und immer erreichbar war,
und Prof. Dr. Matthias von Saldern und Prof. Dr. Reinhard Uhle, die die Arbeit an der Universitit
Liineburg betreuten. Des Weiteren danke ich Oliver Tischer und Simone Bade fiir ihre
Unterstiitzung, Anregungen und Korrekturen.

Hervorzuheben ist die Bereitschaft der Verantwortlichen des Vaisseau das Projekt zu ermoglichen,
besonders erwihnt sei an dieser Stelle Anne Weber, und die Unterstiitzung der Mitarbeiter und
Praktikanten der Abteilung Internationales. Fiir die Chance, diese Arbeit nach meinem Wechsel zur
Dialogue Social Enterprise zu beenden, gilt Dr. Andreas Heinecke grof8er Dank.

Ohne die Zuversicht, Unterstiitzung und aufmunternden Worte meiner Familie und meiner Freunde
wire es mir nie moglich gewesen, diese Arbeit zu schreiben! Vielen Dank!

Hamburg, im Juni 10

(GondSZhe
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I Einleitung

1 Eingrenzung des Themas und Ableitung der Forschungsziele

Die Idee, dass Lernen ein Leben lang und nicht nur in den klassischen Bildungseinrichtungen
wie Schule oder Universitdt stattfindet, wird bereits an althergebrachten Einrichtungen wie
Museen oder Theatern umgesetzt. Seit den 1980er Jahren wird dieses Konzept in Europa auch
durch einen neuen informellen Bildungsort, das Science-Center', aufgegriffen. Nach Angaben
des europdischen Verbandes fiir Technikmuseen und Science-Center (ECSITE) gab es im
Jahr 2000 europaweit ca. 300 solcher Einrichtungen (vgl. Fiesser 2000a, 7) und jéhrlich
werden neue Projekte realisiert. In Deutschland hat man seit dem Jahr 2000 vier weitere
Science-Center” erdffnet und in Frankreich wurde 2005 in Strasbourg das erste mehrsprachige
Science-Center Le Vaisseau eingeweiht.

Bestimmende Elemente aller Science-Center sind ihre interaktiven Ausstellungen, deren
Aufgabe es ist, Menschen zur Beschiftigung mit wissenschaften Fragestellungen — dabei
stehen die Naturwissenschaften und die Technik im Vordergrund — anzuregen. Zentral ist
dabei die aktive Auseinandersetzung mit den dargebotenen Ausstellungsstiicken. Die
unterschiedlichen Exponate kénnen sich die Besucher’ nur durch eigene aktive Nutzung
erschlieBen, was zu personlichen Erfahrungen mit dem Ausstellungsstiick fiihrt (vgl. Kiupel
2003, 11; Salmi 2004, 8). Sie regen den Besucher somit zum selbstgesteuerten, entdeckenden
Lernen an. Dies ist zentrale Aufgabe der Science-Center und findet an einem solchen Ort
generell in informellen Kontexten statt.

Kinder, Jugendliche und Erwachsene lernen vieles in informellen Gegebenheiten: der Bericht
der Faure-Kommission der UNESCO von 1972 spricht davon, dass iiber 70% des Lernens
informell stattfindet (vgl. Faure 1972). Lernorte sind die Familien, Freunde oder Peergruppen,
die Jugendarbeit, die Erwachsenenbildung oder der Beruf, auch das Fernsehen, das Internet
und Zeitschriften konnen informelles Lernen ermdglichen — und wie bereits erwéhnt auch
Museen, Bibliotheken, Theater oder Science-Center (vgl. Salmi 2004, 6; Miotto 2003, 47).
Viele der Science-Center entwickeln daher ihre eigenstdndigen, padagogischen Konzepte, die
sie sowohl in Ausstellungen als auch in Workshops oder anderen Veranstaltungen umsetzen.
Lernen findet dabei sowohl beim Science-Center-Besuch mit der formalen Bildungs-
einrichtung (z. B. Schule oder Kindergarten) als auch im Kontext eines Besuches in der
Freizeit statt.

Diese Science-Center-Pidagogik (SC-Pidagogik)*® wird in Europa bisher nicht befriedigend
erziehungswissenschaftlich dokumentiert oder aus der Padagogik hergeleitet. Weder haben
sich die erziehungswissenschaftlichen Fachrichtungen intensiver mit dem informellen Lernen
im Kontext der SC-Paddagogik befasst, noch findet in den Science-Centern selbst eine
Reflexion der eigenen padagogischen Arbeit auf erziechungswissenschaftlicher Ebene statt.
Dies gilt nicht nur fiir die SC-Pddagogik sondern fiir den gesamten Bereich des informellen
Lernens (vgl. Nahrstedt 2002, 457). Ausnahmen sind die ersten erziechungswissenschaftlichen
Auseinandersetzungen von Salmi in Finnland (vgl. Salmi 1993; Salmi 2004) oder in der
Physikdidaktik (vgl. Fiesser, 2000; Asmussen 2007), entstanden durch die enge Kooperation
des Instituts fiir Physik der Universitit und des Science-Centers Phdnomenta in Flensburg.

1 Als Bezeichnung fiir diese Einrichtungen hat sich in der deutschen Sprache die englische Bezeichnung Science Centre, ins Deutsche
iibertragen mit der amerikanischen Schreibweise Science-Center, durchgesetzt. Einige Autoren verwenden auch Begriffe wie Science-
Zentrum oder Wissenschaftszentrum.

2 Die vier Einrichtungen sind das Phaeno in Wolfsburg, das Science House in Rust, das Dynamikum in Pirmasens und die Experimenta in
Heilbronn.

3 In dieser Arbeit wird aus Griinden der Ubersichtlichkeit ausschlieBlich die ménnliche Genusform benutzt. Es sind immer beide
Geschlechter gemeint, wenn von Besuchern, Schiilern u. a. gesprochen wird.

4 In den folgenden Kapiteln wird die Abkiirzung SC-Padagogik verwendet.
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Aus dem DFG-Forschungsprojekt zur ,,Nutzung von Science-Centern und Museen als
erginzende Lernorte im naturwissenschaftlichen Unterricht von Lewalter gibt es bisher
leider keine verdffentlichten Ergebnisse.

Aus diesem Sachverhalt ist abzuleiten, dass tiber 20 Jahre nach den ersten Science-Center-
Griindungen in Europa eine differenzierte erzichungswissenschaftliche Forschung iiber das
informelle Lernen in Science-Centern und damit auch eine SC-Pédagogik (noch) fehlt. Dies
bezieht sich auf das informelle Lernen und die erziehungswissenschaftliche Dimension der
Science-Center und nicht auf die vermittelten, naturwissenschaftlichen und technischen
Inhalte.

Die Vermittlung von Naturwissenschaften und Technik findet je nach Pragung des Science-
Centers in Anbindung an unterschiedliche Ausstellungskonzepte statt. So orientieren sich
einige europdische Science-Center am Konzept eines der weltweit ersten und héufig als
Vorbild dienenden Science-Center, dem Exploratorium in San Francisco (z.B. die
Phdnomenta Flensburg oder der Pavilhdo do Conhecimento — Ciencia Viva in Lissabon).
Andere stellen die Prasentation der Ausstellungsstiicke und die Szenographie stirker in den
Vordergrund (z. B. die Cité des Sciences et de [’Industrie in Paris oder das Universum in
Bremen). Welche Experimente der jeweiligen Disziplinen sich fiir die Umsetzung in den
Ausstellungen der Science-Center eignen, haben verschiedene Studien, die in den Fach-
didaktiken entwickelt wurden, gezeigt (vgl. Konhéuser 2004; Asmussen 2007). Grundsétzlich
mochten dabei alle Science-Center und Technikmuseen, unabhingig von der Gestaltung der
Experimente in den Ausstellungen, das Verstehen von Naturwissenschaft und Technik anhand
der Auseinandersetzung mit den dargebotenen wissenschaftlichen Experimenten ermdglichen
und dartiber Wissenschaftskommunikation und das allgemeine Verstindnis von Wissenschaft
fordern (vgl. Schaper-Rinkel 2002, IV; Weitze 2003, 6). Diese letztgenannten Aspekte der
Science-Center sind jedoch keine zentralen Inhalte dieser Arbeit. Stattdessen konzentriert sich
die vorliegende Doktorarbeit auf das informelle Lernen und das padagogische Konzept der
Science-Center und zielt darauf, Ansétze fiir eine padagogische Verankerung zu formulieren.

In der Science-Center-Planung wird, so stellt es eine nordamerikanische Veroffentlichung dar,
z. B. iiber Architektur, Austellungsszenografie, Verwaltung, betriebswirtschaftliche Aspekte
und Presse- und Offentlichkeitsarbeit reflektiert (vgl. Danilov 1982). Jeder dieser Bereiche ist
fiir die Konzeption eines Science-Centers entscheidend. Die Auseinandersetzung mit dem
padagogischen  Profil des Science-Centers und eine FEinordnung in die
erziehungswissenschaftliche Forschung erfolgt dabei jedoch hiufig gar nicht oder erst in
einem zweiten Schritt, nachdem die Einrichtung bereits eroffnet ist. Es wird dann héufig in
Form von Artikeln verdffentlicht, auf welche pidagogischen, didaktischen oder
psychologischen Theorien und Wissenschaftler sich das Science-Center beruft (vgl. u. a.
Oppenheimer 1968; Besio 2001; Liithrs 1996; Fiesser 1996). Dieses reicht jedoch nicht aus,
um ein eigenstindiges pddagogisches Profil der Science-Center darzustellen oder
nachzuweisen. Die Suche nach neuen péddagogischen Vermittlungsmoglichkeiten fiir
Naturwissenschaft und Technik ist jedoch hiufig Ausgangssituation fiir ein Science-Center,
da eine unzureichende Grundbildung in den Naturwissenschaften und in der Technik
konstatiert wird und die vorhandenen, formalen Lernorte nach Meinung der Science-Center
diese Grundbildung und das allgemeine Verstindnis von Wissenschaft nicht ausreichend
vermitteln und fordern. Als Beispiel konnen hier sowohl die Kritik Oppenheimers an der
Schulbildung in den USA in den Jahren nach dem Sputnik-Schock (vgl. Oppenheimer 1968,
208) oder die von Salmi festgestellte mangelnde Kenntnis der FEuropder iiber
naturwissenschaftliche Vorginge, die er am Beispiel der Tschernobyl-Katastrophe
veranschaulicht (vgl. Salmi 2004, 4), genannt werden. Ebenso weisen die Ergebnisse der
PISA-Studien auf Méngel im naturwissenschaftlichen Grundwissen hin (vgl. OECD 2007b).
Die Science-Center selbst und die europdischen Verdffentlichungen zur Science-Center-
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Thematik formulieren aber nicht ausreichend die péddagogischen Grundlagen, die dazu
beitragen sollen, das Verstindnis von Wissenschaft oder die Kenntnis iiber natur-
wissenschaftliche Vorgédnge zu verbessern.

Neben der meist positiven Wahrnehmung der Science-Center, wird erste Kritik an ihren
Konzepten laut, mit dem Vorwurf, dass nur zusammenhangslos experimentiert werde oder
dass es sich um unreflektierte ,,Spielhollen* handele (vgl. Weitze 2003, 6). Eine piddagogische
Verankerung der Science-Center und ihrer Lernkonzepte nimmt diese Kritik auf, setzt sich
mit ihr auseinander und formuliert anschlieBend, wie diese Einrichtungen p#dagogisch
ausgerichtet sein sollten, um ein informeller Lernort zu sein.

Vor dem Hintergrund des Dargestellten konnen damit die Ziele dieser Arbeit formuliert
werden: Es gilt, Ansdtze fiir eine SC-Piddagogik zu entwickeln, die sowohl aus den
erziehungswissenschaftlichen Teilbereichen als auch aus dem Konzept des Vaisseau wissen-
schaftlich aufgearbeitet und hergeleitet werden. Daran anschlieBend lassen sich kritische
Anmerkungen zur SC-Piddagogik formulieren und Anregungen zur Weiterentwicklung
bestehender Einrichtungen geben sowie Vorschldge fiir die pddagogische Grundlegung neuer
Science-Center entwickeln.

Die Besonderheit des Vaisseau liegt neben der Ausrichtung auf Kinder und Jugendliche in
seinem Mehrsprachigkeitskonzept. Fiir informelle Lernorte wie Museen oder Science-Center
ist es iiblich geworden, sich in mehreren Sprachen zu présentieren. Dieses gilt gleichermallen
fiir ihre Ausstellungen wie fiir ihre grundlegenden Dokumente und ihre Internetpriasenz. Meist
werden dafiir zwei Sprachen genutzt, die Landessprache des Lernorts und Englisch. Das
Vaisseau geht iiber dieses Angebot hinaus. Drei Sprachen sind in dieses Konzept einbezogen
und somit in den Ausstellungen, den Dokumentationen und auf den Internetseiten priasent: die
Landessprache Franzdsisch, die Sprache des Nachbarlandes Deutsch und Englisch als
internationale Verkehrssprache. Dieses gilt sowohl fiir die geschriebene als auch flir die
gesprochene Sprache und bedeutet, dass alle Erkldrungen oder Informationen, die der
Besucher benétigt, in diesen Sprachen gleichermaBen vorhanden sind. Uber diese statische
Pridsenz hinaus wird von allen Mitarbeitern die aktive Kenntnis dieser Sprachen verlangt. Der
Schwerpunkt der miindlichen Mehrsprachigkeit liegt hierbei aber auf der Bilingualitit der
Sprachen Franzosisch und Deutsch. Zur Realisierung dieser werden Mitarbeiter aus
Deutschland und Frankreich eingestellt und das Science-Center an beide Kulturen angepasst.
Der informelle Lernort ldsst sich dabei in seiner Mehrsprachigkeit vor allem mit bilingualen
Klassen und Schulen — also formalen, mehrsprachigen Lernorten — vergleichen, denn die
Sprachen sind Teil des informellen Lernens im Science-Center und werden nicht zum
scheinbaren Selbstzweck gelernt. Das Konzept des Vaisseau ist es, durch die konkrete
Begegnung zum Sprachenlernen beizutragen.

Der Begriff Mehrsprachigkeit ist nach der Definition von Franceschini ein Uberbegriff
sowohl fiir die verschiedenen Formen der Aneignung von Sprache als auch fiir deren konkrete
Anwendung (vgl. Franceschini 2006, 33). Aus einer der letzten Untersuchungen des
Eurobarometers geht hervor, dass sich 56% aller EU-Biirger in einer anderen Sprache als ihrer
Muttersprache unterhalten kdnnen (vgl. Eurobarometer 2006, 4). Dies ldsst darauf schliefen,
dass sich die Menschen mehrere Sprachen aneignen und diese anwenden konnen. Im
Vaisseau haben die Besucher die Moglichkeit, sich Sprachen anzueignen, diese aber vor allem
zur Anwendung zu bringen. Die Entwicklung dieses Konzepts fiir die Integration von
Mehrsprachigkeit durch Sprachenbegegnung an einem informellen Lernort ist Ziel dieser
Arbeit. Auch hier konzentriert sich die Arbeit auf das Kernpublikum, die Kinder und
Jugendlichen.

Themen der Arbeit sind demzufolge das informelle Lernen in einem Science-Center, die
Entwicklung einer SC-Pédagogik sowie die Mehrsprachigkeit eines informellen Lernorts.
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Methodisch wird sich diesen Themen mit Hilfe einer deskriptiven Literaturanalyse genéhrt.
Quellen aus verschiedenen Bereichen der Erziehungswissenschaften und der
Mehrsprachigkeitsforschung werden herangezogen, um die Themen der Arbeit zu beleuchten
und Kennzeichen der SC-Piddagogik und des informellen Mehrsprachigkeitskonzepts zu
bestimmen.

Hieraus abzuleiten ist die Notwendigkeit zu einem multidisziplindren Ansatz. Um diese
Bereiche wissenschaftlich zu beschreiben, zu analysieren und zu reflektieren, ist ein
multidisziplindrer Ansatz erforderlich. Beziiglich des informellen Lernens sind hier vor allem
jene Fachrichtungen einzubeziehen, die sich nicht der formalen Bildung widmen, wie die
Freizeitpddagogik oder die Museumspadagogik. Allerdings ist zu iiberpriifen, ob und welche
Konzepte sich aus ihnen fiir eine SC-Pddagogik entwickeln lassen. Schulpddagogische
Aspekte werden im Sinne einer Verkniipfung von informellem und formalem Lernen und zur
Herleitung des Bedarfs an informellen Lernorten eingebunden. Im Hinblick auf die
Mehrsprachigkeit wird sich vor allem mit der Literatur zum friihen Fremdsprachenlernen (vgl.
u. a. Leupold 2006; Bausch 2003; Bleyhl 2000), zur Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. u. a.
Rutke 2004; MeiBner 2003; Abendroth-Timmer 2000) und zu facheriibergreifenden
Konzepten (vgl. u. a. Bonnet 2006; Wolff 2006) auseinandergesetzt und deren Ergebnisse in
die eigene Arbeit einbezogen. Eine Besucherevaluation trégt schlieflich dazu bei die
Realisierung der Konzepte in der Praxis zu iiberpriifen.
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2 Prasentation des Science-Centers Vaisseau

Zur erziehungswissenschaftlichen Bestimmung einer SC-Pédagogik und der mehrsprachigen
Ausrichtung eines derart gepriagten informellen Lernorts dient das 2005 er6ffnete Vaisseau in
Strasbourg als Beispiel. Ergebnisse einer dort durchgefiihrten Evaluation werden in dieser
Arbeit genutzt. Die folgenden Absidtze sollen das Verstindnis der dann folgenden
Ausfiihrungen erleichtern.

Der Name Vaisseau kann nicht direkt aus dem Franzdsischen ins Deutsche {ibersetzt werden.
Eine Ubersicht der verschiedenen Ubersetzungen, wie sie aus der folgende Tabelle ersichtlich
ist, ermoglicht bereits eine erste Anndherung an die inhaltliche Bestimmung.

Abbildung 1: Die Bedeutung des franzosischen Worts Vaisseau im Deutschen (vgl. Auvrai 1999, 670)

Franzdsisch Deutsch
1. Gefall (Anatomie), z. B. Blutgefal3
vaisseau (m.) 2. Schiff, z. B. bei militirischen
Schiffsbezeichnungen
vaisseau spatial Raumschiff
vaisseau fantdbme Geisterschiff

Die Wabhl dieses Begriffs als Namens fiir ein Science-Center erfolgte 2003, nachdem Kinder
eines Ferienlagers, denen vorher die Ideen der Einrichtung présentiert worden waren, ihn
vorschlugen. Sie entschieden sich fiir diesen Namen, da er fiir sie Entdeckung und
Erforschung von Naturwissenschaften aber auch Abenteuer symbolisiert, Erwartungen also,
die sie an ein Science-Center hatten. Die Direktion entschied sich, diesen Titel anzunehmen,
ihn jedoch zur Erkldrung der Inhalte um einen Untertitel zu ergidnzen: La science en
s’amusant (frz.), Wissenschaft macht Spaf3 (dt.) und Science while having fun (engl.). Die
dreisprachige Auslegung des Untertitels erldutert nicht nur die Inhalte — ein positiver Zugang
zu Wissenschaften soll ermdglicht werden — sondern auch die mehrsprachige Ausrichtung des
Science-Centers.

Die inhaltliche Bestimmung des Science-Centers erfolgt {iber seine Ausstellungen und das
Rahmenprogramm. Vier Dauerausstellungen und eine Wechselausstellung sind die zentralen
Elemente, um die Besucher an naturwissenschaftliche und technische Themen heranzufiihren.
Die Ausstellung ,,Die Welt und ich* konzentriert sich auf biologische und psychologische
Zusammenhdnge, wobei der Mensch Ausgangspunkt aller in der Ausstellung behandelter
Fragen ist. Die zweite Dauerausstellung ,,Entdecke die Welt der Tiere* widmet sich der Fauna
und deren Betrachtungsmoglichkeiten durch den Menschen. Die Auseinandersetzung mit
Technik und Physik kann in der Ausstellung ,,Selbermachen, Herstellen und Bauen* erfolgen,
wihrend sich ,,Die Geheimnisse der Bilder den neuen Medien widmet. Alle Ausstellungen
sind durch einen iiberwiegend interaktiv geprigten Zugang zu den Ausstellungsexponaten
gekennzeichnet. Den Besuchern wird ein Experiment prisentiert, das sie durch eigene
Erfahrungen entdecken und erforschen konnen. Als Anreiz zur Auseinandersetzung werden
kurze Texte prasentiert, die entweder Anleitung fiir den Versuch sind oder Fragen
formulieren. Die Texte sind wiederum in den drei Sprachen des Science-Centers vorhanden.
Die jdhrlich ein- bis zweimal wechselnden tempordren Ausstellungen ergénzen das
Themenspektrum und sind ebenfalls interaktiv gestaltet. Raumlich ergdnzt werden diese
Ausstellungen durch eine AuBlenanlage, die als Garten gestaltet ist, ein Auditorium und vier
Workshoprdume, in denen die Auseinandersetzung mit einem Thema des Science-Centers
vertieft werden kann. Die Konzeption der Ausstellungen und alle Aktivititen konzentrieren
sich dabei auf Kinder und Jugendliche zwischen drei und fiinfzehn Jahren, die das Vaisseau
als Schulklassen, Kindergartengruppen oder als Freizeitbesucher erleben. Die iiberwiegende
Zahl der Experimente kann jedoch auch Erwachsene zu einer inhaltlichen Beschéftigung mit
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dem Thema anregen.

Wiéhrend die Ausstellungen allen Besuchern zuginglich sind, wird den beiden haupt-
sdchlichen Besuchergruppen bei anderen Programmen ein unterschiedliches Angebot unter-
breitet. Den Klassen und Kindergartengruppen steht ein Angebot an Workshops und Rallyes
durch die Ausstellungen zur Verfiigung, das durch die SC-Pidagogen (SC-Pidagogen)’
konzipiert und von diesen betreut wird. Die Freizeitbesucher konnen neben dem
Ausstellungsbesuch kleine Wissensshows verfolgen, 3-D-Filme anschauen und vor allem in
den Schulferien kleine zusétzliche Angebote zu den Ausstellungen wahrnehmen.

Der Besuch der Einrichtung ist fiir fast alle Besucher kostenpflichtig. Ausgenommen von
dieser Regelung sind Kinder unter drei Jahren sowie Lehrer und Erzieher. Die zweite Gruppe
erhélt freien Eintritt, weil daran die Idee gekniipft wurde, dass sie ihren Besuch mit ihrer
Klasse oder Kindergartengruppe vor- und nachbereiten konnen. Angaben zu den Eintritts-
preisen sowie den Besucherzahlen und Fliachen des Science-Centers sind der folgenden
Tabelle zu entnehmen.

Abbildung 2: Zahlen und Fakten zum Vaisseau

Flachen Besucherzahlen® Eintrittspreise
Flache insgesamt 18.000m? | im  jdhrlichen | ~ 170.000 | Gruppen 5,50€
Durchschnitt (pro Person)
Ausstellungen 2.000m? Schulklassen ~25% Kinder 7€
Wechselausstellungen | 240m? Freizeitbesucher | ~ 75% Erwachsene | 8€
Garten 5.000m? Franzosische ~ 82% Tageskarte | 25€
Besucher fiir 4
Personen
Workshopraume 200m? Deutsche ~16% Jahreskarte | 100€
Besucher fiir 4
Personen

Die Eintrittspreise decken dabei nur einen Teil der laufenden Kosten. Im ersten Jahr der
Einrichtung (2005) wurde von Gesamtkosten von ca. 23€ pro Besucher ausgegangen. Die
Kosten, die nicht {iiber die Eintrittsgelder finanziert werden, konnen durch andere
Einnahmequellen des Vaisseau (Cafeteria, Boutique, Vermietung) getragen werden oder
miissen durch die Beteiligung des Tragers gedeckt werden. Initiator und Trédger des Vaisseau
ist das Département Bas-Rhin. Es iibernimmt 67% der Kosten, 33% miissen von der
Einrichtung selbst aufgebracht werden (Le Vaisseau 2006¢, 133ff.).

5 In den folgenden Kapiteln wird, zur Verbesserung der Lesbarkeit, die Abkiirzung SC-Padagoge verwendet.
6 Diese Angaben leiten sich aus den Besucherzahlen der ersten drei Jahre seit der Eroffnung 2005 ab.
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3 Aufbau der Arbeit

Nach den erfolgten Darstellungen des Themas, der Forschungsziele, der Methode sowie der
Prasentation des Praxisbeispiels folgt nun zuerst eine Ubersicht iiber die Kapitel, bevor dann
die Inhalte detailliert dargestellt werden.

Die Arbeit gliedert sich den bereits dargelegten Inhalten zufolge in:

Informelles Lernen im Science-Center (Kapitel 1I)

Das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts (Kapitel III)
Besucherevaluation im Vaisseau (Kapitel IV) und

Gestaltung einer SC-Pddagogik und eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen
informellen Lernort sowie deren kritische Reflektion (Kapitel V).

Die Kapitel II und III beinhalten eine multidisziplindre Auseinandersetzung mit den
erziehungswissenschaftlichen Ansdtzen zum informellen Lernen, zur SC-Padagogik und zur
Mehrsprachigkeit eines informellen Lernorts. Zwar setzen sich diese Kapitel hauptsdchlich
mit der wissenschaftlichen Literatur der Erziehungswissenschaft auseinander, jedoch werden
auch andere Wissenschaften wie die Psychologie oder die Linguistik herangezogen. Die
Erkenntnisse in diesen beiden Kapiteln werden durch die Darstellung der Evaluation in
Kapitel IV erginzt, wobei die Kapitel II und III die Evaluationsinhalte beeinflussen. Die
Forschungsergebnisse aus den Kapiteln II bis IV werden abschlieBend in Kapitel V
aufgegriffen, um die Gestaltung einer SC-Piddagogik unter der besonderen Bedingung der
Mehrsprachigkeit darzulegen (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 3: Zum Aufbau der Arbeit

V Restimee und Ausblick

IV Besucherevaluation
in einem mehrsprachigen
Science-Center

III Entwicklung eines [
Mehrsprachigkeitskonzepts fiir f-------- !
einen informellen Lernort

IT Informelles Lernen
im Science-Center  |--=-=:=: = = == mim i m o e :

Kapitel Il — Informelles Lernen im Science-Center — widmet sich dem ersten Schwerpunkt
dieser Arbeit und hat zum Ziel, den erziehungswissenschaftlichen Beitrag fiir die am Ende der
Arbeit vorzustellenden SC-Péddagogik zu entwickelten. Zu diesem Zweck werden nach der
Klarung der Begriffe die Ansdtze und Theorien aus den verschiedenen Bereichen der
Erziehungswissenschaft hergeleitet, um ein moglichst vorurteilsfreies Bild von der SC-
Pédagogik zu erreichen. Hierflir werden auch Ansétze aus der Entwicklungspsychologie und
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bildungspolitische Beeinflussungen dargestellt. Des Weiteren wird eine praktische
Umsetzung in einem Science-Center unter dem Blickwinkel der paddagogischen Realisierung
einbezogen, sodass am Ende des Kapitels bereits eine moglichst vollstandige Deskription der
SC-Padagogik selbst erfolgen kann.

Die Frage, ob informelle Lernorte zur Mehrsprachigkeit beitragen konnen und wie ein solches
Modell aussehen miisste, wird in Kapitel Il — Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts
fiir einen informellen Lernort — behandelt. Ebenso wie fiir das vorangehende Kapitel ist es
auch hier wichtig, die Begriffe, die diese Abschnitte dominieren, zu definieren. In diesem Fall
betrifft dies vor allem den Begriff der Mehrsprachigkeit. Fiir die Auseinandersetzung mit den
Moglichkeiten des Beitrags eines informellen Lernorts zur Mehrsprachigkeit wird auf die
allgemeinen Konzepte zur Mehrsprachigkeit zurlickgegriffen. Ein Schwerpunkt liegt in den
formal umgesetzten Konzepten, da es bisher keine bekannte Auseinandersetzung zu
informellen Mehrsprachigkeitslernkonzepten fiir Kinder und Jugendliche gibt. Die Festlegung
auf Kinder und Jugendliche leitet sich wiederum aus der Science-Center-Thematik ab, da sie
dort die am stdrksten vertretene Gruppe sind. In diesem Kapitel werden hauptsdchlich
Arbeiten aus der Erziehungswissenschaft und der angewandten Linguistik, vor allem der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, genutzt. Aufgrund der gegebenen geografischen Situation des
Lernorts muss fiir das Mehrsprachigkeitskonzept auch die Sprachenpolitik zu Kenntnis
genommen werden. Denn sie bestimmt lokale Bedingungen mit und fithrt zu
Einschrankungen und Moglichkeiten. Auch in diesem Kapitel wird am Ende ein mdoglichst
komplettes Bild des Mehrsprachigkeitskonzepts eines informellen Lernorts gegeben. Daraus
ableitend konnen in der Zusammenfassung erste kritische Anmerkungen entwickelt werden.

AnschlieBend werden die bereits erfolgten Deskriptionen zur SC-Piddagogik und zum
Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts durch Ergebnisse einer Evaluation im
Vaisseau erginzt. In Kapitel IV — Besucherevaluation in einem mehrsprachigen Science-
Center — werden einleitend die theoretischen Grundlagen einer Evaluation dargestellt und
somit die Methode der durchgefiihrten Evaluation genauer erldutert, als es im Rahmen dieser
Einleitung moglich war. Auf der Grundlage dieser methodischen Rahmenbedingungen kann
man die realisierte Evaluation genauer bestimmen und die prognostizierten Ergebnisse
formulieren. Es folgt die Darstellung der Evaluationsergebnisse. In die Evaluation wurden
sowohl Freizeitbesucher als auch Schulklassen, Erwachsene und Kinder, franzosische und
deutsche Besucher einbezogen. Die Ergebnisse werden bezugnehmend auf die zentralen
Fragen ausgewertet und in der Folge interpretiert. Diese Interpretation bezieht sich sowohl auf
die Evaluation und den Evaluationsort als auch auf die Gesamtsituation. Ein die Evaluation
abschlieendes Fazit folgt, aus dem Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Arbeit gezogen
werden konnen. Ziel des Kapitels ist es, zur Deskription der ausgewéhlten Phdnomene
beizutragen.

Kapitel V — Resiimee und Ausblick — schlie3t die gesamte Doktorarbeit ab. Ein Reslimee, das
die in den Kapiteln II bis IV entwickelten Beschreibungen zusammenfasst, leitet das Kapitel
ein. Getrennt voneinander werden dann die zentralen Aspekte der SC-Padagogik und des
Mehrsprachigkeitskonzepts eines informellen Lernorts dargestellt, sodass die Gestaltung einer
SC-Padagogik unter der Bedingung der Mehrsprachigkeit erfasst wird. Kapitel V beinhaltet
aullerdem kritische Anmerkungen und ermoglicht einen Ausblick auf die Weiterentwicklung
der SC-Péadagogik und der informellen, mehrsprachigen Lernorte.
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Es ist das Ziel dieses Kapitels, die padagogische Gestaltung der Science-Center und das
informelle Lernen zu beschreiben, sodass am Ende des Kapitels eine Darstellung der SC-
Péadagogik moglich ist. Nachdem in einem einleitenden Kapitel die Begriffe des Kapitels
definiert werden, wird sich dem informellen Lernen in Science-Centern tiber drei Bereiche —
den (erziehungs)-wissenschaftlichen, bildungspolitischen und pédagogisch-angewandten —
angendhert.

Abbildung 4: Ubersicht zur Gliederung des Kapitels i’

Informelles Lernen im Science-Center

2 3 4
Pédagogische Grundlagen Einfliisse aus der Die padagogische
zum informellen Lernen Bildungspolitik auf den Ausrichtung der Science-
informellen Lernort Center

2.1 Anregungen aus pdd.
Entwicklungen vom 16. bis 19.
Jhdt.

Science-Center

3.1 UNESCO und OECD —

4.1 Die Entwicklung aus den

] i Technikmuseen
2.2 Angewandte Programmatische Arbeiten
Entwicklungspsychologie und auf internationaler Ebene 4.2 Konkrete Umsetzungen
) 7 . N .
informelles Lernen 3.2 Die Europdische Union — eines pddagogischen
Ansatzes

2.3 Erziehung durch Erfahrung —

programmatische

Bildungspolitik auf
supranationaler Ebene

die Konzepte von Dewey

2.4 Péidagogik
erlebnisorientierter Lernkontexte

3.3 Nationale — deutsche und
franzésische — Ansdtze zum
informellen Lernen

2.5 Museumspddagogische
Anregungen zur SC-Pddagogik

2.6 Ansdtze aus der
naturwissenschaftlichen Didaktik

Im erziehungswissenschaftlichen Bereich (Kapitel 11.2) werden die Fachrichtungen und
Methoden, die Geschichte der Pddagogik sowie die entwicklungspsychologischen Theorien
darauthin untersucht, welche Grundlagen aus ihnen fiir eine SC-Padagogik abzuleiten sind.

Informelles Lernen wird immer auch durch den bildungspolitischen Rahmen, in dem es
stattfindet, bestimmt (vgl. Kriiger 2005, 337). Fiir ein Science-Center in Frankreich ist dieses
die internationale, die supranationale sowie die nationale Ebene (Kapitel I1.3). Die
Beschiftigung mit der bildungspolitischen Dimension dient der Einordnung des Stellenwerts
des informellen Lernens im Science-Center. Als Beispiel fiir die nationale Ebene wurden
neben der franzésischen auch die deutsche Bildungspolitik® einbezogen. Hierfiir gibt es zwei
Griinde: Das gewihlte Science-Center spricht franzdsische wie auch deutsche Besucher an,
und es kann weiterhin die unterschiedliche Integration des informellen Lernen in die formal

7 In die Ubersicht wurden die Kapiteleinleitung (1) und der Abschluss des Kapitels (5) nicht mit aufgenommen.
8 Begriindet durch die geographische Lage des Science-Centers, fiel die Wahl auf das Bundesland Baden-Wiirttemberg.
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gepragten Lerngegebenheiten von zwei europdischen Léndern gezeigt werden. Diese
Integration bedeutet, dass hier ein Teilbereich des informellen Lernens genauer betrachtet
wird: das auBerschulische Lernen. Auf diesen Aspekt des informellen Lernens im Science-
Center wird auch im Kapitel zur angewandten pddagogischen Umsetzung (Kapitel 11.4)
eingegangen. Die gegenwirtige Verbreitung der Science-Center in den beiden Landern sowie
die Entwicklung der Science-Center in Europa werden beschrieben sowie die praktische
Umsetzung einer SC-Pddagogik. Am Ende dieses Kapitels ist schlieBlich eine erste
Beschreibung der SC-Piadagogik moglich (Kapitel IL.5).



II Informelles Lernen im Science-Center

1 Begriffsdefinitionen

Eine Beschreibung der zentralen Begriffe des Kapitels muss der Auseinandersetzung mit der
Thematik vorausgehen, um eine sachlich genaue Erfassung zu ermdglichen. Als zentral sollen
hier die Begriffe Lernkontexte und Lernorte, Informelles Lernen und Science-Center
verstanden und untersucht werden. Die Bestimmung der Begriffe Lernkontexte und Lernorte
und Informelles Lernen sind dabei iiber dieses Kapitel hinaus auch fiir die Darlegung des
Mehrsprachigkeitskonzepts in Kapitel II von Bedeutung.

1.1  Lernkontexte und Lernorte

Lernen ist eine der grundlegenden Tatigkeiten des Menschen. Es kann in fast allen
Lebenssituationen und an fast allen Orten stattfinden und es ist ein lebenslanger und stindig
stattfindender Prozess (vgl. Spitzer 2003, 10f.). Im Zentrum dieses Prozesses steht immer der
Lernende. ,,.Lernen wird aus dieser Sicht als ein selbstgesteuerter Konstruktionsprozess
verstanden, in dessen Mittelpunkt der Einzelne als Akteur seiner eigenen Entwicklung steht
(Stecher 2005, 376).“ Der Mensch ist demzufolge, losgelost von bestimmten Orten, zentraler
Akteur im Lernprozess, und er konstruiert selbststindig sein Wissen.

Lernen wurden in den letzten Jahren intensiv in der lernpsychologischen und
neurobiologischen Forschung untersucht (vgl. Edelmann 2000, Singer 2005; Spitzer 2003).
Die neuen Forschungen betonen dabei vor allem den Prozess des Lernens, in dem
Aneignungen und Verdnderungen stattfinden.

Danach ist Lernen ein konstruktiver Prozess [...], in dessen Verlauf sich das Gehirn in seiner materiellen
Substanz veréndert. [...] Lernen ist somit ein aktiver und kontinuierlicher Aneignungsprozess, fiir den es
zundchst unerheblich ist, ob er in formalen, non-formalen oder informalen Lernkontexten stattfindet.
Der physiologische Prozess des Lernens verlduft immer gleich (Diix 2005, 395).

Lernen ist demzufolge ein fiir den Lernenden aktiver und andauernder Prozess, in dessen
Verlauf Wissen aufgebaut wird. Des Weiteren gilt, dass fiir das Lernen selbst die Umstidnde
unerheblich sind.

Die Arbeit fokussiert, auftbauend auf dieser Definition des Lernens, jenes informelle Lernen,
das sich vom formalen und non-formalen Lernen nicht durch die Lernvorgéinge, die beim
Lernenden stattfindet, unterscheidet, sondern durch den Kontext, den Ort des Lernens und die
Art. Eine Anndherung an den Begriff informelles Lernen ist daher auch {iber die
Beschreibung der Unterschiede zu den anderen beiden Begriffen moglich.

Die drei Begriffe — formales, non-formales und informelles Lernen — haben sich in der
deutschen erziehungswissenschaftlichen Forschung erst in den letzten zehn Jahren
durchgesetzt, um die verschiedenen Lernkontexte voneinander abzugrenzen. Diese
Dreiteilung beeinflusst auch die Festlegung der Lernkontexte in den Programmen der
Europdischen Union zum lebenslangen Lernen (vgl. Overwien 2005, 345). Fir die
Beschreibung der Kontexte soll diese Dreiteilung beibehalten werden, fiir die Differenzierung
der Lernorte wird sie um einen vierten erginzt. Die Lernkontexte lassen sich nach Ort,
Zertifizierung, Grad der Strukturiertheit und nach Sicht des Lernenden unterteilen.
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Abbildung 5: verschiedene Lernkontexte

Lernen

’ Lernort

’ Zertifizierung

Grade der
Strukturiertheit

Sicht des Lernenden

Formales
Lernen

* in einer Bildungs-
oder Ausbildungs-
einrichtung

oja

* strukturiert im
Bezug auf Lernziel,
-forderung oder -zeit

* zielgerichtet

Nonformales
Lernen

* nicht in Bildungs-
oder Berufsbildungs-
einrichtungen

* tiblicherweise nein

e strukturiert im
Bezug auf Lernziel,
-dauer und -mittel

» zielgerichtet

Informelles
Lernen

* Alltag, Arbeitsplatz,

Familie, Freizeit

¢ {iblicherweise nein

* nicht strukturiert

* meist nicht-

intentional oder
inzidentell oder
beildufig

(Adaptiert nach Europédische Kommission 2001 und Overwien 2004)

Lernen wurde in dieser Ausrichtung nach vier verschiedenen Aspekten in drei Kontexte
unterteilt. Das formale Lernen, gekennzeichnet durch eine Einbindung in einen spezifisch fiir
das Lernen entwickelten (Aus-) Bildungsort und einen hohen Grad an Zertifizierung und
Strukturierung, ist fiir den Lernenden zielgerichtet. Dieser Zusammenhang ist der am
stirksten reflektierte und erziehungswissenschaftlich erforschte.

Von non-formalem Lernen wird vor allem im Rahmen der — hiufig freiwilligen —
Zusatzbildung oder gelegentlich auch bei der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
gesprochen. Es unterscheidet sich vom formalen Lernen vor allem durch die meist nicht
stattfindende Zertifizierung des Lernprozesses. Es ist jedoch sowohl strukturiert, was
Lerninhalte, -ziele und -mittel betrifft, als auch fiir den Lernenden zielgerichtet. Dieser
Lernkontext wird hauptsdchlich im Rahmen der Erwachsenenbildung wissenschaftlich
bearbeitet, wihrend das informelle Lernen vor allem in Deutschland (vgl. Kriiger 2005, 337)
erst seit Mitte der 1990er-Jahre intensiv zur Kenntnis genommen wird. ,,Lernanforderungen
der Wissensgesellschaft erfordern offenbar eine Neubewertung eines auflerschulischen
Kompetenzerwerbs und ein intensives Nachdenken {iber Verbindungslinien zwischen
Lernarten und -formen* (Overwien 2005, 342). Der auBlerschulische Kompetenzerwerb findet
sowohl in non-formalen als auch in informellen Lernprozessen statt. Zwischen diesen beiden
Formen und dem formalen Lernen sollte es immer zu Verkniipfungen kommen, da die in
unterschiedlichen Lernkontexten erworbenen Informationen alle in einem Subjekt
zusammengefiihrt und somit zu einem individuellen Wissen integriert werden. Das informelle
Lernen unterscheidet sich dabei von den beiden anderen Kontexten vor allem dadurch, dass
weder eine Zertifizierung erfolgt noch eine Strukturierung des individuellen Lernprozesses
gegeben ist. Fiir den Lernenden ist es nicht zielgerichtet und er hat keine bewusste
Lernabsicht. Es findet demzufolge entweder nichtintentional oder inzidentell statt. Des
Weiteren findet es an unterschiedlichen informellen Lernorten statt, und es gibt verschiedene
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Lernpartner wie Familie, Freunde usw.

Eine der ersten deutschsprachigen Definitionen des Begriffs Lernort, die diesen fiir den
Kontext der Arbeit ausreichend beschreibt, findet sich in einem Dokument des deutschen
Bildungsrats von 1974:

Unter Lernort ist eine im Rahmen des oOffentlichen Bildungswesens anerkannte Einrichtung zu
verstehen, die Lernangebote organisiert. Der Ausdruck ,Ort’ besagt zunéchst, dass das Lernen nicht nur
zeitlich nach Stundentafeln, Blocken, Trimestern oder Schuljahren, sondern auch lokal gegliedert ist. Es
handelt sich aber nicht allein um rdumlich verschiedene, sondern in ihrer padagogischen Funktion
unterscheidbarer Orte. Eigenart gewinnt jeder Lernort aus der ihm eigenen Funktionen im Lernprozess
(Deutscher Bildungsrat 1974, 69).

Eine erste Schwierigkeit der Lernorte ist aus dieser Definition abzulesen: die Anerkennung
durch das 6ffentliche Bildungswesen. Dieses wiirde bedeuten, dass ein Lernort, der von den
offentlichen oder staatlichen Stellen nicht anerkannt ist, sich nicht Lernort nennen diirfte. Die
Notwendigkeit dieser Anerkennung von Lernorten, gerade von informellen und inzidentellen
Lernorten, muss differenzierter behandelt werden als dieses 1974 formuliert wurde. Lernorte
miissen Lernen ermodglichen und dafiir auch ein padagogisches Konzept haben. Dieses sollte
zur Anerkennung als Lernort fiihren. Der Gedanke wurde besonders in der Entschulungs-
diskussion der 1970er Jahre gefordert. So forderte Illich die ,,Entschulung der Gesellschaft*
(Illich 2003) und daran anschlieBend von Hentig die ,,Abschaffung des Lehrmonopols der
Schule* (von Hentig 1972, 75) letzterer vertrat auch den Gedanken, dass die Schule Teile der
Erziehung an das Leben zuriickgeben muss (vgl. von Hentig 1972, 127). Der Bildungsrat
sprach daher bereits 1974 von einer Pluralitit der Lernorte (vgl. Deutscher Bildungsrat 1974,
69f.), da die Schule als einziger Lernort fragwiirdig sei. Die verschiedenen Lernorte bendtigen
jedoch verschiedene pddagogische Konzepte, die in der folgenden Abbildung herausgearbeitet
werden.

Abbildung 6: Lernkontexte je nach Lernorten

Lernorte

Formelle Lernorte

* Anbindung an die
Schule,

« nach Altergruppen
gestufte Klassen,

« feststehendes
Curriculum,

« autorisierte Lehrende,

* Anwendung
standardisierter
padagogischer
Methoden,

« anerkannte Zertifikate

« Schule, Kindergarten,
Hochschule,...

Nonformale

Lernorte (frither nicht-
formelle)

« alles Lernen auflerhalb
der Schule, wobei
sowohl die
Informationsquelle als
auch der Lernende mit
dem Lernprozess eine
Absicht verbinden

* Volkshochschule,
betriebliche berufliche
Bildung, ...

Informelle
Lernorte

¢ alles Lernen auflerhalb
der Schule, wobei die
Informationsquelle oder
der Lernende mit dem
Lernprozess eine Absicht
verbinden und

* das Lernen findet
unregelméfig im
Lebenszusammenhang
statt

* Museen, Science
center, aul3erschulische
Bildungseinrichtungen,

Inzidentelle
Lernorte

« alles Lernen auf3erhalb
der Schule, wobei weder
die Informationsquelle
noch der Lernende mit
dem Lernprozess eine
Absicht verbinden

* unbewusstes
Gelegenheitslernen,
Nebenprodukt einer
anderen Tétigkeit

« Theater, kulturelle
Veranstaltungen,...

(Adaptiert nach Overwien 1999 und und Sandhaas 1995)
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Bei der Unterscheidung des Lernens je nach Lernort kann die Ausdifferenzierung in der
Gruppe der nicht formalen Lernorte verstirkt werden. Es gibt Lernorte, die sich dem non-
formalen Lernen widmen, wie z.B. Volkshochschulen oder auch Musikschulen, es gibt Orte,
die sich dem informellen Lernen widmen, so Museen oder Science-Center und es gibt die
Orte, an denen unbewusstes Gelegenheitslernen stattfindet, wie z.B. in Theatern aber auch in
Kaufhdusern etc. In Science-Centern findet informelles Lernen statt, weil der Ort, die
Informationsquelle, fiir sich einen Bildungsauftrag und ein padagogisches Konzept formuliert
hat und diesen dariiber hinaus zum zentralen Anliegen seiner Arbeit macht. Dieser kann dem
Lernenden bewusst sein, muss es jedoch nicht.

Zu den unterschiedlichen Lernorten hilt Smith in einer Beitrag zu den Methoden der
Messbarkeit des Lernens im Rahmen einer Veroffentlichung des amerikanischen Science-
Center Verbunds fest: ,,We know something about how people learn in schools, a little about
learning in the home, and less about learning in museums and other informal settings* (Smith
1993, 16). Aufgrund der Entwicklungen der erziehungswissenschaftlichen, psychologischen
und neurobiologischen Forschung kann iiber zehn Jahre nach dieser Feststellung mehr tiber
das Lernen in informellen Kontexten gesagt werden und dazu gehdren auch Aussagen iiber
das Lernen im Lernort Science-Center. Auf den hinter der zitierten Feststellung stehenden
versteckten Auftrag, mehr liber das Lernen in informellen Lernorten wie Museen oder
Science-Centern in Erfahrung zu bringen, haben in Europa jedoch nur wenige reagiert.

Fir diese Arbeit bedeutet dies, dass Lernen als ein aktiver und andauernder Prozess
verstanden wird, der fiir den Lernenden konstruktiv ist. Das Science-Center als Lernort und
die dort stattfindende Lernprozesse sind informell. Wird in der Arbeit von einem Lernort
geschrieben, so meint dieses den Ort, an dem der Lernprozess stattfindet, wihrend der
Lernkontext die Zusammenhinge bzw. die Prigung des Lernorts meint. Noch nicht bestimmt
wurden die Lerntheorie bzw. die Lernzusammenhidnge des Lerners, die in einem Science-
Center zum Lernen anregen sollen, dies kann erst im Verlauf des Kapitels entwickelt und in
der Beschreibung der SC-Pédagogik dargelegt werden. Um dieses zu erreichen, ist eine
genaue Deskription des informellen Lernens erforderlich, die aus dem folgenden Kapitel
hervorgeht.

1.2 Informelles Lernen

Der Begriff informelles Lernen wird in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion in
mehreren Bereichen und auch auf unterschiedlichen Definitionsgrundlagen verwendet. Aus
diesen abgeleitet, soll am Ende des Kapitels eine Definition fiir diese Arbeit erfolgen. Hierfiir
werden die unterschiedlichen Bereiche der Erziehungswissenschaften, die sich mit
informellem Lernen beschiftigen, dargestellt und in die Uberlegungen zu einer Definition mit
einbezogen. Des Weiteren konnen Informationen aus den beiden Bildungsreports fiir die
UNESCO (vgl. Faure 1972; Delors 1997) abgeleitet werden.

Die Bezeichnung informelles Lernen wurde zu Beginn des 20. Jahrhundert als informal
learning in der USA entwickelt, um Lernprozesse zu beschreiben, die nicht in formalen
Kontexten stattfinden (vgl. Overwien 2005, 340). Urheber des Begriffs ist der Philosoph und
Piadagoge Dewey (1859-1952). Er fiihrte ihn in seiner Verdffentlichung Democracy and
Education von 1916 ein:

Hence one of the weightiest problems with which the philosophy of education has to cope is the method

of keeping a proper balance between the informal and the formal, the incidental and the intentional,
modes of education (Dewey 1916).

Bereits damals stand fiir Dewey das Gleichgewicht zwischen den verschiedenen Lern-
kontexten im Zentrum, da er hier ein Ungleichgewicht beobachte hatte und dies vor allem fiir
die Lernenden und die an sie gestellten Wissensanforderungen fiir problematisch hielt. Fiir
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Dewey war eine Verkniipfung der Lernkontexte vonndten, um zu einem Gleichgewicht zu
gelangen. Er sah in den informellen Lernprozessen eine Grundlage, die auf dem formalen
Lernen aufbaut (vgl. Overwien 2005, 340). Der Begriff wurde daran anschlieBend haupt-
sdchlich in der englischsprachigen erziehungswissenschaftlichen Literatur diskutiert, dann
jedoch fiir ldngere Zeit vergessen, bis er in den USA im Rahmen der Erwachsenenbildung in
den 1950er Jahren wieder genutzt wurde (vgl. ebd., 340). Ab den 1970er Jahren wurde der
Begriff auch durch den Report der Faure-Kommission der UNESCO (vgl. Faure 1972)
international diskutiert und spétestens nach dem Report der Delors-Kommission wird er zum
etablierten Begriff in der Erziehungswissenschaft, ohne das eine einheitliche Definition
moglich wire (vgl. Overwien 2005, 342). Dieses lésst sich zum einen darauf zuriickfiihren,
dass der Begriff und die mit ihm verbundene Lernkontexte bis heute sehr innovativ sind, denn
staindig kommen neue Lernformen des informellen Lernens hinzu, so z.B. das E-Learning.
Zum anderen wird der Begriff im péddagogischen Feld multidisziplindr verwendet.
Gegenwirtig wird er im Rahmen der ethnologischen Forschung ebenso verwendet wie in der
Auseinandersetzung mit dem Lernen in Arbeitskontexten, der Entwicklung von Lernmodellen
fiir Entwicklungslidnder, der Kinder- und Jugendhilfe, der medienpddagogischen sowie der
erlebnispddagogischen Diskussion, der Museumspéddagogik und eben auch im Rahmen dieser
Arbeit der SC-Piadagogik.

Fiir alle unterschiedlichen pddagogischen Bereiche, in denen der Begriff verwendet wird, sind
einige gemeinsame Definitionsgrundlagen festzustellen. So hat es sich durchgesetzt, vom
informellen Lernen und weniger von informeller Bildung oder Erziehung zu sprechen, wenn
der Lernkontext bestimmt wird. Dies riihrt einerseits daher, dass der Lernende in den
Vordergrund zu stellen ist (vgl. Coombs 1974, 8), anderseits ergibt es sich aus dem
praktischen Grund, dass in den englischsprachigen Lindern mit informal education auch die
im Deutschen als ,,offener Unterricht* bezeichnete Unterrichtsmethode beschrieben wird (vgl.
Overwien 2005, 341).

In der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung in Deutschland wird informelles
Lernen hauptsichlich in folgenden Kontexten thematisiert:

e der Berufs-, Wirtschafts- und Arbeitspddagogik (u. a. Dehnbostel 2007; Wittwer 2003;
Dehnbostel/Gonon 2002),

der Erwachsenen- und Weiterbildung (u. a. Dohmen 1998; Kiinzel 1995),

der padagogischen Arbeiten zu Entwicklungsldndern (u. a. Loewen/ Overwien 2005),
der Medienpéddagogik (u. a. Reinmann 2005; Otto 2004),

der Freizeitpiddagogik (u. a. Wohlers 2001),

der Erlebnispddagogik (u. a. Fischer 2000; Ziegenspeck 1997),

der Kinder- und Jugendbildung (u. a. Rauschenbach 2006; Tully 1994) und

der Museumspddagogik (u. a. Konig 2002).

Zwischen einigen dieser Bereiche gibt es aufgrund &hnlicher Arbeitsgebiete
Uberschneidungen. Diese erste Skizzierung dient dabei nur der Darstellung der thematischen
Vielfalt der Bereiche, die sich mit informellem Lernen auseinandersetzen. Betrachtet man die
internationale Forschung, so kénnen die Themenfelder noch um die informelle Bildung in
schulischen Kontexten, z. B. fiir die Weiterbildung von Lehrern (vgl. Livingstone 2000), und
um die Arbeit zum informellen Lernen im freiwilligen und ehrenamtlichen Feld (vgl. Field
2000) erginzt werden. Fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit sind vor allem die Bereiche
Freizeit-, Erlebnis- und Museumspiddagogik sowie die Kinder- und Jugendbildung von
Interesse, aber auch auf die anderen pédagogische Bereiche wird gegebenenfalls
zuriickgegriffen.

Bei der Definition des Begriffs lassen sich, den verschiedenen Denkansdtze folgend, auch
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verschiedene Definitionsschwerpunkte feststellen. So gibt es Definitionen, die entweder den
kulturellen Kontext in den Vordergrund stellen, z. B. die Studien zu den Mdglichkeiten der
informellen Lehre in Entwicklungslindern, oder das informelle Lernen wird als spontanes
Lernen in Konfliktsituationen untersucht (vgl. Overwien 2005, 343). Fiir diese Arbeit ist der
Schwerpunkt den David W. Livingstone beschreibt am umfassendsten, da er das
selbstgesteuerte Lernen in seine Definition einbindet.

Informelles Lernen ist jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen oder Fahigkeiten verbundene
Aktivitdt auBerhalb der Lehrangebote von Einrichtungen, die BildungsmaBinahmen, Lehrgénge oder
Workshops organisieren. Informelles Lernen kann auflerhalb institutioneller Lehrinhalte in jedem
denkbaren Umfeld stattfinden. Die grundlegenden Merkmale des informellen Lernens (Ziel, Inhalt,
Mittel und Prozess des Wissenserwerbs und Dauer, Ergebnisbewertung, Anwendungsmoglichkeiten)
werden von den Lernenden jeweils einzeln oder gruppenweise festgelegt. Informelles Lernen erfolgt
selbstindig, und zwar individuell oder kollektiv, ohne das Kriterien vorgegeben werden oder
ausdriicklich befugte Lehrkrifte dabei mitwirken. Informelles Lernen unterscheidet sich von
Alltagswahrnehmungen und allgemeiner Sozialisierung insofern, dass die Lernenden selbst ihre
Aktivitdten als signifikanten Wissenserwerb einstufen. Wesensmerkmal des informellen Lernens ist die
selbstindige Aneignung neuer signifikanter Erkenntnisse oder Fahigkeiten, die lange genug Bestand
haben, um im Nachhinein noch als solche erkannt zu werden (Livingstone 1999, 68f.).

Zur genaueren Betrachtung der Definition und der einzelnen Merkmale die das informelle
Lernen beschrieben, werden diese in einer Abbildung veranschaulicht. Die zentralen
Anhaltspunkte lassen sich in vier Schwerpunkte unterteilen. Erstens das Lernen erfolgt
aullerhalb der formalen Bildungseinrichtungen. Zweitens es ist selbstgesteuert und seine
Merkmale werden von den Lernenden selbst festgelegt. Diese beiden Aspekte konnen sowohl
von einem Einzelnen als auch von einer Lerngruppe bestimmt werden. Drittens gibt es keine
Vorgaben oder Lernbeteiligung durch Experten. Viertens in der selbstindigen Aktivitit wird
Wissen erworben und dieses Wissen wird erkannt und als Fahigkeit auch nach dem
Lernprozess noch wahrgenommen.

Abbildung 7: Merkmales des informellen Lernens
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Fiir diese Arbeit wird diese Definition als Arbeitsdefinition verwendet, da es sich bei Science-
Centern um einen auBlerschulischen Lernort fiir Kinder- und Jugendliche handelt und der
Prozess des selbstgesteuerten Lernens von Bedeutung ist. Das Besondere an der oben
dargestellten Definition ist, dass informelles Lernen kollektiv und individuell moglich ist,
denn andere Definitionen betrachten das informelle Lernen ausschlieBlich als individuelle
Lernprozesse. Dies kennzeichnet aber gleichfalls auch ein Problem des informellen Lernens.
Wenn das Lernen selbstgesteuert und kollektiv ist, wer steuert es, denn wenn es die Gruppe
steuert, ist es fiir den einzelnen dann noch selbstgesteuert? Die gleiche Frage wirft sich
ebenfalls bei der Festlegung der Merkmale auf. Fiir die Auseinandersetzung mit der SC-
Péadagogik sind des Weiteren der Wissenserwerb und dessen Bestand Aspekte, die in dieser
Arbeit beachtet werden sollen, denn es ist kritisch zu beobachten, ob und wie sie im Lernort
Science-Center eingehalten werden konnen.

Ein wichtiger Aspekt, der bisher noch nicht erdrtert wurde, ist der Gedanke, dass informelles
Lernen das menschliche Lernen stark beeinflusst und ein lebenslanges Lernen ist. Einen
entscheiden Hinweis hierauf gibt bereits der Report der Faure-Kommission 1972, der 70%
des Lernens als informelles Lernen bestimmt (vgl. Faure 1975 nach Overwien 2005, 340).
Wie auch bereits Dewey betont die Kommission dariiber hinaus die Bedeutung des
informellen Lernens als Voraussetzung fiir das formale Lernen. Der Gedanke, dass alles
Lernen ein Leben lang stattfindet wird vor allem im Bericht der Delors-Kommission aufge-
griffen (vgl. Delors 1997, 88f.). Dies bedeutet, dass informelles Lernen in einem Science-
Center von Besuchern aller Altersgruppen moglich ist.

Eine besondere Form des informellen Lernens im Kontext dieser Arbeit ist das auler-
schulische Lernen. Dabei wird das auBerschulische Lernen hier als Teilaspekt des
Lernkontextes informelles Lernen verstanden und dies bedeutet, dass alle bereits beschrieben
Eigenschaften fiir das auBBerschulische als Teil des informellen Lernens zutreffen. Der Begriff
des auBerschulischen Lernens entstand im Kontext der schulischen Bildung. Seit langem sind
Lehrende aufgefordert mit ithren Lernern den schulischen Ort zu verlassen, um die Arbeit in
der Schule dadurch zu erweitern und zu férdern. Begonnen hat dies in Deutschland vor allem
mit den Wandertagen und Besuchen in Museen. Hierbei wurde diesen Aktivitdten hdufig eher
ein sozialer Schwerpunkt als ein Pddagogischer zugewiesen. Dieses hat sich durch die
Entstehung von informellen Lernorten, die als solche das Lernen in den Vordergrund stellen
und ein padagogisches Konzept haben, veridndert. So erldutert Overwien 2005 hinsichtlich
neuer Entwicklungen des Lernens: ,,Erfolgreich werden Reformansédtze dann, wenn neue
Lernrdume geschaffen werden, in denen sich formales und informelles Lernen treffen, in
denen eigenstindiges lernen kulturell und sozial sensible begleitet wird“ (Overwien 2005,
352).

Schiiler und Lehrer, die den formalen Lernort verlassen und in einem Science-Center lernen,
lernen, so wie es der Ort definiert, jedoch geprédgt durch die Strukturen der Gruppe. Der
Definition David W. Livingstones folgend heiflt dieses, dass eventuell das Kollektiv die
Merkmale festlegt und dass die Situation des anwesenden Lehrenden sich im Vergleich zum
formalen Lernort verdndern muss. Gerade in diesem Zusammenhang aber gibt es Mdglich-
keiten festzustellen, ob informell erworbene Fiahigkeiten Bestand haben.

Als Definition des informellen Lernens im Kontext der Science-Center gilt fiir diese Arbeit:
Informelles Lernen ist eine Form des lebenslangen und selbstgesteuerten Lernens welches
aullerhalb formaler Bildungseinrichtungen stattfindet. Es wird durch den Lernenden oder die
Gruppe der Lernenden selbst bestimmt und es findet ein Wissenserwerb statt, der auch zu
einem spdteren Zeitpunkt noch Bestand haben sollte. Informelles Lernen ist immer im
Zusammenhang mit anderen Lernprozessen zu sehen, um ein lebenslanges Lernen und einen
Wissenstransfer aus den einzelnen Kontexten fiir den Lernenden zu ermdoglichen.
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1.3  Science-Center

Science-Center sind informale Bildungsorte, die begleitend zum Schulunterricht, vor allem
Jugendlichen die Moglichkeit geben, wissenschaftliche Phdnomene zu erforschen. Dabei steht unter
dem Motto ,.hands-on* das Ausprobieren, Experimentieren und Erleben im Mittelpunkt (Gramelsberger
2006, 1).

Dieses populdrwissenschaftliche Zitat, welches aus der Dokumentation iiber ein Science-
Center fiir den Fernsehsender 3sat stammt, erldutert bereits einige Inhalte des Lernorts
Science-Center, enthalt aber auch einige Vorurteile liber den Lernort. Zuallererst sei darauf
hingewiesen, dass in Science-Centern nicht informal, wie es im Zitat félschlicherweise
genannt wurde, sondern, wie im vorangegangenen Kapitel erldutert, informell gelernt wird.
Des Weiteren sind Science-Center keine Orte die ausschlieBlich oder auch nur hauptséchlich
von Schulklassen besucht werden. Wie bereits in der Einleitung erldutert geht der européische
Verband von ca. 40% Schulklassen als Besucher aus, im Vaisseau in Strasbourg sind es ca.
25%. Damit ist auch die Aussage, dass sie vor allem fiir Jugendliche seien falsch, Science-
Center sollten dem Prinzip des lebenslangen Lernens folgend fiir alle Altersgruppen sein.
Durchaus richtig ist aber die Aussage, dass wissenschaftliche Phidnomene und das
Experimentieren und Ausprobieren im Mittelpunkt steht und dieses haufig mit dem Ansatz
hands-on, der in den amerikanischen Kindermuseen entwickelt wurde, verbunden wird.

Um den Begriff Science-Center fiir die Erziehungswissenschaft ndher zu bestimmen, kann
man sich als erstes der sprachlichen Bestimmung zu wenden.

Abbildung 8: sprachliche Herleitung des Begriffs Science-Center

Englisch Deutsch
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(adaptiert nach Weis 1990, 69f., 467, 548)

Aus dieser Ubersicht sind mehrere Informationen abzulesen. Zuallererst kann festgestellt
werden, dass mit science vor allem die Naturwissenschaften gemeint sind. Der Begriff konnte
im Englischen zwar auch alle Wissenschaften gemeinsam meinen, es wiirde da jedoch eher
eine Benennung der einzelnen Wissenschaften erfolgen, z.B. literary studies fiir die
Literaturwissenschaft, science fir die Naturwissenschaften usw. Eine inhaltlich korrekte
Herleitung aus der englischen Sprache kann fiir Science-Center also erfolgen, da sie sich im
Schwerpunkt den Naturwissenschaften und der Technik zuwenden. Die Technik bleibt
allerdings in der Namenswahl unterreprdsentiert. Des Weiteren kann festgehalten werden,
dass sich fiir die deutschsprachige Bezeichnung die amerikanisch-englische Schreibweise
center durchgesetzt hat, was sich daraus ableitet, dass die ersten Science-Center in
Nordamerika entstanden.

Zeitgleich 1969 wurden das Exploratorium in San Francisco, USA und das Ontario Science
Center in Toronto, Kanada er6ffnet. Der Griinder des Exploratorium Frank Oppenheimer
beschreibt dieses drei Jahre nach der Eroffnung jedoch nicht als Science-Center sondern:
,»The Exploratorium is a science museum® (Oppenheimer 1972, 1). Fiir ihn ist es erst einmal
ein Science Museum, erst spater wird es mit dem Begriff Science-Center belegt. So spricht
Oppenheimer die Unterscheidung Science Museum oder Science-Center Anfang der 1980er
Jahre an.

But in reality, it is essentially mistake to make distinctions between exploratoriums, Science centers,
museums or discovery places. The Science centers that have been springing up during the past ten years
throughout this country and throughout the world should think of themselves as very much allied with
other museums, including art museums, natural history museums, history museums, and also those that
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involve archaeology, anthropology or live animals and plants (Oppenheimer 1981, 2).

Seit der Griindung der ersten Science-Center waren zahlreiche weitere gefolgt und es entstand
die Unterscheidung in Museum oder Science-Center, Oppenheimer forderte dabei bereits
1981, dass sich diese Einrichtungen nicht als Konkurrenten sondern als Partner sehen sollten,
die viele Gemeinsamkeiten haben. Der Begriff Science-Center ist somit eher auf die zweite
Griindung 1969, das Ontario Science Center (OSC) zuriickzufiihren, das sich von Anfang an
als solches bezeichnet hat, um sich im Lernkonzept von Museen zu unterscheiden und die
padagogische Arbeit und die Ausstellungen in den Mittelpunkt ihres Interesses zu stellen (vgl.
Salmi 1993, 44), im Gegensatz zu Museen, denen ein breites Arbeitsfeld zukommt. Das Ziel
definierte die Einrichtung selbst mit dem Ansatz, den Einfluss von Wissenschaft und Technik
auf das Leben und der Umwelt aller erfahrbar machen zu wollen. So heif3t es in einer frithen
Veroftentlichung des OSC: ,,For people of all ages the Centre’s concern is to illustrate how
the application of science and technology affects their lives and their environment, for better
or worse” (Ontario Science Center 1972,1). An den Ansdtzen Oppenheimers und des OSC
sind aber Parallelen zwischen Science-Centern und den Museen zu erkennen und dass sie sich
aus ihnen als eine Einrichtung entwickelt haben. Dieses begriindet auch die Auseinander-
setzung mit der Museumspéddagogik aus der Ansitze fiir eine SC-Pédagogikabgeleitet werden
konnen. Den Unterschied zwischen klassischen Museen und dem neuen Typus Science-
Center formuliert auch Hilde Hein bei ihrer Beschreibung des Exploratoriums:

Und schlieBlich enthielt es [das Exploratorium] keine zu bewahrende Sammlung von Unikaten, sondern
eine Kollektion von Ideen, die sich in den aufgebauten und stetem Wandel unterworfenen
Experimentier- und Erfahrungs-Situationen manifestieren. Die Folgeinstitutionen in aller Welt haben
dann auch iiberwiegend die Bezeichnung Museum abgelegt und nennen sich Science Center, also
Wissenschafts-Zentren (Hein 1993, 7).

Der Unterschied liegt also in der Kollektion der Ideen und dem sich stetig wandelnden
Experimentierfeldern. Auch beim ersten deutschen Science-Center, der Phdnomenta in
Flensburg, steht das Experimentieren, als unmittelbare Erfahrung im Vordergrund:

Sie [die Science-Center] sind Experimentierfelder, in denen Menschen unmittelbar Erfahrungen mit
vielen Phanomenen der Natur und Technik gewinnen kdnnen (Fiesser 1996, 4).

Eins der ersten européischen Science-Center, das Technorama in der Schweiz, beschreibt das
Science-Center als etwas andere Ausstellung und die Ausstellungsstiicke als Werkzeuge, die
selbststindig erforscht werden konnen (vgl. Junge 2001, 7). Orna Cohen, die die Konzeption
der Cité des enfants in Paris mitgestaltet hat, riickt die Position des Besuchers in der
Vordergrund: der Besucher ist in Museen Zuschauer und in Science-Centern Handelnder (vgl.
Cluet 2004, 1). Eine dhnliche Beschreibung wihlt auch Sabine Konhduser, wobei sie den
unterhaltenden Charakter der Science-Center erwihnt:

Zunidchst wollen Science Center ihre Besucher unterhalten und dabei ihr Interesse an den
Naturwissenschaften wecken [...]. Science Center bieten dazu verschiedene Stationen, so genannte
interaktive Exponate, zum Experimentieren an, an denen sich die Besucher selbst als Wissenschaftler
versuchen konne (Konhduser 2004, 33).

Kritisch zu sehen ist an dieser Definition, der Gedanke, dass sich die Besucher selbst als
Wissenschaftler versuchen konnen. Science-Center sollten diesen Gedanken nicht entwickeln,
sondern ein Interesse fiir Wissenschaften wecken und den Besuchern die Angst vor
wissenschaftlichen und technischen Zusammenhidngen nehmen, die sie nicht verstehen. Der
Gedanke, dass der Besucher zum Wissenschaftler wird oder Science-Center aus Kindern
Wissenschaftler machen, ist zu hoch gegriffen und wiirde weder dem Ansatz der Science-
Center noch ihren pddagogischen Mdglichkeiten gerecht. Das Science-Center Interesse an
Wissenschaft und Technik fordern und dieses iiber eine bestimmte Art von Experimenten tun,
erldutert auch die VDI-Studie zu Science-Centern:



II Informelles Lernen im Science-Center

Science Center présentieren naturwissenschaftliche Phinomene anhand von Experimenten und regen
iiber Hands-on-Experimente dazu an, aktiv zu experimentieren. Im Rahmen von Public Understanding
of Science (PUS) sind sie ein Instrument, um das Interesse an Naturwissenschaft und Technik zu
fordern (Schaper-Rinkel 2002, IV).

Das PUS als inhaltliche Aufgabe ist eine Entwicklung der Science-Center und
Technikmuseen, die sich seit der Veroffentlichung dieser Idee im Bodmer-Report 1985
vollzieht (vgl. Weitze 2003, 6). In dem an die Royal Society gerichteten Report wurde
festgestellt, dass es in GroBbritannien zu wenig Kontakt und Austausch zwischen
Wissenschaftlern und der Offentlichkeit gibt. Seit den 1990er Jahren wird die Idee der PUS
nun auch als Aufgabe von Science-Centern und Technikmuseen in Deutschland diskutiert,
wihrend in der aktuellen Entwicklung in Grofbritannien eine anderer Gedanke formuliert
wird. Unter dem Stichwort Science in Society (SIS) wird die Idee formuliert, dass solche
Einrichtungen die Offentlichkeit und die Naturwissenschaft zusammenbringen und zum
Dialog fiihren sollen, da im Rahmen des PUS nur einseitig Wissen vermittelt wurde (vgl. ebd.
6).

Einen letzten wichtigen Ansatz innerhalb der Science-Center formulierte bereits 1982
Danilov:

However, there is nothing as effective as a contemporary Science center in stimulating interest,
communicating information, and entertaining the public in the fields of science, technology, industry,
and health. They have achieved the position by focusing on the present and future rather than the past;
by emphasizing enjoyable participatory techniques; and by being imaginative, flexible, and persistent in
their furtherance of public science education (Danilov 1982, 12).

Im Unterschied zu den meisten Technikmuseen richten Science-Center ihren Blick in die
Gegenwart und Zukunft und nicht in die Vergangenheit. Es ist des Weiteren ihre Aufgabe, die
Besucher zu unterhalten, indem diese mit Spall an der Wissenschaft und Technik teilhaben
konnen. Dariiber hinaus nehmen Science-Center durch ihre einfallsreiche, anpassungsfahige
und beharrliche péddagogische Arbeit an der Forderung der oOffentlichen natur-
wissenschaftlichen und technischen Grundbildung teil. Hierbei gilt, dass wie auch das
informelle Lernen, ein Science-Center nur in der Kooperation mit den formalen Bildungs-
einrichtungen einen Beitrag leisten kann. Es kann und soll nicht die formale
naturwissenschaftliche und technische Bildung ersetzen, es soll sie ergdnzen und neue und
andere Lernkontexte ermdglichen. Des Weiteren sollen Science-Center nach Danilov die
Kommunikation {iber Wissenschaft und Technik ermoglichen.

Die Problematik bei der Definierung des Begriffs Science-Center formulierte ebenfalls
Danilov: ,,No two science and technology centers are alike* (Danilov 1982, 4). Demzufolge
ist es auch sehr kompliziert eine einheitlich giiltige Definition zu finden. Gemeinsame
Grundstrukturen sind aber festzustellen und sollten auch fiir alle Science-Center gelten. Sie
sind in der folgenden Abbildung festgehalten.
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Abbildung 9: Merkmale eines Science-Centers
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Die dieser Arbeit zugrunde liegende Definition von Science-Centern umfasst daher folgende
Punkte:

Science-Center sind informelle Lernorte, die es Besuchern aller Altersgruppen
ermOglichen, sich als aktiv Handelnde mit Wissenschaft und Technik in Form von
Hands-on-Experimenten zu beschéftigen.

Die Ausstellungen fokussieren die Gegenwart sowie die Zukunft und sie beschiftigen
sich mit fiir den Besucher und seine Umwelt relevanten Themen.

Das Lernen erfolgt selbstgesteuert.

Die Zielsetzung der Science-Center ist es, das Interesse an Wissenschaft und Technik
zu fordern, an der naturwissenschaftlichen und technischen Grundbildung
mitzuwirken sowie zur Kommunikation und zum Dialog iiber die Themen
beizutragen.

Um dieses zu erreichen, benétigen die Science-Center ein piddagogisches Konzept, das
die Grundlagen fiir das informelle Lernen von Wissenschaft und Technik festlegt.

Nachdem die Grundbegriffe informelles Lernen und Science-Center sowie die Bestimmung
des Lernkontexts und Lernorts fiir diese Arbeit definiert sind, kénnen die pddagogischen
Grundlagen hergeleitet und beschrieben werden.
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2 Padagogische Grundlagen zum informellen Lernen in Science-
Centern

Die péddagogischen Grundlagen sind in dieser Arbeit entscheidend fiir die Herleitung der
Science-Center-Pddagogik. Ergénzt werden sie durch die bildungspolitischen Aspekte und das
Praxisbeispiel. Bevor in den 1960er-Jahren die ersten Science-Center entstanden, gab es
bereits Anregungen zu Lernkonzepten, die aus dem gegenwértigen Blickwinkel als Voriiber-
legungen gelten konnen. Diese werden in einem ersten Kapitel beschrieben, bevor dann die
fiir die Gestaltung der Science-Center entscheidende entwicklungspsychologische Position
erldutert wird und daran anschlieend die pddagogischen Ansdtze fiir eine SC-Padagogik
dargelegt werden.

2.1 Anregungen aus piddagogischen Entwicklungen vom 16. bis 19.
Jahrhundert

Die Idee, informelle Lernkontexte fiir das Erlernen von Wissenschaft und Technik zu nutzen,
wurde nicht durch Einrichtungen wie das Exploratorium oder das OSC entwickelt, sondern
sie kann in einen pddagogisch-geschichtlichen Zusammenhang eingeordnet werden, der im
16. Jahrhundert beginnt. Bei dieser Herleitung sind die jeweiligen historischen Gegebenheiten
zu beachten und nur aus diesem historischen Kontext konnen die Aussagen beschrieben und
interpretiert werden. Die Situation im 16. und 17. Jahrhundert war beziiglich der Geschichte
der Museen dadurch geprégt, dass es noch keine 6ffentlichen technischen Museen, sondern
nur private Sammlungen gab. Das erste Museum wurde 1683 aus der naturhistorischen
Privatsammlung Ashmoles an der Universitit Oxford gegriindet, das Ashmolean Museum
(vgl. Danilov 1982, 15). Die Péadagogik dieser Epoche ist bestimmt durch Arbeiten von
Comenius, Locke und Rousseau. Sie ist geprigt durch die Loslosung der Erziehung von der
Theologie einerseits und ein groBes Interesse am Kind andererseits (vgl. Gudjons 2006, 78ff.).
Die pddagogischen Ansdtze heutiger Science-Center lassen Ankniipfungen an die
Uberlegungen der Pddagogen und Philosophen Francis Bacon, Johann Amos Comenius, René
Descartes und Gottfried Wilhelm Leibniz erkennen sowie an die eher naturwissenschaftlich
forschenden Alexander von Humboldt und Benjamin Franklin.

Bacon (1561-1626) gibt in verschiedenen wissenschaftlichen Werken und in seinem Roman
New Atlantis Anregungen zum Lernen. In seinen wissenschaftlichen Arbeiten entwickelt er
seine Vorstellung einer induktiven Lernmethode. Sie ist fiir ihn die einzige, die dem
Menschen ein tragfahiges Weltbild vermitteln kann (vgl. Fiesser 1996, 4). Die Methode ist
mit der Vorstellung verkniipft, dass Lernen eine Entwicklung vom Einzelnen zum
Allgemeinen ist, wodurch die Inhalte in einem stetigen aber langsamen Prozess erforscht und
entdeckt werden. Die unmittelbare Wahrnehmung der Sache und ihre stetige Beobachtung
sollen den Lernenden zu Erkenntnissen fiihren, aus denen er Allgemeines ableiten kann.
Ansitze fiir ein selbstgesteuertes Lernen, wie es in informellen Lernkontexten stattfinden soll,
sind darin abzulesen. In anderen wissenschaftlichen Verdffentlichungen entwickelt er
auBerdem ein Konzept fiir ein Museum der Entdeckungen und eine Galerie mit Portrdts der
grolen Entdecker (vgl. Schmidt o.J., 1), wobei dieses eher den Technikmuseen als den
Science-Centern entspricht, denn Ideen sollen hier prisentiert werden. Ein eigenstdndiges
Experimentieren war nicht vorgesehen. In seinem literarischen Werk New Atlantis wird dieser
Gedankengang konkreter und fiir ein breites Publikum formuliert. Das 1627 erstmalig
erschienene Werk beschreibt die Reise in ein fiktives Land. In diesem Land gibt es u. a. das
Haus des Salomon zu besuchen, in dem naturwissenschaftliche Phinomene vorgestellt und
erfahrbar sind, sodass informelles Lernen und Erfahren fiir die Besucher moglich wird (vgl.
Bacon 1901). Die Science-Center bezeichnen diese Beschreibungen gern als ,,Fiihrer eines
modernen Science-Zentrums, z.B. der des Exploratoriums in San Fransisco* (Fiesser 1996, 4)
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oder verweisen darauf, dass sich die Planer und Entwickler moderner Science-Center davon
haben inspirieren lassen (vgl. Salmi 1993, 23). Die Uberlegungen Bacons aus dem 17.
Jahrhundert zeigen, dass die konkrete eigenstindige Wahrnehmung einer Sache und nicht die
abstrakte Vermittlung bereits eine Forderung zu jener Zeit war, in der es immer mehr
Abstraktionen und zunehmend komplexe wissenschaftliche und technische Zusammenhénge
gab. Eine starker pddagogisch geprigte Position ist bei Comenius zu finden.

In der Grundstimmung der Aufklirung entwickelt Comenius (1592-1670) seine
piadagogischen Konzepte, die sich in seiner Zeit auf die Verdnderung der Schule beziehen:

Die Menschen miissen so viel wie moglich ihre Weisheit nicht aus Biichern schopfen, sondern aus
Himmel und Erde, aus Eichen und Buchen, d.h. sie miissen die Dinge selbst kennen, erforschen und
nicht nur fremde Beobachtungen und Zeugnisse dariiber [...]. Daher die goldene Regel fiir alle
Lehrenden: Alles soll wo immer mdglich den Sinnen vorgefiihrt werden, was sichtbar dem Gesicht, was
horbar dem Gehor, was riechbar dem Geruch, was schmeckbar dem Geschmack, was fithlbar dem
Tastsinn. Denn wenn ich nur einmal Zucker gekostet, einmal ein Kamel gesehen, einmal den Gesang
der Nachtigall gehort habe [...], so haftet all das fest in meinem Gedéchtnis und kann mir nicht wieder
entfallen. [...] Wissen heif}t, etwas nachbilden zu konnen, sei es mit dem Verstand, der Hand oder der
Sprache (Comenius 1985, 142ff.).

Die unmittelbare Erfahrung ist also die wichtige Lernmethode, die Comenius wie auch Bacon
fordern. Der Schule wird dabei die Aufgabe zugewiesen, dieses zu ermoglichen. Viele
Anregungen zum selbstgesteuerten, direkten Lernen entstehen in den Arbeiten Comenius zur
Naturerforschung, da Ideen des Lernen durch eigene Erfahrungen und Erkundungen in der
damaligen Zeit in diesem Bereich am ehesten mdglich waren. Fiesser bezeichnet diese von
Comenius gewollte Bildung als ,,natiirliche Bildung*:

Nicht der Schatten der Dinge, sondern die Dinge selbst, welche auf die Sinne und die Einbildungskraft
Eindruck machen, sind der Jugend nahe zu bringen. Mit realer Anschauung, nicht mit verbaler
Beschreibung der Dinge muss der Unterricht beginnen. Aus solcher Anschauung entwickelt sich ein
sicheres Wissen (Comenius, zitiert nach Fiesser 1996, 4).

Die padagogischen Arbeiten Comenius zeigen alle einen direkten Weg hin zum informellen
Lernen und zu eigenstdndigen Auseinandersetzung mit Inhalten.

Auf Descartes (1596-1650) beruft sich vor allem das Pariser Museum Conservatoire des Arts
et Métiers (CNAM), das 1794 gegriindet wurde. Die Pldne Descartes zur Griindung einer
Einrichtung, in der wissenschaftliche Instrumente und technische Modelle ausgestellt und von
Wissenschaftlern dem Publikum vorgefithrt und erldutert werden, wurde zwar zur Zeit
Descartes nicht realisiert, jedoch wurden seine Ideen bei der Realisierung des CNAM in Paris
etwa einhundert Jahre spdter in die Planungen einbezogen (vgl. Salmi 1993, 24). Das
Conservatoire des Arts et Métiers gilt heute als erstes Technikmuseum. Die Anregungen
Descartes gingen auch eher in eine nach heutigem Verstdndnis museale Nutzung, da vor allem
die Darstellung von wissenschaftlichen Objekten im Vordergrund stand und weniger das
Experimentieren oder der Austausch. Seine Uberlegungen sind somit von Bedeutung fiir die
geschichtliche Entwicklung der Technikmuseen und aus ihnen heraus der Science-Center und
weniger fiir die historische Herleitung des informellen Lernens.

Die Ideen Leibniz (1646-1716) wurden zwar ebenfalls nie realisiert, aber auch er entwickelte
1665 die Idee, einen Ort zu schaffen, an dem technische und wissenschaftliche Modelle den
Besuchern durch Wissenschaftler erldutert werden sollten, dabei hatte er bereits sehr konkrete
Vorstellungen von den Ausstellungsgegenstinden: Modelle des menschlichen Korpers, der
Sonne, Planeten, Ausstellungsstiicke zu optischen Illusionen etc. sowie Demonstrationen mit
Wasser und Luft. Salmi beschreibt diese Ideen als revolutiondr und bedeutend fiir die weitere
Entwicklung und das padagogische Konzept der Science-Center:

What makes Leibniz’s idea revolutionary is the fact that he intended the exhibition to be for children,
and to be used ‘hands-on’ by them. He not only raised new pedagogical questions in relation to
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children, but also outlined the didactic principle of modern science centres — three hundred years before
their origin (Salmi 1993, 25).

Bedeutend an Leibniz Uberlegungen war, dass er den Gedanken der direkten
Auseinandersetzung bereits darin sah, dass die Besucher nicht nur Informationen zu den
Sachverhalten erhielten, sonder dass sie die Dinge selbst untersuchen und Hands-on-
Experimente durchfiihren sollten (vgl. Danilov 1982, 14). Somit wird hier aus heutiger Sicht
erstmals eine Verkniipfung von informellem Lernen und den Themen Naturwissenschaft und
Technik vorgenommen.

Fiir die Entwicklungen der Science-Center im amerikanischen Raum hingegen sind die Ideen
Franklins (1706-1790) von grof3er Bedeutung. Seine Anregungen trugen dazu bei, dass 1768
die American Society for Promoting And Propagating Useful Knowledge gegriindet wurde
(vgl. ebd. 15). Sie zéhlte u. a. die Sammlung von naturwissenschaftlichen und technischen
Modellen zu ihren Aufgaben. Spezifische Ansdtze zu Lernkontexten und Methoden sind in
den Arbeiten Franklins jedoch nicht zu finden. Im deutschsprachigen Raum kénnen des
Weiteren die Initiativen Alexander von Humboldts (1769-1859) erwédhnt werden, der im
Rahmen verschiedener Projekte in Berlin den Zugang aller zu den Naturwissenschaften
ermoglichte, so u. a. mit der Griindung der neuen Sternwarte 1828 (vgl. Liihrs 1996, 10) und
den im Winter 1827/28 stattfinden Kosmos-Vortragen (vgl. Humboldt 2004) in der Berliner
Singakademie.

Diese Philosophen und Piddagogen entwickelten in ihren Veroffentlichungen Ideen und
Konzepte, wie Lernen in den Bereichen Naturwissenschaft und Technik zu ihrer Zeit
ermdglicht werden konnte. Die Vorrangstellung der Naturwissenschaften und der Technik
erklirt sich daraus, dass sich zu dieser Zeit diese Wissenschaften von der Theologie lossagt
und ohne deren Vorgaben forschen konnten. Zum Ende der Epoche hatte die Technik
zunehmend Einfluss auf den Alltag und das Leben der Menschen und ein Verstindnis aller
dafiir wurde notwendig. Dieses miindete wenige Jahre spéter in den Weltausstellungen, wobei
die erste 1851 in London stattfand. Aus ihr ging das National Museum of Science and
Technology hervor (vgl. Schmidt, o. J., 1).

Zwar wurde keins der Projekte zu Lebzeiten des jeweiligen Wissenschaftlers umgesetzt und
nur die Konzepte Descartes nahmen direkten FEinfluss auf die Entwicklung eines
Technikmuseums, doch sind sie fiir die spiteren Konzepte des Lernens in Science-Center von
Bedeutung. So erldutern die Ansdtze, dass es seit dem Beginn des 17. Jahrhunderts
Vorschldge gab, Naturwissenschaft und Technik populdrwissenschaftlich in informellen
Lernkontexten darzustellen, um allen Menschen die Moglichkeit zu geben, diese zu verstehen.
Bereits Leibniz schlug vor, dieses iiber selbstgesteuertes Lernen zu entdecken. Die
Lernvorstellungen, die Comenius fiir die Schule formuliert, lassen sich dabei in der
Gegenwart sehr gut auf Lernvorstellungen fiir informelle Kontexte wie Science-Center
iibertragen.

2.2 Angewandte Entwicklungspsychologie und informelles Lernen im
Science-Center

Die Entwicklungspsychologie Piagets (1896-1980) hat entscheidenden Einfluss auf die
padagogischen Konzepte informellen Lernens in Science-Centern, da ihre Theorien die
psychologischen Moglichkeiten der Lernenden aufzeigen und die Fragen zu den Vorgéngen
und Verarbeitungen des informellen Lernens beantworten (vgl. Nahrstedt 2002, 178f.). Seine
Position zur Pddagogik beschreibt Piaget in einem Interview 1977 wie folgt:

Fragen der Bildung und Erziehung interessieren mich lebhaft, denn ich glaube, dass in diesem Bereich
vieles reformiert und verdndert werden muss. Aber die Rolle des Psychologen besteht meiner Meinung
darin, die Entwicklungstatsachen darzulegen, die der Pddagoge dann nutzen kann, jedoch nicht, sich an
dessen Stelle zu setzen und ihm Ratschldge zu erteilen (Bringuier 1996).
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Zwar hat sich Piaget nicht immer an diese von ihm formulierte Regel gehalten (vgl. Parrat-
Dayan 1999, 20), aber fiir die Auseinandersetzung mit den entwicklungspsychologischen
Theorien in dieser Arbeit soll gelten, dass diese dazu dienen, Tatsachen der Entwicklung
darzulegen, um daraus Erkenntnisse fiir die Entwicklung einer SC-Piddagogik zu ziehen. Ein
wichtiger Beitrag der Psychologie ist nach Piaget die Kenntnis iiber die Personen, mit denen
man es in der Pddagogik zu tun hat (vgl. Piaget 1999, 236ff.). Zwei fiir die Entwicklung einer
SC-Pidagogik entscheidende entwicklungspsychologische Themen, die Aquilibrationstheorie
und die vier Stufen zur kognitiven Entwicklung, beschreiben die folgenden Kapitel.

2.2.1 Die Aquilibrationstheorie

Piaget ist vor allem fiir seine Werke zur Entwicklungspsychologie des kindlichen Denkens
bekannt. In seinen Forschungsbereichen finden sich viele Anregungen fiir das informelle
Lernen, vor allem fiir die Verhaltungsstrukturen von Kindern. Die Anregungen entwickelt
sich vor allem aus Piagets Entwicklungspsychologie, die auf den Grundsatz aufbaut, dass
Lernen ein aktiver Prozess ist.

Die von Piaget entwickelte Aquilibrationstheorie nimmt dabei eine zentrale Position ein.

Er [Jean Piaget] verwendet diesen Begriff [Aquilibration] in fast allen von ihm untersuchten
Gegenstandsbereichen: innerhalb der Biologie, der Psychologie fiir bestimmte Erkenntnisphdnomene
bis hin zur Mathematik und schlieBlich auch zur Charakterisierung von sozialen Prozessen. Mit ihm
erklart er die Dynamik organischer Abldufe, menschlichen Handelns, sozialer Verhiltnisse und nicht
zuletzt des Erkennens (Scharlau 1996, 95).

Die Aquilibrationstheorie, in einigen Verdffentlichungen auch Gleichgewichtstheorie
genannt, geht vor allem der Frage nach, warum die geistige Entwicklung des Menschen nicht
auf einer Stufe stehen bleibt, sondern sich immer weiter fortsetzt (vgl. Oerter 2002, 438).
Dabei behandelt sie die Auseinandersetzung eines jeden Individuums mit seiner Umwelt.

Piaget geht davon aus, dass jeder Mensch zum Ldsen verschiedener Aufgaben iiber eine Anzahl frither
gelernter kognitiver Schemata verfligt, und dass die Entwicklung neuer Schemata durch die
Auseinandersetzung des Kindes mit der Umwelt erfolgt (Scheffczik 2003, 141).

Diese individuellen Schemata koénnen zum Beispiel Denk-, Operations- oder
Erklarungsmuster sein. Sind diese mit der Umwelt im Einklang, so herrscht ein Gleichgewicht
oder Aquilibrium. Ist dieses nicht gegeben, so muss eine kognitive Adaption stattfinden, da
bestimmte (neue) Erfahrungen und Wahrnehmungen des Individuums nicht zu den alten,
bekannten Strukturen passen und es zu einer Irritation kommt. Eine erneute Aquilibration
kann durch Assimilation oder Akkommodation erreicht werden. Bei der Assimilation behélt
das Individuum sein Schema bei und ordnet die neuen Erfahrungen in dieses ein, ,,die
,Einverleibung® des Gegenstandes in die Struktur® (Montada 2002, 436). Die neuen
Umweltzustinde werden mit vorhandenen Erkldrungsschemata interpretiert. Eine
Beobachtung Piagets verdeutlicht dieses: In dem beschriebenen Fall passt das vierjdhrige
Kind eine Umweltbeobachtung an sein eigenes Erklarungsschema an: ,,Die Wolken gehen
sehr langsam, weil sie keine Fiile und Beine haben: Sie machen sich lang wie Wiirmer und
die Raupen, daher gehen sie so langsam® (Piaget 2003, 317). Das Erklarungsschema bleibt
konstant und die Umwelterscheinungen sind variabel. Der umgekehrte Fall tritt bei der
Akkommodation ein, hier dndert das Individuum sein Schema ab oder baut ein neues Schema
auf, um eine neue Umweltsituation zu erkldren (vgl. Scheffczik 2003, 142f.).

Im Bezug auf das informelle Lernen sind die Erlduterungen zur Aquilibration im Bezug auf
das symbolische Spiel von Piaget und Inhelder in deren Verdffentlichung Die Psychologie des
Kindes von Interesse:

Fiir sein affektives und intellektuelles Gleichgewicht ist es deshalb notwendig, dass es iiber einen

Tatigkeitsbereich verfiigen kann, dessen Motivation nicht die Anpassung an das Wirkliche, sondern im
Gegenteil die Anpassung des Wirklichen an das Ich ist, ohne Zwang und Sanktionen: das ist das Spiel,
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das die Wirklichkeit durch mehr oder weniger reine Assimilation nach den Bediirfnissenn des Ich
transformiert, wéhrend die Nachahmung (wenn sie Selbstzweck ist) mehr oder weniger reine
Akkommodation an die dulleren Modelle und die Intelligenz Gleichgewicht zwischen Assimilation und
Akkommodation ist (Piaget 1983, 66).

Fiir das informelle Lernen im Science-Center kann dies eine entwicklungspsychologische
Grundlage darstellen, die in die padagogischen Konzepte integriert werden muss. So stellt
u. a. Kiupel fest:

Zwischen diesen Polen [gemeint sind die Assimilation und die Akkommodation] kann sich auch das
Lernen in einem interaktiven Feld abspielen: Im Fall der Akkommodation kommt es zu Kontaktzeiten
von 30 Minuten und mehr (Kiupel 2003, 13).

Informelle Lernkontexte in Science-Centern kdnnen sich also das Prinzip der Aquilibration
zunutze machen und Lernanldsse so darbieten, dass die Lernenden zum Assimilieren oder
Akkommodieren angeregt werden. Die Aquilibrationstheorie selbst ist jedoch noch kein
didaktisches Konzept. Wird das theoretische Konzept der Aquilibration auf die Praxis eines
Science-Centers angewandt, so heiflt dieses, dass das kognitive Gleichgewicht durch
Ausstellungsstiicke und Experimente gestort werden kann.

Die erfahrbaren Phdnomene bringen oftmals zum Staunen, irritieren und regen zum Nachdenken
dartiber an, wie die neue Erfahrung in die kognitive Struktur eingebaut werden kann (Kochhafen
16.09.2007, 5).

Durch diese Auseinandersetzung mit den Ausstellungen entsteht im Sinne Piagets ein
nachhaltiger Lernprozess. Die Nachhaltigkeit ist eine wichtige Komponente des informellen
Lernens wie es per definitionem dieser Arbeit zugrunde liegt. Denn nur so kann das Erlernte
zu spiteren Zeitpunkten noch Bestand haben.

Fiir das informelle Lernen sind neben der Aquilibrationstheorie die Forschungen Piagets zur
kognitiven Entwicklung der Kinder aufschlussreich, die zu den heute bekannten vier Stufen
der kognitiven Entwicklung gefiihrt haben. In den von Piaget erforschten und formulierten
Entwicklungsstufen  (sensomotorische,  préoperationale,  konkretoperatorische  und
formaloperatorische Stufe) finden immer wieder Aquilibrationsprozesse statt, da diese
losgelost von den Entwicklungsstufen ein Leben lang (vgl. Montada 2002, 422) vollzogen
werden.

2.2.2 Die vier Stufen zur kognitiven Entwicklung

Die entwicklungspsychologischen Beschreibungen Piagets, vor allem seine Arbeiten zu den
vier Stufen der kognitiven Entwicklung, sind fiir die pddagogische Konzeption informeller
Lernrdume in Science-Centern als Grundlageninformationen zu verstehen, um diese Lernorte
so zu gestalten, dass Lernen im Science-Center mdglich ist. Wie fiir die Aquilibrationstheorie
so gilt auch fiir die Stufen kognitiver Entwicklung, dass es sich dabei nicht um ein
didaktisches Konzept handelt, sondern um Entwicklungsbeschreibungen. Aufbauend auf
diesen psychologischen Beschreibungen konzipierte vor allem Hans Aebli didaktische
Ansitze fiir den Unterricht (vgl. u. a. Aebli 2006).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Piagets Theorie darauf aufbaut, dass sich die
Ausbildung von Denkprozessen in mehreren aufeinander folgenden Stufen entwickelt, wobei
jedes Stadium durch spezifische Strukturen des Denkens geprégt ist. Es handelt sich um die

e sensomotorische Stufe (Sdugling bis ca. 24 Monate alte Kinder), unterteilt in sechs
Stufen,
e préoperationale Stufe (ca. 2. bis 5./6. Lebensjahr),
e konkretoperationale Stufe (ca. 5./6. bis 11 Jahre)
e formaloperationale Stufe (ab 11/12 Jahren erreicht)
Jedes Kind durchlduft laut Piaget diese Stufen in etwa der gleichen Reihenfolge; sie bauen
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aufeinander auf und sind auch mit dem Erreichen des nédchsten Stadiums nicht abgeschlossen
(vgl. Piaget 2000, 15). Die Stufen werden im Folgenden ausschlieBlich im Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir die informellen Lernprozesse in Science-Centern dargelegt.

Die sensomotorische Stufe wird von Piaget noch einmal in sechs Stadien unterteilt. Die erste
Stufe kennzeichnet sich dadurch, dass der Sdugling seine angeborenen funktionsbereiten
Reflexe und Sinnesfunktionen iibt und an die jeweiligen Gegebenheiten anpasst. Die priméren
Kreisreaktionen stellen die zweite Stufe dar:,,Eine Handlung, die zu einem angenehmen oder
interessanten Ergebnis gefiihrt hat, wird wiederholt* (Montada 2002, 419). Die Stufe der
sekundidren Kreisreaktionen, die darauf aufbaut, ist durch die Differenzierung von Mitteln und
Zwecken gekennzeichnet. Es folgt die Stufe, auf der Sduglinge ihre erworbenen Handlungs-
schemata koordinieren und die Anwendung auf neue Situationen iibertragen. ,,Das Kind
verhélt sich so, als wollte es ausprobieren, was mit einem Gegenstand gemacht werden kann*
(ebd., 419). So benutzen Kinder Gegenstinde auf dieser Stufe in vielerlei Hinsicht, sie
schiitteln sie, schlagen sie auf einen andern Gegenstand, stecken sie in den Mund usw. In der
fiinften Stufe (tertidre Kreisreaktionen) entdecken die Kinder durch aktives Experimentieren
neue Handlungsschemata. Die letzte Stufe des sensomotorischen Stadiums beschreibt Piaget
als Ubergang vom sensomotorischen Intelligenzakt zur Vorstellung, da das Kind in dieser
Phase mit ca. 2% Jahren offenbar die Ergebnisse seiner Handlungen antizipieren kann (vgl.
ebd., 4191.). Diese erste Stufe ist bezogen auf das Lernen in Science-Centern nur von mittel-
barer Bedeutung, da nur wenige Ausstellungen in Science-Centern fiir Kinder konzipiert sind,
die jiinger als 2 Jahre sind. Im Kontext des zusammenhdngenden Systems der vier
Entwicklungsstufen sollte jedoch fiir die Gesamtkonzeption und bei den SC-Pddagogen
Kenntnis iiber die entwicklungspsychologischen Vorgénge diese Stufe vorhanden sein.

Die folgende Stufe des voroperationalen und anschaulichen Denkens, welches sich vor allem
auf Kinder im Vorschulalter bezieht, ist nach Piaget durch verschiedene Merkmale gekenn-
zeichnet. Ingrid Scharlau fast die zentralen Merkmale sehr tibersichtlich zusammen:

Piaget interessiert sich dabei besonders dafiir, wie Kinder bestimmte Gegebenheiten und Ereignisse in
ihrer Umwelt erkliaren — etwa, wie die Wolken sich bewegen, woher die Sonne kommt, was Traume und
Schatten sind oder &hnliches. [...] Piaget fand heraus, dass die Kinder dazu neigen, Phdnomene
animistisch und artifizialistisch zu erkldren. Sie sprechen unbelebten Gegenstinden Leben, Absichten
und Bewusstsein zu und gehen davon aus, dass alle Dinge urspriinglich hergestellt worden sind. Andere
Phanomene werden finalistisch, durch ihr Ziel oder ihren Zweck erklart (Scharlau 1996, 40f.).

Fiir das informelle Lernen ist diese Phase von groBer Bedeutung. Gerade die informellen
Lernkontexte, die oft die Experimente und Phidnomene in den Vordergrund ihrer
Ausstellungen stellen, miissen sich diesen psychologischen Vorgédngen bewusst sein, wenn sie
ein Konzept fiir Kinder ab dem 2. oder 3. Lebensjahr ausarbeiten. Kinder in diesem Alter sind
besonders an Phdnomenen interessiert. Deshalb miissen die padagogischen Konzepte dieses
mit einbeziehen. Als weitere Elemente dieses Stadiums nennt Leo Montada den Egozen-
trismus der Kinder. So sind sie unfdhig, sich in andere hineinzuversetzen, liberwinden dies
jedoch, wenn sie in der Lage sind Perspektiven oder Rollen anderer zu iibernehmen.

Das Denken des Kindes auf dem voroperationalen Stadium fiihrt stindig zu Widerspriichen oder — wie
Piaget sagt — in ein Ungleichgewicht. Die Widerspriiche mdgen dem Kind nicht bewusst sein; es mag
gar nicht bemerken, dass es sich in verschiedenen Aussagen widerspricht (Montada 2002, 425).

Dem Kind fehlt folglich in dieser Entwicklungsphase oft das Gleichgewicht. Folglich
assimiliert oder akkommodiert das Kind in dieser Lebensphase sehr hdufig und natiirlich
gegebenenfalls auch falsch, indem es z. B. neue Strukturen falsch einordnet. Unterschieden
werden muss hierbei jedoch zwischen Wissensdefiziten und fiir die Entwicklungsphase
typischen Denkstrukturen.

Viele der Denkstrukturen, die den Kindern in diesem Stadium fehlen, erhalten sie auf der
ndchsten Stufe, die der konkret-operationalen Strukturen.



II Informelles Lernen im Science-Center 33

Es ist dadurch gekennzeichnet, dass das Denken immer noch an konkrete Vorstellungen gebunden ist,
aber eine groflere Beweglichkeit erreicht, d.h. das Denken ist von unmittelbarer Anschauung; oder von
gleichzeitig oder kurz vorher erfolgter konkreter Erfahrung abhéngig. Das Kind kann nun in diesem
Stadium Beziehungen zwischen vorher isolierten Handlungen herstellen und ist in der Lage, zur Losung
leichter Probleme mehrere Losungswege zu benutzen (Scheffczik 2003, 145).

Die Stufe ist dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder nun gruppieren konnen oder Reihen
bilden, d. h. klassifizieren konnen. Fiir das informelle Lernen ist herauszustellen, dass laut
Piaget die Kinder in dieser Phase erste vorwissenschaftliche Begriffe aufbauen kénnen:

Es [das Kind] konstruiert die (proto-)physikalischen Begriffe von Massen-, Gewichts- und
Volumenvarianz, den Begriff der natiirlichen Zahl, des messbaren Raums und der messbaren Zeit, die
mathematischen Begriffe der Klasse und der Ordnung und &hnliches (Scharlau 1996, 54).

Lernorte konnen demzufolge vor diesem Alter von keinem sicheren Verstidndnis dieser
Begriffe ausgehen, ab diesem Alter jedoch padagogische und didaktische Projekte realisieren,
die diesen geistigen Entwicklungsstand voraussetzen.

Die letzte, formal-operationale Stufe beginnt etwa mit dem 10. Lebensjahr. Die Kinder
konnen jetzt nicht nur auf konkrete Informationen zuriickgreifen, sondern ihr Denken geht
dariiber hinaus und sie konnen sich von gegebenen Informationen loslosen. Sie bauen
kombinatorische Strukturen auf, kénnen Hypothesen bilden und planvoll experimentieren
(vgl. Montada 2002, 431f.). Die Beschéftigung mit Phdanomenen und Experimenten, die auch
auf den vorangegangen Stufen bereits moglich war, wird ergdnzt und erhidlt andere
Dimensionen. An dieser Stelle sei vorweggenommen, dass gerade die Kenntnis dieser
geistigen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen dafiir spricht, ihnen die Auseinander-
setzungen mit gleichen Experimenten auf den unterschiedlichen Stufen zu ermdglichen, da sie
sich die Phdnomene immer anders und weiter erschlieBen konnen.

Schulklassen oder Freizeitbesucher, die informelle Lernorte besuchen, geben den Kindern
somit die Chance, ihren Lernprozess eigenstandig und ihren jeweiligen Entwicklungsstand
entsprechend fortzusetzen. Was das Kind in den unterschiedlichen Abschnitten bezogen auf
seine Entwicklung lernen kann, wurde somit vor allem im Bezug auf das informelle Lernen
dargestellt. Piaget duflert sich aber auch zu dem ,,Wie* des Lernens:

Die Entwicklungsidee Piagets ist Konstruktion: nicht empirisches Lernen, sondern neue Strukturierung
und Organisation ob kreativ und selbsténdig entdeckt oder nur nachvollzogen. Immer handelnde und
denkende Aktivitdt erforderlich, deshalb ist es zutreffen, von Konstruktivismus zu sprechen [...]. In
aktiver Auseinandersetzung mit Gegebenheiten, mit eigenen oder vorgegebenen Fragen und Problemen
schafft sich der Mensch seine Strukturen des Handelns und Erkennens (Montada 2002, 440).

Lernen ist demzufolge nach Piaget selbstkonstruktive Aktivitdt, die durch die Bereitstellung
der Moglichkeiten unterstiitzt oder erst ermoglicht wird. Konzepte wie das entdeckende
Lernen oder der offene Unterricht beziehen sich daher ebenso wie das informelle Lernen, das
in Science-Centern umgesetzt wird, auf die Theorien Piagets.

In der Kritik an den Theorien Piagets wird immer wieder die fehlende Auseinandersetzung
mit der Adoleszenz bemingelt, so wie die Tatsache, dass er hidufig Beschreibungen, aber
keine Erkldrungen liefert. Wie bereits zu Beginn dieses Kapitel erdrtert fehlen auch
didaktische Konzepte, die zu einer Umsetzung und Einbeziehung seiner psychologischen
Theorien in die Pidagogik fiihren konnten. Aebli, der an Piagets Werk kritisiert, dass er nur
einen Teil der sich entwickelnden Strukturen beschreibt, greift in seinen didaktischen Werken
z.B. auf Piaget zurilick, um Lehr- und Lernkonzepte zu entwickeln.

Die Arbeiten Piagets sind fiir die Entwicklung einer SC-Pédagogik vor allem im Bereich der
Konzeption, aber auch der pddagogischen Betreuung von Interesse und werden nach der hier
erfolgen Deskription in die Erfassung der SC-Piddagogik integriert.



II Informelles Lernen im Science-Center 34

2.3 Erziehung durch Erfahrung — die Konzepte von Dewey

Bereits in der Begriffsdefinition zu diesem Kapitel wurde erldutert, dass der Begriff des
informellen Lernens auf Dewey zuriickgeht, aber auch der Ausspruch learning by doing wird
ithm zugeschrieben. Die Anliegen hinter diesen Schliisselworten sind zentral fiir die
Deskription einer Science-Center-Padagogik. Die folgenden Abschnitte geben einen kurzen
Uberblick iiber die Arbeiten Deweys und ordnen diese in einen pidagogischen und
geschichtlichen Zusammenhang ein. AnschlieBend werden die Arbeiten und padagogischen
Konzepte Deweys ndher geschildert und auf die SC-Piddagogik iibertragen.

Der dafiir vorgenommene Dreischritt informelles Lernen — formales Lernen — informelles
Lernen liegt in den Arbeiten Deweys begriindet. Seine paddagogischen Arbeiten basieren auf
der Tatsache, dass er die informellen Zusammenhdnge als Ausgangspunkt seiner
padagogisch-philosophischen Abhandlungen fiir die Verdnderung der formalen Bildung
wihlte. Diese Arbeit iibertrdgt dieses Konzept nun wieder auf das informelle Lernen, wobei
diese nicht meint, dass Konzepte formalen Lernens die pddagogisch richtigen Konzepte fiir
das informelle Lernen sind. Vom heutigen Standpunkt aus sind die urspriinglich fiir Schulen
entwickelten Erziehungskonzepte Deweys aber realisierbare Konzepte fiir die informellen
Lernkontexte in Science-Centern. Grundlegende Prinzipien einer SC-Piadagogik konnen
daraus abgeleitet werden.

Dewey begann seinen wissenschaftlichen Werdegang mit einem Lehramtsstudium in dessen
Anschluss er drei Jahre als Elementarschullehrer arbeitet. Wéhrend der Tétigkeit beginnt er
ein privates Philosophiestudium und widmet sich anschlieBend ganz seinem Studium.
Nachdem Abschluss des Studiums mit der Promotion ist er einige Zeit als Dozent in Michigan
und Minnesota titig bevor er 1894 an die neu errichtete Universitdt von Chicago berufen
wird. Bereits in Michigan beginnt Dewey sich intensiver mit Fragen der Erziehung zu
beschiftigen und verdffentlichte erste Biicher. Der Ruf nach Chicago stellt eine Moglichkeit
dar, die Verkniipfungen seiner philosophischen, padagogischen und psychologischen Arbeiten
fortzusetzen, da alle drei Wissenschaften in einem Department zusammengeschlossen sind. In
Chicago errichtet Dewey 1896 die Laborschule, die unter dem Namen Dewey School bekannt
wird (vgl. Suhr 2005, 12ff.). Nach Spannungen mit der Hochschulleitung tiber die Verwaltung
der Schule, verldsst Dewey die Universitit und iibernimmt einen Lehrstuhl an der
philosophisch-psychologischen Fakultit der Columbia Universitét, den er bis 1930 innehat.

Beeinflusst durch die Bildungsrealitidt der USA in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
strebte er in seinen Verdffentlichungen und seinen praktischen Arbeiten eine Uberwindung
der Unterteilung in Erziehung und Unterricht an. Die damalige Schulrealitdt, die er aus seiner
eigenen Arbeit als Lehrer kannte, kennzeichnete sich durch die Beschulung der Kinder, denen
ein fertiger, vorliegender Stoff vermittelt werden sollte (vgl. Suhr, 32). Wie auch in Europa
diente das Bildungssystem als Garant fiir die Versorgung der Gesellschaft mit disziplinierten
und ausgebildeten Arbeitskriften (vgl. Oelkers 2003, 9). Dewey setzte sich mit dieser Realitét
auseinander und widmete sich in seinen Verodffentlichungen der Philosophie der Erziehung.
Diese soll einen Beitrag zur Verbesserung der Erziehung leisten und entwickelt sich bei
Dewey meist aus Beobachtungen in der Praxis. Als sein Hauptwerk gilt die 1916
verdffentlichte Monographie Democracy and Education. Ausgehend von der Beobachtung,
dass es keine Auseinandersetzung iiber die Zusammenhinge von Demokratie und Erziehung
gab, warf Dewey der Pddagogik vor, dass sie nicht demokratisch ist, sondern eine feudale
Gesellschaft voraussetzt (vgl., ebd. 13f.).

Fiir Dewey ist Demokratie nicht nur eine Regierungsform, sondern eine Stromung, die gerade
auch die Padagogik prigen soll (vgl. Dewey 2004, 121). Eine demokratische Gesellschaft kann
nicht durch eine nicht demokratische Bildung und Erziehung geformt werden. Fiir Dewey ist
Demokratie die Idee des Zusammenlebens iiberhaupt und hat demzufolge bedeutenden
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Einfluss auf die Erziehung, die Zusammenleben prigt. Andere Alternativen kann er sich nicht
vorstellen. Ein Grundgedanke, der dabei auch fiir das informelle Lernen bedeutend ist, ist die
Umkehr des Gleichheitsprinzips der franzdsischen Revolution: Gleichheit bedeutet hier, dass
jeder das Recht hat, anders zu sein und somit die Chance hat, eine Person zu werden. Dieses
verbindet Dewey mit seiner humanistischen Position, die darauf basiert, dass jeder Moment
des Lebens eines Individuums einmalig und unersetzbar ist und nicht fiir Zwecke geopfert
werden darf (vgl. Bohnsack 2003, 47). Die Anspriiche umsetzend formuliert er in Democracy
and Education seine Ideen zur demokratischen Erziehung und ihrer Bedeutung.

Dewey entwickelt mit seinen Vorstellungen den Pragmatismus als philosophische
Denktradition mit.

Der Pragmatismus, wie ihn William James oder John Dewey verstanden haben, offeriert keine
metaphysischen Garantien, sondern verweist einfach auf die moderne Lebenssituation, in der nicht mehr
der Glaube, aber auch nicht die autoritéire Schule fiir Erziechung und Bildung sorgen kann, sondern eine
Praxis, die mit dem Risiko ihrer selbst leben muss, ohne dass etwas anderes als Lernen und Handeln fiir
sozialen Wandel sorgen kann (Rorty 2003, 174f.).

Dieses kennzeichnet sich in Deweys Werken vor allem durch die Tatsache, dass Erziehung
Teil der Gesellschaft ist und das Selbst nicht Produkt einer Erziehung sondern Partner in
diesem Prozess (vgl. Oelkers 2003, 23). Demzufolge kann Erziehung nur von einer stark
differenzierten Gesellschaft ausgehen, die eines demokratischen Erziehungsmodells bedarf.

Fiir eine Auseinandersetzung im Rahmen der SC-Péadagogik sind neben Democracy and
Education vor allem die Schrift Experience and Education (1938), The Child and the
Curriculum (1902), The Sources of a Science of Education (1929), The School and Society
(1900) und The Way out of Educational Confusion (1931) aufschlussreich.

Die Rezeption von Dewey Schriften gestaltete sich in den USA und Deutschland
unterschiedlich. Wéhrend er zu Lebzeiten als einer der filihrenden amerikanischen
Philosophen galt, gerieten seine Arbeiten nach seinem Tod in Vergessenheit. Erst in den
1980er-Jahren beginnt eine Renaissance des Pragmatismus in den USA, die wieder Interesse
an Deweys Werken weckt (vgl. Neubert 2004, 23). Diese unterteilt sich in eine philosophisch
und eine padagogisch gepriagte Auseinandersetzung. In der pddagogischen Beschéftigung
wird Dewey unter dem Aspekt der frithkindlichen Erziehung betrachtet oder auch die
Bedeutung der Dewey School fiir die Gegenwart beleuchtet (vgl. ebd., 25). Die Rezeption in
Deutschland ldsst sich in vier Phase unterteilen. Die erste verlduft parallel zur deutschen
Reformbewegung und ist Anlass dafiir, dass Dewey in Deutschland haufig nur als
Reformpidagoge und als Anwalt der Kindzentriertheit (vgl. Oelkers 2003, 21) bzw. in seiner
Ankniipfung an den Pragmatismus als Gefahr fiir die klassische deutsche Geistesphilosophie
wahrgenommen wird (vgl. Dewey 2004, 490). Direkt nach dem Zweiten Weltkrieg folgt eine
kurze zweite Phase der Auseinandersetzung im Rahmen der Neustrukturierung des
Schulsystems in der Bundesrepublik und schlieBlich eine dritte im Rahmen der Bildungs-
reformdiskussion Ende der 1960er- und zu Beginn der 1970er-Jahre (vgl. Himmelmann 2004,
99). Seit den 1990er Jahren setzt sich, wie auch in den USA, sowohl die Philosophie als auch
die Erziehungswissenschaft mit seinen Arbeiten auseinander. Dieses zeigt sich u. a. darin,
dass die mangelhafte Ubersetzungslage verbessert wurde. So liegen kommentiert von Jiirgen
Oelkers das Hauptwerk Demokratie und Erziehung (Dewey 2004) und pddagogische Aufsitze
und  Abhandlungen  (Oelkers 2002) auf Deutsch vor und verschiedene
erziehungswissenschaftliche Teilbereiche haben sich mit seinem pddagogischen Konzept
beschiftigt (vgl. u. a. Schreier 1994; Bittner 2001; Schéfer 2005).

Die Rezeption Deweys konzentriert sich dabei auf zwei Schwerpunkte: seine Arbeiten zum
Pragmatismus, als dessen Mitbegriinder er gilt, und auf seine pddagogischen Arbeiten zur
Schulrealitit und zur Verdnderung der Erziehung. Beide Bereiche sind in den Arbeiten
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Deweys héufig aufeinander bezogen. Eine weitere Besonderheit in Deweys Arbeit ist, dass er
seine Werke nie auf einer theoretisch, reflektierenden Ebene stehen ldsst, sondern dass diese
immer ein Fundament im unmittelbar Erlebten haben (vgl. Bohnsack 2003, 45). Die
folgenden Abschnitte setzten sich mit den padagogischen Anliegen Deweys auseinander. Thre
Darstellung bezieht sich dabei immer auf die Moglichkeiten der Nutzung seiner Theorien fiir
das informelle Lernen und fiir die SC-Piddagogik.

2.3.1 Die Bedeutung des Begriffs der Erfahrung

Das piadagogische Konzept von Dewey beruht auf seinen Arbeiten zur Gestaltung der
Laborschule in Chicago und auf den Arbeiten zur Umstrukturierung des amerikanischen
Schulsystems. Diese gehen bei ihm zwar vom informellen Lernen aus, sie beziehen sich aber
immer auf die Umgestaltung der formalen Lernbedingungen. Viele seiner Konzepte und
Theorien enthalten wichtige Grundlagen fiir die SC-Piddagogik, diese werden im Folgenden
herausgearbeitet.

Grundlegung fiir seine Philosophie und seine Pddagogik ist der Begriff experience, den er vor
allem in dem 1938 erschienenen Aufsatz Experience and Education entwickelt. Ubersetzt ins
Deutsche wird der Begriff experience héufig mit , Erfahrung” oder ,,Erlebnis®, in
padagogischen Zusammenhingen konnte er aber auch durch ,,auf Erfahrungen beruhenden
Lernen* beschrieben werden. Im Folgenden wird das deutsche Wort Erfahrungen genutzt,
wohl wissend, dass es dem Englischen experience nicht umfassend gerecht wird. Die Schrift
entstand 1938 in der Auseinandersetzung Deweys mit dem, was er die neue Erziehung nannte.
Fiir diese neue Form der Erziehung in den Schulen, die er mit der Dewey School und seiner
Veroftentlichung Democracy and Education, mitgeprigt hatte, entwickelt er gemeinsame
Prinzipien.

In den Arbeiten Deweys ist der Begriff Erfahrung mit der Theorie verbunden, die die Zwei-
Welten-Lehre aufhebt.

Was wir von der Welt oder von uns selbst wahrnehmen, spielt sich stets innerhalb und {iber experience
ab; Subjekt und Objekt, die Handlung des Ichs und deren ,Material“ sind im experience enthalten
(Bohnsack 2005, 23).

Die Erfahrung ist kontinuierliche Veranderung, wobei die Welt und der Mensch, das Subjekt
und das Objekt, nicht getrennt betrachtet werden. Es gibt nur einen Erfahrungs-
zusammenhang, der Welt und Mensch gleichermallen beinhaltet. Lernen und Erziehung sind
beeinflussender Teil der Rekonstruktion der Welt im Menschen, da durch ihr Wirken die
Erfahrung verdndert wird. Fiir Dewey ist die Kontinuitit ein entscheidendes Element der
Erfahrung und somit der Erziehung, denn die kontinuierliche Erfahrung trdgt dazu bei,
zwischen pidagogisch wertvoller und nutzloser Erfahrung zu unterscheiden (vgl. Dewey
2002, 240).

Ich [John Dewey] darf hierzu ganz einfach feststellen, dass eine Entwicklung nur dann dem Kriterium
der Erziehung als Wachstum entspricht, wenn sie zu fortgesetztem weiterem Wachstum anregt. [...]
Wihrend also das Prinzip der Kontinuitdt auf jeden Fall gilt, beeinflusst die Qualitét der jeweiligen
Erfahrung die Art und Weise seiner Anwendung (Dewey 1994, 242f.).

Es ist also nicht die Erfahrung an sich, auch nicht die Aktivitit, sondern die Qualitit der
Erfahrung, die fiir den Wert der Erziehung von Bedeutung ist. Die Erfahrung hat bei Dewey
zwei Aspekte: einerseits kann sie in unangenehm und angenehm unterteilt werden, anderseits
misst sie sich an den Einfliissen der gemachten Erfahrung auf spitere Erfahrungen (vgl.
Dewey 2002, 236). Mit dem ersten Aspekt ist gemeint, dass dem Lehrenden oder demjenigen,
der einen informellen Lernkontext bereitstellt, eine besondere Aufgabe zukommt. IThm obliegt
es, dafiir zu sorgen, dass die Erfahrung angenehm ist, d. h. der Lernende ist nicht etwa
abgestoflen oder verweigert die Auseinandersetzung mit den Inhalten, sondern es bereitet ihm
Freude, sich diesen zu widmen. Dies leitet zum zweiten Aspekt liber: Der Lernende hat
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Freude an der Erfahrung und anschlieBend den Wunsch nach weiteren solchen Erfahrungen,
anhand derer er sich weiterentwickeln kann.

Jede Erfahrung lebt fort in weiteren Erfahrungen, génzlich unabhingig von Wunsch oder Absicht.
Daher ist es das zentrale Problem einer auf Erfahrung gegriindeten Erziehung, diejenige Art von
Erfahrungen auszuwihlen, die fruchtbar und schopferisch in nachfolgenden Erfahrungen fortleben
(Dewey 2002, 236f.)

Die Aufgabe der Pddagogik ist es, den Rahmen fiir pddagogisch-wertvolle, zielgerichtete
Erfahrungen zu schaffen. Das Ziel der einzelnen Lernvorgédnge ist flir Dewey dabei
ausschlieBlich die Kontinuitit oder das Wachsen der Erfahrungen (vgl. Bohnsack 2003, 48).
Die Verbindung von Objekt und Subjekt kennzeichnet sich dadurch, dass die Erfahrung von
externen Quellen gespeist und sich nicht einfach im Menschen vollzieht, sondern dieser aktiv
an dem Erfahrungsprozess beteiligt ist. Daraus ist abzuleiten, dass neben der Kennzeichnung
der Erfahrung durch Kontinuitdt ein weiterer Aspekt, ndmlich die Wechselwirkung,
hinzukommt. Dewey bezeichnete diese beiden Aspekte als den Léngs- und Querschnitt der
Erfahrung, gemeinsam stellen sie das Mal} der pddagogischen Bedeutung und den Wert der
Erziehung dar (vgl. Dewey 1994, 248). Der Aspekt der Wechselwirkung darf in Erziehungs-
prozessen, die auf Erfahrung beruhen, nicht vernachlissigt werden. Aus dieser Tatsache kann
als Forderung an die SC-Pddagogik und das informelle Lernen in Science-Centern abgeleitet
werden: Die dort zu machenden Erfahrungen miissen aus einer Wechselwirkung zwischen den
Lernenden und den externen Lernquellen entstehen. Die Wechselwirkung bezieht sich bei
Dewey allerdings auf beide Seiten, so miissen die Lernstoffe an die Schiiler angepasst
werden, aber durch die gemachten Erfahrungen passen sich auch die Schiiler den Lerninhalten
an.

Fiir die Erfahrungen muss in diesem Lernkonzept gelten, dass sie in der Lernumgebung
vollstindig begriffen und angewandt werden konnen, dass sie immer in der Gegenwart
stattfinden, aber einen Bezug zur Zukunft haben bzw. in der Zukunft weiter genutzt oder
verwendet werden konnen (vgl. ebd. 251f). Auf den informellen Lernort Science-Center
iibertragen ergeben sich daraus besondere Konsequenzen. Die Anwendbarkeit und das
Begreifen der Erfahrungen sollte Prinzip aller Lernvorgénge sein. Der Kontinuitétsgedanke,
der bestimmender Bestandteil der Erfahrung ist, ldsst sich zwar in den péddagogischen
Konzepten anlegen, jedoch bleibt er in den meisten Fillen eine Bestitigung oder empirischen
Uberpriifung schuldig, es sei denn, es wird zu einem spiteren Zeitpunkt gepriift, ob die
Erfahrungen zukiinftig genutzt wurden.

2.3.2 Das Erziehungskonzept Deweys

Deweys Erziehungskonzept basiert auf Erfahrungen. Fiir ihn ist Erziehung zu unterteilen in
die informelle Erziehung, die jedem Menschen in seinem natiirlichem Umfeld zuteilwird und
die formale Erziehung, die in schulischen Einrichtungen stattfindet und die sich in Deweys
Erziehungskonzept an der informellen orientiert (vgl. Bohnsack 2003, 49). Die Kontinuitit ist
ein zentraler Moment in Deweys Erziehungstheorie. Er sucht fiir die formale Bildung nach
Lernprozessen, die nicht Wachstum der Lernenden hemmen oder fehlleiten, sondern dieses
befordern. Diese Suche griindet in der Wahrnehmung der Erziehung im 19. Jahrhundert, die
sich fiir Dewey so darstellt, das Lernen ausschlielich der Belehrung dient. Die Prinzipien der
neuen Erziehung formuliert Dewey darin, dass Wissen nicht mehr von oben aufgedringt wird,
sondern individualisiert wird. Des Weiteren sollen die Kinder selbst aktiv handeln und nicht
mehr aus Lehrbiichern sondern durch Erfahrungen lernen. Fiir Dewey ist es entscheidend,
dass nicht mehr einzelne Kompetenzen, sondern iibergreifende Inhalte gelernt werden, und
dass sich nicht an der fiir die Kinder fernen beruflichen Zukunft orientiert wird, sondern an
der Gegenwart. Dariliber hinaus kritisiert er die statisch fixierten Lernziele, die den Inhalt
vorgeben, diese sollte sich an der sich wandelnde Welt orientieren (Dewey 2002, 232). Fiir
die formalen Bildungseinrichtungen mogen diese Prinzipien im 21. Jahrhundert gelten oder
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nicht, sie werden von einigen vielleicht sogar als naiv bezeichnet, fiir eine SC-
Péadagogiksollten sie aber auf jeden Fall gelten.

Die Kinder miissen die Chance haben, ihre Inhalte selbst zu bestimmen, sie lernen im
Science-Center durch die eigene Aktivitit und es sind Erfahrungen in den Ausstellungen und
Workshops, durch die sie lernen. Die Lerninhalte sollten sich nicht auf einzelne
Wissenschaften konzentrieren, sondern einen interdisziplindren Ansatz verfolgen und sie
sollten nicht auf die Zukunft, sondern auf die Gegenwart konzentriert sein. Mit Zukunfts- und
Gegenwartsorientierung soll hier gemeint sein, dass sich Jugendliche am Ende der Schulzeit
z. B. mit dem Thema Berufswahl auseinandersetzen, weil es fiir sie Gegenwartsbezug hat.
Der Lernort Science-Center an sich sollte aber nicht den Lernanspruch haben, Kinder auf ihre
zukiinftigen Berufe vorzubereiten oder sie an wissenschaftliche und technische Berufe
heranzufiihren. Science-Center konnen nur ein gegenwairtiges Interessen fordern, wobei die
dort gemachten Erfahrungen, wenn es denn pddagogisch wertvolle sind, zu weiteren
Erfahrungen in dieser Richtung fiihren kdnnen. Diese liegen aber aullerhalb der Kompetenzen
der Science-Center.

Das letzte von Dewey erwihnte Prinzip, die Orientierung an der Welt und nicht an statischen
Lernzielen, bedeutet auf die SC-Piddagogik iibertragen, dass die Lerninhalte nur in selten
Féllen einen langfristigen Bestand haben bzw. immer wieder an die Kontexte angepasst
werden miissen. Diese Kontexte werden durch die sich wandelnde Welt vorgegeben. Dies
erklirt z. B., warum die Auseinandersetzung mit der Astronomie in Dauerausstellungen von
Science-Center durchaus problematisch sein kann, da es sich um ein Thema handelt, welches
durch stindige neue Forschungsergebnisse nicht iiber einen ldngeren Zeitraum ausgestellt
werden kann, ohne evtl. nicht mehr giiltige Tatsachen darzustellen.

Fiir all diese Prinzipien der Erziehung sieht Dewey die Erfahrung als die erfolgreichste
Methode des Lernens — wobei eine Erfahrung interessant, lebendig und spannend sein kann,
aber nicht pddagogisch wertvoll sein muss. Dieses ist mit Sicherheit eine grofe Heraus-
forderung der Science-Center, denen vorgeworfen wird, sie seien spannend und interessant
und sehr lebendig, aber nicht piddagogisch (vgl. Weitze 2003, 6). Wenn die Lernmethode des
Science-Center die von Dewey entwickelte Erziehung durch Erfahrung ist, dann kann sie
unter Einhaltung bestimmter Kriterien paddagogisch sein. Diese wurden bereits zu Beginn des
Kapitels beschrieben: Kontinuitdt und Wechselwirkung.

Diese Ausrichtung ist fiir Dewey notwendig, da die alten Schulkonzepte sich zu stark auf
einen Anschauungsunterricht konzentrierten, d.h., der Lehrer prédsentierte dem Schiiler
didaktisch aufbereiteten Inhalt. Kontinuitit, Wechselwirkung und Erziehung durch
Erfahrungen waren keine Schwerpunkte der Schulen im 19. Jahrhundert. Dewey macht diese
Tatsache u. a. daran sichtbar, dass er zu Beginn der Dewey School Schulmdbel suchte und
keine fand, die nicht nur das Zuhoren der Schiiler und den Anschauungsunterricht
ermdglichten, sondern die aktive Teilnahme (vgl. Dewey 2002, 40). Die Umstellung des
Unterrichts vom Anschauen zum eigenen aktiven Handeln ist flir ihn das zentrale Element
seines Schulmodells und aktiv zu handeln heil}t eigenstindige Erfahrungen sammeln. Thm
geht es darum, etwas aus den Kindern herauszuholen und nicht etwas in sie einzutrichtern.
Dieser Gedankengang steht dem bisherigen Schulmodellen entgegen: Kinder haben schon
Kompetenzen und bringen diese in den Lernkontext mit ein, diese Erfahrungen sollen in der
Schule weiterentwickelt und gefordert werden. Dies bedeutet weiterhin, dass die Schiiler als
Individuen wahrgenommen werden und nicht als eine groe Kindermasse. Diese
Individualisierung zeigt sich auch darin, dass die Erziechung am Leben der Kinder orientiert
wird und das Gravitationszentrum von Schule beim Kind liegen soll (vgl. Bohnsack 2005,
73), nicht beim Lehrer und nicht bei den Inhalten. Diese Ideen, die in der
Erziehungswissenschaft seit der Reformpéddagogik diskutiert werden, sind hier beschrieben,
da es Konzepte sind die gerade fiir informelle Lernorte gelten sollen: keine Anschauung,
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sondern eigenes aktives Erfahren, Individualisierung, Aufnahme und Foérderung von
Erfahrungen der Kinder, Verkniipfung von informellem Lernen, formalem Lernen und
alltdglichem Leben. Als Ziel der Konzepte formuliert Dewey, dass sie ermdglichen sollen,
dass Kinder durch das Lernen nachhaltiges Interesse an den Inhalten haben, mit denen sie sich
auseinandersetzen (vgl. Dewey 2002, 159).

Nichtsdestotrotz kann nicht das alltidgliche Leben einfach in formale Lernkontexte umgesetzt
werden. Dewey schldgt eine Vereinfachung der komplexen Situationen vor, wobei die Tat-
sache, dass der Lerninhalt urspriinglich aus dem Alltdglichen stammen soll, nicht veridndert
wird. Der Sachverhalt wird nur an den Kindern orientiert. AuBBerschulische Beschiftigungen
werden zum Zweck zielgerichteter Erfahrung im Lehrplan der Versuchsschule umgesetzt.
Dieses ist die Basis des Lehr-Lern-Konzepts welches Dewey fiir die Schule entwirft.

Statt solcher Belieferung mit vorfabrizierten Erkenntnissen aus zweiter Hand, statt der hdppchenweisen
Verschreibung und Zuweisung unverlangter Wissensbrocken und der entsprechenden appetitlosen
Zwangsfiitterung — mit der Reaktion durch Konsumentenhaltung, Ubersittigung, Lethargie oder
Auflehnung — will Dewey den Lernprozess an selbstgewahlten Zielen und den bei ihrer Realisierung
entstechenden Schwierigkeiten (needs) ausrichten, weil Denken fiir ihn aus der ,,Not der Begegnung mit
einer Schwierigkeit, der Reflexion iiber den besten Weg ihrer Uberwindung resultiert (Dewey 1983,
93) und so zur Planung, zur Projektion von Ereignissen und Entscheidungen iiber die ndtigen Schritte
und deren Reihenfolge fiihrt (Bohnsack 2003, 52).

In dieser Aufzéhlung wird noch einmal ganz deutlich, dass Lernen fiir Dewey nicht die
vorgefertigte Wissensweitergabe ist. In seinem Lernkonzept wihlen die Lernenden ihre
Inhalte selbst und an den Schwierigkeiten, die sich auf der Suche nach einer Problemlésung
ergeben, richtet sich ihr Lernprozess aus. Diese Ausrichtung, die Schwierigkeiten nicht
vereinfachen, sondern zu thematisieren, ist ebenfalls ein neues Element in der Erziehung.
Ablesbar ist des Weiteren, dass der Schiiler den Anfang des Lernprozesses markiert. Der
Schiiler setzt sich mit einem Problem auseinander und versucht dieses zu 16sen. Die Aufgabe
des Erziehenden ist es, die Kinder fiir dieses Methode vorzubereiten, denn nicht alle Probleme
konnen geldst werden und das Scheitern ist fiir Dewey ebenso Teil des Erfahrungsprozess wie
die Losung. Dem Erziehenden kommen somit besonders vorausschauende Aufgaben zu, da er
sein Lehrkonzept so gestalten muss, dass es die Kinder auf das Lernen vorbereitet. All dieses
muss bei Dewey wie immer auf das alltidgliche Leben bezogen sein und in der kontinuier-
lichen Erweiterung der Erfahrungen miinden (vgl. Dewey 2002, 276). Die Erfahrung hat
dariiber hinaus im Lernkonzept Deweys eine soziale Dimension, denn sie wird durch
Interaktion im Unterricht erreicht, d. h. die Erfahrungen werden nicht von einzelnen Schiilern
gemacht, sondern von Gruppen. Diese Gruppen setzen sich aus Kindern und Erziehenden
zusammen. Dabei werden die Lernkonzepte von zwei Polen dominiert, dem objektiven oder
individuellen Pol. Wahrend zu Beginn der objektive Pol dominiert, da er die lenkenden
Einfliisse der sozialen Umwelt meint, soll der Lernprozess so ausgerichtet sein, dass der
individuelle Pol, der in den Kindern liegt und ihre Eigeninitiative meint, immer dominanter
wird (vgl. Schéfer 2005, 127).

Das Schulkonzept Deweys wird auf diesen Lernkonzepten aufbauend haufig als Learning by
doing bezeichnet, das Tun der Kinder steht im Vordergrund des Lernens. Dewey selbst hat
sich von diesem Schlagwort immer distanziert, da es fiir ithn missverstdndlich ist und die
Sachverhalte verkiirzt (vgl. ebd., 135f). Denn gerade seine Orientierung an den
auBerschulischen Gegebenheiten soll keineswegs eine ausschlieliche Orientierung an
praktischen Elementen meinen, sondern bezieht auch die theoretischen mit ein, die ebenso zur
Welt gehoren. Des Weiteren ist die Modalitdt der Tétigkeiten entscheidend, denn nicht die
Tétigkeit an sich ist pddagogisch wertvoll, sondern sie wird dies erst durch die vielschichtigen
Aspekte der Kontinuitdt und der Wechselwirkungen.

Fiir die SC-Piadagogik lassen sich aus diesen Konzepten fiir die Lernstrukturen in formalen
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Bildungseinrichtungen wiederum mehrere Prinzipien ableiten. So sollten sie zwar die
komplexen Zusammenhidnge fiir die Lernenden aufbereiten, sie jedoch weiterhin an den
alltdglichen Gegebenheiten und Schwierigkeiten ausrichten. Die Komplexitidt eines
Sachverhaltes muss erhalten bleiben und nicht soweit didaktisch reduziert werden, dass die
Sache an sich nicht mehr reprisentiert ist. Gerade in der Komplexitit des dargestellten
Sachverhalts driickt sich im Science-Center auch der Bezug zur Welt aus, denn die Ausstel-
lungsstiicke sollten reale Zusammenhédnge reprasentieren und den Lernenden ermdglichen,
einen Bezug zwischen dem Ausstellungsstiick und dem Zusammenhang auflerhalb des
Science-Centers herzustellen. Zwar wird hierbei im Science-Center meist die praktische Seite
iberreprasentiert, aber auch die theoretische Seite sollte prasent sein.

Denjenigen, die den Lernkontext in einem Science-Center bereitstellen oder das Lernen
begleiten, obliegt die Aufgabe, diese so zu organisieren, dass ein interaktives, soziales, auf
Erfahrungen beruhendes Lernen moglich ist, welches die Lernenden an Probleme heranfiihrt
und sie selbst befahigt, diese durch aktives Handeln zu 16sen. Das Lernen findet dabei weder
ausschlieBlich allein noch ausschlieflich in der Gruppe statt. Dies bedeutet, dass die Lern-
kontexte des Science-Centers so organisiert sein miissen, dass beides moglich ist oder
deutlich gekennzeichnet ist, wie z. B. an einem Experiment gelernt werden soll. Gerade
Science-Center, die sich auch den jiingeren Kindern im Vorschul- und Grundschulalter
zuwenden, miissen dabei bedenken, dass der soziale Pol zu Beginn entscheidenden Einfluss
auf die Lernerfolge hat, wihrend erst bei dlteren Kinder der individuelle Pol an Bedeutung
gewinnt. Aber auch die Lernkontexte fiir jiingere Kinder miissen so gestaltet sein, dass die
gemachten Erfahrungen dazu anregen, sie spéter in neue Erfahrungen umzuwandeln. Es wire
verkiirzt zu behaupten, dass Lernen in Science-Centern learning by doing ist, denn wiirde es
auf dieser Stufe stehen bleiben, so wire der Lernprozess nicht pddagogisch und zu kritisieren.
Die Erfahrungen, die durch das aktive Handeln im Science-Center gemacht werden, miissen
die in diesem Kapitel entwickelten Prinzipien erfiillen. Nur so kann ein Science-Center ein
padagogischer Ort und ein informeller Lernort sein.

Deweys Theorien, aus denen Science-Center Grundlagen ihres pddagogischen Konzepts
ableiten konnen, wurden in der Forschung dafiir kritisiert, dass sie nur die privilegierten
Lerner noch stérker privilegierten (vgl. Oelkers 2002, 7), da es nur ihnen moglich ist, aus sich
selbst heraus zu lernen und eigenstindig, selbstgesteuerte Lernprozesse zu verwirklichen.
Diese Kritik muss in informellen Lernkontexten insoweit Beachtung finden, als dass sie
darauf verweist, wie wichtig die Gestaltung dieser ist. Vorausgesetzt, dass bei der Betreuung
und Gestaltung zur Kenntnis genommen wird, dass die Lernenden unterschiedlich auf die
Anforderungen eines informellen Lernorts vorbereitet sind, kann man dieser Problematik
entgegenwirken. Dariiber hinaus muss der informelle Lernort dafiir sorgen, dass er nicht nur
Privilegierten Zugang zum Lernen ermoglicht.

Im Kontext der Science-Center sollte des Weiteren vorsichtig mit der optimistischen Position
Deweys beziiglich dieses Fortschritts und der technischen und wissenschaftlichen Entwick-
lung umgegangen werden (vgl. Bohnsack 2003, 56). Dieser Aspekt in Deweys Werk wurde
bisher nicht néher erortert. Seine Position zu Wissenschaft und Technik sollte nur im Kontext
der Zeit betrachtet werden, in dem sie entstanden ist.

2.4 Pidagogik erlebnisorientierter Lernkontexte

Die Moglichkeit, padagogische Erfahrungen durch eigene Aktivitit zu sammeln und so
selbstgesteuert zu lernen, ist ein entscheidender Aspekt eines padagogischen Konzepts fiir den
informellen Lernort Science-Center. Prinzipien oder Theorien aus der Erlebnispddagogik und
der Freizeitpddagogik, die fiir die SC-Pddagogik abgeleitet werden konnen, stellt dieses
Kapitel dar. Die Feststellung des deutschen Bildungsrates von 1974, dass es nicht nur einen
Lernort gibt, sondern eine Pluralitdit von Lernorten ist die Grundvoraussetzung fiir die
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Anerkennung allen Lernens aus den verschieden Kontexten, da das Verstindnis des
menschlichen Lernens erweitert wurde (vgl. Nahrstedt 2002, 472). Diese Anerkennung ist fiir
erziehungswissenschaftliche Fachbereiche, die nicht die formalen, sondern die informellen
Lernkontexte erforschen, eine wichtige Grundlage fiir ihre weitere Arbeit.
Ein zentrales Ergebnis dieser erziehungswissenschaftlichen Lernortdiskussion besteht darin, dass die
Pluralitét der Lernorte mit ihrer Hybridisierung einhergeht, d. h., dass an den verschiedenen Lernorten

ganz unterschiedliche Kombinationen und Mischungen aus Lernen, Freizeit, Geselligkeit, Unterhaltung,
Konsum angeboten und nachgefragt werden (Seitter 2001, 230).

Diese Anerkennung anderer Lernorte in der deutschen Bildungsdiskussion ist fiir die nicht
formalen Lernkontexte und auch fiir den Prozess des lebenslangen Lernens von Bedeutung,
da die informellen Lernorte auf der Anerkennung aufbauend, eine stabilere Ausgangslage
entwickeln kénnen. So kann z. B. der Besuch eines Science-Centers in der Freizeit als
lernende Erfahrung verstanden werden.

Wihrend der Begriff Erfahrung in den vorherigen Kapiteln hiufig verwendet wurde, wird er
nun um einen Erfahrungsart ergédnzt, das Erlebnis. Der englische Begriff experience kann
nicht nur mit Erfahrung, sonder auch mit Erlebnis iibersetzt werden, wobei der Begriff der
Erfahrung umfassender ist. Erlebnisse tragen zu Erfahrungen bei, sie sind subjektive
Erfahrungen im individuellen Leben eines Menschen und bleiben diesen meist erst in der
Erinnerung als eine Besonderheit im Bewusstsein (vgl. Diichtering 1994, 322). Der Ausdruck
Erlebnis wird sowohl in populdrwissenschaftlichen als auch in wissenschaftlichen Zusam-
menhingen genutzt. So wird von der Erlebnisgesellschaft gesprochen, um die gegenwartige
Gesellschaft zu charakterisieren:

Die Freizeitgesellschaft, die civilisation du loisir, die society of Leisure, sie wurde schlielich zu einer
Erlebnisgesellschaft als Grundlage fiir die Experience Economy, mit Anforderungen an eine emotionale
Intelligenz, damit aber auch als ein Bereich erlebnisorientierter Lernorte der Wissensgesellschaft
(Nahrstedt 2002, 462 unter Angabe weiterer Fufinoten zu den Ausdriicken in den verschiedenen
Sprachen).

Viele Freizeitparks und Zoos bezeichnen sich heute als Erlebniswelten, in denen der Besucher
genau die oben beschriebenen Erfahrungen machen kann, die ihm als besonderes Erlebnis in
Erinnerung bleiben sollen. Erlebnis ist zu einem Schlagwort in vielen Bereichen geworden,
eine pddagogische Auseinandersetzung hat es dabei schon vor dem Entstehen der
Erlebnisgesellschaft gegeben.

2.4.1 Der Beitrag der Erlebnispidagogik

Historisch entwickelte sich die Erlebnispddagogik aus der Reformpéddagogik. Die ersten
erlebnispddagogischen  Einrichtungen waren die 1898 von Lietz gegriindeten
Landerziehungsheime (vgl. Tenorth 1992, 204) und das von Hahn als Landerziechungsheim
(vgl. Gudjons 2006, 101) ins Leben gerufene heutige Internat Salem.

Sie alle [die verschiedenen Griinder von Landerziehungsheimen] wehrten sich gegen die krank
machenden Bedingungen der modernen GroBstadtzivilisation und setzten auf die Einheit von Schule
und Heim, Erziehung und Unterricht, auf Handarbeit, Werkstétten, Koedukation, das Familienprinzip
im Zusammenleben (Lehrerpaar als ,Eltern®) — durchaus also auf Schule, aber als jugendgeméBe
Lebensform. Es gibt zwar Unterschiede im Einzelnen, die erheblich sind, auch Kritikpunkte (z. B. der
Elitegedanke oder die Gemeinschaftsideologie), aber die Zielrichtung war deutlich gegen die Erstarrung
und gegen das satte Kulturbiirgertum gerichtet (Gudjons 2006, 101).

Deutlich ist hier die Ndhe der Bewegung zur Reformpiddagogik abzulesen. Es galt, neue
formale Bildungsorte zu finden, die Lernen und vor allem Erziehen mit neuen piddagogischen
Ansitzen ermoglichten. Der Gedanke, dieses aus den Stddten hinaus auf das Land zu verlegen
und in einer Internatsstruktur zu vollziehen, erklért sich ebenfalls aus der damaligen Situation.
Auch in den heutigen Internatsmodellen wird die Verbindung von formalem und informellem
Lernen betont. Die Erlebnispddagogik entwickelte sich jedoch aus diesem Ursprungsprofil in
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den Landerziehungsheimen weiter.

Die Entdeckung des Erlebnisses als wichtiger Schritt vor dem Konzept der Erlebnispiddagogik
hat ihren Ursprung bereits im 19. Jahrhundert. In der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion wird der Begriff Erlebnis aber bereits ein Jahrhundert davor in Rousseaus Emile
aufgegriffen (vgl. Nahrstedt 2002, 458). Nach Oelkers kennzeichnet sich die
Erziehungssituation im 19. Jahrhundert dadurch, dass das Verhéltnis zwischen der pddago-
gischen Realitdt und dem individuellen Erlebnis ungeklart war (vgl. Oelkers 1993, 14), ein
Zustand der sich auch in den Beschreibungen zum Hintergrund von Deweys Theorien
wiederfindet. In diesem Zusammenhang entwickelte sich die Erlebnispddagogik, die im
Gegensatz zu damaligen formalen Lernorten das kurzfristige Erlebnis als Lernkontext anbot.
Dieses wurde jedoch immer im Zusammenhang mit dem formalen Lernen gesehen. Historisch
gilt neben Rousseau und Dewey auch die Arbeit Thoreaus als wegbereitend fiir die
Erlebnispddagogik. Er setzte sich mit der Frage der eigentlichen Lebensbediirfnisse
auseinander und forderte fiir die Erziehung das Prinzip der Unmittelbarkeit (vgl. Heckmair
1998, 10). Seit den 1980er-Jahren entwickelt sich an diese frilhen Ansétze orientiert die
moderne Erlebnispddagogik.

Eine heute hdufig genutzte Definition der Erlebnispddagogik ist die von Heckmair und Michl:

Erlebnispiddagogik ist eine handlungsorientierte Methode und will durch exemplarische Lernprozesse,
in denen junge Menschen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen gestellt werden,
diese in ihrer Personlichkeitsentwicklung fordern und sie dazu befdhigen, ihre Lebenswelt
verantwortlich zu gestalten (Heckmair 1998, 75).

Erkennbar ist hierbei zuerst die Definition als Methode und nicht als Disziplin.
Erlebnispddagogik wire demnach eine Methode, die in den verschiedenen Fachbereichen der
Erziehungswissenschaft genutzt werden konnte — in der Schulpiddagogik ebenso wie in der
Freizeit- oder Science-Center-Pddagogik. Dieses heift auch, dass es offen bleibt, ob der
Lernkontext der Erlebnispddagogik formal oder informell ist. Mit der Betonung auf junge
Menschen wird sie in der vorliegenden Definition allerdings auf das Kinder- und Jugendalter
temporér begrenzt. Dieses sollte aufgehoben werden, da die Methode der Erlebnispddagogik
eine lebenslange Lernmethode sein kann. In einer anderen Definition heif3t es:

Die Erlebnispadagogik betont als Ausgangspunkt die Verbindung von Handeln und Erleben, um iiber
Reflexion ein Lernen mit dem ,,Anschluss“ an die globale (Alltags-)Welt anzuregen (Nahrstedt 2002,
480).

Aktives Handeln, das Erlebnis und die Reflexion iiber das Lernen werden von Nahrstedt als
zentrale Elemente der Erlebnispddagogik beschrieben. Dieses soll den Lernenden dazu
befdhigen, eine Integration des Lernens in seine Welt zu ermdglichen, ein Ansatz, der das
Erlebnis als Teil der Erfahrung sieht. Lernen in der Erlebnispddagogik ist also kein abge-
grenzter Prozess, sondern Subjekt und Objekt sind, wie auch in den Theorien Deweys, eine
Einheit. Interessanterweise hei3t es im Anschluss an diese Definition: ,,Einen dhnlichen Weg
geht die Padagogik der Science-Center (Nahrstedt 2002, 480). Ob dieses so zutrifft, kann an
dieser Stelle noch nicht geklért werden.

Nach Heckmair/Michl gibt es vier Programmtypen, in denen die Erlebnispddagogik eingesetzt
werden kann: in Freizeit und Erholung, hier liegt der Schwerpunkt im affektiver Bereich, in
der Bildung (kognitiver Schwerpunkt), in Trainingskonzepten (verhaltensbezogener
Schwerpunkt) oder in der Therapie (therapeutischer Schwerpunkt) (vgl. Heckmair 1998, 77).
Im Kontext des informellen Lernens in Science-Centern sind die beiden erstgenannten
genauer zu betrachten, da solche Lernorte in der Freizeit oder als auerschulischer Lernort mit
der Schule aufgesucht werden. Die meisten gegenwértigen erlebnispddagogischen Aktivitdten
haben dabei einen eindeutigen sozialen Schwerpunkt, ob es nun Segelprojekte sind oder
Hochseilgirten, die sich erlebnispadagogisch ausrichten. Das soziale Lernen der Gruppe steht
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meist im Vordergrund (vgl. Fischer 2000, 268ff.) und diese finden meist in einer Kooperation
von formalem und informellem Lernen statt.

Als Lernprinzipien all dieser erlebnispddagogischer Kontexte formulierte Werner Michl vier
Prinzipien, die er aus den Lerngesetzten, die Mandel fiir den Konstruktivismus festlegt,
ableitet. Diese sind: Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, Lernen ist situations-
und kontextgebunden, Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess und Lernen ist ein sozialer
Prozess (vgl. Michl 1998, 37f.). Diese erlebnispiddagogischen Prinzipien kénnen auf die SC-
Péadagogik tlibertragen werden, d. h., dass die Lernprozesse im Science-Center stets aktive und
konstruktive Prozesse sein miissen. Deshalb miissen sie in der Planung so konzipiert werden,
dass diese Prozesse durch informelles Lernen und die unterschiedlichen Situationen, in denen
sie stattfinden konnen (z. B. auBBerschulisches oder Lernen in der Freizeit), bestimmt werden.
Die Tatsache, dass die Lernprozesse selbstgesteuert durch die aktive Erfahrung der
Lernenden, begonnen, durchgefiihrt und abgeschlossen werden und dass die Moglichkeiten
zum sozialen Lernen und zur Interaktion gegeben werden sollen, sind ebenfalls Prinzipien, die
fiir die SC-Padagogik gelten.

Autbauend auf den Prinzipien entwickelt Michl zehn Thesen zur Erlebnispadagogik (vgl. ebd.
451f.). Nur einige dieser Thesen sind fiir die Entwicklung einer SC-Padagogik von Interesse,
da Uberschneidungen oder Problematiken thematisiert werden. So bestimmt Michl die
Erlebnispddagogik als eine lokale und kontextgebundene Methode, die dementsprechend auch
nur je nach Kontext definiert werden kann. Eine SC-Piddagogik kann demzufolge
erlebnispiddagogische Ansdtze haben, sie ist jedoch keine Erlebnispddagogik. Dies wiirde die
SC-Padagogik nur verkiirzt darstellen, da auch andere Methoden und auch Theorien
padagogischer Teilbereiche, wie z.B. der Museumspéadagogik oder Freizeitpddagogik,
Einflisse auf die SC-Pddagogik haben. Die Lernansdtze konnen im Science-Center, wie in
erlebnispiddagogischen Settings, sehr unterschiedlich sein und meist kommt es zu einer
Kombination mehrerer (vgl. Nahrstedt 2002, 472).

Erlebnispddagogik konstruiert sich meist aus der Wahrnehmung eines Defizits (vgl. Bauer
1995, 45). Dieses gilt ebenfalls dhnlich fiir die SC-Pddagogik. Science-Center mochten
Menschen wieder unmittelbarer an die Wissenschaft und Technik heranfiihren und eine
direkte Auseinandersetzung mit diesen Themen ermdglichen, da ein Nicht-Wissen {iber
wissenschaftliche und technische Zusammenhénge konstatiert wird (vgl. Salmi 2004, 4). Das
Defizit soll mit Hilfe der informellen Lernkontexte in einem Science-Center durch die
eigenstindig zu machende Erfahrung ausgeglichen werden. In der Erlebnispddagogik sind
meist Defizite wie der Mangel an sozialem Miteinander oder der Verlust der natiirlichen
Umwelt (vgl. Heckmair 1998, 257) Ausgangspunkt fiir die erlebnispddagogischen Projekte.

Die Erlebnispddagogik beschéftig sich bisher fast ausschlielich mit der Altersgruppe der
Jugendlichen, da diese durch erlebnispadagogische Mafinahmen erreicht werden kann (vgl.
ebd. 891f.). Dieses gilt so nicht fiir die SC-Padagogik. Sie sollte immer eine Padagogik des
lebenslangen Lernens sein. Diesem steht nicht entgegen, dass nicht auf die Lernbediirfnisse
und -moglichkeiten der unterschiedlichen Altersgruppen gesondert geachtet wird, wie es z. B.
aufbauend auf den Theorien Piagets moglich ist.

Die erlebnispddagogischen Konzepte der 2. Hélfte des 20. Jahrhunderts zeichnen sich vor
allem durch einen Charakter aus, der den spektakuldren Moment im Erlebnis betont. Gerade
die verschiedenen Outdoor-Aktivititen kennzeichnen sich dadurch (vgl. Michl 1998, 47).
Diese Dimension, von der sich auch die Pddagogik distanziert, wird in der SC-Pddagogik
nicht zu stark in den Vordergrund gestellt. Die Inhalte sollen aus sich heraus zu Erfahrungen
und nicht zu Spektakuldrem anregen. Im Gegensatz dazu hat in den Erlebniswelten dieser
Aspekt aber eine zentrale Position. Ein Beispiel wéren die Freizeitparks.

In Abgrenzung zum spektakuliren Moment steht auch die Tatsache, dass die Erlebnisse
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kommuniziert werden miissen, um den Lernvorgang abzuschlieen. Erst wenn die neuen
Erfahrungen kommuniziert wurden, ist der Lernvorgang vollstindig. Werner Michl
formuliert, dass ,,was sich als Erlebnis ,eindriickt’, soll wieder zum Ausdruck gebracht
werden. Nicht Erleben statt Reden sondern Erleben und Reden ist angesagt™ (Michl 1998, 47).
Dies sollte auch fiir die Science-Center gelten, ist jedoch in ihren Ausstellungen nicht immer
abzusichern, da das informelle Lernen nicht gesteuert oder iiberwacht ist. Dies weist jedoch
bereits auf die Bedeutung der Verzahnung von Lernkontexten hin. Das Kommunizieren kann
in anderen Kontexten im Science-Center (Workshops, Gespriache mit Pidagogen vor Ort
usw.) oder aber in der Nachbetreuung (z. B. nach dem Besuch mit der Schulklasse in der
Wiederaufnahme des Besuchs im Science-Center im Schulunterricht) liegen. Das
Kommunizieren iiber die gemachten Erfahrungen kann dabei auf verschieden Art vorge-
nommen werden, so sind sowohl ein sprachlicher aber auch ein kiinstlerisch-dsthetischer
Ausdruck tiber das Erlebte moglich. Der Austausch iiber die gemachten Erfahrungen erklart
dabei auch die Bedeutung des Vorhandenseins von padagogischem Personal in den Ausstel-
lungen und die Kooperation mit der formalen Bildung und wurde so bereits im
Kontinuitatsprinzip von Dewey gefordert.

Ebenfalls kontriar zum spektakuldren Erlebnis und fiir die Kommunikation der Erfahrungen ist
die Dimension zu betrachten, dass Erlebnis- und auch SC-Péddagogik Zeit und Raum
bendtigen.

Mit der Liange der MaBBnahme wachsen die Chancen der Teilnehmer, ihre Eindriicke verarbeiten zu
konnen. Ohne Zeit und Raum fiir die notwendige Reflexion verkommt Erlebnispddagogik zum
Aktionismus (Michl 1998, 47).

Diese gilt fiir das Science-Center ebenso wie fiir die erlebnispddagogischen Maflnahmen. Der
Besucher benétigt Zeit, um zu aktiven, selbstgesteuerten Erfahrungen im informellen Raum
zu gelangen. Ebenso muss der Raum fiir individuelle Erfahrungen oder Erfahrungen in der
Gruppe gegeben sein.

2.4.2 Freizeitpidagogische Konzepte

Die Erlebnispddagogik kennzeichnet sich in ihrer Entwicklung durch eine Orientierung am
formalen Lernen. Die Methode soll in formalen wie in informellen Lernkontexten umgesetzt
werden, aber sie entwickelte sich aus den reformpéddagogischen Prinzipien fiir einen Wandel
in der Schulpéddagogik. Sie wurde zuerst in neuen Schulformen umgesetzt und sie wird heute
als Methode in informellen Lernkontexten, die aber die formalen Kontexte begleiten und
daher an ihnen orientiert ausgerichtet werden, umgesetzt. Die freizeitpiddagogischen
Forschungen haben im Vergleich dazu zwar dhnliche Prinzipien aber sie gehen von einer
anderen Tatsache aus. Sie widmen sich dem Lernen in der freien Zeit bzw. den padagogischen
Moglichkeiten der Freizeit, diese kann z. B. durch eine erlebnispddagogische Mallnahme
gekennzeichnet sein. Die Freizeitpddagogik beruft sich darauf, dass der weit grofere Teil des
Lernens, dass informelle und inzidentelle Lernen in der Freizeit, in der Padagogik nicht
ausreichend und aus sich und nicht aus der formalen Bildung heraus bedacht wird (vgl.
Nahrstedt 2002, 472). Wiahrend die Erlebnispddagogik also zuerst eine Methode ist, ist die
Freizeitpddagogik eine Disziplin wie die Schulpddagogik oder die Museumspidagogik (vgl.
Gudjons 2006, 22f1.).

Erste Uberlegungen zu einer pidagogischen Auseinandersetzung mit dem Begriff Freizeit
entstanden in den 1920er-Jahren, als Fritz Klatt den Ausdruck Freizeiterziehung pragte.
Dieses geschah im Zusammenhang mit den damaligen Entwicklungen in der
Jugendbewegung (vgl. Fischer 2002, 5). Wihrend die Freizeitpddagogik in den 1960er-Jahren
im Kontext der freizeitpddagogischen Orientierung der Schulpddagogik, der
Erwachsenenbildung und der Sozialpddagogik diskutiert wurde, fordern einige Pddagogen,
u. a. Opaschowski und Nahrstedt zu Beginn der 1970er-Jahre erstmals ein eigenes Berufsfeld
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Freizeitpadagogik (vgl. Popp 2003, 1). Aus dieser Forderung entwickeln sich dann im Laufe
der 1980er-Jahre zwei verschiedene Richtungen. Wihrend Wolfgang Nahrstedt eine starke
Betonung der Padagogik vertritt und sich die Forschergruppe um ihn (vgl. u. a. Nahrstedt
1990; Nahrstedt 1994; Brinkmann 1997; Nahrstedt 2002) bis in die Gegenwart intensiv mit
der Pddagogik in der Freizeit, in Erlebniswelten, Erwachsenenbildung etc. auseinandersetzt,
orientieren sich die Arbeiten Opaschowskis an den Fragen der zukiinftigen Gesellschafts-
entwicklung, der Rolle von Freizeit im Bezug zur Arbeitswelt usw. und er verldsst damit in
einigen Verdffentlichungen den erziehungswissenschaftlichen Kontext (vgl. wu.a.
Opaschowski 1996; Opaschowski 2006; Opaschowski 2006). Fir Opaschowski ist die
Freizeitpddagogik dariiber hinaus eine interdisziplindre Wissenschaft, die sich zwischen der
Freizeitwissenschaft und der Erziechungswissenschaft bewegt (vgl. Opaschowski 2003, 141f.).
Ahnlich beschreibt auch Freericks die Stellung und die Ausgangslange der Freizeitpidagogik:

Die Péadagogik der Freizeit setzt hier an, die Gestaltung der Freizeit, der Zeit ist ihre Ausgangspunkt.
Deutlich wird hier ihr Selbstverstindnis als Querschnittsdisziplin, der Bezug zu anderen
Wissenschaftsdisziplinen (Wirtschaftswissenschaften, Soziologie, Psychologie u. a.) und einer ihrer
Beitrage fiir andere Padagogiken (Freericks 2003, 29).

In den unterschiedlichen Kontexten und Bedeutungszusammenhingen bzw. zur
Akzentuierung der jeweiligen Position des Autors der Freizeitpddagogik wird daher entweder
von Freizeitpddagogik, von Piddagogik der Freizeit, von Péddagogik der freien Zeit, von
Padagogik der freien Lebenszeit, von padagogischer Freizeitwissenschaft oder padagogischer
Freizeitforschung gesprochen (vgl. Opaschowski 2003, 15). Im Kontext dieser Arbeit wird —
all diese Begriffe einschlieBend — von Freizeitpddagogik gesprochen, im Sinne eines
padagogischen Bereichs wie auch die Museumspadagogik oder die Friedenspiddagogik. Die
die Erziehungswissenschaften verbindenden Positionen sollen hier stirker im Vordergrund
stehen. In den letzten Jahren wurde vor allem durch die Forschergruppe um Wolfgang
Nahrstedt am Institut fiir Freizeitwissenschaften und Kulturarbeit e.V. (IFKA) zu den
Handlungsfeldern der Padagogik der Freizeit geforscht, die bei der Entwicklung einer SC-
Padagogik Aufschliisse zu den pddagogischen Inhalten einer solchen geben konnen. Andere
Zusammenhédnge in denen die Freizeitpiddagogik wissenschaftlich erforscht wird wie z. B. der
Sport, die Gesundheit oder der Tourismus miissen in der Beschreibung einer SC-Piddagogik
nicht zur Kenntnis genommen werden, da sie keine neuen wissenschaftlichen Erkenntnisse fiir
diese bereithalten.

Die Freizeitpiddagogik, die sich mit dem pddagogischen Sachverhalt des Lernens in der
Freizeit und in Erlebniswelten, z. B. in Museen, Tierparks, Science-Centern auseinandersetzt,
geht einerseits davon aus, dass Freizeit auch Lernzeit sein kann, anderseits ist eine
Abgrenzung von der formalen Bildung und ein Schutz der freien Zeit ihre Aufgabe (vgl. Pries
2004, 42). Die Methoden, die angesprochenen Altersgruppen und die Inhalte sind sehr
unterschiedlich. Fiir die SC-Péadagogik ist die Freizeitpddagogik dariiber hinaus von
Bedeutung, da die Deskription eines Berufsbildes des Freizeitpddagogen der des SC-
Pddagogen am &hnlichsten von allen padagogischen Berufsbildern ist. Bevor auf dieses
mogliche Berufsfeld eingegangen wird, was es genauso wenig wie die Freizeitpddagogen
bisher gibt (vgl. Popp, 2003, 3), werden die fiir die SC-Padagogik aufschlussreichen Inhalte
der Freizeitpddagogik beschrieben. Diese konzentrieren sich dabei auf zwei
freizeitpddagogische Aspekte: Freizeit als freie Zeit, die in erlebnisorientierten Lernorten
verbracht werden kann, und Freizeit in der Schule bzw. die Verkniipfung von
auBlerschulischen Aktivitdten und Freizeit.

Folgt man der Argumentation von Nahrstedt, so teilt sich die postindustrielle Gesellschaft in
drei Lernkontexte: Information/Wissen, Freizeit/Erlebnis und Konsum/Dienstleistung (vgl.
Nahrstedt 2002, 465f.). Diese sind fiir den Menschen bestimmende Momente. Lernorte, die
dieses symbolisieren, sind die Schule und formale Bildung, die Freizeit und die Konsumorte



II Informelles Lernen im Science-Center 46

(z. B. das Kauthaus). Fiir die SC-Piddagogik ist die Argumentation von besonderen Interesse,
da das Science-Center als Lernort benannt und in die pddagogischen Ausfiihrungen mit
einbezogen wurde — eine Tatsache, die neu ist, denn all die bisherigen Ausfiihrungen
erliutern, wie aus unterschiedlichen Forschungen und Theorie Wissen fiir und zur SC-
Padagogik gewonnen werden kann, aber der Lernkontext wird nicht explizit erwéhnt.

Abbildung 10: Erlebnisorientierte Lernorte in der Freizeit

Erlebnisorientierte
Lernorte
Museum Zoo Themenpark || Freizeitpark || Brandpark
Science Center
Lernen Erfahrungen Konsum

(adaptiert nach Nahrstedt 2002, 13)

Die moglichen erlebnisorientierten Lernorte in der Freizeit (moglich deshalb, weil sie nicht
unbedingt von allen Menschen aufgesucht werden oder werden konnen und weil sie auch
noch zu erweitern wiren) lassen sich inhaltlich dadurch unterscheiden, dass es eine
Orientierung gibt, die sich entweder stirker am Lernen oder am Konsum orientiert, die
Erfahrungen nehmen eine zentrale Position ein. Das Science-Center nimmt in der
Argumentation eine Stellung zwischen Lernen und Erfahrungen ein, am starksten dem Lernen
zuzuordnen ist das Museum, wihrend Einrichtungen wie Freizeit- und Brandparks’ sich stark
dem Konsum zuwenden, da mit dem Besuch und den zu machenden Erfahrungen ein
Verkaufsinteresse verkniipft wird. Alle drei Tatigkeiten (Lernen/Erfahrungen/Konsum) finden
in all diesen Lernkontexten statt, nur die Gewichtung ist unterschiedlich.

Methodisch sind in freizeitpddagogischen Kontexten die Ansédtze von Dewey und der
Erlebnispddagogik stark vertreten, auch wenn methodische Vorschlige zum Lernen nur sehr
selten explizit in den Verdffentlichungen zur Freizeitpddagogik beschrieben werden. Gelernt
wird in der Freizeit durch eigenes aktives Handeln, durch Erlebnisse und Erfahrungen, die
jedoch reflektiert und kommuniziert werden miissen. Wie die meisten informellen Lern-
kontexte miissen die einzelnen Orte dafiir ihre spezifische Didaktik entwickeln.

Freizeitpddagogisches Handeln findet zumeist in offenen Situationen statt. Schul- und
unterrichtsbezogene Didaktiken miissen um einen eigenen freizeitdidaktischen Ansatz erweitert werden.
Freizeitpddagogik hat ein spezifisches Methodenkonzept der Animation (= ,,Animative Didaktik*)
entwickelt [...] (Opaschowski 1996, 191).

9 Der Begriff Brandpark leitet sich vom englischen brand und branding ab und meint einen Park, der ein Markenzeichen bzw. ein Produkt
oder einen Hersteller in das Interesse riickt. Als Beispiel kann die Autostadt in Wolfsburg genannt werden.
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Aufbauend auf dieser Vorstellung einer eigenen Didaktik und damit verbundenen eigenen
Lernkonzepten, die Opaschowski als offene Situationen beschreibt, entwirft er
freizeitpddagogische Methoden, die der Verwirklichung des informellen Lernens dienen. Dies
sind die informative Beratung, die kommunikative Animation und die partizipative Planung
(vgl. Opaschowski 1996, 192ff.). Diese drei methodischen Ansidtze konnen auf die SC-
Padagogik zum Teil iibertragen werden. Zwar meint die informative Beratung in der
Freizeitpadagogik Opaschowskis die Information tliber lokale Freizeitangebote, die Nutzung
verschiedener Informationstriger und die Beratung zu Fragen der piddagogischen, sozialen
und kulturellen Freizeitangebote (vgl. ebd. 192), bezieht sich demzufolge eher auf das Profil
eines lokalen Beraters fiir freizeitpddagogische Fragen, aber sie ist auf den informellen
Lernort Science-Center iibertragbar. Die informative Beratung als Anregung zum informellen,
selbstgesteuerten Lernen im Science-Center wire somit ein methodischer Aufgabenbereich.
Die Besucher miissten je nach Besuchssituation liber die Lernmdoglichkeiten informiert
werden. Diese Beratung wiirde sich auf das im Lernort vorhandene Angebot, die Information
iiber die Nutzungsmoglichkeiten dieses Angebots und die Beratung — vor allem der
erwachsenen Begleitpersonen — im Bezug auf pddagogische, methodische, didaktische
Fragestellungen beziehen.

Die kommunikative Animation ist eine iiber die Beratung hinausgehende aktivierende Methode der
Ermutigung, Anregung und Forderung. Durch kommunikative Animation soll in erster Linie
Kommunikation erleichtert, Kontaktféahigkeit verbessert und die soziale Wahrnehmung angeregt werden
(Opaschowski 1996, 195).

Der Kontakt zwischen Freizeitpddagogen und denen, die ein freizeitpddagogisches Angebot
wahrnehmen bzw. wahrnehmen wollen, geht hiermit {iber die Stufe der Information und
Beratung hinaus, es wird eine Kommunikationssituation geschaffen. Auf eine SC-Padagogik
bezogen bedeutet dies, dass der SC-Pddagoge in eine Kommunikationssituation mit dem
Besucher eintritt. Ausgeldst werden kann diese Kommunikation von beiden Seiten, wobei der
Besucher keine Kommunikation suchen muss, dies aber eventuell tut, es aber zu den
methodischen Aufgaben eines SC-Piddagoge gehort, Kommunikation mit den Besuchern
anzustreben und zu ermdglichen. Die Inhalte der Ermutigung, Anregung und Férderung
werden von Opaschowski durch Stufen, die er flir die kommunikative Animation formuliert,
erldutert: Entgegenkommen, Ansprechen, Hemmungen abbauen, Motivieren, Impulse geben,
anregen (vgl. Opaschowski 1996, 195). Auf die SC-Piddagogik bezogen konnen diese zu flinf
Prinzipien umformuliert werden:

e Auf die Besucher zugehen
In den Ausstellungen und allen anderen angebotenen Veranstaltungen ist es die
Aufgabe der SC-Padagoge auf die Besucher zuzugehen und eine Kommunikation iiber
das Science-Center aufzubauen.

e Sie iliber die Information hinaus ansprechen
Die SC-Pédagogen sollen dabei nicht nur informativ tdtig sein, sondern eine
inhaltliche Auseinandersetzung mit den Besuchern anstreben und diese dadurch zu
selbststindigen Erfahrungen anregen und daflir sorgen, dass die gemachten
Erfahrungen auch kommuniziert werden kénnen und sich somit die Lernerfahrungen
kontinuierlich weiterentwickeln.

e Hemmungen zu den Inhalten oder den Lernkontexten abbauen
Im Science-Center gibt es viele Besucher, die vor den naturwissenschaftlichen und
technischen Inhalten zuriickschrecken und denken, dass sie sich ,,nicht richtig* mit den
Ausstellungsstiicken beschéftigen. Diese Hemmung muss durch die SC-Padagogen
genommen werden, ihre Aufgabe ist es, zu erkldren, dass es beim Lernen, welches auf
Erfahrungen baut, keine richtige Herangehensweise gibt, sonder jeder Besucher
wihlen kann wie er sich mit dem Ausstellungsstiick auseinandersetzt, dieses bezieht
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auch die zeitliche Dimension mit ein. Gleichzeitig gilt es vor allem, die erwachsenen
Besucher in ihrer Rolle als Begleitpersonen davon zu iiberzeugen, dass die
Ausstellungen fiir die selbststindige Auseinandersetzung konzipiert sind.

e Die Besucher zur Auseinandersetzung mit den Inhalten motivieren
Die Motivation zum selbstgesteuerten Lernen ist eine der zentralen Aufgaben, wobei
sie nicht das eigenstindige Lernen ersetzten darf, aber zu diesem anregen muss, da die
Lernenden beim Besuch eines informellen Lernorts, nicht zwingend mit dieser Lernart
vertraut sind. Diese Motivation kann sehr unterschiedlich realisiert werden, z. B. durch
die Lenkung der Aufmerksamkeit auf einen Aspekt, durch die Formulierung von
Fragen, durch das Vormachen eines Experiments.

e Gegebenenfalls leitende Impulse zu den Inhalten geben
Die Motivation setzt sich in diesem Prinzip fort. Die Besucher benétigen hiufig nach
dem ersten Kontakt mit den Inhalten des Science-Centers dariiber hinaus Anregungen
und Impulse, um auch die Erfahrungen weiterzufithren und nicht auf der Stufe des
,Herumexperimentierens‘ stehen zu bleiben.

Diese Prinzipien der kommunikativen Animation sind Ansatzpunkte fiir die Formulierung
einer SC-Piadagogik und sollten in dieser aufgegriffen werden bzw. beschreiben sie das Profil
eines SC-Padagogen.

Der von Opaschowski gewéhlte Begriff der Animation ist im deutschen Sprachraum auffillig,
da mit dem Begriff Animation nicht zwingend eine padagogische Tatigkeit verbunden wird.
In anderen Sprachen wie z. B. im Franzosischen ist dieses anders, die Betreuer in informellen
Lernkontexten heiflen dort hdufig animateur und ihre fiir den Besucher durchgefiihrten kurzen
oder ldnger andauernden Angebote zur Betreuung heilen animation. In der deutschen Sprache
ist der Begriff leider hauptsidchlich durch die Nutzung im Kontext der Medien,
Animationsfilm, 3D-Animation usw. besetzt oder durch die Animationsangebote im
Freizeitbereich wie Animation in Freizeitparks, im Tourismus etc. Leider erfolgt dadurch
hiufig eine negativ besetzte Wahrnehmung der Animation als etwas, was nicht paddagogisch
ist, sondern kritisch mit den umgangssprachlichen Beschreibungen ,,Bespaflung* umschrieben
werden kann. Dass der Begriff im Kontext pddagogischen Handelns selten benutzt wird,
obwohl eine pddagogische Téatigkeit mit thm verbunden werden kann, ldsst sich dadurch
erkldren. Auch Opaschowski zieht es vor, den Begriff zwar zu verwenden, ihn aber als aktive
Lebensteilnahme, gemeinsames Erleben, anregende Aktivierung und schopferische
Lebensgestaltung (vgl. ebd. 196) ndher zu erldutern. Wobei Animator fiir ihn kein Berufsbild
bezeichnet, sondern eine menschliche Kompetenz.

Jeder Mensch hat Animationseigenschaften, kann fiir sich und andere Animator sein.
Animationsprozesse gibt es in allen Lebensbereichen — in Elternhaus und Freundeskreis, in
Kindergirten und Schule, im Einkaufsladen und auf dem Spielplatz, im Treppenhaus und auf der Strafle
(Opaschowski 1996, 196).

Die Animationseigenschaften liegen demzufolge bei jedem vor, sollten aber bei Freizeit- und
SC-Piadagogen besonders geschult und eingesetzt werden bzw. sollten diese iiber ihre
Aufgabe der kommunikativen Animation reflektieren und diese bewusst einsetzten.

Als dritte freizeitpaddagogische Methode fiihrt Opaschowski die partizipative Planung ein.

Partizipation im Freizeitbereich kann eine wirksame Alternative zum privaten Freizeitkonsum sein,
indem sie im 6ffentlichen Raum genau dem entspricht, was den privaten Freizeitkonsum kennzeichnet:
Selbstdarstellung, Eigenaktivitit, selbstvermittelte Kommunikation und selbstorganisierte Kooperation
(Opaschowski 1996, 197).

Diese Methode kann nicht wie die ersten beiden auf die SC-Pddagogik iibertragen werden, da
die Lernenden im Science-Center zwar zu eigenem aktiven Handlung aufgefordert sind, die
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Konstruktion der Lerninhalte aber nicht mitbestimmen und auch an den Ausstellungs- und
Programminhalten nur wenig beteiligt sind. Die Besucher in Science-Centern sind insoweit
partizipatorisch beteiligt, dass Erlebnisse und Erfahrungen nur durch ihre Partizipation
moglich sind. Ohne dieses kann es kein Lernen geben.

Die hier fiir die Freizeitpddagogik formulierten und auf die SC-Pddagogik iibertragenen
Prinzipien werden bei der abschlieBenden Deskription der SC-Pidagogik und der Aufgaben
bzw. Kompetenzen der pidagogischen Mitarbeiter in Science-Centern aufgenommen. Uber
diese Ansétze eines methodischen Profils fiir Science-Center bzw. fiir die Aufgaben eines SC-
Padagogen, lassen sich in der Freizeitpddagogik Informationen zur Positionierung der SC-
Péadagogik finden. Um diese ndher erldutern zu konnen, gilt es zunichst, einen weiteren
Begriff einzufithren, der auch die pddagogische Diskussion um ein Science-Center
mitbestimmt — Edutainment.

Zusammengesetzt aus den englischen Begriffen education und entertainment meint er auch
inhaltlich die Vermischung dieser beiden Begriffe — Erziechung und Bildung im Rahmen von
Unterhaltung. Der Begriff und die damit verbundene Idee entstanden in den 1990er-Jahren im
englischen Sprachraum (vgl. Nahrstedt 2002, 478). Der Begriff wird vor allem von der
Freizeit- und Erlebnisparkindustrie genutzt, um darauf zu verweisen, dass nach ihrer
Auffassung auch in Freizeitparks gelernt wird.

Im Rahmen des Forschungsprojekts Erlebnisorientierte Lernorte der ,,Wissensgesellschaft®
nimmt das IFKA (vgl. Nahrstedt 2002) eine Anordnung der unterschiedlichen
erlebnisorientierten Lernorte vor. Diese Einordnung wurde an den vier Polen
Aufnehmen/Eintauchen und passive Beteiligung/aktive Beteiligung orientiert, die
bezugnehmend auf die Arbeit von Pine und Gilmore entwickelt wurden. Die beiden Autoren
hatten 1999 den Begriff der experience economy eingefiihrt. Die Erlebnisokonomie folgt ihrer
Auffassung nach der Agrar-, Industrie- und Dienstleistungswirtschaft als Wirtschaftsform des
beginnenden 21. Jahrhunderts (vgl. Pine 1999, 22). Das Erlebnis kennzeichnet sich in dieser
Herangehensweise durch die oben beschriebenen vier Pole, die in ihrer Kombination fiir
unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte stehen.

Abbildung 11: Schwerpunkte der Erlebnisorientierung

Aufnehmen
Unterhaltung Bildung
Passive ~ Aktive
Beteiligung Beteiligung
Asthetik Escapismus
Eintauchen

Nach Pine und Gilmore orientieren sich erlebnisorientierte Einrichtungen an diesen vier Polen



II Informelles Lernen im Science-Center

der Integration der Lerner. Sie sind aktiv (selbstgesteuertes Lernen z.B. durch das
Durchfiihren eigener Experimente) oder passiv (z. B. beobachtendes Lernen) beteiligt und sie
nehmen auf (ein Ereignis wird aus der Distanz wahrgenommen) oder sie tauchen ein. Der
Begriff des Eintauchens wurde von den Autoren der Studie selbst nicht definiert. Es lésst sich
jedoch im Kontext des informellen Lernens vom Englischen Wort immersion ableiten und
wird in péadagogischen Zusammenhdngen vor allem in der Sprachdidaktik und
Mehrsprachigkeitsforschung genutzt (vgl. Hegele 1994, 15). Eintauchen ldsst sich
dementsprechend wie folgt beschreiben: Es werden Situationen geschaffen, in der sich der
Lernende nahezu vollstindig mit den Lerninhalten umgeben sieht und fiir ihn die
Notwendigkeit besteht sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen was zum Erfahrungslernen
fiihren kann. Den Polen der Erlebnisorientierung konnen inhaltliche Schwerpunkte
zugeordnet werden (sieche Abbildung), so kennzeichnen sich Lernorte, die durch passive
Beteiligung und Aufnehmen geprégt sind, durch Unterhaltung usw. Die Forschergruppe des
IFKA hat dieses Schaubild um konkrete erlebnisorientierte Lernorte ergénzt.

Abbildung 12: Schwerpunkte der Erlebnisorientierung mit konkreten Beispielen

Freizeit- und
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(adaptiert nach Nahrstedt 2002, 479)

Dieser Uberblick iiber erlebnisorientierte Lernorte ermdglicht es, eine erste Einteilung
vorzunehmen, sie orientiert sich zwar an einem weiten Begriff von Pddagogik (vgl. Nahrstedt
2002, 478) wird jedoch den Lernorten nicht gerecht. So heifit es z. B. in den Erkldrungen zu
den verwendeten Begriffen fiir den Begriff Escapismus ,,Dies kann [...] der aus dem Alltag
herausreiBende Themenpark mit seien herausfordernden Fahrgeschéften [sein]* (Nahrstedt
2002, 477). Die Zuordnung der Science-Center zu den Themenparks mit herausfordernden
Fahrgeschéften fiihrt dabei gdnzlich an den Inhalten dieser Lernorte vorbei. Als Problem muss
vor allem die Betitelung der Quadrate angesehen werden, denn auch die meisten museums-
padagogischen Projekte wiren eher im Bereich zwischen ,,aufnehmen und ,,passiver
Beteiligung” zu sehen und fraglich ist auch, warum die péddagogischen Bereiche
Zoopadagogik und Erlebnispddagogik nicht in der Néhe des Begriffs Bildung zu finden sind.

Autfbauend auf diesen Voriiberlegungen entwickelt das [IFKA eine Didaktik:
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Der weitere Weg konnte zu einer ausdifferenzierten erlebnisorientierten Didaktik fiihren. Sie wiirde
Angebote von der informellen-emotionalen Freizeitsozialisation (neue Erlebnispddagogik) bis zu einer
organisiert-kognitiven Freizeit-Weiterbildung (selbstgesteuertes Freizeitlernen) umfassen (Nahrstedt
2002, 484).

Nach der Anordnung in einem weiten péddagogischen Rahmen zielt diese didaktische
Einordnung auf einen engen pddagogischen Rahmen, um die Lernkontexte der Freizeit zu
beschrieben. Diese didaktische Ausrichtung wird an den Polen emotional-kognitiv und
informell-organisiert ausgerichtet.

Abbildung 13: Erlebnisorientierte Didaktik des IFKA
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Diese erlebnisorientierte Didaktik fiir pddagogisch gepriagte Freizeitorte, die vom IFKA
entwickelt wurde, wurde um die Begriffe Freizeitlernen und Freizeitunterhaltung ergénzt, um
auch diesen beiden Quadraten eine didaktische Betitelung zukommen zu lassen. Science-
Center sind im Schwerpunkt der unteren Hélfte der Abbildung zu zuordnen, wobei der Begriff
der Freizeitweiterbildung missverstidndlich gewihlt ist, da mit dem Terminus Weiterbildung
meist eine Weiterbildung in beruflichen Kontexten verstanden wird. Bei all diesen
graphischen Umsetzungen und im gesamten Forschungsprojekt Erlebnisorientierte Lernorte
der ,, Wissensgesellschaft” bemiithen sich die Verfasser den von ihnen untersuchten
erlebnisorientierten Lernorten (Potts Park Minden, Europapark Rust, Filmpark Babelsberg,
Universum Science-Center Bremen und Zoo Hannover) gerecht zu werden und ein fiir sie alle
giiltiges Schema zu finden (vgl. Nahrstedt 2002, 29). Dieses fiihrt aufgrund der untersuchten
Einrichtung zu einer starken Deutung der Science-Center als im Vergleich zu Freizeitparks
dem formalen Lernen ndher stehenden Lernort. Es fehlt bei der Studie, die auch die
Museumspidagogik mit einbezieht, ein Museum als Lernort ebenso wie formale Lernorte, die
in den Darstellungen und Analysen der Studie reprasentiert werden, aber ebenfalls nicht Teil
der Untersuchung waren.

Fir die SC-Pédagogik ist die Studie trotzdem von groBem Interesse, da sie die erste
deutschsprachige Studie ist, die den Lernort Science-Center als Lernort definiert und ihn
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versucht einzuordnen. Leider wurde zu diesem Zweck in der Studie festgestellt, dass es eine
Pédagogik der Science-Center gibe, als Quelle fiir diese Pddagogik wurde jedoch nur ein
Dokument zur Vorbereitung einer Lehrerfortbildung, ein Forschungsbericht und Ergebnisse
aus einer Studie des VDI angefiihrt (vgl. ebd., 176ff.). Die ersten Ansitze zur Bestimmung
erlebnispiddagogischer Lernorte in der Freizeit, zu den didaktischen und methodischen
Bestimmungen und Kompetenzen solcher Einrichtungen einschlieBlich der Science-Center
sind jedoch aufschlussreich fiir die spédtere Formulierung einer SC-Pddagogik. Um diese zu
bestimme muss auf einen der SC-Pédagogik nahestehenden pédagogischen Bereich
eingegangen werden, die Museumspéddagogik.

2.5 Museumspddagogische Anregungen zur Science-Center-Pddagogik

Die Museen haben, neben vielen weiteren Aufgaben wie Sammeln und Forschen, seit dem 19.
Jahrhundert auch einen Bildungsauftrag, der zu Beginn hdufig als Volksbildung bezeichnet
wurde und sich meist auf individuelles Publikum und auf Erwachsene konzentrierte (vgl.
Konig 2002, 41f.). Mit Hilfe der Ausstellungen in den Museen soll Erwachsenen Wissen und
Kenntnis iiber neue Sachverhalte vermittelt werden oder bereits bekannte Zusammenhénge
konnen mit den Mitteln des Museums veranschaulicht werden. Kinder und Jugendliche sind
zu dieser Zeit (noch) nicht gemeint, die Museumspéddagogik oder — um die damalige Vokabel
zu nutzen — Volksbildung spricht die Erwachsenen an.

Die Museumspéddagogik als padagogischen Fachbereich, der sich mit allen Besuchern eines
Museums auseinandersetzt, und im Besonderen das museumspiddagogische Konzept hands-
on, beschreiben die folgenden Abschnitte.

2.5.1 Museumspidagogik als historische Tradition der Science-Center-Pidagogik

In Deutschland kommt es zu ersten museumspddagogischen Projektideen Ende des 19.
Jahrhunderts als der Pddagoge Rossméssler Vorschlige fiir die Nutzung natur-
wissenschaftlicher Sammlungen zur Unterstiitzung des schulischen Unterrichts formuliert
(vgl. Grothe 1975, 43). Die ersten Kooperationen gab es dann zwischen Kunstmuseen und
Schulen in Hamburg, organisiert durch den Leiter der Hamburger Kunsthalle Alfred
Lichtwarks (vgl. Schreiber 1998, 12) und ab den 30er-Jahren des 20. Jahrhunderts auch in
Berlin auf Anregung des Generaldirektors der staatlichen Museen. Infolge dieser Anregungen
wurden z. B. Ausstellungen speziell fiir Schiiler realisiert, die ithren Bediirfnissen und ihrem
Wissenstand angemessen waren. Ein wichtiger Schritt hin zum Arbeitsbereich
Museumspidagogik wurde aber bereits 1903 mit der Griindung des Deutschen Museums
durch Oskar von Miller 1903 in Miinchen getan:

Von Anfang an stand die Museumskonzeption unter vorrangigen piddagogischen Zielsetzungen, die vor
allem auch die Didaktik der Ausstellungen in diesem Haus entscheidend geprégt haben (Schreiber 1998,
12).
Vor allem aufbauend auf den Ideen der Reformpidagogik und der Konzepte von Dewey
entwickelte das Deutsche Museum Ausstellungen, die das Museum zu einem Bildungsort
machen sollten und der pddagogischen Vermittlung in Museen mehr Raum gaben.

In der weiteren Entwicklung wurde es jedoch bald zu einer Schwierigkeit der
Museumspddagogik, dass ihr im Verstdndnis vieler als Besuchergruppe und somit als
Arbeitsfeld die Kinder zugewiesen wurden. Die Volksbildung bzw. das Lernen der
Erwachsenen im Museum wurde kaum noch thematisiert. Die Museumspéddagogik selbst
beschiftigt sich jedoch mit allen Besuchern der Museen (vgl. Konig 2002, 45) und entwickelt
fiir diese museumspadagogische Konzepte. Dies wird auch durch statistische Daten aus den
90er-Jahren unterstiitzt, die davon ausgehen, dass nur 5% der Besucher von Museen Kinder
sind (vgl. Lahav 2004, 101):
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Die Offentlichkeit scheint zu glauben, dass Museumspidagogik eine Angelegenheit fiir Kinder wire.
Wir alle wissen, dass es Museen gibt, die diese Ansicht pflegen. Dort scheint die einzige Rolle der
Erwachsenen darin zu bestehen, die Kinder zu beaufsichtigen (Selwood 1999 zitiert nach Lahav 2004,
101).

Jutta Thinesse-Demel stellt in der vom Landschaftsverband Rheinland herausgegebenen
Veroftentlichung zu den Aufgaben der Museen im 21. Jahrhunderts die Museumspidagogik
als Hauptaufgabe dar:

Die Bereitstellung von Wissen fiir Fachkréfte und Laien ist die entscheidende Aufgabe jedes Museums:
Sammlungen und deren Studium ist nur ein Werkzeug, ihre Erhaltung nur eine Bedingung — Bildung,
jedoch ist ihr wesentlichste und grundlegendste Aufgabe (Thinesse-Demel 2004, 15).

Im Rahmen dieser Arbeit, die sich mit einem Science-Center vor allem fiir Kinder und
Jugendliche auseinandersetzt, wird verstdrkt auf die museumspddagogischen Anliegen und
thre Aufgaben beziiglich des informellen Lernens von Kindern und Schiilern eingegangen
werden. Die Problematik, die hier fiir die Museum angesprochen wurde, sollte aber in der
grundsitzlichen Entwicklung der Science-Center nicht aulleracht gelassen werden, da sie
sonst auch in der Wahrnehmung der Offentlichkeit zu einem Lernort ausschlieBlich fiir
Kinder und Jugendliche werden kdnnten und nicht als lebenslanger Lernort definiert werden.

Wichtig ist im Bezug auf die Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen, dass die
Museumspidagogik sich einerseits in die anderen hauptséchlichen Bezugsfelder, die das Kind
anspricht und kindgerechte Konzepte entwickelt, eingliedert, sich anderseits aber auch von
der Erziehung des Elternhauses sowie der Schulpddagogik abgrenzt und andere, informelle
Moglichkeiten des Lernens bietet. Den fiir sie zentralen Unterschied zwischen
Schulpddagogik und Museumspédagogik beschreibt Weschenfelder wie folgt:

Ein Angelpunkt struktureller Ahnlichkeit der Unterschiedlichkeit von Museumspidagogik und

Schulpéddagogik ist die Dimension der ,,Distanz zwischen Lebenssituation und Erziehungssituation®.

Der Sozialisationsbereich  Schule organisiert dieses Distanz absichtsvoll weit, andere

Sozialisationsbereiche sollten diese Distanz, auch in Reaktion auf die Schulrealitidt, nach Moglichkeit
verringern (Weschenfelder 1992, 128).

Das Museum hat also die Chance, sich von Schule abzugrenzen und dadurch neue, ihm eigene
Lernerfahrungen zu schaffen, die Schule nicht erméglichen kann (vgl. Schreiber 1998, 14). Es
ist die Rolle der Museumspadagogik, sich dieser Aufgabe anzunehmen und den Museen
entsprechende padagogische Konzepte zu entwickeln, die Schiilern die Chance geben, solche
Lernerfahrungen zu sammeln, die auch mit an anderer Stelle und in anderen
Zusammenhdngen gesammelten, verkniipfen kdnnen. So schrieb Weschenfelder 1992: ,,Das
Museum darf seine Chancen nicht verspielen, Lernsituationen und Lernformen zu
ermOglichen, die die Schule eher ausblendet [...]* (Weschenfelder 1992, 127). Die
Moglichkeiten der Museumspéadagogik beziiglich der Schulklassen sehen Weschenfelder und
Zacharias im Weiteren darin, dass sie das Museum zu einem Ereignis und Erlebnis werden
lassen konnen, dass Motivationsbriicken fiir Schiiler aufgebaut werden konnen, dass das
Museum als Briicke zwischen Freizeit und Schule dienen kann und dass sich
museumspidagogische Konzepte durch Museumskoffer, Museumsbusse usw. auch noch
weiter auf die Schule zu bewegen konnen bzw. in die Schule getragen werden kénnen (vgl.
(Weschenfelder 1992, 130f.). Dies alles sind museumspéddagogische Anregungen, die ebenso
fiir die Besuchergruppe der Schulklassen in Science-Center gelten konnten. Jedoch haben die
Science-Center den Vorteil, der Museen dass sie in all ihren Ausstellungen grundsitzlich
interaktiv und erfahrungsorientiert sind, was nicht auf alle Museen zutrifft. In Science-
Centern steht das Experiment in der Ausstellung jedem frei zur Verfligung, im Museum das
Objekt. Jedoch liegt darin auch wiederum ein Vorteil des Museums. Es kann Kinder und
Jugendliche an historische, technische, kiinstlerische Objekte heranfiihren, die ihnen in ihre
Lebenswelt sonst nicht zugéinglich sind, entweder weil sie nicht (mehr) genutzt werden oder
weil sie von hohem Wert sind.
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Gemeinsam haben die Museen und Science-Center auch die unterschiedlichen
Besuchergruppen, hauptsidchlich Schulklassen und Freizeitbesucher. In der museums-
padagogischen Auseinandersetzung gibt es jedoch sowohl Konzept die allgemein fiir beide
Gruppen gelten, als auch spezifische fiir die jeweilige Gruppe. Fiir Kinder und Jugendliche
gibt es zwei Moglichkeiten, sie an den Ort Museum heranzufiihren: durch den Besuch mit der
Schule oder durch den Besuch in der Freizeit mit Eltern, Gleichaltrigen oder in der
Jugendarbeit. Wenn eine Zusammenarbeit von informellen Lernorten und Kinder- und
Jugendarbeit gewollt ist, dann ist es sehr einfach, Kooperationen zu finden, da beide
Strukturen sich durch mehr Offenheit und Flexibilitit auszeichnen als Schulen (vgl.
Weschenfelder 1992, 133f) und sie wird héufig noch dadurch vereinfacht, dass die
Einrichtungen hiaufig die gleichen Tridger haben. Museumspddagogik und Kinder- und
Jugendarbeit kann dariiber hinaus mit der Kulturpadagogik noch einen dritten Partner finden
(vgl. Zacharias 2001, 25), da informelles Lernen im Museum auch kulturelles Lernen ist und
das Museum ein europédischer Kulturort ist. Die Moglichkeiten der informellen Kinder- und
Jugendarbeit in diesem Kooperationsfeld sind demzufolge sehr vielfiltig. Auch an diese
Tradition konnen Science-Center ankniipfen und auch fiir ihr pddagogisches Profil ist die
Verkniipfung mit der bereits bestehenden Kinder- und Jugendarbeit wichtig. Durch die
Nutzung der gleichen Lernkonzepte wie handlungsorientiertes und entdeckendes Lernen
sowie Lernen durch Erfahrungen ist auch eine Ndhe zwischen Kulturpidagogik und SC-
Péadagogikfestzustellen.

Neben der Museumspéddagogik, gibt es eine bestimmte Gestaltungsart fiir Museen, der bei der
Entwicklung einer SC-Pédagogik Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte: die nach dem
Hands-on-Prinzip organisierten Kindermuseen.

2.5.2 Das Hands-on-Konzept

Die heutigen Kindermuseen gehen auf Ideen und Konzepte zuriick, die zu Beginn des 20.
Jahrhunderts in den USA entwickelt wurden. Sie entwickelten sich aus den College oder
School Museums, die bereits im 19. Jahrhundert naturwissenschaftliche Studiensammlungen
prasentierten (vgl. Schreiber 1998, 26). Erst im Mérz 1992 definierte der nordamerikanische
Verband (4ssociation of Youth Museums (AYM)), was ein Kindermuseum ist.

A children’s museum is defined as an institution committed to serving the needs and interests of
children providing exhibits and programs that simulate curiosity and motivate learning (Konig 2002,
92).
Diese Definition ist seitdem Aufnahmebestimmung fiir alle neuen Mitglieder. Erkennbar ist,
dass dieser Museumstyp nicht das, was ausgestellt wird, in den Vordergrund stellt, sondern
das Publikum. Der ehemalige Direktor des Bostoner Kindermuseums Michael Spock
formuliert dies wie folgt: ,,What makes a children’s museum different is that it is for
somebody rather than about something (Spock 1988, Keynote)”.

Museen konnen demzufolge mit den unterschiedlichen Inhalten Kindermuseen sein, wenn sie
sich an Kinder richten. Es ist somit ein zielgruppenorientiertes Museum (vgl. Schreiber 1998,
31 und Konig 2002, 94). Es handelt sich dabei um eine sehr umfassende Zielgruppe, die sich
in sehr unterschiedlichen Entwicklungsstufen befindet. Kindheit und Jugendalter, das umfasst
der Entwicklungspsychologie folgend die Altersgruppe der Vier- bis Elf- bzw. Zwolfjdhrigen
und die der Elf- bis max. Einundzwanzigjidhrigen (vgl. Oerter 2002, 209 und Oerter 2002,
259). Um dieser groflen und vielseitigen Adressatengruppe gerecht zu werden, entwickeln die
meisten Kinder- und Jugendmuseen Ausstellungen fiir verschiedene Altersgruppen oder
gestalten unterschiedliche Ausstellungsstiicke angepasst an die Altersgruppen.

Die ersten Museen dieses Typus sind die Einrichtungen in Brooklyn (1899), Boston (1913),
Detroit (1917) und Indianapolis (1925). Sie entstanden, weil Kindern der Bildungsort
Museum nahegebracht werden sollte und sie orientierten sich padagogisch an den Theorien
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von Dewey, Montessori und Piaget (vgl. Kénig 2002, 55). Die Kindermuseen verdnderten
zwar die Wertigkeit der Hauptaufgaben des Museums, da in Kindermuseen die Vermittlung
der Inhalte stark in den Vordergrund tritt, doch sehen sie auch das Sammeln und Forschen als
ihre Aufgaben an.

Die Ausrichtung des handlungsorientierten Museums, der Kindern die Moglichkeit gibt,
selbst entdeckend zu lernen, erhielt als erstes das Boston Children Museum, jedoch erst in den
1960er Jahren durch seinen damaligen Direktor Michael Spock, der das Museum von 1962-
1985 leitete (vgl. McDougall 1999, 1). Wenn man sich auch schon vorher auf die Pddagogen
bezog, die Lernen durch Erfahrung in den Vordergrund stellten, so wird dieses erst iiber 60
Jahre nach der Griindung des Museum auch praktisch umgesetzt.

Seine [Michael Spock] innovativen Ausstellungskonzeptionen wurden unter dem Stichwort ,hands
on!“- Ausstellungen bekannt und machten das Boston Children’s Museum in der internationalen
Museumswelt bekannt. Ziel dieses von Spock entwickelten Ansatzes war es, Besucher neben der
intellektuellen auch auf der emotionalen Ebene anzusprechen. Ein wichtiger Ansatzpunkt wurde darin
gesehen, einen Bezug des jeweiligen Ausstellungsthemas zur aktuellen Lebenssituation der Zielgruppe
Kinder und Jugendliche herzustellen (K6nig 2002, 60).

Die erste Ausstellung Michael Spocks die als Hands-on-Ausstellung zu bezeichnen ist, hief3
What's Inside. Die Ausstellung bestand aus alltidglichen Gerdten und Naturphdnomenen, die
der Liange nach aufgeschnitten waren, um ihr Innenleben zu zeigen. Zu diesen Gegenstédnden
zahlten zum Beispiel Toaster, Wasserboiler oder ein Baseball sowie Muscheln oder
Tierhohlen (vgl. Schreiber 1998, 29). Aufbauend auf diese erste Hands-on-Ausstellung
folgten bis heute viele weitere zu unterschiedlichen Themenschwerpunkten.

Als erste européische Einrichtung, die Ausstellungen nach der Hands-on Methode fiir Kinder
darstellten, entstanden 1975 das Kindermuseum des Tropenmuseums Amsterdam und das
Musée en Herbe in Paris (ebenfalls 1975). Die ersten deutschen Kindermuseen sind das
Karlsruher (1973) und das Frankfurter (1972) Kindermuseum (vgl. Schreiber 1998, 32). Ab
den 1990er-Jahren folgten die ersten eigenstandigen Museumsgriindungen von Kindermuseen
(vgl. Schreiber 1998, 33).

Zentrales Anliegen der Kindermuseen weltweit ist dabei immer wieder, Ausstellungsstiicke so
zu prasentieren, dass sie selbstgesteuert und handlungsorientiert von den Kindern entdeckt
werden konnen. Die Kinder konnen weiterhin selbst bestimmen, wie lange sie sich mit der
Ausstellung oder dem einzelnen Ausstellungsstiick auseinandersetzen mochten und kdnnen
sich, je nach ihrem Wunsch, bei Begleitpersonen oder Aufsichtspersonen des Museums Hilfe
holen. Sie konnen dabei die Zusammenhdnge, die durch die Ausstellungsstiicke dargestellt
sind, begreifen. Dies ist sozusagen der erste Schritt, das offensichtliche Ziel, welches am
Ende des Ausstellungsbesuchs verwirklicht werden soll. Das Fernziel der museums-
padagogischen Arbeit ist, dass die Kinder die so erfahrenen Ausstellungen und konkreten
Sachverhalte auf ihre Lebenswelt beziehen konnen und dass nach dieser Transferleistung
thnen die Hands-on-Ausstellungen der Kindermuseen das Begreifen der Welt erleichtern.
Dies ist jedoch ein Schritt, der zwar theoretisch vorgestellt ist, jedoch bis heute wenig
wissenschaftlich erforscht wurde: welchen Lerneinfluss hat das Hands-on-Lernen?

Als klare Aufgaben der gegenwirtigen und zukiinftigen Kindermuseen formuliert Ursula
Schreiber:

Vom ,,Hands off** der traditionellen Museen zum ,,Please touch* der interaktiven Ausstellungsformen:
das ist Divise und angestrebtes Ziel der Kinder- und Jugendmuseumsbewegung. [...] Die heutigen
Kindermuseen sollen aktive Lernzentren sein, die einen Platz schaffen, an dem selbstbestimmtes Lernen
moglich gemacht wird (Schreiber 1998, 31).

Vermittlung und Bildung sind die Hauptaufgaben der heutigen Einrichtungen, wobei diese
Aufgaben fast ausschlieBlich in interaktiven und Hands-on-Ausstellungskonzepten umgesetzt
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werden, sodass das Kindermuseum als informeller Lernort begriffen werden kann, der bemiiht
ist, die Kinder nicht losgeldst von ihrer Lebenswelt zu bilden.

Gerade dieser Schritt ist eine der schwierigen in den Konzepten der Kindermuseen. Einige
Einrichtungen neigen dazu, die Welt in Kindergrofe nachzubilden und verstehen darin ihre
Aufgabe. So gibt es Museen, in denen Kinder z.B. in einem Minisupermarkt einkaufen
konnen wie die Erwachsenen. Dies sollte jedoch nicht die Aufgabe eines Kindermuseums
sein, denn Dinge, die Kinder genauso in ihrer Lebenswelt erleben und begreifen konnen,
miissen nicht nachgebildet werden. Orte, die Kinder jedoch interessieren und zu denen sie
noch keinen Zugang haben, stellen dabei durchaus eine Herausforderung fiir Kindermuseen
dar, so z. B. Autowerkstitten. Eine weitere Schwierigkeit stellt die sehr groe Altersspanne
dar. Einige Einrichtungen konzentrieren sich daher nur auf die Kinder im vorschulischen oder
grundschulischen Alter, grundsitzlich sollte versucht werden, gerade Kinder im Jugendalter
eher an die Museen im Allgemeinen heranzufiihren und dort die museumspiddagogische
Arbeit im Hinblick auf diese Altersgruppe zu verstirken. Eine weitere Kritik, die an einigen
Konzepten geiibt werden kann, ist die Zeitbegrenzung. Es gibt Einrichtungen, die nur fiir eine
begrenzte Zeit, z. B. eineinhalb Stunden besucht werden diirfen. Dieses begrenzt die Kinder
jedoch sehr stark in der Freiheit, sich so ausfiihrlich wie sie es wiinschen mit den
Ausstellungsstiicken auseinanderzusetzen. Eine weitere Problematik, mit der sich bisher nicht
ausreichend in den Arbeiten iiber Kindermuseen auseinandergesetzt wurde, ist die Rolle der
erwachsenen Begleitperson. Welche Aktivititen werden den Erwachsenen zugewiesen bzw.
wie verhalten sie sich in einer Einrichtung fiir Kinder.

Die meisten Kindermuseen orientieren sich heute an dem hier erdrterten Hands-on-Prinzip,
welches jedoch nicht nur von ihnen genutzt wird, sondern zunehmend auch von klassischen
Museen, die damit ihre Attraktivitdt steigern mochten. Und es ist integraler Bestandteil des
Konzeptes von Science-Centern zum informellen Lernen.

Gleichzeitig entstanden auch umfassende und weiterfiihrende Konzepte fiir wissenschaftliche und
technische Hands-on-Einrichtungen wie das von Franck Oppenheimer 1969 erdffnete ,,Exploratorium*
in San Francisco. Hier wurden Ausstellungen entwickelt, in denen der Besucher selbst die
Eigenschaften von Elektrizitit, Magnetismus, Anziehungskraft, Temperatur, Gewicht und andere
Gesetze der Naturwissenschaft erproben konnen. Das Exploratorium wurde Vorbild fiir viele
nachfolgende Einrichtungen [...] (Schreiber 1998, 30).

Mit den Konzepten aus der Praxis der Science-Center, die sich hiufig auf das Exploratorium
berufen, wird sich das Kapitel 4 auseinandersetzen. Anregungen zur SC-Pédagogik lassen
sich aber auch aus Arbeiten im Rahmen der Naturwissenschaftsdidaktik ablesen.

2.6  Ansitze aus der naturwissenschaftlichen Didaktik

Aus den naturwissenschaftlichen Arbeiten zu Verdnderung des Schulunterrichts kénnen
ebenso inhaltliche Anregungen fiir eine SC-Padagogik abgelesen werden, wie es z. B. in den
Arbeiten Deweys flir die Verdnderungen der Lernstrukturen in der Schule im Allgemeinen
erfolgt ist. Die vorgeschlagenen, geforderten sowie von den Autoren z.T. auch durch-
gefilhrten Verdnderungen der Schulen geben Aufschluss iliber pddagogische Gestaltungen
eines informellen Lernorts.

In der Tradition Deweys entwickelte u. a. der Didaktiker Wagenschein (1896-1988) Ansétze
fiir die Verdnderungen im naturwissenschaftlichen Unterricht, die im Kontext der SC-
Padagogik beachtet werden sollten.

John Dewey hat zu Anfang des 20. Jahrhunderts gefordert, die moderne Schule miisse sich mit der
Staunkraft, der Neugier und dem Forschungsdrang von Heranwachsenden verbiinden, wenn es um die
Aneignung unserer Wissenskultur gehe. [...] Wer im deutschen Sprachraum nach Autoren sucht, die in
exemplarischer Weise auf je ihre Art dieses Programm auf den Boden anschaulicher pddagogischer
Praxis gebracht haben, wird auf Hans Aebli und Martin Wagenschein sto3en (Rumpf 2003, 194).
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Eine andere Entwicklungslinie, die diese dhnliche pddagogische Position erklért, ist, dass
Wagenschein ebenfalls iiber die Lehrtitigkeit als Gymnasiallehrer und als Lehrer an der
reformpadagogischen Odenwaldschule zur wissenschaftlichen Arbeit kam. Seine
wissenschaftliche Arbeit kennzeichnet ihn als Didaktiker, der sich mit der Verdnderung des
naturwissenschaftlichen Unterrichts in Deutschland auseinandersetzte (vgl. Rumpf 2003,
195). Zentrales Element seiner didaktischen Arbeit ist die Formulierung des Prinzips des
exemplarischen Lernens bzw. seine genetisch-sokratisch-exemplarische Methode.

Die Auseinandersetzung mit dem exemplarischen Lernen beginnt bei Wagenschein angeregt
durch die Mitarbeit an der Tiibinger Resolution von 1951 (vgl. Kniibel 1960, 10), an der er
mitwirkte und in deren Zusammenhang das Prinzip des exemplarischen Lernens fiir die
Sekundarstufen und vor allem fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht formuliert wird. Die
Resolution kritisiert die Uberwucherung des Unterrichts durch zu viel Unterrichtsstoff, der
von den Lernenden weder verstanden noch miteinander verbunden werden kann. Die
Resolution schlug vor, die Inhalte zu konzentrieren und sie an einigen wenigen Beispielen
exemplarisch zu erarbeiten (vgl. Rumpf 2003, 196). Es wird also keine enzyklopiddische
Allgemeinbildung angestrebt, sondern eine didaktische Reduktion der unendlichen Fiille an
zu vermittelndem Lernstoff. Die Problematik, die mit dem Prinzip des exemplarischen
Lernens beschrieben wird, ist, dass eine so vollstdndige Bildung wie moglich angestrebt wird.
Schule strebt danach, Schiiler wihrend der Schulzeit umfassend zu informieren, wobei, die
Inhalte dieser vollstindigen Bildung durch Lehrpline etc. festgelegt werden (vgl. Neuhaus-
Siemon 2005, 304). Wagenschein schldgt nun vor, auf diese Vollstdndigkeit zu verzichten, die
praktisch gar nicht umsetzbar und erreichbar ist, und den Gedanken der Griindlichkeit zu
betonen (vgl. Wagenschein 1965, 268). Fiir Wagenschein ist das Beispiel, das Exemplarische,
der Grundpfeiler des Lernens. Dem Lehrenden obliegt die Aufgabe, Unterrichtsinhalte
auszuwadhlen, die das Ganze eines Problems oder eines inhaltlichen Zusammenhangs
exemplarisch darstellen (vgl. Aeschlimann 1999, 7). Dieser Anspruch kann auf ein Science-
Center iibertragen werden, denn auch Science-Center miissen eine Auswahl vornehmen und
konnen nicht eine vollstindige Darstellung eines Themengebietes ermdglichen. Die Aufgabe
der Auswahl der Ausstellungsstiicke ist dabei auch fiir das folgende Lernen an ihnen von
Bedeutung, denn nur bestimmte Inhalte ermdglichen ein selbstgesteuertes Lernen und auch
nicht alle Inhalte konnen pddagogisch und interessant dargestellt werden, sodass die
Lernenden Interesse haben, Erfahrungen zu sammeln. Der Gedanke der Griindlichkeit sollte
dabei bei der Gestaltung des Science-Centers ebenfalls weiterverfolgt werden, denn die
padagogischen Angebote sollten nicht nur oberflachliche Erfahrungen erméglichen.

Die genetisch-sokratisch-exemplarische Methode beginnt demzufolge mit der Auswahl
exemplarischer Inhalte, die in ihrer Griindlichkeit erfasst werden konnen. Wagenschein selbst
duBerte sich zu der Methode wie folgt:

Wenn man nach einer einzigen Bezeichnung sucht, ist es mit dem Wort genetisch am ehesten getroffen.
Es ist in dieser Dreiheit fithrend:

GENETISCH
genetisch — sokratisch — exemplarisch

Es gehort zur Grundstimmung des Pddagogischen iiberhaupt. Pddagogik hat mit dem Werdenden zu
tun: mit dem werdenden Menschen und — im Unterricht, als Didaktik — mit dem Werden des Wissens in
ihm. Die sokratische Methode gehort dazu, weil das Werden, das Erwachen geistiger Krifte, sich am
wirksamsten im Gesprach vollzieht. Das exemplarische Prinzip gehort dazu, weil ein genetisch-
sokratisches Verfahren sich auf exemplarische Themenkreise beschrinken muss und auch kann
(Wagenschein 1970, 68).

Nachdem die Inhalte als exemplarische Themenkreise festgelegt sind, sollen die Lernenden
die Moglichkeit erhalten sich wie folgt damit beschiftigen:

Die Grundlage der sokratischen Methode ist der Austausch der Gedanken der einzelnen Schiiler im
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sokratischen Gespriach. Als Ausgangspunkt dienen Beobachtungen und Urteile, die die Lernenden im
alltdglichen Leben selbst getroffen haben. Von diesen Urteilen und Beobachtungen sollen die Schiiler
zu weniger gesicherten Vermutungen, den Hypothesen, gelangen. Dabei sind die Schiiler von Anfang
an auf sich gestellt und sollen ihr Wissen selbsttétig entwickeln. Dieses vermeintliche Wissen wird dann
vom Lehrer in Form der produktiven Verwirrung auf die Probe gestellt. Dieses Anzweifeln von Seiten
des Lehrers soll die kritische Haltung der Schiiler fordern. Im sokratischen Gesprach nimmt der Lehrer
zwar die Fiihrungsposition ein, doch lediglich insoweit, dass er dafiir Sorge zu tragen hat, dass die
Schiiler miteinander ins Gesprach kommen. Zudem tragt er die Verantwortung dafiir, dass die Schiiler
den Sachverhalt, um den es geht, vollstindig verstehen und ihnen das Gesprich bei diesem
Verstehensprozess hilft (Bruells 2006, 2f.).

Die Schiiler setzen sich eigenstindig mit dem Inhalt auseinander, der ihnen durch die
Kommunikation untereinander und mit dem Lehrenden néher gebracht wird. Formulieren sie
am Anfang noch Hypothesen aufgrund ihres Alltagswissens, so erwerben sie durch das
sokratische Gespriach fundiertes Wissen iiber den exemplarischen Inhalt und dariiber hinaus
iiber den Sachverhalt, den er reprédsentiert. Auf die SC-Pddagogik ist diese Idee insoweit
ibertragbar, als dass bereits im Kontext der freizeitpddagogischen Methoden und im Ansatz
zum Erfahrungslernen bei Dewey formuliert wurde, wie bedeutend die Kommunikation {iber
die Lerninhalte ist. Im Zusammenhang der Science-Center konnte also die kommunikative
Animation der SC-Padagogen durch ein sokratisches Gespriach geprigt sein. Kritisch zu sehen
ist jedoch der Aspekt der produktiven Verwirrung, der im Science-Center nur schwer
umgesetzt werden kann, da der SC-Piddagoge dafiir nicht iiber die notwenigen Kenntnisse
iiber die Lernenden verfiigt. Des Weiteren sollte im Science-Center die Kommunikation
immer nur eine Methode im Anschluss an das selbstgesteuerte Lernen in den informellen
Lernkontexten sein.

Der genetische Teil der genetisch-sokratisch-exemplarischen Methode ist aber der Teil, der
diesen Aspekt beinhaltet. Genetisch meint, dass sich der Lernende mit der Sache selbst und
mit allen Aspekten einer Sache auseinandersetzt.

Diesen Weg muss jeder Schiiler und jede Schiilerin selber gehen. Der Lehrer oder die Lehrerin hat also
nicht die Aufgabe, Probleme aus dem Weg zu rdumen, sondern er bzw. sie muss den Schiilern und
Schiilerinnen behutsam helfen, die Probleme selber zu bewiltigen (Aeschlimann 1999, 6).

Dieser Aspekt bedeutet, dass die Lernenden Zeit und Raum bendtigen, um sich ausfiihrlich,
griindlich und kritisch mit der Sache auseinanderzusetzen und so sein Wissen fiir sich selbst
und selbststindig zu entwickeln. Die Beschreibung der Lehrerposition erinnert dabei an die
Forderungen Deweys, die Schwierigkeiten nicht aus dem Lernprozess auszugliedern. Dieses
verdeutlicht auch die folgende Beschreibung des genetischen Lehrens nach Wagenschein:

Nach Wagenschein fiihrt genetisches Lehren ohne Bruch vom Sehen zum Verstehen, vom Nachdenken
iiber auffillige Phdnomene in die wissenschaftliche Erforschung von Sachverhalten. Zugleich hilt es
den Riickweg zu der Fiille der konkreten Erscheinungen offen und stérkt die Verwurzelung des Fiihlens
und Denkens in den lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder (Kohnlein 1998, 14).

Das so strukturierte Lernen gestaltet sich durch die flieBende Entwicklung vom Sehen einer
Sache zum Verstehen, vom Nachdenken zur Erforschung. Die neu gewonnenen Erfahrungen
sind dabei immer in der Lebenswelt des Lernenden verwurzelt, nur so konnen sie zur
Weiterentwicklung der Erfahrungen beitragen. Denn die Kontinuitidt und Nachhaltigkeit der
Erfahrungen ist Bestandteil des Lernkonzepts Wagenscheins, so wie es Bestandteil bei Dewey
war. Wie wichtig es dabei ist, fiir das genetisch-sokratisch-exemplarische Lernen Beispiele in
der Lebenswelt der Lernenden zu suchen und von diesen auszugehen, erlautert Wagenschein
selbst mit der Aussage: ,,Mit dem Kinde von der Sache aus, die fiir das Kind die Sache ist*
(Wagenschein 2003, 11). Hiermit kritisiert er auch die reformpéddagogische Bewegung vom
Kinde aus, die das Kind allein in den zentralen Mittelpunkt der Pddagogik riickt. Fiir ihn ist
das Kind bzw. der Lernende, das kann auch ein Erwachsener sein, genauso zentral wie die
Sache, die sich aber an der Welt des Lernenden zu orientieren hat.
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Fiir die SC-Pddagogik ist hieraus abzuleiten, dass Inhalte sich immer an der Zielgruppe der
Einrichtung ausrichten miissen. Diese Regel kann als sehr einfach und leicht umzusetzen
verstanden werden, ist es aber nicht. So sind z. B. die Zielgruppen meist sehr vielschichtig, es
gibt keine homogene Lerngruppe. Die Lerngruppen setzten sich aus Kindern und
Erwachsenen zusammen, aus Gruppen, die sich bereits kennen ebenso wie aus Personen, die
sich zum ersten Mal begegnen. Bei der padagogischen Gestaltung der Ausstellungen ist der
Gedanke der Ausrichtung an den Zielgruppen daher zu beachten, ebenso wie bei der Aus-
oder Weiterbildung der SC-Padagogen, die im Science-Center im Sinne Wagenscheins die
Position des anleitenden, fragenden und hinweisenden Betreuers iibernehmen. Des Weiteren
bedeutet die Regel, dass die flir den Lernenden ausgewihlten Inhalte so gestaltet sein miissen,
dass er an ihnen Erfahrungen vollziehen kann, die zu einem Lernzuwachs fiihren und
nachhaltig sind, aber auch im Interesse des Lernenden liegen.

Wagensein formuliert — um die exemplarischen Inhalte noch ndher zu bestimmen, bzw. um
die Argumente fiir die Auswahl der Inhalte, die exemplarisch sein sollen, zu geben —, dass das
Erlebnis oder das Staunen und damit eine Sache oder ein zumeist naturwissenschaftliches
Phidnomen am Anfang des Lernen eine besondere Aufgabe tibernimmt. Der Lernende muss
iiber den Lerngegenstand, den er vorfindet, staunen kénnen, sich Fragen stellen und sein
Interesse muss geweckt werden. Wagenschein beschrieb diese in einem Film wie folgt: ,,[...]
es muss ein Phdnomen da sein, das die Eigenschaft hat, dass man dariiber stolpert, beim
Aufnehmen. Man wundert sich, es ist ritselhaft, eine Sache, die in hochstem Mal3 erstaunlich
ist [...]* (Wagenschein 1988). Die zweite Voraussetzung fiir einen exemplarischen Inhalt, der
wie auch die erste direkt auf die Bedingungen einer SC-Piddagogik iibertragen werden kann,
ist, dass der Lernende zu Losungen gelangen kann (vgl. Aeschlimann 1999, 7). Das
Phinomen, die Frage oder auch das Ausstellungsstiick muss also einen Inhalt, eine Sachlage
oder ein Problem darstellen, an welchem selbstgesteuert gelernt werden kann bzw. wo der
Lernende zu einer Losung gelangen kann.

Weitergedacht wurden die Ansichten Wagenscheins u. a. von Kiikelhaus (1900-1984). Der
Kiinstler, Tischler, Philosoph, Pddagoge und Ausstellungsmacher entwickelte die Idee des
Erfahrungsfeldes der Sinne (vgl. u. a. Kiikelhaus 1997). Diese Erfahrungsfelder entstanden
aus der von ihm beobachteten Tatsache, dass die Menschen die unmittelbare Wahrnehmung
als Erfahrungsfeld verloren hatten. Kiikelhaus selbst beschreibt die Begriindung fiir seine
Erfahrungsfelder wie folgt:

Erfahren hat eben mit Fahren zu tun. Hier liegt die Hiirde. Wir sind seit Jahrhunderten darin geiibt, die

Erfahrung durch die Kenntnis zu ersetzen. Und leben in einer Ersatzwelt. In der nichts anderes ersetzt
wird als das Leben selbst, eben: die Erfahrung (Kiikelhaus 1990, 21).

In den Ansitzen Kiikelhaus, die in ihren Uberlegungen nicht nur auf Wagenschein, sondern
auch auf die Ansitze Piagets und Deweys aufbauen, ist eine erste Umsetzung von informellen
Lernorten zu erkennen, die dhnlich auch in die heutigen Science-Center Eingang gefunden
haben.

Nach Auffassung von Kiikelhaus wurden in der zweiten Hélfe des 20. Jahrhunderts einerseits
die Moglichkeiten fiir eigene Erfahrungen in der alltiglichen Umwelt immer geringer,
anderseits leistete aber auch der naturwissenschaftliche Unterricht keinen Beitrag zu
selbstgesteuerten Erfahrungen mit Phdnomen und unter Nutzung der eigenen Sinne. Diese
Gestaltung von Erfahrungsorten aus einer Mangelsituation heraus wurde bereits im Kapitel
zur Erlebnispddagogik erldutert, die ebenfalls héufig aufgrund eines Mangels
Handlungsbedarf sieht. Die als Ausstellung konzipierten Erfahrungsfelder werden von Jiirgen
Miinch wie folgt formuliert:

Im Erfahrungsfeld warten keine Sensationen auf den Besucher. Es geht um das Entdecken feinster

Zustandsunterschiede in der Wahrnehmung, um das Spiiren des eigenen Korpers und seiner Sinne. Es
geht nicht um das Erkldren der Erfahrungen, sondern um intensives Erleben und Nachspiiren des
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Erlebten (Miinch 0. J., 4).

Das Erleben der Erfahrungen steht fiir Kiikelhaus im Mittelpunkt seiner Ausstellungen. Im
Gegensatz zu den in den vorherigen Kapiteln dargelegten Theorien ist der Prozess damit
bereits abgeschlossen. Die Einbettung der Erfahrungen in eine Kommunikation und in einen
nachhaltigen Prozess wird von ihm nicht gefordert, womit allerdings auch die Bestimmung
der Erfahrung als piddagogisch wertvoll im Sinne Deweys bzw. als Lernprozess in Frage zu
stellen sind.
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3 Einflissse aus der Bildungspolitik auf den informellen Lernort
Science-Center

Informelles Lernen wird in seinen Inhalten und Ausrichtungen durch die Rahmenbedingungen
beeinflusst, die sich aus den Programmen und Vorgaben der Entscheidungstriger ergeben.
Die folgende Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Bedingungen wird zeigen, dass
zwar iber informelles Lernen, vor allem im Zusammenhang des lebenslangen Lernens, auf
den verschiedensten bildungspolitischen Ebenen diskutiert wird, informelle Lernorte, wie
Science-Center, in dieser Diskussion jedoch unterrepréisentiert sind.

Die Arbeit der in der verschiedenen bildungspolitischen Einrichtungen und Organisationen
wird in den folgenden Kapiteln untersucht. Dabei ist der Fokus auf die Tétigkeitsfelder
gerichtet, die Beitrdge fiir den informellen Bildungsbereich leisten. Abschlieend konnen
Aussagen darliber gemacht werden, inwiefern piddagogische Einrichtungen wie Science-
Center und die damit verbundenen Lernansétze durch sie unterstiitzt werden.

Die Analyse auf internationaler Ebene konzentriert sich auf die UNESCO, die durch ihre
beiden Bildungsreports (vgl. Faure 1975; Delors 1997) das Verstindnis fiir das Lernen und
die Entwicklung der Lernstrukturen international beeinflusst. Eine weitere internationale
Struktur, die die nationale Bildungspolitik seit dem Jahr 2000 mit beeinflusst ist die OECD.
Durch die von ihr betreuten PISA-Studien ergibt sich die Moglichkeit des internationalen
Bildungsvergleichs. Die Studien geben einen Einblick in die Grundkenntnisse der
Fiinfzehnjdhrigen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften und
beziehen sich auf die formale Bildung in diesen Gebieten. Ihre Aussagen zu den Kenntnissen
Jugendlicher, die sich am Ende ihrer allgemeinen Schulpflicht befinden, sind fiir eine
Auseinandersetzung mit dem Lebenslangen und Informellen von Bedeutung, da sie Auskunft
dariiber geben, was formal vermittelt oder nicht vermittelt wird. Hieraus kann abgeleitet
werden, welche Moglichkeiten informelle Lernorte wie Science-Center haben und wie sie
agieren und sich positionieren sollten.

Die europiische Staatengemeinschaft wird durch die bildungs- und forschungspolitische
Arbeit der EU im Bereich des informellen Lernens aktiv. Beeinflusst wird die nationale
bildungspolitische Umsetzung dabei durch die Generaldirektion (GD) Bildung und durch die
Generaldirektion Forschung. Die GD Forschung kann bildungspolitisch auf den Bereich des
informellen Lernens durch seine Rahmenprogramme Einfluss nehmen. Das siebte Programm
dieser Art ist das derzeitig aktuelle fiir den Zeitraum 2007 bis 2012 (vgl. Europédische
Kommission 2007). Die Projekte zum informellen Lernen in Science-Centern, die im Rahmen
von Programmen dieser GD verwirklicht wurden und hier geschildert werden konnen, wurden
jedoch im sechsten Rahmenprogramm (2002 bis 2006) realisiert, da die ersten
Ausschreibungen fiir Projektvorschlige im siebten Rahmenprogramm erst Ende 2007
verdffentlicht wurden. Die zweite GD, die sich dem informellen Lernen insgesamt widmet, ist
die GD Bildung. Wéhrend die GD Forschung fiir den Zusammenhang informelles Lernen und
Science-Center von Interesse ist, betrifft die GD Bildung ausschlielich den informellen
Lernprozess. Dieser wird im ,,Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens® (vgl.
Europdische Union 2006) und im Bereich der Jugendarbeit in die Konzepte der EU
einbezogen. Beide Generaldirektionen geben durch ihre Programme einen Rahmen vor, der
das informelle Lernen in den Mitgliedsstaaten beeinflusst. Durch welche Inhalte oder
formalen Gegebenheiten diese Einflussnahme stattfindet und welche Moglichkeiten sie fiir
das informelle Lernen und die SC-Pédagogikbieten, aber auch welche Hindernisse durch sie
entstehen konnen, kann nach den Darstellungen analysiert werden.

Der dritte bildungspolitische Bereich, der in diesem Kapitel analysiert wird, beinhaltet die
bildungspolitischen Anstrengungen hinsichtlich des informellen Lernens in den Staaten
Frankreich und Deutschland. Den zentralen Bereich stellt in diesem Zusammenhang die
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Analyse der Bildungsprogramme dar. Als Beispiel wurden dafiir die Schulprogramme
Frankreichs und die Bildungspline Baden-Wiirttembergs ausgewdhlt. Die Entscheidung fiir
die Bildungsplidne Baden-Wiirttembergs liegt vor allem in der geographischen Situation des
Science-Center begriindet. Von Vorteil ist allerdings auch, dass sie den gleichen
Entstehungszeitraum wie die franzosischen Schulprogramme haben. Die Bildungsprogramme
geben den konkreten Rahmen und die Mdglichkeiten informellen Lernens vor, indem es dem
formalen Lernort vorgibt, inwieweit es informelle Lernsituationen nutzen und aullerschulisch
aktiv werden kann. Dieses beeinflusst wiederum auch die padagogische Wahrnehmung und
Nutzung der informellen Lernorte {iber den auBlerschulischen Bereich hinaus.

3.1 UNESCO und OECD - Programmatische Arbeiten auf internationaler
Ebene

Die Programme zum lebenslangen Lernen haben die Diskussion dahingehend gedffnet, dass
sich nicht nur mit formalen, sondern auch mit den informellen Bildungsprozessen
auseinandergesetzt wird. Die hauptsdchlichen Akteure in diesem Feld auf internationaler
Ebene sind die Vereinten Nationen, vertreten durch die UNESCO, die OECD, vertreten durch
die PISA-Studien, und die supranationale Organisation EU. Andere Einrichtungen, wie z. B.
der Europarat, treten in der Beschiftigung mit dieser Thematik weniger in den Vordergrund.

3.1.1 Die Bildungsarbeit der UNESCO

Wie bereits dargelegt, ist es in der UN die UNESCO (United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization), die sich dem Thema Bildung und Lernen zuwendet. Die
UNESCO Reports zur Bildung werden in unregelmifligen Abstinden von einer
internationalen Expertengruppe entwickelt und verfasst. So entstanden bisher der Faure
Report ,,Learning to be* (Faure 1975) und der Delors Report von 1996 Lernfahigkeit: ,,Unser
verborgener Reichtum. UNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert* (Delors 1997).

Die Delors Kommission wurde 1993 unter dem Vorsitz des ehemaligen Présidenten der EU-
Kommission Jacques Delors eingesetzt, der Report wurde 1996 zuerst in englischer Sprache
unter dem Titel Learning: the treasure within verdffentlicht. Jacques Delors bezeichnet
Bildung im einleitenden Kapitel des Reports als notwendige Utopie und verweist auf die
grundlegende Erkenntnis der Kommission, die die weitere Arbeit und die Aufgabe definieren.
,Mit Abschluss der Arbeit findet sich die Kommission in ihrer Uberzeugung bestitigt, dass
Bildung bei der Entwicklung des Individuums und der Gesellschaft eine fundamentale Rolle
spielt (Delors 1997, 11).

Im Bezug auf die Bildung wurde nach Einschédtzung der Kommission eine nicht so einfach zu
l6sende Aufgabe an sie und ihren Bericht gestellt, die darin lag, weltweit zu akzeptierende
Analysen und Schlussfolgerungen zu Bildungsfragen zu formulieren.

Unsere Kommission hatte die vielleicht unlosbare Aufgabe, in einer Welt, in der die unterschiedlichsten
Verhéltnisse anzutreffen sind, Analysen auf den Tisch zu legen, die universell giiltig sind, und
Schlussfolgerungen zu erarbeiten, die von jedermann akzeptiert werden kdnnen (Delors 1997, 12).

Dieser Aufgabe versucht der Report gerecht zu werden, indem er neben den Perspektiven
bezogen auf die Demokratieerzichung, die Bildung in der Globalisierung und in
Okonomischen Zusammenhingen, Prinzipien und Orientierungslinien fiir die Bildung
formuliert. Beziiglich der informellen Lernprozesse ergeben sich aufschlussreiche
Informationen aus den Kapiteln, die sich mit den Prinzipien der Bildung auseinandersetzen.
Dazu zdhlt die Kommission u.a. das lebenslange Lernen im Rahmen einer mehrdimensionalen
Bildung (vgl. Delors 1997, 88) und die von ihr entwickelten vier Sdulen der Bildung fiir das
21. Jahrhundert (vgl. Delors 1997, 73ff.). Diese vier Sdulen der Bildung sind: Lernen Wissen
zu erwerben, Lernen zu handeln, Lernen zusammenzuleben und Lernen fiir das Leben (vgl.
Delors 1997, 73). Diese Séulen sind fiir die Kommission die vier Angelpunkte, an denen sich
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Bildung im 21. Jahrhundert ausrichten muss. Dabei wird kritisiert, dass bis zum
gegenwértigen Zeitpunkt vor allem durch die zu starke Gewichtung der formalen Lernorte die
erste Sdule (Lernen, Wissen zu erwerben) liberbewertet wurde.

Formale Schulbildung hat sich aber immer in erster Linie, auf Lernen, Wissen zu erwerben konzentriert,
und in geringem Maf3e darauf, Lernen zu handeln. Die beiden anderen Schritte wurden meist dem Zufall
iiberlassen oder als natiirliche Folge der ersten beiden Schritte betrachtet. Die Kommission glaubt, dass
in jeder organisierten Form des Lernens jeder dieser vier Sdulen das gleiche MaBl an Aufmerksamkeit
gebiihrt. Nur so kann Bildung als ein lebenslanger ganzheitlicher Erfahrungsprozess betrachtet werden,
der sich mit dem Verstehen ebenso beschiftigt wie mit der Anwendung des Gelernten und sich auf das
Individuum sowie dessen Platz in der Gesellschaft konzentriert (Delors 1997, 73f.).

Wenn sich das informelle Lernen in Science-Centern an den Vorgaben des Berichts
ausrichten will, so bedeutet dies, dass es an allen vier Sdulen ansetzen muss und seine
Lernaktivitdten auf das Individuum konzentrieren sollte. Im informellen Lernen des Science-
Centers wiirde demzufolge sowohl Wissen vermittelt und gelernt zu handeln als auch dazu
befahigt zusammenzuleben und fiir das Leben zu lernen.

Das zweite Prinzip zur Bildung befasst sich mit dem lebenslangen Lernen, welches den
Wandel von Lernen und Bildung im 21. Jahrhundert nach Auffassung der Kommission am
starksten prigt (vgl. Delors 1997, 85). Einen Schwerpunkt sieht die Kommission hierbei in
den Moglichkeiten, die gleichzeitig ebenso Verpflichtungen sind, auch auflerhalb formaler
Bildungskontexte zu lernen. Keiner kann sich davor verschlieBen auch auflerhalb und {iber die
Schulbildung hinaus zu lernen. Diese Bildung geht mit einem Wandel des Bildungswesens an
sich und einem Bedeutungszuwachs fiir das informelle Lernen einher. Die Kommission pragt
dafiir den Begriff der mehrdimensionalen Bildung.

Lebenslanges Lernen ist eine alltdgliche Erfahrung mit Phasen intensiven Studiums komplexer Daten
und Zusammenhénge. Als Produkt einer mehrdimensionalen Dialektik erfordert sie einerseits das
Wiederholen und Nachahmen bestimmter Vorgidnge und Praktiken und stellt andererseits einen
besonderen Weg zur Erreichung personlicher und kreativer Ziele dar. Sie verbindet auBBerschulisches
mit schulischem Lernen und die Entwicklung angeborener Talente mit dem Erwerb neuer
Kompetenzen. Diese Art von Lernen erfordert Einsatz, bringt aber auch die Freude des Entdeckens.
Lernen ist fiir jeden eine einmalige, personliche Erfahrung und bringt gleichzeitig vielschichtige soziale
Beziehungen in Kultur und Arbeitswelt und 6ffentlichem politischen Leben mit sich (Delors 1997, 88).

Die mehrdimensionale Bildung setzt demzufolge stark auf die Verkniipfung der
unterschiedlichen Lernorte und auf die Kompetenzen jedes einzelnen. Eine weitere
Herausforderung an informelle Lernorte, sich in dieser Mehrdimensionalitdt zu positionieren
und diese in ihre Pddagogik mit einzubeziehen.

Die Wertschitzung des lebenslangen Lernens und ihre Bedeutung fiir die Bildung weltweit
entstand bei der UNESCO aber nicht erst durch den Bericht der Delors-Kommission, sondern
wurde bereits von der Faure-Kommission 1972 erwéhnt. Zu dem Zeitpunkt erhielt es jedoch
iiber den Bericht hinaus noch nicht die gleiche zentrale Bedeutung fiir den Bildungsprozess,
wie es dem lebenslangen Lernen gegenwiértig zugesprochen wird. Im Bericht selbst wird das
lebenslange Lernen neben der lernenden Gesellschaft als eine der beiden fundamentalen Ideen
der Kommission bezeichnet: ,,For these reasons the commission laid stress above all on two
fundamental ideas: lifelong education and the learning society” (Faure 1972, 33).

Aus den dargestellten Ausfiihrungen ist zu erkennen, dass die UNESCO dem informellen
Lernen im Rahmen einer mehrdimensionalen Bildung und in der Verortung der vier Saulen
der Bildung einen hohen Stellenwert einrdumt. Thm wird als ein weltweit realisierbares
Konzept zuerkannt, dass es die Mdglichkeit besitzt sowohl in stark industrialisierten Landern
als auch in Entwicklungsldndern einen grofen Beitrag zum Lernen im 21. Jahrhundert zu
leisten. Fiir die Betrachtung und die Darlegung der iibergeordneten, meist abstrakten Ziele
von Bildung liefern die Verdffentlichungen der UNESCO einen wertvollen Beitrag. Von
thnen ist jedoch keine detaillierte Erorterung und Darstellung der praktischen Umsetzungen
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zu erwarten, auch wenn der Bericht der Delors-Kommission immer wieder Beispiele von
Realisierungen anfiihrt. Lernorte konnen diese Betrachtungen nutzen, um sich in einer auf
internationaler Ebene entwickelten Bildungsbetrachtung zu verankern.

Wihrend die UNESCO dabei nicht empirisch vorgeht, liefert die OECD mit ihren PISA-
Studien Aussagen aufgrund von empirischen Befunden. Diese stellen fiir die Verortung der
SC-Pidagogik einen zweiten internationalen Bezugspunkt dar und werden im Folgenden
betrachtet.

3.1.2 PISA-Studien — Ergebnisse aus Vergleichsstudien der formalen Bildung

Die OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) ist ein
Zusammenschluss von aktuell 30 Industriestaaten. FEine der 15 Direktionen des
Generalsekretariats widmet sich dem Bildungsbereich. Die zentrale Aufgabe der Direktion
Bildung formuliert sie selber wie folgt:

The development of modern knowledge economies has increased the importance of education policy.
Expanding participation beyond schooling in tertiary education and other forms of education and
training has sharpened debates about the nature and mix of programmes and the bases for their funding.
It has also increased the demands for efficiency and effectiveness in the use of resources (OECD 2006,
4).
An der Verwirklichung von sechs strategischen Ziele zu denen u. a. die Evaluation von
Erziehung gehdrt (OECD 2006, 6) arbeitet die Direktion in sieben Bereichen, einer ist das
Programme for International Student Assessment (PISA). Diese von ihr erstellten PISA-
Studien sind die fiir den hier vorliegen Forschungsbereich wichtigsten Informationsquellen
aus der Arbeit der OECD (vgl. OECD 2006,9).

An den 2006 durchgefiihrten PISA-Tests beteiligten sich 400.000 Schiiler aus 57 Landern
(vgl. OECD 2007b, 11). Neben 27 Partnerlindern nahmen alle 30 Mitgliedsldander der OECD
teil. In einigen Ladndern gibt es darliber hinaus nationale Erginzungsstudien, die z.B. in
Deutschland die Leistungen nach Bundeslédndern aufschliisseln.

PISA ist Teil des Indikatorenprogramms der OECD, dessen Ziel es ist, den OECD-Mitgliedsstaaten
vergleichende Daten iiber die Ressourcenausstattung, individuelle Nutzung sowie Funktions- und
Leistungsfahigkeit ihrer Bildungssysteme zur Verfiigung zu stellen (Baumert 2001, 15).

In den PISA-Studien werden drei Bereiche schulischer Leistungen erfasst: Lesekompetenz
(Reading  Literacy), mathematische Grundbildung (Mathematical Literarcy) und
naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy) (vgl. Baumert 2001, 17). Die damit
verbunden Ziele definiert das deutsche PISA-Konsortium wie folgt:

Die Definition der Bereiche deckt nicht nur die Beherrschung des im Curriculum vorgesehen Lehrstoffs
ab, sondern auch wichtige Kenntnisse und Fihigkeiten die man im Erwachsenenalter bendtigt. Die
Untersuchung von fécheriibergreifenden Kompetenzen ist integraler Bestandteil von PISA. Das
Hauptaugenmerk liegt auf der Beherrschung von Prozessen, vom Verstindnis von Konzepten sowie auf
der Fahigkeit, innerhalb eines Bereichs mit unterschiedlichen Situationen umzugehen (Baumert 2001,
17).

In jedem Untersuchungsdurchgang wird sich dariiber hinaus mit einem Querschnittsthema
befasst (2000 Lernstrategien, 2003 Problemldésung, 2006 Informationstechnische
Grundbildung).

Frankreich und Deutschland nehmen beide an den PISA-Studien teil. Die Offentlichkeit und
auch bildungspolitische Entscheidungstriger in beiden Léndern setzen sich jedoch sehr
unterschiedlich mit den Ergebnissen auseinander. Wéhrend seit der ersten Studie im Jahr
2000 jede Veroffentlichung von PISA-Ergebnissen in Deutschland (vgl. Ministerium fiir
Kultus 2004, 7) sehr viel Aufmerksamkeit erhielt und infolge der Studie z.B. Lehrpldne
tiberarbeitet wurden, fanden die Studien in Frankreich bisher kaum Beachtung. Dies trifft
gleichermaBen auf die Offentlichkeit als auch auf die Bildungspolitik und die
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erziehungswissenschaftliche Forschung zu.

Im Jahr 2006 standen bei der Studie die Naturwissenschaften im Vordergrund, d.h. es wurde
ein ausfiihrliches Profil der Schiilerleistungen in Bezug auf die Naturwissenschaften erstellt
(vgl. OECD 2007b, 11). Erweitert wurde dieser Wissenstest durch eine Befragung zu den
Einstellungen der Schiiler zu diesem Themengebiet.

Im Einklang mit den jiingsten Forschungsarbeiten und mit moderneren Denkweisen iiber die Gestaltung
des naturwissenschaftlichen Unterrichts (z.B. Bybee 1997; Fensham 2000; Law 2002; Meyer und
Kumano, 2002) befragte PISA 2006 die Schiilerinnen und Schiiler auch nach ihren Einstellungen zu den
Naturwissenschaften im Kontext der naturwissenschaftlichen Aufgaben selbst (OECD 2007, 29).

Ziel dieser Neuerung im Vergleich zu den vergangen Studien war es, etwas iiber das
Verstidndnis und die Wertschdtzung der Schiiler zu dem jeweils zentralen Sachverhalt, in
diesem Fall den Naturwissenschaften, in Erfahrung zu bringen.

Anhand der erhoben Daten sind verschiedenste Auswertungen moglich, die hier nicht alle
prasentiert werden konnen. Da sich gerade die Studie aus dem Jahr 2006 im Besonderen den
Naturwissenschaften angenommen hat, die auch in einem Science-Center einen Grofteil der
ausgestellten Experimente und Phdnomene darstellen, werden einige Ergebnisse im Hinblick
auf diesen Bereich dargestellt. Im Bezug auf die Tests zu den Naturwissenschaften konnte
eine Gesamtskala erstellt werden, die sich fiir die Lander Frankreich und Deutschland wie
folgt darstellt.

Abbildung 14: Rangplatz und Mittelwert Deutschlands und Frankreichs in der Gesamtskala
Naturwissenschaften der PISA Studie 2006

Rangplatz | Mittelwert
Deutschland 13 516

Frankreich 25 495
(vgl. OECD 2007b, 24)

Als wichtige Information in Ergidnzung zu dieser Tabelle muss festgehalten werden, dass das
am besten abschneidende Land Finnland einen Mittelwert von 563 Punkten erreichte und dass
die Tabelle eine Auswertung aller 57 beteiligten Staaten darstellt.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Deutschland sich beziiglich der Gesamtskala
Naturwissenschaften im oberen Mittelfeld platziert, wahrend Frankreich hier im unteren
Mittelfeld zu finden ist. Detaillierte Auswertungen ergaben allerdings eine wichtige
erginzende Information zu dieser Gesamtauswertung. Die Aufgaben lassen sich in drei
Kompetenzfelder unterteilen (Naturwissenschaftliche Fragestellungen erkennen, Phdnomene
naturwissenschaftlich erkldren und naturwissenschaftliche Beweise heranziehen). In den
letzten beiden Kompetenzfeldern erzielt Frankreich mindestens zehn Punkte mehr als auf der
Gesamtskala (vgl. OECD 2007b, 25). Wahrend Deutschland anscheinend ausgeglichen in
allen drei Kompetenzfeldern und auch in allen Inhaltsfeldern im Mittelfeld vertreten ist, sind
die Ergebnisse bezogen auf Frankreich schwankender, da die befragten franzdsischen Schiiler
z.B. auch inhaltlich hohe Ergebnisse im Bereich ,,lebende Systeme* erzielten und niedrige im
Bereich , Erde und Weltraum®. Fiir die Science-Center ldsst sich daraus schlieBen, dass
Schiiler in Frankreich in einigen Teilbereichen formal einen sehr guten Wissenserwerb haben
und in anderen nicht, die deutschen Schiiler scheinen ein ausgeglichenes Grundwissen in allen
drei Kompetenzfeldern zu haben. Science-Center in der Grenzregion konnen an diesen
Ergebnisse ansetzen und Lernangebote machen, die dieses ausgleichen bzw. dann auch
national unterschiedlich sind oder die Kompetenzen der einen Seite fiir die andern nutzen.

Fir die hier vorliegende Problematik der SC-Padagogikgeben die Fragen zu den
Einstellungen der Schiiler zur Naturwissenschaft interessante Aufschliisse. Grundsitzlich
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messen die befragten Schiiler den Naturwissenschaften eine grofle Bedeutung zu, wenn es
darum geht, die natiirliche Welt zu verstehen (93%). Allerdings halten nur 57% der Schiiler
die Naturwissenschaften fiir sich personlich fiir bedeutend (vgl. OECD 2007a, 6). Dies
spiegelt sich auch darin wider, dass nur 37% (vgl. ebd., 7) angeben, dass sie spéter einen
naturwissenschaftlichen  Beruf  ergreifen = modchten.  Die  Beschéftigung  mit
Naturwissenschaften findet jedoch nicht nur in formalen Bildungskontexten statt. So geben
21% der Befragten an, dass sie regelmidfig Fernsehsendungen zu naturwissenschaftlichen
Themen sehen, Internetseiten zum Thema werden von 13% regelmiBig aufgerufen und 8%
lesen naturwissenschaftliche Biicher (vgl. ebd., 7).

Die PISA-Studien geben keinen Aufschluss iiber informelle Lernprozesse, sondern
konzentrieren sich auf die formalen Bildungswege und die dort stattfindende grundlegende
Bildung. Aus den Erkenntnissen konnen jedoch Riickschlusse fiir die Arbeit in informellen
Bildungseinrichtungen wie Science-Centern gezogen werden, da diese das formale Lernen
bereichern und dort ausgleichen kdnnen, wo schulische Arbeit an ihre Grenzen gelangt. Die
auBerschulische Beschéftigung mit naturwissenschaftlichen Themen, die von 1/5 der
Befragten positiv beantwortet wird, wenn auch im Bezug auf das Anschauen von Sendungen
im Fernsehen, kann von den Science-Centern aufgegriffen werden. Des Weiteren sollte eine
Diskussion im Austausch zwischen formalen und informellen Einrichtungen aufbauend auf
den Ergebnissen der PISA-Studie 2006 stattfinden, um den informellen Lernort Science-
Center zur Unterstiitzung der formalen Bildung nutzen zu konnen.

3.2 Die Europiische Union — programmatische Bildungspolitik auf supranati-
onaler Ebene

Die Européische Union wird nun als supranationale Einrichtung herangezogen, da aus ihrer
Arbeit und ihren Programmen ebenfalls Informationen zum informellen Lernen zu erhalten
sind. Die folgenden Abschnitte werden zeigen, dass dieses vor allem in der Arbeit zweier
Generaldirektionen geschieht und dass die EU konkreter in den Bildungsprozess eingreift. Sie
stellt Programme, Aktionen und damit finanzielle Mittel zur Verfiigung und unterscheidet
sich darin in den Ansdtzen der beiden in den vorangegangen Kapiteln behandelten
Einrichtungen. Mit ihren Bildungsstudien und Wei3biichern entwickelt die EU aber auch
programmatische Beitriage.

Die Europédische Union hat sich der allgemeinen Bildung erst relativ spdt zugewandt, da die
wirtschaftliche Zusammenarbeit zu Beginn der europiischen Einrichtungen und ihrer
Vorgéngerorganisationen im Vordergrund stand. Das informelle Lernen wurde dabei
hauptsdchlich als auBerbetriebliches oder berufliches Lernen betrachtet. Die Auseinander-
setzung und Unterstiitzung informeller Lernprozess wird sich vor allem im Rahmenprogramm
fiir lebenslanges Lernen stark weiterentwickeln, wenn es als Teil des lebenslangen Lernens
mit in die neuen Programme der EU einbezogen wird. Die Arbeit der Generaldirektionen
Bildung und Forschung der EU-Kommission und ihr Einfluss auf den hier untersuchten
Themenschwerpunkt erortern die folgenden Kapitel. Des Weiteren beeinflussen die
Meinungsumfragen Eurobarometer, die von der EU-Kommission zu den unterschiedlichsten
Themen in Auftrag gegeben werden, nationale Stromungen und Entscheidungsprozesse.

3.2.1 Europiische Umfrageergebnisse zu Naturwissenschaft und Technik

Seit 1973 fiihrt die EU Kommission diese Umfragen in der Europdischen Union durch und
jahrlich finden sechs bis sieben Erhebungswellen statt (vgl. TNS Infratest 2004, 1). Die
Befragungen beschiftigen sich u.a. mit den Themenbereichen Erweiterung der EU, soziale
Situation der europdischen Biirger, Gesundheit, Kultur und Informationstechnologie (vgl.
COMM/PRESS/BI1 12.04.2007). 2005 gab es zwei Sonderausgaben des Eurobarometers zu
den Themen Europeans, Science and Technology (vgl. Europdische Kommission 2005) und
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Social values, Science and Technology (vgl. Europdische Kommission 2005a). Abzulesen ist
aus diesen Studien das Interesse und die Partizipation der befragten Europder an Wissenschaft
und technologischen Entwicklungen. Einige der fiir den Bereich des informellen Lernens und
der SC-Péadagogik aufschlussreichen Aspekte konnen aus der Studie herausgeldst werden. So
u.a. die Fragen, die Aufschluss liber den Grad der Beteiligung der Befragten geben. Dafiir
wurden vier verschiedene Arten der Beteiligung vorgegeben. Sie wurden gebeten dariiber
Auskunft zu geben, wie hiufig (regelméBig, gelegentlich, fast nie, nie) sie sich im Alltag mit
diesen Themen auseinandersetzen, indem sie Artikel zu wissenschaftlichen Themen in
Zeitungen, Zeitschriften oder im Internet lesen, mit Freunden iiber Wissenschaft oder
Technologie reden, an offentlichen Treffen oder Diskussionen zu dem Thema teilnehmen
oder Petitionen dazu unterschreiben oder an Demonstrationen teilnehmen, die den Aspekt
betreffen. Das Lesen von Zeitungen und die Diskussion mit Freunden sind hierbei die
hiufigsten Formen der Partizipation, so geben 19% an regelmdBig und 40% gelegentlich
etwas iliber Wissenschaft und Technik zu lesen und 10% tauschen sich mit Freunden
regelmiBig und 37% gelegentlich iiber diese Themen aus (vgl. Europdische Kommission
2005, 22). Besonders aufschlussreich ist vor allem die Frage zum Besuch von Einrichtungen,
die sich der Wissenschaft und Technologie widmen.

Abbildung 15: Which of the following institutions have you visited in the last twelve months?

0% 10% 20% 30% 40% 50%
| | |
Public library | 34%
Z00 or aquarium | 27%
Art museum | 23%

Science museum or technology museum or science _ 16
0
centre

Science exhibition or science "week" | 8%

None of theses (spontaneous) | 41%

(Adaptiert nach Europdische Kommission 2005, 28)

Im Durchschnitt haben 16% der EU-Biirger in dem der Befragung vorangegangenen Jahr ein
Science-Center oder ein Wissenschafts- oder Technikmuseum besucht, nur 8% nahmen
hingegen punktuelle Angebote wie Ausstellungen, Wissenschaftswochen oder Feste wahr. Im
Vergleich zu den anderen kulturellen Einrichtungen sind 16% eine sehr niedrige Prozentzahl.
Zu beachten ist aber auch die relative Mehrheit von 41%, die angibt, keine der Einrichtungen
in den vergangenen 12 Monaten besucht zu haben (vgl. Europdische Kommission 2005, 28).
Frihere Befragungen ergeben einen Einblick in Verdnderungen, da diese Frage auch in
fritheren Untersuchungen gestellt wurde, die Gruppe der Befragten jedoch eine andere ist. An
einer Befragung im Jahr 2000 nahmen ausschlieBlich 13 Bewerberstaaten teil und 8% gaben
an, dass sie ein Science-Center oder ein Wissenschafts- oder Technikmuseum in den
vergangenen 12 Monaten besucht hidtten. Bei der Untersuchung 2001, in der 15
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Mitgliedsstaaten der EU befragt wurden, konnten dieses 11% der Befragten angeben. Diese
Zahlen deuten auf einen positiven Trend hin, was die Besucher solcher Einrichtungen betrifft.
Gesicherte Aussagen konnen dazu aber erst gemacht werden, wenn weitere Werte dazu
vorliegen, die diesen Trend ebenfalls bestétigen. Fiir die hier erarbeitete SC-Pédagogik und
die dazu stattgefundene Besucherevaluation sind dies jedoch die einzigen gesicherten Zahlen
iber die Frequentierung von Science-Centern und Wissenschafts- und Technikmuseen, die fiir
die gesamte EU vorliegen. Betrachtet man die Differenzierung nach Staaten, so geben 20%
der deutschen und 15% der franzosischen Befragten an, Science-Center und Wissenschafts-
und Technikmuseen besucht zu haben (vgl. Europdische Kommission 2005, 29).
Aufschlussreich fiir diese Untersuchung sind die Griinde, die flir den Nicht-Besuch der
Science-Center und Wissenschafts- und Technikmuseen angegeben werden.

Results show that the main reason for not having visited such museums is the lack of time, with 35% of
respondents answering this reason. Other frequently mentioned reasons are the fact that these museums
are too far away (23%), that people are simply not interested (22%) or that they simply did not think
about going to such museums (21%).

Too pricey entrance fees (7%), the fact of not knowing where these museums are situated (9%), as well
as the fact that such museums are too complicated (3%) were much less mentioned (Europiische
Kommission 2005, 32).

Abzulesen ist hier, dass es nicht an erster Stelle der Mangel an Interesse, sondern der Zeit-
mangel bzw. die zu grof3e Distanz ist.

Fiir den Prozess des informellen Lernen ist aber auch die Begriindung fiir den Besuch eines
Science-Centers oder Wissenschafts- und Technikmuseen von grofer Bedeutung.

Abbildung 16: For what reasons have you visited a science or technology museum in the last twelve
month?

\
It is interesting ] 61%

To learn something * 37%
I like science and technology | | 36%
I did it for my children/ friends/ family | | ] 34%
It is fun | | | 23%

For a special event/ exhibition | 17%

It was a litle bit by chance | 7%
It is near my home [] 4%
I had nothing else to do an that day [] 3%

other [] 5%

(Adaptiert nach Europdische Kommission 2005, 33)

Uber ein Drittel der Befragten geben an, dass sie dort etwas lernen kénnen und méchten.
Informelles Lernen in einem Science-Center ist nach Meinung der Befragten EU-Biirger
demzufolge moglich. Dieses wird auch durch die 61% der Befragten bestitigt, die die
Einrichtungen als interessant beschreiben.

Nach Darstellung dieser Befragungsergebnisse beschéftigen sich die folgenden Abschnitte
mit der inhaltlichen Arbeit der EU im Bezug auf das informelle Lernen.
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3.2.2 Unterstiitzung des informellen Lernens im Rahmen der Forschungsprogramme

Die Generaldirektion Forschung existiert seit 1967. Als gegenwirtige Hauptaufgabe
formuliert die Generaldirektion die Entwicklung eines gemeinsamen europdischen
Forschungsraums. Um dieses Ziel zu erreichen, sollen u. a. die europdischen Forschungs-
aktivitdten koordiniert, das Bild der Forschung verbessert und den Biirgern der EU
nahegebracht werden. Seit dem Jahr 2007 lduft das siebte Rahmenprogramm fiir Forschung
und technologische Entwicklung der EU (RP7), welches finanzielle Mittel zur Verfligung
stellt. Sie sollen dazu beitragen, die formulierten Ziele zu erreichen.

Seit ihres Beginns im Jahr 1984 haben die Rahmenprogramme eine fiihrende Rolle in der
multidisziplindren Forschung und bei gemeinsamen Aktivititen in und auflerhalb Europas (siehe Grafik
zum Budget) gespielt. RP7 fiihrt diese Aufgabe fort und ist sowohl groBer als auch reichhaltiger im
Vergleich zu fritheren Forschungsrahmenprogrammen. Wahrend seiner siebenjéhrigen Laufzeit von
2007 bis 2013 steht ihm ein Budget in Hohe von 53,2 Milliarden EUR zur Verfiigung. Das ist die
bislang hochste Bereitstellung von Finanzmitteln fiir derartige Programme (vgl. Europdische Union
23.10.2007).

Welche Entwicklungen und Forschungsprojekte sich fiir das informelle Lernen in Science-
Centern aus RP7 ergeben werden, kann derzeit noch nicht abgesehen werden. Ecsite, der
europdische Verband der Science-Center und technischen Museen, hat zwar angekiindigt, sich
zukiinftig noch starker an Ausschreibungen von Projekten beteiligen zu wollen, ist mit diesem
Engagement jedoch bei den Bewerbungen fiir Programme und Mittel aus dem RP7 wenig
erfolgreich. Im Rahmen des RP6 wurden verschiedene Programme zu Forschungsprojekten in
Science-Centern gefordert. Zwei, die sich vor allem auch auf das informelle Lernen, also auf
den pidagogischen und nicht auf den Forschungsaspekt, konzentrieren, sind PENCIL und
Hands on, Brain on.

Die GD Forschung konzentriert den Hauptanteil ihrer finanziellen Mittel weiterhin auf
(natur)wissenschaftliche Forschungsprojekte. Science-Center oder Technikmuseen beteiligen
sich erst seit einigen Jahren an Projekten. Dies ist auch darauf zuriickzufiihren, dass die
meisten ausgeschriebenen Programme sich nicht auf die Aufgabenfelder dieser Einrichtungen
beziehen. Das RP7 scheint sich im Vergleich mit den vorherigen Programmen nicht so
deutlich auf die Forschungseinrichtungen auszurichten, sodass zurzeit abzuwarten bleibt,
welche Projekte von der GD ausgeschrieben werden. Anderseits entscheidet auch die
professionelle Ausrichtung und Positionierung der jeweiligen Einrichtungen und ihrer
Zusammenarbeit im Netzwerk dariiber, ob sie sich erfolgreich an den Ausschreibungen
beteiligen oder nicht. Fiir die Auseinandersetzungen mit dem informellen Lernen in Science-
Centern ist es dariiber hinaus von entscheidender Bedeutung, dass es eine Zusammenarbeit
zwischen den beiden GD Bildung und Forschung gibt, da fiir die padagogische Arbeit von
Science-Centern beide Bereiche Programme, Aktionen und Anregungen bereithalten konnen.
Wiéhrend von den zu vermittelnden Inhalten in Science-Centern eher eine Beschéftigung und
Forderung durch die GD Forschung naheliegen mag, wird das informelle Lernen durch die
GD Bildung bedacht, im Bezug auf den Lernort Science-Center vor allem durch ihre Arbeit
zu Lernstrukturen, lebenslangem Lernen und Jugendbildung.

3.2.3 Unterstiitzung des informellen Lernens im Rahmen der Bildungsprogramme

Die Bereiche Bildung und Kultur sind zwei im Vergleich mit anderen, zum Beispiel der
Wirtschaftspolitik, noch sehr junge Aufgabengebiete der EU. Die Generaldirektion XII fiir
Wissenschaft, Forschung und Bildung wurde erst 1973 eingerichtet. Ihr damaliges Ziel war
es, die Bildungspolitik stirker in der europidischen Gemeinschaft zu verankern und eine
europdische Dimension im Bildungswesen zu entwickeln. Die ersten Schritte dazu waren die
1988 verabschiedete ,,EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister fiir das
Bildungswesen zur Europdischen Dimension im Bildungswesen® und die Aufnahme
bildungspolitischer Zustdndigkeiten in die Maastrichter Vertrage. (vgl. Motschmann 2001,
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81f.) Fast 20 Jahre spéter ist die Bildung fester Bestandteil der europédischen Anliegen der EU
und sie nimmt mit ihren Bildungsprogrammen Einfluss in viele nationale Aktivititen der
Bildung. Heute formuliert die Generaldirektion Bildung und Kultur ihr oberstes Ziel und
ihren Auftrag wie folgt: ,,Wir wollen das lebenslange Lernen, die sprachliche und kulturelle
Vielfalt, die Mobilitdt und das Engagement unserer Biirger — vor allem der Jugendlichen —
starken und fordern* (Generaldirektion Bildung und Kultur 23.10.2007).

Die Dynamik der Bildungsanliegen der EU zeigt sich aktuelle darin, dass alle Anstrengungen
im Bildungsbereich erstmals in einem einzigen Rahmenprogramm A4 new generation of EU
programmes for education and training, youth, culture and citizenship in 2007-2013
zusammengefasst sind:

Erstmals wird ein einziges Programm Lernangebote fiir alle Altersgruppen — von der Kindheit bis zum
Seniorenalter — abdecken. Das Programm fiir lebenslanges Lernen, das die derzeitigen Programme
Sokrates, Leonardo da Vinci und eLearning abldst, wird von 2007 bis 2013 laufen. Sein Gesamtbudget
betrdgt 7 Mrd. EUR. Mit diesen Mitteln werden Projekte und Mallnahmen finanziert, die den
Austausch, die Zusammenarbeit und die Mobilitit zwischen den Systemen der allgemeinen und
beruflichen Bildung fordern, damit sich diese zu einer weltweiten Qualitdtsreferenz entwickeln
(Europdische Union 2006, 1).

Wie auch andere supranationale Organisationen legt die EU ihren Schwerpunkt damit
gegenwartig deutlich auf das Ilebenslange Lernen, welches mit Hilfe von vier
Unterprogrammen und vier Querschnittsprogrammen gefordert werden soll.

Abbildung 17: Gliederung des Programms ,,L.ebenslanges Lernen* der EU-Kommission Bildung

Unterprogramme
Name Comenius Erasmus Leonardo da Vinci | Grundvig
Bildungsbereich Vor- und | Hochschulbildung | Berufliche Bildung | Erwachsenen-
Schulbildung bildung
Budget 1 047 Mio. EUR 3 114 Mio. EUR 1 725 Mio. EUR 358 Mio. EUR

Querschnittsprogramme

Name/ Inhalte politische Sprachenlernen Entwicklung von Verbreitung und
Zusammenarbeit padagogischen Nutzung der
Ansitzen und | Ergebnisse von

Verfahren fir das|MaBnahmen
lebenslange Lernen

Budget 369 Mio. EUR

Name Jean Monet

Inhalte Aktionen zur europdischen Integration
Budget 170 Mio. EUR

Das informelle Lernen wird zwar nicht ausdriicklich erwdhnt bzw. es gibt kein Unter- oder
Querschnittsprogramm, welches sich ausschlielich diesem Bildungsbereich widmet. Jedoch
kann es sowohl einerseits als Anliegen in den Unterprogrammen verwirklicht werden, z.B.
wenn Schule auBerschulisch arbeitet, anderseits konnen alle Querschnittsprogramme in
formalen, non-formalen und informellen Kontexten stattfinden. Im Besonderen diirfte dieses
bezogen auf die Arbeit der Science-Center oder anderer Bildungseinrichtungen fiir Kinder
und Jugendliche im Querschnittsprogramm Entwicklung von pddagogischen Ansdtzen und
Verfahren fiir das lebenslange Lernen stattfinden. In Einrichtungen, die sich stdrker auf ein
erwachsenen Publikum konzentrieren, dieses konnen aber auch Science-Center sein, ist
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auBlerdem eine Anbindung an die Erasmus-, Leonardo da Vinci- und Grundvig-Programme
denkbar. In der Verkniipfung von informellem Lernen in aullerschulischen Kontexten ist auch
eine Mitarbeit an Aktionen im Rahmen des Comenius-Programms moglich. Die Beteiligung
der Science-Center an den hier dargestellten Programmen, die vor allem die finanziellen
Moglichkeiten zur Netzwerkbildung und zum inhaltlichen Austausch bereitstellen, anderseits
aber auch die verbindliche Zusammenarbeit fordern und voraussetzen, bieten den Science-
Center die Moglichkeit als ein Ort des informellen Lernens akzeptiert zu werden und den
Austausch untereinander voranzutreiben. Science-Center sollten daher dringend nach
Moglichkeiten der Partizipation an diesen Programmen suchen, wenn auch von Seiten der GD
Bildung bisher keine Programme explizit fiir solche informellen Lernorten ausgeschrieben
wurden.

Einfluss auf das informelle Lernen hat die EU aber nicht nur formal durch die Bereitstellung
von Mitteln, sondern auch inhaltlich durch die verschiedensten Arbeiten zur Thematik. Ein
weiterer wichtiger Baustein sind die Weillbiicher, die sich mit Interessen, Aufgaben und
Zielen der EU zu einem Aspekt wie z.B. Jugend auseinandersetzen. Die zwei Weillbiicher, die
sich auch der Thematik des informellen Lernens zuwenden, sind das Weillbuch zur
Jugendpolitik Neuer Schwung fiir die Jugend Europas von 2001 und das Weillbuch zur
allgemeinen und beruflichen Bildung Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft von 1995.

Das WeiBlbuch Neuer Schwung fiir die Jugend Europas von 2001 befasst sich hiufig mit
auBerschulischem oder informellem Lernen. Wobei das Hauptanliegen auf der Verkniipfung
von formalem Lernen und informellen Lernkontexten im Hinblick auf die Berufsausbildung
liegt, jedoch auch auf gesellschaftliches Engagement. Die EU unterscheidet dabei Anliegen,
die auf europdischer Ebene vorangetrieben werden von denen auf nationaler Ebene sowie
solche, die alle Ebenen umfassen. Auf nationaler, regionaler oder lokaler Ebene sind zu
verwirklichen: gemeinsame Projekte zum Briickenschlag von formaler und informeller
Bildung, die Bereitstellung von Plattformen zur Berichterstattung von Jugendorganisationen,
die finanzielle Unterstiitzungen etc. (vgl. Europdische Kommission 2001a, 42). Die
wichtigsten Aufgaben und Ziele auf européischer Ebene sieht die EU selbst vor allem in der
Entwicklung von Qualitétsstandards (gemeinsam mit dem Europarat), der Finanzierung von
Projekten, der einheitlichen Zertifizierung und der Schaffung von Ausbildungsangeboten fiir
Multiplikatoren (vgl. ebd., 42f.). Gemeinsam sollten all diese Ebenen den Dialog zwischen
den Akteuren unterstiitzen, Anerkennung fiir das nicht-formale Lernen schaffen sowie die
Forderung von europdischen Ausbildungsgingen realisieren, um die Qualitit des informellen
Lernens sicherzustellen (vgl. ebd., 42).

In den vergangen Jahren hat die EU informelles Lernen bereits in verschiedenen Programmen
unterstlitzt. Im Rahmen von Jugend fiir Europa fordert sie Austausch- und
Begegnungsprogramme. Der europdische Freiwilligendienst ermdoglicht informelle
Erfahrungen auflerhalb der formalen Bildungsinstitutionen und auch das Programm
Jugendinitiative und Zukunftskapital fordert informelles Lernen (vgl. ebd., 74). Der
Stellenwert des informellen Lernens in Bezug auf die Jugendpolitik der EU hat in den letzten
Jahren mit der Entwicklung der Konzepte zum lebenslangen Lernen, hauptsédchlich angeregt
durch die Berichte zur Bildung der Delors-Kommission fiir die UNESCO und durch die
Verdanderungen der gesellschaftlichen Bedingungen, an Bedeutung gewonnen. AuBer-
schulisches und informelles Lernen wird als wichtige Qualifikationen im Rahmen aller
Lernprozesse anerkannt und gefordert. Besondere Orte des informellen Lernens werden dabei
nicht erwéhnt Jedoch ist zu erkennen, dass fiir die EU hauptsichlich die Verkniipfung von
Schule und Beruf sowie die Erziehung der jungen Biirger zu gesellschaftlich und politisch
denkenden Menschen im Rahmen einer Demokratieerziehung zentral ist. Informelle Lernorte
wie Museen und Science-Center beinhalten die EU Konzepte gegenwértig noch nicht. Dies
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miisste durch die Science-Center und Museen selbst angeregt werden, indem sie ihr Profil
eines informellen Lernorts stirker herausarbeiten und aufzeigen, dass sie paddagogische
Konzepte darstellen, die sich anderswo so nicht finden.

Bereits 1995 befasste sich aulerdem das Weillbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung
mit dem informellen Lernen, wenn auch nur sehr punktuell. Die Aussagen dazu sind sehr
allgemein gehalten. Dies ermoglicht eine weit gefasste Auslegung, die jedoch in den
Konzepten der Science-Center ebenso wenig reflektiert wird wie die anderen bereits
erorterten Programme oder Aktionen. So heiflt es bereits auf den ersten Seiten des
Weillbuchs, dass jeder in seinem Wissenserwerb unterstiitzt werden muss — egal, wo dieses
stattfindet (vgl. Europdische Kommission 1995, 24). Des Weiteren wird bereits dort
vorgeschlagen, dass Kompetenzen, die auBBerhalb der formalen Bildung erworben werden, in
einem europdisch einheitlichen System akkreditiert werden sollen. Diese scheint sich zum
Teil in dem Projekt des europdischen Sprachenpasses und des europdischen Lebenslaufs zu
verwirklichen, die gemeinsam mit dem Europarat in den letzten Jahren entwickelt wurden.

Erwdhnt werden muss in diesem Zusammenhang auch die Mitteilung der europidischen
Kommission von 2001 Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen (vgl.
Europdische Kommission 2001). Das Verstiandnis fiir das informelle Lernen und die Wertung
desselben wird in diesem EU-Dokument als eine zentrale Maflnahme und Aufgabe der
Generaldirektion Bildung und Kultur aufgefiihrt (vgl. ebd., 79). Besonders hervorgehoben
wird jedoch nur die informelle Bildung im Sport. Dies ldsst zwar erkennen, dass sich die EU
vom Verstindnis des Begriffs — vom auBlerschulischen Lernen als Ergidnzung in der
politischen Bildung oder der Bildung, die die Berufswahl oder der beruflichen Bildung
grundsitzlich erginzt — hin zu einem Konzept, das umfassendes auBerschulisches Lernen
wiinscht und umfasst, entwickelt. Die Weitsicht aller inhaltlichen Bereiche, die informelles
Lernen gestatten, fehlt jedoch noch immer. Das informelle Lernen gewinnt in dem Dokument
allerdings an Bedeutung. So wird es in dieser Verdffentlichung als unverzichtbar bezeichnet
(vgl. ebd., 34). Die Lernmdglichkeiten, die sich mit ihm verbinden lassen, werden jedoch
noch unterbewertet. Eine wichtige Aussage ist aber, dass die Verkniipfung von Bildung,
Arbeit und Freizeitaktivititen zur Verbesserung der Qualitdt und zu einer
Effektivititssteigerung der allgemeinen und beruflichen Bildung anerkannt wird und hiermit
die Idee verbunden ist, dass es zu einer eventuellen Erhohung der Attraktivitit des Lernens
bei Jugendlichen beitrdagt (vgl. ebd., 35). Aufschlussreich und von Bedeutung fiir die
Entwicklung einer SC-Péddagogik ist dieses, weil die Verkniipfung der unterschiedlichen
Lernbereiche hervorgehoben wird, die dkonomische Komponente erkennbar ist und die
mogliche Steigerung der Lernattraktivitit durch informelles Lernen abzulesen ist.

Beide Weilbiicher, die Gestaltung der zukiinftigen Programme und auch die Mitteilung zum
lebenslangen Lernen zeigen eine Tendenz zur Einbeziehung des informellen Lernens in die
Bildungsiiberlegungen der EU, wobei eine deutlich steigende Entwicklung zu erkennen ist.
Gerade die zeitlich jiingeren Dokumente weisen eine hohere Bewertung des informellen
Lernens auf. Die Engagements in diesen Bereichen beziehen sich jedoch hauptsichlich nicht
auf die Bedeutung und Nutzung informeller Lernorte in der Kindheit, wihrend der
Grundschulzeit oder im frithen Jugendalter, sondern eher auf Jugendliche am Ende ihrer
Schulpflicht, denen so der Ubergang von allgemeiner zu beruflicher Bildung erleichtert
werden soll. Lernorte wir Museen, Science-Center, Bildungszentren mit besonderen
Schwerpunkten wie z.B. Musik oder Umwelt werden in den Konzepten der EU gegenwirtig
nicht einbezogen. Festgestellt werden kann aus dem bisher Geschilderten, dass von der EU
kein eigenes Engagement in diese Richtung ausgeht. Weiterhin muss resiimiert werden, dass
die informellen Lernorte wie Science-Center sich noch zu wenig bemiihen, auf der
supranationalen Ebene EU als Bildungspartner wahrgenommen zu werden, um so im Rahmen
von Programmen, Subventionen und Aktionen von der EU unterstiitzt zu werden.
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3.3 Nationale — deutsche und franzosische — Ansitze zum informellen Lernen

Die Bildungspolitik der Staaten Frankreich und Deutschland soll in den folgenden
Abschnitten hinsichtlich ihrer Unterstiitzung des informellen Lernens fiir Kinder und
Jugendliche dargestellt werden. Diese Politik bezieht sich dabei natiirlich hauptséchlich auf
das informelle Lernen als auBerschulisches Lernen, meint in der Unterstiitzung und
Aufforderung formaler Bildungstriger das informelle Lernen in die Bildung mit
einzubeziehen und des Weiteren die Einbeziehung der Altersgruppe in die Uberlegungen zum
lebenslangen Lernen. Fiir Frankreich ist dafiir vor allem das Ministére de [’'Education
nationale (frz. Erziechungsministerium) zustdndig, welches alle bildungspolitischen
Angelegenheiten Frankreichs koordiniert, darunter auch die Schulprogramme. Die
Schulprogramme sind die Lehrpldne und Richtlinien fiir die Arbeit in den unterschiedlichen
Schulstufen. Fiir Deutschland gilt es aufgrund der foderalen Struktur, einerseits die Lehrplidne
und Richtlinien der einzelnen Bundeslénder fiir die verschiedenen Schulstufen oder Facher zu
beachten und anderseits gibt es nationale Vorgaben und Verodffentlichungen, die besonders in
Bezug auf das lebenslange Lernen, die Bildung in allen Bundeslidndern betrifft. Aus diesem
Grund werden, um festzustellen inwieweit Frankreich und Deutschland die Integration des
informellen Lernens und den Prozess des lebenslangen Lernens fordern, die Lehrpldane
dahingehend analysiert. Da eine Analyse aller Lehrpline fiir Deutschland nicht moglich und
auch diesen Aspekt betreffend nicht notwendig erscheint, wurden als Beispiel die
Bildungspldne Baden-Wiirttembergs ausgewéhlt. Dieses begriindet sich u.a. damit, dass sie
den gleichen Entstehungszeitraum haben wie die Schulprogramme Frankreichs. Zudem
betreffen sie die geographische Region, die fiir die in Teil IV dargestellte Besucherevaluation
von Bedeutung ist.

3.3.1 Unterstiitzung des informellen Lernens in Frankreich

Die franzosische Bildungspolitik liegt ausschlieflich in der Hand des franzosischen
Erziehungsministeriums in Paris. Zum informellen Lernen gibt es aus diesem Ministerium
keine Verdffentlichungen oder Vorgaben. Zur Beschiftigung mit dem lebenslangen Lernen
kann festgehalten werden, dass sich z. B. ein Bereich des Internetauftritts des Ministeriums
dem Thema lebenslanges Lernen widmet. Die Inhalte dieser Seite beschiftigen sich
ausschlieBlich mit Angeboten der Fort- und Weiterbildung fiir alle Berufsgruppen, im
Besonderen jedoch fiir die Lehrenden (vgl. Le Ministére de 1'Education nationale 2007, o. S.).
Da eine Verschriankung von formalem und informellem Lernen in Europa vor allem durch die
Anregungen der Reporte zur Bildung der UNESCO oder durch die Verdffentlichungen der
EU als notwendig bewertet wurde und vorangetriecben werden sollte, ist zu iiberpriifen, ob
dieses sich bereits in den Lehrplédnen Frankreichs widerspiegelt, um die Verkniipfung aus dem
Blickwinkel der formalen Lernorte darzustellen.

Die Lehrpline, in Frankreich programme scolaire genannt, stellen eine sehr prézise
Festlegung der fachlichen Inhalte dar, welche der Jahrgangsstufe verpflichtend zu vermitteln
sind (vgl. z. B. Le Ministére de I’Education nationale 2006). Die Schulprogramme werden im
nationalen, franzosischen Erziehungsministerium in Paris entwickelt, die letzte und
gegenwirtige giiltige Version stammt aus dem Jahr 2006 und wurde unter dem franzdsischen
Erziehungsminister Gilles de Robien verabschiedet. In den folgenden Abschnitten werden im
Bezug auf die hier vorzustellende SC-Péadagogik und begriindet durch den fiir die
Besucherevaluation ausgewihlten informellen Lernort die Schulprogramme flir drei
verschiedenen Schularten untersucht: die Vorschule, Grundschule und Sekundarstufe 1. Diese
drei Schulprogramme werden darauthin untersucht, ob und in welchem Zusammenhang eine
Verkniipfung von formalem und informellem Lernen vorgenommen wird.

Die Schulpflicht beginnt in Frankreich zwar wie in Deutschland fiir die 6-jdhrigen, aber ca.
99% aller franzdsischen Kinder zwischen 3 und 6 Jahren besuchen die franzosische Vorschule
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(Ecole Maternelle) (Barthels 26.07.2007, 2). ,,Die friihe Einschulung soll den Kindern —
gemil dem Grundsatz der Gleichheit und Gleichberechtigung (égalité) — frith ermoglichen,
sich unabhédngig von héuslichen Umstinden zu bilden* (ebd., 2). Die Lehrenden in den
franzosischen Vorschulen haben die die gleiche Ausbildung wie ihre Kollegen (vgl. Eurybase
2007, 171), die an den Grundschulen arbeiten. Der Unterricht umfasst 26 Wochenstunden.

In den Schulprogrammen fiir die franzosische Vorschule heiflt es im Abschnitt ,eine fiir die
jungen Kinder* gestaltet Schule (frz. une école organisée pour les jeunes enfants), dass das
Leben der Kinder nicht nur in der franzdsischen Vorschule stattfindet, sondern auch in der
Familie und oder an anderen Orten, an denen sich Kinder aufhalten. Die franzosische
Vorschule nimmt gegeniiber diesen Orten jedoch eine Fiihrerrolle beziiglich der Zusammen-
arbeit der unterschiedlichen Orte ein, um die bestmoglichen Synergieeffekte fiir die Kinder zu
schaffen (vgl. Le Ministére I’Education Nationale 2006, 50f.).

Das Lernen an informellen Lernorten wiirde sich ausschlieBlich mit dem Themenbereich
,Entdecke die Welt* (frz. Decouvrir le monde) zuordnen lassen (vgl. ebd., 114). Vorschlige
dazu finden sich hier, wie auch in allen anderen Abschnitten nicht. Fiir die Schulprogramme
der franzosischen Vorschule kann daher festgehalten werden, dass es keine Hinweise oder
Anregungen zur Verkniipfung von formalen und informellen Lernorten gibt. Als zentraler
Lern- und Aufenthaltsort der Schiiler werden die Schule und das Elternhaus angefiihrt. Auch
iiber die moglichen Verkniipfungen dieser beiden konkreten Lernorte findet sich in den
Schulprogrammen keine Information. Behindert wird die Nutzung und Integration informeller
Bildungseinrichtungen nach Auskunft der Schulverwaltung in Strasbourg auch durch ein
hohes Mal} an zu respektierenden Vorschriften und auszufiillenden Formularen, die viele
Lehrer davon abhilt, sich um diese Art des Lernens zu bemiihen.

Die franzosische Grundschule (frz. Ecole Primaire) beginnt mit 6 Jahren und umfasst
insgesamt 5 Schuljahre (vgl. Eurybase 2007, 55). In der Grundschule werden die Schiiler, wie
in Deutschland, in den meisten Fachern von einem Klassenlehrer unterrichtet. Pro Woche
haben sie insgesamt 26 Unterrichtsstunden. Die Lehrer erhalten dieselbe Ausbildung wie ihre
Kollegen an den Vorschulen. Nur ein Themenbereich der verpflichtenden franzdsischen
Schulprogramme fiir die Grundschulen kann mit informellen Bildungseinrichtungen in
Verbindung gebracht werden. Es ist der Bereich ,gemeinsam leben® (frz. vivre ensemble), in
dem darauf hingewiesen wird, dass sich das Leben nicht auf die Klasse begrenzt, sondern
auch andere Akteure der Gesellschaft kennen gelernt werden miissen wie Verkehrspolizisten,
Busfahrer, ... und die ziemlich am Ende der Liste erwihnten ,Vermittler von kulturellem
Wissen® (frz. mediateur culturels) (vgl. Le Ministére 1’Education nationale 2006a, 96). Die
Schulprogramme fiir die franzosische Grundschule setzen sich in keinem Text explizit mit der
Verkniipfung von formalem und informellem Lernen auseinander oder fordern dazu auf.
Zentraler Lern- und Aufenthaltsort sind wie auch im Fall der franzdsischen Vorschule die
Schule und das Elternhaus. Auch fiir die Grundschulen gilt, dass ein hohes Mall an zu
respektierenden Vorschriften und auszufiillenden Formularen die Lehrer von der Nutzung und
Integration auBlerschulischer Lernorte abhélt. Die franzdsischen Vor- und Grundschulen
haben im formalen Bereich jedoch den Vorteil, dass der iiberwiegende Teil der Unterrichts-
stunden im Klassenverband und von einem Klassenlehrer unterrichtet wird, was die
Organisation eines Ausfluges zu einem informellen Lernort und auch die Einbeziehung und
Nutzung der informell erworbenen Kenntnisse in den Schulalltag bei der Planung und nach
dem Besuch einfacher gestaltet.

Das franzosische Einheitscollege schlieft an die 5-jdhrige Grundschule an und umfasst
insgesamt vier Schuljahre (vgl. Eurybase 2007, 74). Die Schiiler werden im Klassenverband
von den jeweiligen Fachlehrern unterrichtet. Im Gegensatz zu Deutschland, wo ein Lehrer in
den Sekundarstufen fiir zwei Fiacher ausgebildet und in der Regel auch mindestens diese zwei
Féacher unterrichtet, studieren die franzdsischen Lehrer fiir das Colléege nur ein Fach und
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unterrichten auch nur dieses (vgl. ebd. 171). Dieses behindert leider die facheriibergreifende
Zusammenarbeit und Kooperation oder das gemeinsame Unterrichten. Mit den neuen
Schulprogrammen fiir das Collége wurden daher die ,Konvergenzthemen oder Kooperations-
themen® (frz. themes de convergance) eingefiihrt, die die naturwissenschaftlichen Facher
Mathematik, Physik/ Chemie und SVT (frz. science de la vie et de la terre'®) verkniipfen und
zu gemeinsamen, facheriibergreifenden Unterrichtseinheiten anregen sollen (vgl. Le Ministére
de 1’Education nationale 2005, o. S.). Leider wird nie die Mdglichkeit angesprochen, diese
Facher und Unterrichtseinheiten auch in informellen Kontexten zu vertiefen und
weiterzufiihren. Auch in den einzelnen Schulprogrammen zum naturwissenschaftlichen
Unterricht wird nie auf eine Verkniipfung mit auBerschulischen oder informellen Lern-
kontexten hingewiesen. Dieses fiihrt dazu, dass in sich Lehrer in den franzosischen Colleges
nur selten die Chance wahrnehmen, informelle Lernerfahrungen zu ermdéglichen und in ihren
Unterricht einzubeziehen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die franzosische Unterstiitzung zur
Verkniipfung von formalem und informellen Lernen von der bildungspolitischen Seite sehr
gering bzw. eine Verkniipfung in den Schulprogrammen nicht angedacht ist. Alle trotzdem
stattfindenden auBerschulischen, informellen Aktivititen werden demzufolge nicht vom
franzosischen Bildungssystem gefordert oder im Sinne eines Gesamtlernprozesses, der auch
nicht formale Lernorte einbezieht, gefordert.

3.3.2 Unterstiitzung des informellen Lernens in Deutschland

Eine deutschlandweit giiltige bildungspolitische Auseinandersetzung zur Verkniipfung von
informellem und formalem Lernen darzustellen, gestaltet sich aufgrund der 16 verschiedenen
Bildungssysteme schwierig. Neben den Kultusministerien setzt sich jedoch auch das
Bundesbildungsministerium mit der Thematik auseinander, z.B. im Rahmen von Programmen
und Veroffentlichungen zum informellen Lernen wie z.B. die von Dohmen 2001, welche sich
jedoch hauptséchlich auf das informelle Lernen im Rahmen des beruflichen Lernens und des
lebenslangen Lernens fiir erwachsenen Lerner bezieht. Als Beispiel fiir eine neuere Initiative,
die auf die Verkniipfung von formalem und informellem Lernen eingeht, kann die Expertise
Bildungshduser fiir Kinder von drei bis zehn Jahren (vgl. Stritz 2007) genannt werden. Hier
heif3t es

Bildung beschriankt sich nicht auf die sog. formale Bildung, sondern umfasst ebenso informelle Lern-
und Bildungsprozesse. Damit verbunden ist eine ,,Neugewichtung des Verhéltnisses von Bildungsorten
und Lernwelten (BMFSFJ 2005, s. Abbildung 12) (Striatz 2007, 33).

Neben der Auseinandersetzung mit dem informellen Lernen gibt es, vergleichbar der
franzosischen Internetpridsenz, auch eine Internetseite des deutschen Ministeriums zum
lebenslangen Lernen. Der inhaltliche Ansatz unterscheidet die beiden Darstellungen. Die
deutsche Prisentation legt bereits in den ersten Sdtzen Wert darauf, dass das lebenslange
Lernen tlber Fort- und Weiterbildungsprogramme hinausgeht und alle Lernformen mit
einbezieht (vgl. Redaktion BMBF LS 15 17.12.2007).

Bereits hieran ist eine unterschiedliche Wahrnehmung und Bewertung des informellen und
lebenslangen Lernens in der deutschen und franzosischen Bildungspolitik zu erkennen.
Wihrend Frankreich sich ausschlieBlich auf die Fort- und Weiterbildung bezieht, wird der
Begriff lebenslang in den Verdffentlichung des deutschen Ministeriums viel weiter gefasst.
Prézisier als diese Anregungen sollten die Lehrpldne der Bundesldander die Verkniipfung von
formalen und informellen Lernorten hervorheben, als Beispiel dienen hierfiir die
Bildungsplidne Baden-Wiirttembergs.

Die Bildungspléne fiir alle Schultypen der allgemeinen Bildung (Grundschule, Hauptschule,

10 Im Deutschen am ehesten mit dem Fach Erdkunde zu vergleichen.
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Realschule, Gymnasien und Forderschulen) des Landes Baden-Wiirttemberg erschienen 2004
und wurden ab dem Schuljahr 2005/ 2006 verpflichten eingesetzt. Sie unterscheiden sich von
den franzosischen Schulprogrammen darin, dass sie offener gestaltet sind. Zusammenfassend
kann gesagt werden, dass sie Anregungen, Vorschlige und einige verbindliche Inhalte
darlegen sowie didaktische und methodische Anregungen zur Umsetzung geben. Sie geben
jedoch keine verbindlichen Unterrichtsinhalte wieder. Der Orientierungsplan fiir Kindergérten
stellt dahingehend eine Ausnahme dar, dass es eine der ersten Realisierungen eines Plans fiir
den vorschulischen Bereich ist. Fiir alle Bundesldnder gab es seit 2004 den Gemeinsamen
Rahmen der Ldnder fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen (vgl.
Kultusministerkonferenz, 03./04.06.2004), der auf einem Beschluss der Kultusminister-
konferenz basiert. Die Entwicklung von Orientierungspldnen mit einigen verbindlichen
Rahmenrichtlinien flir die Kindergérten ist fiir die Bundesrepublik Deutschland eine neue
Entwicklung, die sich seit Beginn des 21. Jahrhunderts konkretisiert.

Seit dem Jahr 2006 verfiigt das Land Baden-Wiirttemberg iiber einen ersten Orientierungsplan
fiir Kindergérten Gemeinsamer Rahmen der Léinder fiir die friithe Bildung und Erziehung in
Kindertageseinrichtungen. Pilotphase (vgl. Engemann 2006). Wie aus dem Titel bereits
hervorgeht, sollen die grundlegenden Rahmenvorstellungen zur Bildungs- und Erziehungs-
arbeit in den Kindergirten des Landes festgelegt werden. Weiterhin ist zu erkennen, dass es
sich noch um eine Pilotphase handelt. Der Orientierungsplan wir nach der Pilotphase und
etwaigen Uberarbeitungen ab dem Schuljahr 2009/10 verbindlich eingefiihrt. Die
Verantwortung fiir diesen Plan liegt, wie auch fiir die schulische Bildung, beim
Kultusministerium.

Die Aneignung der Umwelt gilt dem Orientierungsplan als oberstes Anliegen der
piadagogischen Aufgaben fiir die Kindertagesstitten. Der Bildungsprozess soll dabei unter
anderem durch das Aufsuchen anderen Orte gefordert werden (vgl. ebd. 2006, 47). Als eine
der Kompetenzen, die Kinder nach dem Wunsch des Orientierungsplans bis zur Einschulung
in die Grundschule, erwerben sollen gilt, dass sie ,,liber Naturphdnomene staunen und Fragen
dazu stellen konnen* (Engemann 2006, 56). Dieses kann durch Aktivititen auBlerhalb des
Kindergartens unterstiitzt werden. Die Kooperation mit Partnern und Institutionen au3erhalb
des Kindergartens wird im Orientierungsplan ebenfalls betont: ,,Fiir den Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen bedeutsam sind Gemeinwesenorientierung und Vernetzung mit
anderen Stellen und Institutionen® (ebd., 57). Im Rahmen dieser Vernetzungen werden auch
informelle Bildungsorte, wie Museen, Galerien etc. erwéhnt.

Das Lernen auflerhalb der Kindertagesstétte wird als konkretes Ziel fiir das Bildungs- und
Entwicklungsfeld Sinne wieder aufgenommen. In der Einheit ,,Mit Hilfe der Sinne sich selbst
und die Welt entdecken und verstehen* wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass die
Einbeziehung von Einrichtungen auflerhalb wie z.B. Kiinstlerateliers, Theater, Museen ein
integraler Bestandteil sein soll (vgl. Engemann 2006, 87). Bereits die Lernplédne zum Lernen
in den Einrichtungen vor der Einschulung integrieren die informellen Lernorte, die den
Kindern Perspektiven erdffnen konnen, die sie im Kindergarten oder im Elternhaus nicht
haben. Die Verkniipfung von formalem und informellem Lernen ist als Ergénzung zum
Lernen in Kindergarten und Elternhaus zu verstehen und setzt hiufig eine Vor- und
Nachbereitung voraus. Es ermdglicht den Kindern jedoch eine Offnung ihrer Wahrnehmung
hin zu anderen Orten und bezieht die Ideen zum lebenslangen Lernen ideal ein: Lernen
beginnt nicht erst mit dem schulischen Lernen, sondern besteht bereits lange Zeit vorher auch
in organisierter Form und ungebunden an einen bestimmten Ort.

Die neuen Bildungspléne fiir die Grundschule wurden zum Schuljahr 2004/2005 verbindlich
eingefiihrt. Dem auBlerschulischen Lernen wird darin der Status eines Auftrags an die Schule
zugewiesen (vgl. Ministerium fiir Kultus 2004c, 10). Begriindet wird dieses vor allem mit der
Lernmotivation der Schiiler, weshalb die auflerschulischen Aktivititen auch in die
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Bewertungen mit einbezogen werden. Als didaktisches Prinzip gilt dabei ,,aus der Schule
gehen — etwas in die Schule mitbringen* (vgl. ebd., 17).

In den gesamten Bildungsplédnen werden immer wieder Beziige zwischen informellem Lernen
und den unterschiedlichen Fichern oder Ficherkombinationen hergestellt sowie zu
iibergreifenden Bildungsaufgaben der Schule wie der Forderung der leistungsschwachen
Schiiler oder als Kooperationsprojekt im Rahmen der Ganztagsschulen. Ansétze fiir auller-
schulisches Lernen stellen die Autoren im Rahmen der Unterrichtsfacher Deutsch, Religion,
Mathe, Fremdsprachen, Bewegung, Sport und Spiel und Mensch, Kultur, Natur (vgl. ebd., 24,
44, 57, 65, 981, 112) fest. Zwei dieser Aspekte sind im Zusammenhang dieser Arbeit von
Interesse, einerseits die Anregungen zum informellen Lernen im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts, dies trifft jedoch nur auf spezielle informelle Lernorte zu. Der fiir
eine SC-Péadagogik bedeutende Ankniipfungspunkt ist anderseits das Unterrichtsfeld Mensch,
Kultur, Natur, dem in den Bildungspldnen auch das hochste MaBl an auBerschulischen
Ankniipfungspunkten zugewiesen wird.

Dariiber hinaus regt der Ficherverbund zu einer Offnung der Schule an, zum Lernen an
aullerschulischen Lernorten und zu bestindiger Kooperation mit Institutionen, Kirchen, Vereinen und
Experten. [...] Grundschulen kooperieren zum Beispiel mit Museen, Galerien, Bibliotheken, Kiinstlern,
Handwerkern, Schriftstellern und Journalisten (Ministerium fiir Kultus 2004c, 99).

Das im Rahmen dieses Ficherverbundes erworbene Wissen kann in informellen Situationen
tiberpriift bzw. praktisch eingesetzt werden. Dem informellen Lernen kommt dabei, im
Vergleich zu den franzdsischen Schulprogrammen, ein héherer Stellenwert zu. Wie auch in
Frankreich wird die aullerschulische Arbeit in den Grundschulen dadurch erleichtert, dass die
meisten Fécher durch den Klassenlehrer unterrichtet werden. Im Vergleich zu Frankreich ist,
nach Auskunft der fiir die Schule zustdndigen Abteilung im Regierungsprasidium Karlsruhe,
auch der Umfang dienstlicher Formulare etc. begrenzter und es sei unkomplizierter fiir den
einzelnen Lehrer, vor allem, da héufig der Schulleiter die Vollmacht hat, die Antrige zu
genehmigen.

Die Ausfiihrungen im ersten Absatz des vorherigen Kapitels gelten sowohl fiir die
Grundschulen als auch fiir die weiterfiihrenden Schulen. AuBlerschulisches Lernen ist Teil des
Bildungsauftrages aller allgemeinbildenden Schulen (vgl. Ministerium fiir Kultus 2004, 10;
2004a, 10; 2004b, 10). Gleichfalls gilt, dass es in den unterschiedlichen Fichern Hinweise
gibt, dass auBBerschulisch unterrichtet werden sollte. Dies gilt vor allem fiir Deutsch, Religion,
den Fremdsprachenunterricht und

e in der Hauptschule und Werkrealschule fiir die Facherverbiinde Wirtschaft, Arbeit,
Gesundheit und Welt, Zeit, Gesellschaft,

e in der Realschule fiir Geschichte, im Rahmen der Berufsorientierung, im
Facherverbund Wirtschaften, Verwalten, Recht und

¢ im Gymnasium fiir die naturwissenschaftlichen Facher, Musik und Sport.

Unklar ist, warum einige Unterrichtsbereiche, wie zum Beispiel die Naturwissenschaften fiir
einen Schultypus erwédhnt werden, jedoch nicht fiir den anderen, obwohl sich
auBerschulisches Lernen in diesem Fach in Hauptschule, Realschule und Gymnasium
gleichermallen anbietet. Grundsitzlich ist allerdings auch im Bereich der Sekundarstufe das
auBerschulische Lernen in den Bildungsplénen verankert. Schwieriger gestaltet sich hingegen
die Umsetzung, da der Fachlehrerunterricht ab dem Ende der Grundschule héaufiger
anzutreffen ist. Da die Ideen des facheriibergreifenden Unterrichts aber zunehmend in den
Bildungsplanen vertreten und gefordert sind (vgl. Ministerium fiir Kultus 2004a, 234), kann
darin eine Chance fiir die Integration des auBerschulischen Lernens in den Alltag der
Sekundarstufenschiiler gesehen werden.



II Informelles Lernen im Science-Center 78

Die Bundesrepublik hat sich in den letzten Jahren eingehender als Frankreich vor allem
angeregt durch die Entwicklungen auf europdischer Ebene um eine Verkniipfung von
formalem und informellem Lernen bemiiht. Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik
fand dabei hiufig in deutlicher Anbindung an das lebenslange Lernen statt.

Die Initiative von Schulen, Lehrenden, Lernenden und Eltern ist entscheidend fiir das
Gelingen der auBlerschulischen Aktivititen im Rahmen der schulischen Moglichkeiten. Leider
gibt es keine Zahlen dazu, wie viele solcher Aktivititen an den verschiedensten Schultypen
und in den verschiedensten Klassen jdhrlich durchgefiihrt werden und inwieweit diese
auBerschulischen Lernerfahrungen vor- und nachbereitet und in den Schulalltag integriert
werden.
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4 Die piadagogische Ausrichtung der Science-Center

Neben den erziehungswissenschaftlichen Theorien, die einen Beitrag zur SC-Piddagogik und
zum informellen Lernen leisten kdnnen, und den bildungspolitischen Dimensionen, die den
Lernkontext beeinflussen, sind auch die realisierten Ansdtze in der paddagogischen Praxis der
Science-Center zur Kenntnis zu nehmen und zu beschreiben, um daran anschlielend zu
analysieren, inwieweit es eine Umsetzung und Verknlipfung der erziehungs-
wissenschaftlichen Theorien oder der bildungspolitischen Programme mit der Praxis gibt und
wie sich diese darstellt. Die Deskription der umgesetzten padagogischen Ausrichtung der
Science-Center geschieht in zwei Teilschritten. Zuerst wird ein Uberblick iiber die
Entwicklung der Science-Center in Europa gegeben, um daran anschlieend auf die aktuelle
Situation der Science-Center in den Landern Frankreich und Deutschland einzugehen. Daran
anschlieBend wird die pddagogische Arbeit eines franzdsischen Science-Centers beschrieben,
welches in der Grenzregion liegt und von franzosischen und deutschen Besuchern aufgesucht
sowie von Mitarbeitern aus beiden Landern betreut wird.

4.1 Die Entwicklung aus den Technikmuseen

Der Begriff Science-Center geht auf die Entwicklungen neuer Museumstypen in den USA in
den spéten 60er Jahren zuriick. Als erstes Science-Center weltweit gelten das Exploratorium
und das Ontario Science-Center (OSC). Die Zahl der weltweit bestehenden Science-Center
wurde 2000 auf ca. 1165 geschitzt (vgl. Fiesser 2000a, 7). Es ist davon auszugehen, dass
diese Zahl in den letzten Jahren noch einmal angestiegen ist. Die heutigen Science-Center
sind in eine Entwicklungslinie einzuordnen, zu der auch die ,klassischen® Technikmuseen,
wie zum Beispiel das Deutschen Museum in Miinchen, welches 1903 er6ftnet wurde, und das
Palais de la Découverte in Paris, eroffnet 1937, gehoren.

In den 70er Jahren wurden in den USA viele Science-Center ins Leben gerufen und nach dem
Vorbild des Exploratoriums entwickelt. Dabei galt es, sie zu einem Ort informellen und
selbstgesteuerten Lernens zu machen. Die Entwicklungen in den USA beeinflussen bis in die
Gegenwart auch die Realisierungen von Science-Centern in Frankreich und Deutschland. Die
ersten Ideen, Science-Center in Europa zu entwickeln, gehen ebenfalls auf den Zeitraum der
1960er Jahre zurtick.

So wurde 1969 in der Schweiz beschlossen das Technorama zu griinden, in dem Wissenschaft
und Technik in lebendiger Schau zu présentieren sei.

Der Gedanke sollte zweifellos in Form einer Ausstellung konkretisiert werden, welche mit diesem
Medium den direkten, experimentellen Umgang mit dem entsprechenden Themenfeld fiir eine breite
Offentlichkeit ermdglichte (Technorama 2007, o. S.).

Bis die Umwandlung von einem urspriinglich technischen Museum in ein Science-Center
umgesetzt war, dauerte es aber noch einige Jahre. Erst in den 1990er Jahren wurde ein
Konzept, entwickelt vom heutigen Direktor, erfolgreich umgesetzt. Es baut auf den Ideen der
US-amerikanischen Science-Center und padagogischen Ansdtzen wie z. B. den didaktischen
Konzepten von Martin Wagenschein (vgl. Technorama 2007, o. S.) auf.
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Abbildung 18: Verteilung der Science-Center weltweit (Stand: 2000)

B Asien

ONordamerika
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(adaptiert nach Fiesser 2000a, 7)

In Europa ist die Anzahl der Science-Center bereits gestiegen und wird gegenwértig auf mehr
als 300 Einrichtungen geschédtzt. Die meisten orientieren sich dabei weiterhin an den
nordamerikanischen Vorbildern wie dem Exploratorium oder dem OSC. Die Ausrichtungen
sind jedoch regional und kulturell unterschiedlich. Dieses erklart sich natiirlich in der
Verankerung in den verschiedensten Kulturrdumen. Sie wird jedoch oft auch durch die
Tragerschaft, die Ndhe zur Forschung, die Einbindung in die kulturelle Gemeinschaft vor Ort
und héaufig auch durch die Leitungspersonlichkeit bestimmt. Ein gro3er Teil der europdischen
Science-Center und Technikmuseem haben sich in einem Netzwerk zusammengeschlossen:
Ecsite (European Network of Science-Centers and Museums). 335 Einrichtungen (Science-
Center, Museen, Zoos, Forschungseinrichtungen,...) in iiber 30 Staaten sind Mitglieder von
Ecsite und bemiihen sich um eine europdische Zusammenarbeit in Projekten, EU-
Programmen und um einen Austausch zu den verschiedensten Aspekten der Arbeit in
Science-Centern (Pddagogik, Szenographie, Marketing, Tragerschaften etc.). Die beiden EU-
Programme, in denen Ecsite in den letzten Jahren hauptsédchlich aktiv teilnahm, sind PENCIL
und Hands on- Brain on.

Pencil steht fiir Permanent European Resource Centre for Informal Learning. Im Rahmen des
Projektes, an dem sich 14 europdische Science-Center beteiligten, die Koordination lag bei
Ecsite, werden Aktionen zum erfolgreichen Lernen von wissenschaftlichen Themen auf3erhalb
und innerhalb der Schulen erarbeitet. Neben den Science-Centern beteiligten sich weiterhin
Museen, Schulen, Schiiler, Lehrer, Forschungslabore, Verantwortungstriger des
Bildungsbereiches und Spezialisten aus verschiedenen weiteren Bereichen. Als Gesamtbudget
stellte die EU 4 Millionen Euro zur Verfiigung (vgl. XPLORA 2007, o. S.).

Ein zweites im RP6 gefordertes und entwickeltes Programm ist Hands on & Brain on. Dieses
setzt sich damit auseinander, dass Schiiler einen Transfer von schulischem Wissen zum
Beobachtungen, eigenen Erfahrungen und autonomen Lernen in Science-Centern zu leisten
haben. Im Rahmen dieses Projekts entwickelten acht Science-Center und Museen gemeinsam
mit Bildungsverantwortlichen und vielen weiteren nationalen und europdischen Partnern ein
spezielles Programm fiir Grundschulen. Am Ende des Projektes soll ein virtuelles Handbuch
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stehen (vgl. XPLORA 2007, o. S.).

Ecsite geht davon aus, dass die in diesem Verbund zusammengeschlossene Einrichtungen in
den letzten Jahren von {iber 30 Millionen Besuchern aufgesucht wurden, 60% dieser Besucher
waren jiinger als 25 Jahre (vgl. Stavelovs 2007, o. S.).

A recent global survey of more than 180 research and evaluation studies concluded that visits to science
centres have significant educational, societal, and economic impacts. Educational impacts include:
changed attitudes towards science and technology; increased motivation to learn; increased learning and
understanding of science; and positive career choices in science and technology (Stavelovs 2007, o. S.).

Die Science-Center selbst stellen dabei Bezug nehmend auf eine Zusammenfassung mehrerer
Studien eine signifikante positive Auswirkung auf die Bildung der Besucher fest. Diese
Auswirkung beinhaltet ein positivere Haltung gegeniiber Wissenschaft und Technik, eine
hohere Lernmotivation, ein verbessertes Verstindnis und Entscheidungen der Berufswahl in
diese Richtung. Leider gibt es auBler der zusammenfassenden Darstellung keinen ausfiihr-
licheren Bericht zu diesem Studienvergleich. Die hier zusammengefasst dargestellten
Ergebnisse konnen aber in der Auswertung der Evaluation (Kapitel IV) bestétigt oder
widerlegt werden.

Die folgenden zwei Kapitel geben einen Uberblick iiber die Entwicklung der Science-Center
in zwei verschiedenen europdischen Liandern — Deutschland und Frankreich. Beide Lander
haben zwar ihre sehr spezifische Geschichte zur Science-Center Thematik, jedoch werden
beide durch jeweils eine grofle Einrichtung geprigt, die auch iiber die nationalen Grenzen
bekannt sind: fiir Frankreich ist dies die Cité des Science et de |’Industrie in Paris und fiir
Deutschland das Deutsche Museum in Miinchen.

4.1.1 Science-Center in Frankreich

Als erstes Technik- und Wissenschaftsmuseum erdffnete in Frankreich 1937 das Palais de la
Découverte in Paris. Sein Ziel ist es bis heute, Wissenschaft in ihrer Realisierung mit Hilfe
von Erkldrungen, Experimenten oder kommentierten Vorfithrungen darzustellen (Adnot 2007,
1). Das Conservatoire des Arts et Métiers (CNAM), welches 1794 in Paris gegriindet wurde,
wird hédufig als erstes europdisches Technikmuseum bezeichnet. Da es sich jedoch
ausschlieBlich der Technik und nur wenig den Wissenschaften und Naturwissenschaften
widmet, wird in den meisten aktuellen Texten zur Geschichte der Science-Center das Palais
de la Découverte als erstes Technik- und Wissenschaftsmuseum in Frankreich erwéhnt.

Die zweite grofle Einrichtung zur Vermittlung von Wissenschaft und Technik befindet sich
ebenfalls in Paris, es ist die 1986 eroffnete Cité des Sciences et de l'Industrie (Cité). Sie ist im
Vergleich zum Palais de la Découverte ein Science-Center wihrend das Palais eher den
Museen zuzuordnen ist. In der Cité sind neben den Ausstellungen Explora (zu verschiedenen
vor allem naturwissenschaftlichen Themen) auf 30.000m? auch die Cité des enfants,
Ausstellungen fiir 3 bis 12-jdhrige Besucher, ein Planetarium und die Cité des métiers (dt.
Berufsinformationszentrum) sowie die Cit¢ de la santé (dt. Gesundheitszentrum) und
tempordre Wechselausstellungen untergebracht. Fiir franzosische Science-Center ist die Cité
in Paris die Referenzgrofe, da sie jahrlich von 3,5 Millionen Menschen besucht wird. Neben
den Ausstellungen entwickelt die Cité auch Ausstellungskonzepte fiir Science-Center
weltweit und konstruiert Ausstellungen und Ausstellungsstiicke fiir die verschiedensten
Ausstellung in den franzdsischen Regionen und auf internationaler Ebene.

Neben diesem Frankreich weit bekannten Science-Center gibt es viele verschiedene weitere
kleinere Science-Center oder spezifische Science-Center je nach Region. Viele der kleineren
Einrichtungen erhalten vom Forschungsministerium das Label CCSTI. Diese Einrichtungen
werden haufig als Synonym fiir den Begriff Science-Center verwendet wird. Richtig ist
jedoch, dass dieses ein Label ist, um die kleinen Einrichtungen, oft sind diese in der
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Tragerschaft eines Vereins, zu identifizieren und zu unterstiitzen. Andere Einrichtungen, die
hiufig mehr Mittel, Mitarbeiter und groBere rdumliche Kapazititen haben, werden dabei
haufig durch lokale Triager wie Stidte, Gemeinden, Regionen oder Departements finanziert.
Die meisten Einrichtungen, die sich als Museum oder als Science-Center der Technik und
Naturwissenschaft widmen sind in Frankreich seit 1982 im Netzwerk AMCSTI (Association
des musées et centres de culture scientifique, technique et industrielle) zusammengeschlossen.
Dieses Netwerk bemiiht sich um die Kooperation, die Information und den Austausch
zwischen den hauptsichlich franzosischen Museen, Science-Centern, CCST/ und vielen
kleinen Einrichtungen und Vereinen, die sich um die Vermittlung der Themen Wissenschaft
und Technik bemiihen.

Da die Begrifflichkeiten, Arten und Anliegen der Einrichtungen in Frankreich leider sehr weit
auseinander driften, wie es am Beispiel des Begriffs CCSTI erldutert wurde, ist es nicht
moglich, hier eine Ubersicht all dieser Einrichtungen zu geben, um die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten detaillierter darzustellen. Die Differenzen sind dabei sowohl in den
formalen und administrativen Konzepten als auch in der inhaltlichen und szenographischen
Darstellung sehr vielschichtig. Wobei fiir ganz Frankreich eine Dominanz der Pariser
Einrichtungen Cité des Sciences et de |’ Industrie und Palais de la Découverte festzuhalten ist.
Die Beschreibung der Padagogik eines regionalen franzosischen Science-Centers folgt im
Anschluss an den Uberblick iiber die deutschen Science-Center.

4.1.2 Science-Center in Deutschland

Seit 1983 gab es die ersten Experimentierstationen im deutschen Technikmuseum Berlin. Aus
diesen entstand 1990 das Spectrum, als zweites deutsches Science-Center nach der
Phédnomenta in Flensburg. Das Spectrum ist eine der moglichen Sonderformen der Science-
Center in Europa, es ist Experimentierfeld innerhalb eines Technikmuseums. Auch in diesem
Kapitel konnen nicht alle deutschen Einrichtungen, die sich als Science-Center bezeichnen,
dargestellt werden. Zwei, die deutsche Science-Center-Landschaft beeinflussende
Grundkonzepte werden daher beschrieben, um den Unterschied der Realisationen in
Deutschland und zu den franzdsischen Einrichtungen zu verdeutlichen.

Das erste deutsche, eigenstidndige Science-Center eroffnete 1985 in Flensburg seine Tiiren.
Die Phdnomenta Flensburg entstand aus einer Initiative der friihen 1980er Jahre der
Universitidt Flensburg, mit der es bis heute intensiv zusammenarbeitet. Der Initiator der
Phéinomenta Prof. Dr. Lutz Fiesser erlduterte die Notwendigkeit fiir die Einrichtung wie folgt:

Anlass fiir die Entwicklung interaktiver Lernfelder war das Scheitern des naturwissenschaftlichen,
besonders des physikalischen, Unterrichts der Schulen. Die meisten Schiiler haben als Erwachsene
ebenso verschwommene Vorstellungen von den Erscheinungen der Natur, ihrer Erkldrung und
Anwendung in der Technik wie Menschen, die nie Chemie- und Physikunterricht hatten. Im Verlauf der
Arbeit wurde auch bald deutlich, dass das Defizit unmittelbarer Wahrnehmung und der Verlust eigener
Wirklichkeit keinesfalls auf die Naturwissenschaften beschrinkt ist. Vielmehr deutete sich in der
Entwicklung von PHANOMENTA an, dass mit diesem Verlust ein wichtiges Potential rationalen
Denkens verloren geht (Fiesser 2001, 2).

Zusammenfassend kann als Begriindung fiir die Entwicklung der Phdnomenta festgehalten
werden, dass sie eine Bemiihung ist, Menschen wieder unmittelbar an naturwissenschaftliche,
physikalische Sachverhalte durch Experimentierfelder heranzufiihren, da dieses im
schulischen Unterricht nicht (mehr) stattfindet. Die Phdnomenta wird von einem Verein
getragen und hat sich als Idee mittlerweile in vier weiteren Stddten verwirklicht. Weiterhin ist
das Mutterhaus in Flensburg das einzige deutsche Science-Center, welches interaktive
Ausstellungsstiicke fiir andere Einrichtungen produziert. Eine &hnliche Einrichtung ist das
Explo in Heidelberg, welches ebenfalls eng mit den universitdren Einrichtungen vor Ort, vor
allem mit der PH Heidelberg zusammenarbeitet. Im Exp/o kommt neben den Ausstellungen
den Lern- und Medienlabors ein groBBer Stellenwert zu.
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Vom Ausstellungskonzept und der Szenographie unterschiedlich dazu sind das Universum
Bremen und das Phaeno Wolfsburg, die beide nicht gewachsene Science-Center sondern
geplante Einrichtungen sind. Das Universum und das Phaeno wurden als komplette Science-
Center-Produkte geplant. Architektur und Ausstellungen wurden auf einander abgestimmt und
aneinander angepasst und die Science-Center wurden als ein fertiges Produkt erdffnet, was
nicht bedeuten soll, dass sie sich nicht weiterentwickeln und neue Angebote hinzukommen. In
der Ausstellungskonzeption und der Szenographie zeigt sich weiterhin, dass eine andere
Ausrichtung gewdhlt wurde. Werden in der Phdnomenta die Ausstellungen sehr schlicht
prasentiert und die Ausstellungsstiicke mit nur dem allerndtigsten Text versehen, so sind die
Ausstellungen z. B. im Universum stirker organisiert und szenographisch strukturiert. Das
Argument dem Besucher eine ansprechende, erlebnisreiche Ausstellung zu bieten, hat einen
hoheren Stellenwert.

Im Gegensatz zu den meisten franzosischen Einrichtungen, die sich oft in direkter 6ffentlicher
Tragerschaft befinden (wie z.B. die Cité oder das Vaisseau) haben die deutschen oft einen
anderen Status als Verein (Phdnomenta), Stiftung (Phaeno) oder als GmbH (Universum).
Dies erhoht den Anteil der selbst zu leistenden Finanzierung der Einrichtungen, ermdglicht
aber auch leichtere Verwaltungsstrukturen und z.B. Sponsoring.

Eines der zuletzt erdffneten Science-Center in Deutschland ist das Science House im
Europapark Rust. Die Zusammenarbeit mit einem grof8en Freizeitpark ist eine neue
Entwicklung in den verschiedenen moglichen Science-Center Realisierungen. Dass der Boom
der Science-Center in Deutschland ungebrochen anhilt zeigt sich durch die vielen konkreten
Projekte in einigen Stddten. Fiir Pirmasens und Heilbronn sind Erdffnungen fiir 2008 und
2009 geplant und auch die Projekte in Hamburg und Koln sind so weit fortgeschritten, dass
mit einer Umsetzung der Ideen in den néchsten fiinf Jahren zu rechnen ist. Auch einige
weitere Stddte oder Initiativen in den Stiddten diskutieren regelméBig iiber die Realisierung
eines Science-Centers, so u.a. Stuttgart.

Beziiglich der deutschen Science-Center kann abschlieBend festgehalten werden, dass es vor
allem zwei bestimmende péddagogische Konzepte gibt. Das eine, was vor allem durch
Einrichtungen wie die Phdnomenta vertreten wird, zeichnet sich durch eine
Auseinandersetzung mit dem Ausstellungsstiick aus, die das Phinomen in den Mittelpunkt
stellt und die Ausstellung an den Phidnomenen orientiert. Die Ausstellungselemente sind
durchaus thematisch gruppiert, jedoch wird kein roter Faden oder Besuchsrundgang
vorgegeben. Die Texte an den Ausstellungsstiicken sind sehr kurz gehalten und sind, oft in
Frageform formuliert, eher Aufforderungen, sich mit dem Ausstellungsstiick auseinander zu
setzen, denn Erkldrung. Im Vergleich dazu sind andere, oft groere und kommerzieller
ausgerichtete Einrichtungen wie z.B. das Universum oder das Phaeno stirker szenographisch
durchorganisiert und am Erlebnisprinzip orientiert. So werden einzelne Ausstellungen farblich
gekennzeichnet und es ist zu erkennen, dass eine Gesamtkonzeption aller Ausstellungsstiicke
vorliegt. Die Ausstellungen sind thematisch zusammengefasst und es gibt zum Teil
Rundgénge.

Fiir alle Einrichtungen gilt jedoch das gemeinsame Prinzip, dass der Besucher gelerntes
Wissen durch Erfahrungen und Einsatz des Gelernten iiberpriifen kann und Interesse an der
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen wissenschaftlichen oder technischen Thema geweckt
werden soll. SC-Padagogen in den Ausstellungen und punktuelle Aktionen angeleitet durch
diese dienen der vertieften Auseinandersetzung mit einzelnen Ausstellungsstiicken oder
Themen.

Die folgenden Kapitel widmen sich nun der genaueren Deskription einer Umsetzung, den
padagogischen Konzepten des Vaisseau.
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4.2 Konkrete Umsetzungen eines padagogischen Ansatzes

Das Vaisseau in StraBburg wird als Beispiel einer konkreten franzdsischen Science-Center
Realisierung beschrieben, um fiir das informelle Lernen und die SC-Piddagogik zu einer
ausfiihrlich Deskription zu gelangen. Das Vaisseau ist wie die deutschen Science-Center
Universum oder Phaeno kein gewachsenes Science-Center, sondern wurde in seiner gegen-
wartigen Struktur geplant und als komplette Einrichtung erdffnet. Es befindet sich in der
Tragerschaft der lokalen Gebietskorperschaft und ist beziiglich seines péddagogischen
Programms und der Finanzierung der pddagogischen Mitarbeiter nicht auf Spenden oder
Fordermittel angewiesen. Es ist eins der ersten Science-Center Frankreichs, welches nicht als
CCSTI entstanden ist, sondern als eigenstindige, lokal getragene Einrichtung. Fiir den Aufbau
und auch fiir den weiteren Betrieb wurde aber die direkte Anbindung an die Cité des Sciences
et de I'Industrie gesucht. So wurden die didaktischen Konzeptionen fiir die vier Dauer-
ausstellungen, die die pddagogische Ausrichtung des Vaisseau bestimmen, speziell von der
Cité des Sciences et de [’'Industrie in Paris entwickelt. Alle dariiber hinaus gehenden
padagogischen Konzepte, wie die Workshops, Wissensralleys, Wissensshows, pddagogischen
Begleitmaterialien zu Ausstellungen, Informationsmaterialien fiir Lehrer und Erzieher wurden
vom Team des Vaisseau entwickelt, den padagogischen Betreuern kommt dabei eine zentrale
Aufgabe zu.

Die padagogischen Betreuer des Vaisseau, im franzdsischen animateur concepteur genannt,
vereinen in ihrer Funktion mehrere Aufgaben. So sind sie unter anderem fiir die Betreuung
aller Besucher des Vaisseau zustdndig, wobei diese Betreuung vom einfachen Auskunft
geben, liber Wissensshows und Workshops bis hin zur Diskussion wissenschaftlicher und
technischer Sachverhalte, die in den Ausstellungen prasentiert werden, alles umfassen kann.
Neben diesen Dienstleistungen in den Ausstellungen sind sie aber auch fiir die Gestaltung und
Entwicklung des pddagogischen Angebots zustindig. Zu diesem zdhlen die Workshops und
Wissensrallyes fiir Schulklassen ebenso wie die pddagogischen Begleitmaterialien flir Lehrer
und Erzieher, die pddagogischen Inhalte des Internetauftritts, die wissenschaftlichen
Vorfiihrungen fiir Familienpublikum und die vom Vaisseau organisierten Veranstaltungen zu
den Ausstellungen. Die Aufgaben sind weit gefachert und verlangen von den padagogischen
Betreuern sowohl wissenschaftliche Fachkenntnisse, als auch péddagogische sowie sprachliche
und kulturelle Kenntnisse.

Das Team der padagogischen Betreuer besteht aus acht festen Mitarbeitern, einem Leiter des
padagogischen Teams und im Durchschnitt aus fiinf bis zehn freien Mitarbeitern, die auf der
Basis von Zeitvertrdgen fiir besondere Projekte oder zur Betreuung der Besucher eingestellt
werden. An der pddagogischen Konzeption beteiligen sich jedoch fast ausschlieBlich die neun
festen Mitarbeiter des Teams. Die Beschreibung ihrer Funktion und ihrer Ausbildung kann
man aus den beiden Titel pddagogische Betreuer und animateur concepteur, im Folgenden
als SC-Piadagogen bezeichnet, ableiten. Sie sind pddagogisch titig, betreuen die Besucher und
die Ausstellungen, filhren Veranstaltungen durch, animieren die Besucher zum informellen
Lernen und sie sind an der Konzeption des pddagogischen Angebots beteiligt. Das
padagogische Team setzt sich aus deutschen und franzosischen Mitarbeitern zusammen, die
die unterschiedlichsten Vorkenntnisse und Ausbildungen mit in die Arbeit einbringen. So sind
unter anderem studierte Mathematiker, Biologen und Geologen dabei, sowie auch
Diplompadagogen oder Kulturwissenschaftler. Die Stelle als pddagogischer Betreuer ist fiir
die meisten eine erste oder zweite Berufserfahrung. Die unterschiedlichen Ausbildungen
erginzen sich dabei, da, wie oben geschildert, die Anforderungen in diesen Bereichen zu
finden sind. Bei allen padagogischen Betreuern wird dariiber hinaus eine gute Kenntnis des
franzosischen und des deutschen Bildungssystems sowie der dazugehdrigen Schulprogramme
und Bildungsplidne vorausgesetzt. Von grofler Bedeutung sind auch gute Kenntnisse der
beiden Sprachen und vor allem des miindlich zu nutzenden Vokabulars, um die paddagogische
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Betreuung sicher zu stellen.

Als informeller Lernort werden im Science-Center von allen Besuchergruppen die
Ausstellungen genutzt. Diese kennzeichnen sich als informelle Lernumgebung dadurch, dass
die Experimente zur eigenstdndigen Auseinandersetzung anregen. Dies bedeutet, dass die
Ausstellungsstiicke erst dann etwas aussagen, wenn sich der Besucher mit ihnen beschéftigt.
Diese Beschiftigung geht liber das Anschauen oder Anschalten des Ausstellungsstiickes
hinaus. Der Besucher muss aktiv handeln, um zu Erfahrungen zu gelangen. Ebenso gilt, dass
keine Anleitung durch eine Begleitperson oder einen Lehrenden notwendig ist, um
informellen der Ausstellung zu lernen (vgl. Livingstone 1999, 68f.). Die Ausstellungsstiicke
sind so gestaltet, dass sie sich dem Besucher selbst erkldren. Das Science-Center und die
Betreuer, ob SC-Padagogen oder externe Betreuer eines Lernenden oder einer Lerngruppe,
sollten dem Lernenden dabei zeitliche Freiheiten bei der Auseinandersetzung lassen und auch
beziiglich der inhaltlichen Beschiftigung nur motivierend titig werden (vgl. Opaschowski
1996, 195) und auf eventuelle Fragen reagieren. Ein entscheidender Aspekt, der das
informelle Lernen bestimmt, ist die Nachhaltigkeit der Aktivititen und die Verkniipfung mit
in anderen Lernkontexten gemachten Erfahrungen (vgl. Dewey 1994, 251f.). Diese
Nachhaltigkeit ist ein fiir das Science-Center nur schwer {iberpriifbarer Aspekt, der jedoch
bereits bei der Gestaltung und Konzeption von Ausstellungen bedacht werden muss. Die
Evaluation, die Teil dieser Arbeit war, versucht dazu ebenfalls einige Antworten zu finden.
Auf einzelne Ausstellungsstiicke wird dabei auch in der Auswertung der Evaluation
eingegangen, da nicht alle Ausstellungsstiicke (ca. 120) und ihre pddagogischen Konzepte
beschrieben werden konnen. In der Untersuchung treten jedoch einige besonders hervor.

Die SC-Péadagogik kennzeichnet des Weiteren eine unterschiedliche Betreuung der beiden
Hauptbesuchergruppen: Schulklassen und Kindergidrten und Freizeitbesucher. Diese
Konstellation erklart sich durch die unterschiedlichen Besuchskontexte: einerseits handelt es
sich um informelles Lernen als auBBerschulisches Lernen, anderseits um informelles Lernen als
Freizeitaktivitat.

4.2.1 Ein Konzept fiir Schulklassen und Kindergartengruppen

Fiir die Schulklassen gibt es neben den Ausstellungen zwei weitere Angebote, die von vielen
Schulen genutzt werden, dies sind die Workshops und Wissensrallyes. Die Idee zu diesem
zusitzlichen Angebot entstand vor der Eroffnung des Vaisseau. Sie dienen vor allem der
konzentrierten Auseinandersetzung mit einem Thema. Dieses Angebot kann als handlungs-
orientiertes und entdeckendes Lernen beschrieben werden, welches den Schiilern, angeleitet
durch die padagogischen Betreuer, ermoglicht wird. Die Workshops werden vom Vaisseau
selbst beschrieben als

Eine Aktivitét, bei der die Kinder Dinge herstellen, verdndern und ausprobieren konnen, die eng mit den
Bildungsplidnen verkniipft ist und durch einen pddagogischen Mitarbeiter betreut wird. Die Workshops
finden in speziellen Atelierrdaumen statt, deren Ausstattung an das jeweilige Alter der Kinder angepasst
wird. Die Workshops sind Kindergartengruppen und Schulklassen vorbehalten. Ein Workshop dauert
ungefahr 45 Minuten und greift Themen aus den Bildungspldnen auf oder ergénzt diese auf spielerische
und padagogische Art und Weise (9 Themen-Workshops, angeboten auf Deutsch und/oder Franzosisch)
(Le Vaisseau 2007, 19).

Die verschiedenen Workshops haben gemeinsam, dass es sich immer um eine selbst
entdeckende und spielerische Herangehensweise an die Thematik handelt und in den meisten
Workshops die verschiedensten Sinne der Schiiler angesprochen werden.

Die Aufgabe der Wissensrallye definiert sich als

Hinweise entdecken und Riétsel 16sen, um das Vaisseau Stiick flir Stiick kennen zu lernen und sich zu
orientieren! Die Wissensrallyes finden zur Hélfte betreut und zur Hélfte selbststindig statt. Rétsel und
Hinweise fiihren die Kinder von einem Ausstellungsstiick zum anderen. Abgesehen vom padagogischen
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Aspekt lernen die Kinder sich in ungewohnter Umgebung zurechtzufinden. Der paddagogische Betreuer
gibt das Startsignal, erklért die Regeln, verteilt die Fragebdgen und iiberpriift die Antworten mit den
Schiilern. Begleitpersonen werden aufgefordert, den ganz kleinen Besuchern bei ihren Entdeckungen
mitzuhelfen (6 thematische Wissensrallyes, angeboten auf Deutsch und auf Franzosisch) (Le Vaisseau
2007, 20).

Das eigenverantwortliche und entdeckende Lernen steht bei den Wissensrallyes noch starker
im Vordergrund, da die Schiiler sich in Autonomie mit den Ausstellungen auseinandersetzen.
Ein weiterer fiir ein Science-Center wichtiger Aspekt ist die Verkniipfung von zusétzlichen
padagogischen Angeboten fiir Schulklassen und den Ausstellungen. Nur wenn diese besteht,
kann im Rahmen des auBlerschulischen Aufenthalts informelles Lernen stattfinden. Die
Verkniipfung kann, wie oben angesprochen, durch die Integration der Ausstellungen in ein
Angebot fiir Schulklassen stattfinden. Sie kann jedoch auch durch Workshops erfolgen, die in
den Ausstellungen stattfinden oder die Phédnomene aus den Ausstellungen in die
piadagogischen Angebote einbeziehen.

Um den Begleitpersonen zu zeigen, dass es sich um eine piddagogisch wertvolle Aktivitat
handelt, und um die Einbindung in Unterrichtseinheiten sowie die Vertiefung des informell
erworbenen Wissens in der Schule zu fordern, konnen sich die Lehrer informieren, wie die
Workshops sich die Bildungspline und Schulprogramme einbinden lassen. Dies ist ein
weiterer wichtiger Aspekt, um informelles Lernen in einem Science-Center zu ermoglichen.
Lehrenden muss die Moglichkeit gegeben werden, sich mit dem informellen Lernort
auseinanderzusetzen. Im Vaisseau besteht diese Mdglichkeit u.a. durch einen kostenlosen
Besuch der Ausstellungen fiir Lehrer oder Erzieher. Alle Lehrenden, die sich padagogisch mit
der Altersgruppe der Drei- bis Fiinfzehnjdhrigen beschiftigen, konnen das Vaisseau so oft sie
es wiinschen und an allen gedffneten Tagen im Jahr kostenlos besuchen. Dies unterscheidet
den Ansatz des Vaisseau von vielen anderen Einrichtungen in Europa, wo Lehrer nur
einmalig oder zu bestimmten Terminen, manchmal mit verpflichtender Schulung, die
Einrichtung kostenlos besuchen koénnen. Das Vaisseau hat sich fiir den anderen Weg aus
mehreren Griinden entschieden. Einerseits ist es in Frankreich tiblich, dass Lehrer mit der
carte professionelle freien Eintritt in staatliche Museen haben, anderseits mochte das
Vaisseau die Lehrer und somit die formale Bildung so weit wie mdglich und auf
verschiedensten Wegen mit in die pddagogische Arbeit einbeziehen. Dies geschieht iiber den
beschriebenen stindigen Zugang zur Ausstellung, aber auch iiber die Integration der beiden
bildungspolitischen Verantwortlichkeiten — die Académie de Strasbourg und das
Kultusministerium in Baden-Wiirttemberg. Ein Vertreter beider Einrichtungen ist Mitglied im
wissenschaftlich-pddagogischen Beirat des Vaisseau, sodass alle programmatischen
Entscheidungen bekannt sind und ein Mitspracherecht bei der Entwicklung des
padagogischen Programms besteht. Des Weiteren wurde die Einrichtung sowohl dem Leiter
der Académie de Strasbourg als lokaler Vertreter des franzosischen Erziehungsministeriums
prasentiert als auch im Juni 2006 dem baden-wiirttembergischen Kultusministerium. Beide
unterstiitzen die paddagogische Arbeit des Vaisseau. Die franzosische Schulverwaltung ordnet
des Weiteren jedes Schuljahr eine Lehrkraft aus der Sekundarstufe 1 (College) mit acht
Wochenstunden an das Vaisseau ab, sodass eine Kooperation zwischen formalem und
informellem Lernen stattfinden kann. In den ersten drei Schuljahren wurden auBlerdem
Lehrertage durchgefiihrt, zu dem alle Lehrenden eingeladen waren und an dem es Workshops,
Informationsstinde usw. fiir Lehrer und Erzieher gab, sodass ein Austausch zwischen dem
Science-Center und den Lehrenden stattgefunden hat. Nachdem die meisten der interessierten
Lehrer dieses Angebot einmal wahrgenommen haben, ermdéglicht der grundsitzliche freie
Eintritt es den Lehrern dariiber hinaus, sich zu jedem Zeitpunkt ihrer Wahl zu informieren.
Dies und die Moglichkeit fiir Lehrergruppen einen Besuchstermin und eine Einfithrung in die
Péadagogik des Vaisseau zu bekommen, hat sich fiir die grundsétzliche Information als
erfolgreicher erwiesen, da mehr Personen erreicht werden und diese auBerdem genau die
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Informationen erhalten, die sie benotigen. Das Angebot eines auf die Gruppe abgestimmten
Empfangs nehmen vor allem deutsche Lehrerkollegien und Erziehergruppen wahr. Jahrlich
werden ca. 50 solcher Gruppen empfangen und informiert. Dies ist nicht mit einer
Fortbildungsveranstaltung gleichzusetzen, aber viele Lehrende erhalten so Informationen iiber
die Ausstellungen hinaus und erfahren etwas iiber die Padagogik der Einrichtungen, die
Moglichkeiten des informellen Lernens und ihre Aufgaben bei der padagogischen Nutzung
einer solchen Einrichtung. Leider ist das Vaisseau bis heute noch nicht in Aus-, Fort- und
WeiterbildungsmafBinahmen fiir Lehrer und Erzieher integriert, dies wére jedoch eine wichtige
Komponente, um als informeller Lernort von den formalen Einrichtungen akzeptiert zu
werden. Des Weiteren fehlt einem Lernort, der sich genauso dem franzosischen
Schulpublikum zuwendet wie dem Deutschen, ein abgeordneter, deutscher Lehrer, der die
Anpassung an die Bildungsplédne mitbetreut. Dadurch, dass einige Mitarbeiter des Vaisseau
jedoch in Baden-Wiirttemberg oder anderen deutschen Bundesldndern ein Lehramtsstudium
absolviert haben, wird dieser Mangel zum Teil ausgeglichen.

Die Information und die Einbeziehung der formalen Bildungseinrichtungen finden jedoch
auch durch ein jéhrliches Schreiben mit den aktuellen Informationsmaterialien und eine sehr
vielseitige Internetseite fiir Lehrende statt. Jahrlich entwickeln die padagogischen Mitarbeiter
ein Informationsheft fiir Lehrer und Erzieher, Tipps fiir Lehrer und Erzieher oder guide
d’enseignant genannt, der iiber wichtige Neuerungen genauso informiert, wie iiber die
allgemein geltenden Informationen fiir Schulklassen. In dieser Verdffentlichung werden die
Ausstellungen und ihre Beziige zu den Schulprogrammen und Bildungspldnen prisentiert,
sowie die besonderen Angebote fiir Schulklassen und Kindergartengruppen, die in dem
jeweiligen Schuljahr durchgefiihrt werden. Die zusétzlichen pddagogischen Angebote, die zu
Beginn dieses Kapitels bereits beschrieben wurden, sind nach vier Altersgruppen unterteilt:

e Altersgruppe 1: Kindergartenkinder

e Altersgruppe 2: Lese- und Schreibanfdanger

e Altersgruppe 3: Kinder am Ende der Grundschulzeit oder zu Beginn der Sekundar-
stufe [

e Altersgruppe 4: Jugendliche

Diese Einteilung entspricht den franzosischen Schuleinteilungen cycle 1, cycle 2, cycle 3 und
college. Sie kommt dem Vaisseau jedoch in dem Sinne entgegen, da eine Einteilung pro
Klassenstufe zu kompliziert wire, eine Unterteilung nach Schularten jedoch zu grof3e
Altersspannen zulassen wiirde.

Die oben beschriebenen Workshopangebote gibt es fiir alle Altersgruppen. Im Schuljahr
2006/2007 fanden neuen Workshops statt, die einen Teil der pddagogischen Arbeit fiir Schul-
klassen und Kindergérten kennzeichnen.

Fiir die Altersgruppe 1 gab es einen Workshop zum Bauen von Mauern, in direkter Verbin-
dung mit dem Ausstellungsbereich Bauen und Konstruieren und in Anbindung an den
kindlichen Interessenbereich Bauen, Baustellen, usw. und einen weiteren Workshop zum
Themenbereich Tiere, wiederum in direkter Anbindung an die Ausstellung Entdecke die Welt
der Tiere und das AuBengeldnde.

Achtung, Baustelle: Ausgehend von der Geschichte um drei kleine Schweinchen lernen die Kinder
verschiedenste Konstruktionstechniken kennen. Sie suchen, engagieren sich, arbeiten zusammen, nutzen
ihre Neugierde und ihre motorischen Fahigkeiten, um den kleinen Schweinchen ein sicheres Dorf zu
bauen, welches sie vor dem bosen Wolf schiitzt.

Die Abenteuer des Albert Feldhamster: Dieses Atelier erzdhlt die Geschichte des elsédssischen
Feldhamsters und seines Lebens wihrend der verschiedenen Jahreszeiten. Durch die Geschichte
entdecken die Kinder die vier Jahreszeiten und die verschiedenen Phasen (Winterschlaf,
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Fortpflanzung,...) dieses Tieres, das vom Aussterben bedroht ist. AnschlieBend kénnen die Kinder den
Hamster in seinem Terrarium besuchen (Le Vaisseau 2006b, 11).

Wiéhrend beim ersten Workshop das entdeckende, handlungsorientierte Lernen im
Vordergrund steht, werden die Kinder im zweiten durch eine Geschichte an die Tatsache der
bedrohten Tierarten herangefiihrt. Im zweiten Teil des Workshops konnen sie dann
selbstindig die bedrohte Tierart entdecken, die im Vaisseau gezeigt wird.

Fiir die Altersgruppe 2 gab es insgesamt zwei Workshops und zwei Wissensrallyes

Parcours der Sinne: Die Schiiler lernen jeden ihrer Sinne neu kennen, indem sie einen nach dem anderen
ausprobieren. Sie lernen, wie das Gehirn Bilder anhand von Informationen, die es empféngt, darstellt.
Der Workshop ermoglicht den Kindern, ihre Wahrnehmung fiir ihre korperlichen Fahigkeiten zu
schérfen und diese in ihrer Umgebung besser einzusetzen.

Farbenfroh: Kann eine Mowe einen Marienkédfer sehen? Kann ein Marienkéfer seine schwarzen Punkte
verlieren? Anhand verschiedener Experimente und einer Geschichte, bestehend aus einem Funken
Wahnsinn und ernsthaften physikalischen Phianomenen, erleben die Kinder den Zauber der Farben (Le
Vaisseau 2006, 14).

Beide Workshops setzen sich mit der Thematik der Sinneserfahrungen auseinander. Wahrend
der erste allgemeiner in den Themenbereich einfiihrt, widmet sich der zweite dem Fehlen des
Sehsinnes zu. Beide Workshops kennzeichnen sich vor allem dadurch, dass sie Installationen
ermdglichen, die so im Schulalltag nicht moglich sind. Der zweite Workshop z.B. findet zum
Teil in Infrarotlicht statt und im ersten Workshop werden die akustischen Mdglichkeiten des
Veranstaltungssaals des Vaisseau zur Hilfe genommen, um das Gehor zu testen. Beide
Workshops zeichnen sich durch diese Gegebenheiten aus. Kinder haben an etwas teil, was
thnen im formalen Lernen oder im Alltag so nicht begegnen kann. Das Lernen enthilt etwas
Sensationelles und Auflergewo6hnliches und bleibt dadurch in Erinnerung.

Fiir die Altersgruppe 3 gab es drei Workshops, die auf ihr Alter und die Bildungspldne bzw.
Schulprogramme abgestimmt waren.

Anders-sehen: Wie nimmt ein blindes Kind seine Umgebung wahr? Welche Rolle spielen sein Tastsinn
und sein Gehor? Anhand unterschiedlicher Situationen lernen die Kinder, ihre Sinne bewusster
einzusetzen. In diesem Workshop wird auf unterschiedliche Behinderungen aufmerksam gemacht und
die Kinder lernen, Respekt flireinander zu entwickeln.

Unter Ameisen: In diesem Workshop erforschen die Kinder die Welt der Ameisen. Die Gemeinschaft,
die klar definierten Aufgaben und die Anpassung an die Gruppe sind Eigenschaften dieser Tiere, die
unmittelbar in unserer Nidhe leben und uns doch so fremd erscheinen. Durch Beobachtung lernen die
Kinder, ihre Umgebung besser wahrzunehmen und das Leben dieser kleinen Lebewesen zu verstehen.

Vaisseau TV: Die Kinder bekommen einen Einblick in die Abldufe in einem Fernsehstudio, in dem sie
selbst eine Quizshow aufzeichnen. Bei diesem Workshop werden sie mit den Berufen des Regisseurs,
des Kameramanns, des Moderators und des Journalisten vertraut gemacht. Gleichzeitig konnen sie ihr
Wissen iiber Kultur und Medien unter Beweis stellen (Le Vaisseau 2006, 15).

Der erste Workshop widmet sich einem der klassischen Sinne, dem Tastsinn, jedoch wird
wenig darliber diskutiert, sondern im Sinne der Padagogik Deweys die direkten, eigenen
Erfahrungen in den Vordergrund gestellt. Beobachten ist die zentrale Tatigkeit des zweiten
Workshops, dabei geht es nicht nur um den Kdrperbau der Ameisen usw. sondern auch um
ihren Lebensraum und ihr Sozialleben. Science-Center bieten die Chance, dass sie
Experimente oder in diesem Fall Naturphdnomene so darstellen konnen, dass es entdeckt und
beobachtet werden kann und didaktisch aufgearbeitet ist. Dies iibersteigt die Moglichkeiten
der Schulen, nicht jede Schule kann sich ein Ameisennest in der Schule halten und in der
Natur ist es den Kindern nicht méglich, auch den unterirdischen Teil zu entdecken wie es das
Vaisseau ermdglicht. Nach einem Besuch im Science-Center und dem eigenstindigen
Entdecken eines Ameisennests dort, ist jedoch davon auszugehen, dass sie theoretischen
Darstellungen in der formalen Lernsituation besser folgen konnen und sie auflerdem in der
Natur den Lebensbereich der Tiere eher schiitzen und respektieren. Dieser Workshop wie



II Informelles Lernen im Science-Center

auch der dritte fiir die Altersgruppe 3 kniipft direkt an die Ausstellungen an, da
Ausstellungsstiicke genutzt werden. Im dritten ist es das Fernsehstudio des Vaisseau.
Ebenfalls eine Installation, die nicht in jeder Schule vorhanden sein kann, im Vaisseau jedoch
auch didaktisch aufgearbeitet ist, sodass sie Schiilern eher zum Lernen dient als ein reales
Fernsehstudio. Ziel dieses Workshops ist es, Schiilern den Blick hinter die Kamera zu
ermoglichen und so im Bereich der Medienerziehung einen Beitrag zu leisten. Dies geschieht
einerseits durch die im eigenen Handeln gesammelten Erfahrungen hinter der Kamera und bei
der Planung einer Sendung, jedoch auch durch die Erfahrungen der Préasentation. Eine weitere
Lernmoglichkeit, auf die informelle Lernorte genauso groBen Wert legen sollten wie formale,
ist das soziale Lernen, welches hier durch die Verteilung der Aufgaben und die Kooperation
genauso gefordert wird wie in allen Workshops des Science-Center Vaisseau.

Die vierte und letzte Altersgruppe umfasst die Schiiler, die das Vaisseau als Jugendliche
besuchen. Diese Altersgruppe zeigt sich in der Erfahrung der meisten Science-Center als
schwer zu integrierende und nur schwer zu begeisternde Gruppe. Die Schiiler haben meist nur
ein geringes Interesse, die Ausstellungen eigenstindig zu entdecken, mdchten aber auch
eigene Freiheiten in ihren Entscheidungen haben, die den jiingeren Besuchern noch nicht
zugestanden werden. Eine weitere Problematik ergibt sich, wenn sie die Einrichtung bereits
als jlingeres Kind, z.B. mit der Grundschule besucht haben. Das Science-Center gilt dann als
»nhur was fir Kinder* usw. und die Schiiler zeigen kaum Interesse. Die Workshops haben in
diesem Zusammenhang eine wichtige Aufgabe, da die Jugendlichen direkt angesprochen,
betreut und eingebunden werden. Im Schuljahr 2006/2007 standen insgesamt drei Workshops
zur Verfligung, wobei der dritte Workshop einem Workshop fiir die Altersgruppe 3 dhnlich
ist, aber an das Alter und den Bildungsstand der Jugendlichen angepasst ist und somit in
seiner Umsetzung anders verlduft.

Klappe! Die Klappe féllt und es geht los! Dieser Workshop beschéftigt sich mit der Entstehung von
Filmen und vermittelt wissenswerte Informationen rund um das Thema ,,Kino*“ von der frithen bis zur
heutigen Zeit. Wie lernten die Bilder laufen? Welche Vorldufer hat der Kinofilm? Wie funktionieren
Filme heute? Spannende und unterhaltsame 45 Minuten erwarten die Kinder und Jugendlichen, in denen
all diese und noch viel mehr Fragen beantwortet werden und in dem die Schiiler am Ende ein Cyber-
Daumenkino entwickeln.

Geh heim, Code: Hier dreht sich alles um geheime Botschaften. Verschliisselte Nachrichten 16sen, Sitze
entschliisseln und Worter erraten: All dies erwartet die Kinder und Jugendlichen in diesem Workshop!
Logisch kombiniert und raffiniert gedacht — die Aufgaben werden fiir unsere Privatdetektive aber sicher
kein Problem sein. In diesem Workshop erfihrt man, dass es verschliisselte Nachrichten schon sehr
lange gibt und dass sie uns auch im téglichen Leben begegnen.

Vaisseau TV: Die Kinder bekommen einen Einblick in ein Fernsehstudio, in dem sie selbst eine
Quizshow aufzeichnen. Bei diesem Workshop werden sie mit den Berufen des Regisseurs, des
Kameramanns, des Moderators und des Journalisten vertraut gemacht. Gleichzeitig konnen sie ihr
Wissen tiber Kultur und Medien unter Beweis stellen (Le Vaisseau 2006a, 21).

Die Vor- und Nachbereitung des informellen Lernens von Schulklassen in einem Science-
Center ist ein Bereich, der vor allem bei den Lehrenden liegt. Das Science-Center selbst kann
zwar Hinweise darauf geben und die Lehrenden auffordern, die Besuche nach- und
vorzubereiten, iibernehmen kann es dieses aber nicht. Science-Center und die Piddagogen, die
in ihnen Arbeiten, beschiftigen sich immer wieder mit der Frage nach dem Lernerfolg der
Einrichtung. Héaufig auch aufgrund der Nachfrage durch die Leitung der Einrichtungen oder
durch die Geldgeber sowie durch die lokalen bildungspolitischen Instanzen angeregt, kommt
es zu dieser Nachfrage, die jedoch meist nicht eindeutig zu beantworten ist.

Diese Fragen beziehen sich sowohl auf den Lernerfolg von Workshops wie auch von
Wissensrallyes. Im Vergleich zu den Workshops kennzeichnen sich die Rallyes durch einen
informelleren Lernkontext. Wéhrend die Workshops in ihrer Gestaltung einer Betreuung
durch einen SC-Pddagogen bediirfen und im Klassenverband betreut stattfinden, wird die
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Wissensrallye nur durch einen SC-Pddagogen gestartet und die Kinder kénnen dann in
kleinen Lerngruppen selbstgesteuert im Science-Center lernen. Allerdings kommt es hierbei
zu einer Einschrankung. Aufgrund der GroBe der Einrichtung werden Wissensrallyes nicht fiir
Kinder unter 6 Jahren angeboten. Die Kleingruppen wiirden in der Einrichtung zu schnell
Orientierungsschwierigkeiten haben und anstatt des selbstgesteuerten Lernens wiirde es zu
Verdngstigungen und Unruhe kommen. Diese Einschédtzungen beruhen auf Beobachtungen
aus dem Zeitraum Februar bis Juli 2005, als Rallyes fiir Drei- bis Fiinfjdhrige getestet wurden.

Als Wissensrallyes fiir die Kinder von sechs bis neun Jahren (Altersgruppe 2) angeboten
wurden, gab es im Schuljahr 2006/2007 folgendes Angebot:

Los, wir gehen auf Safari! Die Schulkinder lernen die Welt der Tiere kennen, ihre Lebensformen, ihren
Alltag, .... Dabei erfahren sie einiges tiber charakteristische Eigenschaften verschiedener Tiere wie ihr
Wachstum, ihre Nahrungsaufnahme, ihre Fortpflanzung und ihre Fortbewegungsarten.

Mit Hermann durch die 4 Jahreszeiten: Im Garten lernen die Kinder durch die Geschichte des Igels
Hermann den Kreislauf der Jahreszeiten kennen. Sie durchstreifen die verschiedenen Bereiche des
Gartens und entdecken zum Beispiel, wie ein Samenkorn wéchst oder wie die Tiere sich vor dem
Winter schiitzen (Le Vaisseau 2006, 14).

Die Verkniipfung von Ausstellungen und der Motivation, diese durch Anregungen der
Wissensrallye zu nutzen, entspricht dabei eher dem Prinzip des informellen Lernens wie es
fiir diese Arbeit definiert wurde. Denn wenn es in den oben zitierten Beschreibungen der
Inhalte heifit, dass die Kinder etwas erfahren, kennen lernen oder entdecken, so geschieht
dieses immer nur durch die selbststindige Auseinandersetzung mit den Experimenten in der
Ausstellung. Dieses gilt auch fiir die Rallyes der Altersgruppe 3:

Auf der Suche nach dem geheimnisvollen Tier - Die Schiiler spiiren mit Hilfe von Hinweisen, die sie
iberall in den Ausstellungen finden, ein geheimnisvolles Tier auf. Sie lernen die Eigenarten der
verschiedenen Tierarten und die Vielfalt des Lebens kennen.

Wer frisst wen? Bei dieser Wissensrallye durch den Garten lernen die Kinder den Begriff
,.Nahrungskette* kennen. Sie durchlaufen verschiedene Bereiche des Gartens, begegnen der Flora und
Fauna und finden heraus, wer wen frisst oder wer von wem gefressen wird (Le Vaisseau 2006, 14).

Die Wissensrallyes dienen dem informellen Lernen in einem Science-Center dadurch, dass sie
Motivation und Anregungen zum selbstgesteuerten Lernen geben. Dieses wird an den letzten
beiden Beispielen besonders durch Stichworte wie ,aufspiiren‘, ,Hinweise‘, ,begegnen‘ oder
,durchlaufen‘ deutlich. Schiiler im Grundschulalter, bei denen Kenntnisse zum selbst-
gesteuerten Lernen nicht vorausgesetzt und auch nicht vorher iiberpriift werden konnen,
werden angeregt und motiviert, die Moglichkeiten zu nutzen und informell zu lernen. Die
Rallyes fiir die Altersgruppe 4 nehmen diesen Aspekt ebenfalls auf:

Tatort: Vaisseau! Bei dieser Wissensrallye schliipfen die Kinder und Jugendlichen in die Rolle eines
Untersuchungsbeamten und versuchen, auf den Spuren eines mysteridsen Diebstahls eine verdédchtige
Person aufzuspiiren. Dabei fiihrt sie ihr Weg vorbei an unterschiedlichen Ausstellungsbereichen, in
denen sie durch das Losen verschiedener Rétsel und kniffliger Aufgaben vielerlei Hinweise auf die
verddchtige Person sammeln kdnnen. Ob es ihnen gelingt, den Tater zu finden?

Ein auflergewohnlicher Garten? Die Jugendlichen werden dazu aufgefordert, den Garten zu erforschen
und herauszufinden, ob er die Natur respektiert. Sie erdrtern Begriffe der Umwelt und Okologie.
Schlieflich erkennen sie mit Hilfe eines originellen und wieder verwertbaren Werkzeugs die
wesentlichen Merkmale des Gartens (Le Vaisseau 2006a, 21).

Die Wissensrallyes fiir Jugendliche zeichnen sich ebenfalls durch den Ansatz aus, den
Schiilern etwas AuBergewodhnliches, Originelles zu présentieren, wobei hiermit immer die
Gefahr verbunden ist, nicht mehr Erfahrungslernen zu ermoglichen, sondern ausschliefSlich
ins Spektakuldre abzufallen. Um den pddagogischen Gehalt der Angebote fiir Schulklassen
wie Wissensrallyes und Workshops zu messen, bedarf es, wie auch fiir das gesamte Angebot,
einer empirischen Uberpriifung der Angebote.
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Ein weiterer Aspekt, der des informellen Lernens von Schiiler- oder Kindergartengruppen in
einem Science-Center entscheidend mitbestimmt, ist die Betreuung durch die Lehrkréfte und
anderen Begleitpersonen. Bereits in der Bestimmung des Begriffs informelles Lernen ist
darauf hingewiesen worden, dass eine Schwierigkeit von Lerngruppen in informellen
Kontexten darin besteht, dass das Lernen individuell oder in der Gruppe stattfinden kann und
dass dem Lehrenden eine andere Aufgabe zukommt als dieses in formalen Kontexten der Fall
ist. Durch die Umorganisation seines Aufgabengebietes und seiner Beteiligung am
Lernprozess ermdglicht der Betreuer informelles Lernen oder er behindert es. Diese Tatsache
kann ausschlieBlich iiber ausreichende Information der Lehrenden erreicht werden. Diese
Informationen iiber das informelle Lernen im allgemeinen und in Science-Centern kann sehr
unterschiedlich gestaltet werden: durch Informationsveranstaltungen des Science-Centers,
durch informelles Lernen der Lehrerden, durch Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen in
der Lehrerbildung, wenn informelles Lernen als Lernkontext anerkannt ist, genutzt und mit
formalen Kontexten verkniipft werden soll. Solange aber das Verstindnis fiir die
Notwendigkeit der Verkniipfung von informellen und formalen Lernkontexten noch nicht
erreicht ist (wie z. B. in Frankreich), ist auch noch kein Verstindnis fiir eine Aus- oder
Weiterbildung in diesem Sinne zu erwarten. Wie die Beispiele aus den baden-
wiirttembergischen Bildungspldnen zeigen, ist zwar die Verkniipfung von informellem und
formalem Lernen anerkannt, aber eine Bildung der Lehrenden im Hinblick auf dies wurde
bisher auch noch nicht eingeleitet. Im Kontext eines Besuches des informellen Lernorts mit
Schulklassen und Kindergirten fehlt den Lehrenden meist das Wissen iiber diese Kontexte
und Kenntnisse, wie sie diesen Nutzen konnen. In Beobachtungen zeigen sich demzufolge
meist zwei Extreme, die dem informellen Lernort nicht gerecht werden: die Nutzung des
Lernorts Science-Center als spektakuldres Erlebnis, ohne dass Lernen angestrebt wiirde oder
die Schiiler dazu motiviert und unterstiitzt wiirden, eigene Lernerfahrungen zu sammeln. Sie
werden einfach laufen gelassen. Das zweite Extrem ist die Betreuung der Schiiler wie im
formalen Kontext: die Schiiler werden informiert und haben den Lehrer in den Ausstellungen
zu folgen. Thnen wird Wissen durch den Lehrenden an der Ausstellungsstiicken vermittelt.
Diese allgemeinen Beobachtungen werden im Kontext der Evaluation des Science-Centers
ergidnzt, um zu erfahren, ob Lehrende in Science-Centern iiberhaupt einen Lernort sehen.

4.2.2 Ein Konzept fiir Freizeitbesucher

Der Besuch in der Freizeit unterscheidet sich stark von dem Besuch mit der Schulklasse. Der
Besuch findet nicht als auBerschulische Veranstaltung statt, sondern als Aktivitdt in der freien
Zeit und ist somit losgeldst von der Verbindung formaler-informeller Lernort. Dies bedeutet
aber nicht, dass es keine Verkniipfung gibt oder geben sollte, denn im Sinne Deweys kdnnen
das lernende Subjekt und die Welt nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Dies
bedeutet fiir den informellen Lernort Science-Center, der in der Freizeit aufgesucht wird, alles
Lernen, was stattfindet, integriert sich im lernenden Subjekt und muss nachhaltig in alle
folgenden Lernprozesse eingebunden werden bzw. es fiihrt zu Aquilibrationsvorgingen im
Bezug auf vorher Gelerntes.

Besonders deutlich wird dieser verschiedene Besuchskontext durch die Zusammensetzung der
Besuchergruppe. Wihrend die Schulklasse oder Kindergartengruppe sich u. a. dadurch
kennzeichnet, dass es sich um eine Lerngruppe handelt und gemeinsames Lernen
hauptsédchlicher Inhalt dieser Gruppe ist, ist der Besucherkontext in der Freizeit ein anderer.
Es handelt sich entweder um familidre oder freundschaftliche Kleingruppen oder grofere
Gruppen, die mit dem Anliegen der gemeinsamen Freizeitnutzung zusammengekommen sind.
Die Gruppen sind zu iiberwiegendem Teil auch kleiner. Die hiufigsten Besuchergruppen, so
ergaben Beobachtungen wéhrend der Evaluation des Science-Centers, sind familidre Gruppen
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wie Eltern'' und ihre Kinder, Eltern und ihre Kinder und andere Kinder, Groeltern, Eltern
und ihre Kinder bzw. Enkelkinder oder dltere Kinder, die gemeinsam und ohne erwachsene
Begleitpersonen das Science-Center besuchen. Dies fiithrt u.a. zu einer anderen
Betreuungssituation der Kinder durch die Erwachsenen. Ein Erwachsener betreut meist
weniger als fiinf Kinder. Haufig ist das Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Kindern sogar
ausgeglichen. Diese ermdoglicht in den Ausstellungen wiederum mehrere Moglichkeiten der
Auseinandersetzung mit den Ausstellungen: die Kinder lernen alleine, die Kinder lernen
betreut durch Erwachsene, die Erwachsenen werden von den Kindern betreut usw. Uber diese
Konstellationen und z. B. zu der Frage, ob selbstgesteuert gelernt wird oder nicht, geben
ebenfalls die wahrend der Evaluation bemachten Beobachtungen Aufschluss. Wie auch fiir
die Lehrenden gilt hier, dass ihre Aufgabe im Verstindnis des informellen Lernens vor allem
motivierend und unterstiitzend sein sollte bzw. der Lernort ausreichend Anregungen zum
eigenen informellen Lernen fiir die erwachsenen Besucher zur Verfiigung stellen sollte.

Bei einem Freizeitbesuch ist die Betreuung der Besucher in den Ausstellungen die
hauptsidchliche Aufgabe der SC-Padagogen. Sie miissen dafiir vor Ort sein und zur
Motivation, zur Beratung sowie zur Kommunikation zur Verfligung stehen. Zum
Erfahrungslernen der Besucher konnen sie aber auch dadurch beitragen, dass sie in den
Ausstellungen auf Zusammenhénge intensiver eingehen und punktuelle Erlebnisse schaffen,
die eher im Edutainment verankert sind.

Diese meist als Wissensshow oder Vorfilhrungen bezeichneten punktuellen Animationen
richten sich in ihrer Gestaltung an die Freizeitbesucher. Sie tragen vor allem zur Motivation
bei und sollten so strukturiert sein, dass sie als Anregungen fiir weitere eigenstindige
Erfahrungen in den Ausstellungen dienen. In der Beschreibung fiir die Freizeitbesucher des
Vaisseau werden sie wie folgt dargestellt:

Die kurzen aber prignanten Wissensshows liiften so manches Geheimnis, dem wir tagtidglich
gegeniiberstehen. Auf spannende und lebhafte Weise konnt ihr mithelfen, die kleinen Probleme des
Alltags zu 16sen! Hier konnt ihr spannende Phédnomene aller Art entdecken, mit denen ihr eure Freunde
zu Hause verbliiffen konnt! (Le Vaisseau 2007a, 11)

Die Wissensshow ist also durchaus partizipativ angelegt, da die Besucher in die Vorfiihrung
mit einbezogen werden. Sie kennzeichnet sich aber dariiber hinaus eher dadurch aus, ein
spannendes, kurzweiliges Erlebnis zu sein, als eine aktive und selbstgesteuerte Erfahrung.
Verdeutlicht wird dies an der Darstellung der Inhalte durch das Vaisseau. Als Beispiel dient
hier die Beschreibung einer Veranstaltung zum Thema Ameisen:

Klein und doch sehr geheimnisvoll, das sind die Waldameisen... Diese Wissensshow enthiillt alle
Geheimnisse iiber Ameisen. Wie erndhren sie sich und wie funktioniert ein Ameisenstaat? Was ist ein
Insekt? Was ist eine Ameise? Wozu dienen Beine, Kiefer und Antennen? Lernt wie man die
verschiedenen Ameisen erkennen kann: Konigin, Arbeiterin und Méannchen, und lernt die Beziehungen
zwischen diesen Mitgliedern des Ameisenstaates kennen. Betrachtet unseren riesigen Ameisenhaufen
von allen Seiten und beobachtet, wie die Tiere Obst, Eier oder Wiirmer verspeisen. Mit etwas Gliick
seht ihr vielleicht, wie sie eine Grille fressen (Le Vaisseau 2007a, 11).

Die inhaltliche Darstellung einer Show verdeutlicht, dass die Beobachtung als Aktivitdt im
Vordergrund steht, nicht aber das eigenstindige, aktive Handeln. In der weiteren
Beschreibung wird die Dauer der Show auf ca. 15 Minuten geschitzt, was den Gedanken der
kurzweiligen Veranstaltung verdeutlicht, die nur Anregungen, nicht aber intensives
selbstgesteuertes Lernen ermdglichen kann. Im Sinne eines informell gestalteten Lernorts
sollten die Shows daher so gering wie moglich gehalten und vor allem dazu genutzt werden,
die Besucher an die Ausstellungen heranzufiihren, sodass im Anschluss eigene Erfahrungen
gesammelt werden konnen. Zudem  sollten sie dazu dienen, Kommunikationsanldsse
zwischen SC-Piddagogen und den Besuchern zu schaffen.

11 Dies konnen beide Elternteil oder nur Vater oder nur Mutter sein.
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Uber die Shows hinaus gibt es im Science-Center hiiufig Angebote, die wie auch die im
vorherigen Kapitel beschriebenen Workshops fiir Schulklassen als Zusatzangebot au3erhalb
der Ausstellungen angeboten werden. Diese Angebote stehen aber hiufig in Zusammenhang
zu den Ausstellungen und erlauben eine ldngerfristige Heranfiihrung der Besucher an einen
inhaltlichen Aspekt. Diese Workshops werden entweder als Workshops nur flir Kinder oder
Jugendliche durchgefiihrt oder als Eltern-Kind-Workshops. Der zweite Workshop dient vor
allem der Schaffung von gemeinsamen Lernorten fiir Eltern und Kinder. Unter Anleitung
eines Pddagogen konnen Eltern und Kinder gemeinsam lernen. Hierbei muss wieder beachtet
werden, dass es sich bei allen Workshops um informelles Lernen handelt und nicht um ein
formales Lernangebot in der Freizeit.

Die Beschreibung der konkreten pddagogischen Konzepte eines Science-Centers dient
einerseits der Feststellung, inwieweit pddagogische Theorien und Methoden bereits in die
durchgefiihrte SC-Pddagogik einer solchen Einrichtung integriert wurden und wie diese
umgesetzt werden. Diese Zusammenfiihrung und Interpretation des bisher Beschriebenen zu
einer Erlauterung der SC-Péadagogik schliefit an dieses Kapitel an. Die Beschreibungen dienen
aber auch als Basisinformationen fiir die Evaluation (Kapitel 1V), da die Ergebnisse und
Analysen nur auf einem grundlegenden Wissen iiber den Evaluationsort und dessen
piadagogisches Konzept interpretiert und verstanden werden konnen.
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5 Science-Center-Padagogik

Eine erste Darstellung der SC-Pédagogik ist auf der Grundlage der bis jetzt erfolgten
Deskriptionen moglich. Die folgenden Abschnitte ermdglichen Aussagen — aufbauend auf den
vorangegangen Beschreibungen — zur SC-Piddagogik, zur moglichen Lerntheorie der Science-
Center sowie zum Profil des SC-Piadagogen. Die zentralen Aussagen werden dabei als
Kriterien fiir die SC-Padagogik formuliert.

Zu Beginn kann festgehalten werden, dass die historischen Herleitungen, die vor allem von
den Science-Centern selbst gern bemiiht werden, eine Entwicklungslinie aufzeigen und auch
verdeutlichen, dass das aktive Lernen und das Lernen an den Sachen selbst keine Erfindung
der letzten Jahrzehnte ist. Die Theorien und Konzepte der Pddagogen und Philosophen
konnen aber nur in ihrem historischen Kontext beschrieben und interpretiert werden. Sie
machen des Weiteren meist Aussagen iiber die Gestaltung der Schule oder die Darstellungen
von technischen Entdeckungen der Industrialisierung und kénnen nur historische Hinweise
und Anregungen fiir eine SC-Padagogik geben. Die Behauptung, dass diese bereits als
Konzepte fiir moderne Science-Center gelten, ist jedoch kritisch zu betrachten.

Die Deskriptionen in Kapitel drei verdeutlichen dariiber hinaus, dass die Bildungspolitik sich
zu wenig dem informellen Lernen widmet oder solche Orte in ein Gesamtlernkonzept
einbindet. Eine konkrete Verzahnung der formalen und informellen Lernorte, die nur durch
die Bildungspline mdglich wiére, wird nicht vorgenommen. Stirker als in den baden-
wiirttembergischen Bildungsplédnen ist diese Tatsache in den franzdsischen Schulprogrammen
zu erkennen, da es in diesen prazisen Unterrichtsprogrammen (fast) keine Nennungen von
Verkniipfungen von formalen und informellen Lernkontexten gibt. Geradezu als paradox
kann hier das Nebeneinander der Entscheidungen und Kompetenzen daran beschrieben
werden, dass eine lokale politische Ebene ein Science-Center baut und finanziert, dieses aber
nicht in die Bildungslandschaft integriert wird. Die Schilderungen aus der praktischen
Umsetzung des einen franzosischen Science-Center beschreiben auch, dass eine Verkniipfung
von formalen und informellen Lernorten in der Lehreraus- und Weiterbildung noch nicht
fester Bestandteil ist. Ebenso zeigt die Analyse der EU-Programme keine Ansitze zur
Verzahnung der Lernorte oder eine Forderung des Lernens in der Freizeit. Lebenslanges
Lernen wird auch hier bis jetzt fast ausschlieflich im Sinne der (beruflichen) Fort- und
Weiterbildung unterstiitzt und gefordert, aber nicht in einer Einbeziehung der informellen
Lernorte in ein lebenslanges Gesamtlernkonzept, welches sich iiber das gesamte Leben
erstreckt und alle Moglichkeiten des Lernens mit einbezieht. Die Vorschlige der UNESCO
konnen hier nur programmatische Ideen einbringen. Die Wertschdtzung des informellen
Lernens und die Verkniipfung der verschiedensten mdglichen Lernkontexte muss durch die
Erziehungswissenschaft begleitet werden, da diese Theorien und Methoden entwickeln kann.
Sie muss durch die nationale bzw. regionale Bildungspolitik gefordert werden. Die
vorgestellten PISA-Ergebnisse der 2006 Studie mit dem Schwerpunkt zu den
Naturwissenschaften kann fiir SC-Padagogen nur die Schwierigkeiten der formalen Bildung
aufzeigen. Dieses ist ein Ansatzpunkt fiir Science-Center den formalen Lernorten Angebote
zu machen, wie und mit welchen Methoden informelle Lernorte die formalen ergdnzen und zu
einem nachhaltigeren Lernen beitragen konnen. Dieses ist aber wiederum nur mdglich, wenn
auch die formalen Lernorte die informellen als Orte des Lernens zwischen Schule und Freizeit
annehmen. Gerade die Befragung der Lehrkrifte und erwachsenen Begleitpersonen in der
Evaluation kann dazu erste Aufschliisse geben, inwieweit informelle Lernorte als Orte des
Lernens anerkannt sind.

Der Schwerpunkt in der Anndherung an eine SC-Piddagogik lag jedoch in der Herleitung der
SC-Padagogik durch die Deskription von verschiedenen -erziehungswissenschaftlichen
Bereichen oder Methoden. Diese konnten dabei nie in ihrer Vielschichtigkeit beschrieben
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werden, sodass der Aspekt des informellen Lernens oder des Lernkontextes fokussiert wurde.
Drei piddagogische Bereiche treten dabei in den Vordergrund: die Schul-, Freizeit- und
Museumspidagogik. Die Schul- und Freizeitpddagogik beinhalten dabei weit mehr
Informationen fiir die SC-Piddagogik als die Museumspédagogik, bei der fast ausschlieBlich
der Hands-on-Ansatz Aufschliisse fiir die SC-Pddagogik bereit hédlt. Die deutsche
Museumspadagogik stellt sich als sehr geprdgt durch die Fragen der eigenen Positionierung
und der kulturellen Bildung dar. Deshalb bieten sie, obwohl sich die Science-Center in einer
Entwicklungslinie mit den Museen befinden, kaum Aufschliisse fiir eine SC-Pddagogik. Die
Positionierung als Lernort zwischen Schule und Freizeit ist eine der wenigen Ansédtze, der aus
der Museumspidagogik herzuleiten ist und ebenso fiir Museen gilt.

1. Science-Center sind Lernorte zwischen Schule und Freizeit.

Sie sind mit diesen beiden Bereichen verkniipft und stellen eine Erweiterung der Lernkontexte
dar. Sie konnen die beiden Lernorte verbinden und so zu einer integrierenden Bildung und
Erziehung beitragen, die den lernenden Menschen als tiberall, jederzeit und ein Leben lang
Lernenden wahrnimmt. Dies ist ein Kriterium der Science-Center, welches es mit allen
informellen Lernorten gemeinsam hat (vgl. Overwien 2005, 352). Es ist eine Tatsache, dass in
der padagogischen Konzeption von Science-Centern darauf wertgelegt wird, dass Mensch und
Welt nicht voneinander getrennt werden sollen (vgl. Bohnsack 2005, 23), sondern als eine
Einheit, in der Lernen stattfindet, begriffen werden. Bereits an diesem ersten Kriterium lassen
sich die Wurzeln der SC-Padagogik in den erziehungswissenschaftlichen Theorien Deweys
erkennen. Diese sind, wie auch die Arbeiten Piagets, in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung zum informellen Lernen bis in die Gegenwart immer wieder deutlich in den
verschiedenen Ansétzen auffindbar.

Die péadagogische Ausrichtung der Science-Center, die Art und Weise, wie gelernt wird, ist
ein weiteres wichtiges Kennzeichen der SC-Péddagogik und verbindet die Ansétze der
Science-Center mit den nach dem Hands-on-Prinzip gestalteten Museen. Diese Verortung des
Lernens ldsst sich historisch aus den didaktischen Uberlegungen Comenius’, aus den Theorien
Piagets und aus den Erziehungskonzepten Deweys ableiten.

2. Lernen im Science-Center ist ein aktiver Prozess, der durch selbstgesteuerte
Erfahrungen geprégt ist.

Der informelle Lernort Science-Center stellt dafiir die naturwissenschaftlichen und
technischen Experimente zur Verfiigung, die aus sich selbst, den Lernenden die Chance zum
interaktiven Lernprozess bieten. Die Konstruktion der Ausstellungen, die Entwicklung von
padagogischen Begleitprogrammen und die Betreuung muss dabei diesem Kriterium folgend
gestaltet werden. Das Konzept des Lernens durch Erfahrung basiert auf dem pragmatischen
Erziehungskonzept, welches Dewey entwickelt hat (vgl. Dewey 1994, 242f.)). Dieses
allgemeine Konzept muss allerdings an den spezifischen Lernort angepasst werden. Es gilt
dabei, die Erfahrung als paddagogisches Kriterium und nicht das kurzfristige Erlebnis oder die
spektakuldre Auseinandersetzungen mit einem Sachverhalt zu betonen (vgl. Michl 1998,
451t).

3. Das aktive Lernen ist durch den Lernort sowie durch die Betreuer der Lernenden so zu
gestalten, dass es Kontinuitdt, Nachhaltigkeit und Wechselwirkung garantiert sowie dem
Lernenden Raum und Zeit fiir die zu machenden Erfahrungen lésst.

Die Kontinuitét, die Nachhaltigkeit und die Wechselwirkung des Lernens miissen durch den
Kontext und die SC-Pidagogen sicher gestellt werden. Eine Uberpriifung dieser
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Eigenschaften ist im Lernprozess selbst nur durch punktuelle empirische Untersuchungen
moglich. Im Vergleich zu formalen Einrichtungen ist eine stindige Kontrolle in informellen
Lernkontexten nicht mdglich. Kontinuitidt meint im Kontext des Lernens in Science-Centern,
dass an diesem Ort gemachte Lernerfahrungen zu jeder Zeit an anderen oder dem gleichen
Lernorten fortgesetzt und weiterentwickelt werden konnen (vgl. Dewey 1994, 248). Die Idee
der Kontinuitdt wurde bereits im ersten Kriterium angesprochen. Mit dem Schliisselwort
Nachhaltigkeit wird verbunden, dass die Lerner sich ihres Lernens bewusst sind und dieses
auch spéter noch als Lernen bewerten. Im Sinne Piagets und Deweys kommt es dann zu einer
Wechselwirkung, da bereits Gelerntes assimiliert oder akkommodiert wird. Die drei
Schliisselworte — Kontinuitdt, Nachhaltigkeit, Wechselwirkung — stehen immer auch
miteinander in Beziehung und beeinflussen sich gegenseitig. Nur wenn diese drei Aspekte in
der SC-Piddagogik bedacht werden, kann durch Erfahrungen pddagogisch wertvoll gelernt
werden. Das Gleiche gilt fiir die Aspekte Raum und Zeit. Im Vergleich zu formalen
Lernkontexten ist es in informellen mdglich, dem Individuum oder der Gruppe Raum und Zeit
zum Lernen zu geben, da es keine fest eingeteilten Abldufe gibt und keinen Zeitrahmen, der
eingehalten werden muss. Diese Chance fiir die Science-Center, sich als ein solcher Lernort
zu etablieren und zu profilieren, wird hdufig nicht genutzt. So gibt es in den Science-Centern
Ansitze zur Regulierung der Besuchergruppen. Die Besucher sollen nicht zu lange an einem
Ausstellungsstiick verweilen oder werden durch andere Programme wie Shows oder
Workshops aus den Ausstellungen in andere Zusammenhidnge gefiihrt und ihr selbst-
bestimmter Lernprozess wird eingeschréankt.

4. Das Science-Center ermdglicht den Lernern einen selbstbestimmten Zugang zu
komplexen, exemplarischen Sachverhalten.

Diese sollen sich immer an alltiglichen Gegebenheiten ausrichten und authentisch sein. Der
Sachverhalt kann nur soweit vereinfacht und dem Lerner angepasst werden, wie die Sache
selbst noch in ihrer Komplexitit erhalten bleibt. Dieses Kriterium stellt eine sehr hohe
Anforderung an die SC-Piddagogik dar. Es passiert sehr schnell, dass Sachverhalte entweder
zu stark vereinfacht werden oder fiir den Lerner zu kompliziert sind. Die Chancen des
Lernorts Science-Center liegen, vor allem im Vergleich mit formalen Einrichtungen, darin,
dass der Lerner die Chance hat, seine Lerninhalte selbst zu bestimmen. Die hiufig auftretende
Problematik, dass Science-Center selbst diesem aus Regulierungsgriinden entgegenwirken,
wurde bereits im vorherigen Absatz beschrieben. Die Sachverhalte kénnen dabei immer nur
exemplarisch sein. Im Sinne des didaktischen Konzepts von Martin Wagenschein kann nur
ein Beispiel von vielen dargestellt werden (vgl. Aeschlimann 1999, 7). Science-Center sollten
sich dafiir entscheiden, exemplarisches, griindliches Lernen zu ermdglichen.

Um dem selbstbestimmten Lernen gerecht zu werden, miissen sich SC-Pddagogen an ihren
Zielgruppen orientieren, an ihrem Entwicklungsstand und ihren Lernkapazititen, als
Individuum oder als Gruppe. Sie haben die vorausschauende Aufgabe, den informellen
Lernkontext so zu konzipieren, dass er den Lernenden nachhaltiges Lernen ermdglicht.
Aufschlussreich sind hierfiir vor allem die Entwicklungsstufen Piagets. Sie stellen bei der
Konzeption und Betreuung ein wichtiges Hilfsmittel fiir die Gestaltung des informellen
Lernens dar.

5. Die psychologischen Entwicklungsstufen sind bei der pddagogischen Umsetzung aller
Lernaktivititen zu bedenken, da sie Aufschluss dariiber geben, welche Lernleistungen fiir
Kinder in einer bestimmten Entwicklungsstufe moglich sind.
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Die Idee des lebenslangen Lernens und der Pluralitit der Lernorte kann in der SC-Pédagogik
umgesetzt werden. Gerade durch die Moglichkeiten des generationsiibergreifenden Lernens in
der Freizeit, durch die Nutzung des Lernorts Science-Center iiber die Schulzeit hinaus oder
vor Beginn der Schulpflicht, aber auch als informeller Lernort fiir Schiiler neben anderen
informellen und formalen Lernorten, verkorpert es einen Ort des lebenslangen Lernens.
Voraussetzung dafiir ist aber, dass der Lernort selbst sich als solcher versteht und dass er
bildungspolitisch und sozial als solcher anerkannt und zu der Gruppe der (informellen)
Lernorte gerechnet wird.

6. SC-Padagogik ist eine Pddagogik des lebenslangen Lernens.

Die Arbeiten Piagets und Deweys ermdoglichen es, Kriterien des Lernens in den Science-
Centern zu formulieren. Sie lassen aber keine Riickschliisse auf den pddagogischen Umgang
der SC-Padagogen mit den Lernenden zu. Dieser kann vor allem aus den Arbeiten der
Freizeitpddagogik abgeleitet werden. Informative Beratung und kommunikative Animation
haben sich hierbei als Schliisselbegriffe zur Beschreibung der Aufgaben der SC-Pddagogen
im direkten Kontakt mit den Besuchern herauskristallisiert.

7. Die Arbeit des SC-Padagogen mit den Lernenden kennzeichnet sich durch informative
Beratung, die Anregung zum informellen, selbstgesteuerten Lernen gibt.

Um in den Ausstellungen selbstgesteuert zu lernen, kann der SC-Padagoge nur beratend und
informierend tdtig werden. Diese pddagogische Zuriicknahme ist notwendig, um informelles
Lernen tiberhaupt erst zu ermoglichen. Der SC-Pédagoge ist dabei nicht Lehrender oder
Wissensvermittler. Er agiert eher als Berater oder als Impulsgeber. Seine Aufgabe ist es,
Kenntnisse sowohl von den Besuchern als auch den Lernkontexten zu haben, sodass er diese
zusammenbringen kann. Viele Besucher konnen nicht sofort beim Betreten der Ausstellungen
selbstgesteuerte Erfahrungen sammeln und so einen Lernprozess einleiten. Sie bendtigen
Informationen und Anregungen. Entscheidend fiir die informative Beratung sind die Prasenz
in der Lernumgebung und das Wissen um diese und um den Besucher. Auf den ersten Blick
erscheint dieses Kriterium recht simpel. Allerdings handelt es sich hierbei um ein komplexes
Aufgabenfeld: die Besucher wie auch die Besuchssituationen sind vielschichtig. Vom SC-
Padagogen wird verlangt, dass er die langfristige Bereitschaft hat, immer wieder neu beratend
tatig zu sein und sich auf jede neue Informationssituation und das zu beratende Individuum
neu einzustellen. Die Gefahr der ,,Bedienung® der Besucher mit Standardantworten ist dabei
sehr hoch.

8. Die kommunikative Animation durch den SC-Pddagogen ist ein zentraler Bestandteil
im Umgang mit den Lernenden.

Die kommunikative Animation kennzeichnet sich durch ein Zugehen auf den Lernenden und
durch den Aufbau eines Gespréchs iiber die Information hinaus aus. Der SC-Padagoge hilft in
der kommunikativen Animation, Hemmungen zu den Inhalten abzubauen. Er motiviert zur
aktiven, selbstgesteuerten Auseinandersetzung und gibt gegebenenfalls leitende Impulse, z. B.
durch ein Gesprich, angepasst an die genetisch-sokratisch-exemplarische Methode von
Martin Wagenschein (vgl. Wagenschein 1970, 68). Die Kommunikation ist ein wichtiger
Bestandteil des informellen Lernens im Science-Center, da sie die Maoglichkeit des
Austauschs vor Ort darstellt und auch den SC-Padagogen dariiber informiert, was erfahren
und gelernt wurde. Dieses ermdglicht ihm ein eventuell erneutes beratendes Eingreifen, um
den Lernprozess fortzusetzen oder in eine andere Richtung zu lenken. Eine Ausbildung oder
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Weiterbildung zum SC-Péddagogen oder iiberhaupt zum Berater in informellen Lernorten, wie
Science-Centern, gibt es in Deutschland oder Frankreich nicht. Die Konsequenz hiervon ist,
dass die Science-Center selbst vor Ort auf die pddagogische Schulung ihrer Mitarbeiter
eingehen und diese sicherstellen miissten, um so eine wirkliche piddagogische Arbeit in den
Science-Centern zu ermoglichen. Die Gefahren fiir diese Arbeit in den Ausstellungen, in der
Konzeption und in der Betreuung von piddagogischen Programmen wie Workshops sind
komplex. Aufgrund der mangelnden spezifischen Ausbildung kann es zu einer
Unterschitzung der piddagogischen Aufgaben im Allgemeinen kommen oder die
vielschichtige, komplizierte und intensive Betreuung und Animation lidsst den SC-Pidagogen
nach einiger Zeit abstumpfen. Die Besucher werden nun nicht mehr als Individuen wahr-
genommen, sondern alle werden mit den gleichen, universellen Antworten und Reaktionen
,bedient. Des Weiteren sehen sich Science-Center immer der Gefdhrdung ausgesetzt, dass
sie ,,bessere Schulen* sein wollen. Die Betreuung von Schulklassen nimmt in der Arbeit des
SC-Pddagogen viel Raum und Zeit ein, hédufig entsteht dabei der Anspruch, Schiilern im
Science-Center ,,bessere” Erfahrungen zu ermoglichen. Der auBlerschulische Lernort tritt in
Konkurrenz zur Schule. Diese kann so nicht gewollt sein, denn Science-Center konnen Schule
nicht ersetzen, da sie eine andere pddagogische Arbeit, z. B. in Erginzung zur Schule leisten.
Aber gerade die nicht speziell fiir ihre Tatigkeit ausgebildeten SC-Pddagogen lassen immer
wieder den Anspruch erkennen, dass sie ,,besser sein wollen als Schule®, dass sie ,,der Schule
jetzt mal zeigen, wie man das richtig macht™ usw. Dieses zeigt sich u. a. auch, wenn SC-
Pdadagogen den Anspruch formulieren, dass sie ,,am Ende eines Workshops oder Science-
Center-Besuchs die Lernergebnisse tiiberpriifen wollen“. Es zeugt davon, dass sie das
padagogische Profil des Science-Centers als informellen Lernort nicht reflektiert und
verstanden haben. Wenn sich aber das Science-Center nicht mit ihren pddagogischen
Moglichkeiten auseinandersetzt und sich kein padagogisches Profil gibt, besteht die Gefahr,
dass es kein Lernort ist. Aufbauend auf diesen Ausfiithrungen sollte das Lernen im Science-
Center deshalb an sich den Anspruch haben, ein konstruktivistischer Lernort entsprechend
Piagets und Deweys zu sein (vgl. Gerstenmaier 1995, 882).

9. Lerntheoretisch sollte das Lernen im Science-Center den konstruktivistischen
Lerntheorien zugeordnet werden.

Die Lerner sind dabei selbstverantwortlich fiir ihren Lernprozess:

Jeder Lerner konstruiert sein Lernen, sein Wissen und die dabei erzeugten Wirklichkeiten in seinem
,~Experience®. Er ist hierbei allerdings kulturell nicht vollig frei, sondern immer auch an die
Konventionen seiner Zeit gebunden. [...] Die grof3te Bedrohung fiir das Lernen ist es fiir diesen Ansatz,
dass der Lerner nicht hinreichend eigenstéindig konstruieren darf. Belohnt wird der Lernen dadurch,
dass er sich selbst in Relation zu seiner Ausgangslage in Verdnderungen beschrieben lernt (Neubert
2001, 254).

Die hier gewéhlte Beschreibung der konstruktivistischen Lerntheorie von Neubert et al. fiihrt
mehrere Aspekte an, die in den letzten Abschnitten bereits diskutiert wurden: Erstens die
eigene Wissenskonstruktion durch die Erfahrung, zweitens die Problematik dem Lernenden
die Freiheit zum eigenstindigen Lernen zu lassen. Die Theorie des Lernprozess ist bestimmt
durch die Phasen der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion. Die Beziehungen, in
denen gelernt wird, werden im Vergleich zu anderen Lerntheorien stirker in den Vordergrund
gestellt als die Inhalte (vgl. Neubert 2001, 258). Das Lernen als Konstruktion kennzeichnet
sich durch das Erfinden. Der Lernende schafft sein eigenes Wissen durch die Interaktion und
das Erfinden der ihm eigenen Erfahrungen. Er sollte dabei die Chance haben, soviel wie
moglich zu konstruieren. Die Rekonstruktion ist gekennzeichnet durch das Entdecken bereits
vorhandener Sachverhalte, die das Individuum wiederum in seinen Erfahrungen nutzt und
somit sein Wissen erweitert. Eine Beschreibung dieser Phase der konstruktivistischen
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Lerntheorie findet sich bereits bei Dewey:

Jedes Mal wenn es [das Individuum] wirklich eine Entdeckung macht, ist es originell, auch wenn
tausende von Personen bereits dhnliche Entdeckungen gemacht haben. Der Wert der Entdeckung im
geistigen Leben eines Individuums ist der Beitrag, den sie zu einem kreativen, aktiven Geist macht; es
hingt nicht davon ab, dass niemand jemals zuvor dieselbe Idee gedacht hat (Dewey 1988, zitiert nach
Neubert 2001, 262).

Der letzte Vorgang in der konstruktivistischen Lerntheorie ist die Dekonstruktion, in der der
Lernende sein eigenes Lernen kritisch reflektiert:

Um zugleich der Beschrinkung der eigenen Re-Konstruktionen entgegenzuwirken, hilft allein die
Enttarnung, d.h. die Dekonstruktion verfestigter Wege, die Kritik der Normalisierung von gewohnten
Erkenntnissen und Verhaltensweisen, die Offnung neuer Perspektiven. Allein eine solche
dekonstruktive Einstellung, die gegentiber blinder Naivitét eines bloBen Machens schiitzt, sichert ein
kreatives Lernverstindnis (Reich 1998, 44).

Wenn Science-Center in ihrer Pddagogik einen konstruktivistischen Ansatz verfolgen wollen,
dann miissen sie dem Lernenden diese Mdoglichkeiten der Konstruktion, Rekonstruktion und
Dekonstruktion der auf Erfahrungen beruhenden selbstgesteuerten Lernprozesse ermoglichen.
Die Rolle des SC-Pddagogen ist es, diese zu begleiten.

Die zum Abschluss dieses Kapitels angefiihrten neun Kriterien zur SC-Padagogik werden am
Ende des nun folgenden Kapitels III um die Kriterien zum Mehrsprachigkeitskonzept eines
informellen Lernorts ergénzt. Die Evaluation wird die aufgestellten Kriterien hinterfragen,
sodass sie anschlieend verdndert, ergdnzt oder verworfen werden.



III Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts
fiir einen informellen Lernort

Neben der Beschreibung des Phanomens SC-Pédagogik ist die Auseinandersetzung mit einer
Besonderheit des informellen Lernorts Teil dieser Arbeit. Im Vaisseau wird das informelle
Lernen von Wissenschaft und Technik mit einem Konzept zur Forderung der
Mehrsprachigkeit verkniipft. Der informelle Lernort versteht sich als ein Ort der Sprachen-
begegnung, der Sprachenmotivation und des punktuellen Sprachenlernens bzw. der
Verfestigen und Unterstiitzung dessen, was an sprachlichem Wissen an anderen Orten
(Schule, Elternhaus etc.) erworben wird.

Bevor dieses Konzept in Teil IV im Rahmen der Untersuchung evaluiert wird, folgt nun die
Beschreibung des Phénomens. Zu diesem Zweck wird an die Definition des Begriffs
Mehrsprachigkeit anschlieBend auf Ansdtze formaler Lernorte zur Vermittlung von
Mehrsprachigkeit zuriickgegriffen, um aus diesen das Konzept eines informellen Lernorts
abzuleiten. Da der dieser Arbeit als Beispiel dienende Lernort sich mit seinen Mehrsprachig-
keitskonzept auf Kinder im Grundschulalter beschrénkt, werden auch nur Ansitze fiir diese
Altersgruppe beschrieben. Des Weiteren werden die Moglichkeiten, in informellen Lernorten
Mehrsprachigkeit zu vermitteln, differenziert dargestellt, indem abgeglichen wird, unter
welchen Rahmenbedingungen dieses geschieht. Dem folgend kann das im Science-Center
realisierte  Konzept dargelegt werden. Dies fithrt zu einer Deskription des
Mehrsprachigkeitskonzepts  eines  informellen  Lernorts, die dann um  die
Evaluationsergebnisse ergianzt wird.

Im sprachwissenschaftlich-sprachdidaktischen Bereich (Kapitel II1.2) werden ausgewihlte
Aspekte der angewandten Mehrsprachigkeitsforschung fiir den formalen Bildungsbereich, die
Geschichte des Fremdsprachenlernens sowie die grundschuldidaktischen Konzepte darauthin
untersucht, welche Grundlagen aus ihnen fiir ein informelles Mehrsprachigkeitskonzept
abzuleiten sind.

Mehrsprachigkeitskonzepte werden immer auch durch den bildungs- und sprachenpolitischen
Rahmen, in dem das Konzept realisiert wird, bestimmt. Fiir einen informellen Lernort in
Frankreich sind diese Rahmenbedingungen die Entscheidungen durch den Europarat und die
Europdische Union sowie Entscheidungen auf nationaler und regionaler Ebene (Kapitel I11.3).
Fiir die nationale und regionale Ebene wurden neben der franzdsischen bzw. elséssischen
auch die deutsche bzw. baden-wiirttembergische Bildungs- und Sprachpolitik'? einbezogen.
Hierfiir gibt es zwei Griinde: Einerseits spricht der gewihlte informelle Lernort franzdsische
wie auch deutsche Besucher an und andererseits kann die unterschiedliche Integration eines
informellen Mehrsprachigkeitskonzepts in die formal gepridgten Lerngegebenheiten von zwei
europdischen Liandern gezeigt werden. Die Entwicklung, Umsetzung und Anwendung eines
solchen Konzepts wird im Kapitel zum Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts
(Kapitel I11.4) geschildert. Am Ende dieses Kapitels ist schlieBlich eine Beschreibung des
informellen Mehrsprachigkeitskonzepts moglich (Kapitel II1.5). Die entscheidenden Schritte
fasst die folgende Abbildung zusammen.

12 Begriindet durch die geografische Lage des Science-Centers fiel die Wahl auf das Bundesland Baden-Wiirttemberg.
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Abbildung 19: Ubersicht zur Gliederung des Kapitels "

Mehrsprachigkeitskonzepte fiir einen informellen Lernort
2 3 4
Mehrsprachigkeits- Einfliisse aus der Die Entwicklung eines
konzepte fiir formale Bildungspolitik auf das informellen
Lernorte Mehrsprachigkeits- Mehrsprachigkeits-
konzept eines konzepts fiir ein
informellen Lernorts Science-Center
2.1 Grundlagen zum 3.1 Sprachenpolitik des 4.1, Mehrsprachig sein“ als
Mehrsprachigkeitslernen Europarats und der Grundlage eines informellen
Europdsischen Union Lernorts
2.2 Entwicklung des friihen 3.2 Sprachenpolitik auf 4.2 Die Integration von
Fremdsprachenlernens nationaler Ebene am Mehrsprachigkeit in das
Beispiel Frankreichs und pddagogisches Konzept eines
2.3 Gegenwiirtige Deutschlands Science-Centers
grundschuldidaktische —
Konzepte zum friihen 3.3 Sprachenpolitik auf
Sprachenlernen regionaler Ebene am
Beispiel des dt. und frz. Teils
der Oberrheinregion

Einleitend setzt sich das folgende Kapitel mit dem Begriff Mehrsprachigkeit auseinander und
definiert ihn im Kontext dieser Arbeit.

13 In die Ubersicht sind die Kapiteleinleitung (1) und der Abschluss (5) nicht aufgenommen.
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1 Begriffsdefinition Mehrsprachigkeit

Ein erster Schritt bei der Erfassung des Phidnomens informelles Mehrsprachigkeitskonzept ist
die Auseinandersetzung mit dem Begriff Mehrsprachigkeit und seine Einordnung in den
Kontext dieser Arbeit sowie die Abgrenzung von anderen Begriffen. Fiir den Begriff gibt es
gegenwartig keine allgemeingiiltige Definition, die z. B. von allen Sprachwissenschaftlern
oder -didaktikern anerkannt wire, so heillit es bei Foldes, die unter dem Kulturthema
,Zweisprachigkeit® auch die Mehrsprachigkeit meint:

Uber das Kulturthema ,Zweisprachigkeit® herrscht in der Forschungsliteratur im Hinblick auf
Horizonte, Umfang und Fluchtlinien nach wie vor keine Einhelligkeit. Bartha (1999: 40) betont, dass
eine einheitliche Definition schon deswegen nicht mdglich sei, ,,weil die Zweisprachigkeit der
Individuen... nichts anderes ist, als ein von den unterschiedlichen Sprechern auf unterschiedliche Weise
erworbener Status®, der sich sogar (vor allem unter Einwirkung duBlerer Umsténde) verdndern kann
(Foldes 2005,8).

Die im Zitat diskutierte Definitionsproblematik nimmt u. a. auch Bausch auf, wenn es darum
geht, fiir den Fremdsprachenunterricht die Termini Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit zu
definieren (vgl. Bausch 2003, 81). Fiir ihn liegt die undifferenzierte und unterschiedliche
Definition des Begriffes dabei in der Komplexitit der Sache selbst. Die Erforschung von
Mehrsprachigkeit sollte daher immer interdisziplindr erfolgen und sich verschiedener
wissenschaftlicher Disziplinen bedienen (vgl. Raupach 2003, 470).

Eine mogliche Anndherung an den Begriff Mehrsprachigkeit bietet die historische
Auseinandersetzung mit der Tatsache, ob Europa mehrsprachig oder einsprachig ist. Die
Frage der Ein- oder Mehrsprachigkeit Europas lasst sich sowohl auf die christliche Tradition,
die von der FEinsprachigkeit der Menschen ausgeht und Mehrsprachigkeit als
Sprachverwirrung ausweist, zuriickfiihren (vgl. Liidi 1996, 233) als auch auf die Tradition der
Nationalstaaten Europas. In der Entstehungszeit der Nationalstaaten wurde davon
ausgegangen, dass ein Staat auch eine Sprache hat. So entstanden hdufig Nationalstaaten auf
dem Gebiet der gleichen Sprachgemeinschaft und die gemeinsame Sprache wurde
identitétsstiftend fiir die Menschen dieser Nation.

Beiden Traditionen liegt das Stereotyp zugrunde, wonach Einsprachigkeit der natiirliche, gottgewollte
und/oder politisch legitime Zustand des Menschen sei. Der ,ideale® Mensch ist einsprachig (und zwar
moglichst in einer der groBen westlichen Kultursprachen und unterschiedliche Sprachgemeinschaften
sollten in zwar benachbarten, aber in sich homogenen Sprachterritorien leben (Liidi 1996, 233).

Mehrsprachigkeit galt demzufolge als ein unnatiirlicher Zustand. Die Geschichte Europas vor
dem 18. Jahrhundert zeigt jedoch, dass die grolen Reiche und ihre Bevolkerung mehrsprachig
waren (vgl. Abendroth-Timmer 2000, 11). Dies wird seit der Mitte des 20. Jahrhunderts
zunehmend anerkannt. Liidi stellt in seinem Beitrag zur Mehrsprachigkeit die folgende These
auf, die heute als wissenschaftlich anerkannt betrachtet werden kann: ,Nicht die
Einsprachigkeit, sondern die Mehrsprachigkeit stellt den Normalfall dar, Einsprachigkeit ist
ein kulturbedingter Grenzfall von Mehrsprachigkeit und Zweisprachigkeit eine Spielart der
letzteren®™ (Liidi 1996, 234). In der Praxis jedoch wird dies nicht immer akzeptiert und selten
konsequent umgesetzt, was spiter geschildert werden soll.

Schon 1979 wies Mario Wandruszka darauf hin, dass jeder Mensch im Normalfall — auch
ohne fremde Sprachen gelernt zu haben — mehrsprachig ist. Jeder beherrscht meist mehrere
Sprachvarietiten seiner Erstsprache, wie Dialekte oder Fachsprachen (vgl. Wandruszka 1981
nach Hufeisen 2003, 14). Aus dieser kurzen Beschreibung der historischen Situation kann
abgelesen werden, dass Mehrsprachigkeit kein modernes Phdnomen ist. Fiir die Definition des
Begriffs ist auch eine Abgrenzung vom parallel genutzten Begriff Vielsprachigkeit
aufschlussreich:

Vielsprachigkeit kann man erreichen, indem man einfach das Sprachangebot in einer Schule oder in
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einem Bildungssystem vielféltig gestaltet oder indem man Schiiler dazu anhélt, mehr als eine Sprache
zu lernen, oder in dem man die dominante Stellung des Englischen in internationaler Kommunikation
beschrinkt (Trim 2006, 17).

Mehrsprachigkeit zeichnet sich den Ausfithrungen Trims (vgl. Trims 2006, 17) dadurch aus,
dass sie nicht ausschlieBlich in Bildungsinstitutionen erlernt, sondern auch in privaten und
gesellschaftlichen Kontexten, in der Lebens(um)welt des Menschen aufgenommen und
erworben wird. Ein weiterer zentraler Aspekt der Mehrsprachigkeit ist die mit ihr verbundene
kommunikative Kompetenz, dies bedeutet u. a., dass die erworbenen und erlernten Sprachen
nicht nebeneinander und getrennt voneinander bleiben, sondern miteinander verkniipft werden
und sich somit erginzen oder sogar voneinander profitieren. Da Menschen in direkten
Kommunikationssituationen auch die paralinguistischen Ausdrucksmittel, wie Mimik, Gestik,
Gesichtsausdruck usw. (vgl. Trim 2006, 17) nutzen, ist die verbale genauso wie die
nonverbale Kommunikation Teil der kommunikativen, mehrsprachigen Kompetenz.

Mehrsprachigkeit ist dariiber hinaus ein Begriff, der sehr viele unterschiedliche Sachverhalte
beschreibt und in verschiedenen Zusammenhidngen genutzt wird. So heifit es bei Christ,
Mehrsprachigkeit sei nicht nur Kenntnis der Muttersprache, sondern auch Kenntnis von mehr
als einer Fremdsprache sowie mehrsprachige Kompetenz (vgl. Christ 2006, 49). Andere
Autoren  differenzieren zwischen mehrsprachiger Handlungsfdhigkeit und dem
bildungspolitischen Ziel der Mehrsprachigkeit (vgl. Gemeinsames Papier der kooperierenden
Wissenschaftler/innen 2000, 36). Liidi unterteilt die Mehrsprachigkeit in vier verschiedene
Arten (vgl. Lidi 1996, 234), die wiederum sehr unterschiedliche Realititen bezeichnen
konnen. Die Definition wird dabei am Ort der Nutzung festgemacht. Es handelt sich um

die individuelle Mehrsprachigkeit oder Multilingualitét,
die territoriale Mehrsprachigkeit,

die soziale Mehrsprachigkeit oder Diglossie und

die institutionelle Mehrsprachigkeit.

Die individuelle Mehrsprachigkeit oder Multilingualitdt wird mit einem Individuum einer
einzelnen Person verkniipft. Diese Person zéhlt mehr als eine Sprache zu ihrem téglichen
Sprachrepertoire. Von einer territorialen Mehrsprachigkeit wird gesprochen, wenn auf einem
geografisch festgelegten Gebiet, dies kann ein Staat, eine Region oder auch eine Stadt sein,
mehrere Sprachen neben- oder miteinander existieren. Existieren in einem geografischen
Gebiet mehrere Sprachen mit unterschiedlichen Funktionen und Einsatzorten, so spricht man
von sozialer Mehrsprachigkeit oder Diglossie, so zum Beispiel in der Schweiz (vgl.
Biithlmann 2003, 83). In den gegenwirtig verschiedenen Ausprigungen existierender
binationaler, europdischer und internationaler Verwaltungen liegt meist eine institutionelle
Mehrsprachigkeit vor, da sie verschiedenste Arbeitssprachen nutzen (vgl. Liidi 1996, 234). Im
gemeinsamen  europdischen  Referenzrahmen fiir Sprachen (Trim 2006) wird
Mehrsprachigkeit im Vergleich dazu iiber den Grad der Sprachennutzung als passive und
aktive Mehrsprachigkeit definiert. Andere Verdffentlichungen wiederum benutzen
Mehrsprachigkeit und Zweisprachigkeit synonym (vgl. Foldes 2005, 11).

Fir das in dieser Arbeit zu beschreibende und zu erfassende Phinomen ist v.a. die
individuelle Mehrsprachigkeit von Bedeutung, da die Moglichkeiten zur Forderung der
Multilingualitit von Individuen durch einen informellen Lernort beschrieben werden. Die
individuelle Mehrsprachigkeit kann z. B. wie folgt definiert werden:

Danach ist mehrsprachig, wer sich irgendwann in seinem Leben im Alltag regelméBig zweier oder
mehrerer Sprachvarietdten bedient und auch von der einen in die andere wechseln kann, wenn dies die
Umstidnde erforderlich machen, aber unabhéngig von der Symmetrie der Sprachkompetenz, von den
Erwerbsmodalititen und von der Distanz zwischen den beteiligten Sprachen (Liidi 1996, 234).
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Eine engere Definition von Mehrsprachigkeit findet sich aber auch sehr hiufig in der
Fremdsprachendidaktik, wenn es heiflt, dass nur dann von Mehrsprachigkeit gesprochen
werden kann, wenn ein Mensch fliissig und problemlos in mehreren Sprachen kommunizieren
kann (vgl. Roche 2005, 117f.)

Auch das Verstdandnis der kollektiven Mehrsprachigkeit ist fiir die Erfassung des informellen
Mehrsprachigkeitskonzepts wichtig, da schulische Konzepte zur Mehrsprachigkeit dies
fordern wollen. Zur kollektiven Mehrsprachigkeit zdhlen u.a. die Bildungsprojekte zur
Forderung der Mehrsprachigkeit durch zweisprachige Schulen und Kindergérten. Dies sind
Schulen, in denen Sachficher in einer anderen als der Mehrheitssprache unterrichtet werden
und eine fremde Sprache also nicht nur im fremdsprachlichen Unterricht erlernt wird, sondern
Unterrichtssprache ist. Zweisprachige Schulprojekte gibt es zum Erhalt und zur Unterstiitzung
der autochthonen oder allochtonen Minderheitensprachen. Bei diesen Projekten muss darauf
geachtet werden, dass es nicht zum Ausschluss der Sprecher der Mehrheitssprache kommt,
sondern dass das Projekt moglichst integrativ gestaltet wird. Eine zweite Variante ist der
zweisprachige Unterricht zur Forderung der Mehrsprachigkeit der Bevolkerung einer Region.

Thr [der zweisprachigen Schulen] Ziel kann es auch sein, auf dem Weg tiber das Bildungssystem die
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit eines Teils oder gar der Gesamtbevdlkerung zu fordern (Nelde 1993), und
wird damit zu einem péadagogischen Instrument in der Zweitsprachvermittlung. Man spricht dann auch
von Immersion, wobei je nach Umfang und Zeitpunkt von totaler oder partieller bzw. frither oder spéter
Immersion gesprochen wird (Liidi 1996, 239).

Die ersten Immersionsprojekte kommen aus dem kanadischen Raum (vgl. Wode 1999, 5), wo
anglophone Schiiler Unterricht auch in franzdsischer Sprache erhalten und beide Sprachen im
schulischen und auBlerschulischen Umfeld unterstiitzt werden.

Beide Arten der zweisprachigen Schulen sind bis heute immer wieder Kritik ausgesetzt, z. B.
durch diejenigen, die die Einsprachigkeit und deren schulische Forderung fiir den richtigen
Weg halten, da sich das Vorurteil der Uberforderung der Schiiler durch die Zweisprachigkeit
in groBen Teilen der Bevolkerung hilt. In den Regionen, in denen nicht die durch die
zweisprachige Schule geforderte Sprache das Englische ist, hidlt sich auBerdem die
Einstellung, dass Kinder benachteiligt seien, weil sie nicht ,die Weltsprache‘ Englisch als
erste Fremdsprache erlernen. Liidi hilt diesen negativen Einschitzungen entgegen, dass

gerade in urbanen Situationen mit groBer Mobilitdit der Bevolkerung zu beobachten ist, wie
mehrsprachige Identitdten sehr positiv erlebt werden konnen und keineswegs nur als blofle Etappe, als
labiler Zwischenzustand zwischen zwei stabilen Zustinden der Einsprachigkeit angesehen werden,
sondern als auf Dauer konzipierte Losung (Lidi 1996, 239).

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird die Férderung der Mehrsprachigkeit durch zweisprachige
Schulen bzw. zweisprachige auBlerschulische Bildungsprojekte eine wichtige Rolle spielen
und es wird auch gezeigt werden, dass es die unterschiedliche Realisierungsarten gibt. Fiir die
Beschreibung des ,,Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts* gilt daher als
Definition des Begriffs Mehrsprachigkeit: Mehrsprachigkeit meint das Vorhandensein
mehrerer Sprachen. Dies kann individuell vorhanden sein, indem ein Mensch mit mehreren
Sprachen in Kontakt ist oder war und Kenntnisse in mehr als einer Sprache besitzt. Es kann
aber auch eine kollektive Mehrsprachigkeit vorliegen, wenn ein zu bestimmender Raum durch
mehrere Sprachen geprégt ist.

Neben dem zentralen Begriff Mehrsprachigkeit werden einige weitere Sprachbegriffe, u. a.
Erstsprache, Fremdsprache, in den folgenden Kapiteln hiufig verwendet werden, weshalb
auch ihre Bedeutung im Kontext dieser Arbeit beschrieben wird.

Fiir die meisten Menschen gilt, dass sie sich, in den ersten Jahren ihres Lebens eine Sprache
aneignen. Diese erste Sprache wird oft als Muttersprache bezeichnet. In der
Sprachwissenschaft wird dem Begriff ein anderer — Erstsprache — vorgezogen, der definiert
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wird als: Sprache [...], die der Mensch zuerst erworben hat* (Oksaar 2003, 13). Neben diesen
beiden Begriffen werden auch noch die Begriffe Primdrsprache, Grundsprache, natiirliche
Sprache oder Herkunfissprache verwendet. Allen diesen Begriffen ist gemein, dass sie oft
werten oder dass bereits eine Aussage zur Qualitét oder Stellung der Sprache mitschwingt,
weshalb in dieser der Begriff Erstsprache bevorzugt wird.

Zweitsprache ist ein Terminus, der in der Mehrsprachigkeitsdiskussion hdufig féllt und in
manchen Verdffentlichungen synonym mit Mehrsprachigkeit verwendet wird, jedoch hier
nicht mit Mehrsprachigkeit gleichzusetzen ist oder zwingend zu ihr fithren muss.

Der Terminus [Zweitsprache] ist mehrdeutig. Einerseits wird er durch ,,Fremdsprache® erklart und gilt
von der Erwerbsfolge der Sprachen aus gesehen entweder als erste Fremdsprache, d.h. als die Sprache,
die nach der Erstsprache erworben wird (Lewandowski 1990, 1285) oder als iibergeordnete
Bezeichnung fiir alle Sprachen nach der Muttersprache, auch fiir die dritte, vierte usw. (vgl. Larsen-
Freeman, Long 1991) (Oksaar 2003, 14).

Zweitsprache kann also der Uberbegriff fiir alle oder nur eine Sprache, die nach der
Erstsprache gelernt wird. So kann der Begriff aus dem Blickwinkel eines Migranten auch die
Sprache der Mehrheitsgesellschaft meinen (vgl. Neumann 2003, 96). Leben Menschen in
Landern, in denen nicht ihre Erstsprachen gesprochen werden, eignen sie sich die neue
Sprache hiufig ohne schulischen Unterricht an. In der Zweit- und Fremdsprachendiskussion
muss bedacht werden, dass es schulische und nicht-schulische Lern- oder Erwerbssituationen
gibt und dass Prozesse unterschiedlich stark gesteuert ablaufen konnen. Eine Fremdsprache
wird im schulischen Unterricht gelernt und erworben und hat in den hdufigsten Féllen keinen
Bezug zum sprachlichen Alltag des Lerners (vgl. Christ 2003, 1). Sie wird nicht gelernt, weil
dies die Sprache ist, die man im alltdglichen Leben bendtigt, oft hat die Fremdsprache aber
einen gesellschaftlich hohen Stellenwert in der jeweiligen Kultur. Fremdsprachen, die zeitlich
nach der ersten Fremdsprache gelernt werden, also als etwa die dritte oder vierte
Fremdsprache, werden dabei oft als Tertidrsprachen (Drittsprachen) bezeichnet. Die erste
Fremdsprache (Zweitsprache) bekommt dadurch einen besonderen Stellenwert, da sich der
Lerner beim Erlernen aller weiteren Fremdsprachen die Sprachkenntnisse und
Sprachlernerfahrungen der ersten Fremdsprache zunutze macht.
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2 Mehrsprachigkeitskonzepte fiir formale Lernorte

Eine Anndherung an das Phidnomen Mehrsprachigkeitskonzepte fiir informelle Lernorte
geschieht in dieser Arbeit {iber vier Wege, iiber die Beschreibung formaler Sprachlern- und
Mehrsprachigkeitskonzepte, die Auseinandersetzung mit sprachen- und bildungspolitischen
Veroftentlichungen, die Beschreibung eines in einem informellen Lernort entwickelten
Mehrsprachigkeitskonzepts sowie iiber die Evaluation desselben. Aufgrund des gewdihlten
informellen Lernorts erfolgt eine Fokussierung auf grundschulspezifische Konzepte, d. h. die
Kapitel zu den formalen Ansidtzen konzentrieren sich, sollte es altersspezifische Ansitze
geben, auf die Sprachlern- oder Mehrsprachigkeitskonzepte fiir die Altersgruppe der Sechs-
bis Zehnjdhrigen. Da es bisher kein Mehrsprachigkeitskonzept fiir einen informellen Lernort
gibt, kann dieses nur erfasst werden, indem andere Konzepte zur Deskription herangezogen
werden. Diese anderen Konzepte sind v. a. die formalen Mehrsprachigkeitskonzepte und -
didaktiken, die dargelegt werden, um sie dann bei der Entwicklung eines informellen
Konzeptes aufzunehmen.

2.1 Grundlagen zum Mehrsprachigkeitslernen

Bei den Konzepten, um Mehrsprachigkeit in formalen Lernorten zu erreichen, handelt es sich
um Modelle zur Entwicklung des schulischen Unterrichts im Sinne der Mehrsprachigkeit.
Diese Konzepte setzen meist beim Fremdsprachenunterricht ein und werden hauptsichlich in
den Forschungsdisziplinen, die sich diesem zuwenden, wissenschaftlich bearbeitet (vgl. Christ
2006, 411f.; Doye 2003, 32ff.). Dariiber hinaus gibt es Arbeiten, die sich mit der Verkniipfung
von Sprachenlernen mit anderen Unterrichtsdisziplinen auseinandersetzen (vgl. Bonnet 2000,
1491t.; Lamsfuss-Schenk 2000, 161ff.) oder es wird zur Verknlipfung des Unterrichts in der
Erstsprache und in der Fremdsprache geforscht, indem Gesamtsprachenkonzepte konzipiert
(vgl. Baurmann 2006, 85ff.), oder Konzepte zum Erhalt der Migrantensprachen entwickelt
werden (vgl. Heintz 1991, 28ff.; Gogolin 2008). Die Schwierigkeit, einen Uberblick iiber alle
schulischen Sprachlernkonzepte, die Mehrsprachigkeit beinhalten, zu geben, besteht
allerdings darin, dass in Veroffentlichungen der letzten Jahre zum Thema Sprachunterricht,
Sprachenlernen, Fremdsprachen etc. hdufig von Mehrsprachigkeit gesprochen, meist aber
unterschiedliches gemeint ist und Mehrsprachigkeit unterschiedlich bewertet und definiert
wird (vgl. Foldes 2005, 8ft.).

Ein grundsitzlicher Aspekt, der aus den formalen Konzepten auf ein informelles
Mehrsprachigkeitskonzept tibertragen werden kann, ist der von Raasch formulierte Anspruch
an die Bildungseinrichtungen. Diese sollten dabei eine Moglichkeit sein, die die Individuen in
die Lage versetzen, andere Sprachen zu erwerben:

Die Plurilingualitit des Einzelnen ist die Grundlage fiir die Multilingualitit einer Gesellschaft,
allerdings nur dann, wenn eine Gesellschaft die Individuen in die Lage versetzt, verschiedene Sprachen
zu lernen (Raasch 2003, 265).

Lidi hat im Rahmen seines Gesamtsprachenkonzepts fiir die Schweiz auf vier wichtige
Inhalte der Mehrsprachigkeit hingewiesen. Die sprachliche Vielfalt gelte als unverzichtbares
historisches Erbe, dessen Erhaltung bedeutet dass das kulturelle Erbe bewahrt werde.
Reduzierte sich die sprachliche Vielfalt, so sei der Verlust einer fiir das gesamte Okosystem
»Erde*. Sprache konne auch Menschen von Ressourcen und der Gesellschaft ausschliefen, da
sie z. B. eine Sprache sprechen und eine andere, die sie um Zugang zu den Ressourcen und
der Gesellschaft zu erhalten auch beherrschen miissten, nicht. Dies verdeutliche die Stellung
von Sprache als Okonomischen Wert. Nach Pierre Bourdieu (1982) gebe es einen
»Sprachenmarkt™ auf dem Sprachen wichtige Ressourcen des Einzelnen sein (vgl. Liidi 2003,
282f.). Diese Inhalte der Mehrsprachigkeit sollten Konzepten zur Mehrsprachigkeit oder zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik als Grundlage dienen und koénnen auf ein informelles Konzept
ibertragen werden.
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Fiir den Fremdsprachenunterricht, der Mehrsprachigkeit zum Ziel hat, lassen sich dariiber
hinaus konkrete Griinde aus der schulischen Praxis benennen. So nennt Christ allgemeine
Ziele wie die Erweiterung des Erfahrungshorizonts, die Ziele im Kontext der européischen
Verantwortung, 6konomische Griinde und bildungspolitische (vgl. Christ 2006, 41ff.). Sie
schlieft ihre Begriindungen mit folgender Vorstellung ab: ,,Das Sprachenlernen soll als
Grundlage verstanden werden, lebenslang weiter Sprachen zu lernen. Mit dem Erwerb von
Mehrsprachigkeit wird gleichzeitig ein Beitrag zum Erhalt der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt Europas geleistet (Christ 2006, 48f.). Diese allgemeinen Vorstellungen, formuliert
fiir den formalen Lernort Schule, konnen auf den informellen Lernort iibertragen werden.
Auch hier sollte das Konzept lebenslang ausgerichtet werden und sich als Beitrag zur
Erhaltung der kulturellen und sprachlichen Vielfalt sehen. Die Erweiterung des
Erfahrungshorizonts ergibt sich in informellen Kontexten v. a. durch die Einbindung in einen
realen Ort, der sich aufgrund seiner geografischen Lage mehrsprachig darstellt.
Mehrsprachigkeit aufgrund der europdischen Verantwortung ergibt sich in einem informellen
Lernort dadurch, dass neben dem sprachlichen Aspekt auf die kulturelle Vielfalt Europas
anhand der weiteren Inhalte des informellen Lernorts aufmerksam gemacht werden kann.
Diese konnen dann wiederum mit sprachlichem Lernen verkniipft werden. Die fiir kindliche
Lerner an informellen wie formalen Lernort abstrakten Aspekte Europas wie Migration oder
politische und wirtschaftliche Zusammenarbeit (vgl. Christ 2006, 42f.) konnen informell nur
sehr begrenzt aufgenommen werden. Die von Christ angesprochenen 6konomischen Aspekte
ergeben sich dabei aus dem informellen Lernkontext und kénnen die im schulischen Lernen
gelegten Grundkenntnisse nur unterstiitzen und helfen, sie in die Lebenswelt der Lerner zu
transportieren, wenn es informellen Lernort gelingt, darzustellen, dass Mehrsprachigkeit eine
wichtige Zusatzqualifikation ist.

Zentrales Interesse einer Mehrsprachigkeitsdidaktik ist, diesen Begriindungen folgend, das
Sprachbewusstsein der Lerner (vgl. Meifiner 1998, 16). Alle Konzepte fiir den schulischen
Fremdsprachenunterricht weisen dabei der ersten Fremdsprache eine Schliisselfunktion zu:

Eine Mehrsprachigkeitsdidaktik ohne Einbezug der ersten Fremdsprache vergibt kostbares Potenzial:
Denn wie kann z.B. auf Vorerfahrungen mit Sprachen und dem Sprachenlernen zuriickgegriffen
werden, wenn die Vorerfahrungen zunéchst in einem — gegeniiber der ersten Fremdsprache — meist
zeitlich reduzierten Unterricht aufgearbeitet werden miissen? (Kleppin 2004, 89).

Mehrsprachigkeitslernen beginnt nicht mit der dritten oder vierten fremden Sprache, die
erlernt wird, sondern bereits mit der ersten. Von dieser ersten Fremdsprache aus wird ein
lebenslanges Interesse fiir Sprachen und Kulturen geweckt und die Féhigkeit zum
Sprachtransfer auch bei Erwerb weiterer Sprachen erhoht (vgl. Abendroth-Timmer 2000, 14).
Fiir ein informelles Mehrsprachigkeitskonzept bedeutet dies an erster Stelle, dass sich der
Lernort der Sprachen, die er in sein Mehrsprachigkeitskonzept einbezieht, bewusst sein bzw.
diese eindeutig bestimmen muss. Des Weiteren muss er die gegenseitige Beeinflussung der
Sprachen zum Teil seines Konzepts machen.

Mehrsprachigkeitskonzepte, die in den letzten Jahren entwickelt wurden und die fiir die
Beschreibung eines informellen Lernkonzepts Ideen beinhalten, sind u.a. das Konzept
Eurokomprehension (vgl. MeiBner 2004, 97ff.), die didaktischen Uberlegungen von Christ
und von Gnutzmann oder auch die Methoden des bilingualen Sachfachunterrichts (vgl. Wolff
2006, 145f1t.).

Das Konzept der Eurokomprehension ist eines, was bereits die Mehrsprachigkeitsdidaktik fiir
die weiterfithrenden Schulen beeinflusst. Es basiert auf dem Prinzip der Intercomprehension,
d.h. Sprache, die nicht formal erlernt wurde, wird trotzdem verstanden.

Eurocomprehension ist ein Neologismus, der von Horst G. Klein 1997 geprigt wurde. Er meint das

umfassende  Verstehen der Europder auf der Grundlage einer sprachen- und
sprachfamilieniibergreifenden Interkomprehension (Mei3ner 2004, 97).



111 Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort 108

In diesem Konzept gibt es keine Didaktik fiir die einzelnen Fremdsprachen, sondern eine
Transversaldidaktik, die das fremdsprachliche Lernen insgesamt miteinander verkniipft. Dies
fiihrt dazu, dass auch die methodischen und inhaltlichen Anliegen der einzelnen Sprachen
integrativ zusammengefiigt werden. Die interdisziplindre Herangehensweise wurde von
Meillner am Beispiel der romanischen Sprachfamilie untersucht (vgl. Meiliner 2004, 106ft.).

Alles, was sich zwischen einem vermeintlichen und einem realen Input, einem vermeintlichen und
einem realen Intake abspielt, ist von Vorwissen, Motivation, Einstellungen und weiteren individuellen
lernsteuernden Faktoren gepragt (Meifiner 2003, 92).

Die Methode nimmt also Vorwissen aus anderen Kontexten, vor allem aus anderen Sprachen
mit auf. Fiir ein informelles Mehrsprachigkeitskonzept ist gerade dies ein entscheidender
Aspekt. Denn informelle Lernorte miissen in ihren Konzepten das Vorwissen, das die Lerner
an formalen Lernorten erworben haben, aufnehmen, sie konnen neue Motivationen schaffen
und sie sind Orte an denen die Einstellungen der Lerner zu den Sprachen entscheidend
gepriagt werden konnen. Im Bezug auf die methodische Vorgehensweise kann die informelle
Mehrsprachigkeit von den Uberlegungen zum Vorgehen der Interkomprehension profitieren.

Im Bereich des sprachlichen Wissens unterscheidet man gemeinhin zwischen dem deklarativen (savoir)
und dem prozeduralen Wissen (savoir-faire). Nur wer neben einem erforderlichen Maf3 an deklarativem
Wissen iiber die prozeduralen Programme der Sprachverarbeitung verfiigt, ist in der Lage, wort- und
satzlibergreifende gesprochene und geschriebenen Sprache zu verstehen bzw. zu produzieren (ebd.
2003, 93).

Informelle Lernorte setzten an der Weiterentwicklung des prozeduralen Wissens an. Sie
gehen davon aus, dass in den formalen Bildungseinrichtungen deklaratives Wissen iiber die
Sprache bzw. die Sprachen vermittelt und erworben wird und stirken vor allem das
prozeduale Wissen, indem sie Situationen schaffen, in denen wort- oder satziibergreifend
gesprochene wie geschriebene Sprache verstanden und produziert wird. Uber diese
Vorgehensweise kann auch neues deklaratives Wissen geschaffen werden. Der gesamte
Wissenserwerb der Lerner muss dann iiber den informellen Lernkontext hinaus in anderen
Settings, wie Schule, Freizeiteinrichtungen, Familie, Ausbildung usw., erkannt und genutzt
werden.

Die fiir die Interkomprehension entwickelten Modelle des Spracherwerbs und die Didaktik
der Methode konnen bei der Entwicklung und Deskription eines Mehrsprachigkeitskonzepts
eines informellen Lernorts keine Erkenntnisse bereithalten, da im informellen Lernort kein
eigenstindiger Spracherwerb stattfindet, sondern vor allem das prozeduale Wissen
weiterentwickelt wird und ein didaktisches Modell durch den Lernort an sich als informell
bestimmt ist. Zu den zentralen Aspekten dieser Mehrsprachigkeitsdidaktik zéhlen neben der
Nutzung des kulturellen und sprachlichen Vorwissens aus bisher erlernten Sprachen, der
Berticksichtigung bereits vorhandener Mehrsprachigkeit, die Sprachbegegnung auch die
Verkniipfung von Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitétsaspekten (vgl. Doyé 2003, 34).

Aus den Ansitzen Christs zur Mehrsprachigkeitsdidaktik ldsst sich fiir den informellen
Bereich ableiten, dass angeregt durch das europdische Sprachenportfolio die
Mehrsprachigkeit der Lerner erfasst werden soll und dass sie motiviert werden sollen, in
mehreren Sprachen zu agieren (vgl. Christ 2004, 32ff.). Ein informelles Konzept sollte die
Idee der Motivation zum Handeln in Sprachen aufnehmen, da es hier das an anderen Orten
erworbene prozedurale Wissen dadurch erweitern kann, dass es andere Motivationsanlédsse
bietet als formale Lernorte. Die sehr punktuelle und kurze Begegnung mit Sprachen in einem
informellen, mehrsprachigen Ort gestaltet eine Fixierung des Wissens allerdings schwierig.
Aber eine Einordnung in den Kontext des Sprachenportfolios oder eine Sicherung gerade
durch die Besonderheit des Lernorts, z.B. durch die Gestaltung des informellen
Lernprozesses durch Spracherfahrungen und Spracherlebnisse, sind im informellen
Mehrsprachigkeitskonzept moglich.
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Das fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik wohl wichtigste lernpsychologische Konzept ist das des
Transfers. Unter Transfer versteht man die Ubertragung von in einer Situation Gelerntem auf eine
andere (Doyé 2003, 34).

Transfer findet im Sprachenlernen in vielen Bereichen statt, z. B. auf phonologischer,
semantischer und graphischer Ebene (vgl. Doyé 2003, 35). Ein informeller mehrsprachiger
Lernort kann diesen Transfer durch sein Angebot unterstiitzen und Lernsituationen fiir einen
positiven Transfer schaffen. Dies meint nicht den Transfer des Gelernten vom formalen zum
informellen Lernort, sondern den Transfer zwischen den Sprachen, da mehrere Sprachen
gleichzeitig genutzt werden kdnnen.

Fiir die Realisierung eines informellen Mehrsprachigkeitskonzepts ist dariiber hinaus die
Festlegung und Planung des Profils entscheidend. Orientieren kann sich das Konzept dabei an
der Strategieplanung und -entscheidung fiir schulische Sprachlehrgénge (vgl. Leupold 2006,
80ft.) Dabei sollten die iibergeordneten Ziele, die zu vermittelnden Inhalte, die angewandten
Methoden und die Vernetzungsmdglichkeiten im informellen oder formalen Lernort bedacht
werden, aber auch Aspekte wie die Transparenz und Erldauterung des Konzepts fiir Lehrkréfte
und Eltern sowie die  Vermarktung oder  Werbung eines  informellen
Mehrsprachigkeitskonzepts (vgl. ebd., 81). Zur weiteren Einordnung eines informellen
Konzepts kann die Beschreibung der Rahmenbedingungen beitragen (vgl. Borner, 2006, 105).
Hierbei werden die Inhalte, Materialien, Verfahren und Interaktionen zwischen Lehren und
Lernen festgeschrieben.

Dem in dieser Arbeit evaluierten informellen Mehrsprachigkeitskonzept ist v. a. das Konzept
des bilingualen Sachfachunterrichts &hnlich, dieser wird wie folgt definiert:

Content and language integrated learning (CLIL) is a generic term and refers to any educational
situation in which an additional language and therefore not the most widely used language of the
environment is used for the teaching and learning of subjects other than the language itself (Marsh
2000, iii).
Hierbei geht die Definition sogar iiber den schulischen Kontext hinaus und definiert alle
padagogischen Situationen, in denen in einer fremden Sprache etwas liber einen nicht
sprachlichen Gegenstand gelernt und gelehrt wird, als CLIL. Methodisch kennzeichnet sich
dieses Konzept durch den durchgingigen Gebrauch der Fremdsprache in der miindlichen und
schriftlichen Kommunikation (vgl. Wolff 2006, 146). Sprachenlernen geschieht durch den
Sprachengebrauch (vgl. Ellis 1985), sodass Sprache sowohl Medium als auch Inhalt der
padagogischen Situation ist. Der Lernprozess sollte sich dabei durch Konstruktivitit,
Selbstgesteuertheit und Problemorientiertheit kennzeichnen (vgl. Bonnet 2000, 164). Durch
die anhaltende und das héufigere Nutzung der Sprache (vgl. Wolff 2006, 148) und durch die
konversationelle Kommunikation férdert die Methode das Lernen fremder Sprachen. Nach
Rautenhaus (vgl. Abendroth-Timmer 2000, 137) wird damit Sprache eine ihrer
Grundbestimmungen zuriickgegeben, denn sie wird auch in formalen Kontexten wieder zum
Kommunikationsmittel und Denkinstrument.

Das in dieser Arbeit zu erfassende Mehrsprachigkeitskonzept fiir einen informellen Lernort
sollte auf diesen Ansdtzen und, da es im Besonderen fiir Kinder im Grundschulalter
entwickelt wurde, auf den Konzepten des frithen Fremdsprachenlernens aufbauen, da die
informellen und formalen Lernumgebungen miteinander zu verkniipfen sind.

2.2 Die Entwicklung des frithen Fremdsprachenlernens

Die historische Entwicklung hin zum heutigen friihen Fremdsprachenlernen in formalen
Bildungsinstitutionen beschreibt auch den Rahmen fiir die Moglichkeiten eines informellen
Mehrsprachigkeitskonzepts. Dieses ist immer mit dem formalen Sprachenlernen verkniipft
und kann nur aus ihm heraus erfasst werden. Informationen zur Beschreibung lassen sich
demzufolge aus der Entwicklung derjenigen formalen Lernkonzepte erschlieen, die
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Mehrsprachigkeit zum Ziel haben.

Sarter stellte 1997 mehrere Traditionsstringe vor, auf die das heutige schulische
Fremdsprachenlernen autbaut. Dabei geht sie in ihren Ausfiihrungen geschichtlich sehr weit
zuriick und bezieht sich auf die Entwicklungen vor 1954. Demzufolge lassen sich Vorldufer
im Laufe der Geschichte aufzeigen, die das heutige formale Sprachenlernen pragen. Dies sind
die fremdsprachliche Ausbildung der Jugend gehobener Schichten durch Gouvernanten und
Hauslehrer seit dem alten Rom und nach der Auflésung des héuslichen, individuellen
Unterrichtens der Fremdsprachenunterricht ab der Sekundarstufe I (vgl. Sarter 1997, 2f.). Die
drei Traditionen haben noch bis heute entscheidenden Einfluss auf die schulische Vermittlung
von fremden Sprachen, auch im grundschulischen Bereich.

Die ersten Versuche, Fremdsprachenlernen in den Grundschulen zu etablieren, wurden nach
dem Ersten Weltkrieg in den USA unternommen (vgl. Gompf 2003, 436). Der heutige, frithe
Fremdsprachenunterricht ist aber vor allem durch den Wandel in der allgemeinen
Fremdsprachendidaktik im Zuge der Reformbestrebungen der 60er- und 70er-Jahre bestimmt,
der Grundlagen fiir das heutige Lernen und Vermitteln fremder Sprachen in der Grundschule
legte.

Die Situation des Sprachenlernens in formalen Bildungseinrichtungen stellte sich zu Beginn
der 1960er-Jahre wie folgt dar:

Englisch wurde die fithrende Weltverkehrssprache und iibernahm auch in Europa lingua franca-
Funktion, in Nordeuropa und in der Sowjetunion verdringte es Deutsch als erste Fremdsprache. Die
Ministerprasidenten der Bundesldnder beschlossen 1964 die Einfiihrung des Fremdsprachen- (in der
Regel Englisch-) unterrichts fiir alle in der zur Hauptschule weiterentwickelten Volksschule. Im
Rahmen der pédagogischen Curriculum-Reform-Diskussionen wurden traditionelle Lehr- und
Lerninhalte in Frage gestellt, empirisches Denken verdrangte padagogische Prdambeln als Lehrformeln,
Lernen trat an die Stelle von Bildung als neuer Zentralbegriff (Sauer 1993, 85).

In diesen allgemeinen Wandlungsprozess des Fremdsprachenlernens fallen auch die ersten
Bestrebungen, den Fremdsprachunterricht aus der Sekundarstufe in die Grundschule
vorzuverlegen.

In der Fremdsprachendidaktik verschiedener europiischer und nordamerikanischer Lander wurden der
traditionelle Beginn des Fremdsprachenlernens etwa im 5. Schuljahr infrage gestellt und Moglichkeiten
eines frithen Beginns getestet. Eine wesentliche Rolle spielten dabei die neuropsychologischen Thesen
von der Uberlegenheit der friihkindlichen Lebensphase fiir das Sprachenlernen (Sauer 1993, 85).

Die Uberlegungen bauten vor allem auf der These von Bruner auf, dass ,,jeder Stoff jedem
Kind in jedem Stadium seiner Entwicklung in intellektuell redlicher Weise wirksam vermittelt
werden kann® (Bruner 1967, 108). Danach miisse auch der Fremdsprachenunterricht nicht
langer erst in den Sekundarschulen beginnen, sondern kénne in die Grundschulen vorverlegt
werden, mit dem Ziel, die fremdsprachliche Kompetenz zu verbessern (vgl. Hegele 1994, 5).
Um alle weiteren Entwicklungen im schulischen, frithen Sprachenlernen zu verstehen, ist es
von groffter Wichtigkeit, sich die Ziele des damaligen (frithen) Fremdsprachenlernens zu
vergegenwartigen.
Auch nach Aussagen von Helmut Sauer, eines der fithrenden Vertreter dieser Phase des frithen
Fremdsprachenunterrichts, galten fécheriibergreifende Ziele wie Erzichung zur Toleranz und
Vélkerverstindigung, Relativierung und Erweiterung des muttersprachlich begrenzten Weltbildes, als
sekunddr. Das in der damaligen Curriculumsdiskussion bevorzugte Paradigma effektiven,
lehrergeleiteten Lernens (sogenannte ,,geschlossene” Curricula) fand seinen Niederschlag auch im

Fremdsprachenunterricht der Grundschule, der nach dem Vorbild der Sekundarschulen nach einer
linguistischen Progression als systematischer Lehrgang strukturiert wurde, [...]“ (Hegele, 1994, 5).

Das Erlernen einer andern Sprache, wie es aus den Sekundarschulen und aus der historischen
Entwicklung bekannt war, stand im Vordergrund. Den Grundschiilern sollte Wissen iiber eine
fremde Sprache (Grammatik, Orthographie, Aussprache usw.) vermittelt werden und dies
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geschah mit den Methoden des lehrerzentrierten Unterrichts. Nach Einflihrung des frithen
Fremdsprachenunterrichts in den Grundschulen wurde dieser in verschiedenen
Schulversuchen iiberpriift'*. Obwohl diese Untersuchungen durchaus den Erfolg bewiesen,
wurde (mit Ausnahme von Hessen) in keinem Bundesland der Fremdsprachenunterricht im
Grundschulcurriculum verankert. Begriinden lésst sich dieses mit der ,,Kritik an Fehlformen
des sogenannten wissenschaftsorientierten Unterrichts* (Hegele 1994, 6), die auch den frithen
Fremdsprachenunterricht traf. Kritisiert wurden unter anderem die Uberforderung der Kinder
und die nicht kindgemédBe Art des Unterrichts. Abgelehnt wurde der Unterricht jedoch auch
von den Grundschullehrern, die sich nicht gut genug aus- oder weitergebildet fiihlten, und von
den Sekundarschullehrern, die den Fahigkeiten der Grundschulkollegen misstrauten und nicht
um den interessanten Anfangsunterricht in der Fremdsprache gebracht werden wollten (vgl.
Hegele 1994, 6).

Aufgehalten wurde die Realisierung fremdsprachlichen Unterrichts jedoch auch dadurch, dass
die Grundschulpddagogen aus sich heraus keine eigenen, grundschulspezifischen Konzepte
entwickelten und dass die Frage der Effektivitit und des Gewinns des frithen
Fremdsprachenunterrichts nicht geklért und eindeutig beantwortet werden konnte (vgl. Sauer
1993, 86). Das frilhe Fremdsprachenlernen scheiterte in den 1960er- bis 1970er-Jahren jedoch
nicht nur in Deutschland, sondern in vielen europdischen Léndern, wie es unter anderem die
Studie French in the Primary School fir England aufzeigt.

Die nichste Phase zur Verankerung des Fremdsprachenlernens in den Grundschulen beginnt
in den 1980er-Jahren. Diese Konzepte, die bis heute den (friihen) Fremdsprachenunterricht
beeinflussen, unterscheiden sich in den Zielen und auch in der didaktisch-methodischen
Ausrichtung und bauen auf den Erfahrungen der 1960er- und 1970er-Jahre auf (vgl. ebd., 86).
Die schulische und lebensweltliche Umwelt der Schiilern hat sich seit der Mitte des 20.
Jahrhunderts grundlegend wund stetig verdndert wund mit einem verdnderten
Fremdsprachenunterricht wird einigen dieser Verdnderungen Rechnung getragen (vgl. Hegele
1994, 6). Schiiler begegnen anderen Sprachen tédglich in ihrem Alltag und auch die Sprache
der Schiiler selbst zeichnet sich durch Mehrsprachigkeit aus. So ist durch die heute in und
nach Europa stattfinden Migrationsbewegungen fast jeder Grundschiiler bereits mit andere
Sprachen in Kontakt gekommen, bevor der formale Fremdsprachunterricht beginnt.

Vor den Hintergriinden dieser Entwicklungen entstand als erstes Konzept des modernen
frithen Fremdsprachenlernens jenes der Begegnungssprachen. Als eine zentrale Begriindung
fiir den friihen Fremdsprachenunterricht formulierte Hegele 1994:

Denn sollte es die Schule versdumen, Kinder friithzeitig an Sprachen heranzufiihren, so beschneidet sie
die Kinder in ihren privaten und beruflichen Méglichkeiten und versdumt es, Kinder an andere Kulturen
heranzufiihren (Hegele 1994, 7).

Den verdnderten Gegebenheiten, vor allem der Globalisierung und der europidischen
Einigung, soll Rechnung getragen werden, indem man das Erlernen der ersten fremden
Sprache aus dem Bereich der Sekundarstufe I in die Grund- bzw. Vorschulen vorverlegt (vgl.
Sarter 1997, 1 und Hegele 1994, 7). Fremde Sprachen zu beherrschen ist also entscheidend
fiir die spéteren beruflichen Chancen des Einzelnen und die wirtschaftlichen Chancen eines
Staates oder einer Region. Die heutigen, schulischen Sprachlernkonzepte finden ihre
Grundlagen in dieser Entwicklung, welche somit auch Einfluss auf das in dieser Arbeit zu
beschreibende und zu erfassende Phidnomen eines informellen Mehrsprachigkeitskonzepts
hat. Moglichst alle Schiiler zu einer Mehrsprachigkeit zu bringen, ist dabei zur
Hauptbegriindung fiir das friihe Fremdsprachenlernen geworden. Die vier, héaufig
konkurrierenden, pddagogischen Konzepte (vgl. Abendroth-Timmer 2000, 15), die dabei in

14 Hierzu zdhlen die Untersuchungen von Doy¢ und Liittge in Braunschweig und Liineburg, die von Martens dokumentiert fiir Kassel, eine
Studie dokumentiert von Doy¢ fiir Berlin und die von Gompf ver6ffentlichte Studie in Hessen (vgl. Hegele 1994, 5f.).
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Deutschland und Frankreich die didaktischen Grundlagen fiir die Realisierung des frithen
Fremdsprachenlernens in der Grundschule darstellen, werden in den folgenden Kapiteln
erortert.

2.3  Gegenwiirtige grundschulische Konzepte zum friihen Sprachlernen

Die gegenwartigen grundschulischen Konzepte zum friihen Fremdsprachenlernen werden bei
der Beschreibung eines informellen Mehrsprachigkeitskonzepts einbezogen, da Inhalte,
Anregungen und Moglichkeiten aus formalen auf informelle Konzepte iibertragen werden
konnen. Das Begegnungssprachenkonzept, das Konzept der Language Awareness, bilingualer
Unterricht und Sprachunterricht, werden in den folgenden Kapiteln im Hinblick auf ihren
Beitrag zu einem informellen Mehrsprachigkeitskonzept dargestellt. Dariiber hinaus sind dies
auch die Konzepte die das formale friihe Sprachenlernen in der Region des informellen
Lernorts beeinflussen.

2.3.1 Das Konzept der Begegnungssprachen

Das Konzept der Begegnungssprachen ist in zwei Varianten bekannt: ,,Lerne die Sprache des
Nachbarn® und ,,.Begegnung mit Sprachen®. Beiden Arten gemein ist, dass es sich um eine
bewusste Begegnung mit Sprachen, Kulturen und ihren Sprechern handelt. Die erste Variante
,»Begegne der Sprache des Nachbarn® (vgl. Pelz 1989) wurde vor allem in der Fremdsprache
Franzosisch an der deutsch-franzosischen Grenze realisiert und hatte dadurch auch Einfluss
auf franzdsische Unterrichtskonzepte.

In den grenznahen Regionen beschéftigen sich die Kinder mit dem jeweiligen Nachbarland, seiner
Sprache und Kultur, bereiten sich auf tatsdchliche Begegnungen mit Kindern auf der anderen Seite der
Grenze vor und fiithren diese in Form von wechselseitigen Besuchen und Partnerschaften
grenziiberschreitend durch. Anlass fiir Besuche sind regionale oder lokale Feierlichkeiten auch im
Rahmen von Orts- oder Schulpartnerschaften (Voss 2005, 444).

,Lerne die Sprache des Nachbarn® ldsst sich durch zwei starke Charakteristika beschreiben:
die konkrete, lebensnahe und reale Begegnung mit einer Fremdsprache und ihren Sprechern,
wodurch Authentizitit und eine natiirliche und logische Lernatmosphére erzeugt werden soll
einerseits und durch die hauptséchliche Realisierung im deutschen Grenzland zu Frankreich
andererseits. Entwickelt wurde das Konzept u.a. von Pelz. Es orientiert sich an den
alltdglichen Lebenssituationen in der Grenzregion Baden/Rheinland-Pfalz — Elsass. Meyer
bewertete das Konzept 1992 wie folgt: ,,Das Modell ,Lerne die Sprache des Nachbarn®, das
frithe Zweisprachigkeit anbahnt, ist optimal zugeschnitten auf die Kommunikations-
bediirfnisse im grenznahen Raum* (Meyer 1992, 146). Deutlich wird hier das angestrebte Ziel
erwdhnt: frilhe Zweisprachigkeit. Jedoch auch die Beschrinkung des Konzeptes wird
thematisiert. Durch die ihm innewohnende Methodik der ,,Begegnung®“ mit -einer
Nachbarsprache im grenznahen Raum ist es nicht {iberall anwendbar.

Die Entwicklung des Konzepts wurde unterstiitzt durch das 1984 vom Europarat
verabschiedete Programm ,,Lerne die Sprache des Nachbarn®“. Aufgrund dieses Programms
entwickelten die Initiatoren ein Konzept, welches an den Schulen der deutschen und
franzosischen Oberrheinregion umgesetzt und getestet wurde. Nach Aussagen der Initiatoren
auf deutscher Seite nahmen an diesem freiwilligen Unterricht von je drei Wochenstunden fiir
die dritten und vierten Grundschulklassen fast alle Schiiler dieser Jahrgéinge in der gesamten
Region teil (vgl. Pelz 1989). Im Unterschied zu den Konzepten der 60er- und 70er-Jahre stand
nun nicht mehr das Vermitteln linguistischer Kompetenz in der fremden Sprache im
Vordergrund, sondern die Begegnung und die Auflosung des bisher meist ausschlieBlich in
der Erstsprache stattfindenden Grundschulunterrichts, mit dem Ziel, Grundlagen fiir ein
europdisches Bewusstsein und eine europdische Identitdt zu legen (vgl. Hegele 1994, 10). Als
inhaltliche, piddagogische Schwerpunkte liegen dem Konzept die etwa acht konkrete
Begegnung von Schiilern deutscher und franzosischer Partnerschulen pro Schuljahr zugrunde.
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Die Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung dieser Begegnungen in den zur Verfiigung
stehenden Unterrichtsstunden sowie die Fortsetzung der Begegnungen in Form von
Korrespondenz, Austausch, Ausstellung und Bericht stellen den zweiten methodischen
Schwerpunkt dar. Ziel ist ein dauerhafter mehrsprachiger Dialog der Schiiler durch die
Begegnung (vgl. Pelz 1993, 25ff.). Methodisch baut das Konzept weder auf einem lehrgangs-
noch lehrbuchorientierten Ansatz auf, der Unterricht soll vielmehr variabel und lebensnah
stattfinden; didaktisch gekennzeichnet ist es durch die grundschulnahen Ideen des handlungs-
orientierten Unterrichtens mit einem Schwerpunkt auf dem Einbezug der Foérderung der
kommunikativen und musischen Ansdtze. In den 80er-Jahren wurde das Begleitmaterial
,Viens voir“ [,Komm schauen!“ Ubersetzung der Autorin] entwickelt, welches die
methodischen Vorgaben dadurch aufnimmt, dass es sich aus unterschiedlichen Materialien
zusammensetzt: Lehrerband, Schiilerarbeitsbuch, Arbeitsbogen, Bilder, Spielesammlungen,
Marionetten- und Puppenspiele, Geschichten, Lieder und Reime.

Aus den Vorstellungen, wie das Konzept nach Beendigung der Grundschulzeit weitergefiihrt
werden kann, lassen sich ebenfalls Ideen fiir das informelle Mehrsprachigkeitskonzept
ableiten.

In der Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Begegnungen wird ein kulturkundliches
Wissen erworben, auf das die weiterfilhrende Schule, metasprachlich nachfragend und sich
vergewissernd, zuriickgreifen kann. In diesem Sinne, also in den spezifischen Dimensionen der
Begegnungsarbeit, wir die frithe Spracharbeit auch weitergefithrt und wird Zeit erspart (Pelz 1991,
88f.).

Das Konzept soll also Grundlagen legen, auf die Lerner und die Lehrenden im weiteren
Bildungsprozess zuriickgreifen konnen. Eine zentrale Grundlage bildet dabei die Erziehung
zur Mehrsprachigkeit und die Sensibilisierung der Kinder fiir andere Sprachen und Kulturen
(vgl. Pelz 1992, 167).

Die Oberrheinkonferenz, die auf den Sprachunterricht in der Region des informellen Lernorts
Vaisseau Einfluss hat, nimmt hier eine deutliche, positive Bewertung des Konzepts vor (vgl.
Deutsch-franzosisch-schweizerische Oberrheinkonferenz 2007, 1) und fordert die beteiligten
Liander zur unbedingten Fortsetzung auf. Sie setzt sich zugleich auch fiir die Weiter-
entwicklung des Konzepts ein; so wird gefordert, dass zunehmend auch in Kindergérten und
in der Ecole Maternelle der Sprache des Nachbarn begegnet werden soll. Eine Schwierigkeit
des Konzeptes wird jedoch auch deutlich: der Bruch zwischen Grund- und weiterfithrenden
Schulen. Nach der Oberrheinkonferenz sollen Schiiler aller Schultypen die Moglichkeit
haben, die Sprache des Nachbarn ohne Unterbrechung weiterzulernen.

Das Konzept ,,Lerne die Sprache des Nachbarn® ist ein vor allem in der deutsch-franzosischen
Grenzregion weitverbreitetes und in vielen Grundschulen realisiertes Projekt, was sich in den
90er-Jahren durchsetzte und in verschiedenen Grundschulen, bedingt durch geografische,
personelle oder schulspezifische Gegebenheiten angepasst, differenziert, umgesetzt und
weiterentwickelt wurde. Kritisch betrachtet werden miissen die Gefahr der Folklorisierung
und der Aufbau von Stereotypen, die je nach inhaltlicher Gestaltung der Begegnung und je
nach Gestaltung der Vor- und Nachbereitungen besteht. Da die zahlreich real stattfindenden
Begegnungen zentraler Aspekt des Konzepts sind, muss sichergestellt werden, dass diese
auch verwirklicht werden. Geschieht dieses nicht, fehlt ein wichtiges Grundkriterium des
Konzepts und es kann nicht mehr von einem Begegnungssprachenkonzept gesprochen
werden. Eine weitere Schwierigkeit ist der Aspekt der Einbeziehung des in diesem Konzept
Erlernten in den Fremdsprachenunterricht der weiterfilhrenden Schulen. Diese Probleme
konnen auch Hinweise auf Schwierigkeiten bei der Verkniipfung von formalen und
informellen Konzepten sein. Kritisiert wurde auch Ablehnung einer — wie auch immer
ausgestalteten — Systematik. So formulieren u.a. die Vertreter des systematischen
Fremdsprachenunterrichts:
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Die Anhédnger des Begegnungssprachenunterrichts sind hier wohl einem fatalen Irrtum erlegen. Sie
meinen, dass die Notwendigkeit zu flexibler Anpassung an gegebene, soziokulturelle Voraussetzungen,
zum Ankniipfen an das mitunter sehr unterschiedliche Vorwissen der Schiiler und zum Eingehen auf
das spontane, verbale Verhalten der Grundschiiler eine Reduzierung der Systematik erfordere. Das
Gegenteil ist der Fall: Gerade wenn man die genannten Bedingungen kindlichen Sprachenlernens
erkannt hat, muss man Unterricht systematisch gestalten, wenn er etwas bringen soll (Doy¢é 1991, 145).

Kinder im Grundschulalter, so Doy¢, verlangen nach sichtbaren und fassbaren Ergebnissen,
die dann wiederum zur Motivation fiir das weitere Lernen dienen. Im weiteren Verlauf stellt
Doyé¢ heraus, dass seiner Meinung nach das Begegnungssprachenmodell in einigen
Bundesldandern vor allem deshalb eingefiihrt wurde, da es nicht dieselben administrativen,
finanziellen und personalen Anspriiche aufweist wie zum Beispiel das Konzept des
systematischen Fremdsprachenunterrichts (vgl. Doy¢é 1991, 145).

Wenn das Konzept auch in der fachlichen Diskussion gegenwiértig fast nicht mehr anzutreffen
ist, sondern eher in die historische Entwicklung des friihen Fremdsprachenlernen, mit starker
fachlicher Diskussion in den 80er-Jahren, zuzuordnen ist, so darf nicht vergessen werden,
dass viele Lehrer Ansétze dieses Konzeptes in ithrem Unterricht vermitteln und sich bei ihrer
theoretischen Verankerung auf dieses beziehen (vgl. Sauer 1993, 86f.).

Die zweite Variante ,,Begegnung mit Sprache(n)“ (vgl. Bebermeier 1992, Haenisch 1994,
Bebermeier 1994) entwickelte sich seit den 80er-Jahren in Nordrhein-Westfalen. Dieses
Konzept ging aus einem anderen hervor und zwar dem ,,Friihbeginn des Englischunterrichts®,
der im Rahmen von Schulversuchen an einigen Grundschulen in den 60er- und 70er-Jahren in
Nordrhein-Westfalen, Hessen, Niedersachsen und Hamburg eingefiihrt wurde (vgl.
Bebermeier 1994, 33).

Im Rahmen der Diskussionen eines von der KMK eingesetzten Arbeitskreises und vor dem
Hintergrund der neuen Grundschulrahmenrichtlinien 1985 entwickelte Bebenmeier die Idee,
eines nicht lehrgangspezifischen und nicht an ein eigenes Unterrichtsfach gebundenen
Konzepts. Grundlage dafiir sollten die Beziehungen der Kinder zu Sprachen sein, denen sie in
threr alltdglichen Lebensumwelt {iiberall begegnen konnen. Als logische Folge dieser
Grundlagen stehen beim Konzept ,,.Begegnung mit Sprache(n)* die Sprachen, die in der
unmittelbaren nordrhein-westfalischen Nachbarschaft gesprochen werden sowie ihre Kulturen
im Zentrum: die Nachbarsprachen Franzosisch, Niederlindisch und die Sprachen und
Kulturen der zugewanderten Minorititen wie Tiirkisch oder Russisch und die Weltsprache
Englisch (vgl. Hegele 1994, 11). Jedoch sollte Englisch nur dann angeboten werden, wenn
eine konkrete Begegnung mdglich ist, z. B durch die Stationierung von NATO-Truppen.

Die Eignung der gewidhlten Sprache fiir die Begegnung in und auflerhalb der Schule ist
ausschlaggebend fiir ihre Wahl und nicht ihre Bedeutung fiir den Unterricht der Sekundarstufe oder die
spétere berufliche Karriere des Kindes. Ob nun die Grenznéhe, Partnerschaften, Minorititen oder das
hiufige Vorkommen in alltdglichen Situationen bei der Auswahl der Begegnungssprache eine Rolle
spielen, wichtig ist vor allem, dafl das Kind mit seiner ganz personlichen und individuellen Beziehung
zu eigener und fremder Sprache im Mittelpunkt der paddagogischen Arbeit steht (Hegele 1994, 11).

Im nordrhein-westfélischen Konzept steht ebenfalls nicht die Vermittlung der fremden
Sprachen im Vordergrund, sondern der Gedanke der Begegnung. Die Begegnung ist das
unterrichtstragende Prinzip, durch sie sollen die Schiiler ein Interesse fiir den Austausch, die
Begegnung mit anderen Personen entwickeln und sie sollen, die Freude, anderen etwas
vorzustellen sowie etwas einzuiiben, erfahren (vgl. Bebermeier 1994a, 165). Die spitere
schulische oder sogar berufliche Nutzung steht dabei absolut im Hintergrund. Die neue,
fremde Sprache, die ihr gegenwirtiges Leben interessanter macht und erweitert, steht
uneingeschrankt im Vordergrund. Das Konzept will sich damit sowohl im interkulturellen
Lernen als auch in der Grundschulpiddagogik verankert wissen, auf keinen Fall jedoch in der
Sprachwissenschaft oder Fremdsprachendidaktik. ,,Wie Bebenmeier (1992, 14) betont,
handelt es sich um einen vorfachlichen, integrativen Ansatz, bei dem sich sprachliches und
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interkulturelles Lernen gegenseitig stiitzen® (Voss 2001, 444). Neben dem Kennenlernen
einer fremden Kultur und Sprache steht der Vergleich mit der eigenen Erstsprache im
Mittelpunkt dieses Sprachenkonzepts. Unterstiitzt wird dieses durch die methodische
Unterrichtsgestaltung. So soll der Unterricht nicht durch spezielle Fremdsprachenlehrer erteilt
werden, die nur zu diesem Zweck in die Klasse kommen, sondern durch den Klassenlehrer
der den Fremdsprachenunterricht in seine regulére padagogische Arbeit integriert (vgl. Hegele
1994, 12). Kritisiert werden kann an diesem Konzept, dass Vorgaben von sprachlichen Zielen
fehlen. So duBerte Bliesener 1993, dass die Motivation der Schiiler fiir das Erlernen einer
fremden Sprache verloren gehen kann,

wenn die Begegnung mit der Fremdsprache nur Begegnung bleibt und nach dem Angebot in der
Primarstufe (in der Regel zwei Jahre) nicht auch zu kommunikativ verwendbaren Fertigkeiten fiihrt, auf
die in dem nachfolgenden Unterricht aufgebaut werden kann (Bliesener 1993, 219f.).

Eine zweite Hauptkritik ist, dass es unklar ist, wie die Klassenlehrer, die ohne Lehrmaterialien
Kultur und Sprache vermitteln sollen, die nétigen sprachlichen und interkulturellen
Kompetenzen erwerben konnen. Es bleibt bei dem Konzept letztendlich jedem Lehrer selbst
iberlassen, wie er das Begegnungskonzept umsetzt und er muss ohne Vorgaben eine eigene,
praktisch umsetzbare Konzeption ausarbeiten. Je nachdem wie intensiv sich dabei engagiert
wird bzw. werden kann, haben die Schiiler am Ende ihrer Grundschulzeit Kenntnisse tiber
eine andere Sprache und Kultur, die von sehr umfassend bis zu geringen Grundkenntnissen
alles umfassen kann. Je nachdem, welche Sprache als Begegnungssprache gewihlt wurde,
beeinflusst dieses dann jedoch die weitere, fremdsprachliche schulische Entwicklung des
Kindes.

2.3.2 Das Konzept der Language Awareness

Ein zweites diskutiertes und in Grundschulen angewandtes Konzept ist die Methode der
Language Awareness.

Language Awareness wird Ublicherweise (Hegele 1994, 13; Hellwig 1995, 28) auf Hawkins (1984)
einflussreiche, auf (mutter)sprachliche Bildung in Grof3britannien bezogene Konzeption zuriickgefiihrt,
die auf die Forderung sprachlicher Sensibilitdt und sprachlichen Bewusstseins abzielt. Sie kann als
Aufforderung zu einer reflexiven, kontrastiven Auseinandersetzung mit mehreren Sprachen und
Kulturen verstanden werden, da auch der bewusste Vergleich mit der Muttersprache einbezogen wird
(Voss, 2001, 445).

In GroBbritannien entwickelte sich das Konzept aufgrund bildungspolitischer
Entscheidungen. 1972 verabschiedete das britische Parlament den Beschluss eine
Kommission einzurichten, die die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen
untersuchen sollte (vgl. Hegele 1994, 13). Seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges hatten sich
die sozialen und ethnischen Strukturen und Zusammensetzungen der britischen Gesellschaft
stetig verdndert und sie wurde kulturell und sprachlich zunehmend heterogener. Diese
Gegebenheiten und deren langjéhrige Nicht-Beachtung in den Schulen fiihrten zu starken
Bildungsunterschieden.

Man war sich bewusst, dass Kinder aus sozial benachteiligten Familien, insbesondere Kinder ethnischer
Minoritdten, aufgrund ihrer unzureichenden sprachlichen Fahigkeiten schulisch sehr viel schlechter
abschnitten als Kinder der sprachlich gut geforderten Mittelschicht (Hegele 1994, 13f.).

Sprache — beziehungsweise die Beherrschung der Landessprache Englisch — war zum
Schliissel fiir schulischen Erfolg geworden. Die daraufhin von Margret Thatcher eingesetzte
Bullock-Kommission legte 1975 die Empfehlungen vor, aus denen sich dann das Konzept der
Language Awareness entwickelte. Der Begriff der Language Awareness ist bis heute nur
unklar definiert, ganz allgemein ldsst sich sagen, dass ein Nachdenken iiber Sprache angeregt
werden soll. Dieses geschieht durch den Vergleich zweier, wenn mdglich aber mehrerer
Sprachen, dem Vergleich ihrer Strukturen und Eigenarten, ihrer Unterschiede und
Ahnlichkeiten, jedoch nicht zum Selbstzweck, denn dariiber hinaus soll das Interesse an
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sprachlichen und kulturellen Phinomenen geweckt werden. Sprachenlernen soll hier sowohl
sozial integrierend wirken als auch einen kritischen Zugang zu den moglichen, manipulativen
Aspekten von Sprache wecken und den bewussten Gebrauch von Sprache schulen.

Das heif3t, es geht nicht nur um ein Wahrnehmen sprachlicher Phdnomene an sich, sondern um die
Bedeutung dieser Wahrnehmung fiir den Menschen und die Art und Weise der Gestaltung menschlichen
Zusammenlebens. Nach Hermann-Brenneke bedeutet dies, zu den Urspriingen der Sprache zu gelangen
und zu verstehen, ,,wie sich Sprachen gegenseitig befruchten, welche Diskrepanz sich zwischen
gesprochener und geschriebener Sprache auftut und inwieweit der Einzelne seiner Gruppe dhnelt oder
von ihr abweicht und vieles mehr (Hermann-Brenneke 1993, 101f.)“ (Hegele 1994, 13f.).

Im Konzept der Language Awareness geht es also einerseits um die Sprachbegegnung, die
schon aus den Begegnungskonzepten bekannt ist, hinzu kommt jedoch noch die
Sprachreflexion. Diese dient der Sensibilisierung fiir Sprachen und ihren Gebrauch sowie,
eines bewussten sprachlichen Handeln und der Einsicht in die eigenen sprachlichen Voraus-
setzungen und einer Erziehung zur sprachlichen Toleranz. Dieses zeigt, dass die
Auseinandersetzung mit Sprache nicht auf Sprache an sich (Grammatik, Orthographie,
Phonetik) beschrinkt bleiben soll (vgl. Hegele 1994, 14f.). Voss und Reiter sehen genau darin
einer der Stirken des Konzepts:

Die Attraktivitdt des Language-Awareness-Modells liegt in der Durchdringung breiter Bereiche
schulischer Erziehung, in seinem Bemiihen, Integration mit Bewahrung der Eigenstdndigkeit der
Sprach- und Kulturgruppen einer Gesellschaft zu vereinen, sowie in seinem Anliegen, Sprache als
Werkzeug menschlichen Geistes fassbar zu machen (Voss 2001, 445).

Die Problematik dieses Konzeptes liegt jedoch auch gerade in dieser Ausrichtung begriindet,
da der Ansatz sehr umfassend und daher nicht unproblematisch ist. Es kann leicht zu einem
Kennenlernen von Sprachen kommen, das Schiiler kurzfristig anregt, sich mit fremden
Sprachen zu beschiftigen.

Es ist jedoch ein Konzept, welches vor allem in informellen Lernorten umsetzbar wire, da
Kinder im Grundschulalter an Sprachen bei punktuellen Gelegenheiten herangefiihrt werden
konnten, was dann im frithen Fremdsprachenunterricht der Schule aufgenommen werden
konnte.

2.3.3 Das Konzept des bilingualen Unterrichts

Das dritte in Deutschland und Frankreich den grundschulischen Unterricht beeinflussende
Konzept ist der bilinguale Unterricht, dessen Grundlagen sich aus dem Bereich des
natiirlichen Zweitspracherwerbs ableiten lassen. Verbunden wird damit die Grundannahme,
dass

man eine Sprache nicht lernt, indem man sie zum Unterrichtsgegenstand macht, sondern dadurch, dass
man sich ihrer mdglichst schnell bedient und die Fihigkeiten im Gebrauch der Sprache durch
Gebrauchen weiterentwickelt (learning by doing). Besonders bekannt geworden sind hier die Berichte
iber die kanadischen Immersionsprogramme fiir Vorschulkinder, bei denen diese iliber Tage hin
ganztdgig in ein fremdsprachliches Umfeld eintauchen konnten (Voss 2001, 445).

Dieses Konzept der Sprachenimmersion ldsst sich in der deutschen und franzosischen
Schulrealitit nur sehr selten umsetzen, da es die Gegebenheiten nur selten zulassen. In beiden
Landern werden jedoch immer wieder Konzepte von Teil-Immersionsunterricht realisiert,
d. h. mehrere Sachfiacher werden (ausschlieBlich) in der fremden Sprache unterrichtet. Dieses
Konzept wurde zu Beginn fast ausschlieBlich an Gymnasien umgesetzt. In den letzten Jahren
kam es jedoch zu verschiedenen Realisierungsprojekten in den Grundschulen. Vor allem in
den Grenzregionen ist es ein dulerst beliebtes Konzept, um das frithe Fremdsprachenlernen
umzusetzen und alle Schiiler gleich zu férdern.

Entwickelt wurde das Konzept des Immersionsunterrichts in Kindergirten und Grundschulen
in den 70er-Jahren in Kanada, um die Benachteiligung der Franco-Kanadier aufzuheben (vgl.
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Hegele 1994, 15). Kinder aus englischsprachigen Elternhdusern wurden im Kindergarten und
in der Grundschule ausschlieBlich von franzodsischsprachigen Lehrern und Erziehern
unterrichtet, erst ab dem zweiten oder dritten Schuljahr wurde neben Franzdsisch auch
Englisch als Unterrichtssprache hinzugenommen. Die absolute Zweisprachigkeit in
Franzosisch und Englisch ist das Ziel dieses Unterrichtskonzeptes.

Verschiedene Modelle des bilingualen Unterrichtens oder der Teil-Immersionsprogramme
sind in Deutschland und Frankreich priasent. In der deutschsprachigen wissenschaftlichen
Literatur wurde zu allererst das Beispiel der deutsch-italienischen Grundschule Wolfsburg
bekannt, das sich aus dem Bereich der Integration von Migrantenkindern entwickelte (vgl.
Sandfuchs 1994, 106ft.).

Das erste in Deutschland umgesetzte Konzept des bilingualen Unterrichts entstand nicht in
einer Grenzregion, sondern aus Griinden der Integration von Migranten. 1993 startete die
erste bilinguale Grundschulklasse mit 45 deutschen und italienischen Schiilern (vgl.
Sandfuchs 1994, 106). Die Besonderheit dieses Projektes ist, dass es eine durch nur zwei
Sprachen — deutsch und italienisch — geprdgte Ausgangssituation ist. Diese liegt nur sehr
selten vor, meist kommen viele weitere Erstsprachen (tiirkisch, russisch usw.) als zweite
Sprache vor, sodass eine ,,bilinguale® Situation, wie sie hier mit deutsch-italienisch gegeben
ist, gar nicht vorkommt. Es ist also durchaus eine Sondersituation, die hier beschrieben wird,
die nicht auf (viele) andere Schulen iibertragen werden kann.

Zum Konzept des bilingualen Unterrichts gibt es zwei dominante Varianten, einmal die oben
genannten bilingualen Unterrichtskonzepte und anderseits die Entwicklung in Grenzregionen.
Beiden Konzepten ist jedoch das Ziel gemein, dass die Sprach- und Lebensrealitét der Schiiler
in der Schule widergespiegelt und — soweit moglich — in schulische Zusammenhénge
integriert werden soll.
Die Attraktivitit dieses Konzeptes liegt in der Schaffung einer Sprachlernsituation, die dem natiirlichen
Erwerb einer Zweitsprache nahe kommt, indem neue Sachverhalte facheriibergreifend durch das
Medium einer Fremdsprache erarbeitet werden. Die Sprache wird somit als Werkzeug erlebt, in dessen

immer sicherer Handhabung man durch seinen zweckgerichteten Gebrauch hineinwéchst (Voss 2001,
446).

Das Konzept des bilingualen Lernens fiir die deutsch-italienische Grundschule wurde vor
allem Ende der 1980er und zu Beginn der 1990er-Jahre in verschiedensten Beitrdgen
beschrieben und hauptsichlich von einem Autoren verdffentlicht (vgl. Sandfuchs 1986, 1989
oder auch 1994). Er ordnet seine Methode des bilingualen Unterrichts hin zur mehrsprachigen
Grundschule dabei in die allgemein stattfindenden Verdnderungen der grundlegenden Bildung
ein.

In einem zusammenwachsenden Europa werden zunehmend Menschen unterschiedlicher nationaler,
weltanschaulicher, religioser und sprachlicher Herkunft miteinander leben wund arbeiten.
Mehrsprachigkeit und interkulturelles Denken sind die besten Voraussetzungen, um in diesem Europa
der Zukunft zu bestehen (Sandfuchs 1994, 109).

Sandfuchs selbst bezieht sich dabei auf Aussagen von von Hentig (vgl. von Hentig 1979,
248ff. und 410ff.), der sich bereits 1979 dafiir aussprach, Sprache(n) stirker in den
Mittelpunkt der grundschulischen Bildung zu stellen. Von Hentig vertritt die Ansicht, dass
sich durch die Entwicklungen der deutschen Gesellschaft in den letzten Jahrzehnten diese
Schwerpunktsetzung entscheidend ist, da die Bedeutung von Mehrsprachigkeit zunehmend
wichst und ihr Einfluss auf die (Bildungs-) Chancen von Kindern zunimmt.
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2.3.4 Das Konzept des Sprachunterricht

Ein viertes Konzept des Fremdsprachenlernens in der Grundschule ist der Sprachunterricht.
Dass Fremdsprachenunterricht klassisch erst ab Klasse 5 stattfinden muss, wird von diesem
Konzept — wie auch von den bereits vorgestellten — in Frage gestellt. Fremdsprachunterricht
als Sprachunterricht verlegt diesen vor. Das Unterrichten der fremden Sprache kennzeichnet
sich dadurch, dass es an die grundschulische Realitdt angepasst ist, sich eher durch den
Erwerb der fremden Sprache als durch das bewusste Erlernen auszeichnet und zum Teil auch
das Benoten durch eine ausfiihrliche schriftliche Beschreibung ersetzt wird.

Das Konzept will damit natiirliche Sprachlerngegebenheiten fiir alle Lernenden nutzbar machen, in
grundschuladédquater Form erlebnisorientiert sein und, wie andere Lernbereiche der Grundschule,
Grundlagen fiir eine Fortsetzung in den weiterfiihrenden Schulen legen (Voss 2001, 447).

Eine etwas strenger gefasst Variante ist der meist in Klasse 3 einsetzende, systematische
Fremdsprachunterricht, der aus den Schulversuchen der 1960er- und 1970er-Jahre entstanden
ist (vgl. Sauer 1993).

Das Konzept ist der Versuch, eine klare, durchgingige Grundkonzeption des Fremdsprachunterrichts
iber die Schulstufen hinweg zu entwickeln: Anstatt sich in der Grundschule vorfachlich mit einer
positiven Préposition zum Fremdsprachenlernen zufrieden zu geben, wird hier vorgezogener
fremdsprachlicher Fachunterricht erteilt, in welchem die Kinder im Rahmen der zur Verfiigung
stehenden Zeit moglichst viel Fremdsprache lernen (Voss 2001, 447).

Deutlich herauszustellen ist der Beginn zum Ende der Grundschule, d.h. in den meisten Fillen
in den beiden letzten Grundschuljahren. Uberwiegend entscheiden sich die deutschen
Bundesldnder — aber auch die meisten Akademien Frankreichs — fiir Englisch als erste
Fremdsprache. Das Konzept des frithen Fremdsprachenlernens basiert auf einem
progressionsorientierten Lehrgang, der grundschulgemill vermittelt werden soll (vgl. Hegele
1994, 8).

Der Unterricht wird meist in eigens fiir den Fremdsprachenunterricht ausgewiesenen Unterrichtsstunden

von einem speziell dafiir vorgebildeten Fremdsprachenlehrer erteilt. Eine Integration in andere
Lernbereiche der Grundschule findet gar nicht oder nur selten statt (Hegele 1994, 8f.).

Dieses Modell unterscheidet sich damit deutlich von den anderen bereits vorgestellten, die
sich meist stark um eine Verkniipfung von Sprachenlernen, Schulleben oder anderen
Unterrichtsfachern bemiihten. Im Konzept des frithen Fremdsprachenunterrichts wird jedoch
ein Fachunterricht Englisch, Franzdsisch, Deutsch usw. erteilt, methodisch meist an
miindlich-kommunikativen Vermittlungsansétzen orientiert. Das Konzept des frithen Fremd-
sprachenunterrichts will weder eine Minderheiten- noch eine Nachbarsprache fordern,
sondern Kinder friih an eine fremde Sprache heranfiihren, die sie in ithrem weiteren
schulischen Weg nutzen konnen und die sie nicht zwingend mit der ihr nahen Lebenswelt
vertrauter machen muss.

Das Konzept war, da es sich stark von den anderen bisher vorgestellten unterscheidet immer
wieder der Kritik durch die Vertreter der anderen Methoden ausgesetzt. So wurde ihm unter
anderem von Bebenmeier (Bebenmeier 1994) vorgeworfen, dass es sich nur am Fach, nicht
jedoch am Grundschiiler orientiere.

Allen vorgestellten Konzepten und ihren Varianten sind dabei drei Ziele gemeinsam:
Forderung der Interkulturalitit, der Sprachsensibilitdt und der Sprachfertigkeit. Jedes Konzept
an sich verfolgt zusétzlich seine eigenen, dem jeweiligen Konzept und seiner methodisch-
didaktischen Ausrichtung evidente Ziele. Voss und Richter halten in ihrem Beitrag zum
grundschulischen Fremdsprachenlernen jedoch fest, dass ,eine Vernachldssigung oder
Ausklammerung einer der drei Komponenten dagegen mit guten Griinden als defizitdr und
unangemessen kritisiert [wird]*“ (Voss 2001, 448).
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3 Einfliisse der Bildungspolitik auf das Mehrsprachigkeitskonzept eines
informellen Lernorts

Bei der Beschreibung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort, miissen
die Rahmen und die Voraussetzungen fiir die Maoglichkeiten der Entwicklung des
Sprachenlernens in einem informellen Lernort beschrieben werden, da sie das Konzept
mitbestimmen.

Die folgenden Kapitel widmen sich der Sprachenpolitik auf den drei fiir Europa
einflussreichen Ebenen: der europdischen, der nationalen und der regionalen. Fiir die
europdische Ebene gilt es, diejenigen Aspekte der Sprachenpolitik des Europarats und der
Europdischen Union zu analysieren und zu beschreiben.. Frankreich und Deutschland sind die
Beispiele fiir die nationale Ebene, die sich aus dem gewihlten Ort der Forschung ergeben.
Gleiches gilt fiir die Wahl des Elsasses und Baden-Wiirttembergs.

3.1 Sprachenpolitik des Europarats und der Européischen Union

Der Europarat und die Europdische Union (EU) nehmen aktiv Einfluss auf die Sprachen in
Europa. Die Organisationen selbst haben fiir sich eine eigene Sprachenpolitik (institutionelle
Mehrsprachigkeit), die sich unterscheiden und beide Einrichtungen haben Einfluss auf die
Mehrsprachigkeit und das frithe Fremdsprachenlernen in den europdischen Staaten. Die
Position der europdischen Institutionen fasste Ehrhart wie folgt zusammen: ,,Die europdischen
Institutionen propagieren fiir alle Européder der Zukunft eine Drei- und Mehrsprachigkeit,
wobei nicht in jeder Sprache die vollige Perfektion angestrebt werden muss* (Ehrhart 2004,
75). Bevor beschrieben werden kann, welche Projekte der EU oder des Europarats das
Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts beeinflussen, sodass diese einen Beitrag
zur Mehrsprachigkeit der Européder Ileisten, miissen die sprachlichen Fakten, die
Begriindungszusammenhinge und der Ist-Zustand zur Sprachensituation in Europa15
dargestellt werden.

Die Europidische Union ist ein mehrsprachiges Gebiet. Es gibt gegenwirtig 20 offizielle
Amtssprachen'®, die von den ca. 450 Millionen Biirgern der Europdischen Union gesprochen
werden (vgl. CIIE 2005, 2). Die EU bezieht in ihren Sprachenpluralismus jedoch nicht nur die
Nationalsprachen, also die offiziellen Amtssprachen, mit ein, sondern auch die ca. 150
Regional- und Minderheitensprachen, die von ca. 50 Millionen Menschen in der EU
gesprochen werden, wie Sorbisch oder Katalanisch (vgl. Europdische Kommission 2004, 3
und 8). Des Weiteren miissen auch die 19 Millionen ,,Einwanderer®, die die Sprachenvielfalt
der EU noch einmal vergréBern'’ (vgl. Weber 2004, 7£.), beriicksichtigt werden. Diese Fakten
sind die Grundlage, warum sich ein Staatenbund wie die EU mit Sprachen auseinandersetzen
muss. Im Unterschied zur EU hat der Europarat frithzeitig seine Amtssprachen eingeschrinkt.
Es gelten nicht alle Sprachen der 45 Mitgliedsstaaten als Amtssprachen sondern nur Deutsch,
Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Russisch (vgl. Europarat 2007). In seiner
Sprachenpolitik ist der Europarat vor allem im Bezug auf Minderheiten- und
Regionalsprachen und den Fremdsprachenunterricht fordernd tétig.

Begriinden lésst sich die Anndhrung der EU an das Thema Sprachen vor allem durch vier
sprachliche Herausforderungen: Die EU muss sich in ihrem Einigungsprozess mit dieser
Thematik beschiftigen, da die Biirger der EU ihre eigene Sprache uneingeschriankt nutzen

15 Die Fakten, die Begriinungen und der Ist-Zustand beziehen sich dabei auf die EU, da dafiir gesicherte Informationen vorliegen.

16 Dies sind: Danisch, Deutsch, Englisch, Estnisch, Finnisch, Franzosisch, Griechisch, Italienisch, Lettisch, Litauisch, Maltesisch,
Niederldndisch, Polnisch, Portugiesisch, Schwedisch, Slowakisch, Slowenisch, Spanisch, Tschechisch, Ungarisch (vgl. Européische
Kommission 2004, 6)

17 Die angegebenen Zahlen gerade zu den Sprachen der Immigranten sind nur schwer in Beziehung zu setzen, da sie aus unterschiedlichen
Quellen stammen und somit die Erhebung und die Voraussetzungen nicht gleich oder noch nicht einmal &hnlich sind und stindigen
Veréinderungen unterliegen. Hier dienen sie dazu, einen Uberblick zu geben, um die Gesamtsituation der Sprachenvielfalt in der
Européischen Union darzustellen.
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sollen, weil sie integraler Bestandteil der Personlichkeit eines jeden Einzelnen sind (Sprache
und Identitdt). Da sich aber trotzdem alle Biirger der EU untereinander austauschen und
miteinander kommunizieren sollen bei Wahrung ihrer eigenen Sprachen und Identitdten
miissen sie die Moglichkeiten erhalten, andere europdische Sprachen zu erfahren (Sprache
und Austausch, Kommunikation). Sprachen sind der EU dariiber hinaus ein wichtiges
Anliegen im Kontext der Mobilitét, da ihre Biirger aus beruflichen und personlichen Griinden
mobil sein sollen, dieses jedoch nur moglich ist, wenn sie andere europdische Sprachen
erwerben (Mobilitdt dank Mehrsprachigkeit) und da alle Biirger ihr kulturelles Erbe, in
diesem Fall die Sprachen, mit eingeschlossen auch die Minderheiten- und Regionalsprachen,
erhalten sollen (Forderung der Sprachenvielfalt) (vgl. Europdische Kommission 2004, 3).

Die Umfragen des Eurobarometers 2005 enthalten Aussagen dariiber, wie der Ist-Zustand der
EU bezogen auf die Sprachenvielfalt der Biirger und die Sprachennutzung ist. Wie zu
erwarten, ist Englisch, das im Laufe der Entwicklung der EU zunehmend zur internationalen
Verkehrssprache geworden ist, die meistgesprochene Fremdsprache in der EU. 38% der
Biirger geben an, ausreichende Englischkenntnisse zu besitzen, um sich z. B. an einer
Unterhaltung zu beteiligen. Unterstrichen wird dieses auch durch die Tatsache, dass in 19 von
29 befragten Liandern Englisch die neben der Erstsprache am meisten gesprochene Sprache
ist. Deutsch und Franzosisch wird von jeweils 14% der Européder als Sprache neben der
Erstsprache gesprochen, es folgen Spanisch und Russisch (vgl. Eurobarometer 2006, 4). Vor
allem Biirger der kleinen Staaten geben an, eine Fremdsprache flieBend und hiufig zu
sprechen, so gibt fast jeder Luxemburger an, eine Fremdsprache zu sprechen, gleiches gilt fiir
80% der Niederldnder, Danen und Schweden. Zwar hat Englisch oft die Prioritit vor den
anderen Sprachen, wenn es um das Fremdsprachenlernen geht, im Rahmen der beruflichen
Mobilitdt lernen viele EU Biirger jedoch auch die Sprache eines Nachbarlandes. Aus der
Sonderumfrage des Eurobarometers geht hervor, dass 26% der Befragten zwei andere
europdische Sprachen neben ihrer Erstsprache sprechen. 54% aller Befragten (vgl. ebd., 7)
gaben allerdings auch an, dass sie es nicht fiir sinnvoll halten, noch eine weitere
Fremdsprache zu lernen. Mehrsprachigkeit ist, so lassen diese Ergebnisse erkennen, noch
keine Gegebenheit in der EU ist. Das Interesse der Biirger, zukiinftig eine mehrsprachige
Gesellschaft zu erhalten, ist jedoch sehr hoch. 93% aller befragten Eltern halten es fiir
wichtig, dass ihre Kinder andere europdische Sprachen lernen und dass die Kinder der EU
heute in der Regel zwischen dem siebten und zehnten Lebensjahr mit dem Erlernen einer
fremden Sprache beginnen. Dieses ist eine eindeutige Vorverlegung des Fremdsprachen-
unterrichts in der gesamten EU. Auch dariiber, in welchen Kontexten die EU-Biirger eine
fremde Sprache nutzen, gab das Eurobarometer 54 Aufschluss: 47% im Urlaub, 23% um
Filme anzuschauen und 21% am Arbeitsplatz (vgl. ebd., 6).

Zustindig fiir die Arbeit des Europarats zum Thema Sprachen ist die derzeit
mitarbeiterstiarkste Generaldirektion Bildung, Kultur und kulturelles Erbe, Jugend und Sport
(DG 1V), seit 1964 hat diese Generaldirektion eine eigene Abteilung flir moderne Sprachen.
Ihr unterstellt ist auch das vom Europarat gegriindete Fremdsprachenzentrum (EFSZ) in Graz.
Auch das ,,Europdische Jahr der Sprachen 2001 geht auf eine Initiative des Europarats und
der Europdischen Union zuriick. Damals bemiihte man sich ein Jahr lang die Menschen
Europas innerhalb und auBerhalb der Bildungseinrichtungen mit Sprachen in Kontakt zu
bringen, um so das Interesse an anderen Sprachen, das Fremdsprachenlernen, die Begegnung
mit Sprachen und ihren Sprechern, sowie die Maoglichkeiten des lebenslangen
Sprachenlernens zu zeigen und zu fordern.

Einen weiteren Beitrag fiir das Fremdsprachenlernen in Europa leistete der Europarat mit dem
,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen® der
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sich seit 1971 entwickelte und schlieBlich 2000 verdffentlicht wurde'® Experten aus iiber 40
Léndern haben an dem Dokument mitgearbeitet, welches sich als zentrales Thema mit der
Mehrsprachigkeit und der kulturellen Kompetenz beschéftigt. Der Europarat selbst beschreibt
den Inhalt wie folgt:

Sie [die Publikation] enthdlt vor allem ein differenziertes System von sechsstufigen Skalen zur
Beschreibung von kommunikativen Aktivitdten und von Sprachkompetenzniveaus. Erfasst werden darin
jenes Wissen und jene Fertigkeiten, mit denen Sprachenlernende im offentlichen, beruflichen und
privaten Bereich sprachlich handlungsfihig werden. Diese Handlungsfahigkeit ist wichtig fiir ein
mehrsprachiges und plurikulturelles Europa [....]. AuBBerdem liefert dieses System eine Basis fiir den
Vergleich der zahlreichen Abschliisse, Kursstufen und Priifungsniveaus in Europa (Trim 2006, 3).

Es handelt sich demzufolge um ein zentrales europdisches Dokument, welches von allen
Mitgliedsstaaten des Europarats anerkannt ist, welches nicht das Fremdsprachenlernen
zentralisieren und vereinheitlichen will, sondern sich darum bemiiht, dass die erworbenen
sprachlichen Kenntnisse europdisch gleich kategorisiert werden konnen, sodass sie
vergleichbar sind und von den Lerner in ganz Europa nutzbar gemacht werden kdnnen. Ziel
des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens ist es, die Mehrsprachigkeit der Européer zu
fordern und ihre Kenntnisse und ihr Wissen iiber das plurikulturelle Europa zu erweitern.

Neben der Abteilung in der Generaldirektion IV errichtete der Europarat auBBerdem 1995 das
Europédische Fremdsprachenzentrum (EFSZ) in Graz. Das EFSZ versteht sich selbst als
Zentrum zur Forderung der Spracherziehung in Europa und sieht seine Hauptaufgaben in der
Weiterbildung von Multiplikatoren, der Forderung der beruflichen Weiterbildung von
Personen aus der Praxis, der Unterstiitzung des Experten-Netzwerkes und der Entwicklung
von Innovationen im Sprachunterricht (vgl. EFSZ 2006, 2). Nachdem 1998 die
Permanentstellung (Resolution (98)11) des EFSZ die Einrichtung endgiiltig bestitigte, werden
seit dem Jahr 2000 die Programme als Entwicklungs- oder Forschungsprojekte in Vier-Jahres-
Rhythmen zusammengefasst und strukturiert (vgl. ebd., 12f.). Das Programm 2004-2007 steht
dabei unter der Uberschrift ,,Sprachen fiir gesellschaftlichen Zusammenhalt: Spracherziehung
in einem mehrsprachigen und multikulturellen Europa®.

Die EU widmet sich seit dem Vertrag von Maastricht 1992 zunehmend den Themen Bildung,
Kultur und Sprache (jedoch nicht den Immigrantensprachen) seit dem (vgl. Artikel 128 des
EG-Vertrags in der Fassung vom 7. Februar 1992, Vertrag von Maastricht). Die
Generaldirektion fiir Bildung und Kultur (EAC) der europdischen Kommission ist dabei die
Direktion, die hauptsdchlich mit der Umsetzung der Sprachenpolitik der EU befasst ist.
Gegenwirtig stehen drei Aufgaben in die Mitte ihrer Arbeit: Aufbau eines Europa des
Wissens, Entwicklung eines europdischen Kulturraums und Einbeziehung der Biirger in das
europdische Einigungswerk (vgl. Generaldirektion Bildung und Kultur 2006, o. S.). Fiir die
EU gehoren die Initiativen zum Sprachenlernen — wie auch an der Organisationsstruktur
bereits erkennbar — in den Bereich der Bildungspolitik und ,,die EU-Programme sollen die
Bildungspolitik der Mitgliedsstaaten ergidnzen. Die Bildungspolitik, zu der auch die
Sprachvermittlung gehort, wird von den Regierungen der Mitgliedsstaaten festgelegt®
(Europdische Kommission 2004, 11).

Autbauend auf den Arbeiten des Europarats entwickelte die EU 1995 das ,,Weillbuch zur
allgemeinen und beruflichen Bildung®, nach dem die Schiiler mindestens drei
Gemeinschaftssprachen beherrschen sollten (allgemeines Ziel Nr. 4), das Erlernen einer
fremden Sprache moglichst friih beginnen sollte und die von den Schiilern als erste
Fremdsprache erlernte Sprache als Unterrichtssprache in verschiedenen Fachern genutzt
werden soll (vgl. Europdische Kommission 1995, 59f). Im Anschluss an die Vertrdge von
Maastricht folgten viele Projekte, Programme und Aktionspldne, um diese Ziele und ihre

18 2000 zuerst in franzosischer und englischer Sprache und dann 2001 auch auf Deutsch.



111 Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort 122

Umsetzung in den Mitgliedsldndern zu unterstiitzen. Einen Schwerpunkt stellen dabei die
LINGUA Programme19 (1990 bis 2006), die es zum Ziel hatten, das Sprachenlernen zu
fordern und die Methodik des Sprachlernens zu verbessern. Sie umfassten verschiedene
grenziiberschreitende Aktionen und Projekte flir Lehrende und Lernende in den 20
Amtssprachen. Auf den Lissabonner Strategien aufbauend verabschiedete das Europdische
Parlament am 13. Dezember 2001 die Resolution zur Férderung von Sprachenlernen und
sprachlicher Vielfalt, diese wiederum wurde vom Rat der Bildungsminister am 14. Februar
2002 angenommen und an die Staaten weitergeleitet mit der Aufforderung, die Forderungen
umzusetzen und der Europdischen Kommission Vorschldge zur Umsetzung vorzulegen. Auch
der Europdische Rat von Barcelona vom 15. und 16. Midrz 2002 thematisierte das
Sprachenlernen in Europa, so heif3t es in den Schlussfolgerungen des Vorsitzenden des Rats:

Verbesserung der Aneignung von Grundkenntnissen, insbesondere durch Fremdsprachenunterricht in
mindestens zwei Sprachen vom jiingsten Kindesalter an (Erstellung eines Sprachkenntnisindikators im
Jahre 2003); [...] Forderung der europidischen Dimension im Unterricht und Beriicksichtigung dieses
Aspekts im Rahmen der von den Schulen verlangten Grundkenntnisse bis zum Jahre 2004; [...]
(Drucksache SN 100/02 zitiert nach Rutke 2004, VI).

Aufbauend auf all diesen Entwicklungen wurde die Forderung des Sprachenlernens eine der
vier Querschnittsaufgaben des neuen Rahmenplans 2007 bis 2013 ,,Lebenslanges Lernen*
(vgl. Européische Union/ EAC 2007, o. S.). Gefordert werden sollen vor allem mehrsprachige
Projekte (Verbreitung von Language Awareness und Zugang zu Sprachlernmitteln,
Entwicklung neuer Lernmaterialien und Sprachtests, u.a. als E-Learning oder
Onlinematerialien), der Aufbau von Sprachlernnetzwerken und Netzwerken zur sprachlichen
Vielfalt sowie die Steigerung der Attraktivitdt des Sprachenlernens (vgl. ebd., o. S.).

Bewertungen zu den europdischen Bemiihungen, Mehrsprachigkeit zu fordern und fiir die
EU-Biirger zu fordern, finden sich z. B. bei Rutke und Weber. Sie leiten aus den gesamten
Initiativen der europdischen Union vier Grundprinzipien ihrer Fremdsprachenpolitik ab:

e Die Fremdsprachenbeherrschung erhilt den Rang einer Kulturtechnik.

e Sprachenpolitik wird nicht weiter isoliert betrachtet, sondern einerseits individuell
betrachtet im Rahmen des lebenslangen, moglichst friih beginnenden Sprachenlernens;
anderseits wird es durch die Lissabonner Strategien in einen gesamtpolitischen
Kontext gestellt.

e Sprachen- und Bildungspolitik in der EU orientiert sich an interdisziplindren
Konzepten, die durch Forderung und Erginzungsmodelle die nationalstaatliche
Sprachenpolitik beeinflussen.

e Durch die Forderung der Vielfalt im Fremdsprachenangebot wendet sich die EU
gegen eine Kkiinstliche = Mehrsprachigkeit (Erstsprache und eine Varietdt des
Englischen) (vgl. Rutke 2004, VI).

Die durch die europésischen Ebenen mitbestimmten Rahmenbedingungen gestalten dabei die
formale ebenso wie die informelle Gestaltung von Sprachenlernen mit. Diese werden jedoch
weiterhin sehr stark durch die Ansitze der jeweiligen Nationalstaaten geprégt.

3.2 Sprachenpolitik auf nationaler Ebene am Beispiel Frankreichs und Deutschlands

Frankreich hat seine Sprache in der Verfassung festgeschrieben. In Artikel 2 der
franzosischen Verfassung von 1958 heiflt es: ,,Die Sprache der Republik ist Franzdsisch*
(Conseil constitutionnel 1958, o. S.). Franzosisch ist folglich die offizielle Sprache
Frankreichs, es ist die Sprache, die in Medien, in Publikationen, im Schul- und

19 Die LINGUA-Programme wurden 1995 in das neugeschaffene SOKRATES Programm eingegliedert (vgl. Europédische Kommission
2004, 12).
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Hochschulwesen am haufigsten genutzt wird. Hinzu kommen — wie auch in Deutschland — die
Dialekte (wie das Picardische oder das Orléanais), die Regionalsprachen (z. B. Baskisch oder
Elséssisch), denen seit dem Dezentralisierungsgesetz von 1982 (vgl. Republique Francaise
2007, o. S.) wieder mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird, sowie den allochthonen
Minderheitensprachen wie dem Arabischen. Die stirkere Beachtung der Regional- und
Minderheitensprachen in der Bildung wurde u.a. im Gesetz zur Neuorientierung der
Erziehung von 1989 festgeschrieben (vgl. Republique Frangaise 2008, o. S.). Die européische
Charta der Minderheiten- und Regionalsprachen wurde von Frankreich bisher nicht ratifiziert.
Allerdings legt das Gesetz Nr. 94-665 aus dem Jahr 1994 (vgl. franzdsisches
Kulturministerium 1994, o. S.) fest, dass Franzosisch die Sprache des 6ffentlichen Lebens und
des Unterrichts ist. Franzdsisch ist ein ,,grundlegender Bestandteil der Personlichkeit und des
Kulturerbes Frankreichs [und] sie [die Sprache] ist das bevorzugte Bindeglied zwischen allen
Staaten der Gemeinschaft franzosischsprechender Volker (franzdsisches Kulturministerium
1994, o. S.). Wihrend sich Frankreich also politisch zu seiner Sprache und dem Schutz der
Regional- und Minderheiten bekennt, stellt sich die deutsche politische Lage anders dar.

Eine festgelegte Amtssprache oder offizielle Sprache wie die meisten Nationalstaaten sie
haben, hat Deutschland nicht. Im Abschnitt 3 des Artikels 3 (Gleichheit vor dem Gesetz;
Gleichberechtigung von Miénnern und Frauen; Diskriminierungsverbote) des deutschen
Grundgesetzes heiB3t es lediglich, dass niemand wegen seiner Sprache diskriminiert werden
darf:

(3) Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner
Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religidsen oder politischen Anschauungen benachteiligt
oder bevorzugt werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden (Bundesrepublik
Deutschland 1949, o. S.; Hervorhebung durch die Autorin).

Verschiedene Initiativen und politische Parteien in Deutschland bemiihen sich zwar immer
wieder, eine Verankerung des Deutschen als offizielle Sprache Deutschlands im Grundgesetz
durchzusetzen. Die letzte Eingabe durch den Verein Deutsche Sprache e.V. (Vereins Deutsche
Sprache e. V. 2007, o. S.) an den Petitionsausschuss des Bundestages wurde jedoch am
21.11.2006 abgelehnt.

Der Schutz der Regional- und Minderheitensprachen wird in Deutschland durch die
europdische Charta der Regional- und Minderheitensprachen gewdhrleistet (vgl. Europarat
1993, o. S.). Die Charta wurde von Deutschland 1998 ratifiziert und somit die Minderheiten-
und Regionalsprachen fiir Deutschland festgelegt.

Minority languages within the meaning of the European Charter for Regional or Minority Languages in
the Federal Republic of Germany shall be the Danish, Upper Sorbian, Lower Sorbian, North Frisian and
Sater Frisian languages and the Romany language of the German Sinti and Roma; a regional language
within the meaning of the Charter in the Federal Republic shall be the Low German language
(Europarat 2009, o. S.).

In Deutschland gelten demzufolge diese Sprachen als anerkannte Minderheitensprachen und
Niederdeutsch ist die einzige, anerkannte Regionalsprache. Nach dieser kurzen Darstellung
der sprachenpolitischen Gegebenheiten der beiden Staaten wenden sich die folgenden
Abschnitte der schulischen Sprachpolitik der beiden Staaten zu.

In den franzoésischen Vor- und Grundschulen, werden seit dem Jahr 1998 Fremdsprachen
angeboten (vgl. Le Ministére de I’Education nationale 2008, 81), zwar gab es vor diesem
Zeitpunkt Fremdsprachenunterricht im Rahmen von Projekten oder Sonderveranstaltungen,
einen Rahmenplan und eine ministerielle Verpflichtung gibt es jedoch erst seit 1998. Im
Schuljahr 2005/2006 konnten erstmalig fast alle Klassen (91%) der letzten drei
Grundschuljahrginge (CE2, CM1, CM2) Fremdsprachenunterricht erhalten (vgl. ebd., 81).
Dabei wurde vor allem Englisch angeboten (86%), die zweitstirkste Fremdsprache im
Grundschulbereich ist Deutsch (10,63%) (vgl. ebd., 81). Eine zweite Fremdsprache kann ab
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dem 6. Schuljahr im Collége erlernt werden (vgl. ebd., 123), 78% aller Schiiler der Sekundar-
stufen erlernen eine zweite fremde Sprache.

2006 gab das franzosische Erziehungsministerium einen Aktionsplan heraus, der vor allem
Anregungen zu neuen Unterrichtsmethoden gibt sowie Richtlinien, Vorgaben und
Verfahrensvorschldge fiir die nédchsten Schuljahre priasentiert (vgl. Le Ministére de
I’Education nationale de I’enseignement supérieur et de la recherche 2006). Die
Arbeitsbereiche (frz.: chantiers) sechs bis neun fassen die Aspekte zusammen denen
besondere und grundlegende Aufmerksamkeit zukommen soll. Das Erlernen der lebenden,
fremden Sprachen (frz.: apprentissage des langues vivantes étrangeres) als Bereich neun ist
einer davon. Aus den Ausfithrungen geht hervor, dass bis zum Schuljahr 2005/2006 der
Sprachunterricht fiir ganz Frankreich im Schuljahr CE2 (vergleichbar mit dem 3. Schuljahr in
Deutschland) beginnen soll. Vor allem in den Klassen des Lycée (Sekundarstufe II) sollen
Bedingungen geschaffen werden, die den Unterricht in z. T. nach Sprachniveau der Schiiler
differenzierten Kleingruppen ermdoglichen. Zur Verbesserung des Sprachunterrichts in den
Grundschulen miissen seit 2006 alle angehenden Vor- und Grundschullehrer eine miindliche
Priifung 12r01 einer Fremdsprache absolvieren und somit ihre Sprachkenntnisse nachweisen (vgl.
ebd., 14)7".

Das inhaltiches Ziel des Sprachunterrichts wird in diesem Dokument ebenfalls festgelegt:

Il s’agit d’améliorer les performances des éléves en langues étrangéres en donnant la priorité a la
maitrise orale [Es geht darum bei der Verbesserung der Schiilerleistungen in den Fremdsprachen der
miindlichen Beherrschung Vorrang zu geben.] (Le Ministére de I’Education nationale de
I’enseignement supérieur et de la recherche 2006, 7, Ubersetzung durch die Autorin).

Methodisch soll sich der Sprachunterricht dabei am Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen des Europarats_(vgl. Le Ministére de
1‘Education nationale de ‘enseignement supérieur et de la recherche 2006, 14) orientieren.

Auf die Vermittlung der deutschen Sprache wird in dem Aktionsplan ausdriicklich
eingegangen. Die Werbung, die das franzdsische Erziehungsministerium fiir Deutsch als
Sprache des wichtigsten Partners Frankreichs gemacht hat, zeigt dem Dokument zufolge
Wirkung, da die Zahl der Grundschiiler, die Deutsch lernen, um 25% im Vergleich zum
Schuljahr 2002 angestiegen ist und im Schuljahr 2004/2005 9% mehr Schiiler in der
Sekundarstufe I Deutsch als Fremdsprache wihlten (vgl. ebd., 14). Als weiter Schritte zur
Verbesserung des Fremdspracheunterrichts sollen mehr europdische und internationale
Klassen eingerichtet werden und der friihe Sprachunterricht soll im 2. Schuljahr (CEIl)
beginnen.

Genaue Aussagen dazu, welche Fremdsprachen in deutschen Schulen gelernt werden, gibt vor
allem das statistische Bundesamt, das anlédsslich des Deutsch-Franzdsischen Tages 2005
mitteilte, dass jeder sechster Schiiler in Deutschland Franzosisch lernt. Franzosisch wird von
17,0% der Schiiler gelernt, es folgt damit Englisch (75,7%) und liegt vor Latein (7,7%). Diese
Aufteilung hat sich in den letzten 20 Jahren fast nicht verdndert (vgl. Statistisches Bundesamt
Deutschland 2007, o. S.).

Die Sprachen, die in Deutschland gelernt werden, unterscheiden sich je nach Schulstufe, je
nach weiterfilhrender Schulart und je nach Bundesland. Das statistische Bundesamt gab
anlésslich des Deutsch-Franzosischen Tages 2005 eine Presseerklarung heraus, aus der einige
Informationen in Bezug auf das Fremdsprachenlernen, aber vor allem auf das Franzosisch-
lernen entnommen werden konnen. So lernen nur 4,3% der Grundschiiler Franzosisch, 23,6%
der Schiiler in der Sekundarstufe 1 und 33,2% in der Sekundarstufe II (vgl. Statistisches
Bundesamt Deutschland 2005, o. S.). Franzosisch liegt dabei immer auf Platz 2, jedoch

20 Der Aktionsplan sollte ab dem Schuljahr 2005/2006 in Kraft treten und umgesetzt werden, leider gibt es bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt
keine Dokumente, die Einblick geben, ob dieses geschehen ist.
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deutlich hinter Englisch, das in Deutschland durchgéngig den Platz der ersten Fremdsprache
einnimmt. Dass Englisch fiir viele Schiiler die erste und einzige Fremdsprache bleibt, die sie
im Laufe ihrer Schulzeit lernen, ergibt sich ebenfalls aus der Analyse (vgl. ebd., o. S.). Nur
0,3% der Haupt- oder Sonderschiiler lernen zum Beispiel Franzdsisch, in den Realschulen
sind es 23% der Schiiler und in den Gymnasien immerhin fast die Hélfte aller Schiiler (43%)
(vgl. ebd., 0. S.).

Leider kann fiir Deutschland insgesamt nur wenig zur Position der Sprachenpolitik zur
methodisch-didaktischen Diskussion gesagt werden, da diese weitgehend in den
Bundesldandern stattfindet. Die Kultusministerkonferenz als zentralisierende Einrichtung
beschiftigt sich mit der Sprachenpolitik und der Mehrsprachigkeit nicht. Das
Bundesbildungsministerium erwéhnt die Mehrsprachigkeit nur kurz in seinem Dokument zum
lebenslangen Lernen und auch nur als Forderung an das gesamte Bildungssystem, ohne dabei
auf die Methoden oder Umsetzungsstrategien einzugehen (vgl. Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung 2004, 58).

Die unterschiedlichen formalen, sprachenpolitischen Bedingungen an die ein informelles
Mehrsprachigkeitskonzepts in Deutschland und Frankreich ankniipft, sind damit beschrieben:
Wihrend Frankreich eine starke Sprachenpolitik hat und sich deutlich als Nation auch {iber
die gemeinsame Sprache definiert, geschieht genau dieses in Deutschland nicht. Beide Lénder
setzen sich politisch sowohl mit dem Schutz der Minderheiten- und Regionalsprachen
auseinander, wenn auch Frankreich die Charta der Regional- und Minderheitensprachen
bisher nicht ratifiziert hat. Eine politische Grundlage fiir Mehrsprachigkeit und ihre Férderung
ist in beiden Liandern erkennbar. Gerade die Verschiebung des Fremdsprachenlernens in die
Grundschulen zeigt, dass beide Lander auf die mehrsprachige Realitdt der Schiiler reagieren.
Wie auf diese Realitét auf der regionalen Ebene reagiert wird, zeigt das folgende Kapitel an
den Beispielen Elsass und Baden.

3.3  Die sprachenpolitische Realisierung auf der regionalen Ebene am Beispiel des
deutschen und franzosischen Teils der Oberrheinregion

Der informelle Lernort, der evaluiert wurde, befindet sich in der franzosischen Region Elsass,
ca. 5 km von der deutsch-franzdsischen Grenze entfernt. Das Elsass hat durch seine heutige
Grenznéhe, aber auch durch seine Geschichte, eine Ankniipfung an die deutsche Sprache.
Auch die baden-wiirttembergische Seite des Oberrheins ist durch die Ndhe zur franzésischen
Nachbarssprache mit dieser verbunden. Die regionalen Sprachenpolitiken beider Regionen
werden den Forschungsmethoden und -zielen folgenden dargestellt und analysiert, wobei die
gegenwartige Sprachenpolitik im Bildungssektor vor allem fiir die grundschulischen
Einrichtungen im Vordergrund steht. Um diese beschreiben zu kdnnen, wird auch auf die
durch die Bildungsplidne vorgegebenen Inhalte und Formalien eingegangen. Fiir die deutsche
Oberrheinregion geschieht dies anhand der Bildungsplédne und weiterer Veroffentlichungen
zur bildungspolitischen Umsetzung in dieser Region. Um die bildungspolitischen Vorgaben
und Bedingungen fiir das Elsass beschreiben zu konnen, miissen die nationale Ebene, da auf
dieser die fiir ganz Frankreich giiltigen Bildungspldne entwickelt werden, und die regionale
Ebene, mit spezifischen Aussagen zur Situation in der Region, vermischt werden.

Die franzosische Region Alsace (Elsass) stellt sprachenpolitisch eine Besonderheit dar. Neben
der offiziellen Sprache Frankreichs — franzosisch — sprechen grofle Teil der Bevdlkerung
elsdssisch. Untersuchungen des nationalen statistischen Institutes Frankreichs INSEE ergeben,
dass noch ca. 61% der Einwohner Elsdssisch beherrschen (vgl. Office pour la Langue et
Culture d’Alsace (OLCA) 2007, o. S.). Die Sprache wird hauptsdchlich im privaten Umfeld
genutzt und vor allem von der Landbevolkerung und von den élteren Generationen
beherrscht. Die Anzahl der Sprecher hat in den letzten 60 Jahren rapide abgenommen,
sprachen 1946 noch 90,8% der elsdssischen Bevolkerung ihre Regionalsprache, so waren es
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1997 nur 63% (vgl. OLCA 2007, o. S.). Der Anteil der Kinder, die Elsdssisch sprechen, ist
seit Beginn der 1990er-Jahre stark zuriickgegangen, was auch dazu fiihrte, dass in den

Schulen gegenwirtig hdufiger die Fremdsprache Deutsch als Elsédssisch unterrichtet wird (vgl.
Bothorel-Witz 2001, 72).

In den 1970er-Jahren begannen die ersten Aktionen der Schulverwaltung des Elsasses
dahingehend den Deutschunterricht an den elsdssischen Schulen zu stirken, auszubauen und
zu verbessern. Seit den 1980er-Jahren wird dies auch durch die nationale Politik der
Dezentralisierung noch verstirkt. Die erste Fremdsprache beginnend in der Vor- oder
Grundschule. Im Elsass ist diese flir fast jeden Schiiler Deutsch, so erhielten im Schuljahr
2005/2006 98% der Schiiler der letzten drei Grundschuljahre Deutschunterricht (vgl.
Inspection générale de 1’Education nationale 2006, 104). Dabei gibt es verschiedene
Unterrichtsmodelle: entweder haben die Schiiller drei Wochenunterrichtsstunden
Sprachunterricht, bei dem die Language Awareness und die Beherrschung der Miindlichkeit
im Vordergrund stehen, oder sie sind in bilingualen Klassen. Auch der Sprachunterricht wird
von Vor- und Grundschullehrern unterrichtet, die fiir den frithen Fremdsprachenunterricht
ausgebildet sind. Diese Ausbildung ist Teil der allgemeinen Ausbildung der Vor- und
Grundschullehrer. Die Lehrkrifte, die in den bilingualen Klassen zum Einsatz kommen,
werden in der elsdssischen Lehrerausbildung in einem fiir sie eingerichteten bilingualen
Ausbildungsort auf diese zweisprachigen Tatigkeiten vorbereitet. Es kommen in diesen
Klassen aber auch verstirkt deutsche Austauschlehrer zum Einsatz. Das Modell des
bilingualen Unterrichts im FElsass sieht so aus, dass die insgesamt 26 Wochen-
unterrichtsstunden durch zwei geteilt werden, 13 finden in franzdsischer Sprache statt, 13 auf
Deutsch (vgl. Geiger-Jaillet 2003, 275). Fiir diesen Zweig entschieden sich im Schuljahr
2005/2006 ca. 7% der Vor- und Grundschiiler. Der bilinguale Unterricht im Elsass baut dabei
auf sechs Hauptprinzipien (vgl. ebd., 278ff.) auf:

e Prinzip des Friiherwerbs: Die Kinder konnen den bilingualen Unterricht nur mit der
ersten Klasse der Vorschule beginnen und nicht zu einem spéteren Zeitpunkt in den
bilingualen Zweig einsteigen.

e Prinzip der Kontinuitdt: Der bilinguale Unterricht kann in den weiterfiihrenden
allgemeinbildenden Schulen fortgefiihrt werden. 2005 haben die ersten Schiiler, die
seit der Vorschule den bilingualen Zweig besuchen konnten, ihr Abitur in einem
bilingualen Lycée gemacht.

e Prinzip der Freiwilligkeit: Weder Schiiler konnen zum Besuch des bilingualen Zweigs
verpflichtet werden, noch Lehrer zum Unterricht in diesen Klassen.

e Prinzip ,ein Lehrer — eine Sprache*: Wie oben geschildert erhalten die Kinder 13
Unterrichtsstunden in deutscher Sprache und 13 in Franzosisch, dabei werden diese je
nach Sprache getrennt von zwei Lehrern unterrichtet. In der Praxis bedeutet dieses:
Ein Lehrer unterrichtet vormittags, einer nachmittags oder die Lehrer unterrichten die
Klasse im Tageswechsel. In den letzten Jahren kam es aber auch immer wieder zu der
Situation ,,ein Lehrer — eine Klasse*: Ein und derselbe Lehrer unterrichtet die Klasse
in beiden Unterrichtssprachen. Dies ist zwar nicht das von der Schulverwaltung
bevorzugte Modell, doch fehlte es oft an Lehrern, die in den bilingualen Klassen
unterrichten wollten.

o Prinzip der Gleichwertigkeit der Sprachen: Franzésisch und Deutsch sind
gleichwertig in den bilingualen Klassen, nicht wie es zum Teil in den privaten Schulen
der Fall ist, in denen der Deutschanteil grof3er ist.

e Prinzip der Instrumentalisierung der Sprachen: Auch die Sachficher werden in den
Grundschulen auf die beiden Sprachen aufgeteilt, so wird Mathematik zum Beispiel
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auf Deutsch unterrichtet, Geschichte auf Franzosisch usw.

Die Idee der bilingualen Schulen wurde im Elsass allerdings nicht von den staatlichen
Schulen, sondern von einer privaten Initiative, den ABCM-Schulen, 1990 eingefiihrt. Bis
2005 haben sich insgesamt zehn Standorte im Elsass entwickelt, an denen deutsch-franzosisch
unterrichtet wird (vgl. Rosenblatt 2003, 301f.).

Das Land Baden-Wiirttemberg hat seine Bildungspolitik und damit auch die Sprachlernpolitik
in den letzten Jahren verdandert und weiterentwickelt. 1973 gab es in Baden-Wiirttemberg die
ersten Rahmenrichtlinien fiir den Englischunterricht an Grundschulen, gemeinsam mit
Nordrhein-Westfalen und Niedersachen war es eins der ersten Bundeslinder, das
Rahmenrichtlinien fiir das frithe Fremdsprachenlernen einfiihrte und es somit im Kanon der
Grundschule etablierte (vgl. Sauer 1993, 86). Seit dem Schuljahr 1984/85 wird in den
frankreichnahen Schulen Badens das Begegnungsprogramm ,Lerne die Sprache des
Nachbarn® durchgefiihrt. 1993 nahmen insgesamt 27.000 Schiiler an 402 Grundschulen (dies
sind ca. 95% der Grundschulen im Einzugsbereich) daran teil. Das Angebot wurde mit drei
Unterrichtsstunden pro Woche in Arbeitsgemeinschaften flir die Jahrgangsstufen drei und vier
angeboten (vgl. Bludau 1993, 75). Die Wahl der Sprache hat in Baden-Wiirttemberg fiir lange
Diskussionen gesorgt. Letztendlich wurde fiir das Gebiet am Oberrhein Franzdsisch als erste
Fremdsprache vom Ministerium festgelegt, in den anderen Landesteilen wird Englisch als
frithe Fremdsprache angeboten (vgl. Landesinstitut fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg
2007, 52).

Der fremdsprachliche Unterricht in den Grundschulen Baden-Wiirttembergs wird vor allem
durch Entwicklung der neuen Bildungspldne fiir die Grundschule gepréigt, die in einem
Pilotschuljahr 2003/2004 getestet und dann ab dem Schuljahr 2004/2005 fiir alle Schulen
verbindlich eingefiihrt wurden. Formal féllt vor allem die Umgestaltung zu sogenannten
Facherverbiinden auf, die den traditionellen Facherkanon aufbrechen. Auflerdem hat der
Fremdsprachenbereich im Kanon der Grundschulficher nun einen festen Platz bekommen.
Parallel zur Neugestaltung der Lehrpline fand auch die Entwicklung des Bereiches
Fremdsprachen fiir die Grundschule statt, sodass seit dem Schuljahr 2003/2004 ab dem ersten
Grundschuljahr eine fremde Sprache (Englisch oder Franzoésisch) im kommunikativen
Unterricht erlernt wird (vgl. Gompf 2006, o. S. und Engemann 2002, 3).

Gegenwirtig gibt es in den Grundschulen in Baden verschiedene Modelle. Das fiir alle
Grundschulen verpflichtende ist die Einfiihrung der Fremdsprachen in die Stundentafel der
Schule. Der Unterricht in einer Sprache beginnt in der Klasse 1 und ist bis Klasse 4
fortzufiihren, es handelt sich dabei um zwei Unterrichtsstunden pro Woche. Hierfiir gibt es in
den Bildungspldnen Rahmenrichtlinien und methodische und didaktische Vorgaben. Auch in
Baden steht die Beherrschung der Miindlichkeit im Vordergrund. Das bilinguale, integrative
Modell der Rheinschiene richtet sich nur an Schiiler, die bereits einen zweisprachigen
Hintergrund mitbringen, eine Voraussetzung, die im Elsass nicht gilt, da dort der Erwerb der
anderen Sprache in den drei Vorschuljahren geleistet werden soll. Der Franzosischunterricht
wird in diesen Klassen von zwei auf drei Unterrichtsstunden erhéht und in drei weiteren
Unterrichtsfachern ist Franzdsisch Unterrichtssprache. Das elsdssische Modell ,,13/13* wird
ebenfalls ein einigen wenigen Schulen in Baden angeboten, so seit dem Schuljahr 2005/2006
an zwei Grundschulen in Kehl, die ,parititischen deutsch-franzosischen Klassen* (vgl.
Landratsamt Ortenau 2006, 7f.). In Baden wird der Franzdsischunterricht an allen Schulen der
Sekundarstufe I weitergefiihrt (vgl. Landratsamt Ortenau 2006, 91f.).

In den Bildungsplédnen fiir Baden-Wiirttemberg bzw. dem Programme Scolaire fiir Frankreich
— und somit fiir das Elsass — werden die Inhalte des frithen Sprachenlernens festgelegt. Da
sich das zu erfassende informelle Mehrsprachigkeitskonzept vor allem an Kinder im
Grundschulalter richtet, werden hier nur die schulischen Bedingungen fiir diese Altersgruppe
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dargestellt. Die Bildungspline erlautern den Rahmen vor allem fiir die informelle,
auBerschulische Begegnung mit Mehrsprachigkeit, beeinflussen aber auch die informelle
Begegnung mit Sprachen in der Freizeit.

In den franzdsischen Schulprogrammen fiir die franzdsische Grundschule von 2006 heif3t es:

La petite enfance est le moment privilégié pour les premiers contacts avec les langues vivantes, langues
étrangeres ou langues régionales [Die frithe Kindheit ist ein bevorzugter Moment fiir den ersten Kontakt
mit lebendigen Sprachen, Fremdsprachen oder Regionalsprachen] (Le Ministére de I’Education
nationale 2006a, 22 ; Ubersetzung durch die Autorin).

Damit erfolgt eine deutliche Verankerung des Beginns des ersten formalen Sprachkontaktes
im Kindesalter. Gleiches gilt fiir Baden-Wiirttemberg:

Sie [die Schiiler] erlernen Fremdsprachen umso leichter, je frither sie damit beginnen kdnnen. Deshalb
sieht der Bildungsplan 2004 das Erlernen einer Fremdsprache ab Klasse 1 vor: Franzosisch als Sprache
unserer Nachbarn am Oberrhein, Englisch in den anderen Landesteilen (Ministerium fiir Kultus 2004c,
13).
In beiden Regionen wird also Mehrsprachigkeit dadurch gefordert, dass in der Grundschule
bzw. in der Vorschule mit dem Fremdsprachenlernen begonnen wird. Wéhrend in Baden-
Wiirttemberg auch deutlich die zu lernenden Sprachen festgelegt werden, geht dieses aus den
nationalen Bildungspldnen Frankreichs nicht hervor, da sie regional festgelegt werden. Fiir
das Elsass ist die Fokussierung auf die Regionalsprache Elsdssisch und Deutsch in der
Convention 2007-2013 der Region Elsass bestimmt (vgl. Académie de Strasbourg et al. 2007,
4). In ihren Zielbeschreibungen fiir das Fremdsprachenlernen gehen beide Bildungspléne
neben dem Ziel der Mehrsprachigkeit erreichen zu wollen auf den europdischen
Referenzrahmen ein. Fiir Frankreich gilt, dass durch das frithe Fremdsprachenlernen in der
jeweiligen Sprache am Ende der Grundschule die Stufe Al erreicht sein soll (vgl. Le
Ministére de 1’Education nationale 2006a, 37), Baden-Wiirttemberg verweist nur auf den
Referenzrahmen (vgl. Ministerium fiir Kultus 2004c, 65). Als weiteres Ziel wird in den
franzosischen Plinen fiir die Grundschulen vor allem formuliert, dass Interesse an anderen
Sprachen geweckt und Freude am Sprachenlernen vermittelt werden sollen (vgl. Le Ministére
de I’Education nationale 2006a, 123). Wie dieses geschehen soll, wird sehr ausfiihrlich und
detailliert beschrieben, ohne konkrete Sprachlernmethoden zu benennen (vgl. ebd., 37 und
124). Dariiber hinaus soll das Sprachenlernen soweit wie moglich in das Klassengesehen
integriert und facheriibergreifend verfolgt werden (vgl. ebd., 32 und 199). Die Schulung des
Horverstehens und der Kommunikation, die sich immer an der Erstsprache Franzdsisch als
Referenz orientieren soll, die Arbeit an der Phonetik, die hdufige Sprachnutzung und die
Auseinandersetzung mit der Kultur der Sprache sind die zentralen Aufgaben des frithen
Fremdsprachenlernens (vgl. ebd., 124ff.). Dies soll vor allem an den Themen Familie,
Wohnen, Schule, Freunde, Freizeit, Tiere, Jahreszeiten gelibt werden (vgl. ebd., 204).
Mehrsprachigkeit und Einbindung der fremden Sprache in den Alltag der Schiiler durch eine
Auseinandersetzung iiber die Schule hinaus, z. B. durch binationale oder internationale
Begegnungen, E-Learning Projekte usw. wird als Teil der Schulprogramme zur Vorgabe fiir
das frithe Fremdsprachenlernen in Frankreich (vgl. ebd., 204).

Ein Schritt, der in den franzdsischen Schulprogrammen nicht vollzogen wird, ist die
Begriindung fiir das Fremdsprachenlernen, die in den Bildungsplédnen Baden-Wiirttembergs
am Anfang steht und sich auf beide moglichen Sprachen des Fremdspracherwerbs — Englisch
oder Franzosisch — bezieht. Es soll nachhaltig Verstindnis, Zusammenarbeit, Mobilitit und
das friedliche Zusammenleben fordern (vgl. Ministerium fiir Kultus 2004c, 64). Als Ziele des
frihen Fremdsprachenlernens werden wie in den franzosischen Programmen die
Mehrsprachigkeit sowie die Freude am Erlernen anderer Sprachen genannt, dariiber hinaus
fiihren die baden-wiirttembergischen Pldne auch das Entdecken anderer Lebenswirklichkeiten
und die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler an (vgl. ebd., 64 ). Didaktisch-methodisch
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geben die Bildungsplidne eine Orientierung an grundschulspezifischen Didaktiken und an
einer altersgeméfen Sprachdidaktik an und eine methodische Ausrichtung am immersiv-
reflexiven Lernen wird empfohlen (vgl. ebd., 86). Die Bildungsprogramme stellen ausfiihrlich
die Kompetenzen und Inhalte dar, die bis Ende der Klassenstufe zwei bzw. vier gelehrt und
erlernt werden sollen. Sie sind dabei detaillierter als die franzdsischen Programme. Eine
Verkniipfung mit informellen Lernorten ist iiber die allgemeinen, zu erlernenden
Kompetenzen moglich, die sich dem Weltwissen, soziokulturellem und interkulturellem
Wissen widmen (vgl. ebd., 90 und 94). Die Themen, die dieses Wissen transportieren konnen,
bieten wie auch die franzosischen Themengebiete Ankniipfungen an informelle Lernorte, wie
z. B. ein Science-Center:
Es bieten sich Themenfelder an, aus denen sich Sprechanldsse ergeben, die sich auch zur Erweiterung
des allgemeinen und soziokulturellen Weltwissens eignen [...]. Die folgenden entstammen der
Konzeption, die dem Bildungsplan fiir die Grundschule zugrunde liegt, und sind dem privaten und
offentlichen Bereich sowie dem Bildungsbereich zuzuordnen: Ich und mein Korper, Schule, Familie,
Freunde, Tiere, Freizeit, Hobbys, Spiele, Sport, mein Tagesablauf, Kleidung, Essen und Trinken,

Einkaufen, Feste, Unterwegs sein, Begegnung mit Menschen anderer Herkunft (Ministerium fiir Kultus
2004c, 87).

Das folgende Kapitel wird beschreiben, wie in einem Science-Center ein
Mehrsprachigkeitskonzept entwickelt wurde, um dieses abschlieBend mit den konzeptuellen
Anregungen aus den wissenschaftlichen Disziplinen und den Rahmenbedingungen
verkniipfen zu konnen, sodass abschlieend eine Darstellung des Mehrsprachigkeitskonzepts
eines informellen Lernorts moglich ist.
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4 Die Entwicklung eines informellen Mehrsprachigkeitskonzepts fiir
ein Science-Center

Eines der ersten Konzepte zur Forderung der Mehrsprachigkeit durch einen informellen
Lernort in Europa ist das des Strasbourger Science-Centers Vaisseau, welches sich an Kinder
und Jugendliche als Bezugsgruppe richtet. Die Region, in der sich der informelle Lernort
befindet, ist sprachgeschichtlich sowohl durch die Nationalsprache Franzosisch, die
Regionalsprache Elséssisch sowie durch das Deutsche als Sprache des Nachbarlandes geprégt
(vgl. Académie de Strasbourg et al. 2007, 3). Aufgrund der europidischen Einrichtungen in
Strasbourg und der Migration nach Europa sind in der Region viele weitere Sprachen préisent
und schaffen eine Lebensumwelt die mehrsprachig ist. Da diese mehrsprachige Umwelt aber
nicht unbedingt von den Menschen, die in der Region leben, wahrgenommen werden muss,
sollte ein informeller Lernort zu dieser Wahrnehmung und zur Nutzung der Mehrsprachigkeit
beitragen.

Die europdische Einigungsprozess macht sich in der Region des informellen Lernorts vor
allem dadurch bemerkbar, dass die Grenzregionen in der Oberrheinkonferenz
zusammenarbeiten und somit nah an der Realitdt der Einwohner der Region gemeinsame
Projekte durchfiihren (vgl. Deutsch-franzdsisch-schweizerische Oberrheinkonferenz 2007, 1).
Mehrsprachigkeit wird dabei vor allem dadurch gefordert, dass die beiden Sprachen der
Region — Franzosisch und Deutsch — als erste Fremdsprachen gelernt werden sollen (vgl. ebd.,
1). Diese Forderung geschieht vor allem durch die grenziiberschreitende bilinguale
Lehrerausbildung, ein gemeinsames Schulbuch und durch Austauschprojekte. Die
Fokussierung auf den formalen Lernbereich ist deutlich zu erkennen, aber auch die Bedeutung
informeller Lernorte wird im Kontext der zukiinftig zu unterstiitzenden Projekte
angesprochen:

Hierdurch sollen neue Impulse fiir den grenziiberschreitenden Austausch auf moglichst allen Ebenen
gegeben werden, wie [...] fiir gemeinsame Projekte auf den Gebieten der Kunst, der Kultur, der
Wissenschaft, der Musik, des Sports [...] (Deutsch-franzdsisch-schweizerische Oberrheinkonferenz
2007, 1).

Der Fremdsprachenunterricht beginnt in der Region des informellen Lernorts verpflichtend
fiir alle Schiiler mit der Einschulung. Dies bedeutet flir den Lernort, da er iiberwiegend von
Kindern aus der Region besucht wird, dass bei diesen Kinder ab dem 6. Lebensjahr bereits
von einer schulischen Begegnung mit anderen Sprachen ausgegangen werden kann. Auch fiir
die jingeren Kinder der Oberrheinregion ist es aufgrund der beschriebenen lokalen
Begebenheiten wahrscheinlich, dass sie bereits vor Beginn der Schulpflicht mit fremden
Sprachen in Kontakt gekommen sind. Dies gilt auch fiir die erwachsenen Begleitpersonen, die
mit den Kindern oder Schiilern den informellen Lernort besuchen. Im Gegensatz zum
Fremdsprachenunterricht an Grundschulen in Nicht-Grenzregionen, an dem Kkritisiert wird,
dass er nicht in der Lebensrealitit der Schiiler verhaftet sei, da mit den im Unterricht
vermittelten anderen Sprachen im Alltag keinen Kontakt gegeben sei (vgl. Bleyhl 2000, 30),
trifft diese Kritik hier weder auf die formale noch auf die informelle Sprachenbegegnung zu.

Informelle Lernorte haben immer die Chance, neben ihrem Hauptanliegen weitere Ziele und
Inhalte zu vermitteln. So bemiihen sich heute alle Lernorte wie Museen oder Science-Center
nachhaltig und barrierefrei zu sein. Liegt ein informeller Lernort in einem durch
Mehrsprachigkeit geprdagten Raum, so sollte auch die Mehrsprachigkeit und die kulturelle
Begegnung in den Konzeptionen der informellen Einrichtung aufgegriffen werden, um so der
Tatsache entgegenzuwirken, dass die Begegnung mit fremden Sprachen fiir viele Kinder eine
im Wesentlichen an den Lernort Schule gebundene Erfahrung ist (vgl. Ministerium fiir Kultus
2004c, 13).

Ein informeller Lernort in einer europdischen Grenzregion sollte demzufolge ein



111 Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort 131

Mehrsprachigkeitskonzept haben. Dieses ldsst sich sowohl mit der Geschichte der Region, der
europdischen Einigung, der Situation des Fremdsprachenlernens sowie den Maoglichkeiten
eines informellen Lernorts begriinden.

Die Ziele eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort miissen bestimmt
und formuliert werden, um dieses von anderen Lernorten abzugrenzen und seine
Moglichkeiten aufzuzeigen. Ziel eines solchen Konzepts kann immer nur die Erginzung
bereits vorhandener Mehrsprachigkeit sein. Es knilipft immer an andere, bereits abgelaufene
Spracherwerbsprozesse an. Bei fast allen europdischen Grundschiillern kann davon
ausgegangen werden, dass sie in ihrem formalen Lernumfeld Schule mit anderen, fremden
Sprachen oder Minderheiten- und Regionalsprachen ab dem sechsten oder achten Lebensjahr
in Kontakt kommen (vgl. Legutke 2000, 33). Informelle Lernorte miissen sich iiber den
Kenntnisstand und die Sprachenentwicklung ihrer Nutzer bewusst sein und diese zu einer
Grundlage ihres Mehrsprachigkeitskonzepts machen. Mehrsprachigkeitskonzepte informeller
Lernorte konnen keine individuelle Mehrsprachigkeit schaffen, aber sie kdnnen einen Ort
kollektiv mehrsprachig gestalten und somit die Mehrsprachigkeit der Individuen fordern.
Dieses geschieht vor allem dadurch, dass die informell Lernenden Sprachen in einem
natiirlichen Umfeld begegnen kénnen.

Die Ziele eines informellen, mehrsprachigen Lernorts sind es, mehrsprachig zu sein,
individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern, Sprachenbegegnung zu schaffen und den
Spracherwerb aller Besucher durch mehrsprachige Gegebenheiten zu unterstiitzen. Im
informellen Lernort Vaisseau  wurde diesen Begrindungen und Zielen folgend ein
informelles Mehrsprachigkeitskonzept erarbeitet, umgesetzt, evaluiert und weiterentwickelt.
Es konnte dabei nicht auf bestehende Konzepte anderer Einrichtungen wie z. B. Museen
zuriickgegriffen werden, da solche Konzepte unbekannt sind.

4.1 »Mehrsprachig sein* als Grundlage eines informellen Lernorts

Mehrsprachigkeit sollte vor allem in das pddagogische Konzept eines informellen Lernorts
integriert werden, da Sprachenbegegnung, Mehrsprachigkeit und kulturelle Begegnung fiir die
Lerner erfahrbar werden sollen. Dies gilt fiir alle Besuchskontexte, den Besuch in der Freizeit
und den Besuch als auBerschulische Aktivitit. Dieses péadagogische Mehrsprachig-
keitskonzept muss jedoch auch im Allgemeinen im informellen Lernort vertreten und
erfahrbar sein. Einen informellen Lernort moglichst in allen Bereichen mehrsprachig zu
gestalten, wurde im Science-Center Vaisseau in Strasbourg umgesetzt.

Die ersten Ideen, das Science-Center fiir Kinder zu schaffen, entstanden 2000 (vgl. Le
Vaisseau 2006¢c, 12). Von diesem Zeitpunkt an war das Science-Center als Einrichtung, die
selbst dreisprachig sein sollte und die Mehrsprachigkeit in der Region fordert, geplant. Diese
Festlegung wurde durch einen Beschluss im Departementrat, dem Trager der Einrichtung,
sichergestellt und als ein der grundlegenden Prinzipien formuliert. Diese sind neben der
Verpflichtung fiir das informelle Lernen, der Mehrsprachigkeit und der kulturellen
Begegnung die Koedukation der Generationen, die Nachhaltigkeit, der Umweltschutz und die
Gleichbehandlung von Menschen mit und ohne Behinderungen (vgl. Le Vaisseau 2006¢, 23).
Um das Prinzip der Mehrsprachigkeit und kulturellen Begegnung zu gewéhrleisten, wurden in
der Projektphase verschiedene Ideen erarbeitet.

Als erster Schritt wurden die Sprachen festgelegt. Hierbei wurde sich flir eine
Dreisprachigkeit entschieden: Franzosisch, Deutsch und Englisch wurden als Sprachen des
informellen Lernorts bestimmt, diese sollten, soweit moglich, priasent sein und genutzt
werden. Dass Franzdsisch als Landessprache eine der drei Sprachen des informellen Lernorts
sein sollte, stand immer fest und ist aufgrund der franzosischen Sprachpolitik auch
unumgiénglich. Die Wahl der beiden Fremdsprachen begriindet sich damit, dass Deutsch die
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Sprache des Nachbarlandes ist, als erste Fremdsprache von vielen Schiilern der Region Elsass
erlernt wird und von vielen Einwohnern des Elsasses verstanden und gesprochen wird. Da in
diesem mehrsprachigen, informellen Lernort nicht nur eine andere Sprache erlebt wird,
sondern auch die kulturelle Begegnung, erklirt sich Deutsch dadurch, dass neben den
franzosischen Besuchern, die Deutschen die grofite Besuchergruppe stellen wiirden. Beide
sollten sich daher den informellen Lernort komplett ohne sprachliche Barrieren erschlie3en
konnen. Als dritte Sprache wurde Englisch gewéhlt, um allen nicht-franzdsisch- oder nicht-
deutschsprachigen Besuchern dadurch so gut wie moglich gerecht zu werden, dass die in
Europa am haufigsten gelernte Fremdsprache (vgl. Eurobarometer 2006, 5) angeboten wird.
Dies ist auBerdem die Fremdsprache, die in der Oberrheinregion von den meisten Schiilern als
zweite Fremdsprache erlernt wird und vom triregionalen, regionalen Gremium als dritte
Sprache ihres Mehrsprachigkeitskonzepts bestimmt wurde (vgl. Deutsch-franzosisch-
schweizerische Oberrheinkonferenz 2007, 1). Entscheidend war dabei, dass die drei Sprachen
Ankniipfung an die Lebensumwelt der Besucher des informellen Lernorts haben. Die
Regionalsprache Elsdssisch wurde nicht in das Konzept eingebunden, was die vernachldssigt.
Jedoch war eine stindige Prdsenz einer weiteren Sprache im gesamten Science-Center nur
schwer umzusetzen, aber eine punktuelle Einbindung der Regionalsprache sollte im
informellen Lernort {iberdacht werden.

Diese Dreisprachigkeit in der Schriftlichkeit wurde fiir alle, den Besuchern zugingliche
Bereiche des Lernorts festgelegt. Dies bedeutet, dass alle Beschriftungen, alle
Ausstellungserkldrungen und die Internetprdsenz in diesen drei Sprachen vorhanden sind.
Dabei wurde besonderer Wert darauf gelegt, dass es so hiufig wie moglich in der Art der
Darstellung der Texte keine Hierarchien gibt, so waren z. B. die franzdsischen Texte nicht
grofBer gesetzt als die Texte in anderen Sprachen. AuBlerdem wurde durch die
Zusammenarbeit mit deutschen und britischen Erstsprachlern sichergestellt, dass die Texte
linguistisch korrekt sind. Dieser Aspekt ist sehr wichtig, jedoch auch sehr zeitaufwendig in
der Umsetzung.

Fiir die darliber hinausgehende schriftliche Prisenz wurde sich fiir eine Zweisprachigkeit —
Franzosisch und Deutsch — entschieden. Diese ergab sich erst im Kontext der alltdglichen
Umsetzung des Mehrsprachigkeitskonzepts. Begriindet ist dies darin, dass der zeitliche,
personelle und finanzielle Aufwand fiir eine permanente Dreisprachigkeit nicht gewihrleistet
werden konnte, Englisch héufig nicht alltdglich présent sein musste, da mit den Sprachen
Franzosisch und Deutsch 99% aller Besucher (vgl. Le Vaisseau 2006¢, 37) erreicht werden.
Auch fiir die miindliche Kommunikation wurde sich auf die Sprachen Franzosisch und
Deutsch beschriankt. Alle Mitarbeiter, die mit den Besuchern arbeiten, miissen Kenntnisse der
franzosischen und deutschen Sprache haben und in beiden Sprachen agieren konnen. Somit
kann sichergestellt werden, dass die Besucher Mehrsprachigkeit erfahren, aber auch in ihrer
Erstsprache kommunizieren konnen.

Die Umsetzung eines schriftlich und miindlich mehrsprachigen Lernorts, der mehrere
Sprachen so korrekt und so umfassend wie moglich reprasentiert, ist nur moglich, wenn auch
Erstsprachler aus beiden Sprachengemeinschaften integriert sind. Dies hilft nicht nur,
Mehrsprachigkeit zu gewéhrleisten, sondern auch ein bikulturelles Konzept sicherzustellen.
Hierfir wurde noch in der Projektphase eine Koordinationsstelle im Leitungsteam des
informellen Lernorts (vgl. Le Vaisseau 2006c, 122) geschaffen. Deren Aufgabe bei der
Entwicklung des Science-Centers bis zur Eroffnung lag vor allem in der Umsetzung der Drei-
bzw. Zweisprachigkeit in der Ausstellung, der Sicherstellung des Sprachniveaus der
Mitarbeiter, der Vermittlung und Integration von Sprache und Kultur und der Einbindung
deutscher Partner in das Projekt, um einen lebensnahen, informellen und mehrsprachigen
Lernort zu gestalten.

Um alle Arbeitsablaufe unter den Mitarbeitern des informellen Lernorts schnell und fur alle
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verstandlich zu gestalten, wurde sich fiir nur eine Arbeitssprache entschieden — Franzosisch,
da dies die einzige Sprache ist, die von allen Mitarbeitern als Erstsprache oder Fremdsprache
gesprochen und verstanden wird. Bei Mitarbeitern, die nicht mit Besuchern arbeiten, wird die
Kenntnis anderer Sprachen, vor allem die Kenntnis der deutschen Sprache, zwar gewiinscht,
aber die Arbeitsplitze werden hiufig nur in Frankreich ausgeschrieben, da das Stellenprofil,
z. B. bei der Einstellung eines Juristen, Buchhalters, Technikers usw. vor allem Kenntnisse
der mit der Stelle verbunden Inhalte im franzosischen Kontext erfordert. Damit jedoch auch
die Mitarbeiter, die weder sprachliche noch kulturelle Kenntnisse des deutschsprachigen
Raums haben, in das Mehrsprachigkeitskonzept eingebunden sind, werden Sprachkurse,
Informationsveranstaltungen zu kulturellen Themen, wie z, B. dem deutschen Schulsystem
und Besuche in Deutschland oder Austauschaktivitidten mit deutschen, informellen Lernorten
angeboten. Gleiches geschieht fiir Mitarbeiter, die nicht aus Frankreich kommen, sie erhalten
Schulungen z.B. zu franzésischen Verwaltungsvorschriften und Franzosischunterricht.
Entscheidend war dabei, bei den franzdsischen Mitarbeitern Sensibilitdt fiir die sprachlichen
Grenzen der nicht-franzosischen Mitarbeiter zu schaffen, wenn diese miindlich oder
schriftlich in der fremden Sprache kommunizierten. Anderseits miissen die nicht-
franzosischen Mitarbeiter darin unterstiitzt werden, es sich zuzutrauen, auch unbekannte
Situationen in der fremden Sprache zu bewiltigen und nicht vor der Vertretung ihrer Anliegen
zuriickzuschrecken, weil sie die Sprache nicht so gut beherrschen wie ihre franzosischen
Kollegen. Verdeutlichen lésst sich dies an einem Beispiel: Auf die Stelle eines paddagogischen
Mitarbeiters bewerben sich, wird die Stelle in Deutschland ausgeschrieben, regelméBig viele
Kandidaten, die Romanistik oder Franzosisch als Unterrichtsfach studiert haben oder in
diesen Bereichen in Deutschland titig sind und eine Anstellung in Frankreich anstreben.
Diese Kandidaten sprechen wahrscheinlich sehr gut franzosisch. Gesucht wird als
padagogischer Betreuer aber jemand, der sich mit den Inhalten eines Science-Centers
auskennt, z. B. ein Naturwissenschaftler oder jemand, der eine Naturwissenschaft als
Unterrichtsfach studiert hat sowie jemand der piddagogische Kenntnisse und Fihigkeiten
besitzt und dariiber hinaus Grundkenntnisse der franzodsischen Sprache und Kultur vorweisen
kann. Eine Grundregel bezogen auf die Einstellung von Mitarbeitern fiir den informellen
Lernort besteht daher darin, dass Kenntnisse der anderen Sprache und Kultur vor Ort
erfahrbar und verbesserbar sind. Diesen Kenntnissen wird allerdings bei den Mitarbeitern, die
mit den Besuchern arbeiten, eine hohere Aufmerksamkeit gewidmet als bei den anderen
Mitarbeitern.

Alle Mitarbeiter miissen im Einstellungsverfahren an einem Deutschtest teilnehmen und die
Mitarbeiter, die Besucherkontakt haben, auch an einem Englischtestzl. Diese Tests wurden
speziell fiir die Bediirfnisse des informellen Lernorts entwickelt und testen schriftsprachlichen
Grundkenntnisse, das Horverstehen und vor allem die Kommunikationsmoglichkeiten der
Bewerber.

Die Idee dieses Mehrsprachigkeitskonzept ist dabei nicht, den Besuchern ein in mehreren
Sprachen und Kulturen perfektes Team zu présentieren. Sie konnen an diesem Lernort
vielmehr Menschen begegnen, die mehrere Sprachen fiir ihre Kommunikation nutzen. Dies
beinhaltet die Chance, dass die Besucher erleben, wie es ist, mehrsprachig zu sein und in
mehreren Sprachen handeln zu kénnen. Dariiber hinaus haben die Besucher die freie Wahl, ob
sie in ihrer Sprache mit den Mitarbeitern kommunizieren oder auch ihre anderen Sprachen,
vor allem Deutsch oder Franzdsisch, nutzen und ihre eigene Mehrsprachigkeit aktiv
anwenden. Ergebnisse dazu, ob und wie dieses der Fall ist, werden in der Besucherevaluation
aufgezeigt.

21 Die Franzosischkenntnisse nicht-franzosischer Bewerber werden im Rahmen des Vorstellungsgespréchs getestet.
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Da die kulturelle Begegnung ebenso Teil des Mehrsprachigkeitskonzepts sein soll, wurde
bedacht, nicht nur in den drei bzw. zwei Sprachen prédsent zu sein, sondern in diese Prdsenz
auch die kulturellen Gegebenheiten der Lander einzubeziehen. So wurden fiir die Planung der
Programme und Angebote franzdsische wie deutsche Sachverhalte einbezogen, z. B. der
Ferienkalender beider Lénder oder die Tatsache, dass in Deutschland die Halbtagsschule die
gangigste Schulform ist, in Frankreich aber die Ganztagsschule. Anderseits wurden in Texten
oder Angeboten Adaptionen vorgenommen, jeweils bezogen auf den kulturellen Kontext. So
wurde beispielsweise am Haus der Natur nicht nur iiber die Feldhamster im Elsass und die
dortigen SchutzmalBnahmen berichtet, sondern es wurde die gesamte Oberrheinregion
einbezogen.

Ein entscheidender Faktor bei der Verwirklichung des Mehrsprachigkeitskonzepts ist die
Bildung von Netzwerken. In dem hier dokumentierten Fall sind es vor allem lokale, regionale
und deutsch-franzosische Netzwerke. Auf lokaler Ebene kam es vor allem zu einer
Zusammenarbeit mit der Stadt Kehl, da eine Umweltpddagogin mit einer halben Stelle bei der
Stadt Kehl und einer halben Stelle im Vaisseau angestellt war, sodass ein
grenziiberschreitender vor allem auch kultureller Austausch im Mitarbeiterteam gefordert
wurde. Aufgrund der regionalen Vernetzung konnte das Science-Center von Beginn an z. B.
mit der Oberrheinkonferenz, dem Ministerium fiir Kultus des Landes Baden-Wiirttemberg,
der Péddagogischen Hochschule Karlsruhe, dem staatlichen Museum fiir Naturkunde
Karlsruhe, der Phdnomenta Flensburg und dem deutschen Verband der Science-Center Ecsite-
D zusammenarbeiten.

Durch die Zusammenarbeit mit den Arbeitsgruppen Erziehung, Bildung und Jugend der
Oberrheinkonferenz konnte gewéhrleistet werden, dass das Vaisseau als beispielhafter Lernort
fiir Mehrsprachigkeit und die Moglichkeit der auBerschulischen, internationalen oder
binationalen Begegnung bekannt wurden und das Angebot dieses Lernorts angenommen wird.
Mit dem Ministerium wurden MaBnahmen zur Lehrerfortbildung geplant, um das
facheriibergreifende Lernen, vor allem die Verbindung von Sprachunterricht und den
naturwissenschaftlichen Fachern zu fordern, neue Lernorte anzubieten und formales mit
informellem Lernen zu verkniipfen. Bei allen groferen Projekten wird auf eine inhaltliche
Fachbetreuung von franzdsischer und deutscher Seite Wert gelegt, so berédt die PH Karlsruhe
das Vaisseau, wenn es um die deutsche Auseinandersetzung mit einer Thematik geht.
AuBerdem wurde in Kooperation mit der PH Karlsruhe, dem [UFM d’Alsace und dem
Science-Center bereits eine auBBeruniversitire Veranstaltung im Sommersemester 2006 fiir die
Studierenden des Lehramts zur Nutzung von informellen, mehrsprachigen Science-Center im
Kontext des bilingualen Sachfachunterrichts veranstaltet. Mit dem Naturkundemuseum
Karlsruhe gibt es einen Austausch unter den Museums-Piddagogen und den Science-Center
Padagogen dariiber, wie naturwissenschaftliche Inhalte in den unterschiedlichen
Einrichtungen und in den unterschiedlichen Lidndern vermittelt werden sowie dazu, wie
Schulklassen solche Einrichtungen nutzen konnen. Des Weiteren haben die Mitarbeiter beider
Einrichtungen die Moglichkeit, Praktika in der jeweils anderen Einrichtung zu absolvieren.

Linguistische und naturwissenschaftliche Praktika sind auch der Hauptbestandteil der
Zusammenarbeit mit dem norddeutschen Science-Center Phdnomenta. Bereits vor der
Er6ffnung des Vaisseau absolvierten franzosische SC-Pddagogen dort Praktika. Diese dienten
sowohl der sprachlichen Fortbildung als auch des Austausches mit der Vermittlung von
Science-Center Inhalten in Deutschland und Frankreich.

Aufgrund seines mehrsprachigen Profils, welches sich in den beschriebenen allgemeinen
Grundlagen des Mehrsprachigkeitskonzepts zeigt, aber noch stérker in der Integration von
Mehrsprachigkeit in das padagogische Konzept des informellen Lernorts, ist das Vaisseau bis
heute das einzige Science-Center, welches Mitglied bei Ecsite-D, dem deutschen Science-
Center-Verbund ist, und sich nicht in einem deutschsprachigen Land befindet.
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4.2  Die Integration von Mehrsprachigkeit in das pidagogische Konzept eines
Science-Centers

Ein erster Schritt zur Integration von Mehrsprachigkeit in das padagogische Konzept eines
Science-Centers ist es, das gesamte informelle Lernangebot mehrsprachig und fiir die
verschiedenen Besucher addquat zu gestalten. In dem hier vorgestellten Fall bedeutet das,
dass alle Angebote sprachlich und inhaltlich an die deutschen und franzdsischen Besucher
angepasst wurden.

Informelle Sprachenbegegnung fiir Kinder und Jugendliche setzt grundsitzlich voraus, dass
die Sprecher ihre Sprachen in ihrer Lebenswelt nutzen konnen. Laborbedingungen, in denen
Sprachenbegegnung kiinstlich erzeugt wird, sind mit diesem Konzept nicht gemeint.

Abbildung 20: Die Verkniipfung von Mehrsprachigkeit, friihem Fremdsprachenlernen und
Sprachenbegegnung

Wie es die Abbildung zeigt, kann ein Konzept der informellen Sprachenbegegnung nur dann
stattfinden, wenn vorher der Kontakt zu anderen Sprachen hergestellt wurde. In der Regel
findet dieser erste Kontakt durch Fremdsprachenunterricht statt und hat bereits dadurch einen
Ansatzpunkt, dass Kinder und Jugendliche in den Grenzregionen des heutigen Europas nicht
nur in der Schule eine fremde Sprache kennenlernen, sondern ihnen auch in ihrer Lebenswelt
begegnen. Dies sind die wichtigen Rahmenbedingungen, an die informelle
Sprachenbegegnung ankniipft. Losgelost von diesen Rahmenbedingungen wére sie
methodisch schwer umzusetzen und padagogisch abzulehnen.

Informelle Sprachenbegegnung kann Mehrsprachigkeit jedoch in dem Sinne férdern, dass sie

e cine Verkniipfung mit der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen ermdglicht und
eine Briicke zwischen Schule und Lebenswelt darstellt,

e andere Motivationsmoglichkeiten und Anreize entwickeln und nutzen kann,
e den Charakter des ,,Nebenbei“-Lernens zu ihrem Vorteil nutzen kann,

e schulisch Gelerntes vertiefen und Sachverhalte aus schulischen Lernkontexten
wiederaufnehmen und je mnach Ausrichtung des informellen Lernorts
facheriibergreifende verkniipfen kann,

e Mehrsprachigkeit im informellen Lernort durch die Umsetzung szenographischer und
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padagogischer Konzepte zur Selbstverstindlichkeit macht und dies somit auch fiir die
Grenzregion fass- und sichtbarer wird,

e durch die Gestaltung der verschiedenen Programme zum sprachlichen und kulturellen
Dialog und Austausch anregt und

e auch andere Bildungspartner sowie andere Altersgruppen an dem mehrsprachigen
Dialog und dem Dialog iiber Mehrsprachigkeit beteiligt.

Bei der Gestaltung der padagogischen Inhalte und Programme wurde sich immer auf beide
Nationalitdten bezogen. Besonders bedacht wurde dies bei der Gestaltung des pddagogischen
Angebots fiir Schulklassen und Freizeitbesucher. Fiir die Schulklassen gibt es zwei besondere
padagogische Angebote, die diese neben dem Besuch der Ausstellungen nutzen konnen: die
Wissensrallyes und die Workshops. Fiir die Freizeitbesucher sind es die Wissensshows, bei
denen die Mehrsprachigkeit besonders bedacht wurde. AuBerdem gibt es
Sonderveranstaltungen fiir beide Besuchergruppen, in denen Mehrsprachigkeit thematisiert
wird.

Die Workshops fiir Schulklassen sind seit Eroffnung immer an die franzosischen
Schulprogramme und die baden-wiirttembergischen Bildungspldane angepasst. Grundsétzlich
stand es den Lehrern offen, die Veranstaltung auch in der Fremdsprache der Schiiler
durchfiihren zu lassen. Die Veranstaltung war jedoch ausgerichtet auf das Sprachniveau der
franzosischen bzw. deutschen Erstsprachler. Dies wurde ab den Schuljahr 2006/2007
gedndert; als Pilotversuch wurden zwei Workshops fiir Grundschulklassen sprachlich
adaptiert und lagen als Workshops fiir franzosische Erstsprachler, deutsche Erstsprachler
sowie als Workshop in Deutsch als Fremdsprache, Franzosisch als Fremdsprache und in
bilingualen Workshops fiir deutsch-franzosische Partnerklassen vor (vgl. Le Vaisseau 2006d,
10). Die Idee der Workshops ist es, die Schulklassen an einen spezifischen Science-Center-
Inhalt, der sich auflerdem mit den Inhalten des Unterrichts in der Schulstufe verkniipfen lasst,
heranzufithren und iiber die Ausstellung hinaus die Moglichkeit zu geben, Erfahrungen zu
machen, die die Schiiler an ihrem formalen Lernort nicht machen kénnen. In den bilingualen
Workshops™ wurde dieses um die sprachliche Erfahrung erginzt, d. h. die Inhalte wurden
beibehalten und es ging nicht darum, einen ausschlieBlich sprachlichen Workshop anzubieten.
Dies ist auch nicht moglich, da jede Gruppe bereits Sprachkenntnisse mitbringt, da in den
Schulen Fremdsprachenunterricht stattfindet, der Sprachstand der Schiiler ist jedoch sehr
unterschiedlich. Es wurde daher beschlossen, die Workshops um einige Inhalte und
Aktivitdten zu kiirzen und dafiir einen neuen Schwerpunkt, ndmlich die Foérderung der
Mehrsprachigkeit durch den Science-Center-Workshop, zu setzten. Bei der Realisierung
musste bedacht werden, dass die Schiiler je nach Fremdsprachenunterrichtsmodell
unterschiedliche Vorkenntnisse in der Sprache mitbringen, dass alle SC-Padagogen, egal, ob
Deutsch oder Franzosisch ihre Erstsprache ist, den Workshop durchfiihren miissen und dass
sprachliche und Science-Center-Inhalte in 45 Minuten vermittelt werden sollen.

Die ersten beiden Workshops, die nach diesen Grundlagen entwickelt wurden, waren die
Workshops ,,Anders sehen” und ,Farbenfroh®, die fiir das Schuljahr 2006/2007 neu
entwickelt wurden. Der Workshop ,,Anders sehen* wendet sich an Schiiler zwischen acht und
elf Jahren, der Workshop ,,Farbenfroh* an die Sechs- bis Achtjéhrigen. Inhaltlich beschéftigt
sich der Workshop ,,Farbenfroh* mit den Farben und die Schiiler fiihren erste physikalische
Experimente durch. Damit die SC-Pddagogen allen Schiilern einen addquaten Workshop
bieten konnen, werden die Lehrer gebeten, den Workshop nur dann in der Fremdsprache oder
fiir bilinguale Gruppen anzufragen, wenn diese mindestens ein Schuljahr Unterricht in der

22 Die drei Workshops — deutschsprachige Workshops fiir franzosische Schulklassen, franzosischsprachige Workshops flir deutsche
Schulklassen und deutsch-franzosische Workshops fiir deutsche und franzosische Partnerklassen — werden zur besseren Lesbarkeit im
Folgenden unter dem Begriff bilinguale Workshops zusammengefasst.



111 Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort 137

fremden Sprache hatten und ein Basisvokabular zum Thema (in diesem Fall Farben)
vorhanden ist. Der Workshop ,,Anders sehen widmet sich dem Hor- und Tastsinn und
informiert Kinder iiber Behinderungen. Als sprachliche Vorgabe formulierte das Science-
Center hierfiir einen Fremdsprachenunterricht von mindestens zwei Schuljahren sowie
sprachliche Kenntnisse zum Thema Sinne, vor allem Horen und Tasten. Da trotz dieser
Vorgaben zu erwarten ist, dass der Sprachstand der Schiiler in den einzelnen Klassen aber
auch aufgrund der unterschiedlichen Sprachmodelle in den Schulen sehr verschieden ist,
wurde sich in den mehrsprachigen Workshops — bezogen auf die Schiilerleistung —
ausschlieBlich auf die Miindlichkeit konzentriert. Die Produktion von Texten durch die
Schiiler stand nicht im Vordergrund.

Die Workshops werden immer von einem deutschen und einem franzosischen SC-Pddagogen
gemeinsam geplant, um so den sprachlichen und inhaltlichen Austausch unter den
Mitarbeitern von Beginn an zu fordern und unterschiedliche Ansdtze sowie kulturell
spezifische Methoden einzubeziehen. Im Vorfeld wird zuerst der monolinguale Workshop
geplant, dieser dann unter allen Science-Center Pddagogen diskutiert und mit einer Gruppe
getestet. Nach der erfolgreichen Konzipierung dieses Workshops wird die Anpassung zum
bilingualen Workshop vorgenommen. Hierfiir werden die Workshops inhaltlich um eine
Aktivitit gekiirzt; besteht der monolinguale Workshop neben Einleitung und Verabschiedung
aus drei inhaltlichen Teilen, so beinhaltet der bilinguale nur zwei inhaltliche Abschnitte. Fiir
die Workshops mit deutsch-franzdsischen Gruppen wurde bereits bei der BegriiBung darauf
geachtet, dass sich die Schiiler mit ihren Partnern gemeinsam an einen Tisch setzen, um den
sprachlichen Austausch voranzutreiben. Daran anschlieBend wurde der gesamte Workshop in
der festgelegten Sprache oder deutsch-franzosisch durchgefiihrt, wenn deutsche und
franzosische Klassen anwesend waren. Fand ein Workshop auf Franzosisch fiir eine deutsche
Klasse statt oder auf Deutsch fiir eine franzosische Klasse, so wurden, je nach Sprachstand
der Schiiler, Schliisselworte auch in der Erstsprache formuliert, um den Inhaltstransfer
sicherzustellen. Der fiir den Workshop =zentrale Wortschatz sollte auflerdem im
Workshopraum prisent sein (z. B. kann er an die Tafel oder an die Wénde geklebt werden,
wenn er ein erstes Mal verwendet wird) und mdoglichst mit einer Zeichnung unterstiitzt
werden. Dieses dient den Schiilern, die den Begriff noch nicht kannten, als Hilfe im weiteren
Verlauf des Workshops.

Nach der erfolgreichen Anpassung der zwei Workshops fiir die Grundschulen im Schuljahr
2006/2007 wurden fiir das darauf folgende Jahr auch zwei neu zu entwickelnde Workshops
fiir die Sekundarstufe I in bilingualer Form angeboten.

Die Wissensrallyes sind freie ca. 45-miniitige Angebote an Schulklassen, die es ermdglichen,
mehrere Stationen in den Ausstellungen zu erfahren und die somit den Schiilern einen
Themenschwerpunkt der Ausstellung nahebringen. Die Arbeitsblitter liegen in deutscher und
franzosischer Sprache vor und machen keinen Unterschied zwischen Erst- und
Zweitsprachlern. Die Lehrer miissen also die Mehrsprachigkeitskompetenz der Schiiler
einschitzen und feststellen, ob ihre Schiiler die Stationen auch in der fremden Sprache
absolvieren konnen. Da die Stationen selbst aber dreisprachig sind, ist dies durchaus moglich
und fordert die Mehrsprachigkeit der Schiiler gerade dadurch, dass ihnen mehrere Sprachen
zur Verfligung stehen und sie zur Losung der Aufgaben auch mehrere Sprachen nutzen
konnen.

Zusitzlich zu diesen beiden, nur den schulischen Besuchern vorbehaltenen Aktivitdten, gibt
es Sonderveranstaltungen und kulturelle Veranstaltungen, die allen Besuchern zugénglich
sind. Hierzu zdhlen z. B. die Theaterstiicke oder Diskussionen, die entweder zweisprachig
durchgefiihrt werden, oder vom Veranstalter so zu gestalten sind, dass sie dem
mehrsprachigen Publikum gerecht werden, d. h. das Sprachniveau wird an alle Teilnehmer
angepasst und nonverbale Kommunikation unterstiitzt die monolinguale Darstellung.
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Mehrsprachigkeit wird in beiden Féllen gefordert, da die Gaste die Chance haben, ihre
Sprachenkenntnisse in einer ihrer Lebensrealitdt nahen Umgebung zu nutzen.

Ein weiteres zweisprachiges Angebot sind Wissensshows fiir Freizeitbesucher. In ca. 20-
miniitigen thematischen Einfilhrungen in einen wissenschaftlichen Sachverhalt werden die
Besucher in beiden Sprachen — Franzosisch und Deutsch — angesprochen und es entsteht eine
zweisprachige Diskussion zu diesem Thema. Um die Zweisprachigkeit zu gewéhrleisten, wird
die Veranstaltung entweder von einem SC-Pddagogen, der beide Sprachen ausreichend
beherrscht, durchgefiihrt oder ein deutscher und ein franzdsischer Mitarbeiter gestalten das
Programm gemeinsam.

Alle mehrsprachigen Lernanldsse orientieren sich dabei vor allem an den Ideen aus den
Konzepten der Interkomprehension, der Language Awareness, des bilingualen und
Sachfachunterrichts sowie des Begegnungssprachenkonzepts.

Dartiber hinaus ist das Science-Center auf Grund seines Mehrsprachigkeitsprofils auch ein
lebenslanger Lernort fiir seine Mitarbeiter, die im Rahmen ihrer Tétigkeit ihre
Mehrsprachigkeit verbessern und anwenden kénnen.



111 Entwicklung eines Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen informellen Lernort 139

5 Das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts

Zu Beginn dieses Kapitels wurde erldutert, dass vier Wege genutzt werden, um das Wesen des
Mehrsprachigkeitskonzepts eines informellen Lernorts zu erfassen. Der erste Weg ist dabei
das Sammeln und Erkennen von Inhalten aus formalen Sprachlernkonzepten. Daran
anschlieend konnen Informationen zu den bildungspolitischen Rahmenbedingungen und ein
realisiertes Mehrsprachigkeitskonzept in einem informellen Lernort beschrieben werden, um
eine moglichst vorurteilsfreie Einstellung zu erhalten. Dieses Kapitel abschlieBend kann das
»Mehrsprachigkeitskonzept fiir einen informellen Lernort* beschrieben werden. Diese
geschieht anhand von einigen als zentral anzusehenden Kriterien.

Der Auftrag eines informellen Lernorts im Bezug auf die Mehrsprachigkeit ist es, die
Besucher in die Lage zu versetzen, verschiedene Sprachen zu erfahren.

1. Sprachen erfahrbar zu machen, ist der Auftrag eines informellen Lernorts.

Diese Erfahrung von Mehrsprachigkeit umfasst dabei das Horen und Sehen mehrerer
Sprachen ebenso wie das eigene Anwenden in miindlicher und schriftlicher Form. Begriinden
lasst sich dieser Auftrag mit dem Bildungsziel des informellen Lernorts.

2. Bildungsziel ist es, Mehrsprachigkeit als kulturelles Erbe der Region zu erhalten und zu
fordern.

Der Lernort stellt dabei eine spezielle Art des Sprachtransfers dar. Nicht von Sprache zu
Sprache wird transferiert sondern von schulischen Kontexten in den geschiitzten, informellen
Lernraum. Indem Mehrsprachigkeit durch die Einrichtung und deren Mitarbeiter angewandt
wird und von den Besuchern angewandt werden kann, findet ein Transfer statt.

Dieser kann wiederum zu einem positiven Transfer der Sprachen fiir den Lerner fiihren, vor
allem dann, wenn es dem informellen Lernort gelingt, den Ideen des bilingualen Unterrichtens
folgend, Sprache zum Kommunikationsmittel und Denkinstrument werden zu lassen.

3. Sprachen sollen im informellen Lernort als Kommunikationsmittel und Denkinstrument
genutzt werden.

Entscheidend ist dabei, dass das Vorwissen aus anderen Kontexten (Schule, Elternhaus etc.)
aufgenommen und in das informelle Mehrsprachigkeitskonzept einbezogen wird. Dies stellt
die SC-Péddagogen meist vor eine sehr grole Herausforderung, da das Vorwissen aus anderen
Kontexten sehr unterschiedlich ausfallen kann. Die externe und interne Aus- und
Weiterbildung der SC-Padagogen miisste gerade diesen Aspekt beinhalten, sodass die
Anforderungen an die Besucher, die zu vermittelnden Inhalte und das eigene padagogische
und mehrsprachige Handeln nicht tiberhoht werden, aber dem Mehrsprachigkeitskonzept
trotzdem eine Chance und eine Bedeutung zugesprochen wird.

4. Das informelle Mehrsprachigkeitslernen kann nur die Aufgabe erfiillen, prozedurales
Wissen weiterzuentwickeln.

Dies geschieht, indem der informelle Lernort Situationen schafft, in denen wort- oder
satziibergreifend gesprochene wie geschriebene Sprache verstanden und produziert wird. Auf
das deklarative Wissen kann dieses dann Einfluss haben, wenn es iiber den informellen
Lernkontext hinaus, in anderen Gegebenheiten, wie Schule, anderen Freizeiteinrichtungen,
Familie, Ausbildung usw. erkannt und genutzt wird. Dieses fordert aber zu einer starken
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Verkniipfung und Wertschitzung des informellen und formalen Lernorts auf.

5. Informelle Mehrsprachigkeitskonzepte miissen eine hohe Transparenz haben, sodass eine
Verkniipfung mit anderen Lernprozessen im Sinne des lebenslangen Lernens ermdglicht
werden kann.

Diese Transparenz kann erreicht werden, indem Inhalte, Materialien, Verfahren und
Interaktionen zwischen Lehren und Lernen festgeschrieben werden.

Aus unterschiedlichen grundschulpddagogischen Konzepten lassen sich didaktische und
methodische Inhalte ableiten. Geprigt sein muss das Konzept aber immer durch das generelle
padagogische Konzept der SC- Pddagogik: das informelle Lernen. Dies trdgt neben anderen
Aspekten zur Qualitdt des Mehrsprachigkeitskonzepts bei.

6. Die Qualitit der Mehrsprachigkeit bestimmt sich sowohl durch die methodische und
didaktische Umsetzung als auch durch die Sprachbeherrschung der Mitarbeiter.

Entscheidend fiir den Erfolg eines Mehrsprachigkeitskonzepts ist die sprachliche Qualitit.
Diese bestimmt sich durch die Qualitdt der geschriebenen und gesprochenen Sprache des
informellen Lernorts.

Diese sechs Kriterien zum Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts stellen mit
den im vorigen Kapitel entwickelten neun Kriterien zur SC-Padagogik eine erste Erfassung
der Phédnomene dar. Die nun folgende Besucherevaluation hinterfragt die aufgestellten
Kriterien.



IV Besucherevaluation in einem mehrsprachigen

Science-Center

Nachdem im Kapitel II die SC-Pddagogik aufbauend auf verschiedene Bereiche D und
Methoden der Erziehungswissenschaften beschrieben und eine erste Erfassung moglich war,
wird diese nun durch Ergebnisse einer Evaluation ergéinzt. Diese gilt auch fiir die in Kapitel
I entwickelte Thematik des Konzepts informellen Mehrsprachigkeitslernens. Die im
informellen Lernort durchgefiihrte Evaluation dient dazu, die beiden Schwerpunkte der Arbeit
zu untersuchen.

Das konkrete Evaluationsobjekt ist das pddagogische und mehrsprachige Programm des
dreisprachigen Science-Centers fiir Kinder und Jugendliche, Vaisseau. Die Grundlagen und
Zielsetzungen der Evaluation werden in IV.1 formuliert und Evaluation wird hier als
Forschungsmethode definiert. Die Erwartungen und Ziele, die mit der Evaluation verbunden
sind, werden in IV.2 beschrieben. Die Erorterung des Evaluationsdesign und der genutzten
Evaluationsmittel folgen im Kapitel V.3, um die Evaluation zu spezifizieren. Nachdem mit
diesem Kapitel abschlieend alle Vorinformationen zur Evaluation beschrieben sind, erfolgt
die Analyse der Daten (IV.4). Im Anschluss an die Datenanalyse konnen die Ergebnisse in
Kapitel IV.5 interpretiert werden. Die Interpretation konzentriert sich zuerst auf eine
Ergebnisinterpretation im Kontext des evaluierten Science-Centers und wird anschlieend auf
eine Interpretation im Bezug auf die nicht lernortspezifische SC-Pédagogik und das
Mehrsprachigkeitskonzept fiir informelle Lernorte ausgeweitet.

1 Wissenschaftliche Grundlagen der Besucherevaluation

Evaluation gilt als eine bestimmte Auspridgung der empirischen Forschungsmethoden in den
Sozialwissenschaften. Fiir all diese gilt: ,,Empirische Forschung sucht nach Erkenntnissen
durch systematische Auswertung von Erfahrungen (,empirisch® aus dem Griechischen: ,auf
Erfahrung beruhend®)* (Bortz 2006, 96). Der Begriff der Erfahrung war bereits in Kapitel II
zentral, da das Erziehungskonzept von Dewey darauf basiert und Erfahrungen zentraler
Bestandteil des dort entwickelten Lernmodells des Science-Centers sind.

Wurde Erfahrung dort als zentrales Element eines padagogischen Konzepts beschrieben, sind
sie in den empirischen Forschungsmethoden unter dem Aspekt der Erfahrungen, die
systematisch ausgewertet werden, zu verstehen. Hierfiir kénnen die unterschiedlichen
empirischen Forschungsmethoden genutzt werden. Die Einteilung der verschiedenen
Forschungsmethoden werden dabei sehr unterschiedlich vorgenommen, so z. B. je nach Art
der Datenmessung (Befragung, Beobachtung usw.), danach ob es sich um qualitative oder
quantitative Methoden handelt oder nach der methodischen Aufbereitung des
Forschungsdesigns (vgl. Bortz 2006; Atteslander 2006). Evaluationen nutzen angepasst an
den Kontext und den zu evaluierenden Sachverhalt diese verschiedenen Forschungsmethoden.

Ob Evaluation Forschung ist oder nicht wird unterschiedlich bewertet:

Obwohl verwandt, folgt Evaluation einer anderen Logik als Forschung: Evaluation ist auf unmittelbar
praktische Niitzlichkeit ihrer Ergebnisse verpflichtet, weniger auf Mehrung theoretischer Erkenntnis; sie
ist hdufiger durch bei Beteiligten geankerte Fragestellungen gesteuert als durch theoretisch abgeleitete
Hypothesen; sie hat als expliziten Auftrag, Werturteile zu féllen oder Beteiligte auszuriisten, dies
informiert zu tun (Beywl 30.12.1999).

Diese Einschitzung der Evaluation als ausschlieBliche Ausrichtung auf unmittelbare,
praktische Nutzung kann fiir diejenige Art der Evaluation gelten, die ausschlieBlich
ergebnisorientierten arbeitet. Dass es aber zunehmend auch Evaluationen gibt, die sich an der
Logik der Forschung ausrichten, zeigt sich an der Tatsache, dass neben dem Begriff



v Besucherevaluation in einem mehrsprachigen Science-Center 142

Evaluation auch der Begriff Evaluationsforschung genutzt wird (vgl. Wottawa 2003, 13). Die
Unterscheidung dient der Einordnung von Evaluation als wissenschaftliches oder nicht-
wissenschaftliches Verfahren. Wihrend eine Evaluation im Allgemeinen noch keine
systematischen Verfahren oder datengestiitzten Beweise bendtigt, sondern jegliche Bewertung
einer Sache sein kann (vgl. ebd., 13), nutzt die Evaluationsforschung empirische
Forschungsmethoden. Es geht jedoch nur aus jeder Evaluation selbst hervor, ob sie der
Forschung und Wissenschaft verpflichtet ist oder nicht.

Zur weiteren Einordnung der Evaluation als eine Methode in einer wissenschaftlichen Arbeit
ist zu beachten, dass sich Evaluation als wissenschaftliche Forschung erst im Laufe des
letzten Jahrhunderts als systematische Anwendung etabliert hat, wenn auch Vorldufer in der
Geschichte festzustellen sind (vgl. ebd. 25ff.). Sie entwickelte sich zu Beginn vor allem als
Forschungsmethode der Sozialpolitik in den 1930er Jahren in den USA (vgl. Bortz 2006, 96)
und wurde in der Folge zunehmend auch in anderen Bereichen genutzt. Wottawa/Thierau
nennen als Bereiche z. B. Bildung, Wirtschaft, Politik, Verwaltung, Umwelt, Gesundheit,
Wohnungsbau und Militér (vgl. Wottawa 2003, 26). Der Zusammenhang, in dem sie in dieser
Arbeit genutzt wird, ist eindeutig dem Bildungsbereich zuzuordnen. Bevor sich der
realisierten Evaluation im Science-Center zugewandt werden kann, miissen die Grundlagen
und der theoretische Rahmen, in dem diese stattfand, festgelegt werden. Dieses geschieht,
beginnend mit der Definition des Begriffs fiir diese Arbeit, in den nichsten Kapiteln.

1.1  Definition: Evaluation im Science-Center

Die vorliegende Evaluation nutzt verschiedene Forschungsmethoden, um eine systematische
Untersuchung einer Sache, hier die SC-Pddagogik und das Mehrsprachigkeitskonzept eines
informellen Lernorts, zu ermoglichen. Sie ist somit ein Teilbereich der empirischen
Forschung (vgl. Bortz 2006, 96). Eine fiir diese Arbeit giiltige Definition der Evaluation wird
aus verschiedenen Definitionen von Evaluation abgeleitet. Eine erste Anndherung an den
Begriff ergibt sich aus der sprachlichen Herleitung des Wortes:

Aus dem lateinischen Verb valere (,bei Kriften sein‘, ,wert sein‘, stammverwandt mit dem
althochdeutschen waltan) entwickelt sich das franzosische valoir. Dessen Partizip Perfekt valu wird
gegen Ende des 12. Jahrhunderts in seiner femininen Form value substantiviert mit der Bedeutung
waleur, prix>. Davon wird wiederum das Verb évaluer und von diesem das Substantiv évaluation
gebildet. Im heutigen Franzosisch bedeutet évaluation ,Schitzung®, ,Ermittlung® oder
, Wertbestimmung* (Karbach 1998; Kursivierungen durch die Autorin).

Grundsitzlich wohnt dem Wort Evaluation somit die Idee der Bewertung bzw. Einschétzung
einer Sache inne, iiber die Methode, die dafiir genutzt wird, sagt das Wort in seiner
eigentlichen Wortbestimmung nichts aus.

Eine erste, sehr allgemeine Definition findet sich in den Verdffentlichungen der Deutschen
Gesellschaft fiir Evaluation e.V. (DeGEval). Sie definiert Evaluation wie folgt:

Evaluation ist die systematische Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes. Solche
Evaluationsgegenstdnde konnen z. B. Programme, Projekte, Produkte, MaBnahmen, Leistungen,
Organisationen, Politik, Technologien oder Forschung sein. Die erzielten FErgebnisse,
Schlussfolgerungen oder Empfehlungen miissen nachvollziehbar auf empirisch gewonnenen
qualitativen und/oder quantitativen Daten beruhen (Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation 2002, 13).

Die DeGEval definiert hier die moglichen Evaluationsgegenstinde und die Basis der
Evaluationsergebnisse, die fiir die DeGEval in der wissenschaftlichen Forschung liegt.
Wihrend sich diese Definition mit dem Gegenstand und der Basis auseinandersetzt, riicken
z. B. Bortz/Déring die moglichen Ziele einer Evaluation in den Vordergrund. Bei ihnen ist die
Evaluation vor allem eine Methode zur Untersuchung auf der Basis formaler Regeln und
Kriterien zur Erfolgs- und Wirkungskontrolle, die auf empirischer Forschung basiert (vgl.
Bortz 2006, 96 und Balzer 1999, 393). Eine weitere Sicht auf den wissenschaftlichen
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Charakter der Evaluation findet sich bei Wottawa/Thierau. Sie formulieren Kennzeichen der
Evaluation; so gehen u. a. Evaluationen grundsitzlich mit Bewertungen einher (vgl. Wottawa
2003, 14). Dies ergibt sich aus der etymologischen Herleitung und wurde auch in den anderen
Definitionen bereits deutlich: Zweck einer Evaluation ist immer die Bewertung einer
bestimmten Sache. Fiir die Evaluation eines Ortes oder Angebots wie einem Science-Center
sollte dabei die Feststellung Waidachers gelten: ,,Moderne museologische Evaluation beurteilt
grundsitzlich nicht die Leistung des Publikums, sondern des Museums* (Waidacher 1993,
555). In diesem Sinne wird also das padagogische und mehrsprachige Angebot des Science-
Centers evaluiert.

Dieses verdeutlicht auch das zweite formulierte Kennzeichen: ,,Evaluation ist ziel- und
zweckorientiert. Sie hat primér das Ziel, praktische Malnahmen zu tiberpriifen, zu verbessern
oder iiber sie zu entscheiden (Wottawa 2003, 14). Hier wird die Kennzeichnung der
Evaluation als angewandte und an praktischen, vorhandenen Sachverhalten orientierte
Forschung deutlich. Als drittes Kennzeichnen wird eben diese Verortung von Evaluation in
den aktuellen wissenschaftlichen Forschungsmethoden festgelegt (vgl. ebd. 2003, 14).
Erginzend sind zur Erorterung des Begriffs die Evaluationsstandards heranzuziehen. Diese
aus den amerikanischen abgeleiteten (vgl. Bortz 2006, 105) und von der DeGEval definierten
Standards helfen, den Begriff Evaluation genauer zu bestimmen. In den Ausfiihrungen der
DeGEval werden die vier Standards Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Fairness und Genauigkeit
festgelegt und diesen werden weitere 30 Einzelstandards untergeordnet (vgl. DeGEval 2002,

1.

Abbildung 21: Schaubild zur Definition des Begriffs Evaluation

Bewertungsmafinahme einer Verbesserung, Uberpriifung

Erfolgs- und bestimmten Sache oder Entscheidung von
Wirkungskontrolle MafBnahmen
Inhalt Ziel
Methode Standards
An vorhandenen Niitzlichkeit .
Sachverhalten orientierte Korrektheit
Forschung .
Genauigkeit
Methode zur empirischen Durchfiihrbarkeit
Untersuchung

Aus diesen Herleitungen folgt fiir die vorliegende Arbeit folgende Definition: Die Evaluation
im Science-Center Vaisseau dient der Bewertung der SC-Pddagogik und des
Mehrsprachigkeitskonzepts dieses informellen Lernorts. Thr Ziel ist es, Inhalte zu iiberpriifen
und Ergebnisse zu erzielen, die es ermdglichen, das pddagogische und mehrsprachige
Konzept zu beschreiben, zu reflektieren und Vorschldge fiir die weitere Entwicklung der
Inhalte zu machen. Zu diesem Zweck nutzt die Evaluation verschiedene empirische Methoden
(Beobachtungen, Befragungen) und legt wéhrend des gesamten Zeitraums der Evaluation die
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Standards der Niitzlichkeit, Genauigkeit, Durchfiihrbarkeit und Fairness zugrunde und halt
diese ein.

Im Bildungswesen kommt der Evaluation als wissenschaftliche Begleitforschung zu
Schulversuchen und -Untersuchungen eine besondere Bedeutung zu (vgl. Baumert 1997, 1).
Die liberwiegende Zahl, so Baumert, der Untersuchungen konzentriert sich bis heute auf die
Schulbegleitforschung. Auch in kulturellen Einrichtungen und Orten des informellen Lernens
in Europa werden seit den 1960er Jahren zunehmend Evaluationen durchgefiihrt. Die ersten
Untersuchungen zum Lernort Museum wurden in den USA durchgefiihrt, so vor allem die
Studien von Loomis (1974) zum Museum als ,,social learning potencial* und die Studien von
Screven (1974) zu ,open learning environment“. Durch Evaluationen gestiitzte
Untersuchungen in Deutschland gab es u. a. zur Planung neuer Ausstellungen (vgl. Dauschek
1994), zur Weiterentwicklung bestehender Ausstellungen (vgl. Almasan 1986) oder zum
Vergleich verschiedener Ausstellungen oder Einrichtungen (vgl. Nahrstedt, 2002; Meier
1997). Keine dieser Untersuchungen konnte jedoch zur Erforschung, der in dieser Evaluation
vorliegenden Fragen, genutzt werden. Aus dem bisherigen Forschungsstand lassen sich weder
Fragestellungen noch Ziele ableiten, die es zu iiberpriifen gilt. Die Evaluationsinhalte werden
daher ausschlieBlich aus den Kapiteln IT und III dieser Arbeit abgeleitet.

1.2 Rahmenbedingungen der Evaluation

Eine Evaluation muss sich methodisch an der empirischen Forschung ausrichten (vgl.
(Wottawa 2003, 14), diese gibt die wissenschaftlichen Grundlagen auch fiir die hier
durchgefiihrte Evaluation vor.

In den folgenden Abschnitten werden diese wissenschaftlichen Grundlagen auf das konkrete
Projekt angewandt erldutert. Es ergibt sich daraus ein Raster, das den wissenschaftlichen
Rahmen der Untersuchung bildet. Dieses Evaluationsraster wird bestimmt durch die
Definition, das Evaluationsobjekt, die Rahmenbedingungen, die grundsitzlichen Ziele der
Evaluation, die Gerichtetheit der Fragestellung, den Zeitpunkt, die Bearbeitungsform, das
Evaluationsmodell und -design sowie die Metaevaluation (vgl. Balzer 1999, 400ft.; Wottawa
2003, 32 f., 55f1.).

Da die Definition der vorliegen Evaluation und die Beschreibung des Evaluationsobjektes
bereits vorliegen, werden zundchst die Rahmenbedingungen beschrieben und auf den Kontext
bezogen. Die verschiedenen Rahmenbedingungen, die sich aus den zu evaluierenden Inhalten
ergeben, umfassen die Fragen nach dem Evaluationsort, der parteilichen oder unparteilichen
sowie der geschlossenen oder offenen Evaluation (vgl. Balzer 1999, 400 und Wottawa 2003,
32). Des Weiteren werden in diesem Kapitel die Frage nach der Gerichtetheit der
Fragestellung und dem Zeitpunkt beantwortet, wihrend sich die folgenden Kapitel den Zielen,
dem Modell und Design der Evaluation widmen.

Zuerst soll der Evaluationsort, nimlich die der Offentlichkeit zur Verfiigung stehenden
Bereiche des Science-Center Vaisseau, ndher bestimmt werden. In der Forschung wird
beziiglich des Ortes zwischen Labor- oder Felduntersuchung unterschieden (vgl. ebd. 2003,
62). Im sozialwissenschaftlichen Bereich, zu dem auch péddagogische Studien oder
Untersuchungen in Museen und Ausstellungen gehoren, dominieren die Felduntersuchungen,
die an Orten stattfinden, die als reale Umgebungen (vgl. Balzer 1999, 401) bezeichnet werden
konnen. Vier Grundprinzipien — Verhalten, Treatment, Setting und Wissen — (vgl. Patry 1982,
18ff.) ermoglichen dariiber hinaus weitere Aussagen iiber die Felduntersuchung (s. Abbildung
24). Dabei sagt das Verhalten etwas dariiber aus, inwieweit die Personen instruiert wurden;
das Treatment beschreibt die Manipulation durch den Versuchsleiter. Das Setting gibt
Auskunft iiber die subjektive Wahrnehmung des Evaluationsorts durch die Probanden und das
Wissen bezieht sich auf das Wissen der Probanden {iber die Tatsache, dass eine Untersuchung
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durchgefiihrt wird (vgl. Wottawa 2003, 62)

Abbildung 22: Die Grundprinzipien der Felduntersuchung im Science-Center

Grundprinzipien Felduntersuchung im Science-Center Le Vaisseau

Verhalten Natiirliches Verhalten der Probanden, da keine Instruktion
stattfand

Treatment Keine bewusste Manipulation durch etwaige Information der

Probanden im Voraus

Setting Moglichkeit der Manipulation der Probanden durch
Beobachtung der Evaluation; jedoch keine bewusste
Anderung des Evaluationsorts zum Zweck der Evaluation

Wissen Moglichkeit der Erlangung von Wissen {iiber die
Durchfiihrung der Evaluation durch intensive Beobachtung
der anderen Besucher im Moment der Evaluation

Diese Erldauterungen zur Felduntersuchung und die Zuordnungen der Grundprinzipien lassen
erkennen, dass es sich bei der Evaluation im Vaisseau beziiglich der Rahmenbedingung Ort
der Evaluierung, um eine Felduntersuchung handelt. Dieses ldsst sich auch daran erkennen,
dass die Bedingungen fiir eine Laboruntersuchung nicht gegeben sind: ,,Das Labor wird meist
synonym mit groBerer Kontrollierbarkeit, weniger Storvariablen und groferer innerer
Validitit zusammengebracht* (Wottawa 2003, 62).

Die Evaluation im Science-Center Vaisseau wird auBerdem durch die Rahmenbedingung
parteiliche Evaluation bestimmt. Wenn die Verantwortliche einer Evaluation selbst beteiligt
ist und nicht als neutrale Instanz betrachtet werden kann, ist die Evaluation als parteilich zu
bezeichnen (vgl. Balzer 1999, 402). Da die Evaluation und ihre Ergebnisse nicht nur fiir einen
interne Personen und Instanzen durchgefiihrt wurde und zur Kenntnis genommen wird,
sondern im Kontext dieser wissenschaftlichen Arbeit verdffentlicht wird, gilt die
Rahmenbedingung der offenen Evaluation (vgl. ebd., 403). Die Evaluation ist daher, bezogen
auf die Rahmenbedingungen, eine parteiliche, offene Feldevaluation.

Die zugrunde gelegte Definition der Evaluation im Science-Center Vaisseau bestimmt bereits
die grundsétzlichen Evaluationsziele. Evaluationen sind zielorientiert, es gilt Malnahmen zu
tiberpriifen, zu verbessern oder iiber sie zu entscheiden. Eine Evaluation kann beziiglich ihrer
Ziele jedoch praxisorientiert, entwicklungsorientiert oder theorieorientiert sein (vgl. Wottawa
2003, 32). Bezogen auf diese Kategorisierung trifft auf die vorliegende Evaluation zu, dass sie
sowohl praxisorientiert ist, da die Besucher die Einrichtung bewerten (vgl. ebd., 33), aber
auch entwicklungsorientiert, da sie Aussagen iiber mogliche Verbesserungen im Science-
Center Vaisseau oder dhnlichen Einrichtungen ermdglichen soll (vgl. Balzer 1999, 403;
Paatsch 2003, 8). Die inhaltlichen Ziele der Evaluation werden in Kapitel IV.3 erldutert.

Das Raster der Evaluation wird auch durch die Gerichtetheit der Fragestellung (vgl. Wottawa
2003, 32) bestimmt. Das Evaluationsvorhaben lésst sich als Inputevaluation bezeichnen, wenn
Eigenschaften bestimmter Ressourcen, z. B. Personal, Material, beleuchtet werden. Die
Untersuchung ist eine Mikroevaluation, wenn ein Interesse an konkreten Details die
Fragestellung bestimmt, oder eine Makroevaluation, wenn die Fragen der Evaluation sich an
komplexe Systeme richten. In der vorliegenden Besucherevaluation handelt es sich um eine
Makroevaluation, da ein komplexes System, ndmlich die Ausstellungen eines Science-
Centers, deren padagogisches und mehrsprachiges Konzept, untersucht wird.

Die Evaluation wird im Folgenden als Besucherevaluation betitelt, da die Besucher die
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zentrale Teilnehmergruppe der Evaluation sind. Die Evaluation kdnnte sich in einem Science-
Center auch auf die Mitarbeiter, den Trager, die potenziellen Besucher etc. konzentrieren.

Der Zeitpunkt der Evaluation ist ausschlaggebend beziiglich der Inhalte und Ziele der
Untersuchung. Findet eine Evaluation vor einer Mallnahme statt, so ist sie als antizipatorisch,
prognostisch, prospektiv zu bezeichnen, werden Inhalte oder Personen wihrend eines
Prozesses evaluiert, so spricht man von Prozess- oder dynamischer Evaluation, Evaluationen
nach dem Abschluss werden demzufolge je nach Inhalt Ergebnis- Output- oder
Produktevaluation genannt (vgl. ebd., 32ff.). Da das Produkt Vaisseau und seine Programme
zum Zeitpunkt der Evaluation abgeschlossen waren und die Ausstellungen und Workshops
sich nicht mehr in der Entwicklung befanden, handelt es sich um eine Ergebnisevaluation, die
der Feststellung des Status quo gilt (vgl. Paasch 2003, 8).

Zusammenfassend kann tiber das bis hierher entworfene Raster der Besucherevaluation im Le
Vaisseau festgehalten werden, dass es sich um eine Felduntersuchung handelt, der die
Kennzeichen parteilich und offen zuzusprechen sind. Die Evaluation ist dariiber hinaus als
praxis- und entwicklungsorientierte Makroevaluation zu beschreiben, die zu einem Zeitpunkt
stattfindet, der die Datenerhebung als Ergebnisevaluation kennzeichnet.

1.3  Evaluationsmodell

Autbauend auf dem bisher entwickelten Raster der Evaluation ldsst sich das Modell der
Besucherevaluation darstellen. Das Evaluationsmodell wird durch eine Vielzahl an
Komponenten bestimmt, die die Durchfiihrungsform und somit das formale Evaluationsraster
bestimmen. Nach Stufflebeam koénnen die Modelle nach Entscheidungssituation und -
bedingung, Art der verwendeten Instrumente, Ausmall der Prédzision und methodischen
Féhigkeiten eingeteilt werden (vgl. Stufflebeam 1972, 125).

Eine der Komponenten ist die Kennzeichnung der Bearbeitungsform als Selbst- oder
Fremdevaluation. Die Evaluation im Science-Center Vaisseau ist als Selbstevaluation oder
innere Evaluation zu kennzeichnen, da die Evaluatorin involviert und selbst betroffen und
damit nicht neutral ist, jedoch iiber Spezialwissen und Kenntnisse iiber Prozesse und
Zusammenhdnge verfiigt (vgl. Balzer 1999, 402). Auf die Schwierigkeiten vor allem
beziiglich der Objektivitdit in der Beurteilung der Evaluationsergebnisse bei der
Selbstevaluation weist u. a. Wottawa hin (vgl. Wottawa 2003, 35).

Der Kennzeichnung von Herman (vgl. ebd. 2003, 64) folgend kann die Besucherevaluation
im Vaisseau bezogen auf die Projektgestaltung als Mischform aus formativer und summativer
Evaluation beschrieben werden:

Die formative Evaluation stellt vor allem Informationen fiir [...] laufende Programme bereit, die
verbessert werden sollen. [...] Eine summative Evaluation dagegen soll die Qualitidt und den Einfluss
bereits stattgefundener Programme feststellen und abschlieBend bewerten (Wottawa 2003, 63).

Die folgende Abbildung erldutert, welche Merkmale formativer und summativer Evaluation
die vorliegende Untersuchung aufweist.
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Abbildung 23: Merkmale der formativen und summative Evaluation bezogen auf die Besucherevaluation

im Science-Center Vaisseau

Merkmal

Formativ

Summativ

Primire Zielgruppe

Programm-Durchfiihrende

Primédre Betonung bei der

Dokumentation der

Datensammlung Ergebnisse und der
Durchfiihrung, Analyse zur
Durchfiihrung und
Ergebnisse auf Makroebene
Primire Rolle des Datenbeschaffer

Programmentwicklers

Primére Rolle des Evaluators

Interaktiv

Typische Methodologie Quantitative, durch

qualitative unterstiitzt
Haufigkeit der Begrenzt
Datensammlung

Primére Mechanismen der
Berichtlegung

formaler Bericht

Haufigkeit der Berichtlegung

zum Schluss

Schwerpunkt des Berichts

Beziehung zwischen Prozess
und Ergebnis,
Veranderungen

Anforderungen fiir
Glaubwiirdigkeit

wissenschaftliche Strenge

(adaptiert nach Herman 1996, 26)
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Das Modell ldsst sich weiterhin dadurch beschreiben, dass es eine nicht-vergleichende
Evaluation ist (vgl. Balzer 1999, 407), da nur ein einziger informeller Lernorte bzw. ein
informelles Mehrsprachigkeitskonzept untersucht wurde.

Auch beziiglich der Aufarbeitung der Ergebnisse der Evaluation (vgl. Wottawa 2003, 35),
liegt eine Mischform vor. Es werden sowohl Aussagen iiber die erzielten Ergebnisse gemacht
als auch Ideen fiir die zukiinftige Gestaltung &hnlicher Evaluationsprojekte abgeleitet.
Deshalb ist die Einordnung als Metaevaluation gegeben.

Das formale Raster fiir die Untersuchung kann abschlieend wie folgt beschrieben werden:
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Abbildung 24: Raster der Besucherevaluation

Aspekte

Zuordnungen

Konkrete Umsetzung

Rahmenbedingungen

Felduntersuchung

in den Ausstellungen des
Science-Center Vaisseau

Parteilich

Evaluatorin ist Mitarbeiterin
des Science-Centers und nutzt
die Daten fiir die eigene
Forschung

offen

Prisentation der Evaluations-
ergebnisse fiir den Triger und
Verdffentlichung in dieser
Arbeit

Grundsitzliches Ziel

praxis- und
entwicklungsorientiert

Besucher evaluieren die
Praxis; Hinweise zur
Entwicklung kdnnen abgeleitet
werden

Gerichtetheit der Makroevaluation Ausgerichtet auf das komplexe
Fragestellung System SC-Padagogik und
Mehrsprachigkeitskonzept
Zeitpunkt Ergebnisevaluation SC-Pidagogik und
Mehrsprachigkeitskonzept sind
abgeschlossen; Feststellung
des Status quo
Evaluationsmodell Selbst- oder innere Evaluation | Aus dem Science-Center
heraus gestartete Evaluation
Mischform aus formativer und | Verankert in beiden
summativer Evaluation
Nicht-vergleichende dhnlichen Evaluationen liegen
Evaluation nicht vor
Metaevaluation Mischform aus Programm- Aussagen zum Status quo und

Design- und
ergebniszusammenfassender
Evaluation

zur Weiterentwicklung sollen
abgeleitet werden

An diese Deskription des Evaluationsrasters bezogen auf die Besucherevaluation im Science-
Center Vaisseau kann sich die Erlduterung der Evaluationsziele anschlieBen.

148
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2 Ziele der Besucherevaluation

Aus der Beschreibung der wissenschaftlichen Grundlagen der Besucherevaluation geht bereits
hervor, dass Evaluationen zielorientierte Untersuchungen sind. Sie sind Erfolgs- und
Wirkungskontrollen, die Maflnahmen tiberpriifen. Dies geschieht wiederum mit dem Ziel der
Verbesserung oder grundsitzliche Entscheidung iiber das weitere Verfahren. Ziel von
Evaluationen ist es, zu priifen, ob die MaBnahmen, die mit der Evaluation untersucht werden,
wirken bzw. ob sie wie prognostiziert wirken (vgl. Bortz 2006,111).

Die bisher durchgefiihrten Evaluationen zu Ausstellungen in Science-Centern setzen
inhaltlich unterschiedliche Schwerpunkte, entweder konzentrieren sie sich auf die Exponate
oder auf die padagogischen Anliegen und den Lernort. Bei der ersten Variante stehen neben
dem Exponat technische Belange, Ausstellungsplanung und Szenographie im Mittelpunkt
(vgl. Konhduser 2004). Zwei Aspekte sind hier die ,,Holding Power* (wie lange verbleiben
Besucher an einem Exponat) und die ,,Attraction Power* (wie anziehend ist ein Exponat) des
Ausstellungsstiicks. Evaluationen dieser Art werden nicht nur in fertigen Ausstellungen,
sondern héufig auch an Prototypen von Ausstellungsstiicken durchgefiihrt, um diese
anschlielend noch weiterzuentwickeln und effizienter zu gestalten. Bei der hier vorliegenden
Evaluation handelt es sich um eine Untersuchung der zweiten Variante, bei der die SC-
Padagogik im Vordergrund steht. Als &hnliche Arbeiten in diesem Bereich konnen die
Dissertationen ,,Science Centre Education® (Salmi 1993) und ,,Lernen in Science-Center
(Konhduser 2004) genannt werden, die sich ebenfalls mit dem Lernen und den padagogischen
Anliegen von Science-Centern auseinandersetzten. Bei Salmi steht dabei die Lernmotivation
im Vordergrund und bei Konhéuser die Wirkung der Exponate in einem Science-Center zum
Thema Mathematik. Diese unterschiedliche inhaltliche Ausrichtung verhindert, dass diese
Arbeiten als Forschungsgrundlage genutzt werden konnten. Aullerdem hat es eine Evaluation
mit dem Ziel, das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts fiir Kinder und
Jugendliche zu untersuchen, — soweit bekannt — noch nicht gegeben, sodass die Mittel und
Ziele der Evaluation sich nicht aus anderen, friiheren Untersuchungen entnehmen lassen.

In der vorliegenden Untersuchung handelt es sich bei den zu evaluierenden Maflnahmen um
die SC-Pdadagogik und das Mehrsprachigkeitskonzept fiir einen informellen Lernort. Gepriift
werden diese MafBlnahmen mit Hilfe der Evaluationsinstrumente Beobachtung und Befragung.
Es wird davon ausgegangen, dass eine SC-Pddagogik vorliegt und dass es ein
Mehrsprachigkeitskonzept gibt. Ob diese wirken, ob sie einen Effekt auf den Besucher haben,
ob und wenn ja welche unterschiedlichen Verdnderungen sie bei den Besuchergruppen
hervorrufen, dies herauszuarbeiten ist Ziel der Evaluation (vgl. Bortz 2006, 112). Letztendlich
soll dadurch der Erfolg und die Wirkung des Gesamtkonzepts kontrolliert werden.

Anhand der Ergebnisse der Datenanalyse konnen, den Forschungszielen der Arbeit folgend,
Aussagen zu den padagogischen Grundlagen der SC-Piadagogik getroffen und somit neue
wissenschaftliche Erkenntnisse zur SC-Pddagogik herausgearbeitet werden. Auch die
AuBerungen zur Weiterentwicklung und zur Verbesserung der MaBnahmen in den kritischen
Anmerkungen zur SC-Pddagogik werden auf den aus der Evaluation gewonnenen
Erkenntnissen beruhen. Dariiber hinaus wird die Evaluation neue Erkenntnisse zum
Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts vorlegen.
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3 Design der Besucherevaluation

Die von Januar 2006 bis Mai 2007 durchgefiihrte Evaluation im Science-Center Vaisseau
umfasst drei Untersuchungen: eine Befragung und zwei Beobachtungen. Die Darstellung des
Evaluationsdesigns gibt Auskunft {iber die Evaluationsteilnehmer, die angewandten
Methoden und die Instrumente der Besucherevaluation.

3.1 Informationen zu den Evaluationsteilnehmern

Teilnehmer der Evaluation sind die Besucher des Science-Centers Vaisseau. Sie duern in der
Befragung ihre Meinung zur Einrichtung und ihre Interaktionen sind Gegenstand von
Beobachtungen.

Die Besucher des Science-Centers wurden im Zeitraum Januar bis Mirz 2006 (Pilotphase)
und im Zeitraum Juni 2006 bis Mai 2007 aufgefordert, das Science-Center Vaisseau mit Hilfe
von Fragebdgen zu evaluieren. Sie sind hier die evaluierenden Personen. Die beiden
Beobachtungen widmen sich den Besuchergruppen ,,Schulklassen* und ,,Familienbesucher.

Die Besucher des Science-Centers, die z. T. Evaluationsteilnehmer der Befragung waren.
lassen sich zu sechs Hauptbesuchergruppen und drei weiteren, die selten vorkommen,
zusammenfassen:

Abbildung 25: Darstellung der zentralen Besuchergruppen

Besuchergruppen | Typ Nationalitét Haufigkeit

I Freizeit™ F extrem héufig
II Schulen™ F extrem haufig
1T andere Gruppen® F sehr haufig
v Freizeit D sehr haufig

\Y Schulen D sehr haufig
VI andere Gruppen D hiufig

VII Freizeit andere selten

Vil Schulen andere selten

IX andere Gruppen andere sehr selten

Die gesamte Studie konzentrierte sich dabei auf die Besuchergruppen I, II, IV und V, da
Besucher, die nicht aus Frankreich oder Deutschland stammen, in den ersten beiden Jahren
nach Eroffnung des Vaisseau (2005 und 2006) weniger als 1% des Publikums darstellten (Le
Vaisseau 2006¢, 37). Die Stichproben beinhalten nicht den Gruppentypus ,,andere Gruppen*
(II, TV und IX), da deren Einschitzungen in dieser Studie nicht erhoben werden sollten,
sondern sich die erste langfristige Studie auf die Hauptbesuchergruppen konzentrierte.

23 Die Gruppe ,Freizeit™ bezieht alle Besucher mit ein, die in der Freizeit, im Rahmen eines Besuches mit der Familie, mit einem Elternteil,
Freunden, den Grof3eltern usw. stattfinden.

24 Die Gruppe ,,Schule umfasst alle Besuchergruppen, die als schulische Gruppe oder als Kindergartengruppe das Science-Center
besuchen.

25 Die Gruppe ,.andere Gruppen fasst alle Gruppen zusammen, die nicht in schulischen Kontexten die Einrichtung besuchen, so z.B.
Freizeit- oder Jugendzentren, Vereine, Gruppen in Ferienprogrammen etc.
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Unterstiitzt wurden diese Befragungen durch Beobachtungen der Besucher am Eingang und in
den Ausstellungen und durch Beobachtungen der bilingualen Workshops. Die Besucher
wurden hierbei von vorher geschulten Mitarbeitern beobachtet. Am Eingang und in den
Ausstellungen wurden Familien (Besuchergruppen I und IV in der oberen Tabelle)
beobachtet. In den bilingualen Workshops waren die Schulklassen (Besuchergruppen II und
V) Teilnehmer der Beobachtungen.

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine Stichprobenerhebung, da es nicht
moglich war, das gesamte Publikum, also alle Besucher des Vaisseau, in die Untersuchung
einzubinden. Gegen eine Vollerhebung sprachen die hohe Besucherzahl von durchschnittlich
176.000 Besuchern in den Jahren 2005 und 2006 und die vor der Evaluation festgelegte
Fokussierung auf die deutschen und franzosischen Schul- und Freizeitbesucher.
Kennzeichnend fiir eine Stichprobenerhebung ist genau diese Tatsache: ,,Wird nur ein
Ausschnitt der Population untersucht, so handelt es sich um eine Stichprobenerhebung*
(Bortz 2006, 394). Fiir den Wert der Aussagen, die aus der Evaluation abgelesen werden, ist
entscheidend, wie gut die ausgewihlten Stichproben die Population reprdsentieren. Da die
Stichproben die Population nicht in allen relevanten Merkmalen reprédsentieren, handelt es
sich um eine merkmalspezifische Stichprobenerhebung (vgl. Bortz 2006, 397f.). Die
Populationsmerkmale der hier Reprisentierten sind die Hauptbesuchergruppen, die Verteilung
auf Schul- und Familienbesucher sowie die Verteilung der Begleitpersonen und Kinder bei
beiden Besuchergruppen (Schulklassen und Familien). Nicht repréisentativ fiir die Population
ist das Merkmal der Nationalitdt, da die Einrichtung stirker von franzdsischen als von
deutschen Besuchern frequentiert wird. Da die unterschiedlichen Einschdtzungen der
deutschen und franzdsischen Besucher in der Evaluation thematisiert werden sollten, ist die
Anzahl der Stichproben deutscher Besucher hoher als der Anteil an der Population.

3.2 Verwendete Evaluationsinstrumente

Die Besucherevaluation stiitzt sich auf Daten aus drei im Zeitraum Juni 2006 bis Mai 2007
durchgefiihrten Untersuchungen. Diese umfasst die Befragung der Besucher, Beobachtungen
der Freizeitbesucher und Beobachtungen der bilingualen Workshops fiir Grundschulklassen,
die seit dem Schuljahr 2006/ 2007 durchgefiihrt werden.

Die dadurch entstehende Triangulation der Datenerhebung (vgl. Flick 2004, 15f.) verstérkt die
Datensicherheit.

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten
Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. [...] Diese Perspektiven
sollen so weit als moglich gleichberechtigt und gleichermaBlen konsequent behandelt und umgesetzt
werden. Gleichermafen sollte durch Triangulation [...] ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich
sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter
reichen, als es mit einem Zugang moglich wiare (Flick 2004, 12).

In der Umsetzung der Befragungen und Beobachtungen wurde darauf geachtet, dass sie gleich
gehandelt und umgesetzt wurden. Beziiglich der Evaluationsziele ist ein Erkenntniszuwachs
durch die Nutzung verschiedener Zuginge zum Forschungsthema zu erwarten. Im
vorliegenden Kontext liegt eine methodologische Triangulation vor, da unterschiedliche
Erhebungsmethoden angewandt werden (vgl. Flick 2004, 15f. und 27f.; Schriinder-Lenzen
1997, 107).

Die drei vorliegenden Evaluationsinstrumente wurden unterschiedlich ausgewertet. Die
Datenerhebung der Befragung erfolgt computergestiitzt durch die vom Auftraggeber zur
Verfligung gestellte franzosische Software ,,Modalisa“. Die Beobachtungsprotokolle wurden
in schriftlicher Form angelegt und analysiert.
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3.2.1 Fragebogenbefragung

Die Befragung der Besucher mit Hilfe von fiir diese Evaluation entworfenen Fragebogen (s.
Anhang) stellt den quantitativ umfangsreichsten Teil der Evaluation.

Befragungen bedeuten Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen. Durch verbale Stimuli
(Fragen) werden verbale (Antworten) hervorgerufen: Dies geschieht in bestimmten Situationen und
wird gepréigt durch gegenseitige Erwartungen. Die Antworten beziehen sich auf erlebte und erinnerte
soziale Ereignisse, stellen Meinungen und Bewertungen dar. Mit dem Mittel der Befragung wird nicht
soziales Verhalten insgesamt, sondern lediglich verbales Verhalten erfasst (Atteslander 2006, 101).

Diese Feststellungen Atteslanders zu Befragungen — ob miindlich in Form von Interviews
oder wie hier mit Hilfe von Fragebdgen — gelten fiir alle Befragungen. In der vorliegenden
Untersuchung beziehen sich die Antworten auf die erlebten und erinnerten Ereignisse im
informellen Lernort, zu dem die Besucher Meinungen und Bewertungen abgeben sollten.
Fragebogenbefragungen sind die wohl am hiufigsten genutzte Form der Befragung (vgl.
Atteslander 2006, 133). Die grofte Herausforderung stellt dabei das hohe Maf} an Struktur
dar, die schriftliche Befragungen haben miissen, sodass sie filir die Befragten verstiandlich sind
(vgl. Bortz 2006, 252).

Die verschiedenen Besuchergruppen®® des Science-Centers wurden erstmals in die
Befragungen eingebunden. Dies bedeutet vor allem, dass auch die Kinder und Jugendlichen
gebeten wurden, ihre Meinungen und Bewertungen mitzuteilen. In einem Science-Center fiir
Kinder und Jugendliche ist es unerlésslich, sich in Evaluationen durch die Besucher nicht
ausschlieBlich auf das erwachsene Publikum zu konzentrieren, sondern eben diese Zielgruppe
mit einzubinden. Thre Teilnahme an einer Befragung mit Hilfe von Fragebdgen ist jedoch erst
ab einem Alter von ca. sechs Jahren moglich, da sich jlingere Kinder einerseits die Strukturen
einer Befragung noch nicht erschlieBen konnen und anderseits kaum Lese- und
Schreibkompetenzen vorliegen. Zwar gibt es die Moglichkeit, den Kindern die Fragen
vorzulesen, es bleibt dann jedoch die erste Einschridnkung bestehen und der Interviewereffekt
muss stirker beachtet werden. Jiingere Besucher konnten daher nicht in die Untersuchung
eingebunden werden.

Neben den Kindern und Jugendlichen, die in zwei Besuchskonstellationen befragt werden
konnten, entweder als Freizeitbesucher oder als Besucher mit der Schulklasse, wurden auch
die erwachsenen Begleitpersonen, entweder als Begleitperson in der Freizeit oder als die
Schulklassen begleitende Lehrer, Erzieher usw. befragt. Daraus ergeben sich folgende
Fragebogenstrukturen:

26 Ausgenommen Sonderveranstaltungen wie die Vermietung von Raumen, Abendveranstaltungen, Angebote fiir Personalvertretungen
(CE).
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Abbildung 26: Struktur der vorliegenden Fragebogen fiir die unterschiedlichen Besuchergruppen

Freizeitbesucher Schulbesucher
Begleit- Kernpublikum Begleit-
personen personen
erwachsene Kinder Schiiler schulische
Begleit- Begleit-
personen personen
= e E =
7} < )
3| |5 Z |3 Z 3 EIRE:
= |8 El” El|” e
H =

Der Vorteil der schriftlichen Befragung mithilfe von Fragebogen ist die hohe
Strukturierbarkeit der Inhalte und im Gegensatz zum Interview der Verzicht auf einen
steuernden Eingriff durch einen Interviewer (vgl. Bortz 2006, 252). Von Nachteil ist die
unkontrollierte Erhebungssituation, die im Rahmen der vorliegenden Befragung jedoch
dadurch etwas ausgeglichen werden konnte, dass die Schulklassen jeweils am Ende ihres
Besuches unter Anwesenheit eines instruierten Mitarbeiters die Fragebogen ausfiillten. Im
Falle der Freizeitbesucher forderte jeweils ein Mitarbeiter die Besucher zur Teilnahme auf
und verweilte in der Ndhe, um bei Nachfragen als Ansprechperson zur Verfligung zu stehen.

Die Befragung wurde in einer Testphase in den Monaten Januar bis Mérz 2006 gepriift. In
diesem Zeitraum wurden zwei Methoden getestet, einerseits wurden die Fragebogen zentral
an der Information der Ausstellung ausgelegt und die Besucher gebeten, sich einen
Fragebogen zu nehmen und diesen auszufiillen, anderseits richteten sich Mitarbeiter in den
Ausstellungen direkt an die Besucher, beschrieben den Zusammenhang und baten um
Teilnahme. Dadurch wurde auch sichergestellt, dass nur die Besucher den Fragebogen
ausfiillten, die bereits ldnger in der Ausstellung weilten — mindestens 90 Minuten. Hierbei
stellte sich heraus, dass die zweite Variante die deutlich erfolgreichere war. Die Besucher
konnten in den Ausstellungen verbleiben und waren {iber die Zusammenhénge der Befragung
ausreichend informiert bzw. konnten Nachfragen stellen (z.B. Ist das nur fiir das Le
Vaisseau? Wie lange wird das ungefahr dauern? Soll ich den Fragebogen fiir mein Kind auch
ausfillen?).

Die Schulklassen wurden wihrend ihrer BegriiBung durch einen padagogischen Mitarbeiter
tiber die stattfindende Befragung informiert und der Lehrer gefragt, ob die Klasse teilnehmen
mochte. Wurde dieses positiv beantwortet, so wurde ein Treffpunkt zum Ende des Besuchs
festgelegt, bei dem dann alle Schiiler und Begleitpersonen die Fragebogen ausfiillen konnten.

Nach der Testphase konnte ein positives Fazit gezogen werden; alle nahmen die Befragung
positiv auf. Vor allem die Kinder waren erfreut dariiber, dass sie nach ihrer Meinung gefragt
wurden und diese mitteilen durften. Fiir die Befragungen ab Juni 2006 wurden die
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Fragebogen der Kinder noch einmal um zwei Fragen gekiirzt und die der Erwachsenen um
zwel Fragen zum Thema Mehrsprachigkeit ergénzt.

Die Konstruktion der Fragebdgen orientiert sich an den Vorschlidgen von Bortz/Doéring 2006,
Atteslander 2006 und Porst 2000. Beachtet wurde bei der Entwicklung der Fragebdgen vor
allem die Verwendung einfacher Begriffe, die Vermeidung von langen oder komplexen
Formulierungen, die Unterlassung hypothetischer Fragen, Verneinungen und Suggestivfragen.
Des Weiteren wurden nur Fragen zu Inhalten gestellt, die den Befragten auch bekannt sind
und die einen eindeutigen Bezug haben (vgl. Porst 2000, 2ff. und Bortz 2006, 255)

Abbildung 27: Tabelle zur Anzahl der offenen und geschlossenen Fragen nach Adressatengruppen

Fragentypus Freizeitbesucher Schulbesucher

Eltern Kinder Lehrer Schiiler
geschlossen 33 16 30 16
offen 8 7 12 7

Die offenen und geschlossenen Fragen der Fragebdgen konnen im Sinne Atteslanders wie
folgt beschreiben werden:

Offenheit resp. Geschlossenheit einer Frage bezeichnet den Spielraum, der Antwortenden gelassen wird
[...]- Die offene Frage enthilt keine festen Antwortkategorien. Die befragte Person kann vollig
selbststiindig formulieren und der Interviewer hat die Aufgabe, die AuBerungen der Auskunftsperson so
genau wie moglich zu notieren; diese werden erst spéter bei der Auswertung bestimmten Kategorien
zugeordnet. Bei der geschlossenen Frage werden dem Befragten zugleich auch alle moglichen oder
zumindest alle relevanten Antworten — nach Kategorien geordnet — vorgelegt. Die Aufgabe besteht
lediglich darin, dass er aus diesen Antwortmoglichkeiten ,,seine* Antwort auswihlt (Atteslander 2006,
136).

Die Fragebogen fiir Kinder und Schiiler unterscheidet sich dabei nur in den Formulierungen
zweier Fragen und sind ansonsten identisch. Die Fragebogen der Erwachsenen umfassen 41
Fragen und die der Lehrer 42 Fragen, diese beiden Fragebogen unterscheiden sich stérker als
die des Kernpublikums, da sie sich stirker auf die beiden unterschiedlichen Besuchs-
situationen, Freizeit und aullerschulische Aktivititen, beziehen.

In den Fragebogen wurde versucht, die Meinung der Besucher zu zwei Sachverhalten in
Erfahrung zu bringen: zum informellen Lernen und zum Mehrsprachigkeitskonzept. Des
Weiteren wurden zu Beginn Fragen zu den soziodemographischen Daten gestellt und zum
Ende des Fragebogens gab es drei Mbdglichkeiten, allgemeine AuBerungen und
Verbesserungsvorschlége anzubringen.

Abbildung 28: Tabelle zu den verschiedenen Kategorien der Fragen je Fragebogen

Personenkreis soziodemografische | Fragen zum | Fragen zur
Fragen Science-Center | Mehrsprachigkeit

Kinder 5 9 6

Schiiler 5 9 6

Erwachsene 7 13 14

Lehrer 8 13 13

In der Befragung des Kernpublikums widmen sich insgesamt neun Fragen der Maflnahme SC-
Péadagogik. Fiinf Fragen sind darauf ausgerichtet, mehr iiber den Effekt der SC-Pddagogik auf
den Besucher sowie dessen Meinung herauszufinden. Aussagen zu Einzelaspekten des
Science-Centers werden in den verbleibenden vier Fragen erbeten. Alle neun Fragen sollen
den Erfolg und die Wirkung des informellen Lernens im Science-Center evaluieren. Da es
sich bei dem Kernpublikum tiberwiegend um Kinder im Grundschulalter handelt, waren die
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Fragen und Antwortmoéglichkeiten sehr genau, kurz und einfach formuliert und soweit
moglich an den Sprachstand und -gebrauch des Kernpublikums angepasst.

In der ersten der fiinf Fragen zur Meinung und zum Effekt wurde das Kernpublikum
aufgefordert, in einer offenen Frage zu beschreiben, wie sie den Besuch eines Science-Centers
begriinden. Bei den weiteren vier Fragen zu diesem Aspekt handelt es sich um geschlossene
Fragen, die die Meinung im Gegensatzpaar richtig/falsch abfragten. Auf komplizierte,
mehrstufige Bewertungsskalen musste bei der Befragung des Kernpublikums aufgrund des
Alters der Befragten verzichtet werden.

In den vier auf Details des Science-Centers ausgerichteten Fragen &dullert sich das
Kernpublikum in drei offenen Fragen zu Einzelaspekten der Einrichtung und gibt seine
Meinung und Wertung dazu wieder. Die vierte Frage ergénzt diese Einschidtzungen durch die
Moglichkeit die Meinung, mit Hilfe von sechs Kategorien, zu erléutern.

Anhand von fiinf weiteren Fragen wurde untersucht, ob das Kernpublikum wahrnimmt, dass
sich das Science-Center um die Einbindung und Forderung der Mehrsprachigkeit bemiiht. Um
diesen Aspekt evaluieren zu konnen, wurde das Kernpublikum zuerst befragt, ob es im
formellen Kontext iiberhaupt schon mit anderen Sprachen in Kontakt gekommen ist. Zwei
weitere Fragen kldren anschliefend das Verstindnis von Sprachen und eine folgende Frage
befasst sich mit der Wahrnehmung. Alle Fragen wurden beiden Gruppen des Kenpublikums,
den Schiilern und Kindern, gestellt.

Insgesamt 13 Fragen an die Begleitpersonen widmen sich der Mafinahme SC-Piddagogik,
neun sind darauf ausgerichtet, die Wirkung des informellen Lernens im Science-Center zu
evaluieren, vier weitere erfragen den Effekt einzelner Bereiche des Science-Centers. Die
Fragebogenbefragungen wurden ebenfalls genutzt, um die zweite Mallnahme — das
Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts — durch die erwachsenen
Begleitpersonen zu evaluieren. In der Fragebogenbefragung wenden sich 14 Fragen dem
Mehrsprachigkeitskonzept zu — in der Befragung der schulischen Begleitpersonen eine
weniger. In den von den Erwachsenen ausgefiillten Fragebogen wurde in sechs Fragen die
Wahrnehmung und Wirkung der MaBBnahme durch die Begleitpersonen untersucht. Sieben (in
der Befragung der schulischen Begleitpersonen) bzw. acht (in der Befragung der erwachsenen
Freizeitbesucher) widmen sich der Bewertung des Mehrsprachigkeitskonzepts. Hinzukommen
vier Fragen, die speziell fiir den Auftraggeber der Studie gestellt wurden. Die schulischen
Begleitpersonen wurden dariiber hinaus gebeten zu erldutern, ob sie im schulischen Kontext
mit dem Sprachenlernen der Schiiler betraut sind, dies trifft jedoch nur auf 15 der 74 an der
Befragung beteiligten schulischen Begleitpersonen zu. Alle anderen Fragen wurden beiden
Gruppen der erwachsenen Begleitpersonen, im familidren wie schulischen Kontext, gestellt.

In der Auswertung der Besucherbefragung wurde auf die unterschiedlichen Einschitzungen je
nach nationaler Herkunft gelegt sowie die verschiedenen Positionen der unterschiedlichen
Besuchergruppen miteinander in Beziehung gesetzt. Da es sich bei der Befragung um eine
Evaluation handelt, die nicht ausschlieBlich zur wissenschaftlichen Nutzung in dieser Arbeit,
sondern auch vom Tréger der Einrichtung in Auftrag gegeben wurde, gibt es einige Fragen,
die von stirkerem Interesse fiir den Auftragsgeber sind und im Kontext der Arbeit nicht
analysiert werden (z. B.: Konnen Sie den Trager der Einrichtung benennen?).

3.2.2 Beobachtungen der Freizeitbesucher und der Schulklassen in bilingualen Work-
shops

Neben der Befragung der Schul- und Freizeitbesucher wurden zwei weitere Untersuchungen
durchgefiihrt. In den Sommermonaten 2006 wurden die Freizeitbesucher in den
Ausstellungen (s. Anhang) und wihrend des Schuljahres 2006/2007 die Schulklassen in den
bilingualen Workshops (ein Beispiel befindet sich in Anhang) beobachtet.
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Zur Bedeutung der Beobachtungen in einem Untersuchungsprozess heiflit es bei Bortz/
Doring: ,,Keine Datenerhebungsmethode kann auf Beobachtungen verzichten, da empirische
Methoden definitionsgemdll auf Sinneserfahrungen (Wahrnehmungen, Beobachtungen)
beruhen® (Bortz 2006, 262).

Beschrieben wird die Beobachtung von ihnen als eine Methode zum Sammeln von
Erfahrungen. Die Definition der wissenschaftlichen Beobachtung von Laatz 1993 wurde bei
der Konzeption der Beobachtungen im Rahmen dieser Evaluation umgesetzt.

Beobachtung im engeren Sinne nennen wir das Sammeln von Erfahrungen in einem
nichtkommunikativen Prozess mit Hilfe sdmtlicher Wahrnehmungsmoglichkeiten. Im Vergleich zur
Alltagsbeobachtung ist wissenschaftliche Beobachtung stirker zielgerichtet und methodisch kontrolliert
(Laatz 1993, 169).

Die Beobachtungen dienen dazu, den Freizeitbesucher des Science-Centers Vaisseau nidher zu
bestimmen und die Interaktionen der Besucher in den Ausstellungen festzustellen. Dies sind
zwei Themen zu denen die Fragebogen entweder keine Auskunft geben konnen (z. B. zur
Interaktion und Kommunikation) oder die Aussagen konnen mit Hilfe der Beobachtungen
bestétigt und untermauert werden (z. B. die Besucherzusammensetzung).

Die Beobachtungen fanden im August statt, der einzige Monat in dem das Vaisseau in seinen
reguliren Offnungszeiten nur Freizeitbesucher empfingt, da sowohl die nahen deutschen
Bundeslidnder (vor allem Baden-Wiirttemberg) als auch Frankreich Sommerferien haben und
das Science-Center aus diesem Grund von keinen Schulklassen besucht wird. Es handelt sich
hierbei um standardisierte Beobachtungen, da die zu beobachtenden Inhalte vorher genau
festgelegt wurden (vgl. Bortz 2006, 270).

Insgesamt wurden drei verschiedene Beobachtungen an mehreren Beobachtungsorten
durchgefiihrt. Alle Beobachtungen dieser Art sind als nichtteilnehmende Beobachtungen zu
klassifizieren, da die Beobachter sich nicht beteiligten. Des Weiteren sind sie eher den
verdeckten als den offenen Beobachtungen zu zuordnen, da die Beobachter in den Aus-
stellungen und unter den anwesenden Besuchern nicht auffielen (vgl. Atteslander 2006, 771ft.;
Bortz 2006, 267f.).

Abbildung 29: Tabelle zu den verschiedenen Beobachtungen der Freizeitbesucher

Beobachtung Leitfragen Ort im Vaisseau Zeitlicher Umfang
Struktur der Gruppe der In welcher Konstellation | Hinter den Kassen 10 Beobachtungen (6
Freizeitbesucher besuchen Personen in (Eingang zu den vormittags, 4

ihrer Freizeit das Ausstellungen) nachmittags)

Vaisseau?
Erwachsenen-Kind- Welche Rolle nehmen In , Entdecke die Welt 9 Beobachtungen (je drei
Interaktion in den erwachsenen Besucher der Tiere* das pro Ort)

Ausstellungen

ein, die mit Kindern die
Ausstellungen besuchen
und welche Aktivititen
fiihren sie aus?
Beobachtet wurden dabei
ein Ausstellungsstiick fiir
alle Altersgruppen, eins
vor allem fiir die jiingsten
Besucher und ein
Bereich, dessen
Ausstellungsstiicke
gerade auch die
Erwachsenen
interessieren konnten

Ausstellungsstiick ,,Das
Ameisennest*,

in ,,Selbermachen,
Herstellen, Bauen* das
Ausstellungsstiick ,,Die
Hénde im Wasser* und
der Ausstellungsbereich
,,Bauen*

Interaktion zwischen sich
unbekannten Besuchern

In welche Interaktion
treten Besucher, die sich
nicht kennen?

In ,,Die Welt und ich* das
Ausstellungsstiick ,,Der
Hindernisparcours

4 Beobachtungen
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Die Beobachtungen legten besonderes Augenmerk auf die Aktivititen der Erwachsenen und
Kinder, die das Science-Center in ihrer Freizeit besuchen. Es galt, Informationen {iber das
Verhalten und die Interaktion in der Ausstellung zu erheben. Herausgearbeitet werden sollten
Aussagen zur Struktur der Freizeitbesucher und zur Interaktion. Aullerdem wurde als Teil der
Evaluation des Mehrsprachigkeitskonzepts untersucht, ob die Mehrsprachigkeit des
informellen Lernorts wahrgenommen und genutzt wird und wie die Besucher mit
Mehrsprachigkeit umgehen.

Der zweite Beobachtungszusammenhang ist das Angebot, das im Vaisseau ausschlieBlich den
Schul- und Vorschulgruppen zur Verfiigung steht: die pddagogischen Workshops zu
Wissenschaft und Technik. Alle Workshops fiir alle Altersgruppen liegen dabei in
franzosischer und deutscher Sprache vor, jeweils angepasst an die baden-wiirttembergischen
Bildungspldne und entwickelt fiir deutsche Schulklassen und an die franzdsischen
Schulprogramme fiir franzdsische Schiiler. Zwei Workshops zur Entdeckung wissen-
schaftlicher Themen fiir Grundschulklassen wurden fiir das Schuljahr 2006/2007 um den
sprachlichen Aspekt ergidnzt, sodass sie auf Franzosisch fiir deutsche Schulklassen, auf
deutsch fiir franzosische Schulklassen und zweisprachig fiir deutsch-franzosische
Partnerklassen angeboten werden. Die wissenschaftlich-technischen Inhalte wurden dafiir
gekiirzt und sprachliche Aspekte in den Workshop integriert. Alle bilingualen Workshops,
insgesamt 15, wurden 2006/ 2007 beobachtet?’.

Die Beobachtungen lassen sich als nicht-teilnehmend und offen beschreiben, da die
Beobachter im Raum anwesend waren, sich aber nicht beteiligten und offen fiir die
Beobachteten erkennbar in Erscheinung traten (vgl. Atteslander 2006, 77ff. und Bortz 2006,
2671.).

In den Beobachtungen des Kernpublikums fanden in unterschiedlichen Kontexten statt. Die
Beobachtung der Schiiler wurde in speziellen, ausschlieBlich fiir Schulgruppen gestalteten
Workshops durchgefiihrt, die Beobachtung der Kinder in den allgemeinen, jedem Besucher
zuganglichen Ausstellungen. Aus den Beobachtungen der Kinder konnen im Bezug auf die
MaBnahme SC-Pddagogik Aussagen zu der Art der Wahrnehmung und Nutzung der
Ausstellungen, zur Interaktion der Kinder untereinander und zur Kooperation und
Kommunikation der anwesenden Erwachsenen mit den Kindern abgeleitet werden. Da sich
die Beobachtungen der Schiiler hauptsédchlich auf das Mehrsprachigkeitskonzept und nicht auf
die SC-Padagogik bezieht, konnen aus ihnen im Bezug auf letztere nur einige allgemeine
Beobachtungen geschildert werden. Ergebnisse zum Mehrsprachigkeitskonzept lassen sich
hingegen aus den Beobachtungen des Kernpublikums in den zweisprachigen Workshops und
auch aus den Beobachtungen des Familienpublikums ziehen.

Bezogen auf die Begleitpersonen ermoglichen es die Beobachtungen der Workshops
Aussagen zu den schulischen Begleitpersonen zu treffen. Die Beobachtungen der
Interaktionen der Freizeitbesucher geben Auskunft {iber die SC-Padagogik, den informellen
Lernort und den Umgang mit Mehrsprachigkeit.

Die Beobachtungen der Workshops erginzen die Befragungen der Schulklassen und sichern
die Erfolgs- und Wirkungskontrolle der MaBnahmen. Die Schwierigkeit aller
wissenschaftlichen Beobachtungen ist die selektive Wahrnehmung des Beobachters, die
immer einflieft (vgl. Atteslander 2006, 95f.). Um diesen Faktor moglichst auszuschlielen,
wurden alle Beobachtungen, bis auf die Beobachtungen in der Pilotphase, nicht durch die
Evaluationsleiterin, sondern durch geschulte Studierende durchgefiihrt.

27 Zwei Workshops wurden als Testbeobachtung im Mérz 2006 durch die Evaluationsleiterin beobachtet. Die Ergebnisse dieser
Beobachtung ermdoglichten die Strukturierung der Beobachtungen und sie wurden in die Ergebnisanalyse eingebunden.
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4 Auswertung der Besucherevaluation

Die Besucherevaluation fand in den Jahren 2006 und 2007 statt. Nach der Testphase in den
Monaten Januar und Februar und der anschlieBende Uberarbeitung einiger Evaluationsmittel,
fand die Datenerhebung von Juni 2006 bis Mai 2007 statt. Parallel dazu wurde bereits damit
begonnen, die Daten aufzuarbeiten. Nach Abschluss der Dateneingabe im September 2007
wurden die Daten analysiert. Die Evaluation entstand sowohl als Teil einer wissenschaftlichen
Arbeit als auch als Auftragsarbeit fiir den Trager des Science-Centers Vaisseau, den Conseil
Général du Bas-Rhin. Ein Bericht (s. Anhang) und eine Prisentation erfolgte Ende Oktober
2007.

Die Unterteilung der Auswertungen orientiert sich an den unterschiedlichen
Evaluationsteilnehmern, auf die jeweils genutzten Evaluationsmittel — Befragung oder
Beobachtung — wird jeweils verwiesen.

4.1 Ergebnisse aus der Evaluation des Kernpublikums

Das Kernpublikum der Einrichtung sind Kinder und Jugendliche zwischen drei und fiinfzehn
Jahren aus Frankreich und Deutschland. Dieses wurde von der Einrichtung in der
Entstehungsphase als Profil des Science-Centers festgelegt (vgl. Le Vaisseau 2006c¢, 23).

Insgesamt beteiligten sich 1083 Personen des Kernpublikums an den Befragungen, 369 aus
Deutschland und 700 aus Frankreich28. Diese Stichprobe gibt keine Auskunft {iber die
tatsdchliche =~ Anzahl der deutschen wund franzosischen Besucher. Fiir beide
Evaluationsmerkmale war es jedoch von hohem Interesse, beide Nationalititen in die
Evaluation einzubinden, da unterschiedliche Wahrnehmungen vorliegen konnten.

Die Evaluationsteilnehmer des Kernpublikums waren zwischen sieben und dreizehn Jahren
alt, wobei die am stirksten vertretene Altersgruppe sowohl der deutschen als auch der
franzosischen Besucher die Neun- und Zehnjdhrigen sind.

Abbildung 30: Grafik zum Kernpublikum — Altersverteilung der Kinder und Schiiler nach Herkunft (in
absoluten Zahlen)29
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28 Die weiteren 14 jungen Besucher kommen aus der Schweiz (3) oder aus anderen Landern (11), die nicht ndher angegeben wurden.
29 Stichprobengrofie N = 1086 (alle befragten Kinder und Schiiler), n. b. = nicht beantwortet
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Aus den Beobachtungen wihrend der Befragungen kann hinzugefiigt werden, dass die
jingsten Besucher, die Drei- bis Fiinfjdhrigen, mit der Evaluationsmethode nicht vertraut
sind, um gemeinsam mit einem Erwachsenen, den Fragebogen auszufiillen. Die Kinder ab
sechs Jahren hingegen waren durchaus daran interessiert, ihre Meinung mitzuteilen, selbst
wenn sie einen Fragebogen zum ersten Mal in der Hand hielten.

Insgesamt wurden 391 Kinder, die in ihrer Freizeit das Vaisseau besuchten, und 694 Schiiler
im Rahmen der Evaluation angesprochen.

Abbildung 31: Tabelle zum Kernpublikum — Teilnehmende Schiiler und Kinder nach Nationalitit (in
Prozent)

Nationalitdt | Schiiller (N= | Kinder (N=
694) 391)

Franzosisch | 69,8% 61,7%

Deutsch 28,4% 37,3%

Andere 1,8% 0,8%

Eine moglichst gleiche Verteilung bezogen auf die Anzahl der befragten Schiiler und Kinder
wurde angestrebt, da somit die Aussagen beider Gruppen miteinander verglichen werden
konnen. Grundsétzlich ist auch hierbei zu beachten, dass in der Besucherstatistik des Vaisseau
die Schulklassen an der Gesamtmenge der Besucher den geringeren Teil ausmachen (ca.
23%)° (vgl. Le Vaisseau 2006¢, 38).

Abbildung 32: Grafik zum Kernpublikum — Anzahl der beteiligen Schiiler und Kinder (in Prozent)g'1
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Die meisten Schiiler, die sich an den Befragungen beteiligten, waren zwischen sieben und
zwOlf Jahre alt, wobei vor allem die Neun- und Zehnjdhrigen sehr stark vertreten sind. Diese

30 Aus diesem Grund und den Relationen zwischen Deutschen und Franzosen, werden die Schiiler- und Kinderbefragungen und die
Ergebnisse je nach Nationalitdt nur dann miteinander in Beziehung gesetzt, wenn ausdriicklich darauf hingewiesen wird, dass die Zahlen
nicht statistisch falsifizierbar fiir die gesamte Besucherschaft des Vaisseau, sind sondern nur fiir eine Teilgruppe, die deutlich zu benennen
ist.

31 Stichprobengrofie N = 1086 (alle befragten Kinder und Schiiler).
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Zahlen werden durch die Beobachtungen und die Reservierungsstatistiken bestétigt. Die
meisten Schiiler, die das Vaisseau im Klassenverband besuchen, sind im Grundschulalter (vgl.
Le Vaisseau 2006¢, 38f.)*%.

Das Alter der Kinder, die an der Befragung im Rahmen eines Privatbesuches teilnahmen,
verteilt sich dahingegen fast gleichmiBig zwischen den Sieben- und Zwdélfjéhrigen, aus dieser
Altersgruppe sind es zwischen 35 und 60 Kinder, die an der Evaluation teilnahmen. Die
jingeren und dlteren Kinder sind weniger stark vertreten, dies ldsst sich jedoch auf zwei
verschiedene Griinde zuriickfiihren. Aus den Beobachtungen ist zu erkennen, dass die
Altersgruppe der Drei- bis Siebenjdhrigen zwar stark vertreten ist, ihnen féllt es jedoch noch
schwer, sich an einer Besucherevaluation anhand von Fragebdgen zu beteiligen, da sie diese
nicht alleine ausfiillen konnen und die Befragungen so organisiert waren, dass die Eltern nicht
die Fragebdgen fiir oder mit den Kindern ausfiillen sollten. Dieses ist zwingend, damit die
erwachsenen Begleitpersonen, hdufig Eltern oder GroBeltern, die Kinder nicht zu stark in der
Beantwortung der Fragen beeinflussten. Die Kinder iiber zwolf Jahre hingegen sind im
Vergleich mit den Drei- bis Zwoélfjdhrigen weniger stark vertreten, dies zeigt sich vor allem in
den Beobachtungen, die wihrend der hauptsdchlichen Zeit der Familienbesuche in den
Sommermonaten Juli und August 2006 durchgefiihrt wurden.

In den 15 beobachteten Workshops konnten nur Schiiler aus der Altersgruppe der Fiinf- bis
Zehnjahrigen beobachtet werden, da die bilingualen Workshops nur fiir Schiiler dieser
Altersgruppe angeboten werden. Insgesamt wurden alle Jahrgénge beriicksichtigt.

Abbildung 33: Tabelle zum Kernpublikum — Beobachtete Workshops nach Jahrgang und Nationalitit
(Anzahl der Klassen)

Jahrgang CpP I.KI. |[CE1 |2.KL. |CE2 |3.Kl. |CM |4.Kl. | CM |5.KL
1 2

Frankreich 3 4 1 1 2

Deutschland 0 2 3 2 1

Insgesamt vier Workshops fanden mit Schiilern aus zwei Jahrgéngen bzw. fiir deutsch-
franzosische Schiilergruppen statt. Ein Workshop wurde mit einer CP/CE1-Klasse
durchgefiihrt und ein Workshop fand mit einer 3. Klasse und Schiilern aus der CE2 statt, zwei
Workshops mit Schiilern aus einer 4. Klasse und einer CM2-Gruppe. Die 5. Klasse, die auf
ausdriicklichen Wunsch einen Workshop fiir Grundschulen durchfiihrte, wurde aufgrund
dieser Tatsache ebenfalls beobachtet und mit in die Evaluation eingebunden.

In den punktuellen Beobachtungen® war zu erkennen, dass die Gruppe der Kinder zwischen
drei und elf Jahren am héufigsten vertreten ist. 73,3% der beobachteten Kinder wurden dieser
Altersgruppe zugeordnet. Ungefdhr 5% der jungen Familienbesucher waren unter drei Jahre
oder iiber 15 Jahre alt und 16,6% zwischen zwolf und fiinfzehn Jahre.

Beziiglich des Kernpublikums kann weiterhin festgehalten werden, dass mehr Miadchen als
Jungen an der Befragung teilnahmen. Das Verhiltnis liegt bei 59% (Médchen) zu 41%
(Jungen) bei den Kindern und bei 51% zu 46% bei den Schiilern. Die gleichen Zahlen
spiegeln sich auch in den Beobachtungen wider, so waren an der Schiilerbeobachtung 164
Midchen und 148 Jungen beteiligt.

Bezogen auf die gesamte Stichprobe ist der grofite Teil des Kernpublikums (54,2%) zum

32 Im Befragungszeitraum stellt sich die Verteilung wie folgt dar: 42199 Personen, die als schulische oder vorschulische Gruppe kamen, 266
Gruppen aus den Sekundarschulen I, 746 Gruppen aus Grundschulen und 335 Gruppen aus Kindergérten oder école maternelle.

33 Bei insgesamt 10 Beobachtungen im Eingangsbereich der Ausstellungen wurden 235 Familiengruppen, durchgefiihrt durch eine
Praktikantin des Vaisseau, beobachtet.
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ersten Mal im Vaisseau. Betrachtet man die Besuchsanzahl je nach Nationalitit, so ist
festzustellen, dass zwar nur 23,8% der deutschen Kinder und Schiiler schon mehr als einmal
in diesem Science-Center waren, jedoch 57,2% der Franzosischen.

Abbildung 34: Tabelle zum Kernpublikum — Anzahl der Besuche des Kernpublikums nach Nationalitit

(in absoluten Zahlen)

mehr  als
drei Besu-
N gesamt = 1083, 3 antworteten nicht | 1. Besuch |2. Besuch |3. Besuch |che
Franzosisches Kernpublikum
(N=703) 301 228 86 88
Deutsches Kernpublikum (N=369) | 281 62 12 14
Weitere 5 4 1 1
insgesamt 587 294 99 103

80% der befragten Kinder und 71% der befragten Schiiler geben an, das Science-Center noch
nicht in der jeweils anderen Konstellation, also als Schiiler bzw. in der Freizeit besucht zu
haben. So waren z.B. 20,5% der franzosischen Kinder schon mit der Schulklasse im Vaisseau,
hingegen nur 9,9% der deutschen Kinder. 88,8% der befragten deutschen Schiiler waren noch
nicht in ihrer Freizeit im Vaisseau, jedoch nur 56,7% der franzdsischen Schiiler, die an der
Befragung teilnahmen.

Unter soziodemographischen Gesichtspunkten kann vor Beginn der Auswertung der
inhaltlichen Untersuchungsergebnisse festgehalten werden, dass

e Kinder und Schiiler aus den Léndern Frankreich und Deutschland in die Befragung
eingebunden waren,

e der groBte Teil des beteiligten Kernpublikums zum Zeitpunkt der Befragungen und
Beobachtungen zwischen sieben und zwolf Jahre alt war,

e Maidchen und Jungen nahezu gleichermallen beteiligt waren,

o 54% des Kernpublikums das Science-Center Vaisseau zum ersten Mal besuchten,
jedoch selten in dem jeweils anderen Besuchskontext (als Familienbesucher bzw.
Schulbesucher).

4.1.1

Die erste Frage zum Themengebiet Science-Centers, die den Schiilern gestellt wurde, lautete:
»Du willst, dass deine Familie mit dir das Vaisseau besucht. Was sagst du ihnen, warum ihr
unbedingt ins Vaisseau kommen miisst? Die Schiiler wurden also nach dem Besuch im
schulischen Kontext aufgefordert, ihren Eltern das Science-Center zu empfehlen und sich
Argumente zu iiberlegen, die ihre Eltern anrege mit ihnen in der Freizeit einen Besuch des
Science-Centers zu unternehmen.

Ergebnisse aus der Evaluation des Kernpublikums zur SC-Pidagogik

Nur 76,59% aller befragten Schiiler (N= 694) beantworten die Frage. Aus den Antworten der
Schiiler konnen verschiedene Antwortkategorien herausgearbeitet werden: Antworten, die das
Vaisseau im positiven Sinne jedoch sehr allgemein beschreiben (da ist es schon, interessant,
cool, spaBlig, es gibt viel zu sehen, ...), Antworten dieser Art fallen ca. 539-mal. Eine andere
Antwortengruppe, die sich herausgebildet hat, sind Antworten, die beschreiben, was der
Besucher im Vaisseau alles erleben kann (man kann etwas lernen, ausprobieren, entdecken,
produzieren,...). Dieser Antwortentypus féllt jedoch viel seltener, 146-mal. Einige Schiiler
beziehen die Frage auch nicht auf das Vaisseau, sondern auf sich und ihre Beziehung zu ihren
Eltern.

Die meisten Schiiler geben bei dieser Antwort ihre personlichen, positiven Erfahrungen, die
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sie wiahrend des Besuchs gemacht haben, in ihren eigenen Worten wieder. So schreibt zum
Beispiel ein 10-jahriger Junge aus Deutschland: ,,Es wird euch ganz sicher auch gefallen. Es
ist genau euer Geschmack. Es gibt nur tolle Sachen.” Oder die Antwort eines 9-jdhrigen
Maidchens aus Deutschland ,,Weil es in Frankreich ist!“ Eine 11-jdhrige Franzosin teilt ihren
Eltern mitteilt: « vous n’avez jamais vu ¢a» [,,So etwas habt ihr noch nie gesehen®,
Ubersetzung durch die Autorin]. Die Schiiler geben wieder, dass sie sich an dem Ort
wohlfiihlten und Erfahrungen machten und mit Tatsachen konfrontiert wurden, die sie
begeisterten und die sie nicht in ihrem Alltag erleben konnen.

Den Kindern (N=391) wurde die fast identische Frage gestellt, mit dem Unterschied, dass sie
ihre Griinde fiir einen Science-Center-Besuch an den Lehrer adressierten. Wie bereits bei den
Schiilern beantworteten nicht alle Kinder diese Frage, nur 78,77% formulierten mit ihren
eigenen Worten Argumente fiir den Science-Center-Besuch. 37,8% der Kinder beschrieben
die pddagogischen Stiarken des Vaisseau, die sie festgestellt haben. Die Aussagen, die folgten,
stellen den SpaB} (24,8%) oder die Einschéitzung des Lernorts als interessanten Ort (20,7%) in
den Vordergrund.

In der anschlieBenden Frage werden alle Schiiler gebeten, ihre Meinungen gegeniiber dem
Science-Center abzugeben, indem sie auf Aussagen mit Zustimmung oder Ablehnung
reagieren. Die vier Aussagen, die mit ,,richtig® und ,,falsch* einzuschétzen waren, sind:

e, Schon morgen mochte ich wieder ins Vaisseau kommen!* Diese Aussage sollte dazu
dienen, herauszufinden, ob die Schiiler von diesem Science-Center iiberzeugt sind.
Fanden sie das Science-Center so gut, dass sie schon am néchsten Tag wiederkommen
mochten?

e Das Vaisseau = Wissenschaft macht SpaB3!* Diese Aussagen dient dem Auftraggeber
der Evaluation einerseits dazu, zu lberpriifen, ob das Motto des Science-Centers
»Wissenschaft macht Spal3“ den Schiilern bekannt ist und sie anspricht, anderseits
kann das Empfinden der Schiiler, ob ihnen Wissenschaft in diesem Science-Center
Spall gemacht hat, nachvollzogen werden.

e _Der Besuch im Vaisseau war langweilig.“ Diese Aussage ermoglichte die
Uberpriifung der vorherigen Aussage. Gibt es Schiiler, die sich im Science-Center
gelangweilt haben?

e ,Das ndchste Mal will ich viel ldnger im Vaisseau bleiben. Als letzte Aussage eine
weitere zur Beliebtheit des Science-Centers: Waren die Schiiler so angetan, dass sie
langer verweilen mochten?

Die Zustimmung ist vor allem bei einer Aussage sehr hoch (iiber 90%): ,,.Das Vaisseau =
Wissenschaft macht SpaB.“ 92% der Schiiler stimmen dieser Aussage zu, signifikante
Unterschiede sind weder im Bezug auf das Alter, die Herkunft oder das Geschlecht
festzustellen. Ist fiir diese Aussage die Zustimmung sehr hoch, so wird mit gleicher
Deutlichkeit die dritte Aussage ,,Der Besuch im Vaisseau war langweilig® abgelehnt, 92,6%
aller Schiiler stimmen dieser Aussage nicht zu. Immerhin 85,9% der befragten Schiiler
wiinschen sich, bei ihrem nichsten Besuch ldnger im Science-Center zu verweilen. Dies ist
iiberraschend, da die ersten Uberlegungen vor der Eréffnung von einer durchschnittlichen
Verweildauer von maximal drei Stunden ausgingen, die dem Besucher ausreichen sollten, um
das Science-Center zu entdecken, und nach der auch mit einer zunehmenden Ermiidung der
Kernpublikums zu rechnen ist. Die tatsdchliche Verweildauer liegt bei durchschnittlich drei
Stunden und 42 Minuten (vgl. Le Vaisseau 2006¢, 56). Weniger positiv wird die Attraktivitat
des Vaisseau insgesamt bewertet, die mit der Aussage ,,Schon morgen mochte ich wieder ins
Vaisseau kommen!* erfragt wurde. Nur 69,7% der Schiiler stimmen dieser Aussage zu, dies
sind zwar immer noch mehr als zwei Drittel, doch ist die positive Meinung zum Science-
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Center deutlich niedriger als bei den anderen drei Einschétzungen.

Die Kinder, wie auch die Schiiler, wurden gebeten, zu den vier Einschitzungen Stellung zu
nehmen und auch die Einschédtzungen der Kinder gegeniiber dem Science-Center fallen
auBBerordentlich positiv aus.

Abbildung 35: Grafik zum Kernpublikum — Einschitzungen der Kinder zu vier Aussagen iiber das
Science-Center (in Prozent)"'4
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Uber 90% der Kinder stimmen dem Motto des Science-Centers zu und sind sehr begeistert
und angetan, was sie darin ausdriicken, dass sie sich nicht gelangweilt haben. Diese Aussagen
spiegeln natiirlich auch ihre Einstellung wieder, mit der sie das Science-Center verlassen und
es in Erinnerung behalten: ein Ort, an dem einem nicht langweilig wird und wo Wissenschaft
Spall macht. Anderseits sind nur drei Viertel aller Kinder davon iiberzeugt, dass sie beim
nichsten Besuch ldnger verweilen wollen und nur 63% der Kinder méchten schon morgen
wiederkommen.

Zwei Fragenkomplexe widmen sich der wertenden Wirkungskontrolle der Ausstellungen:
,Uberleg mal: von all den Sachen im Vaisseau, was war am Besten und was hat dir iiberhaupt
nicht gefallen? Mit den Unterfragen: ,,Am allerbesten geféllt mir ...“ und ,,Nicht so gut finde
ich ...

Die Ausstellung, die von allen Grundschul- und Sekundarstufe-I-Schiilern im Vaisseau am
besten bewertet wird, ist die Ausstellung ,,.Die Welt und ich®, 17,3% aller Schiiler geben
Ausstellungsstiicke aus diesem Themenbereich an. Besonders hdufig werden die
Ausstellungsstiicke ,,Kopfdesign®, ,,Der Hindernislauf“ und ,,Teste deine Reaktionszeit™
angegeben.

34 N =391
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Abbildung 36: Bilder zum Kernpublikum — Zwei der beliebtesten Ausstellungsstiicke ,,Kopfdesign“ und
s»Der Hindernislauf*

Ausstellungsstiicke aus den anderen drei Dauerausstellungen ,,Entdecke die Welt der Tiere®,
»Selbermachen® und ,,Die Geheimnisse der Bilder* werden fast gleich hdufig genannt.

Abbildung 37: Tabelle zum Kernpublikum — beliebteste Ausstellungen der Schiiler zusammengefasst in
Themenbereichen

N =694 Deutsche | in % Fran- in % Ins- in %

Schiiler zosische gesamt

Schiiler

Die Welt und ich 91 28,2 122 20,2 220 17,3
Entdecke die Welt der | 28 8,7 89 14,6 117 12,4
Tiere
Selbermachen 31 9,6 82 14,3 123 12,8
Die Geheimnisse der | 48 14,9 74 12,3 122 12,9
Bilder
Der Garten 10 3 27 4.4 37 3,8
Die 29 9 71 11,6 100 10,5
Wechselausstellungen
Alles 59 18,3 60 9,8 121 12,8

Die deutschen Schiiler haben dabei eine sehr deutliche Beliebtheitsskala:

1. die Welt und ich,
2. alles,
3. die Geheimnisse der Bilder.
Fiir die franzosischen Schiiler stellt es sich wie folgt darstellt:

1. die Welt und ich,
2. entdecke die Welt der Tiere,
3. selbermachen.

Die franzdsischen Schiiler bewerten die Ausstellungen dabei eindeutig differenzierter.
Wihrend immerhin 18,3% der deutschen Schiiler ,,alles* angeben, wird diese Antwort nur
von 9,8% der franzdsischen Schiiler gegeben. Besonders schlecht schneidet bei allen Schiilern
der AuBlenbereich ab, da Ausstellungsstiicke aus diesem Bereich nur sehr selten aufgefiihrt
werden, insgesamt nur 37 von 1061 Nennungen.
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In den anderen Ausstellungen zeichnen sich ebenfalls ganz deutlich ein oder zwei
Ausstellungsstiicke ab, die sehr hiufig von allen Altersgruppen angefiihrt werden. Fiir den
Bereich ,,Entdecke die Welt der Tiere* sind dies die drei Ausstellungsstiicke zu den Ameisen,
11% der insgesamt 12,4% der Nennungen entfallen hierauf.

Abbildung 38: Bilder zum Kernpublikum — das Ausstellungsstiick ,,Das Ameisennest“ und ein Beispiel fiir
ein Ausstellungsstiick aus dem Bereich ,,Wasser*

7,7% der insgesamt 12,8% der als beliebt bewerteten Ausstellungsstiicke in der Ausstellung
»Selbermachen® entfallen auf solche, die sich mit dem Thema ,,Wasser* beschéftigen.

In der Ausstellung ,,.Die Geheimnisse der Bilder* erfreut sich das Fernsehstudio (4,8% von
12,9%) groBter Beliebtheit. Die Schiiler konnen das Studio nur im Rahmen eines Workshops
benutzen, jedoch scheint auch allein die Beobachtung von auBlen dazu zu fiihren, dass es
benannt wird. Eine andere Erkldrung wére, dass einige Schiiler in der offenen Frage
,Fernsehstudio® als Antwort angaben, jedoch andere Ausstellungsstiicke zum Thema
Fernsehen wie den ,, Teleprompter* oder ,,Ein Ereignis filmen* meinen.

Die Schiiler wurden in gleicher Form gebeten anzugeben, welche Ausstellungsstiicke ihnen
nicht gefallen haben. Als sehr positiv fiir die Ausstellungen kann in diesem Fall bewertet
werden, dass 46% (341 Nennungen) aller Schiiler angaben, dass sich nichts schlecht finden.
54% der Schiiler fiihren meist ein einzelnes Ausstellungsstiick an, das ihnen nicht zugesagt
hat. Besonders selten werden dabei Ausstellungsstiicke der Ausstellung ,,Die Geheimnisse der
Bilder* erwéhnt, nur drei Ausstellungsstiicke aus diesem Bereich wurden von 694 Schiilern,
die sich beteiligten, genannt. Am hochsten sind die negativen Bewertungen fiir die
Ausstellung ,,Selbermachen, Herstellen und Bauen®, wobei ein Ausstellungsstiick
hervorsticht: Die Baustelle. Dies ist das einzige permanente Ausstellungsstiick des Vaisseau,
welches eine Altersbegrenzung (drei bis fiinf Jahre) hat. Die Schiiler, die sich an der
Befragung beteiligten, waren jedoch élter als sechs Jahre; dass sie dieses Ausstellungsstiick
nicht nutzen konnten, fiithrt zu dieser negativen Bewertung, da aus Beobachtungen und
Erfahrungen bekannt ist, dass sich die Baustelle auch bei den Besuchern iiber fiinf Jahren
grof3er Beliebtheit erfreut.
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Abbildung 39: Bild zum Kernpublikum — das Ausstellungsstiick ,,Die Baustelle“, das unbeliebteste
Ausstellungsstiick bei den Sechs- bis Fiinfzehnjihrigen

Bei den unbeliebten Ausstellungsstiicken in den Ausstellungen ,,Die Welt und ich* und
,»Entdecke die Welt der Tiere* treten iiberraschenderweise wieder zwei Ausstellungstiicke
hervor, die auch zu den beliebtesten in den Ausstellungen gehorten: ,,Der Hindernislauf* und
»Das Ameisennest“. Bei Kenntnis der Ausstellungsstiicke bieten sich hierfiir zwei
unterschiedliche Erkldrungen an: Der Hindernislauf ist beliebt, kann aber von hochstens sechs
Kindern gleichzeitig genutzt werden, was selbstverstdndlich — gerade bei Schulklassen — zu
Unzufriedenheit fiihrt, da einige eventuell warten miissen oder gar nicht an die Reihe
kommen. Das ,, Ameisennest” hingegen kann einerseits interessant sein oder anderseits
missfallen auslésen bei Kindern, die kleine krabbelnde Tierchen nicht mogen oder schlechte
Erfahrungen damit gemacht haben.

Abbildung 40: Grafik zum Kernpublikum — unbeliebte Ausstellungsstiicke bei den Kindern (N=391)
zusammengefasst in Themenbereichen (nach Anzahl der Nennungen einzelner Ausstellungsstiicke)
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@ Die Welt und ich
® Die Welt der Tiere
O Selbermachen

O Bilder

B Der Harten

O Wechselausstellungen

Die Ausstellung, die von allen Kinder positiv bewertet wird, ist ,,Selbermachen® 136
Nennungen von Ausstellungsstiicken aus diesem Bereich werden vorgenommen. Am
haufigsten wird dabei die ,,Baustelle® erwdhnt. Dies ist vor allem unter der Perspektive des
Altersspiegels der beteiligen Kinder interessant: Da die Baustelle fiir Drei- bis Fiinfjahrige
konzipiert ist, konnten insgesamt nur 20 der an der Befragung beteiligten Kinder dieses
Ausstellungsstiick nutzen, 26 geben jedoch an, dass ihnen die Baustelle am besten gefallen
hat.
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Am zweithdufigsten werden Ausstellungsstiicke aus ,,Die Welt und ich* genannt, gefolgt von
»Den Geheimnissen der Bilder* und den Wechselausstellungen.

Betrachtet man die Einschéitzungen nach Nationen, so fillt die Bewertung der Ausstellungen
zwischen den deutschen und franzdsischen Kindern unterschiedlich aus.

Abbildung 41: Tabelle zum Kernpublikum — Platzierung der Ausstellungen durch die Kinder nach
Beliebtheit (Zusammenfiihrung der Nennung einzelner Ausstellungsstiicke)

Platzierung
Ausstellung insgesamt | Deutsche | Franzosische
Die Welt und ich 2 3 2
Entdecke die Welt der Tiere 5 5 3
Selbermachen, Herstellen, ... 1 1 1
Die Geheimnisse der Bilder 3 2 5
Der Garten 6 6 6
Wechselausstellungen (Oh Schreck oder Sport) | 4 4 3

Vor allem die Ausstellung ,,Entdecke die Welt der Tiere* und ,,Die Geheimnisse der Bilder*
werden von den deutschen und franzdsischen Kindern sehr unterschiedlich bewertet.

Die Kinder, wie auch die Schiiler, weisen dabei prinzipiell vielfaltige Wahrnehmungen der
Ausstellungen auf. Aus den Nennungen der Kinder sind 48 verschiedene Ausstellungstiicke
zu identifizieren, im Durchschnitt zeigt das Science-Center 180 verschiedene
Ausstellungsstiicke parallel.

Die Aussage, dass den meisten Kindern das Science-Center sehr gut gefillt, l4sst sich vor
allem aus der Negation der Frage ableiten. Die Kinder wurden aufgefordert, das zu benennen,
was ihnen {iberhaupt nicht gefallen hat und 58,3% antworten ,nichts‘. Gefolgt wird diese
Zustimmungsbekundung durch ein Ausstellungsstiick, was auch zu den beliebtesten zdhlt, die
Baustelle.

Die folgende Frage zum Themenbereich Science-Center unterstiitzt die ersten beiden, da sie
die Schiiler direkt auffordert, ihr Lieblingsausstellungsstiick zu nennen. Waren sie in den
ersten beiden Fragen dazu aufgefordert auszudriicken, was ihnen gefillt und was nicht und
hatten dabei die Moglichkeit, mehrere einzelne Dinge oder ganze Ausstellungen zu nennen
und auch iiber die Ausstellungen hinauszugehen, so sollten sie nun ein einziges
Ausstellungsstiick herausgreifen. Wahrend die Schiiler die Fragebogen ausfiillten, konnte
beobachtet werden, dass es zwei verschiedene Reaktionen auf die Frage gab: Einerseits
Schiiler, die sofort wussten, welches Ausstellungsstiick sie nennen wollten anderseits solche,
die lange iiberlegten und denen die Auswahl sehr schwer viel. Die Schiiler beeinflussten sich
untereinander nur wenig. Im zweiten Teil der Frage wurden sie gebeten, ihre Entscheidung zu
begriinden, hierbei waren ihnen sechs Antworten vorgegeben, wobei sie sich fiir mehrere der
Antwortmoglichkeiten entscheiden konnten.

Auch hier sind die am haufigsten genannten Ausstellungsstiicke solche aus der Ausstellung
»Die Welt und ich“, und zwar die ,Reaktionszeit“ und das ,Kopfdesign“. Beide
Ausstellungsstiicke werden dabei eindeutig hdufiger von Médchen als von Jungen genannt.

Ungewohnlich ist wiederum die Nennung der Ausstellungsstiicke ,,Fernsehstudio* und
,Baustelle“, da diese entweder fiir die Altersgruppe, die sich an der Befragung beteiligten gar
nicht oder nur nach Reservierung zugénglich sind.
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Abbildung 42: Tabelle zum Kernpublikum - gewiinschte Ausstellungsstiicke der Schiiler (nach
Geschlecht in absoluten Zahlen)

Ausstellungsstiick Midchen Jungen Insgesamt
Reaktionszeiten 38 27 65
Kopfdesign 49 19 68
Fernsehstudio 8 14 22
Baustelle 3 14 17

Erkennbar ist, wie auch bei den Antworten zu den ersten beiden Fragen, dass die Schiiler sich
stark fiir Ausstellungsstiicke interessieren, die sie in ihrem Alltag so nicht finden, die jedoch
einen starken Bezug zu ihrem Leben darstellen und ihnen Méglichkeiten erdffnet, die fiir ihr
alltdgliches Leben von Bedeutung sind bzw. an denen sie ein grofles Interesse zeigen. Um
festzustellen, aufgrund welchen Antriebs die Schiiler dieses bestimmte Ausstellungsstiick
interessiert, wurden sie gebeten ihre Wahl zu begriinden. Hierbei waren sechs
Antwortmoglichkeiten zur freien Auswahl vorgegeben:

SpalB3 oder Freude an dem Ausstellungsstiick (emotionaler, individueller Bezug)
Austausch mit Freuden (emotionaler, sozialer Bezug)

Das Ausstellungsstiick beeindruckt (emotionaler, sozialer Bezug)

Mogliche tdgliche Nutzung (emotionaler, individueller Bezug)

Interesse an dem dargestellten Thema (themenkonzentrierter Bezug)

Die Schiiler (N=64) entschieden sich sehr héufig fiir die erste Kategorie. Der Gedanke, das
Ausstellungsstiick, das einem viel Spal und Freude bereitet hat, tiglich zu nutzen, wurde
insgesamt 474-mal genannt, hdufig in der Kombination mit der zweiten Kategorie, dem
Austausch und dem gemeinsamen Nutzen mit Freunden. Fiir die Schiiler steht damit eindeutig
der emotionale, individuelle Bezug mit wissenschaftlichen oder technischen Themen im
Vordergrund und nicht das bewusste Interesse an einer wissenschaftlichen oder technischen
Disziplin.

Die gleiche Frage wurde ebenfalls den Kindern (N=391) gestellt. Genannt werden von den
Kindern vor allem Ausstellungsstiicke, die interaktiv sind (der Hindernislauf, die Baustelle,
von der Idee zum Objekt), Ausstellungsstiicke, bei denen man in Gemeinsamkeit etwas
erleben kann (die Baustelle, der Hindernislauf, das Ameisennest) oder Ausstellungsstiicke, an
denen man etwas produzieren kann (von der Idee zum Objekt, das Kopfdesign). Zur Gruppe
der hdufig genannten Ausstellungsstiicke gehdren dabei nur selten sehr statische Stiicke, die
nur beobachtet werden konnen, oder die z.B. durch Knopfdruck in Gang gesetzt werden.

Die Begriindung der Kinder fiir die Mitnahme eines Ausstellungsstiickes sind meist im
emotional-individuellen Bereich zu finden, die Kinder haben Freude und SpaBl an dem
Ausstellungsstiick (210 Nennungen) oder sie wollen es moglichst tiglich nutzen (94
Nennungen). Uberraschenderweise wird hiufig genannt, dass sie sich fiir das Thema
interessieren, welches das Ausstellungsstiick représentiert (119 Nennungen).

Die Ergebnisse aus den Beobachtungen des Kernpublikums erginzen die Auswertung der
Befragung. Aus den Beobachtungen der Familien in den Ausstellungen lassen sich
erginzende Aussagen iiber das Kernpublikum im Bezug auf die SC-Péddagogik machen.

In den Beobachtungen der Familien wurde sich u. a. darauf konzentriert, die Aktivitdt der
Kinder zu beobachten. Die unterschiedlichen Tétigkeiten der Kinder wurden notiert, wobei
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hdufig mehrere Aktivititen kombiniert wurden. Die Beobachtungen fanden an den
Ausstellungsstiicken ,,Die Hinde im Wasser* ,,Der Kran, der Bauplan, das Gleichgewicht und
die Briicke und ,,Das Ameisennest* statt. Am ersten genannten Ausstellungsstiick wurden 53
Kinder (von den 37 beobachteten Familien waren 33 franzdsische Familien) beobachtet, die
meisten waren zwischen sieben und elf Jahre alt. Im zweiten Ausstellungsbereich (45
beobachtete Familien, davon 30 franzdsische) waren die meisten der 45 beobachteten Kinder
drei bis sechs Jahren alt. Von den 38 beobachteten Familien, darunter 55 Kinder, am
Ameisennest stammten 26 Familien aus Frankreich und die meisten Kinder waren drei bis
sechs Jahre alt.

Abbildung 43: Tabelle zum Kernpublikum — Beobachtete Aktivitéiten der Kinder in 9 Beobachtungen an 3
Ausstellungselementen

Prozent (bei Prozent (bei Prozent (bei

Ausstellungs- Ausstellungs- Ausstellungs-
Aktivitat der Kinder stiick 1) stiick 2) stiick 3)
Spielen mit dem Ausstellungsstiick 98,11 82,22 89.09
Ausprobieren verschiedener Moglichkeiten, wie mit

75,47 73,33 18,18
den Ausstellungsstiick umgegangen werden kann
Untersuchung,  wie  das  Ausstellungsstiick

o 67,92 66,67 74,55

funktioniert
Bestétigung bei den erwachsenen Begleitpersonen

7,55 8,89 12,73
suchen
Benutzung des Ausstellungsstiicks in  einem

0 4,44 0
anderen, neuen Kontext
Lachen 3,77 4,44 7,72
Franzésische Erklarungen lesen 0 24,44 9,09
Deutsche Erklarungen lesen 0 13,33 3,64
Englische Erklarungen lesen 0 0 0
Erklaren (des Ausstellungsstiicks fiir andere) 9,43 20 25,45

Aus dieser Beobachtung abzulesen ist, dass die drei Ausstellungsstiicke ,,Hands-on* genutzt
werden. Die Kinder nutzen selten die angebotenen Texte, um sich zu informieren, sondern sie
benutzen das Ausstellungsstiick, um durch Ausprobieren, Spielen oder Untersuchungen, wie
das Ausstellungsstiick zu nutzen sei, Lernerfahrungen zu sammeln.

Ein fiir das informelle Lernen im Science-Center aufschlussreiches Ergebnis konnte auch in
den Beobachtungen der Workshops, die auf das Mehrsprachigkeitskonzept fokussiert waren,
gewonnen werden. In fiinf von fiinfzehn beobachteten Workshops waren die Schiiler sehr
unzufrieden, da sie immer das Ziel verfolgten, die Aufgaben richtig zu bewiéltigen. Dies
gelang jedoch unter bestimmten Bedingungen zu Beginn des Workshops nicht, was wiederum
Teil des Konzepts war. Den Schiiler fiel es schwer, aus den in ihrer Wahrnehmung falschen
Ergebnissen einen Ubertrag zu leisten und so das Entdeckte fiir ihren Lernprozess zu nutzen.

4.1.2 Ergebnisse aus der Evaluation des Kernpublikums zum
Mehrsprachigkeitskonzept

Die zweite Mallnahme, die in der Evaluation untersucht wurde, ist das informelle
Mehrsprachigkeitskonzept. Hierfiir wurden die Befragung und beide Beobachtungen genutzt.
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Die erste Frage setzt sich damit auseinander, ob das Kernpublikum eine andere Sprache in der
Schule lernt. Diese Frage dient einerseits der Einleitung des Themas, anderseits erldutert sie,
ob fiir das Kernpublikum Sprache tiberhaupt schon ein Aspekt ist, mit dem sich die
Teilnehmer der Untersuchung auseinandersetzten.

Aus den beiden Abbildungen ist deutlich zu erkennen, dass ein hoher Anteil der deutschen
und franzdsischen Schiiler die jeweils andere Sprache lernt.

Abbildung 44 Grafiken zum Kernpublikum — Fremdsprachen, die von den franzésischen und deutschen
Schiilern (N= 694) gelernt werden (in Prozent)

tranzosizche Schitler

4% 2%

Efranzésisch
Odeutsch

Oenglizh

Okeine Antwort

dentsche Schitler

Bfranzésisch
O deutsch

Oenglish

Okeine Antwort

69% aller franzdsischen Schiiler lernen Deutsch und 74% aller befragten deutschen Schiiler
lernen Franzosisch. Die Auseinandersetzung mit einer oder mehreren fremden Sprachen ist
demzufolge fiir die Schiiler eine alltigliche, schulische Erfahrung.
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Abbildung 45: Grafiken zum Kernpublikum — Fremdsprachen, die von den franzisischen und deutschen
Kindern (N=391) gelernt werden
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Sehr hoch (35% bzw. 42%) ist der Anteil der Kinder, die Englisch als Fremdsprache lernen.
Dies erklért sich vor allem daraus, dass sich viele franzdsische Kinder an der Untersuchung
beteiligten, die neun Jahre oder élter sind (72%) und diese hédufig bereits eine zweite
Fremdsprache lernen. Die Sprachenreihenfolge stellt sich im Elsass dann meist wie folgt dar:
erste Fremdsprache Deutsch, zweite Fremdsprache Englisch.

Wie auch die franzosischen Kinder, so lernen auch viele deutsche Kinder vor allem die
Sprache des Nachbarn — Franzosisch — und am zweithdufigsten Englisch. Fiir das
Sprachenlernen und somit fiir die Mehrsprachigkeit ist es erfreulich, dass nur hochsten 6% der
deutschen und nur 9% der franzdsischen Kinder noch keine fremde Sprache lernen.

Der néchste Fragenkomplex zur Mehrsprachigkeit umfasst zwei Fragen zur Wahrnehmung
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und Einschidtzung von Sprachen. In einer ersten Frage &ullerte das Kernpublikum seine
Meinung zum Nutzen von Sprache. Hierzu wurden ihnen verschiedene Antwortmdoglichkeiten
(s. Abbildung 48) vorgegeben, denen sie zustimmen konnten.

Abbildung 46: Tabelle zum Kernpublikum — Einschitzung der Schiiler (N= 694) zur Nutzung fremder
Sprachen

Antwort Anzahl %
zum Reisen 398 57,5
um andere zu verstehen 423 61,1
um in einem andern Land zu leben 272 39,3
um mit anderen reden zu kénnen 421 60,8
um in einem anderen Land zu arbeiten 264 38,2
Weitere 31 4,5

Die Kommunikation stand bei den Schiilern dabei eindeutig im Vordergrund. Die
Moglichkeit, mit anderen Menschen reden zu konnen und sie zu verstehen, wird am
haufigsten ausgewidhlt und haufig auch kombiniert, da die Schiiler mehrere Antworten
ankreuzen konnten. Das durch bessere Sprachkenntnisse vereinfachte Reisen in andere Lander
folgt mit 398 Nennungen und die fiir junge Besucher eher abstrakten Mdglichkeiten des
Lebens und Arbeitens in einem Land wird deutlich seltener gewéhlt. Den Nutzen fremder
Sprachen und deren Erlernen sehen die Schiiler also hautséchlich in der Kommunikation.
Einen signifikanten Unterschied zwischen den Altersgruppen oder Nationalititen sowie
zwischen dem Geschlecht ist dabei nicht festzustellen. Die Kommunikation steht dabei, wie
auch bei den Schiilern im Vordergrund, die Moglichkeit mit anderen Menschen reden zu
konnen und sie zu verstehen wird am hdufigsten ausgewéhlt und hiufig auch kombiniert.

Abbildung 47: Tabelle zum Kernpublikum — Einschéitzung der Kinder (N= 391) zur Nutzung der fremden
Sprachen

Antwort Anzahl %
zum Reisen 226 57,8%
um andere zu verstehen 226 57,8%
um in einem andern Land zu leben 140 35,8%
um mit anderen reden zu konnen 257 65,7%
um in einem anderen Land zu arbeiten 153 39,1%
Weitere 30 7,7%

In der zweiten, der obigen direkt folgenden Frage werden die Schiiler aufgefordert, die
Sprache oder die Sprachen zu nennen, die sie gerne lernen mochten. Hier bestétigt sich der
Trend zur ,,Einheitsfremdsprache* Englisch. 35,4% aller befragten Schiiler (N= 694) geben
an, dass sie diese Sprache am liebsten lernen moéchten. Betrachtet man jedoch die gesamte
Liste, so zeigen die Schiiler eine beachtliche Vielfalt an Sprachen, die sie lernen mdchten,
iiber 25 verschiedene Sprachen werden erwihnt, von der Regionalsprache ,,Elsédssisch* oder
dem Dialekt ,,Bayrisch {iber Sprachen der Nachbarlénder wie ,,Spanisch* auch viele andere
Nationalsprachen wie ,,Polnisch®, ,,Chinesisch* oder ,, Tiirkisch*.

Wie integriert der Gedanke der Mehrsprachigkeit auch bei den Kindern bereits ist, 14sst sich
an derselben Frage ebenfalls ablesen. Die folgende Grafik stellt die absoluten Zahlen fiir alle
Sprachen dar, die genannt wurden, die niedrigen Zahlen fiir Deutsch und Franzsisch liegen
darin begriindet, dass diese Sprachen von 269 der 391 Kinder bereits gelernt werden.
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Abbildung 48: Grafik zum Kernpublikum — Sprache(n), die die Kinder (N=391) lernen méchten
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Wie zu erwarten ist, erhdlt Englisch eine sehr hohe Zustimmung, obwohl dies eine der
Sprachen ist, die bereits von vielen Kindern gelernt wird. Es ist zu vermuten, dass sie damit
ihr starkes Interesse an der Sprache noch einmal bekréftigen mdchten. Grundsatzlich ldsst
sich eine Vielseitigkeit ablesen, denn zusédtzlich zu den 16 angefiihrten Sprachen sind unter
dem Begriff ,,andere” mehr als zehn Sprachen zusammengefasst, die nur ein oder zweimal
genannt wurden. Es ist jedoch auch die negative Aussage zu beachten: 7,2% geben an, dass
sie keine Sprache lernen mdochten. Dies ist bei einer Gruppe so junger Befragter eine
erstaunlich hohe Anzahl an Kindern, die sich dem Sprachenlernen bereits ganz zu verweigern
beginnt.

Die néchste Frage zur Mehrsprachigkeit widmet sich direkt den Mdglichkeiten eines
informellen Lernorts, da die Schiiler aufgefordert werden einzuschitzen, wie und wo sie
Sprachen begegnen und wie sie sie lernen konnen. Fiir die meisten Schiiler (N= 694) ist es
nicht vorstellbar, dass es andere Orte auBlerhalb der Schule gibt, an denen sie sich mit
Sprachen auseinandersetzen konnten, so geben 76,4% an, dass Sprachen am besten in der
Schule gelernt werden. Uberraschend folgt jedoch noch vor den Antworten ,,indem man in
einem anderen Land Ferien macht* oder ,,indem man Sprachkurse in einem andern Land
macht die Aussage ,,wie im Le Vaisseau, indem man andere Aktivitidten in der fremden
Sprache machen kann* (33,5%). Dies sagt selbstverstindlich nichts dariiber aus, ob die
Schiiler die Aktivitidten des Le Vaisseau in der anderen Sprache durchgefiihrt haben und die
Beobachtungen im Vaisseau widersprechen dieser Tatsache, aber eine Idee, dass eine solche
Art der Sprachenbegegnung moglich ist und dass dieses die Mehrsprachigkeit fordert, ist
vorhanden.
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Abbildung 49: Tabelle zum Kernpublikum - von den Kindern (N= 391) genannte Orte des
Sprachenlernens

Antwort Anzahl %

in der Schule 305 78,0%
in den Ferien in einem anderen Land 166 42.5%
wie im Vaisseau 113 28.,9%
in einem Sprachurlaub 139 35,5%
in einem Austauschprogramm 180 46,0%
Zeitung lesen oder Fernsehen schauen in | 96 24,6%
einer anderen Sprache

Weitere 24 6,1%

Ebenfalls dhnlich wie die Schiiler bewerten die Kinder die Orte und Methoden des
Sprachenlernens. Der fiir sie logische Ort des Sprachenlernens ist die Schule, gefolgt von
Ferien oder Austauschprogrammen in anderen Léndern. Da das Konzept der
Sprachenbegegnung, wie es im Vaisseau praktiziert wird, noch ein sehr neues und seltenes ist,
ist es jedoch erfreulich, dass 28,9% der Kinder auch diese Mdglichkeit in Betracht ziehen.

Die Mdoglichkeit, die andere Sprache im Science-Center wahrzunehmen, hatten die Kinder im
Rahmen der Wissensshows. Nur 5,4% der franzosischen Kinder, die eine Wissensshow sahen,
nahmen an einer deutschsprachigen teil und kein deutsches Kind an einer franzosisch-
sprachigen. 9,5% der franzosischen und 6,5% der deutschen Kinder sahen eine deutsch-
franzosischsprachige Wissensshow.

Die Beobachtungen der 15 Workshops fiir Schulklassen ermdglichen weitere Aussagen zum
Mehrsprachigkeitskonzept. In den 15 Workshops wurden insgesamt 164 Schiilerinnen und
148 Schiiler beobachtet. Die Workshops wurden von piddagogischen Betreuern des Science-
Centers durchgefiihrt.

In der Befragung der Schiiler wurde nachgefragt, ob sie an einem zusitzlichen Angebot fiir
Schulklassen teilgenommen haben und wenn ja, in welcher Sprache. 57,7% aller Schiiler,
davon 43,1% Franzosen, wurden von ihrem Lehrer zu einem solchen Angebot angemeldet.
Der Anteil der franzosischen Schiiler ist dabei erheblich hdher als der der deutschen Schiiler.

Abbildung 50: Tabelle zum Kernpublikum — Ubersicht der Schiiler, die an dem Angebot fiir Schulklassen
teilnehmen (nach Nationalitit in Prozent)
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Den Schiilern ist es dabei schwer gefallen, zwischen dem Workshop in der fremden Sprache
oder in beiden Sprachen zu unterscheiden. Da immer eine gesamte Klasse befragt wurde,
miisste z. B. die Zahl der deutschen Schiiler, die an einen franzosischen Workshop teilnehmen
bei 0% oder bei deutlich mehr als 0,9% (dies sind 4 Schiiler) liegen.

Abbildung 51: Tabelle zum Kernpublikum — Ubersicht der bilingualen Workshop

Nr. | Klasse Tageszeitraum | Thema Sprache des | Pddagogischer
Workshops Betreuer
1. CEl Vormittags Sinn-voll?™ Deutsch Franzosin
2. CE2/3. . 10 Finger -
Klasse Vormittags 1000 Klange™ Deutsch Deutsche
3. 2. Klasse | Vormittags Farbenfroh Franzosisch Franzdsin
4. 2. Klasse | Vormittags Farbenfroh Franzosisch Deutsche
5. Cp Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzosin
6. Cp Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzdsin
7. CM2/4. . Franzosisch  und o
Klasse Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzosin
8. CM2/4. . Franzosisch  und o
Klasse Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzosin
9. CM1 Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzose
10. | CP/CEl Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzdsin
11. | CEl Nachmittags Farbenfroh Deutsch Deutscher
1213 Klasse Vormittags Anders-sehen | Franzosisch Deutsch-
Franzosin
313 Klasse Vormittags Anders-sehen | Franzosisch Deutsch-
Franzosin
14. | 5.Klasse | Nachmittags Farbenfroh Franzosisch Franzosin
15. | CEl Nachmittags Anders-sehen Deutsch Deutscher

Zwei der beobachteten Workshops wurden bereits im Schuljahr 2005/2006 durchgefiihrt und
dienten als Pilotbeobachtungen, sie gaben die Struktur der Beobachtung fiir die folgenden vor.
Die Beobachtungen fanden nur in den Workshops statt, die neben den Science-Center-
Inhalten auch das Mehrsprachigkeitskonzept der Einrichtung zum Inhalt haben. Dies sind die
Workshops Farbenfroh fiir die Altersstufe der Fiinf- bis Siebenjéhrigen und der Workshop
Anders-sehen fur die Sieben- bis Elfjdhrigen.

Vier Fragen dienen als Leitfaden fiir die Beobachtung, um Erkenntnisse dariiber zu erhalten,
wie die reale Umsetzung des Mehrsprachigkeitskonzepts in den Workshops gestaltet wird, ob
die Science-Center-Inhalte in der Vermittlungssprache verstanden werden und ob die SC-
Padagogen der sprachlichen Herausforderung gewachsen sind. Die Beobachtungsstichprobe
ist leider zu gering, um Aussagen iiber die mehrsprachigen Workshops je nach Altersgruppe
oder Nationalitit zu machen.

35 Workshop in der Testphase der Beobachtungen im Schuljahr 2005/2006.
36 Workshop in der Testphase der Beobachtungen im Schuljahr 2005/2006.



IV

Besucherevaluation in einem mehrsprachigen Science-Center

Abbildung 52: Tabelle zum Kernpublikum — Umsetzung des Mehrsprachigkeitskonzepts in den

Workshops
Nr. | Geplante Genutzte Sprach- Sprachniveau | Inhalts-
Workshop- Workshop- verstehen der des pad. verstehen der
sprache sprache Schiiler Betreuers Schiiler
1. | Deutsch Deutsch Nein Sehr gut Nein
2. | Deutsch Deutsch Ja Gut Ja
3. | Franzosisch | Franzosisch, Ja Sehr gut Ja
Lehrer tibersetzt
Schliisselworte
4. | Franzosisch | Franzdsisch Ja Gut Ja
5. | Deutsch Zu Beginn Ja Gut Ja
Deutsch, dann
Deutsch und
Franzosisch,
6. | Deutsch Zu Beginn Ja Gut Ja
Deutsch, dann
Deutsch und
Franzosisch,
7. | Deutsch/ Deutsch/Franzos | Schiiler Befriedigend, | Franzosische
Franzésisch isch reagieren deutsche Schiiler besser
jeweils in ithrer | Schiiler als deutsche
Sprache korrigieren
Fehler im
Deutschen
8. | Deutsch/ Deutsch/ Schiiler Gut in beiden | Nicht erkennbar
Franzosisch | Franzdsisch reagieren Sprachen
jeweils in ihrer
Sprache
9. | Deutsch Hauptséchlich Ja Schlecht Ja
Franzdsisch
10. | Deutsch Deutsch und Nicht in der Sehr gut Nein
Franzdsisch geplanten
Sprache
11. | Deutsch Deutsch und Nicht in der Gut Ein Teil der
Franzosisch geplanten Schiiler ja
Sprache
12. | Franzosisch | Deutsch Nein, deshalb Sehr gut nach dem
Sprachenwechs Sprachenwechs
el el ja
13. | Franzosisch | Deutsch Nein, deshalb Sehr gut Nach dem
Sprachenwechs Sprachenwechs
el el ja
14. | Franzosisch | Franzosisch, Ja Sehr gut Ja
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erwdhnt nur im
Notfall
Schliisselworte
in Deutsch

15. | Deutsch Deutsch, Ja Sehr gut Ja
erwahnt nur im
Notfall
Schliisselworte
in Franzosisch

Acht von fiinfzehn Workshops wurden konsequent in der Sprache oder den Sprachen, die
vorab gewihlt waren, durchgefiihrt, zwei Workshops fanden dabei bilingual, deutsch-
franzosisch fiir eine deutsch-franzdsische Gruppe statt, sodass aus diesen keine Riickschliisse
tiber das Sprachverstehen der Schiiler gewonnen werden konnen, da beide Erstsprachen
genutzt wurden. Von den sechs Workshops, die jeweils nicht in der Erstsprache stattfanden,
wurden drei in Deutsch und vier in Franzosisch durchgefiihrt. Hierbei wurde {iberwiegend die
fremde Sprache verwendet, Schliisselworte wurden gelegentlich in der Erstsprache erwéhnt,
um den Verstehensprozess der Schiiler zu sichern. AuBerdem war ein Workshop sehr
erfolgreich, indem die nonverbale Kommunikation als dritte Sprache stark eingesetzt wurde.
Zwei in Franzosisch geplante Workshops wurden von dem piddagogischen Betreuer nach 10
bzw. ca. 15 Minuten doch in Deutsch, der Erstsprache der Schiiler, weitergefiihrt, da eine
Vermittlung und ein Verstindnis der Inhalte sonst nicht sichergestellt werden konnte. Es
wurden dann nur noch Schliisselworte in Franzosisch erwdhnt, um einen minimalen
Sprachinhalt zu ermdglichen. Aufschlussreich war die Reaktion der Schiiler, als sie erfuhren,
dass der Workshop in Franzosisch stattfinden sollte. Die Mehrheit der Schiiler reagierte
spontan und duferte ihren Unmut und ihre Demotivation, einen Workshop auf Franzdsisch zu
gestalten. Vier in Deutsch geplante Workshops wurden in deutscher Sprache begonnen und
nach ca. 10 bis 15 Minuten in einer Mischung aus Deutsch und Franzosisch fortgesetzt. Der
SC-Péadagoge stellte fest, dass die Mehrzahl der Schiiler die Sprache nicht anwenden und die
Inhalte nicht verstehen konnte und entschied sich folglich, beide Sprachen zu nutzen. Deutsch
blieb zwar die dominante Sprache, die Inhalte wurden aber immer auch in Franzosisch
erwéhnt.

Vor allem in den beiden bilingualen Workshops konnte beobachtet werden, dass die Schiiler
immer in ihrer Erstsprache reagieren und antworten. Nur in zwei der nicht in der Erstsprache
stattgefundenen Workshops reagierten einige wenige (weniger als fiinf) Schiiler auch in der
fremden Sprache und bemiihten sich, sich in dieser auszudriicken.

In allen Workshops lief sich beobachten, dass der SC-Pddagoge immer im Hinblick auf die
zu vermittelnden Inhalte flexible reagierte und die genutzte Sprache oder das Sprachniveau
soweit den Schiilern anpasste, dass in zehn von fiinfzehn Workshops sichergestellt werden
konnte, dass das Workshopthema Farbenfroh oder Anders-sehen verstanden wurde. Leider
konnen aus diesen ersten Beobachtungen von bilingualen Workshops keine weiteren,
differenzierten Aussagen fiir das Mehrsprachigkeitskonzept des Science-Centers abgeleitet
werden.
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4.2 Evaluationsergebnisse der Begleitpersonen

Neben dem Kernpublikum wurden auch die erwachsenen Begleitpersonen, die Kinder oder
Schiiler begleiteten, befragt und beobachtet. Sie waren an der Befragung und der
Beobachtung der Familienbesucher beteiligt, einige wenige Aussagen zur SC-Piddagogik und
zum Mehrsprachigkeitskonzept lassen sich auch aus den Beobachtungen der pidagogischen
Workshops ableiten.

Bei den Begleitpersonen handelt es sich hauptsdchlich um erwachsene Familienmitglieder,
die mit Kindern das Science-Center in der Freizeit besuchen und Lehrer sowie andere
schulische Begleitpersonen. Thre Fragebogen enthalten mehr Fragen als die der Kinder und
Jugendlichen. Dies ldsst sich vor allem damit begrinden, dass ihnen das
Untersuchungsinstrument Fragebogen bekannt ist und sie in einer Fragebogenbefragung
detaillierter und differenzierter zu den Themen ,,Science-Center und ,,Mehrsprachigkeit®
befragt werden konnen.

Insgesamt beteiligten sich 507 Erwachsene an der Befragung, 74 (14,6%) Lehrer oder andere
Begleiter von Schulklassen und 433 (85,4%) erwachsene Begleitpersonen, die das Science-
Center in der Freizeit mit Kindern besuchten. Diese geringe Zahl der beteiligten Lehrer erklart
sich durch die Befragungsmethode, da Schulklassen immer als Gruppe angesprochen wurden
und die Betreuungsverteilung bei ein bis drei Begleitpersonen liegt, wihrend in der Freizeit
im Durchschnitt zwei Erwachsene zwei Kinder begleiten. Lehrer stellen auBerdem von allen
Befragten diejenige Gruppe dar, die am hdufigsten nur einen Teil des Fragebogens ausfiillt
und viele offene Fragen unbeantwortet ldsst. Die Evaluation kann daher aufgrund der zu
kleinen Stichprobe keine zuverldssigen Aussagen zu den Einschidtzungen der Lehrer
gewinnen. Es ist es anzustreben, eine Besucherevaluation ausschlieBlich konzentriert auf
diese Gruppe durchzufiihren. Die Ergebnisse werden hier im Kontext aller befragten
Erwachsenen angefiihrt und erlauben es, Vorschlige fiir zukiinftige Evaluationen abzuleiten.

An der Befragung der erwachsenen Begleitpersonen, die Kinder und Jugendliche in der
Freizeit bei dem Besuch ins Vaisseau begleiteten, waren 433 Erwachsene beteiligt, 281 (65%)
Frauen und 146 (34%) Ménner. 24,2% der Erwachsenen stammen aus Deutschland und 73%
aus Frankreich. Die meisten erwachsenen Besucher sind zwischen 30 und 49 Jahre alt (76%).

Abbildung 53: Tabelle zu den Begleitpersonen — Altersstruktur der begleiteten Kinder (Angaben der
Freizeitbesucher, N=433)
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Aus der Grafik ldsst sich ablesen, dass das Vaisseau in der Freizeit vor allem mit Kindern
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zwischen vier und zwolf Jahren besucht wird.

Die Beobachtungen im Eingang des Vaisseau wihrend des Monats August 2006 lassen eine
eindeutige Gruppenstruktur bei den Freizeitbesuchern erkennen: zwei Erwachsene und zwei
Kinder ist die mit Abstand am héufigsten anzutreffende Konstellation.

Abbildung 54: Tabelle zu den Begleitpersonen — Zusammensetzung der Besuchergruppen in der Freizeit
(Ergebnis der Beobachtungen)

Zusammensetzung der Familien: Haufigkeit Prozent
1 Kind und 1 Erwachsener 20 8,51

2 Kinder und 1 Erwachsener 36 15,32
Mehr als 2 Kinder und ein Erwachsener 12 5,11

1 Kind und 2 Erwachsene 30 12,77

2 Erwachsene und 2 Kinder 81 34,47
Mehr als 2 Kinder und zwei Erwachsener 31 13,19

1 Kind oder mehrere Kinder und mehr als 2

Erwachsene 19 8,09
Erwachsene ohne Kinder 6 2,55

Die Beobachtung wird durch die Befragung bestétigt. Hier geben 51% an, dass sie zwei
Kinder begleiten.

Abbildung 55: Grafik zu den Begleitpersonen — Begleitungssituation der Freizeitbesucher (nach
Nationalitit in Prozent)g'7
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Die stirkste Gruppe (69,2%) der Freizeitbesucher ist die Gruppe ,,Familie®, Eltern oder ein
Elternteil begleiten ihr Kind oder ihre Kinder in das Science-Center. Weniger stark vertreten
sind die Konstellationen ,,Grof3eltern und Enkelkinder* oder andere Begleitsituationen wie der
Besuch mit Nachbarn oder Babysitter. Nur 1,7% der befragten erwachsenen Besucher
begleiten keine Kinder, sondern besuchen das Science-Center Vaisseau allein oder unter
Erwachsenen.

Die Gruppe der Lehrerkrifte®® (N= 74), die an der Befragung teilnahm, setzt sich aus 32

37 N=433.
38 Im Folgenden wird diese Gruppe zur besseren Lesbarkeit als ,,Lehrkrifte” bezeichnet, auch wenn andere Begleitpersonen beteiligt waren,
und die zweite Gruppe der erwachsenen Begleitpersonen in der Freizeit als ,,Erwachsene*.
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Lehrerinnen oder Erzieherinnen, 11 Lehrern, 11 weiteren weiblichen Begleitpersonen
(Studentinnen, Miitter, Erziehungshilfen usw.) und 2 weiteren méinnlichen Begleitpersonen
zusammen sowie 18 Personen, die keine Angabe zu Beruf und Geschlecht machen. 43 von
ihnen stammen aus Frankreich, 31 von ihnen aus Deutschland. Die Altersgruppen sind bei
dieser Gruppe, wie zu erwarten war, gestreuter als bei den Erwachsenen (20,3% sind
zwischen 20 und 29 Jahre alt, 36,5% zwischen 30 und 39, 21,6% zwischen 40 und 49 und
17,6% zwischen 50 und 59).

Das Science-Center wird hauptsidchlich von einem Schultypus besucht, der Ecole Primaire
oder Grundschule. Dies ergibt sich nicht nur aus den Antworten der Lehrkrifte zu den
Schularten, sondern auch aus den oben analysierten Altersstufen der Schiiler und den
Statistiken der Reservierungsprogramme, die ebenfalls bereits bei der Auswertung der
Schiiler unterstiitzend herangezogen wurden.

Abbildung 56: Tabelle zu den Begleitpersonen — beteiligte Lehrkrifte (N= 74) nach Schulart

Schulart Beteiligte Lehrkrifte Beteiligte Lehrkrifte
(in absoluten Zahlen) (in Prozent)

Ecole maternelle oder Vorschule® 7 9,5

Ecole primaire oder Grundschule 34 45,9

College oder Sekundarstufe [ 18 24,4

Lycée oder Sekundarstufe 11 1 1,4

Nicht geantwortet 14 18,9

Die meisten Lehrkréfte begleiten demzufolge eine Grundschulkasse. Am stérksten vertreten
sind die letzten Grundschuljahrgidnge und die deutsche 5. Klassenstufe bzw. CM 2 im
franzosischen Schulsystem.

Abbildung 57: Tabelle zu den Begleitpersonen — Begleitete Klassenstufe (Anzahl der Klassen in absoluten
Zahlen)
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Fiir die meisten Begleitpersonen in der Freizeit (N= 433) ist es der erste Besuch im Science-
Center Vaisseau (64%) und fiir 14% ist es bereits mindestens der dritte Besuch. Auch die
Lehrkréfte besuchen in der Mehrzahl (60,8%) das Science-Center zum ersten Mal. Die
Lehrkrifte, die schon haufiger da waren, kommen vor allem aus Frankreich (32,5%).

39 Die recht niedrige Zahl der Vorschulen kann nicht mit der realen Besucherzahl dieser Gruppe in Verbindung gebracht werden. Aus
praktischen Griinden wurden bei der Durchfiihrung der Untersuchung immer Lehrkréfte und Schiiler gemeinsam angesprochen und Kinder,
die noch nicht lesen und schreiben konnen, konnten selbstversténdlich nur sehr schwer daran teilnehmen. Im Befragungszeitraum besuchten
335 deutsche und franzosische Vorschulgruppen das Vaisseau, bei 143 franzosischen Gruppen kann nicht eindeutig beantwortet werden, ob
es sich um eine franzosische Vorschule (école maternelle) oder eine Grundschule (école primaire) handelt.
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Unter soziodemographischen Gesichtspunkten kann vor Beginn der Prédsentation der
inhaltlichen Untersuchungsergebnisse festgehalten werden, dass

4.2.1

Erwachsene aus den Landern Frankreich und Deutschland in die Befragung
eingebunden waren,
nur 14,6% der an der Fragebogenbefragung beteiligten Erwachsenen im Rahmen eines
Schulbesuchs befragt wurden
die Erwachsenen in der Freizeit durchschnittlich mit zwei Erwachsenen zwei Kinder

betreuen

76% der an der Befragung beteiligen erwachsenen Freizeitbesuchern zwischen 30 und

49 Jahren alt sind,
Frauen und Ménner nahezu gleichermal3en beteiligt waren.

Ergebnisse aus der Evaluation der Begleitpersonen zum Science-Center

Die Auswertung der Evaluationsergebnisse der Begleitpersonen beginnend widmet sich
dieses Kapitel der Befragung der erwachsenen Begleitpersonen, es folgen daran anschliefend
Ergebnisse aus den Beobachtungen.

Eine Frage zur allgemeinen Bewertung des Science-Centers wurde ausschlieBlich den
Freizeitbesuchern gestellt. Es galt, den Besuch im Science-Center abschlieBend in einer
geschlossenen Frage auf einer Skala von eins (unzufrieden) bis zehn (sehr zufrieden) zu
beurteilen. Die Bestnote zehn wurde von 29% aller Besucher vergeben. Die Noten acht bis
zehn wurden insgesamt von 81,1% der Besucher vergeben, weniger als fiinf Punkte sogar nur

von 5,4% der Besucher.

Abbildung 58: Grafik zu den Begleitpersonen — globale Bewertung des Science-Centers durch die
Begleitpersonen in der Freizeit (N= 433; Angaben in Prozent)
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Stellt man bei dieser Frage die Antworten der deutschen und franzdsischen Besucher einander
gegeniiber, so ist ein unterschiedliches Ergebnis festzustellen. Wéhrend 92,4% aller deutschen
Begleitpersonen acht bis zehn von zehn mdglichen Punkten vergeben, tun dies nur 76,3%
aller franzosischen.
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Abbildung 59: Grafik zu den Begleitpersonen — globale Bewertung des Science-Centers durch die
Begleitpersonen in der Freizeit unterschieden nach franzésischen und deutschen Besuchern (N= 433;
Angaben in Prozent)

Franzosische

0,
Begleitpersonen 76,30%

Deutsche Begleitpersonen 92.400%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90% 100%

In einer zweiten geschlossenen Frage galt es, Aussagen iiber das Science-Center und somit
die Wirkung der Mallnahme ,,informelles Lernen im Science-Center zu bewerten. Die
erwachsenen Begleitpersonen konnten hier ihre Zustimmung oder Ablehnung in fiinf Stufen
(trifft vollig zu, trifft zu, trifft eher nicht zu, trifft iiberhaupt nicht zu, keine Meinung) duflern.
Die Fragen zielten darauf ab, etwas iiber

e den piadagogischen Stellenwert (,,Das Vaisseau unterstiitzt ErzieherInnnen,
LehrerInnen und Eltern in ihrem Bildungsauftrag*),

e den Effekt im Bezug zum Lernen als Unterstiitzung fiir das formale Lernen (,,Das
Vaisseau ist eine ideale Erginzung zum schulischen Lernen.®),

e die Vermittlung der Science-Center Inhalte (,,Das Vaisseau vermittelt Kindern Wissen
iiber Naturwissenschaft und Technik.*),

e die Einschitzung hinsichtlich der Beeinflussung beziiglich der spéteren Berufswah
(,,Es ermutigt Kinder, Berufe im wissenschaftlichen und technischen Bereich zu
ergreifen.)

zu erfahren.

140

Die folgenden Abbildungen zeigen die Einschédtzungen aller erwachsenen Begleitpersonen,
egal ob im schulischen Kontext oder in der Freizeit. Die erste Abbildung illustriert die
Meinung zum padagogischen Stellenwert; 53,85% der Befragten sprechen dem Science-
Center einen hohen Stellenwert zu, 37,67% einen sehr hohen, damit liegt der
Zustimmungsanteil insgesamt bei 91,52%.

40 Diese Frage wurde auf Wunsch des Auftraggebers eingefiigt, da dieser Zweck ein erklértes Ziel der Einrichtung sein sollte.
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Abbildung 60: Grafik zu den Begleitpersonen — Diagramm zur Meinung der Begleitpersonen zum

pidagogischen Stellenwert (N=507; Angaben in Prozent)
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91,91% der Begleitpersonen sehen im Science-Center eine Unterstiitzung des formalen
Lernens. Dies ist aus der folgenden Grafik abzulesen. Auch hier ist der Anteil derer, die
zustimmen, hoher als derer, die der Aussage sehr stark zustimmen. Allerdings notieren auch
nur 2,37% ihre Ablehnung, im Vergleich dazu ist der Anteil derer, die nicht antworten oder

keine Meinung haben (5,72%), fast doppelt so hoch.

Abbildung 61: Grafik zu den Begleitpersonen — Diagramm zur Meinung der Begleitpersonen zum Effekt
im Bezug zum Lernen als Unterstiitzung fiir das formale Lernen (N=507; Angaben in Prozent)
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Die Verteilung éndert sich bei der Frage nach der Vermittlung der Inhalte (vgl. Abbildung
64), 52,07% stimmen der Aussage zu der Vermittlung der Science-Center-Inhalte sehr

iiberzeugt zu, insgesamt stimmen der Aussage 96% der befragten Erwachsenen zu.
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Abbildung 62: Grafik zu den Begleitpersonen — Diagramm zur Meinung der Begleitpersonen zur
Vermittlung der Science-Center-Inhalte (N=507; Angaben in Prozent)

keine Meinung | 0,00%
trifft iberhaupt nicht zu | 0,00%

trifft eher nicht zu I 1,18%
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Die Aussagen zur Beeinflussung der Berufswahl durch den Besuch eines Science-Center sind
diversifizierter. Zwar geben 70,61% der Besucher an, dass sie zustimmen, aber 13,33%
lehnen die Aussage ab und ein hoher Anteil von 15,38% hat keine Meinung oder beantwortet
die Frage nicht.

Abbildung 63: Grafik zu den Begleitpersonen — Diagramm zur Aussage der Begleitpersonen zum Einfluss
auf die Berufswahl (N=507; Angaben in Prozent)
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Abbildung 64: Grafik zu den Begleitpersonen in der Freizeit — Meinung der deutschen und franzosischen
Begleitpersonen zu den drei pidagogischen Aspekten (N=433; Angaben in Prozent)41
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Den péadagogischen Effekt des Science-Centers sowie dessen Beitrag zum informellen Lernen
schitzen die deutschen Besucher immer hoher als die franzosischen Besucher. Die
Zustimmung der deutschen liegt immer iiber 96%. Uber die Bewertung des Science-Centers
als informellen Lernorts konnen auch Riickschliisse aus der Beantwortung der Frage zum
ndchsten Besuch gezogen werden. In einer geschlossenen Frage schitzen die Besucher ein, ob
und wann sie einen erneuten Besuch planen. Als Ergidnzung der Zustimmung lagen als
Antwortmoglichkeiten vor: ,,in 2 bis 3 Monaten®, ,in 6 Monaten®, ,,in 12 Monaten®,
»Zeitpunkt unklar® und ,,unklar, ob man tiberhaupt wiederkommt“. 32,8% der Befragten an,
dass sie innerhalb der nédchsten 12 Monate wiederkommen wollen, 31,4% wollen
wiederkommen, wissen aber noch nicht, wann, 22,2% planen sogar in den ndchsten 6
Monaten einen erneuten Besuch und nur 2,3% werden nicht wiederkommen. Die 2,3% der
Besucher, die nicht wiederkommen werden, erkldaren dies mit dem Alter ihrer Kinder, fiir die
im Science-Center Vaisseau kein zufriedenstellendes Angebot vorhanden war.

Eine dhnlich hohe Zustimmung zeigen auch die Antworten der schulischen Begleitpersonen.
94,0% der Befragten werden das Science-Center wieder besuchen. Sehr unterschiedlich sind
die genannten Kontexte. Aus den vorgegeben Antwortmoglichkeiten wurde besonders hdufig
der Besuch mit einer anderen Schulklasse ausgewdhlt, an zweiter Stelle folgt der Besuch im
privaten Kontext.

41 Die ersten drei Fragen, die zur Berufswahl wurde nicht ausfiihrlicher untersucht, wurden unter dem Aspekt der Herkunft der Befragten
analysiert. Die Frage zur Berufswahl war auf besonderen Wunsch des Auftraggebers in die Evaluation aufgenommen wurden, gesicherte
Aussagen iiber diese Thematik lassen sich jedoch nicht gewinnen, weshalb sie in die weitere Analyse nicht eingebunden ist. Die oben
dargestellte Tabelle gibt nur Auskunft iiber die Meinung der Besucher, die das Science-Center in der Freizeit besuchen, die geringe Anzahl
der beteiligten Lehrer lies keine Differenzierung nach Nationalititen zu. Fiir die Tabelle wurden die Aussagen ,trifft vollig zu“ und ,,trifft
zu“ zu Zustimmung zusammengefasst, ebenso ,,trifft eher nicht zu* und , trifft iiberhaupt nicht zu“ zu ,,Ablehnung* und ,,keine Meinung*
und die ,,Nicht-Beantwortung™ zu ,,keine Position*.
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Abbildung 65: Grafik zu den schulischen Begleitpersonen (N=74) — Art der Folgebesuche

Art des Folgebesuches in Prozent
Ja, mit der gleichen Klasse 2,1%

Ja, mit einer anderen Klasse 49,5%

Ja, um einen Besuch mit einer Klasse vorzubereiten |8,2%

Ja, aber als privater Besuch 35,1%
Unklar 4,1%
Nein 1%

Um die Einschitzung, dass der informelle Lernort ,,Science-Center das formale Lernen in
der Schule erginzt, zu begriinden, wurden die erwachsenen Freizeitbesucher aufgefordert,
Argumente fiir den Besuch mit der Schulklasse zu finden. Hierfiir galt es in einem ersten
Schritt, in einer geschlossenen Frage zu bestimmen, ob der Befragte den Besuch der Kinder
mit der Schulklasse fiir sinnvoll hélt. Im Anschluss wurden die Begriindungen dafiir in
eigenen Formulierungen wiedergegeben.

Abbildung 66: Grafik zu Begleitpersonen in der Freizeit — Meinung zum Besuch des Science-Centers mit
der formalen Bildungseinrichtung (N= 433; Angaben in Prozent)
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Ein sehr groBer Anteil (92,8%) der befragten Freizeitbesucher betrachtet den Besuch des
Science-Centers mit der Schule als sinnvoll. Die individuell gegebenen Argumente fiir einen
Besuch der Kinder mit der Schulkasse wurden in der Datenanalyse zu flinf
Schwerpunktthemen, die von den Freizeitbesuchern formuliert wurden, zusammengefasst.

Abbildung 67: Grafik zu den Begleitpersonen — Tabelle zu den Argumenten (Auswahl) fiir den Besuch mit
der Schulklasse (N=433; Angaben in Prozent)

Argumente In Prozent
Spielerisch, Kinder lernen beim Spielen 26,3%
Péadagogische Einrichtung 16,6%
Thematisch vielseitig 12,9%
Kinder konnen selbst entdeckend lernen 12,9%
Mehrsprachigkeit 5,1%
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In den Begriindungen, die z. B. in einem Gespridch der Eltern mit der Lehrkraft genannt
werden konnten, wurde vor allem der Aspekt des spielerischen Lernens erwéhnt, aber auch
die Klassifizierung als pddagogische Einrichtung, die thematische Vielseitigkeit und die
Moglichkeit des selbstgesteuerten, entdeckenden Lernens wurden von den Begleitpersonen
als Argument fiir einen Besuch mit der Schulklasse angefiihrt*.

Zwei Fragen lenken das Augenmerk der Beteiligten auf Einzelaspekte des Science-Centers.
Sie sind Fragen aus dem Fragebogen der Kinder und Schiiler dhnlich, jedoch erweitert. In
zwel offenen Fragen galt es, die beliebtesten Ausstellungsstiicke zu benennen, einerseits fiir
den Befragten selbst, anderseits fiir die Kinder oder Schiiler, die begleitet wurden. Bei den
erwachsenen Begleitpersonen ldsst sich eine eindeutige Rangliste der Ausstellungsstiicke
festlegen:

Abbildung 68: Tabelle zu den Begleitpersonen — favorisierte Ausstellungsstiicke der Begleitpersonen und
deren Vermutungen iiber die beliebtesten des Kernpublikums (Angaben in absoluten Zahlen)43

Erwachsene Freizeitbesucher (N=433) Erwachsene Begleitpersonen beim
Schulklassenbesuch (N= 74)

Erwachsene Einschitzung zu den | Lehrer Einschitzung zu den
Kindern Schiilern

Ameisennest Baustelle (199) Ameisennest (38) Ameisennest (25)

(219)

Baustelle (175) | Ameisennest (162) Feldhamster (19) Baustelle (19)

Feldhamster Feldhamster (81) Baustelle (16) Feldhamster (9)

(136)

Die Erwachsenen haben mit 50,6% der Nennungen eindeutig das ,,Ameisennest” als das
beliebteste Ausstellungsstiick der Erwachsenen ausgewéhlt. Weiterhin vermuten sie, dass die
,Baustelle® fiir Kinder am beliebtesten ist, darauf entfallen 46% aller Nennungen. Ein
dhnliches Ergebnis ergibt sich bei den Lehrkriften.

Die offenen Fragen zu den Vorstellungen der Begleitpersonen iiber die Priferenzen des
Kernpublikums wurden durch Nachfragen ergénzt, ob alle Kinder gleicher Préiferenzen hatten
und wenn nicht, aus welchen Griinden. In der Befragung der Freizeitbesucher (N=433) gaben
49,7% an, dass die Kinder gleiche Ausstellungsbereiche mogen. Werden Unterschiede
festgestellt (26,6%), dann wird als Grund meist das unterschiedliche Alter angegeben. Die
schulischen Begleitpersonen (N= 74) geben mehrheitlich an (36,5%), dass die Schiiler
unterschiedliche Ausstellungen mogen, begriindet wurde dies mit den unterschiedlichen
Interessen.

Einige weitere Fragen im Teil der Befragungen zum Science-Center haben einen allgemeinen
Charakter oder sind stark mit den Wiinschen des Auftraggebers der Studie verbunden. So
wurde fiir den Auftraggeber der Studie bei allen Erwachsenen erhoben, wer der Trager der
Einrichtung ist. Die erwachsenen Freizeitbesucher wurden dariiber hinaus gebeten,
anzugeben, welche Einrichtungen sie mit Kindern in der Freizeit besuchen. Dies sind vor
allem Zoos und Aquarien (66,3%), Freizeitparks (53,8%), historische Orte (43,6%), Museen
(31,9%) und Themenparks (21,2%).

AusschlieBlich die schulischen Begleitpersonen wurden gebeten, die pddagogischen Fehler
und Moglichkeiten zur Verbesserung der Padagogik des Science-Centers zu notieren. Dieser

42 Da nur 26 schulische Begleitpersonen Argumente fiir den Besuch des Science-Centers in der Freizeit formulierten, wird auf eine
Darstellung der Ergebnisse zu dieser Frage verzichtet, da diese Gruppe zu klein ist, um représentativ zu sein.

43 Die folgende Tabelle zeigt nur die beliebtesten Ausstellungsstiicke des Science-Center. Es fehlen die Ausstellungsstiicke zum Thema
Wasser. Sie konnen trotz hdufiger Nennung nicht aufgenommen werden, da zu viele unterschiedliche bzw. nur der Oberbegriff ,,Wasser*
genannt werden. Detaillierte Aussagen lassen sich daher nicht treffen.



v Besucherevaluation in einem mehrsprachigen Science-Center 188

Bitte kamen jedoch nur 20, bei den Fehlern, bzw. 9, bei den Verbesserungsvorschliagen,
Begleitpersonen nach. Der am héufigsten notierte padagogische Fehler ist dabei ein zu grof3es
Angebot und damit verbunden eine fehlende Ubersichtlichkeit. Zwei Lehrkrifte notierten
auBerdem, dass sie das spezifische padagogische Angebot, die Workshops und Rallyes fiir
Schulklassen, zu kompliziert fanden. Als Verbesserungsvorschlag unterbreiten die Lehrer vor
allem, dass die Texte in den Ausstellungen nicht ausreichend an die Sprache und die
sprachlichen Moglichkeiten der Kinder angepasst seien.

Die neun Beobachtungen in den Ausstellungen geben Auskunft {iber mdgliche Interaktionen
zwischen den Erwachsenen und den Kindern. An drei Ausstellungsthemen, die auf
verschiedene Altersgruppen fokussiert waren und an denen unterschiedliche Arten des
informellen Lernens im Vordergrund standen, wurde das Verhalten der erwachsenen
Begleitpersonen beobachtet.

Abbildung 69: Tabelle zu den Begleitpersonen in der Freizeit — Beobachtungen an drei
Ausstellungsthemen
Die Hande im | Bauen Ameisennest
Wasser
Hauptaltersgruppe 3-10 Jahre > 10 Jahre Alle
Informelles lernen durch | Hands-on Hands-on und lesen | Hands-on und
Aktivitaten beobachten
Verlauf Keine Ausstellungsstiicke | Keine
Zielorientierung konnen fertig | Zielorientierung
gestellt werden,
erfolgreich
abgeschlossen
werden
Anzahl der beobachteten 45 45 45
Erwachsenen
Beaufsichtig 60% 6% 1%
en
verbal 40% 53% 53%
erklaren
Aktivitat ond
bezogen zeigen 36% 42% 42%
. | erkldren
auf  die
Kinder* beratend 25% 40% 22%
helfen 2% 20% 7%
loben 4% 7% 4%
anordnen 13% 2% 7%
Konzen- | sich 33% 54% 47%
tration Kind
auf mnder 66% 46% 53%
Aktivitat herurp— 79, 38% 0%
der probieren
Erwach- 5 4% 63% 14%
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senen, spielen 11% 27% 36%
wenn sie o o o
sich nicht entspannen | 37% 0% 4%
auf  die | entdecken- o o 0
Kinder des Lernen 22% 69% 82%
k;)tr;z entri " uf  andere
¢ Aus-

stellungs- 13% 9% 2%

stiicke

fokussiert

anderes 2% 0% 0%

* mehrere Aktivitdten mdglich

Bezogen auf die Altersgruppen ist bei allen drei Themen zu erkennen, dass das Zielpublikum
erreicht wurde. Am ,,Ameisennest”, welches fiir alle Altersgruppen, konzipiert ist,
konzentrierten sich die Erwachsenen nicht so stark auf die Kinder, wie z. B. bei ,,Die Hiande
im Wasser®. Sowohl beim ,,Ameisennest als auch beim ,,Bauen®, wurden die Erwachsenen
selber aktiv. Ihre Aktivitdten kennzeichneten sich vor allem durch Entdecken, dies meint eine
aktive Auseinandersetzung mit dem Ausstellungsstiick, um Erfahrungen zu sammeln. Dieses
kann viele Tatigkeiten wie benutzen, beobachten, testen mit einbeziehen. Das Entdecken ist
die bestimmende Tatigkeit beim ,,Ameisennest”, wihrend beim ,Bauen” neben dem
entdeckenden Lernen auch das Lesen, das ,Herumprobieren“** und das Spielen® héufig
genutzt werden, um sich mit dem Ausstellungsstiick zu beschéftigen. In welcher Art sich die
Erwachsenen den Kindern zuwenden, ist ebenfalls je Ausstellungsthema unterschiedlich und
entspricht den Prinzipien, die bei der Konzipierung des Ausstellungsstiicks zugrunde gelegt
wurden. Beispielsweise stehen die Erwachsenen stehen beim ,,Bauen* den Kinder vor allem
erkldrend zur Verfiigung, entweder indem sie etwas verbal erldutern (53%), zeigend erkldren
(42%) oder beraten (40%) und somit die Kinder in ihren Tétigkeiten unterstiitzen.

Die Beobachtungen der schulischen Begleitpersonen waren auf die Mehrsprachigkeit
ausgerichtet, sodass nur beildufig Ergebnisse fiir die Science-Center-Thematik zu erwarten
waren. Auffallend war, dass in sieben von 15 Beobachtungsprotokollen notiert wurde, dass
die schulischen Begleitpersonen die Vermittlung der Inhalte und die Leitung der Gruppe nicht
dem pddagogischen Betreuer iibertragen konnen und sich immer wieder in die Organisation
des Workshops einmischen, indem sie die ganze Klasse oder einzelne Schiiler ansprechen und
thnen sagen, was sie tun sollen. In zwei Workshops griffen sie so stark in die Inhalte ein, dass
das Konzept des Workshops dadurch gestort wird, da die Kinder voreilig iiber etwas
informiert wurden oder die Arbeitsanweisungen des padagogischen Personals widersprochen
wurde.

4.2.2 Ergebnisse aus der Evaluation der erwachsenen Begleitpersonen zur Mehrspra-
chigkeit

Die ersten beiden Fragen zur Wahrnehmung der Sprachen im Science-Center fokussierten die
Nutzung der Sprachen in den Ausstellungen und in den zusdtzlichen péddagogischen
Angeboten, Workshops oder Wissensrallyes fiir Schulen, Wissensshows fiir Freizeitbesucher.
Die Nutzung der Sprachen konnte erfragt werden, indem die Begleitpersonen gebeten

44 Herumprobieren meint, dass die Personen Teile des Ausstellungsstiicks in die Hand nehmen, es anschauen, ein bisschen versuchen, was
man damit machen konnte, sich aber nicht auf die Auseinandersetzung konzentrieren.

45 Spielen meint in diesem Zusammenhang, dass die Besucher das Ausstellungsstiick nutzen, indem sie damit herumspielen und es nicht der
Idee des Ausstellungsstiicks folgend nutzen.
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wurden, Auskunft dariiber zu geben, ob und in welchen Sprachen sie die Beschriftungen und
Texte in den Ausstellungen lesen. Der grofite Teil der Erwachsenen behauptet von sich, dass
sie die Texte oft lesen (40,4%), 34,5% lesen die Texte sehr oft und 19,7% immer, nur 1,8%
behaupten die Texte nie zu lesen®. Unterschiede zwischen deutschen und franzdsischen
Besuchern sind bei der Beantwortung dieser Frage nicht festzustellen. Grundsitzlich kann
weiterhin festgehalten werden, dass die erwachsenen Besucher die Texte meist in ihren
Erstsprachen — Deutsch oder Franzdsisch — lesen.

Abbildung 70: Tabelle zu den Begleitpersonen — Sprachen, in denen die Besucher die Ausstellungstexte
lesen (N=507)

Franzdsische Deutsche Texte | Englische
Texte Texte
Erwachsene Besucher aus Frankreich | 89,7% 7,2% 3,1%
(N=388)
Erwachsene Besucher aus | 15,1% 76,5% 8,4%
Deutschland (N=166)

Nur 10,3% aller befragten Franzosen und 23,5% aller an der Befragung beteiligten Deutschen
lesen die Texte in den Ausstellungen in anderen Sprachen. Wenn die Texte in einer anderen
Sprache gelesen werden, dann in der Sprache des Nachbarlandes, wobei der Anteil der
befragten Deutschen héufiger den franzosischen Text nutzt als die Franzosen den deutschen
Text zur Kenntnis nehmen.

In der miindlichen Sprachenbegegnung stellen sich die Verteilungen ausgeglichener dar. Die
Besucher nehmen an Wissensshows oder pddagogischen Angeboten hauptsédchlich in ihrer
Erstsprache teil, dies gilt fiir 88,3% der Franzosen und 87,7% der Deutschen, die sich zum
miindlichen Sprachgebrauch duBern. Allerdings nehmen 63,5% der Freizeitbesucher und

28,4% der schulischen Begleitpersonen keines der Angebote war®’.

Zwei Fragen, die den Erwachsenen und den Kindern beziiglich der Sprachen gleichermal3en
gestellt wurden, sind die zu den Sprachen, die gelernt werden soll, und zu den Orten, die sie
sich fiir das Sprachlernens vorstellen konnen.

Abbildung 71: Grafik zu den Begleitpersonen — Wunschsprachen der Erwachsenen (in Prozent)48
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46 3,6% der Befragten beantworten die Frage nicht. Stichprobengréfie (N) = 507.

47 Stichprobengrofe der deutschen Begleitpersonen, die das zusétzliche Angebot nutzen: N= 57, der franzdsischen Begleitpersonen, die das
zusétzliche Angebot nutzen: N = 128.

48 Es waren Mehrfachnennungen méglich, die Prozentangaben wurden errechnet an N = 249, da nur diese Antworten analysiert wurden.
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Die Erwachsenen sind bei der Sprachenwahl viel eingeschriankter als die Kinder und Schiiler.
Die Sprachen, die laut ihnen gegenwirtig und zukiinftig gelernt werden sollten sind: Englisch,
(87,6%; von fast jedem genannt), Deutsch (55,4%, v.a. von den franzosischen Befragten
genannt) Franzosisch und Spanisch (18,9% bzw. 16,9%; beide hauptsidchlich von den
Deutschen genannt).

Die Frage nach den Orten des Sprachenlernens wurde den Erwachsenen ebenso gestellt wie
den Kindern und Schiilern. Es lagen die gleichen Antwortkategorien vor und es war mdglich
mehrere Kategorien zu wihlen. 95% aller befragten Erwachsenen beantworten diese Frage,
im Durchschnitt entscheiden sie sich fiir 3,4 der sieben moglichen Antworten.

Abbildung 72: Grafik zu den Begleitpersonen — empfohlene Sprachlernorte fiir Kinder und Schiiler (in
4
Prozent)
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Die Forderung der Mehrsprachigkeit an einem dritten, diesem nicht spezifisch gewidmeten
Ort, scheint fiir die meisten Erwachsenen eine nicht einzuordnende Méoglichkeit zu sein, nur
11,4% entscheiden sich dafiir. Ein groes Gewicht im Sprachenlernen wird hingegen den
unterschiedlichen Moglichkeiten der Sprachenbegegnung im Ausland zugesprochen. Der
schulische Sprachunterricht als Ort des Sprachenlernens erhélt eher geringen Zuspruch (15%).

Eine Frage schlidgt eine Briicke zwischen dem Science-Center als informellen Lernort fiir
Wissenschaft und Technik und dem spezifischen Science-Center Vaisseau als Ort der
Mehrsprachigkeit. Alle Begleitpersonen wurden gebeten, drei Aussagen in geschlossenen
Fragen mit Zustimmung oder Ablehnung zu bewerten. Die Aussagen lauteten: Das Science-
Center Vaisseau ist ein Ort, der Kinder bzw. Schiiler

e die Mdglichkeit zur Begegnung mit Schiilern aus anderen Landern gibt,
e wird von fast jedem,
e an Wissenschaft und Technik heranfiihrt.

49 N = 1623 (Anzahl der Antworten).
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Abbildung 73: Grafik zu den Begleitpersonen — Diagramm zu den Einschitzungen des Science-Centers
Vaisseau als informellem Lernort und Ort der Mehrsprachigkeit
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Der informelle Lernort Vaisseau wird deutlich als Ort der Begegnung mit Wissenschaft und
Technik gewertet. Die Moglichkeiten, diesen Ort fiir die Schiilerbegegnung zu nutzen, lehnen
12% aller franzdsischen und 18% aller deutschen Befragten ab, aber ein grofer Anteil hat
hierzu iiberhaupt keine Meinung. Ablehnung ist hingegen die dominante Reaktion bei der
Frage nach dem Science-Center als informellen Lernort fiir Mehrsprachigkeit.

Auch zum Mehrsprachigkeitskonzept des Science-Centers wurden den Erwachsenen vier
Einschitzungen vorgelegt. Diese Einschédtzungen galten der Unterstiitzung

des Fremdsprachenlernens durch einen informellen Lernort,
der alltdglichen Benutzung fremder Sprachen,

der Mehrsprachigkeit durch ihre alltigliche Verwendung und
des schulischen Fremdsprachenunterrichts.

Die Grafik fasst die Antworten der Erwachsenen in Zustimmung, Ablehnung und keine
Position zusammen, ebenso die Reaktionen der schulischen Begleitpersonen und der
erwachsenen Freizeitbesucher. Fokussiert wird hier die unterschiedliche Beantwortung der
Fragen durch franzdsische (N=360) und deutsche (N=136) Besucher.

Abbildung 74: Grafik zu den Begleitpersonen — Einschiitzungen zum Spracheneinsatz durch die
deutschen Erwachsenen (in Prozent)
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Die deutschen Erwachsenen duflern sich iiberwiegend skeptisch im Bezug auf den alltédglichen
Nutzen und das Fremdsprachenlernen, mehr als die Hélfte sieht jedoch eine Unterstiitzung
durch informelle Lernorte bei der Férderung des formalen Fremdsprachenunterrichts und bei
Erleben von Mehrsprachigkeit.

Abbildung 75: Grafik zu den Begleitpersonen — Einschiitzungen zum Spracheneinsatz durch die
franzosischen Erwachsenen (in Prozent)
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Auch die franzdsischen Erwachsenen schitzen den Aspekt der Mehrsprachigkeitsforderung
kritischer ein als die Bedeutung hinsichtlich des informellen Lernorts. Bei allen vier Aspekten
ist die Zustimmung etwas hoher als die der deutschen Begleitpersonen. Am hdochsten ist die
Zustimmung hinsichtlich des Einflusses auf den Fremdsprachenunterricht (62%), auch dem
Erleben von Mehrsprachigkeit als positiven Effekt des informellen Lernorts Science-Center
stimmen mehr als die Halfte der befragten Franzosen zu.

AusschlieBlich die erwachsenen Freizeitbesucher (N=433) wurden gebeten, das Sprachniveau
der padagogischen Betreuer, die sie bei Wissensshows erlebt haben, einzuschitzen. Sie
wurden gebeten, das Sprachniveau mit Noten von 0 (sehr schlecht) bis 10 (sehr gut) zu
bewerten.

Abbildung 76: Grafik zu den Begleitpersonen — Bewertung des Sprachniveaus der pidagogischen
Betreuer (in Prozent)
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Mit dem Sprachniveau der pidagogischen Mitarbeiter’® sind die erwachsenen
Freizeitbesucher sehr zufrieden. Leider sah sich ein groBer Teil nicht in der Lage, die Frage zu
beantworten, da sie nicht an einer Wissensshow teilnahmen und somit nichts zum
Sprachniveau aussagen konnten.

Zwei weitere Fragen zur Mehrsprachigkeit bezogen sich auf die Kenntnis anderer
Einrichtungen mit einem Mehrsprachigkeitskonzept und auf den Wunsch nach weiteren
vergleichbaren Einrichtungen verbunden mit der Frage der thematischen Ausrichtung.

Andere informelle Lernorte mit einem Mehrsprachigkeitskonzept kennen nur 26,2% aller
befragten Erwachsenen, 62,5% kennen keine weiteren. Einrichtungen dieser Art’'. Als
Beispiele werden verschiedene Einrichtungen genannt, hiufig der FEuropapark, Rust
(Deutschland) die Cité des Sciences, Paris (Frankreich) das ZKM, Karlsruhe (Deutschland),
das Futuroscope, Jauny-Clan (Frankreich) oder auch das Bioscope, Ungersheim (Frankreich).
Als gewlinschte weitere Einrichtungen wurden eine Vielzahl von sehr spezifischen Themen
genannt, einige lassen sich jedoch unter den Themen Umwelt/Nachhaltigkeit/Okologie,
Technik, Deutsch-franzosischer Austausch/Interkulturelle Begegnung, Handwerklich und
kiinstlerisch-dsthetische Tatigkeiten, Geschichte, Film/Musik oder Sport zusammenfassen,
wobei vereinzelt auch besonders die interaktive und experimentelle Herangehensweise als
Methode dieser gewiinschten Themen genannt wurde.

Die Beobachtung der Workshops erginzen die Ergebnisse der Befragung zum
Mehrsprachigkeitskonzept, da sie Aussagen zur Nutzung des mehrsprachigen Angebots fiir
Schulklassen ermoglicht. In den Workshops war vor allem zu beobachten, dass die
schulischen Begleitpersonen die sprachliche Umsetzung des Workshops nicht immer dem
padagogischen Betreuer iiberlassen. In vier von fiinfzehn Féllen bestimmen sie die
Kommunikation des Workshops, so libersetzten die schulischen Begleiter in zwei Workshops
regelmaBig fiir die Schiiler. Dies geschah ohne vorherige Absprache mit dem SC-Padagogen
und storte die geplante bilinguale Realisierung. Die Schiiler verstanden sehr schnell, dass sie,
sollten sie die Anweisungen nicht verstehen, eine Ubersetzung bekommen konnten und
unterlieBen es folglich auch, nachzufragen oder anderen Beschreibungen in der fremden
Sprache zu folgen. Das Konzept des SC-Pddagogen, wenn notig Schliisselworte auch in der
Erstsprache zu benennen, konnte somit nicht greifen. In zwei anderen Workshops passierte
etwas Gegenteiliges: Nachdem der SC-Piddagoge die Erstsprache der Schiiler zu stark zur
Sprache des Workshops gemacht hatte, da sie die Inhalte in der fremden Sprache nicht
verstanden, forderten schulische Begleitpersonen den SC-Péddagogen dazu auf, stirker nur die
geplante Workshopsprache zu verwenden.

Aussagen zur Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit an diesem informellen Lernort beziiglich
des Familienpublikums lassen sich aus den vier Beobachtung der Interaktion von Besuchern
ablesen. Beobachtet werden konnte, dass Interaktion zwischen Besuchern, die sich nicht
kennen, nicht stattfindet, wenn es nicht zwingend erforderlich ist. Kommt es zu einem
Kommunikationsanlass, so reden alle beobachteten Besucher den jeweils anderen in ihrer
Erstsprache an. In keinem beobachteten Fall konnten die Besucher, wenn der Angesprochene
nicht ihre Erstsprache sprach, in die andere Sprache wechseln. Die Verstindigung verlief
dann in den beiden Sprachen — deutsch und franzdsisch — unter groBem Einfluss der
nonverbalen Kommunikation.

50 Im Zeitraum der Befragung waren die padagogischen Mitarbeiter franzdsische, deutsche und holldndische Muttersprachler, wobei alle
gute Kenntnisse der drei Sprachen des Vaisseau im Rahmen ihrer Einstellung nachgewiesen haben und einige auch Fortbildungen besuchten,
um diese Kenntnisse noch weiter auszubauen.

51 8,3% der Befragten (N = 507) beantworten die Frage nicht.
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5 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse der
Besucherevaluation

Die beiden Themen, die im Rahmen der vorliegenden Besucherevaluation mit Hilfe der
Evaluationsinstrumente Beobachtung und Befragung untersucht wurden, sind die SC-
Padagogik und das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts. Ziel der
Evaluations ist es, Aussagen zur Wirkung, zum Effekt auf den Besucher und zu den
unterschiedlichen Wahrnehmungen bei den Besuchergruppen zu erhalten, um Erfolg und
Wirkung zu kontrollieren. Nachdem die Analyse und Pridsentation der Daten erfolgt ist,
konnen die Ergebnisse interpretiert werden. Aus der Erhebung und Auswertung der Daten der
Befragungen und Beobachtungen des Kernpublikums und der Begleitpersonen lassen sich
neue Aspekte fiir die Erfassung der SC-Piddagogik und des Mehrsprachigkeitskonzept eines
informellen Lernorts beschreiben.

Einer dieser Aspekte ergibt sich bereits durch die Erhebung der soziodemographischen Daten.
Das untersuchte Science-Center war zum Zeitpunkt der Evaluation 15 bis 27 Monate gedffnet
und 57,2% der befragten franzosischen Kinder und 23,8% der befragten deutschen Kinder
waren schon mindestens zweimal oder hdufiger in diesem Science-Center. Eine Studie des
Eurobarometers aus dem Jahr 2005 hatte erhoben, dass nur 16% der Europder angeben, in den
letzten zwdolf Monaten ein Science-Center besucht zu haben (vgl. Eurobarometer 224 2005,
28). Die Besucherzahlen des Science-Centers Vaisseau hat in den ersten Monaten seines
Bestehens dieser Quote widersprochen. Mogliche Ursachen hierfiir konnten die spezifische
Ausrichtung auf Kinder und Jugendliche, die Attraktivitéit einer neuen Einrichtung oder aber
auch ein gelungenes informelles Lernkonzept sein.

Die Wahrnehmung des Science-Centers durch das Kernpublikum und die Begleitpersonen
enthédlt weitere Informationen, die die Phidnomendeskription unterstiitzen. Schiilern und
Kindern, wenn sie dazu aufgefordert wurden, féllt es nicht schwer, Argumente fiir den
Science-Center-Besuch zu formulieren. In ihren eigenen Beschreibungen geben sie ein sehr
positives Bild des Science-Centers wieder und formulieren pddagogische Starken fiir ihre
Lehrer oder erldutern ihren Eltern, was sie erlebt haben und wie viel Spal} sie dabei hatten, um
sie zu einem Besuch anzuregen. Auch die Begleitpersonen in der Freizeit wurden dazu
aufgefordert, Argumente fiir den Besuch mit der Schulklasse, den 93% der Erwachsenen
empfehlen, zu geben. Die meisten Argumente erldutern, dass die Kinder beim Spielen lernen
und dass es sich, so die Wahrnehmung der Begleitpersonen, um eine péddagogische
Einrichtung handelt. Da es sich um eine offene Frage handelte, ist es bemerkenswert, dass
auch 5,1% der Antworten das Mehrsprachigkeitskonzept als Argument fiir einen
auBBerschulischen Besuch erwidhnen. Einige erwachsene Freizeitbesucher (12,9%) nennen
auch die thematische Vielfalt, ein Aspekt der in den wenigen Antworten der schulischen
Begleitpersonen als Kritikpunkt des Science-Centers genannt wird.

Zur Uberpriifung der Einschitzung des informellen Lernorts Science-Center wurden allen
Besuchern in den Befragungen Aussagen hierzu vorgelegt, die sie bewerten sollten. Die
Analyse all dieser Daten ergibt ein sehr positives Feedback. Die Schiiler und Kinder bewerten
das Science-Center mit je tiber 90% Zustimmung als Ort, an dem ihnen die Begegnung mit
Wissenschaft Spal3 gemacht hat und an dem sie sich nie gelangweilt haben. Mehr als jeder
zweite Besucher des Kernpublikums ist so begeistert, dass sie sich einen baldigen weiteren
Besuch vorstellen kann und vier von fiinf wiinschen sich mehr Zeit an diesem informellen
Lernort.

Die erwachsenen Besucher, die nach dem pédagogischen Konzept des Science-Centers
befragt wurden, sehen im Science-Center einen paddagogischen Mehrwert, vor allem im Bezug
auf die Auseinandersetzung mit technischen und wissenschaftlichen Inhalten. Die meisten
Erwachsenen bewerten das Science-Center daher auch als Lernort und erachten es als sehr
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sinnvoll, solche Orte auch mit formalen Bildungseinrichtungen aufzusuchen. Die deutschen
Besucher nehmen dabei das piddagogische Konzept stirker an als die franzdsischen
Erwachsenen. Dies zeigt sich in der generellen Bewertung des Science-Centers, bei der 92,4%
aller deutschen und nur 76,3% aller franzosischen Begleitpersonen in der Freizeit das
Science-Center sehr hoch benoten. Aber auch auf Einzelaspekte ausgerichtete Aussagen
werden von mehr deutschen als franzdsischen Erwachsenen positiv bewertet. Z. B. stimmen
97,2% aller deutschen Erwachsenen der Aussage zu, dass ein Lernort wie ein Science-Center
eine padagogische Unterstiitzung ist, jedoch nur 89,4% aller Franzosen.

Genaue Aussagen lassen sich dazu erhalten, welche Ausstellungen eine Wirkung beim
Kernpublikum und bei den Begleitpersonen hinterlassen: Die Kinder scheinen sich dabei vor
allem fiir die Bereiche zu interessieren, die es ihnen ermoglichen, selbst titig zu werden (z. B.
,Hindernisparcours®), die ,,Hands-on-orientiert” sind (z. B. ,, Kopfdesign®) und in denen sie
gemeinsam etwas erleben konnen (z.B. , Ameisennest“). Uberraschend ist die
unterschiedliche Wahrnehmung und Bewertung der Themengebiete durch das Kernpublikum
und die Begleitpersonen, je nach Besuchskontext und je nach Nationalitit des
Kernpublikums. Die Begleitpersonen spiegeln ihre Themenschwerpunkte auch auf das
Kernpublikum und vermuten Interessen fiir Ausstellungen, die durch die Aussagen des
Kernpublikums nicht bestétigt werden, z. B. wird der ,,Feldhamster” vom Kernpublikum fast
gar nicht erwihnt, wéhrend viele Erwachsene ihn zu den beliebtesten Ausstellungsstiicken des
Kernpublikums zdhlen. Positiv ist dies im Hinblick auf die Hauptbesuchergruppe zu
bewerten, da es sich um ein Ausstellungsstiick handelt, welches nur durch Beobachtung, nicht
aber durch selbststindiges, erfahrungsorientiertes Lernen erschlossen werden kann. Die
erwachsenen Besucher spiegeln in ihren Wahrnehmungen und Bewertungen dariiber hinaus
wider, dass sie vor allem die groBen, sehr prisenten Ausstellungsstiicke wahrnehmen wie z.
B. die ,Baustelle” oder das , Ameisennest“, wihrend das Kernpublikum auch
Ausstellungsstiicke, die weniger dominant sind, nennt und grundsitzlich eine stirkere Vielfalt
der Wahrnehmung der Ausstellungsinhalte erkennen lésst.

Unterschiedlich ist die Wirkung bezogen auf die Nationalitit des Kernpublikums und auf den
Besuchskontext. Wéhrend sich alle Schiiler vor allem fiir die Themen der Ausstellung ,,Die
Welt und ich* begeistern, steht bei den Kindern die Ausstellung ,,Selbermachen, Herstellen
und Bauen® an erster Stelle. Da Kinder und Schiiler in allen Fragen zu den Ausstellungen
jeweils andere Bereiche erwdhnen und bewerten, ldsst sich daraus ableiten, dass sich
Schulklassen und Freizeitbesucher anders in den Ausstellungen bewegen miissen, da sie
verschiede Bereiche wahrnehmen.

Beim Kernpublikum ist ein Ausstellungsstiick sehr umstritten: die ,,Baustelle”. Die Kinder
und Schiiler driicken hier vor allem ihre Enttduschung dariiber aus, dass dieses sehr attraktive
Ausstellungsstiick altersbegrenzt ist, da es fiir Kinder unter sechs Jahren konzipiert ist.
Uberraschend selten werden von allen Befragten die klassischen Science-Center-
Ausstellungsstiicke erwihnt, wie z. B. die Beobachtung der Bewegungen eines Skeletts bei
einer Tétigkeit oder das Bauen eine Bogenbriicke.

Werden die Aussagen des Kernpublikums zur Bewertung des Science-Centers
zusammenfasst, so stellt man fest, dass der Spal}, die Freude und das Spielen im Vordergrund
stehen. Die Kinder und auch die Schiiler sind sehr davon angetan, dass sie im Science-Center
Dinge finden, fiir die sie sich interessieren und dass sie viel Spall an der Beschéftigung mit
den Ausstellungsstiicken haben. Stellt man dariiber hinaus eine Verbindung zwischen dem
informellen Lernort und dem formalen Lernen her, so nennen die Kinder aber auch, dass sie
sicher sind, dass man im Science-Center etwas lernen kann. Die grofe Bedeutung des
Spielens, verbunden mit dem Ausprobieren und Testen der Funktionen der
Ausstellungsstiicke bestdtigt sich auch in den Beobachtungen. Das Kernpublikum nutzt die
Ausstellungsstiicke iiberwiegend hands-on und sammelt dariiber Lernerfahrungen. Die
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Begleitung des Lernprozesses durch die Erwachsenen ldsst sich als Begleitung der Kinder in
ihrer Auseinandersetzung mit den Ausstellungen beschreiben. Sie sind présent, erkléren
gelegentlich und lernen gemeinsam mit den Kindern an den Ausstellungsstiicken.

Als kritisch sind die Ergebnisse zur Baustelle und zum Garten anzusehen. Letzterer wird fast
gar nicht wahrgenommen, deshalb muss der Garten effizienter genutzt und durch das Science-
Center stirker in die Wahrnehmung der Besucher geriickt werden. Das padagogische Konzept
der Baustelle muss iiberarbeitet werden, da es das gesamte Kernpublikum anzieht und nicht
nur die jlingste Altersgruppe. Ebenfalls verbessert werden miissten die Workshops, da das
Konzept hdufig nicht zur Zufriedenheit umgesetzt werden konnte und es, so zeigen es die
Beobachtungen, von den Schiilern und schulischen Begleitpersonen nicht immer verstanden
wurde.

All diese Ergebnisse ermdglichen es, das Science-Center als einen Lernort zu beschreiben, der
ein hohes Ansehen bei den erwachsenen Besuchern hat, sowohl was die piddagogische
Ausgestaltung als auch die Heranfiihrung an Wissenschaft und Technik betrifft und an dem
spielerisches und entdeckendes Lernen stattfindet. Vom Kernpublikum kann das Science-
Center wohl kein hoheres Lob erhalten, als die Beschreibung, dass es sich an diesem Ort
wohlfiihlt und das Erfahrene positiv verkniipft wird.

Ist die Wahrnehmung und Bewertung des Phdnomens SC-Padagogik durch alle Besucher
iiberwiegend positiv, so verhilt es sich anders mit dem Phanomen Mehrsprachigkeitskonzept.
Die Umsetzung des Mehrsprachigkeitskonzepts in den Ausstellungen, Wissensshows und
Workshops kann als vorhanden beschrieben werden, doch féllt es den Besuchern schwer,
dieses Konzept zu verstehen und nachzuvollziehen, warum ein Science-Center ein
Mehrsprachigkeitskonzept hat.

Mehrsprachigkeit an sich ist eine Gegebenheit, die sowohl fiir das Kernpublikum als auch fiir
die Begleitpersonen Realitdt ist. So geben z.B. nur 6% der deutschen und 9% der
franzosischen Kinder an, noch keine fremde Sprache zu lernen. Im Hinblick auf die Tatsache
der Mehrsprachigkeit ist es jedoch beunruhigend festzustellen, dass vor allem die
Erwachsenen iiberwiegend das Erlernen von Englisch als Fremdsprache fiir wichtig erachten.
Das Kernpublikum zeigt zwar bei den Sprachen, die es lernen mochte, eine grofle Vielfalt,
aber auch 7,2% der jungen Besucher geben bereits an, dass sie gar keine fremden Sprachen
lernen mochten.

Bezogen auf das Kernpublikum ergeben sich die Ergebnisse zum Mehrsprachigkeitskonzept
vor allem aus den beobachteten Workshops. Zwar wird das Konzept der bilingualen
Workshops angenommen, doch kann eine mehrsprachige Inhaltsvermittlung nicht immer
gewihrleistet werden, da die sprachlichen Vorkenntnisse nicht ausreichend sind, um die
Inhalte in der anderen Sprache wahrzunehmen und sich mit dem Thema auseinanderzusetzen.
Die meisten Schiiler scheinen mit der mehrsprachigen Inhaltsvermittlung noch tiberfordert zu
sein, nur sechs von dreizehn Workshops in einer fremden Sprache kénnen auch konsequent in
dieser durchgefiihrt werden. Als erfolgreich lassen sich dabei vor allem die Workshops
beschreiben, die mit der Verwendung von Schliisselworten und nonverbaler Kommunikation
zur Unterstlitzung arbeiten. Schliisselworte werden auch in der jeweiligen Erstsprache
genannt oder geschrieben, um so den Wissenstransfer der Inhalte sicherzustellen. Gleiches
gilt fiir die nonverbale Kommunikation, die das Verstdndnis der Inhalte fiir die Kinder
absichert.

Der den Besuchern wichtigste Aspekt beim Sprachenlernen, so zeigen es die Befragungen, ist
die Kommunikation. Da viele der Befragten bereits eine andere Sprache, meist sogar
Franzosisch oder Deutsch lernen, lasst sich fiir den informellen Lernort ableiten, dass er
verstarkt mehrsprachige Kommunikationsanldsse in den Ausstellungen schaffen sollte. Dieses
konnte zu einer stirkeren Wahrnehmung und Nutzung des Mehrsprachigkeitskonzepts fiir alle
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Besucher fuhren.

Die Schiiller und Kinder &uBlern in der Befragung auch ihre Unsicherheit zum
Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts. Dies beschreiben die Ergebnisse zu
den Einschédtzungen der Sprachenvermittlung, die in der Wahrnehmung des Kernpublikums
vor allem in der Schule (78%) stattfindet. Fiir das Kernpublikum wie fiir die Begleiter gilt
aber auch das Lernen vor Ort als wichtige Moglichkeit, Mehrsprachigkeit zu erfahren. Im
Gegensatz zum Kernpublikum sehen aber nur 15% der Erwachsenen in der Schule, verglichen
mit anderen moglichen Orten, einen geeigneten Lernort. Sie votieren am stérksten fiir das
Lernen vor Ort und nur 11,4% sehen in informellen Lernorten, die anderen Themen gewidmet
sind, einen Sprachlernort.

Viele Erwachsene konnen die Vorstellung, dass ein Ort, der anderen Inhalten gewidmet ist,
ebenfalls Mehrsprachigkeit vermittelt, nicht teilen. Jedoch sind die meisten Erwachsenen der
Meinung, dass die Sprachbegegnung in anderen Lidndern dem Sprachenlernen hilft. Diese
Einschitzung wird jedoch stérker von den franzdsischen Besuchern als von den deutschen
Besuchern geduBlert. Alle Erwachsenen sehen jedoch in informellen Lernorten eine
Moglichkeit, die in der formalen Bildung begonnene Sprachenbegegnung zu unterstiitzen, da
Mehrsprachigkeit an solchen Orten erfahrbar wird, dies zeigt sich an der Zustimmung von
tiber 50% der befragten Erwachsenen bei den Fragen zur Unterstiitzung des schulischen
Fremdsprachenunterrichts und der zur Forderung der Mehrsprachigkeit. Eine Begriindung
warum die Zustimmung durch die franzosischen Besucher etwas stérker ausfallt, lasst sich aus
der Evaluation nicht ableiten.

Demzufolge ist festzustellen, dass es dem Evaluationsort noch nicht gelungen ist, das
Phianomen Mehrsprachigkeitskonzept den Besuchern nahezubringen. Das informelle
Mehrsprachigkeitskonzept wird nur dann als nachvollziehbar betrachtet, wenn es eine starke
Verkniipfung mit dem formalen Sprachlernort gibt.

Die Besucherevaluation abschlieBend konnen weitere zentrale Aussagen festgehalten werden.
Im Bezug auf die Evaluation eines informellen Lernorts kann aus der Besucherevaluation eine
Akzeptanz des Science-Centers als Ort des informellen Lernens abgelesen werden. Das
Kernpublikum und die erwachsenen Begleitpersonen nehmen das informelle Lernkonzept des
Science-Centers an und bewerten es positiv.

1. Alle Befragten nehmen das Konzept des informellen Lernens an.

Das informelle Lernen kann aufbauend auf den Befragungen und Beobachtungen als
vielseitiges Lernen beschrieben werden. Vor allem das Kernpublikum zeigt sich dadurch zum
Lernen angeregt, dass es zwischen verschiedensten Lernaktivititen wéhlen kann. Die
erwachsenen Begleitpersonen ordnen das Science-Center als einen Lernort ein. Dieser leistet
einen Beitrag sowohl zum schulischen Lernen als auch zum Lernen in der Freizeit.

2. Das Science-Center wird von allen Befragten als pddagogischer Ort bestimmt.

Aufbauend auf diese Besucherevaluation konnten Studien zur Nachhaltigkeit der SC-
Padagogik, zur pddagogischen Wirkung einzelner Ausstellungen, Ausstellungsstiicke oder
Workshops durchgefiihrt werden. Dariiber hinaus konnte die Arbeit der SC-Piddagogen
genauer untersucht werden, um Aussagen zu den Inhalten und zur Qualitit ihrer Arbeit zu
erhalten. Diese konnten das Stellenprofil der Berufsgruppe schirfen und somit die Qualitét
der SC-Padagogik im Allgemeinen verbessern. Aullerdem sollte, nach der in dieser
Evaluation sehr geringen Beteiligung der Lehrkrifte, eine Evaluation des Science-Centers
durch das pddagogische Fachpersonal erfolgen, um weitere Aussagen zur Akzeptanz des
informellen Lernorts durch die Berufsgruppen zu erhalten und um die Verkniipfungen von
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informellen und formalen Lernorten genauer zu untersuchen.

Durch die Besucherevaluation konnte nachgewiesen werden, dass das Mehrsprachig-
keitskonzept existiert und grundsitzlich von allen Besuchern akzeptiert wird. Die
Verkniipfung von einem Science-Center mit einem Mehrsprachigkeitskonzept ist flir viele
Besucher aber noch ein unbekanntes und nicht fassbares Phinomen.

3. Das Mehrsprachigkeitskonzept wird zwar grundsétzlich akzeptiert, aber es kann noch
nicht eingeordnet werden.

Die Qualitdt und die Nachhaltigkeit eines solchen Mehrsprachigkeitskonzepts konnte in
zukiinftigen Untersuchungen evaluiert werden.

Das nun folgende Kapitel schlie3t die Arbeit ab. Es fiihrt die Beschreibungen des informellen
Lernens und die Darstellung einer SC-Pédagogik sowie die Erdrterungen eines
Mehrsprachigkeitskonzepts fiir einen solchen Lernort mit den Evaluationsergebnissen und der
Interpretation der Evaluation zusammen.



V  Resiimee und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurden die SC-Pddagogik und informelles Lernen in einem
Science-Center sowie das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts beschrieben
und ausgewertet. Das abschliefende Resiimee und der Ausblick erfolgt nun in mehreren
Schritten. Zunéchst werden eine zusammenfassende Erlduterung der SC-Padagogik und des
Mehrsprachigkeitskonzepts dargelegt. Diese setzt sich aus den gewonnenen Erkenntnissen in
den Kapitel II und III sowie aus den Ergebnissen der Besucherevaluation, die in Kapitel IV
dargelegt wurden, zusammen. AbschlieBend werden daraus abzuleitende, zukiinftige
Forschungsansitze formuliert.

Das informelle Lernen in einem Science-Center sollte sich an den am Ende von Kapitel II
entwickelten und begriindeten Kriterien orientieren. Sie stellen eine Erlduterung der SC-
Padagogik dar, da sie erziehungswissenschaftlich fundiert formulieren, was ein Science-
Center als Lernort kennzeichnet.

Als erstes, noch sehr grobes Kriterium lédsst sich festhalten, dass Science-Center Lernorte
zwischen Schule und Freizeit sind. Dieses Kriterium teilt das Science-Center noch mit vielen
anderen informellen oder non-formalen Lernorten, wie allen solchen, die ein
erziechungswissenschaftlich fundiertes Angebot sowohl im Kontext des auBerschulischen als
auch des freizeitlichen Lernens zur Verfligung stellen. Dariiber hinaus bedeutet es auch, dass
es ein Lernort ist, der die beiden kindlichen Lernkontexte Schule und Freizeit miteinander
verbindet, da Kinder an diesem Lernort sowohl im schulischen als auch im freizeitlichen
Kontext lernen konnen. Im Science-Center Gelerntes wird an anderen Orten in andere
Lernprozesse integriert und so neues Wissen konstruiert. Dies bedeutet wiederum, dass die
natiirliche Vernetzung von Schule und informellen Lernorten (wie z. B. Science-Centern,
Familie und Freizeit) erkannt und eine Kooperation und Verkniipfung der Lernorte im Sinne
der Lerner erfolgen muss. Dass dieses auch so von den Besuchern wahrgenommen wird,
ergab sich in der Besucherevaluation. 91,91% der Begleitpersonen sehen im Science-Center
eine Unterstiitzung fiir das formale Lernen. Daher sollten sowohl die Science-Center als auch
die formalen Bildungseinrichtungen an kontinuierlichem Austausch und reflektierten
Zusammenarbeit interessiert sein.

Das Lernen im Science-Center ist informell, wurde als zweites Kriterium am Ende des
Kapitels II formuliert. Es handelt sich dabei um einen aktiven Prozess, der durch
selbstgesteuerte Erfahrungen geprégt ist. Zu Beginn dieser Arbeit wurde definiert, was ein
informeller Lernort ermdglichen muss. Nach der Deskription der SC-Pédagogik und der
Auswertung der Besucherevaluation kann nun festgestellt werden, ob der hier als Beispiel
angefiihrte Lernort dieses leistet. Definiert wurde dabei, dass informelles Lernen eine Form
des lebenslangen wund selbstgesteuerten Lernens ist, welches aullerhalb formaler
Bildungseinrichtungen stattfindet. Es wird durch den Lernenden oder die Gruppe der
Lernenden selbst bestimmt und es findet ein Wissenserwerb statt, der auch zu einem spéteren
Zeitpunkt noch Bestand haben sollte. Informelles Lernen ist immer im Zusammenhang mit
anderen Lernprozessen zu sehen, um ein lebenslanges Lernen und einen Wissenstransfer aus
den einzelnen Kontexten fiir den Lernenden zu ermdglichen. Das Vaisseau kann demnach als
informeller Lernort mit einer SC-Piddagogik bezeichnet werden. Die Bestitigung hierfiir
erhilt das Science-Center sowohl durch die wissenschaftliche Literatur als auch durch die
Besucherevaluation. Die Auseinandersetzung mit der wissenschaftlichen Literatur in
Verkniipfung mit der Deskription der umgesetzten Konzepte hat dabei aufzeigen konnen, dass
das Vaisseau ein eigenes padagogisches Profil entwickelt hat. Dieses zeigt sich u. a. daran,
wie das informelle Lernen in der Praxis umgesetzt wird.

Im Science Center miissen die Aktivitdten dabei zahlreich und durch selbstgesteuertes und
selbstbestimmtes Lernen charakterisiert sein. Der Lernende muss also selbst aktiv
Erfahrungen mit den Lerngegenstinden sammeln, um zu lernen. Es gibt keine Hierarchie oder
kein festgelegtes Programm der Lerninhalte oder Lerngegenstinde. Dieses ist eine



\% Resilimee und Ausblick 201

Voraussetzung, die von den betreuenden Personen — SC-Padagogen, Lehrkréften, Eltern oder
GroBeltern — mitgetragen werden muss. Ein Eingreifen durch diese Personen, indem z. B.
gewisse Lernstationen vorgeschrieben werden, beschneidet die besondere Lernmdglichkeit
des Science-Centers. Dass dies dem untersuchten Science-Center gelungen ist, zeigt sich vor
allem daran, dass sehr viele unterschiedliche Ausstellungsstiicke, hiufig sogar sehr genaue
Details durch die Besucher in der Evaluation genannt werden. Jeder Besucher hat die
Moglichkeit seine eigenen Bereiche zu finden, die er als fiir sich attraktiv wahrnimmt, iiber
die er mehr lernen mochte und die ihn faszinieren. Das Lernen im Science-Center ist durch
die Moglichkeiten der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion gekennzeichnet. Sie
bestimmen den individuellen sowie den kollektiven Lernprozess. Alle Lernenden im Science-
Center miissen, um zu lernen, selber konstruktiv titig sein. Weiterhin haben sie die
Moglichkeit, in den einzelnen Lernprozessen einmal erhaltene Ergebnisse zu revidieren,
Lernprozesse zu wiederholen und durch verschiedene Aktivititen Erkenntnisse zu festigen
oder zu verwerfen. Das Lernen ist so zu gestalten, dass es Kontinuitit, Nachhaltigkeit und
Wechselwirkung garantiert, sowie dem Lernenden Raum und Zeit fiir die zu machenden
Erfahrungen ldsst. Dem Lernort Vaisseau ist dieses gelungen, wie die Auswertung der
Besucherevaluation zeigt, in der das Kernpublikum — die Kinder und Schiiler — deutlich ihre
Begeisterung flir die Erfahrungen, die sie im Science-Center machen konnten, ausdriicken.
Drei Viertel aller Kinder sind davon iiberzeugt, dass sie beim nichsten Besuch lénger
verweilen wollen. Daher sollte sich ein Science-Center bei der Konzeption, Planung und
Umsetzung verpflichtet fithlen diese Pramissen einzuhalten.

Die betreuenden Personen konnen an den Lernprozessen teilhaben oder eigenstindig ebenfalls
lernen. Daher ldsst sich das Lernen im Science-Center als lebenslanges Lernen und
Intergenerationslernen kennzeichnen. Jeder kann im Science-Center lernen und bei mehreren
Besuchen auf bereits Gelerntes zuriickgreifen und diesen Lernprozess fortsetzten. Dieses
muss im Science-Center fiir Kinder und Jugendliche genauso gelten wie fiir Erwachsene.
Dass die Erwachsenen in den Lernprozess einzubinden sind, wird aufgrund der Ergebnisse
der Besucherevaluation deutlich. Hier konnte am Beispiel des Vaisseau nachgewiesen
werden, dass gemeinsam gelernt wird. So sind héufig alle Besucher aktiv oder die
Erwachsenen stehen den Kindern erklidrend oder beratend zur Seite und unterstiitzen die
Kinder in ihrem Lernprozess und lernen selbst. Dementsprechend sollten Science-Center bei
der Entwicklung des padagogischen Angebots beriicksichtigen, dass alle Besuchergruppen
angesprochen werden und dass die Angebote so konzipiert sind, dass sie nicht nur einmalig
genutzt werden konnen.

Die Lerninhalte sind eine weitere Eigenschaft, die das Profil des Science-Center bestimmen.
Zwar hat sich die vorliegende Arbeit nicht mit der inhaltlichen Ausrichtung von Science-
Centern befasst, da naturwissenschaftliche und technische Inhalte als festgelegter
Schwerpunkt in diesem Fall feststanden, entscheidend ist aber, dass den Lernern ein
selbstbestimmter Zugang zu komplexen, exemplarischen Sachverhalten ermdglicht wird. Dies
bedeutet, dass die naturwissenschaftlichen und technischen Inhalte pddagogisch so aufbereitet
sein miissen, dass die beschriebenen Lernmethoden greifen konnen. Nach der Einschitzung
der Besucher ist dies im Vaisseau gelungen, 96% der befragten Erwachsenen bestétigen dies.

Das Lernen im Science-Center sollte auf selbstgesteuertem Lernen basieren. Das so
strukturierte Lernen gestaltet sich durch die flieBende Entwicklung vom Sehen einer Sache
zum Verstehen, vom Nachdenken zur Erforschung. Nach der Auffassung Deweys ist es, dabei
entscheidend, dass die Erfahrung mit den Lerninhalten positiv ist, wie in Kapitel II
geschildert. Der Lernende soll daraufhin Interesse entwickeln, die Lernerfahrungen
gegebenenfalls zu wiederholen und andere, &dhnliche Erfahrungen zu sammeln. Die
psychologischen Entwicklungsstufen sind bei der péddagogischen Umsetzung aller
Lernaktivititen zu bedenken, da sie Aufschluss dariiber geben, welche Lernleistungen fiir
Kinder in einer bestimmten Entwicklungsstufe moglich sind.



\% Resilimee und Ausblick 202

Die Tatsache, dass Lernen in den Ausstellungen des Vaisseau auf selbstindig gemachten
Erfahrungen basiert, kann durch die Auswertung der Besucherevaluation bestitigt werden.
Allerdings lédsst sich konstatieren, dass vor allem die piddagogischen Workshops und die
Wissensshows stark durch die SC-Pddagogen gesteuert werden und an schulischen Konzepten
ausgerichtet sind. Das Hands-on-Lernen, die unmittelbare Erfahrung und die Mdglichkeit fiir
die Lerner, ihr Lernen selbst zu steuern, miissten auch in diesen Bereichen des Science-
Centers in den Vordergrund riicken. Daher obliegt es den Science-Centern, auch diese
Lernkontexte so zu organisieren, dass ein interaktives, soziales, auf Erfahrungen beruhendes
Lernen moglich ist. Nachzufragen wire allerdings in einer zukiinftigen Untersuchung, ob
neben den Besuchern auch die Mitarbeiter, vor allem die SC-Pddagogen, dem Vaisseau eine
SC-Padagogik zusprechen. Hierfiir konnten ziinftig Mitarbeiterevaluationen oder
Experteninterviews zum Science-Center Vaisseau durchgefiihrt werden.

Ein zentraler Bestandteil des informellen Lernens in Science-Centern, welcher durch die
vorliegende Besucherevaluation nicht untersucht werden konnte, ist die Kontinuitdt und die
Nachhaltigkeit des Lernens. Es kann keine Aussage dazu gemacht werden, ob ein
Wissenserwerb stattfindet, der auch zu einem spéteren Zeitpunkt noch Bestand hat und
weiterentwickelt werden kann. Die pddagogischen Konzepte des Science-Centers streben eine
Nachhaltigkeit und Kontinuitédt jedoch an, dies zeigt sich vor allem in der Verkniipfung mit
anderen Lernorten, vor allem mit den schulischen, und durch Schaffung von Lernangeboten
fiir moglichst viele Altersgruppen. Der Netzwerkbildung kommt hierbei grof3e Bedeutung zu.
Im Vaisseau geschieht dieses durch die Einbindung der Schulen — Vertreter von Schulen,
Schulaufsichtsaimtern oder Kultusministerien in den Gremien des Science-Centers,
kostenloser Eintritt fiir Lehrkrifte, Ausarbeitung von Programmen fiir Schulklassen mit den
Verankerungen in den Bildungspldnen. Des Weiteren realisiert das Vaisseau Kooperation
durch den Aufbau eines SC-Padagogen-Teams aus Naturwissenschaftlern und Pédagogen
sowie die Moglichkeit dieses Teams, auch schulische und auBlerschulische Lernorte (wie
Museen, kulturelle Begegnungszentren etc.) als Lernorte zur Weiterbildung der SC-
Pdadagogen kennenzulernen. Das Science-Center hat sich damit ein pddagogisches Profil
gegeben, das Nachhaltigkeit anstrebt. Langzeitstudien zum Science-Center als Lernort und
zum gesamten Netzwerk der moglichen Lernorte fiir Kinder und Schiiler konnten weitere
Aussagen tiber Kontinuitdt und Nachhaltigkeit bieten sowie die Frage beantworten, welche
Inhalte oder Methoden eine nachhaltige Wirkung haben, und somit differenziert nachweisen
oder widerlegen, ob und wie ein Wissenserwerb in Science-Center stattfindet.

Das Lernen sollte in einem Science-Center immer durch die kommunikative Animation und
informative Beratung des SC-Pddagogen begleitet werden, der Anregung zum informellen,
selbstgesteuerten Lernen gibt. Hierbei muss jedoch gewahrt bleiben, dass das Lernen
weiterhin selbststindig stattfindet und nicht durch den SC-Piddagogen beschnitten wird. Eine
weitere Gefahr entsteht durch den Wunsch der SC-Padagogen nach unmittelbarer Messbarkeit
und Kontrolle des Erreichens der Lernziele im Sinne einer Rechtfertigung der dargebotenen
Lerninhalte. Er kann zur Vernachldssigung des Prinzips der Selbststeuerung des Lernens
fiihren.

SC-Piadagogen miissen somit andere Fahigkeiten, Kompetenzen und Lerninhalte vermitteln
als Museumspadagogen, Lehrkrifte oder Erzieher. Es muss jedoch auch konstatiert werden,
dass es flir diese Berufsgruppe bisher keine Zertifizierung gibt. Entgegen den im Science-
Center stattfindenden Lernprozessen, die nicht zertifiziert werden, wére eine Aus- oder
Weiterbildung zum SC-Pédagogen wiinschenswert, die mit einer Zertifizierung abschliefit. Zu
empfehlen wére hierbei eher eine Weiterbildungsmafinahme z. B. in Kooperation mit dem
europdischen Verband ecsite. Die meisten SC-Pddagogen waren vor der Tatigkeit im Science-
Center entweder in einem naturwissenschaftlichen oder in einem padagogischen Beruf tétig.
Die Gruppe der Naturwissenschaftler miisste folglich besonders in allgemeinpddagogischen
Themen ausgebildet werden und die Piddagogen miissten grundlegendes Wissen in die
naturwissenschaftlichen Inhalte erhalten. Aufbauend auf diesen Vorkenntnissen wiirden die
SC-Padagogen fiir den besonderen Lernkontext der Science-Center weitergebildet. Diese
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Fortbildung miisste sich vor allem folgenden Themenbereichen annehmen:

e FEinfiihrung in das informelle Lernen

e Auseinandersetzung mit den Konzepten des lebenslangen Lernens

e Vermittlungsarten von wissenschaftlichen Zusammenhéngen (z. B. durch kommunikative
Animation)

e pidagogische Arbeit mit verschiedenen Altersgruppen und altersgemischten Gruppen,
verschiedenen kulturellen und sozialen Gruppen

e Ausstellungsdidaktik und Konzeption von informellen Lernanldssen

e Grundlagen in der Naturwissenschaftsdidaktik

Da es diese Zertifizierung bis heute nicht verpflichtend gibt, fehlen den SC-Pddagogen
Kompetenzen, die sie zur erfolgreichen Durchfithrung ihrer Arbeit benétigen. AuBerdem
mangelt es ihnen an Moglichkeiten zur weiteren Qualifizierung und zur beruflichen
Weiterentwicklung in diesem Berufsprofil. Da der Schwerpunkt deutlich im erziehungs-
wissenschaftlichen und nicht im naturwissenschaftlichen Bereich liegt, kimen fiir diese Art
von Fortbildung eine Kooperation von erziehungswissenschaftlichen Fakultiten und Science-
Centern in Frage.

Diese Arbeit verortet die SC-Pddagogik eindeutig in der Erziehungswissenschaft und nicht
wie bisherige Verdffentlichungen in den Naturwissenschaften, da die Vermittlung und somit
die padagogische Arbeit im Vordergrund stehen und nicht die zu vermittelnden Inhalte. Die
SC-Péadagogik ist dabei keiner erziehungswissenschaftlichen Disziplin eindeutig zu zuordnen.
Sie kann als ein interdisziplindrer oder Querschnitt-Bereich der Erziehungswissenschaften
bezeichnet werden, da Verdffentlichungen und Forschungsergebnisse aus vielen
erziehungswissenschaftlichen Bereichen Erkenntnisse und Theorien fiir die SC-Pédagogik
bereithalten. Dies bedeutet aber auch, dass die wissenschaftliche Arbeit zur SC-Piddagogik an
unterschiedliche erziehungswissenschaftliche Bereiche angebunden werden kann.

Das padagogische Profil eines Science-Centers sollte sich also wie folgt darstellen:

Abbildung 77: Das padagogische Profil eines Science-Centers

Lernort Informell, Science-Center

Lernmethode Konstruktivistisch, Mdglichkeit der Konstruktion, Rekonstruktion
und Dekonstruktion muss gegeben sein

Wesen des Lernens Selbstgesteuert, auf eigenen Erfahrungen basiert, Hands-on

Lerninhalte Naturwissenschaftliche und technische Inhalte, die so dargeboten
werden, dass sie selbstgesteuert gelernt werden kdnnen

Lernrahmen Starke Verkniipfung mit anderen Lernorten

Lernprozess Lebenslanges Lernen, Weiterentwicklung, Kontinuitét,
Nachhaltigkeit des Lernens ist moglich

Lernende Kinder, Jugendliche, Erwachsene

Lernvermittler Qualifizierte SC-Pidagogen

Lernrdume Ausstellung, Workshops, Wissensshows

Fiir die formalen Lernorte bedeutet die Verkniipfung des informellen Lernens im Science-
Center mit den eigenen Lernzielen und Inhalten einen zusitzlichen Aufwand. Denn es ist
nicht gegeben, dass alle Lernenden beim Besuch des Science-Centers das Gleiche erfahren
und sich mit identischen Inhalten auseinandergesetzt haben. Die Einbindung dieser Vielfalt an
Erfahrungen in das formale Lernen stellt eine Herausforderung an die Lehrenden dar und
kann durch eine intensive Vor- und Nachbereitung des Science-Center-Besuchs zum Teil
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aufgefangen werden. Eine weitere Moglichkeit fiir Schulen bestiinde darin, eine langfristige
Kooperation mit dem Science-Center anzustreben und das regelméfige Lernen im Science-
Center in ihr schulisches Curriculum zu integrieren.

Das Mehrsprachigkeitskonzept eines informellen Lernorts — im vorliegenden Fall eines
Science-Centers — zu beschreiben und zu evaluieren, war das zweite Forschungsziel. Mit
Hilfe der unterschiedlichen Beschreibungen durch Literaturquellen, die Darlegung des
umgesetzten Konzepts und einer Evaluation im Vaisseau konnte herausgearbeitet werden,
dass es sechs wichtige Kriterien fiir die Umsetzung von Mehrsprachigkeit in einem
informellen Lernort gibt. Als erstes sollte der Lernort seinen mehrsprachigen Auftrag immer
darin sehen, Sprachen erfahrbar zu machen. Ein informeller Lernort, der ein anderes
Primaérziel hat — im evaluierten Lernort die Vermittlung von Naturwissenschaft und Technik —
kann Sprachen und ihre Nutzung erleb- und erfahrbar machen, indem er all seine Inhalte
schriftlich und miindlich konsequent in den Sprachen des Lernorts umsetzt und indem die
Mitarbeiter konsequent ihre Mehrsprachigkeit in die Arbeit im Science-Center und mit den
Besuchern des Science-Centers einbringen.

Das Ziel des informellen Lernorts wire dann, den Erhalt und die weitere Nutzung der
Sprachen der Region zu fordern und zu unterstiitzen. Dies ergibt sich aus der Tatsache, dass
die Sprachen, die Teil des Mehrsprachigkeitskonzepts sind, von den Sprachgemeinsachten der
Region des Lernorts gesprochen werden. Sprachen aus dem Leben der Lernenden kdnnen im
informellen Lernort erfahrbar gemacht werden. Fiir den evaluierten Lernort waren dies die
von der Region bestimmten Erst- bzw. Nachbarsprachen, Deutsch und Franzosisch, und die
internationale Verkehrssprache Englisch. Da vor allem eine schriftliche Darstellung weiterer
Sprachen zu logistischen Schwierigkeiten gefiihrt hitte, wurde die Regionalsprache Elséssisch
nicht einbezogen. Regional- und Minderheitensprachen wéren jedoch ebenfalls mogliche
Sprachen gewesen, um die sprachliche Vielfalt der Region zu fordern und zu erhalten. Diese
Vielfalt erklirt dariiber hinaus, warum ein solches Mehrsprachigkeitskonzept auch in einer
Nicht-Grenzregion greifen kann.

Eine weitere Grundlage ist es, das Mehrsprachigkeitskonzept am Leben zu erhalten und aktiv
zu implementieren. Die Sprachen miissen im informellen Lernort als Kommunikationsmittel
und Denkinstrument genutzt werden. Das Konzept darf nicht auf einem rein statischen
Vorhandensein von mehreren Sprachen stehen bleiben, sondern es muss allen Beteiligten
immer ermoglicht werden, die vorhandenen Sprachen zum Denken und zur Kommunikation
Zu nutzen.

Diese Tatsache ist in der Realitdt meist sehr schwierig umzusetzen, wenn nicht alle
Beteiligten mehrsprachige Grundlagen haben. Dieses bedeutet weiterhin, dass die Qualitét der
Mehrsprachigkeit sowohl durch die methodische und didaktische Umsetzung als auch durch
die Sprachbeherrschung der Mitarbeiter bestimmt wird. Ein hohes Mall an sprachlicher
Qualitdt muss jedoch im Miindlichen wie im Schriftlichen gewéhrleistet sein. Dass dieses
dem evaluierten Science-Center gelungen ist, konnte die Besucherevaluation aufzeigen, so
bewerten 80,2% der Begleitpersonen das Sprachniveau der Mitarbeiter in den
unterschiedlichen Sprachen als sehr gut.

Diese mehrsprachigen Grundlagen konnen jedoch nicht allein durch informelle Lernorte
geschaffen werden. Diese konnen nur die Aufgabe erfiillen, prozedurales Wissen
weiterzuentwickeln. Dies wiederum weist darauf hin, dass der Verkniipfung von formalem
und informellem Mehrsprachigkeitslernen eine grofle Bedeutung zugemessen werden muss.
Nur die Verkniipfung, Kooperation und Transparenz der beiden Lernbereiche kann
Mehrsprachigkeit fordern. Daraus folgt, dass die von informellen Lernorten entwickelten
Mehrsprachigkeitskonzepte eine hohe Transparenz haben miissen, sodass eine Verkniipfung
mit anderen Lernprozessen im Sinne des lebenslangen Lernens ermdglicht werden kann.
Auch in den formalen Lernorten muss daher die Bereitschaft geweckt werden, informelle
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mehrsprachige Lernorte in ihr Sprachlernkonzept zu integrieren.

Die Besucherevaluation hat dariiber hinaus gezeigt, dass das Mehrsprachigkeitskonzept als
Teil des informellen Lernorts zwar grundsdtzlich wahrgenommen wird, dass es aber noch
nicht eingeordnet werden kann. Die Besucher akzeptieren es und freuen sich dariiber, dass sie
das Angebot in ihrer Sprache erhalten und auch weitere Sprachen vorhanden sind. Sie
profitieren aber nicht von der Mehrsprachigkeit und nutzen nicht die Chance, ihre
Fremdsprachen in einem anderen Kontext weiterzuentwickeln und so nicht nur
naturwissenschaftliche Inhalte anders, neu oder weiterzulernen, sondern auch sprachliche.
Allerdings gilt es zu bedenken, dass Besucher sich gerade bei ihrem ersten Besuch auf einige
Lerninhalte konzentrieren zu denen nicht vorrangig die Mehrsprachigkeit gehdren muss. Aus
diesen Feststellungen kann aber nicht abgeleitet werden, dass das Mehrsprachigkeitskonzept
keine weitere Anwendung finden soll. Es muss nur noch transparenter dargestellt, stirker in
das regionale Mehrsprachigkeitsnetzwerk (regionale Entscheidungstrager im Bildungsbereich,
Schulen, Kindergirten, mehrsprachige Freizeitangebote usw.) eingebunden und
differenzierter als Lerninhalt wahrgenommen werden.

Des Weiteren sollte das Vaisseau das Konzept weiterentwickeln, es verharrt gegenwirtig
noch auf einem Minimum. Die Mehrsprachigkeit muss noch umfangreicher in den téglichen
Programmablauf integriert werden und die sprachlichen Anteile an den Lerninhalten miissen
ausgebaut werden, da sie bisher einseitig auf die kulturelle Begegnung ausgerichtet sind.
Auch hier empfiehlt sich im Sinne der Nachhaltigkeit des Lernens, mit Schulen eine
Kooperation und ein langfristig abgestimmtes Programm zu entwickeln, welches formal
gelerntes Wissen in die Arbeit am informellen Lernort einbezieht und so vor allem die
kommunikativen, mehrsprachigen Fahigkeiten fordert. AbschlieBend ldsst sich festhalten,
dass ein informeller Lernort mit einem Mehrsprachigkeitskonzept in europdischen
Grenzregionen moglich und erstrebenswert ist. Er muss jedoch von allen Beteiligten
mitgetragen werden, auf mehrsprachigen und péddagogischen Grundlagen basieren und
kontinuierlich weiterentwickelt werden.

Die durchgefiihrte Besucherevaluation betreffend, kann festgestellt werden, dass die erstmalig
genutzten und speziell fiir diese Evaluation entwickelten Erhebungen fiir zukiinftige Arbeiten
als Grundlage dienen konnen. Jedoch miissten sie weiterentwickelt und auf zukiinftige
Fragestellungen zugeschnitten werden. Um Aussagen iiber die Nachhaltigkeit der vermittelten
Inhalte aber auch die Durchfiihrung in zwei Sprachen zu erhalten, konnten tiiber die
Beobachtungen hinaus Folgeevaluationen, z.B. durch Interviews oder Fragebogen-
befragungen, in den Schulklassen durchgefiihrt werden. Die Befragungen konnten um einige
Fragen gekiirzt werden bzw. konnten sich Befragungen ausschlieBlich auf die SC-Péddagogik
oder das Mehrsprachigkeitskonzept konzentrieren. Um allen Besuchergruppen des Science-
Centers Vaisseau gerecht zu werden, sollten den Befragungen dhnliche Interviews mit den
jingsten Besuchern durchgefiihrt werden, die aufgrund der fiir diese Evaluation gewihlten
Methoden nicht einbezogen werden konnten.

Eine Durchfiihrung der Evaluation zum Mehrsprachigkeitskonzept in anderen, dhnlich
aufgebauten informellen Lernorten konnte dariiber hinaus Vergleichsdaten liefern. Diese
Daten wiirden es ermdglichen, aus den verschiedenen entwicklungsorientierten Evaluationen
Konzepte fiir informelle Lernorte genauer zu beurteilen und allgemeingiiltige Aussagen zur
Verkniipfung verschiedener Themen mit der Mehrsprachigkeit zu erhalten.
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Zum  Abschluss der Erarbeitung der SC-Piddagogik und des informellen
Mehrsprachigkeitskonzepts kann festgehalten werden, dass das paddagogische Profil der
Science-Center noch geschérft und weiter erforscht werden muss. Diese Arbeit hat einen
Beitrag zur grundlegenden Beschreibung und Einordnung der Science-Center geleistet.

Darauf aufbauend wiére es wiinschenswert, wenn die erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit diesen Lernorten fortgesetzt wird, um lebenslanges Lernen in diesem
Rahmen zu optimieren.

Die Idee eines mehrsprachigen Science-Centers wurde hier erstmals im Rahmen einer
wissenschaftlichen Arbeit beschrieben und wire in weiteren Grenzregionen erstrebenswert
und auf andere informelle Lernorte libertragbar.
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225

Fragebogen fiir Schiiler
auf Deutsch

b. Das Vaisseau = Wissenschaft macht Spai*!

Richtig Falsch
@] a
€. Der Besuch im Vaisseau war langweilig.
Richtig Falsch
a m]
d. Das nachste Malwill ich viel linger im Vaisseau bleiben.
Richtig Falsch

a a

14. Host du mit deiner Klasse an einem Workshop oder einer Wissensrallye teilge-

nommen?
L 1 Nein
143. In welcher Sprache fand die Wissensshow statt?
LI Deutsch _1 Franztisisch

{1 Deutsch und Franziisisch

15. Fehlt noch was? Machtest du uns noch etwas schreiben? Hier ist fetzt noch
Platz dafir.

16. Weifit du schon, was du spdter einmal werden méichtest?
Ja Mein
O a
16a. lch michte werden.

Wenn du magst kannst du uns noch ein Bild mit deinem
Lieblingsausstellungsstick oder etwas ond was dir im Vai besonders
qut gefallen hat, malen oder etwas dazu schreiben!

Vielen Dank fur deine Antworten! i

Schillerinnen

Deine Meinung Zum Vaisseav

Hallo,

das Vaisseau mochte gern deine Meinung wissen!

Deshalb kannst du sie uns in diesem frogebogen einfach und schnell mitteilen.

Vielen Dank, dass du uns alle Fragen offen und etrlich beantwortest

Alle Antworten bleiben anonym, das heift, niemand weif, von welchem Kind welche
Antwort stammt.

1. Wie alt bist du?

leh bin........ Jahre alt
2. Aus welchem Lond kommst du?
[ Aus Deutschland
[ Aus Frankreich
b [ Aus der Schweiz
3. Du bist
1 ein Mddchen
] ein Junge
4. Zum wievielten Mal bist du im Vaisseau?
L] Zum 1. Mal
[ Zum 2. Mal
LI Zum 3. Mal
[l Schonzum......... Mal

&. Warst du auch schan mit deiner Familie oder Freunden da?

&. Welche fremden Sprachen lernst du in der Schule?
|| Franzdsisch
] Englisch
[l Deutsch

7. Uberleg mal: von all den Sachen im Vaisseau, was wor am Besten und was hat
dir Uberhaupt nicht gefallen?

70. Am Allerbesten gefdlit mir:

7b. Nicht so qut finde ich:

8. Stell dirvor, du kénntest ein Ausstellungsstiick ous dem Vaisseau mitnehmen.
Welches Stlick wirdest du dann mitnefimen?

8a. Und werum? (mehrere Antworten misglich)

[ Weil es so cool, [1 Weil es schiin, grof, laut und bunt is:

witzig, interzssant, ... ist 1 Weilich gemjeden Tag

L1 Weil mich das Themz damit spielen mijchte

sehr interessiart [ Weil ec mainen Freunder genause
gut gefallen wilrde wie mir

L] Weil:

(Falls dir noch exeweiters Anbwort inkatt)

9. Du willst, dass deine Familie mit dir das Vaisseou besucht. Was sogst du ihnen,
warum ihr urbedingt ins Vaisseau kommen msst?

1

10. Was denkst du, warum ist es wichtig, eine fremde Sprache zu lernen?
(metirere Antworten misghich)

LI Um Reisen zu machen 1 Urn sich mit Auslindem unterhattenzu knnen
[ Um die Anderen besser zi verstehen ) Um in anderen Lindernarbeitenzu kiinnen
1 Um inanderen Lindern leben zu kiinren [ Andere:

(falls dir nach sineweiers Antwort einillt)

11, Welche Sprache oder Sprachen michtest du gerne lernen?

12. Was denkst du, wie muss man eine andere Syrache lernzn?
(mehrere Antworten misglich)

1 Indemman in der Schule aufmerksam ist und gut mitarteitet

[ Indern man seine Ferien in einem anderen Land verbringt

[ Wie im Vaisseau, indem man andere Sachen in derfremden Sprache macht
[1 Indem man die Sprache in dem Land lemt, in dem sie gesprochen wird

[ Indem man an Austauschprogrammen teilnimmt

1 Inddem man auslindisches Femsehen schaul und auslandische Sachen lest

[ Andere:
(Falls dir noch eine weiters Antwort einfilt)

13. Hier stehen einige Sitre Uber das Vaisseau. el
Bitte kreuze ar, was du ven den Siitzzn hdltst.

a. Schon morgen méchte ich wiederins Vaissezu kommen.
Richtig Falech
a a
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auf Franzosisch
13h. LeVaisseau, c'est « La science en samusant » | Date ......./....... /2006 " ;5
i me - aisseau
a ] %
13C. J& me sLis ennuyele) au Vaisseau.
Vrai Fai
a u]
13d. La prochaine fois que je vsite le Vaisseau, j2 veux rester plus longtemps.
Vrai Fain 5=
0 0 Ton opinion svr Je VAISSEAU
. As-tu purticipé & un atelie de piste 7 Bonjour,
b nfr, CIoF, 0, um wieler oy un e A e piste Le Vaissequ souhaite connaitre fon opinion.
L Ou L1 Non Ce questonnaire te permet de £ exprimer d' une maniére simple efrapide.
14a. Dans quelle langue &tait-il réalisé ? Nous te rzmercions de répondre i toutes les questions avec franchise et sans retenue.
] Allemand 1 Frangais Tes réporses resteront anomymes, ¢ 'est-d-dire que personne ne connditra ton nom.
— I

[ Allemand et frangais

15. As-tu quelque chose d ajouter !

16. Sais-tu déjd ce que tu veux faire quond tu seras grand ?
Ul Ou 1 Non
163, Je veux itre

Si tu veux, tu peux dessiner ou décrire 'objet de l'exposition que tu as le plus
appreécié...

1. Queldge as-tu ?

j'al vovvivaccans

2. D'oiviens-tu 7

] Allemagne
1 France
b 1 Suisse
3. Twes
1 unefille
[ un gargon
4. Combien de fois os-tu déjd visité le Voisseau ?
[l Cestla1™ fois
] Cest la 2* fois
U Cestla 3 foks
O Cestla...n..... Tuls

5. Tues déja venu(e) ici ave ta classe ?

10 1 PR fois
LJ Nan
© ']II
&. Quelles langues éfrangéres apprends-fu & I'école 2 =]
[ Lefrangais )@ L
[ L'anglais =

[ Léllemand
7. Parmi tout ce que tu as foit et vu ou Vaisseau, indique
7a.ce quit'a le plus inféressé :

7b. ce qui ne t°a pas plu :

8. 5itu pouvais una pult intaroctive chez toi,
laquelle choisirais-tu ?

8a. Pourquai ? (plusiewrs réponses possibles)
[ Parce que c'est cool, (1 Parce que cest beau, grand,
driile, intéressan:... bruyant, parce que les couleurs sont gaies
(] Parce que le sujet [ Parce que je voudrais jouer avec
m'intéresse beaucoup tous les jours
[ Parce que je suis sir(e) que cette manipulation interactive
plairat a mes copins
L1 Autre

(i tw as une autre ilze)

9. 5i tu voulais que ta famille org une sortie ou Vais , que [ui dirais-tu

pour lo convainere ?
1

10. Pourquoi crois-ty qu'il est important dapprendre une langue étrangére ?
(plusiewrs réponses sont passibles)
[ Pour voyager [ Pour communiquer avec des trangers
{1 Pour mieux comprendre les autres [ Pour travaller dans un autre pays
[ Pourvivre dans un autre pays 1 Autre

11. Quelle(s) languefs) voudrais-tu apprendre ?

12. D'apr3s toi, comment faut-Al faire pour opprendre une langue ?
(plusiewrs réponses sont passibles)

(1 Etre attentif e bien travailler a l'ecole

[ Passer des vazances dans un pays etranger

] Comme au Vaisseau, faire des activités dans une langue étrangére
1 Feire un séjour linguistique dans un pays étranger

] Feire des &changes avec un comrespondant étranger

{1 Regarderla tél2 et lire des magazines en langue &rangire

[ Autre
Dl

13. Voici des remarques concernant le Vaisseau.
Dis-nous ce que tu penses de chacune d'entre-elles

13a. Je veux revenir au Vaisseau demain.
Vrai Fan

] u] (;e
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Fragebogen fiir Kinder
auf Deutsch

b. Das Vaisseau = Wissenschaft macht Spafi“!

Rictig Falsth
] m}
c. Der Besuch mVaisseau war langweiig.
Rictig Falsth
a a
d. Das nichstc Mal will ichviel lnger im Vaisscau bleiben.
Ricitig Falsth

a ]

1. Hast du dir eine Wissensshow engeschaut?

dla 1 Nein
14a. Inwelcher Sprazhe fand dieWissensshow statt?
U] Deutsch [ Franzésisch

[] Deutsch und Franzdsisch

15, Fehlt noch was? Michtest du uns noch etwas schreiben? Hier ist jetzt noch
Platz dafdr.

16, Weiit du schon, was du spéter 2inmel werden méchtest?
b Nein
a a
16a. lch méchte werden.

Wenn du magst kennst du uns noch ein Bild mit deinem
Liebling gssilick oder etwas cnderem, was dir im Vaisseau besanders
qut gefallen hat, molen oder etwas dazu schreiben!

Danke fir deine Anfworten!

Finder

Deine Meinung Zum Vaisseav

Fallo,

cas Vaisseau machie gern deine Meirung wissen!

Deshalb kannst du sie uns in diesem fragebogen einfacn und schnel mitteilen.

Vielen Dank, dass du unsalle Fragen offen und elfrlich beantwortest,

Alle Antworten bleiben anonym, das heifit, niemand weiff, von welchem Kind welche
Antwort stammt

1. Wie alt bist cu?
Ich bin........ Jahre alt

2. Aus welchem Lond kommst du?
1 Aus Deutschland
] Aus Frenkreich
) Aus der Schweiz

3. Du bist
1 ein Madchen
) «inJunge
4. Zum wievielten Mal bist du im Vaissecu?
1 Zum1. Mal
[ Zumz Md
[ Zum3. Md
[1 Schenzum......... Mal

5. Warst du auch schon mit der Schule da?

6. Welche fremden Sprachen lernst du in der Schule?
[ Franzdsisch
[l Englisch
[ Deutsch

7. Uverleg mal: von oll den Sachen im Vaisseau, was wor am Basten und was hat
dir (berhaupt nicht gefallen?

70. Am Allerbesten gefillt mir:

7b. Nicht se gut finde ich:

8. Stell dir var, du kinntest ein Ausstellungsstick aus dem Vaisseau mitnehmen.
Welches Stilck wlrdest du dana mitnehmen?

8a. Und warum? (mehrerz Antworten misglich)

1 Weil e< so ceol, (1 Weil es schidn, grof, laut und bunt ist

witzig, intzressant, ... ist [ Weilich gern jeden Tag

[ Weil mich das Thema damit spielen mdchte

sehrintersssier: |I Weil es meiner Freunden genauso
gut geallen wiirde wie mir

1 Weil:

(falls dir noct einewsitere Attwiort einfaitt)

9. Du willst, dass deine Lenrerin oder dein Lehrer mit eurer Klasse das Vaisseou
besucht. Was sogst du ihr eder ikm, warum ihr unbedingt insVaisseau kommen milsst?

1

10. Was denkst du, warun ist es wichtig, eine remde Sproche zu lemen?
(mehreraAntworten méglich)

LI Um Refsen 2y machen | UmsichmtAuslindemunterhaltenzu kinnen
LI Um die Anderen besserzu versteher |1 Umin anderen Lindem arbeiten zu kinaen
LI Um inanderen Lindern lebenzu kénnen [ Andere:

(Falls dir nexh sine weiters Antwart sinfallt

11. Welche Sprache oder Sprachen méchtest du gerne lernen?

12. Was genkst du, wie muss man eine andere Sprache lernen?
(mehrereAntwarter méglich)

I Indem man ir der Schule aufmerksam ist und gut mitarbeitet

1 Indem man seine Frien in einem anderen Land verbringt

] Wie im Vaisseau, indem man andere Sachen in cer fremden Sprache macht
1 Indem man dic Sprache in dem Land lernt, in dem sic gesprochen wird

] Indem man an Austauschprogrammen teilimm:

1 Indem man auslindisches Fermsehen schaut und auslindisthe Szchen liest

1 Andere:
(falk dir noch eine weiter Antwort einfallt)
13. Hier steher einige Sd'ze Uber des Vaisseaw e
Bitte krevze an, was du von den Siitzen hiiltst.
a. Schon morgen mochte ich wieder insVaisszau kemmen.
Rich:ig Falsch
.l d ©
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auf Franzosisch

b. Le Vaisseau, c'est « La science en s’amusant » !

Vrai Faux

a a
¢. Je me suis ennuyé(e) auVaisseau.

Vral Fawx

a a

Vrai Faux
m] a

14. As-tw assisté & une animation scientifique 7

L Oui [ Non

a. En quelle langue était-elle réalisée ?
[ Allemand [ Frangais
[ Allemand et frangais

15. As-tu quelque chose d ajouter 7

d. La prochaine fois que je visite le Vaisseau, je veux rester plus longtemps.

opinion sur le VAISSEAV

Bonjour,

Le Vaissequ souhaite connaitre fon opinion.

Ce gquestionnaire te permet de ' exprimer d” une maniére simple et rapide.

Nous te remercions de répondre a toutes les questions avec franchise et sans retenue.
Tes réponses resteront anonymes, ¢’ est-G-dire que personne ne connaitra ton nom.

1. Quel dge os-tu 7
Jai .. ans

16. Sais-tu défa ce que tu veux faire quand tu seras grand ?
Ll Oui [ Non

a. Si oui, je veux étre

2. D'od viens-tu 7
1 Allemagne

1 France

[ Suisse

Si tu veux, tu peux dessiner ou décrire I"objet de ["exposition que
tu as le plus apprécié...

3.Tues
11 une fille
[ un gargon

4. Combien de fois as-tu déjd visité le Vaisseau ?
[l Cestla1™ fois
[] Cest la 2* fois
[ Cestla 3 fois

5. Tu es défd venu(e) ici ovec fa closse?
O 0wy ..., fois
- Non

6. Quelles lanques & frangéres apprends-tu & |'école ?
L1 Le francais

1 L'anglals

LI Lallemand

7- Parmi touf ce que tu as fait et vu auVoisseau, dis-moi
Fa cequi t'a le plus plu :

9. 57 tu voulais que ton enseignant(el orgonise une sortie scolaire ou Vaoisseau
pour to closse, que lui dirais-tu pour le / la convaincre 7

1

Rl |
':-E%.- - 2
‘:I |
b 3

10. Pourquoi grofs-tu qu'il est importamt d'apprendre vne langue étrangére ?
(plusie urs réponses sont possibiles)

_1 Pourvoyager (1 Pour communiguer avec cles trangers

[ Pour mieux comprendre les autres ] Pour travailler dans un autre pays

7b. cequine t'o pasplu :

1 Autre
(s tuas une aukre i &e)

{1 Pour vivre dans un autre pays

11, Quetleqs) | {s) voudrais-tu dre ?

8.5t Pouveis emmener une ma nipula tion interactive chez toi,
laquelle choisirais-tu ?

12. D'aprés toi, comment faut-l faire pour apprendre une langue ?
(plusie urs réponses possibles

[ Etre attentif et bien travailler 3 I'cole

[ Passer desvacances dans un pays étranger

Bo Pourquoi ? (plusieurs réponses possibies)
mintéresse beaucoup tous les jours

plairait & mas copains
Ll Autre

[ Parce que c'est cool, [ Parce que C'est beaw, grand,
drdile, intéressant.. bruyant, parce que les couleurs sont gaies
[ Farce que le sujet |1 Parce que jevoudrais jouer avec

LI Parce que je suis strfe) que cette manipulation interactive

] Comme au Vaisseau, faire des activités dans une langue étrangére
{1 Faire un séjour linguistique dans un pays éfranger
1 Faire des Echanges avec un comespondant étranger
1 Regarder a télé et lire des magazines en langue dtrangére
L Autre

Teity asune autre id3s)

13. Voici des remarques concernant le Voisseau,
Disnous ce que tu penses de chacune d'entre-elles.

a. Jeveux revenir au Vaisseau demain.
Vrai Faux

(dtu a5 uneautre (2]

0 u] &
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Fragebogen fiir erwachsene Begleitpersonen im schulischen Kontext

Auf Deutsch

. Das Valsseny trigt doz beil, doss Kinder eine femde Sprache olitdglich benutzen.

Trfitvilligzo Tilfitzu Triffteher nicktzu Trffthhem;lupt nichtzu  Kane Meururg
0 ] ] ]
iy snd gine Mﬂ‘gfkhker den Kind smeﬁm i der
Sprachen zu demonstrigren.
Trifitvilligzu Tilfitzu Triftehernicktzu  Trift Ubehaupt nichtzu  Kane Meinung
a a [ a a
4. e Benutzimyg der fremden Sprochen im Rahmen der Aktivitdten im Vilsseau untersiitzt den schull-
schen Fremdspachenunterricht.
Trfitvilligzu Tilfitzu Trftehernicktzu  Trfft Ubehaupt nichtzu  Kane Meinung
a a a a a

16. Welche Sprach: oder Sprochen soliten Schillar heutzutage lzrnen?

16, Wie soilten Schiller Threr Meinang nach eine andere Sprache lernes (Mehrfachnenningen migiich )?
11 Indemsie ir der Schule auferksam sind und gut mitarbeiter
1 Indem sie iFre Farlen In einem anderen Landverbringen
[ Wie imVaisseau, indem sie indere Sachen in der tremden Sprache machen
1 Indem sie de Sprache in dem Land lamen, in dem sie gesprochen wird
[ Indem sie an Austauschprogrammen teilnehman
[ Indem si 3 hes Fensehen sct d
1 Andare:
17. Wlirden 5ie sich mehr und/oder guferschulische E
Flir thre Schiller wikschen, in denen sie im Rahmen von anderen Aktivititen elre ,fremde
Sproche lernen und benutzen kinven?

dla [ Hain 1 Keine Mainung
ipe. Wenn o, wie steilen Sie sich desevor (zu welchen [hemen, we geegen,... )7

te Biicher, Zaitschriften, ... lasen

18. Wissen Sie, wer der Trdger des Vaisseau ist?
[1 Di Europdischa Unlon 1 Der Eurodistrikt
[ D Stadt [1Das Dapartament Bas-Rhin
19. Werden Sie dos Voisseou wieder besuchen (Mehif g
[ Ja, mit der gleichen Klasse 1 Ja, mit einer anderen Klasse
1 Ja, um einer Besuch “1]a,azer nicht mit einar Klassa,

mit einer Klassa vorzuberaiten sondem aus privatan Gilindan
U1 Ichwaif? nicht, obich es 1 lchwef: nicht, wannich es
noch einmal besuchen werde noch eivmal basuchen werde
[ Main, weil

20. Miichten Sie uns noch etwas mitteilen?

Vielen Dank fir die Beantwortung

Erzieherinnen/Lehrerfnnen

Thre Mei ng Zum Vaisseaw

Das cht Ih, i bt alien enach-

senen Besuchem a’ue Mag.'.rh.ker. uns sefr sn‘me}.‘ ur.ra’ em,fam m Menur.rg Jr.vmltener.l damit wir das

Valsseau loufend ver bessem kdmen.

Alle Antworten sind anomym. Bitte versichen Sie, alie Fragen efrith zu beantworten und den gesanten
hen Dank!

1. Sie besuchen dos Vaisseau ols
[ Erziehzin [ Erzieher ! Lehverin [ Lehrer
11 ander Bogleitparson einer Gruppe (bitte

22 Untarrickten Sie die Klossa, die Sio baglaiten, awch im Bareich dos Framdsprachenuntarrichtes | dos
frihen Fremdsprach enlernens?
la {1 Nein

zh. Wean jo, in welcher Femasprache und seit welchem Schuifobe?

2. Wie olt sind Sie?

- 20). Qao-2g).  U3osgl  Ogoggl. dgosp. Léot.
3. Mit welchem Schultyp besuchen Sie das Yoisseau?

1 Worsclulische Emichtung t Grundschule T Haupischule

[ Realsdhula ClGymrasium 71 Sondarschule

30. In welcher Klosse sind die Schilier? (Fir verschullsche Einrleatungen: Wie oit sind die Kinder?)

4. Aus welchem Lond kommen Sie? 40. Ihre Postleitzah!

1 Aus Deutschland 1 Aus Frankreich 71 Aus dar Schweiz
5. Zum wievieiten Mal sind $ie im Voisseau?
 Zum 1. Mal JZum 3. Mal
Z Zum 2. Mal [ Zum__ Mal

6. Wos hat thoen persdnlich om Besten gefollen jz.B8. die Ameisen, die Baustellz, dos Hous
der Natur, )7 Bitte ordnen Sie die Angebote.
1

2
3

7- Was hat den Schilern, die Sie bagleiten, am Besten gefollen (r.B. dieAmeisan,
die Baustelle, dos Naus der Natur, .)? Bitte ardnen Sie die Angebote.

1

2

3
0. Waren alle Schilfer einer Meinung?
1la 1 Hein
b. Wenn neln, doan erifutern Sle ins doch bitte die Unterschiede:

8. Wie hitufig hoben Sie die Texte in den Ausstellingen gelesen?
Nie Manchmal Cft Immer
] n i n}
Sa. In welch en Sprach en haben Sic die Texte gelesen (Mehrfachnennuagen miglich)?
JDeutsch I Franziisisch [ Englisch
&b, Wenn Sle die Gelegenheit hatter, Ihre Schiller in den Aussteliungenzu beobachten: Wie hiuflg hoben
the die Texte In dev Ausstellungen relesen’

Nie Manchmal Cft Immer
d a a O
e In welchen Spachen haben die Schiler die Texte gelesen (Mehrfocinenningen méglich)?
JDeutsch I Franztisisch [ Englisch
9. Haben Sie mit iver Klosse on einem 2 Angebot
I3, Workshop 1 la, Wissansrallay _Nein
an. fn weicher 5p. fand es statt miglich?
_l Deutsch 1 Fanatisisch

10. Das Voisseow ersucht Sie um lhren Rot als Lefrer:
10a. Was sind threr Meinimg noch dle pddegegischen Minge! ader sogar Fehler?
1
2
3
10b. Wie kinnten wir dos Angebot verbessern?
1
2
3

1o0c. Damit de Zwel- brw. Dresprochigheit im Vilsseaw ein wirkliches Hilfsmittel fir Sie und/oder [tre
Schiller ist, wos fehit noch?

1

2

3
11, Bitte nehmen Sie zu folgeaden Aussagen Stellung: Das Vaisseau Ist eir dreisprachiges

sclence center, das dozu beifigt
@, Kinder an Wissenschaft und Technik heranzifihren.

dla I Nehn I Kaine Meinung
b. Kinder durch wissenschaftiiche Workshops o eine fremde Sparche .’| eranzufithren.

dla [ Hein I Keine Meinung
. sich im Rehmen von Schileaustouschprogrammen zu treffen.

Cla [1Hen 1 Kaina Meinung

12, Versetzen Sle sich in die Skuation, dass Sk die Eltern hrr Schiller dberzeugen wollen, das
Veisseen zu besuchen. Weldhe Argumente nennen Sie zum Eeisplel bel einem Elternabena?
1
2

3
13. Haben Sie im Rohmen threr Schulousfilige ondere Einriditungen besucht, die, wie das
Vaisseou, ihre Angebote | Filme, Wi Workshaps, ..} g g
In mehreren Sorachen durdhfihren?
la L1 Nein

a0, Werat o, welelie?

14. Bitte nehmen Sie zu folgenden allgemeinen Aussagen zum Yoisseau Stellung:
. Dos Vaissaau imterstilizt Evieh erinmen, Lehrerinpen und Eltem in hrem Bildungsoufirag.
Tm‘t»iiugzu Trlfflzu Trfftehar ichtzu Tmtliherhaupt richtzi  Keine Marurg
a 1
hEs wmuﬂ;lr e Kinder, Berifie im wissenschoftlichen und fedn.l:dwn Bm’lrh I e.rgretfm
Trifftvilligzu Trifflzu Trifteherichtzy  Trfft Uberhauptrichtza - Keine Meirung
1 a 1 1 o
. Das Valsseau ist eine Mdenle Ergiinzung zum schulischen Untericht.
Trfftvilligzu Trlfflzu Trffteherrichtzu  Trfft Uberhaupt richtza  Keine Meirung
] a 1 ] a
. Das Waisseow vermittelt Kindarn Wissen dber Naturwissenschaft und Technik.

Triftwilligzu Trlfflzu Trfftehermichtzy  Trfft Uberhaupt ichtza - Keine Meinung
g d - g ]
15. Bitte nehmen Sie zu folgenden A zum des Vaisseou Stellung:

@ Da:d.rel’swnm|’geAngebordesh’al’ssewhﬂ‘ﬁdmxmdsn eine fremde Sprachezy lernen.
Trfftvilligzu Trlfflzu Trffteherrichtzu  Trfft Uberhaupt richtza  Keine Meirung
O a 1 O jm]




Anhang

230

Auf Franzosisch

b. Le Vinlsseai encowrage les enfonts & employer une langue dtrangdre ou quotidien.
Toutd hnd acond  Plukdit d*acoord Plnﬁtpasd acoon] .ﬂ.hsdumentpasd‘a:wd Ssnsopi'im
m] [m] [m]
cles nm:m sclentifiques bilingues (pessage de fanpals & | nh’nwmd i cours o me méme
animation) sont 'eccasion de montrer un :mpioi simple et noturel des langues aux enfants.
'hulafaitd acond  Plukdit d*acoord Plnuprasd acoond .ﬂ.hsn:lumentpasd‘a:wd S‘ansopﬁm

=] u] =]
d. Fmruww langue érangére & 'occasion d nctiités i
scoliaire des [ongues Strangires.
Toutafaitd'arord  Putdt d'accord Pt pasd'aciord  Absolument pes d'accord — Sans cpirion
0 a a 0 a

16, Quelle langue(s) les éléves devraient-ils apprendre aujourd fui ?

16.0 D'aprés vous, camment fout-il faire pour opprendre wme fangue ? (plislewrs réponses possibles)
[ Etre attestif et bien travailler a l'acola 1 Passar desvacances dans un pays rangar
11 Comma zuVaissean, fairs des artiitas dans una langus étrngime
[°1 Faire un séour linguistigue dans un pays atranger
[1 Faire deséchanges avec un comesaondant &ranger
11 Regarder la télé et lire des magazines en langue étrangére
[l Autra:

17. Seuhaiterlez-vous qu'll y alt un plus grond nombre de lievx delolsirs pour les éléves
oit ils powraient, ou cours de leurs activités, apprendre et utiliserune langue étrangére 7

L Qui LI Non LI 5ans opinion
170, 5i owi, comment les imaginez-vous (s quel sujet, o, ..} F
18, Savez-vous qu est le financeur du Voliseau 7
11 CUnion Européenna [ L' Euro district
[ Laville [ Le Conseil général cu Bas-Rhin

19. Reviendrez-veus ou Vaisseau (plusiews réponses possibles) ?
1 Qui, avec la méme classa 1 Qui, avec une autra classe
[1 Qui, préparer una sortie de classe 1 Oui, mais en privé/ sans classe
[1 Ja ne sais pas s je reviandral [ Ja ne sais pas quand je reviendrai
[ Non, para qua

20, Avez-vous qualque chose b ajouter ?

Date ......./....... 2006

Enseignant

Volre opinion sur e VA|SSEAV

Chers visiteurs,

Aflnd" umé}arersor.l offfe, ke Vilsseau souhalte connaltre vatre opinfon

i vous permet de cprimer d'une mankre simple & raplae.

Nous vousFemercions e répondte i TouTeS fes quesTians avec Fanchise et Sars fetence.
Vos réponses resteront anonymes. Mercl d” avance |

1. Vous étes
1 educatrica I educateur
1 autre (merc da ovéciser)

|2 une enseignante [ un enseigrant

1. Enselgnezvous une langue Erangére dans in classe quevous accompageez 7
- Oui 1 Non
b, 5 oul, quellefs) inagvefs) et depuls combien Fanndes P

2. Quel dge avez-vous ?
-dezoans  Jzezgans _J3o-3gam lgo-4gans  [lsosgans léoet+

3 Volre closse est :

[1 Petite saction oce [ Cha i -4
1 Meyenne saction [1CE1 1Mz 1g (BE
U1 Grande saction O CE2

4. De quel pays venez-rous ? 4. Vatre code postal
1 Allemagna 1 France 1 Suissa

5 Combien de fois étes-vous venu(e) au Yoissaau?
 1fois 11 3 fols
 2fals O__ fis

6. Qv'avez-vous préferé personnellement? Classez vos 3 offres dans 'ordre de préférence
(les fourmis, le chartier, lo maisen ce fa nature...).

1

2

3

7. Qw'ont préféré les éléves que vous avez occompognds 7 Classez lurs 3 offres dons
["ordre de préférence (les fourmis, le dhantier, lo malson de le noture...).
1
2
3
7. Tous les enfants ont il ew ln méme opinion
1 Oui i Non
7. 5i man, powveryous nows expligrer les difference; 7

&, Avez-vous lu les tactes et consignes & votre dispesition sur les manipulations intzroctives 7

lamals Souvent Trés souvent Systématiquemert
) m] a |
&n. Dons guelles langires avez-vous i les textes (plislewrs réponses possibles)
[JIEn allemand [l En frangais _IEnanglais

Eb. Sivous aver ed opportunité dohsaver vos Bléves dons les expositions
ent- ils I les textes et consignes plocés sur les monipuiations interactyes 7

lamals Souvent Trés souvent Systématiquemert
] [m] a 0
Ec. Dans quelles lngues vas &iéves ant-ils lu les texres (pluslewrs répanses possibies) *
[IEn allemand [1En frangais “1En anglais

9. AVeZ-VOUS POITICIES O UNe ORimarien sciRNTigue svec vomre clossa?
1 Oul, un atal er [C10ui, un jeu de pista 1 Non
5. 51 oul, eile &t réalisée (plusless réponses possibies) :
[IEn allemand [1En frangais

10. L2 Valsseau soflitite vos consells d'enselgnant(e) : i
0. Quels sont, sifon vous, les défruts volre arreirs pédngogiques 7 |

1

2

3

b, Comment pouralt-on améliorer ces offres T

1

2

3

soc. Poir quefe bk ou trilinguisme du Weisseou soft v ritable out? pewrvous,vos éléves, que mongue-ril 7
1
2
3

11, Exprimez volre apinion : le Voisseau, équipement trilingue, est un lieu adapté pour
@ initier ies enfonts qux sclences ef Mm'qws

1 Oui [ Ho 1 Sans opnion
b s'nitier § une longue Strargire i | txmsl’o! d'animations scintifigues
J0ui [ Hon [ Sans opnion
¢ fulre se sencontrer dewx ciosses « jumelfesi
J0ui [ Hon [ Sans opnion
12, 5 vous vouliez comvaincre les porents de vos dléves de vister le Valsseou,
quels argumen’s YOS, par ple pendant une réunion « i porents s i

1
a

3

13. Au cours de vos sorties, avez-vous déjd en loccesion devisiter des équipements qui proposent, comme
le Vaisseau, wne offre films, ani ateliers..., équivalente en plusieurs langues 7
1 0ui 1 Hon

130, 51 oul, 2 ou lesquels :

14. Voici des remargues concernont le Voisseaw. Pour chacune d"entre-elles,
dites sf vous dtos plutdt d"aceord, plutbt pas faccord ou sans opinion.
. Le Vinfssecu aide / soutient les enselgnants et les porents dans lewr trmvadl eductif
Toutd faitdaccord  Putdt dacoord  Plotitpes d'accord  Abstlument pas d'acowd  Sans cpiion
ad | a ad 'J
b Le Vinlsseay encourage fes enfonts d voulolr trovadller dans |
butafandxmrd Pluest daccord  Pluttt pes d*acoond .ﬂbgnlumentpasd‘a:wﬂ Sans opinion
d | a d a
. Le Vaisseay est im complément idéal & ensaignement scolaire.
Toutd faitdaccord  Putdt dacoord  Plotit pes d'accord — Abstlument pas d'acowd  Sans cpiion
d | a d a
d. LeVaissecy met des sujets sclentifiques et tech niques d o portée des enfonts.
Toutd faitdaccord  Putdt dacoord  Plutit pes d'accord  Abstlument pas d'acowd  Sans cpiion
a | u] a a
15. Veicl des g le concept \inguistigue du falsseou.
Pour chacune d'entre-elles, dites sivous 8tes plutdt d"accord, plutdt pas d'accord ou sons epinion.
a. L'offre trilingue di Velssems olde les enfants § oporendre une bingee étrangére.
Toutd faitdaccord Pkt daccord  Pluttt pes d'accord — Absalument pas d'acood  Sans opiion
. u] u N
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Fragebogen fiir erwachsene Begleitpersonen in der Freizeit
Auf Deutsch

. Die iven Wi shows sind eine en Kindem eine einfache und natlirliche
Nutzung der Sprachen zu demonsirieren.
Trifftvilligzu Tilfitzu Trfftehernichtzu ot Uberaupt nichtzu  Keine Meinung
1 O =] 1 o
o Die Benmtzimyg cer fremden Sprocien im Ruhmen der Aktivitdten m Volsseau umterstitzt den schili-
schen Fremdsprechenunterricht.
Trfitvilligzu Tilfitzu Trfftehernichtzu  Trift Uberhaupt nichtzu  Keine Meinung
ad a Qo a a

17. Welche Sproche oder Sprachen sollten Kinder heutzutage leren?

0. Was denken Sk, wie soilten Kinder eine ondere Swrache lerpen?
11 Indem sie in der Schule aufmerksam sind und gut mitarbeitan
1 Inder sie fhrz Ferien In einem anderen Land verbringt
[1Wie im Vaisseau, indem sie asdere Sachen in der fremdan Sprache machen
L1 Indem sie die Spracha in dem Land lemen, in Jem sie gesprochen wird

1 Indam sie an &
[1lndem sie auslandisches Famsehen schauen und auslandische Biicher, Zeitschiften, ... lesan
1 Andere:

18. Wie zufrieden weren Sie mit ihrem Besuch 7
1haifit, dass Slegar nichtzufriedan waren und 1c, dass Sie sehrzufriedan waren. Die Noten daz-
wischer dienen dazu, lhre Bewertung zu nuancieren.
1 12 TI3 4 g O6 O7F O8 g 110
19. Wiirden Sie sich mehr und/ oder ouf E rur
Ihre Kinder wilrschen, in denen sie fm Rohmen von anderen Aktivititen eine fremde
Sprache lernen vnd benutzen kénnen?
Cla [THein C1Keine Mainung
200, Wenn jo, wie stellen Sle sich diesevor (zu welchen Themen, we geegen,...)?

20. Wissen Sle, werder Triiger des Volssean ist?
1 Die Europdische Union [1 Der Ermdistrikt
1 Dia Stadt [ Das Cepartement Bas-Rhin

21. Werden Sie dos Voisseau wiede: besuchen?
1 Ja,in den nachsten 2bis 3 Monsten — J Ja, i nichsten halben jahr
[ Ja, Innerhalb ces nécheten Jatrss 11 khweis nicht, cbyiches nach einmal besuchen werde
[ Ichwaifs nicht, wann ich es nodh ainmal basuchen wearda
(1 Mein, weil

22. Néchten Sie uns noch etwes mitteilen?

Vislen Dank fit ds Beantwortung der F\

Enwachsene

re Mei vng Zum Vaisseav

Liebe Desucher,

dis Valsseou machte gem wissen, was fhnen am Besten gefalien hat, Veser Fragebogen gibé alfen enwach-
senen Besuchern die Miglictk et uns sefr schrell und elfach ihre Meinung mitzitellen, damit wir das
Vidsseou loufend verbessern kinnen

4ile Antworten sihd anomym. Bitte versuchen Ske alie Fragen ehrlich zu beantworten und den gesanten
Fragebogen auszufillen! Vielen herzlichen Dank!

1. Sie besuchen dos Vaisseau:
[1 ohne Kinder (bitte bearbworten Sie die fragen 5-6 8-22)
1 mit ihren eigenen Kindam
"1 mit ihren aigenan Fnkaldndam

L1 mit Kindern, deren Sie sind (Nachber, Babysitter, .. bitte erliutar!)

2. 5ie sind
_l eine Frau [ 2in Mann
20. Wie ait sivd Ske?
d-20). Q2o29}  Usesp)  Qgoggl dgospl. Oéot).

3. Mit wie vielen Kindern besuchen $ie das Vai: 7
30, Und wie clt sind die Rinder?
Kind 1: Kind 2:
Kind 3: Kird 4

. Aus welchem Lond kommen Sie? 40. [hre Postleitzah!

[ Aus Deutschland 1 Aus Frankreich 1 Aus der Schweiz
5. Zum wieviellen Mal sind 55 Im Volsseau?
“1Zum 1. Mal 1 7um 3. Mal
“1Zum 2. Mal 1 Zum__ Mal

6. Weshot ihnen pesséniich om besten gefollen (z.B. die Ameisen, die Boustelle, dos Hous der
Notur, ... Bitte ardnen Sie die Angebote.
1

2

3

7. Weshat den Kindern, die Sie begleiten, am besten gefallen (z.B. dieAmeisen, die Boustells,
dos Hous der Natus, ...). Bitte oranen Sie die Angebote.
1

2
3
71. Waren alle Kinder elnar Melnung?
1la 1 Hein
75 Wenn nein. darn erlitern Sie uns doch bitte die Dnterschiede:

8. We hituflg hober $ie die Texte in den Ausstellungen gelesen?
hig Manchmal oft Immer
! 0 a 0
8a. In welchen Sprachen hoben Sle dle Texte gelesen (Mehrfochnennirgen migiich )7

[Deutsch 1 Franziisisch [1Englisch
9. Hoben Sie sich eine Wissensshow angeschaut?
Ila L1 Main
0. Wenn jio, in welcher Sprache fand die Wissensshow statt (Mehsfachaennungen migikh)?
_l Deutsch [ Fangisisch

10. Wie zufrieden woren Sie mit oem Sprochniveau der pidagogischen Betrever in beiden
Sorachen?
1heifit, dass Sie gar nicht ufriedenwaren und 10, dass Sie sehrzutrieden waren Die Motan
dazwischen dienen dazu, hre Bewertung zu nuancieren.
Q1 J2 J3 04 ds 06 Oy OB Q9 Jwo
11. Bitte nehmen Siv zu folgenden Aussogen Stellung: Das Valsseou ist ein dieisprochiges

sdence cenler, dos dozy belirigl
@ Kinder an Wissenschaft und Techrik heronzufithren

Cla [ Hein TKeina Meinung
b Kinder durch feliche Workshops an eine Sprache
dla [ Hein I Keine Meinung
< slch im treffen.
dla I Nein IKeine Meinung
12.Halten Sie es flir sinnvoll, doss Schulklossen das Vaisseou im Rohmen von
Klossenausflilgen besuchen
Cla [T Hein “IKgine Meinung

220, Wenn o, stellen Sie sich vor, Sle michten die Lehrerin oder den Lehrer Srer Kinder Qberreden, enen
Klassenusfiug ins Vaisseaw zo orgonisieren. Welche Arqumente filhren Sie an?
1
2

3

13. Wenn Sie mit ihren Kindera A usflilge unfemehmen, in welche Einrichturgen gehen Sie am
hiufigsten?
Qin cin Museum, z.B. fiir Modeme Kunst eder fiir Arbeit und Technik,..
[iIn einer Freizeitparkwie den Europapark,...
I einer Eventpark wie cie Autostadt, ...
[JindenZoo oder insAquarium
1JInain Schioss, eine Burg oder an andere historisc he Orte
CAndere;
lch macha sanst keine Ausfliige mit Kincen

14. Haben Sie im Rohmen hrer Ausfllige andere Einrichtungen besucht, die, wie das Vaisseau,
ihre Angebote | 1 , Filme, Wi: 3 ...) gleichwertig i meh-
reren Sprachen durdh filhren?

“la [ Hein

4. Wenn fa, welche?

15. Bitte nehmen Sie zu folgenden allgemeinen Aussogen zam Vaisseou Stallung:
a. Dos Vaisseow unterstilizt Erzigh erinpen. Lehrarinpen und Elters in frem Biidungsoufirag.

Triftwilligz i Trlfftzu Trfftehermichtzu  Trif: iberhaupt ichtzy  Keine Meinung
a a u] a a
b, Es ermutigt die Kinder, Berufe im wissenschaftlichen und techrischen Bereich zv ergreifen.
Trfftvilligzs Trlfftzu Trfftehernichtzy  Toff: Uberhaupt richtzu  Keine Meinung
= =| a ju’ a
. Dias Valsseau ist elne idealeErgiinzung zim schulischen Unterdchr,
Trfftvilligzs Trlfftzu Trffteherichtzu o Uberhaupt richtzu  Keine Meinung
- - 0 ] o

. Das Vaisseny vermittelt Kindern Wissen Uber Noturwissenschait und Technik.

Triftwilligzs Tiifftzu Trfftaher nicht zu Trif: berhaupt richtzy  Keine Meirung
a =] a d a
16. Bitte nehmsn Sle zu folgenden A oradh ot des Vaisseou Stellung:

@, Das drefsprachige Angebot des Vaisseaw hilft den Kindern, eine fremde Sprache rw lernen.

Trifftwilligzs Tiifftzu Trfftaher nichtzu Trif: herhaupt richtay  Kaing Mairung
a d a J a
b. Das Vaissenw trifgt dozu bei doss Kinder eine femde Sprache slitdgiich benutzen.

Trfftvilligzs Trlfftzu Trffteherichtzu o Uberhaupt richtzu  Keine Meinung
O O o O a
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Auf Franzosisch

b. Le Valssean encowrage les enfonts & employer une langue érangare au quotidlen.
Toutdfaitdaccond  Plubt d'acoord  Plutdtpas d'accond  Absalument pas d'accord — Sans opinion
1 o =] 1 m]
. Les animations sclentfiques bilingues somt "ocoasion de mowtrar un emplod simple et naturel des fmn-
ques mux enfonts.
Toutfaitdaccond Pttt d'acoord  Pluti pas d'accond  Absalument pas d'accord — Sans opinion

ad a Q a a
d. Pratiguer une langue étrengére i I'ocrasion o Valsseau est i
scolaire des longues Strongéres.
Toutafaitdaccond Pttt d'acoord  Pluti pas d'accond  Absolument pas d'accord — Sans opinion
a a a a a

17. Quelle(s) langue(s) les enfants devraient-ils apprendre ?

7.0 Daprés vous, comment fawt-if fare pour apprendre wne kongue 7 (plusiewr s réponses possibles)
UIEtre attentif et bien travailler a 'école
[1Masser des vacances dans un pays &ranger A
[1Comme au Vaisseaau, fire des activités dans une langue drangie %
[_IFaireun séjourlinguksique dans un pays stranger 3
[ Faire des &changes avec un comespondant &ranger P
[IRegarder la tali etlire des magazines en langue &rangér
Autre :
18. Etes-vous satisfait{e) de votre visite 7 Donnez une nota da 1310
(1 skgnifie que le Vaksseau n'est pas au service des acteurs padagogiques, 10 qu'il 'est tout & fak. Les
noles intenmédidives vous servenl 3 nuancervole jugemen).
1 D2 O3 O Og 06 07 Os g T
19 Souhaiteriez-vous gqu'il y oit un plus grond rembre de liexx de lolsirs pour vos enfants
oit ils pourraient, ou cours de leurs activitds, apprendre et ufiliser une langue étrangére ?
1 0ul I Non [15ans opinion
19 0. 5i owi, comment les Inaginez-vous (sur quel sufet, ofi..) 7

20, Savez-vous gui est le fimanceur du Vaisseou 7
1 L'nion Eurapéenne 1 L'Euro district
[ Laville [ Le Conseil génzral du Bas-Rhin

21. Reviendrez-vous au Vaisseou ?

1 0w, dans les 2 ou 3 mois 3venir
Qui, dans I'annéa

1 Je ne sais pas si je rev endrai

1 Qwi, dans les € mois 3 venir
[1]e ne sais pas quand je revizndral
1 Man, parce que

22. Aver-vous quelque chose & ajouter &

Merzi d'aveir répondu i foutes ces questions |

Adulte

Votre opinion sur le VAISSEAV

Chers visiiewrs,
Aﬂnd'amé‘hrqsonqr;ﬁ? le Lh'ssemsmhdeconmvm'eopm'on
e vous permet de d" simple et rapide.

Nmswusrewx}ans de répondre & ms Ies questions avec franchise ef san: retenue,
Vs réponses resteront anonymes. Nous vous en remerdons,

1. Vous visitez le Vaisseau
11 sans enfant (s..p. veulllez répondre au questions 5 et 6, etde 83 22)
1 avecvos enfants
10 avecvos petits-enfants
[ avec des enfants. Vous 2tes leur
fraisin, haby sitter, .. merci de précisersip. )

2. Vous ées
1 e fernme 1 un homme

20. Quel dge over-vous 7
J-dezoans  Jao-20ans  J3o3eans  lgoggans  [Jseseans Jéoet+

3 Combien d"enfants occompagnez-vous aufourdhul ou Volsseou 7
0. Quel dge ont les enfants ?
1 Enfant1: ans 1 Enfant3: ans
1 Enfant 2 : ans T Enfant 4: ans

4. De guel pays venez-vous 7 40. Vatre code postal

1 Allemagne ! Franca
5. Combien de fois etes-vous dejd venu(e) au Vaissea ?
1 :fols 1 3fois
[ 2fes d fols

6. Qu'avez-vous préferé * Clossez vos 3 offres préférdes (les fourmis, le chantier,
T modson o fo motare... .
1
2
3
7. Qu'ont priféré les enfants que vous avez occompagnés ? {lessez lewrs 3 offres préfésbes
(les fourmis, le chantier, lo moison de la nature...,
1
2
3

N Est-ce que tous les anfants ent ea o méme om'v.lnr.' F
1 Cul I Mon

7b. Si man, powveryous nows expliquer les differences 7

8. Avez-vous i les textes et consignes b votre disposition sur les ?
lamaks Souvent Tréss souvert Systimaliquemant
O a u} |
Ba. D le(s) loncwels) aver [u lestextes (p i possibles) !
[JEn dlemand [ En frangaks _1Enanglais

9. Avez-vous pesiztd d use onimation zclantifigue 7

1 Oui 1 Non ’
0. 51 oul, eile Etalt réalisée (plusiews réponses passibles) : ]
1 En sllemand 1 Enfrancais

1¢. Etes-vous satisfait dv niveow de langue des arlmatewrs 7

Donner unie mote da 1.3 10 (1 signiie pas du tow, 10 signifis tut 3 fait, Nw

Les noles intermédiaires vous serent & nuance: votre jugement).
O: T2 03 04 Os 06 Oy 08 Ts Own
11, Le Vaissean, équipement tritingue, est un liew odapté pour,
a. Initir les enfants au sciencas  techniques

1wl I Non [71 Sans opiian
b S°nkier & une langue &t alccashn o i
1 dui 1 Hon 1 Sans opinan
. Faire se rencontrer deus classes « jumelées o
1 Oui 1 Non 1 5ans opinian

12, Daprés vous, le Vaisseau est un lew & visiter porles classes dans le cadre dune sortle scofoire ?
1 ui “THon 1 5ans opiian

220, 5 owl, sivous vouller comvaircre ['enselgnent de vos enfonts

onguiniser e yor e sewlud e un e, geely orgumenis Willsedecree
1
2

3
13. Larsque vous arganisez une sortie avec les enfants, dans quel type déquipement
allez-vous le plus sowvent :

[1Un musée, par scempla un musée d'art modeme ou un musée du travall et da la technique
[1Ln par de lalsrs comme Europapark.

[JUn parc 3 thémsz comme le Frturascope

[JUnzoo, un aguarium

[l monument histarique conme le Chateeu du Haut- Koenlgsbourg

lAatres
e na fais pas dautmas sorfies aver dos anfants

14. A cours devos sorties, aver-vens déjd en leccosion de visiter des dquipements qui proposent,
comme fe faissean, uneoffre (expasitons, flms, animations, ofefiers ..} dquivalente en plisirs langues i
O Qul I Mon

24, 5 oul, le ow lesyuels 7

15 Voicl des remargues concornant le Vaisseaw, Pewr chocuee dantre olles, dites
sivous Bles prum d'eecord, plutil pas d"accord ou sans apinien.
o Lelrlss et les dons e vl Edutf.
'butmnd acmrd Pluedt daceced Pt pas d*acoord .ﬂhgdumentpasd‘a:c\:ni Sats opinion
] a m]
bhie lh.lmlr encoarage les enfimats & voulolr tovolller dons les dwwlnes scientifiques
et teckniques.
Toutd faitd'acoord - Pttt d'aceerd  Pluttepas d'acoond Bheclumant pasd*accord  Sais opinion
a u] d a a
. Le Waisseau est un complément ién! & enseignement scolaire.
Touth faitdaccomd  Plutdtd'acocd  Plotdt pes d'accord  Absolument pasd'accord Sas cpinion
d d d d a
d. LeVaisseaw met ces sujets scientifiques et tedniques @ la ortée des enfunts.
Toutifaitd'accord Pttt d'acocrd  Plutdt pes d'accord  bsolument pasd'accord  Sans cpiion
d a a d =]
16. Volcl aes lecongept e Vaisseau. Pour chacune
d"entre-eiles, mem’de dire 5/ vous Etes plutdt d'azcord, plutdt pos d'accord ow sans apinian.
. L'offre trilingue dv Voizseas aide les enfants § apprendre une langue étrmgire.
Touth faitdaccomd Pttt d'acocd  Plutdt pes d'accord  bsolument pasd'accord  Sais cpinion
O a u] O |m]
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Antworten des Kernpublikums (Schiiler und Kinder)

Alter

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet | 16 0

4 Jahre 0 6

5 Jahre 0 14

6 Jahre 15 25

7 Jahre 44 37

8 Jahre 48 30

9 Jahre 189 54

10 Jahre 160 50

11 Jahre 59 65

12 Jahre 64 58

13 Jahre 39 29

14 Jahre 38 12

15 Jahre 16 7

Alter als 15 Jahre |4 4

Total 692 391
Herkunft

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet |3 0
Frankreich 427 273
Deutschland 258 111
Schweiz 1 2
Weitere 5 5
Geschlecht

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet |17 1
Maidchen 356 231
Junge 319 159

Anzahl der Besuche im Le Vaisseau

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet | 1 0

1. Besuch 403 184

2. Besuch 160 132

3. Besuch 61 39
Mehr als 3167 36
Besuche
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Besuche im jeweils anderen Kontext

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet |4 1

Ja 24 3

Ja, ein Besuch 83 68

Ja, zwei Besuche |47 5

Ja, mehr als zwei|44 3
Besuche

Nein 490 311

Fremdsprache, die in der Schule gelernt wird

Kategorien

Schiiler

Kinder

Nicht beantwortet

27

43

Franzosisch

229

76

Englisch

194

179

Deutsch

388

193

Beliebtesten Ausstellungsstiicke

Kategorien

Schiiler

Kinder

Nicht beantwortet

43

Alles

121

Nichts

Nicht einzuordnen

Die Welt und ich

Das Skelett

Was ist im Bauch?

Reaktionszeit

(9]

Spiel mit deinem Spiegelbild

Glaub nicht alles, was du sichst

Schreiben

Wenn wir alle gleich wiren

Kopfdesign

[\

N

Und was ist mit dem Storch?

Der Hindernislauf

—

O

Blockiertes Gelenk

Der genetische Ausweis

In der Dunkelheit....

=N =R I N = Q== O[]

W

DI WINNO|O|D|(—|O|W(b

(o)}

Entdecke die Welt der Tiere

Der Ameisenhaufen

~J
o0

N

Konigin und Arbeiterin

—
9]

Das Leben der Ameisen

N

Mit der Lupe sehen

Im Zeitraffer

Die Schubladensammlung

Eier, Samen und Kokons

Wer kommt da raus?

Kleine Tierchen

Wie man Tiere einordnen kann

Wenn du ein Kédnguru wérst

Wenn du eine Schildkrote warst

Jedem seine Pfoten

Jedem seine Haut

N PRI =IO |O

O OO O OO O |O|N—=|— N\ |W
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Selbermachen

Die Baustelle 6 26
Dreiecke zum Bauen 1 6
Der Plan 0 1
Das Iglu 7 1
Wasser (allgemein) 21 11
Wasser und Energie 9 11
Die Herausforderungen des Wassers 12 5
Wasser und Leben 6 11
Der Kreislauf des Wassers 7 10
Fiir oder gegen den Staudamm? 2 8
Uberschwemmung im Dorf? 1 7
Wasser teilen 4 9
Die Seifenblasen 7 10
Die Hinde im Wasser 5 7
Herstellen: Von der Idee zum Objekt 34 13
Die Geheimnisse der Bilder

Virtuelle Schlaginstrumente 0 2
Die Werkzeuge des Toningenieurs 0 1
Eine Liige erstellen 2 1
Eine verkehrte Welt 3 1
Die Vorfahren des Kinos 1 0
Text und Bild 0 6
Mach einen Zeichentrickfilm 1 2
Fingerzeichnen 0 1
Das Fernsehstudio 45 22
Der Prompter 15 4
Tauche in das Bild ein 5 0
Zigma ist verschwunden 27 7
Ich fliege 23 15
Der Garten

Wissenschaftspfad, Sinnespfad, Naturpfad 11 6
Tiere (Hasen, Schafe,...) 8 4
Haus der Natur (Feldhamster) 8 8
Auswahl des Gértners 0 2
Gartenbeete 5 2
Gartenhaus 2 2
Spielelemente im Garten 3 4
Sonderprogramme

Wechselausstellung — allgemein 36 27
Wissensshow 5 10
Labyrinthe (Wechselausstellung) 60 30
Spinnennetz (Wechselausstellung) 4 0
Monat des Bildes (Marz 2007) 2 0
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Unbeliebteste Ausstellungsstiicke

Kategorie

Schiiler

Kinder

Nicht beantwortet

106

43

Alles

5

1

Nichts

340

228

Nicht einzuordnen

72

32

Die Welt und ich

Atme!

Das Skelett

Was ist im Bauch?

Reaktionszeit

Glaub nicht alles, was du sichst

Wenn wir alle gleich wéiren

Kopfdesign

Spiel mit deinem Spiegelbild

Und was ist mit dem Storch?

Der Hindernislauf

Der genetische Ausweis

In der Dunkelheit....

N|—=|—= W= B W= n[QW

NN DO (D || [N |~ —

Entdecke die Welt der Tiere

Der Ameisenhaufen

o0

Konigin und Arbeiterin

Das Leben der Ameisen

Im Zeitraffer

Kleine Tierchen

Wie man Tiere einordnet

Wenn du eine Schildkrote warst

Wenn du ein Skorpion warst

Sprechende Steine

Jedem seine Pfoten

Jedem seine Haut

— N || OO ||~ [ON|o|oo|—

OO || == O

Selbermachen

Die Baustelle

N

(o)}

Dreiecke zum Bauen

Die Schrégseilbriicke

Das Iglu

\S]

Wasser und Energie

Wasser

W

Die Herausforderungen des Wassers

Wasser und Leben

Der Kreislauf des Wassers

Fiir oder gegen den Staudamm?

Uberschwemmung im Dorf?

Wasser teilen

Die Seifenblasen

Die Hiande im Wasser

Herstellen: Von der Idee zum Objekt

N[ DWW W R[N —|—

== OO (N[O (O —
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Die Geheimnisse der Bilder

Virtuellen Schlaginstrumente 0 2
Fingerzeichnen 1 0
Das Fernsehstudio 1 0
Zigma ist verschwunden 0 1
Ich fliege 5 0
Der Garten

Wissenschaftspfad, Sinnespfad, Naturpfad 5 1
Tiere (Hasen, Schafe,...) 4 0
Haus der Natur (Feldhamster) 2 1
Auswahl des Gértners 3 1
Gartenbeete 2 0
Gartenhaus 0 1
Spielelemente im Garten 1 2
Sonderprogramme

Wechselausstellung — allgemein 9 12
Wissensshow 5 0
Cafeteria 4 1
Labyrinth (Wechselausstellung) 7 0
Spinnennetz (Wechselausstellung) 2 0
Ausstellungsstiick fiir zu Hause

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet 104 69
Alles 29 21
Nichts 37 12
Nicht einzuordnen 50 25
Die Welt und ich

Das Skelett 1 1
Was ist im Bauch 0 3
Reaktionszeit 68 23
Wenn wir alle gleich wéiren 0 3
Kopfdesign 64 28
Spiel mit deinem Spiegelbild 2 0
Und was ist mit dem Storch? 3 0
Der Hindernislauf 44 18
Der genetische Ausweis 8 3
In der Dunkelheit.... 5 4




Anhang

238

Entdecke die Welt der Tiere

Der Ameisenhaufen

(9]

N
[\

Konigin und Arbeiterin

Das Leben der Ameisen

Mit der Lupe sehen

Das elektronische Mikroskop

Reliefs des Unsichtbaren

Im Zeitraffer

Wer kommt da raus ?

Wie man Tiere einordnen kann

Eier, Samen und Kokons

Wenn du ein Kédnguru wérst

Wenn du eine Schildkrote warst

— OO === == N[ DN

Wenn du ein Skorpion wiérst

Wenn du ein Welpe wirst

—

Jedem seine Pfoten

—

Jedem seine Haut

== OO R (N—= OO RSN n|w

—

Selbermachen

Die Baustelle

oo

W

Der Kran

Dreiecke zum Bauen

Die Bogenbriicke

Erdbeben

Das Iglu

Wasser

—

Wasser und Energie

Die Herausforderungen des Wassers

Wasser und Leben

Der Kreislauf des Wassers

Fiir oder gegen den Staudamm?

Uberschwemmung im Dorf?

Wasser teilen

Die Seifenblasen

Die Hiande im Wasser

NN WNIQIQA|R [N WO —

Herstellen: Von der Idee zum Objekt

NI PR[N|W[—= | =N R [W[[W[—=|\O|— ||| —=|—

N

N
\S]

Die Geheimnisse der Bilder

Virtuelle Schlaginstrumente

Die Werkzeuge des Toningenieurs

Eine Liige erstellen

Text und Bild

Mach einen Zeichentrickfilm

Fingerzeichnen

Das Fernsehstudio

Der Prompter

Tauche in das Bild ein

Zigma ist verschwunden

Ich fliege

=IO |O[N| = O W[(— O

Der Garten

Wissenschaftspfad, Sinnespfad, Naturpfad

Tiere (Hasen, Schafe,...)

Haus der Natur (Feldhamster)

Gartenbeete

Spielelemente im Garten

—_ DN | = [ =
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Sonderprogramme

Wechselausstellung — allgemein 16 12
Labyrinth (Wechselausstellung) 35 10
Spinnennetz (Wechselausstellung) 2 0
Wissensshow 0 3
Boutique 0 2
Cafeteria 0 1
Monat des Bildes (Mérz 2007) 3 0

Begriindung, fiir die Wahl des Ausstellungsstiicks

Kategorien Schiiler | Kinder
Nicht beantwortet 87 72
Weil es so cool, 474 210
Weil mich das Thema sehr interessiert t 170 119
Weil es schon, groB3, laut und bunt ist witzig, interessant 101 37
Weil ich gern jeden Tag damit spielen mochte 256 94
Weil es meinen Freunden genauso gut gefallen wiirde wie mir 215 77
Weitere 31 37

Uberzeugung der Familie bzw. des Lehrers fiir einen Besuch im Le Vaisseau

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet 162 83
Das ist gut da. 140 74
Das ist interessant. 130 81
Das ist grof3. 23 9
Das ist interaktive. 13 9
Das ist lustig. 133 97
Das ist cool. 113 23
Da kann man was lernen. 93 148
Da kann man was ausprobieren. 17 17
Da kann man was entdecken. 14 18
Da kann man etwas herstellen. 2 5
Da kann man alles anfassen. 4 6
Da kann man spielen. 16 7
Da gibt es ganz viele Sachen. 59 33
Das ist fiir Kinder 3 4
Das ist in mehreren Sprachen. 0 10
Die Mitarbeiter sind nett. 3 0
Das ist schon. 43 17
Das macht ganz viel Spal3. 11 0
Das ist aufregend. 4 0
Das ist fesselnd/ begeisternd. 0 5
Negative Reaktionen 7 2
(z. B. Ich will da nicht noch mal hin.)

Weitere 172 49
(Persdnliche/ familisire Uberzeugungsgriinde)
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Griinde fiir das Lernen einer Fremdsprache

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet 34 13
Um Reisen zu machen 398 226
Um die Anderen besser zu verstehen 423 226
Um in anderen Lindern leben zu kdnnen 272 140
Um sich mit Ausldndern unterhalten zu konnen | 421 257
Um in anderen Lindern arbeiten zu kénnen 264 153
Andere 31 30
Sprachwiinsche

Kategorien Schiiler Kinder

FranzG6sisch 16 27

Deutsch 62 30

Englisch 245 113

Elsédssisch 1 3

Spanisch 120 93

Italienisch 99 61

Polnisch 2 1

Portugiesisch 15 12

Chinesisch 37 27

Japanisch 16 11

Russisch 7 10

Indisch 0 1

Arabisch 3 7

Amerikanisch 2

Griechisch 3 5

Latein 9 16

Schweizerisch 3 0

Kroatisch 3 0

Ukranisch 1 0

Tiurkisch 9 0

Andere 25 20

Alle 6 10

Keine 9 28

Nicht beantwortet 197 38

Art des Sprachenlernens

Kategorien Schiiler | Kinder
Nicht beantwortet 41 27
In dem man in der Schule aufmerksam ist und gut|529 305
mitarbeitet

In dem man seine Ferien in einem anderen Land verbringt | 231 166
Wie im Vaisseau, indem man andere Sachen in der|232 113
fremden Sprache macht

In dem man die Sprache in dem Land lernt, in dem sie|202 139
gesprochen wird

In dem man an Austauschprogrammen teilnimmt 221 180
In dem man ausléndisches Fernsehen schaut und|155 96
auslidndische Sachen liest

Weitere 19 24
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Aussage: ,,Schon morgen mochte ich wieder ins Vaisseau kommen!*

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet |51 21
Richtig 444 248
Falsch 197 122

Aussage: ,,Das Vaisseau = Wissenschaft macht Spaf3!“

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet | 33 22
Richtig 624 358
Falsch 35 11

Aussage: ,,Der Besuch im Vaisseau war langweilig.

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet | 32 4
Richtig 35 7
Falsch 625 380

Aussage: ,,Das nachste Mal will ich viel liinger im Vaisseau bleiben.*

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet |37 40
Richtig 570 295
Falsch 85 56

Teilnahme an einem zusitzlichen, pddagogischen Angebot

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet 45 6

Ja 399 157
Nein 248 228

Sprache des zusitzlichen, padagogischen Angebots

Kategorien Schiiler Kinder
Nicht beantwortet 260 223
Deutsch 89 52
Franzosisch 226 88
Deutsch-Franzosisch | 117 28
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Antworten der erwachsenen Begleitpersonen (in der Freizeit und im schulischen

Kontext)

Besuchskontext

Kategorien Lehrkréfte

Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet 0

Ohne Kinder

Mit den eigenen Kinder

Mit den Enkelkinder

Mit Kindern (als Nachbar,
Babysitter ...)

Lehrer/ Lehrerin

Erzieher/ Erzieherin

Andere  Begleitperson im
schulischen Kontext

Fremdsprachenlehrer52

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet |9

Ja 15

Nein 50

Fremdsprache, die unterrichtet wird>

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet | 59
Franzosisch 9
Deutsch 6
Englisch 1

Zeitpunkt des Beginns des Fremdsprachenunterrichtens in der Klasse™

Kategorien Lehrkrifte
Nicht beantwortet | 67
Im ersten Jahr 1

Seit einem Jahr

4
Seit drei Jahren 1
1

Seit fiinf Jahren

Geschlecht

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet |0 6

Weiblich 43 281

Minnlich 13 146

Nicht einzuordnen |18 0

52 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
53 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
54 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
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Alter
Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet |0 2
Jiinger als 20 Jahre | 1 8
Frankreich
20-29 Jahre 15 23
30-39 Jahre 27 160
40-49 Jahre 16 169
50-59 Jahre 13 16
Alter als 60 Jahre |2 55
Anzahl der Kinder™
Kategorien Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet |0
1 87
2 215
3 74
4 33
5 7
6 0
7 1
8 4
Alter der Kinder™®
Kategorien Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet 18
Unter einem Jahr alt |5
1 Jahr alt 11
2 Jahre alt 24
3 Jahre alt 28
4 Jahre alt 56
5 Jahre alt 80
6 Jahre alt 87
7 Jahre alt 98
8 Jahre alt 89
9 Jahre alt 89
10 Jahre alt 86
11 Jahre alt 75
12 Jahre alt 74
13 Jahre alt 35
14 Jahre alt 30
15 Jahre alt 12
16 Jahre alt 2
17 Jahre alt 4
18 Jahre alt 1

55 Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
56 Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.



Anhang

244

Klassenstufe®’
Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet 9
petit section oder Vorschule 2
moyenne section oder Vorschule 1
grande section Vorschule 8
CP (1. Klasse) 7
CEl (2.Klasse) 9
CE2 (3.Klasse) 14
CM1 (4 Klasse) 14
CM2 (5.Klasse) 13
6¢ (6.Klasse) 4
Se (7.Klasse) 10
4e (8.Klasse) 2
Schulart™
Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet 14
école maternelle oder Vorschule 7
école primaire oder Grundschule 34
College 14
Realschule 3
Gymnasium (Sek. I) 1
lycee oder Gymnasium 1
Herkunft
Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet |0 3
Frankreich 43 317
Deutschland 31 105
Schweiz 4
Weitere 0 5

Anzahl der Besuche im Le Vaisseau

Kategorien Lehrkréfte

Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet | 1 9

1. Besuch 45 278
2. Besuch 16 86
3. Besuch 28
Mehr als 315 32
Besuche

57 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
58 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
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Beliebtestes Ausstellungsstiick

Kategorien

Lehrkrifte

Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet

12

64

Alles

2

8

Anderes

—_
|

—_
W

Die Welt und ich

Die Welt und ich

\S}

Atme!

Das Skelett

Was ist im Bauch?

(==

Reaktionszeit

Glaub nicht alles, was du siehst

Kopfdesign

Und was ist mit dem Storch?

Der Hindernislauf

(==

Der genetische Ausweis

In der Dunkelheit....

(=2 Skl N Ferl K} § \O ) | (O] Ka) N N

|00 |—=|— |0 N |N|[—= || —

Entdecke die Welt der Tiere

Entdecke die Welt der Tiere

[

Der Ameisenhaufen

219

Ko6nigin und Arbeiterin

Das Leben der Ameisen

— W

Im Zeitraffer

Das elektronische Mikroskop

Eier, Samen und Kokons

Wer kommt da raus?

Kleine Tierchen

Jedem seine Pfoten

OI— OO0~ |O|O|[W|N

—_— =N

Selbermachen

Selbermachen

Nl

Die Baustelle

—_—
~
9]

Das Iglu

[

Wasser

N
~

Wasser und Energie

Die Herausforderungen des Wassers

Wasser und Leben

Der Kreislauf des Wassers

Fiir oder gegen den Staudamm?

Uberschwemmung im Dorf?

Wasser teilen

Die Seifenblasen

Die Hande im Wasser

OO |ICO|O O~ OO | (O|(—=]|N

D= | O\ | = [ n [N
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Die Geheimnisse der Bilder

Die Geheimnisse der Bilder

—_—
\S}

Multimediabereich

—_
|

Herstellen: Von der Idee zum Objekt

[\
@)

Teste dein Gehor

[um—

Virtuelle Schlaginstrumente

Die Werkzeuge des Toningenieurs

Eine Liige erstellen

Eine verkehrte Welt

Text und Bild

Mach einen Zeichentrickfilm

Das Fernsehstudio

Der Prompter

Zigma ist verschwunden

Ich fliege

=IO |IWINIO|IC|IC|O(——|O|h~[—

DO | it | ot | et | et | et [t | N [ ND | et

Der Garten

Garten

W

[\
o)

Wissenschaftspfad, Sinnespfad, Na-
turpfad

(=]

o)}

Tiere (Hasen, Schafe,...)

Haus der Natur (Feldhamster)

Auswahl des Giértners

Gartenbeete

Gartenhaus

Spielelemente im Garten

(=] kel [l [} ol Ren)

Sonderprogramme

Wechselausstellung

Wissensshow

Ameisenlabyrinth (Wechselausstel-
lung)

Monat des Bildes

Beliebtestes Ausstellungsstiick der begleiteten Kinder bzw. Schiiler

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet 27 92

Alles 1 6

Anderes 11 8

Die Welt und ich

Die Welt und ich 3 7

Atme! 0 1

Das Skelett 1 8

Was ist im Bauch? 1 5

Reaktionszeit 2 11

Glaub nicht alles, was du sichst 0 1

Kopfdesign 5 15

Blockierte Gelenke 1

Und was ist mit dem Storch? 0 3

Der Hindernislauf 4 29

Der genetische Ausweis 0 5

In der Dunkelheit.... 1 10
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Entdecke die Welt der Tiere

Entdecke die Welt der Tiere

Der Ameisenhaufen

()}

Konigin und Arbeiterin

Eier, Samen und Kokons

Kleine Tierchen

Q| = | = | = | N

Der Zeitraffer

Wie man Tiere einordnen kann

OO (O|IN|W

Selbermachen

Selbermachen

Die Baustelle

Fliesen

Die Bogenbriicke

Das Iglu

Wasser

Die Herausforderungen des Wassers

Wasser und Leben

Der Kreislauf des Wassers

Fiir oder gegen den Staudamm?

Uberschwemmung im Dorf?

Wasser teilen

Die Seifenblasen

Die Hiande im Wasser

(=l =] (e} e} fo) fal [w) fel fo ) ] [e) [} Lol § \9]

Die Geheimnisse der Bilder

Die Geheimnisse der Bilder

Multimediabereich

Herstellen: Von der Idee zum Objekt

Virtuelle Schlaginstrumente

Die Werkzeuge des Toningenieurs

Fingerzeichnen

Das Fernsehstudio

Der Prompter

Tauche in das Bild ein

Zigma ist verschwunden

Ich fliege

ol K= ke o ol Kol KB Dl P SN R | (S

Der Garten

Garten

==

Wissenschaftspfad, Sinnespfad, Na-
turpfad

==

Tiere (Hasen, Schafe,...)

Haus der Natur (Feldhamster)

Auswahl des Gértners

Gartenhaus

NS}

Spielelemente im Garten

— OO IO

Sonderprogramme

Wechselausstellung

N

29

Wissensshow

10

Ameisenlabyrinth (Wechselausstel-
lung)

N | —

Monat des Bildes
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Gleiche Meinung aller Kinder zu den Ausstellungsstiicken

Kategorien Lehrkréfte

Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet |30 103
Ja 17 215
Nein 27 115

Wenn nein, Griinde fiir unterschiedliche Meinungen

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 60 357

Interesse der Kinder 9 17

Alter der Kinder s 2 53

Geschlecht 1 13

Weitere 2 3

Lesen der Texte in den Ausstellungen

Kategorien Lehrkrafte Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet |2 16

Nie 3 6

Manchmal 27 178

Oft 31 144

Immer 11 89

Sprache, in der die Ausstellungstexte gelesen wurden

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet | 1 14

Deutsch 30 127

Franzosisch 49 332

Englisch 2 27

Lesen der Texte in den Ausstellungen durch die Schiiler®

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet |9

Nie 15
Manchmal 45

Oft 5

Immer 0

Sprache, in der die Schiiler die Ausstellungstexte gelesen haben®

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet | 13
Deutsch 27
FranzGsisch 34
Englisch 0

59 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.
60 Diese Frage wurde nur den Lehrkréften gestellt.



Anhang

249

Zusitzliches Angebot

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen  in
der Freizeit

Nicht beantwortet 10 28

Ja (Wissenshow) 130

Nein (Wissenshow) 275

Ja (Wissensralley) 30

Ja (Workshop) 13

Nein (Wissensralley oder Workshop) 21

Sprache des zuséatzlichen Angebots

Kategorien Lehrkrafte Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet 32 301

Deutsch 15 52

Franzosisch 26 94

Deutsch-franzosisch |1 0

Sprachniveau des SC-Pidagogen®

Kategorien (1 = gar nicht | Begleitpersonen in

zufrieden, 10 = sehr|der Freizeit

zufrieden)

Nicht beantwortet 144

1 5

2 3

3 3

4 4

5 7

6 10

7 25

8 46

9 51

10 135

Pidagogischer Rat zu Miéngeln oder Fehlern des Vaisseau®
Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet 56
Es ist fehlerfrei. 7
Es ist zu laut. 1
Es gibt padagogische Fehler 1
Abwesenheit von SC-Piddagogen in den Ausstellungen 1
Die zusitzlichen Angebote sind fiir die ausgewdhlte |2

Altersgruppe zu schwer.

Es fehlt ein Ubersichtsplan.

98]

Die Schiiler konnen zu viele Erfahrungen machen. Das

Angebot ist zu grof.

°! Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
2 Diese Frage wurde nur den Lehrkriften gestellt.
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Pidagogischer Rat zur Verbesserung des Angebots des Vaisseau®

3

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet 65
Verkiirzen der Wartezeit am Eingang 1
Begriilungsbereich verlagern 1
Héaufiger Austausch der Arbeitsmaterialien (Blocke, Stifte, ...) 1
Anpassen der Beschilderung und Texte an die Sprache der Kinder |3

Weitere 3
Padagogischer Rat zur Mehrsprachigkeit des Vaisseau®

Kategorien Lehrkrifte
Nicht beantwortet 70

Die begleiteten Kinder waren zu jung 1

Texte in unterschiedlichen Sprachen in unterschiedlichen Farben
darstellen

1

Es ist fehlerfrei.

1

Die Schiiler orientieren sich automatisch an ihrer Erstsprache.

1

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau ist ein dreisprachiges Science-Center, das dazu
beitrigt Kinder an Wissenschaft und Technik heranzufiihren.*

Kategorien Lehrkrafte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 8 16

Ja 64 405

Nein 0 3

Keine Meinung 2 9

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau ist ein dreisprachiges Science-Center, das dazu
beitrigt Kinder durch wissenschaftliche Workshops an eine fremde Sprache

heranzufiihren.“

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 14 48

Ja 24 133

Nein 26 145

Keine Meinung 10 107

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau ist ein dreisprachiges Science-Center, das dazu
beitrigt sich im Rahmen von Schiileraustauschprogrammen zu treffen.“

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 14 57

Ja 31 186

Nein 14 55

Keine Meinung 15 135

% Diese Frage wurde nur den Lehrkriften gestellt.
% Diese Frage wurde nur den Lehrkriften gestellt.
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Einschitzung zu ,,Halten Sie es fiir sinnvoll, dass Schulklassen das Vaisseau im Rahmen

von Klassenausfliigen besuchen*®

Kategorien Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 13

Ja 402

Nein 6

Keine Meinung 12

Wenn ja, welche Argumente fiir den Besuch des Vaisseau mit der Schulklasse werden

angefiihrt66
Kategorien Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet 145
Es ist interessant 30
Es macht Spal3. 16
Es ist spielerisch. 74
Die Neugier der Kinder wird angeregt. 14
Es ist einfach zu verstehen. 12
Die Kinder sind motiviert. 10
Es ist padagogisch. 72
Die Kinder lernen beim Spielen. 40
Es ist nicht akademisch. 11
Es ist interaktiv. 38
Die Ausstellungen sind vielfaltig. 56
Es ist gut strukturiert. 13
Es ist gut ausgestattet. 11
Es ist mehrsprachig. 22
Die Kinder konnen selbststindig entdecken. 56
Es ist schon. 8
Es ist begeisternd. 5
Weitere 88

% Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
% Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
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Argumente, die fiir den Besuch des Vaisseau mit der Familie angefiihrt werden®’

Kategorien Lehrkréfte
Nicht beantwortet 26
Es ist interessant 2
Es macht Spal. 2
Es ist spielerisch. 12
Die Neugier der Kinder wird angeregt. 8
Es ist einfach zu verstehen. 1
Es ist padagogisch. 6
Die Kinder lernen beim Spielen. 10
Es ist interaktiv. 5
Die Ausstellungen sind vielfaltig. 12
Es ist gut strukturiert. 3
Es ist gut ausgestattet. 3
Es ist mehrsprachig. 4
Die Kinder konnen selbststindig entdecken. 15
Weitere 5

Art der Einrichtungen, in die Ausfliige unternommen werden®

Kategorien Begleitpersonen in
der Freizeit

Nicht beantwortet 20

Museum 138

Freizeitpark 233

Themenpark 92

Z00/ Aquarium 287

Historischen Ort/ Gedenkstétte 189

Schwimmbad 19

Natur 21

Weitere 53

Ich unternehme keine weiteren Ausfliige mit Kindern. 2

Besuchten Sie andere Einrichtungen, in denen Angebote gleichwertig in mehreren
Sprachen durchgefiihrt wird

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 12 30

Ja 7 141

Nein 55 262

57 Diese Frage wurde nur den Lehrkriften gestellt.

% Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
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Wenn ja, um welche Einrichtungen handelt es sich

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 68 312

Cité de Science, | 1 29

Frankreich

Futuroscope, Frankreich |0 10

Bioscope, Frankreich 0

ZKM, Deutschland 0 6

Europapark, Deutschland |0 7

Weitere 3 61

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau unterstiitzt ErzieherInnen, LehrerInnen und Eltern in

ihrem Bildungsauftrag.«

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 4 15

Trifft vollig zu 28 163

Trifft zu 40 233

Trifft eher nicht zu 1 9

Trifft tiberhaupt nicht zu |0 1

Keine Meinung 1 12

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau ermutigt Kinder, Berufe im wissenschaftlichen und
technischen Bereich zu ergreifen.“

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 5 19

Trifft vollig zu 13 86

Trifft zu 14 219

Trifft eher nicht zu 9 54

Trifft iiberhaupt nichtzu |0 8

Keine Meinung 7 47

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau ist eine ideale Erginzung zum schulischen Unterricht.*

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 2 16

Trifft vollig zu 28 168

Trifft zu 42 228

Trifft eher nicht zu 1 8

Trifft iiberhaupt nichtzu |0 3

Keine Meinung 1 10
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Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau vermittelt Kinder Wissen iiber Naturwissenschaft und

Technik.“

Kategorien Lehrkrafte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 1 14

Trifft vollig zu 37 227

Trifft zu 33 189

Trifft eher nicht zu 3 3

Trifft tiberhaupt nicht zu |0 0

Keine Meinung 0 0

Stellungnahme zu ,,Das dreisprachige Angebot des Vaisseau hilft den Kindern, eine
fremde Sprache zu lernen.“

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 3 18

Trifft vollig zu 3 32

Trifft zu 21 113

Trifft eher nicht zu 26 162

Trifft iiberhaupt nichtzu |9 56

Keine Meinung 12 52

Stellungnahme zu ,,Das Vaisseau trigt dazu bei, dass Kinder eine fremde Sprache

alltaglich nutzen.*

Kategorien Lehrkrafte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 6 17

Trifft vollig zu 3 16

Trifft zu 16 107

Trifft eher nicht zu 29 169

Trifft tiberhaupt nicht zu |7 60

Keine Meinung 13 64

Stellungnahme zu ,,Die zweisprachigen Wissensshows sind eine Moglichkeit, den

Kindern eine einfache und natiirliche Nutzung der Sprachen zu demonstrieren.*

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 9 40

Trifft vollig zu 7 52

Trifft zu 31 182

Trifft eher nicht zu 16 62

Trifft iiberhaupt nicht zu |2 22

Keine Meinung 9 75
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Stellungnahme zu ,,Die Benutzung der fremden Sprachen im Rahmen der Aktivititen
im Vaisseau unterstiitzt den schulischen Fremdsprachenunterricht.«

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 10 32

Trifft vollig zu 4 60

Trifft zu 35 209

Trifft eher nicht zu 11 61

Trifft iiberhaupt nicht zu |3 21

Keine Meinung 11 50

Sprachen, die Kinder heutzutage lernen sollten

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit
Nicht beantwortet 31 227
Franzosisch 17 30
Deutsch 12 126
Englisch 36 182
Elsédssisch 0 1
Spanisch 8 39
Italienisch 3 0
Chinesisch 3 13
Japanisch 1 0
Russisch 1 5
Arabisch 0 2
Andere 5 5
Alle 0 3
Art des Sprachenlernens der Kinder
Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen in
der Freizeit
Nicht beantwortet 8 17
Indem sie in der Schule aufmerksam sind und | 32 212
gut mitarbeiten
Indem sie ihrer Ferien in einem anderen Land | 55 292
verbringt
Wie im Vaisseau, in dem sie andere Sachen |34 151
in der fremden Sprache machen
Indem sie die Sprache in dem Land lernen 53 257
Indem sie an  Austauschprogrammen | 50 256
teilnechmen
Indem sie auslidndisches Fernsehen schauen |34 174
und ausldndische Biicher, Zeitschriften, ...
lesen
andere: 1 22
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Stellungnahme zur allgemeinen Zufriedenheit mit dem Besuch®

Kategorien (1 = gar nicht

Begleitpersonen in

zufrieden, 10 = sehr|der Freizeit
zufrieden)

Nicht beantwortet 19

1 4

2 0

3 5

4 4

5 9

6 15
7 41

8 114
9 102
10 120

Wunsch nach anderen Einrichtungen, die mehrsprachig sind

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 11 38

Ja 45 269

Nein 6 36

Keine Meinung 12 90

Wenn ja, zu welchen Themen

Kategorien Lehrkrifte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 66 369

Mehrsprachigkeit 1 1

Kunst fir Kinder, | 1 1

Volkerkundemuseum

Veranstaltungen 1 1

Tiere/ Natur 1 10

Sport 1 1

Waldpéddagogik 1 1

Z.00 1 1

Theater 1 1

Deutsch-franzosisch 0 2

Umweltschutz/ 1 1

Kochen 1 2

Weitere 0 49

% Diese Frage wurde nur den Begleitpersonen in der Freizeit gestellt.
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Triger des Vaisseau

Kategorien Lehrkréfte Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 20 99

Die Europidische Union 1 9

Die Stadt 4

Der Eurodistrikt 1 13

Das Departement Bas-Rhin | 50 308

Planung eines nichsten Besuchs im Vaisseau

Kategorien Lehrkrifte

Nicht beantwortet 5

Ja, mit der gleichen Klasse 2

Ja, mit einer anderen Klasse 48

Ja, um einen Besuch mit einer Klasse|8

vorzubereiten

Ja, aber nicht mit einer Klasse sondern aus |34

privaten Griinden

Ich weil} nicht, ob ich es noch einmal besuchen |0

werden

Ich weifl nicht, wann ich es noch einmal|4

besuchen werde

Nein 1

Kategorien Begleitpersonen
in der Freizeit

Nicht beantwortet 14

Ja, in den nédchsten 2 bis 3 Monaten 55

Ja, im néichsten halben Jahr 41

Ja, innerhalb des néichsten Jahres 142

Ich weil} nicht, ob ich es noch einmal besuchen | 136

werden

Ich weil nicht, wann ich es noch einmal |37

besuchen werde

Nein

10
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Vorlage fiir die Beobachtung der bilingualen Workshops

le »

BEOBACHTUNGSPROTOKOLL - alsseau

- .
" o
L )
,\;”os-am“ge“\&
"Nschaft ©°

TITEL DES WORKSHOPS:

DATUM: UHRZEIT:
PADAGOGISCHER BEOBACHTET DURCH:
BETREUER:
SCHULE
BETREUENDER LEHRER:
KLASSENSTUFE
SCHULERZAHL MADCHEN:
JUNGEN:

BEMERKUNGEN ZUR SPRACHSITUATION:

BEOBACHTUNGSPROTOKOLL:
PADAGOGISCHE INHALTE

ABLAUF

ANMERKUNGEN ZU SPRACHLICHEN SACHVERHALTEN:

ANMERKUNGEN FUR DEN PADAGOGISCHEN BETREUER:

SONSTIGE ANMERKUNGEN:

WEITERE SCHRITTE:
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Beobachtungen der bilingualen Workshops
Ubersicht der bilingualen Workshop
Nr. | Klasse Tageszeitraum | Thema Sprache des | Pddagogischer
Workshops Betreuer

16. | CEI Vormittags Sinn-voll?”° Deutsch Franzdsin
17. | CE2/3. . 10 Finger -

Klasse Vormittags 1000 Kléinge” Deutsch Deutsche
18. | 2.Klasse | Vormittags Farbenfroh Franzosisch Franzdsin
19. | 2. Klasse | Vormittags Farbenfroh Franzosisch Deutsche
20. | CP Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzdsin
21. |CP Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzosin
22. | CM2/4. . Franzosisch und o

Klasse Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzosin
23. | CM2/4. . Franzosisch und o

Klasse Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzosin
24. | CM1 Vormittags Anders-sehen Deutsch Franzose
25. | CP/CEl Vormittags Farbenfroh Deutsch Franzdsin
26. | CEl Nachmittags Farbenfroh Deutsch Deutscher
27 3. Klasse | Vormittags Anders-sehen Franzosisch Deutsgh.-

Franzosin
28. 3. Klasse | Vormittags Anders-sehen Franzosisch Deutsgh.-
Franzosin

29. | 5.Klasse | Nachmittags Farbenfroh Franzosisch Franzdsin
30. | CEl Nachmittags Anders-sehen Deutsch Deutscher

70 Workshop in der Testphase der Beobachtungen im Schuljahr 2005/2006.
71 Workshop in der Testphase der Beobachtungen im Schuljahr 2005/2006.
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Mehrsprachigkeitskonzepts in den Workshops

Nr. | Geplante Genutzte Sprach- Sprachniveau | Inhalts-
Workshop- Workshop- verstehen der des pad. verstehen der
sprache sprache Schiiler Betreuers Schiiler

16. | Deutsch Deutsch Nein Sehr gut Nein

17. | Deutsch Deutsch Ja Gut Ja

18. | Franzosisch | Franzosisch, Ja Sehr gut Ja

Lehrer tibersetzt
Schliisselworte
19. | Franzosisch | Franzosisch Ja Gut Ja
20. | Deutsch Zu Beginn | Ja Gut Ja
Deutsch, dann
Deutsch und
Franzosisch,
21. | Deutsch Zu Beginn | Ja Gut Ja
Deutsch, dann
Deutsch und
Franzosisch,
22. | Deutsch/ Deutsch/Franzos | Schiiler Befriedigend, | Franzosische
Franzésisch isch reagieren deutsche Schiiler besser
jeweils in ihrer | Schiiler als deutsche
Sprache korrigieren
Fehler im
Deutschen
23. | Deutsch/ Deutsch/ Schiiler Gut in beiden | Nicht erkennbar
Franzosisch | Franz6sisch reagieren Sprachen
jeweils in ihrer
Sprache
24. | Deutsch Hauptséchlich Ja Schlecht Ja
Franzosisch
25. | Deutsch Deutsch und | Nicht in der | Sehr gut Nein
Franzosisch geplanten
Sprache
26. | Deutsch Deutsch und | Nicht in der | Gut Ein Teil der
Franzosisch geplanten Schiiler ja
Sprache
27. | Franzosisch | Deutsch Nein, deshalb | Sehr gut nach dem
Sprachenwechs Sprachenwechs
el el ja

28. | Franzosisch | Deutsch Nein, deshalb | Sehr gut Nach dem

Sprachenwechs Sprachenwechs
el el ja
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29.

Franzosisch

FranzGsisch,
erwdhnt nur im
Notfall
Schliisselworte
in Deutsch

Ja

Sehr gut

Ja

30.

Deutsch

Deutsch,
erwdhnt nur im
Notfall
Schliisselworte
in Franzosisch

Ja

Sehr gut

Ja
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Ergebnisse der Besucherbeobachtungen

Beobachtungen der Freizeitbesucher

Beobachtung Leitfragen Ort im Vaisseau Zeitlicher Umfang
Struktur der Gruppe der | In welcher Konstellation | Hinter den Kassen | 10 Beobachtungen (6
Freizeitbesucher besuchen Personen in | (Eingang zZu den | vormittags, 4

ihrer Freizeit das | Ausstellungen) nachmittags)

Vaisseau?
Erwachsenen-Kind- Welche Rolle nehmen | In ,Entdecke die Welt | 9 Beobachtungen (je drei
Interaktion in den | erwachsenen  Besucher | der Tiere™ das | pro Ort)
Ausstellungen ein, dic mit Kindern die | Ausstellungsstiick ,,Das

Ausstellungen besuchen | Ameisennest*,

und welche Aktivititen | in »Selbermachen,

fiihren sie aus? | Herstellen, Bauen“ das

Beobachtet wurden dabei | Ausstellungsstiick ,,Die

ein Ausstellungsstiick fiir | Hinde im Wasser* und

alle Altersgruppen, eins | der Ausstellungsbereich

vor allem fiir die jlingsten | ,,Bauen‘

Besucher und ein
Bereich, dessen
Ausstellungsstiicke
gerade auch die
Erwachsenen
interessieren kénnten
Interaktion zwischen sich | In  welche Interaktion | In,,Die Welt und ich® das | 4 Beobachtungen

unbekannten Besuchern

treten Besucher, die sich
nicht kennen?

Ausstellungsstiick ,,Der

Hindernisparcours*

Beobachtungen in ,,Selbermachen, Herstellen, Bauen“ am Ausstellungsstiick ,,Die

Héinde im Wasser*

Verhiltnis Kinder- Erwachsene

Kategorie Haufigkeit
Kinder 53
Erwachsene 45
Nationalitiit (Schatzung)

Kategorie Haufigkeit
Franzosisch 33
Deutsch 4
Alter der Kinder (Schitzung)

Kategorie Haufigkeit
< als 3 Jahre 4

3 bis 6 Jahre 20

7 bis 11 Jahre 22

12 bis 15 Jahre 6

> als 15 Jahre 1
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Was machen die Kinder?

Kategorie Haufigkeit
Spielen 52
Ausprobieren 40
Entdecken 36
Bestitigung bei den Eltern suchen 4
Lachen 2
Lesen der Beschreibungen 0
Erkléren 5
Was machen die Erwachsenen?

Kategorie Haufigkeit
Empfehlungen gebend 11
Erklaren (redend) 18
Erklaren (zeigend) 16
Anordnen 6
Beaufsichtigen 27
Helfen 1
Loben 2
Fotografieren 5
Kategorie Haufigkeit
Eltern-Kind-Aktivitdten 88
Aktivitdten ohne Kinder 44
Kategorie Haufigkeit
Spielen 5
Ausprobieren 3
Lesen 2
Sich entspannen 17
Entdecken 10
Telefonieren 1
Andere Aktivitdten 6
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Beobachtungen in ,,Selbermachen, Herstellen, Bauen* am Ausstellungsstiick ,,Bauen*

Verhiltnis Kinder- Erwachsene

Kategorie Haufigkeit
Kinder 45
Erwachsene 45
Nationalitiit (Schatzung)

Kategorie Haufigkeit
Franzosisch 30
Deutsch 15
Alter der Kinder (Schitzung)

Kategorie Haufigkeit
< als 3 Jahre 0

3 bis 6 Jahre 20

7 bis 11 Jahre 15

12 bis 15 Jahre 9

> als 15 Jahre 1
Was machen die Kinder?

Kategorie Haufigkeit
Spielen 37
Ausprobieren 33
Entdecken 30
Bestdtigung bei den Eltern suchen 2
Lachen 2
Lesen der Beschreibungen 17
Erklédren 9
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Was machen die Erwachsenen?

Kategorie Haufigkeit
Empfehlungen gebend 18
Erkléren (redend) 24
Erklaren (zeigend) 19
Anordnen 1
Beaufsichtigen 3
Helfen 9
Loben 3
Fotografieren 1
Kategorie Haufigkeit
Eltern-Kind-Aktivitdten 78
Aktivititen ohne Kinder 91
Kategorie Haufigkeit
Spielen 12
Ausprobieren 16
Lesen 28
Sich entspannen 0
Entdecken 31
Telefonieren 0
Andere Aktivitdten 4

Beobachtungen in ,Entdecke die Welt der Tiere* am Ausstellungsstiick ,,Das

Ameisennest*,

Verhiltnis Kinder- Erwachsene

Kategorie Haufigkeit
Kinder 55
Erwachsene 45
Nationalitiit (Schatzung)

Kategorie Haufigkeit
Franzosisch 26
Deutsch 11
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Alter der Kinder (Schitzung)

Kategorie Haufigkeit
<als 3 Jahre 1

3 bis 6 Jahre 28

7 bis 11 Jahre 17

12 bis 15 Jahre 7

> als 15 Jahre 2
Was machen die Kinder?

Kategorie Haul figkeit
Spielen 49
Ausprobieren 10
Entdecken 41
Bestdtigung bei den Eltern suchen 7
Lachen 4
Lesen der Beschreibungen 7
Erklédren 14
Was machen die Erwachsenen?

Kategorie Haufigkeit
Empfehlungen gebend 10
Erklaren (redend) 24
Erkléren (zeigend) 19
Anordnen 3
Beaufsichtigen 5
Helfen 3
Loben 2
Fotografieren 4
Kategorie Haufigkeit
Eltern-Kind-Aktivitdten 70
Aktivititen ohne Kinder 62
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Kategorie Haufigkeit
Spielen 16
Ausprobieren 0
Lesen 6
Sich entspannen 2
Entdecken 37
Telefonieren 0
Andere Aktivitdten 1
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Beobachtungen zur Interaktion der Besucher

Vier Beobachtungen a 30 Minuten

Kategorie

Ergebnisse

Interaktion zwischen den Kindern

Nur wenn nétig, wenn das Kind einen
Bedarf feststellt

Einseitig vom Kind, das einen Bedarf
feststellt

Wenn ein Kind nicht reagiert, dann

schalten sich die Eltern ein

Interaktion Erwachsene - Kinder

Keine Interaktion

Erwachsene greifen ein, wenn ihr Kind/
ihre Kinder sie bendtigen

Kinder akzeptieren fremde Erwachsene

als Autoritdtsperson

Interaktion zwischen den

Erwachsenen

Nur wenn notig
Hilfsbereitschaft ist das Motiv fir

Interaktionen

Interaktion zwischen verschiedenen

Nationalititen

Alle benutzen stets ihre Erstsprache um
die Kommunikation zu starten, spricht der
Angesprochene eine andere Sprache, so
reagiert er meist in non-verbaler

Kommunikation,
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Beobachtungen zur Zusammensetzung der Besuchergruppen in der Freizeit

Zusammensetzung der Familien

Kategorie Haufigkeit
1 Erwachsener, 1 Kind 20

1 Erwachsener, 2 Kinder 36

1 Erwachsener, mehr als 2 Kinder 12

2 Erwachsene, 1 Kind 30

2 Erwachsene, 2 Kinder 81

2 Erwachsene, mehr als 2 Kinder 31
Mehr als 2 Erwachsene, mehr als 2

Kinder 19
Erwachsene ohne Kinder 6
Alter der Kinder (Schéitzung)

Kategorie Haufigkeit
< als 3 Jahre 25

3-6 Jahre 164
7-11 Jahre 185
12-15 Jahre 79

> als 15 Jahre 23

Annahmen zu einer erwachsenen Begleitperson

Kategorie Haufigkeit
Mutter 36
Vater 11
GroBmutter 19
GroBvater 2
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Annahmen zu zwei erwachsenen Begleitpersonen

Kategorie Haufigkeit
Mutter und Vater 118
Mutter und GroBmutter 9
Vater und Grofmutter 1

Grofimutter und Grof3vater

O

Zwel Frauen

Zwel Manner 1







