KIRCHLICHE
PADAGOGISCHE
SHEN KRES .m

Wien

Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis

,Potenziale aul3erschulischer Lernorte fur den landlichen

Raum am Beispiel des Waldviertels®

verfasst von / submitted by

Kathrin Schrofl, BEd

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Education (MEd)

Wien, 2022 / Vienna 2022

Studienkennzahl It. Studienblatt /
degree programme code as it appears on

the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt /
degree programme as it appears on

the student record sheet:

Betreut von / Supervisor:

UA 199 506 510 02

Masterstudium Lehramt Sek (AB) Lehrverbund
UF Deutsch Lehrverbund
UF Geographie und Wirtschaftskunde Lehrverbund

Mag. Dr. Heidrun Edlinger



Abkilrzungsverzeichnis

AFB
BHAK
BMBF
BMLFUW

EAFRD
EU

GW
LEADER

LFS
NFB
NO
OIEB
OROK

Anforderungsbereich
Bundeshandelsakademie
Bundesministerium fur Bildung und Frauen

Bundesministerium fur Land- und Forstwirtschaft, Um-
welt und Wasserwirtschaft

European Agricultural Fund for Rural Development
Europaische Union
Geographie und wirtschatftliche Bildung

Liaison entre actions de développement de I'économie
rurale = Verbindung zwischen Aktionen zur Entwicklung
der landlichen Wirtschaft

Landwirtschaftliche Fachschule

NO Forschungs- und Bildungsges.m.b.H.
Niedergsterreich

Osterreichisches Institut fiir Erwachsenenbildung

Osterreichische Raumordnungskonferenz



Kurzfassung

Der Besuch aul3erschulischer Lernorte nimmt einen wichtigen Stellenwert im Be-
reich Schule, wie auch im Unterrichtsfach Geographie und wirtschatftliche Bil-
dung, ein, um Schilerinnen mit Lernorten auf3erhalb des Schulareals bekannt zu
machen. Des Weiteren wird in dieser Arbeit ein besonderes Augenmerk auf land-

liche Raume gelegt.

Dieser Fokus auf landliche Raume ergibt sich aus den Herausforderungen, wie
der Abwanderung der Jungen und Uberalterung der Bevilkerung, mangelhafter
Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln sowie fehlender Breitbandverbin-

dungen, mit denen diese Regionen konfrontiert sind.

In dieser Masterarbeit werden die Potenziale, die aufRerschulische Lernorte bie-
ten, analysiert und mit den Gegebenheiten im landlichen Raum in Bezug gesetzt.

Der rdumliche Fokus liegt dabei auf dem Waldviertel in Niederosterreich.

Ziel ist es, zu untersuchen, wie aul3erschulische Lernorte zur Starkung des land-
lichen Raumes beitragen und wie Beruhrungspunkte fur Schilerinnen mit der
Region geschaffen werden kénnen. Dies geschieht in Hinblick auf die genannten

Herausforderungen im landlichen Raum.

Die Bearbeitung des Themas erfolgt mit Hilfe von Literaturrecherche und durch
Interviews mit Expertinnen. Daraus gewonnene Erkenntnisse fuhren zu einer

neuen Definition auRerschulischer Lernorte im GW-Unterricht.



Abstract

Visiting extracurricular places of learning occupies an important position in
school, as well as in the subject geography and economic education, in order to
make schoolchildren familiar with places of learning outside the school area.

Furthermore, this thesis pays particular attention to rural areas.

This focus on rural areas results from the challenges that these regions face,
such as migration of young people and aging of the population, poor accessibility

by public transport and a lack of broadband connections.

In this master's thesis, the potential offered by extracurricular learning locations
is analysed and related to the circumstances in rural areas. The spatial focus is

on the Waldviertel in Lower Austria.

The aim is to show how extracurricular learning locations can contribute to
strengthening rural areas and how for students can get in touch with the region.

This is done with regard to the challenges mentioned in rural areas.

The topic is discussed with the help of literature research and also through inter-
views with experts. Findings gained from this lead to a new definition of extracur-

ricular learning locations in Geography and economic education.
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1 Einleitung

Diese Masterarbeit beschaftigt sich mit au3erschulischen Lernorten im landlichen
Raum. Aul3erschulischen Lernorten liegen unterschiedliche Begriffsbestimmun-
gen zugrunde (vgl. SCHULTE 2019: 10), auf welche in den folgenden Kapiteln wei-
ter eingegangen wird. Grundsatzlich kénnen aufRerschulische Lernorte als aufbe-
reitete Lernmoglichkeiten an Lokalitéaten auf3erhalb des Schulgelandes beschrie-
ben werden (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 32010: 11; WUTHRICH 2013: 189). Diese
aul3erschulischen Lernorte werden in dieser Arbeit auf den landlichen Raum ein-
gegrenzt und dadurch von den auf3erschulischen Lernorten im stadtischen Raum

abgegrenzt, da dort andere Gegebenheiten vorliegen (vgl. DEHNE 2010: 284).

Somit kann eine regionale Einschrankung erfolgen, die es erméglicht, die Chan-
cen, die auRerschulische Lernorte fur landliche Regionen bieten, zu ergrinden.
Als Beispielregion wird hier das Waldviertel in Niederosterreich gewahlt. Es soll
untersucht werden, welche Mdglichkeiten aul3erschulische Lernorte fir die Star-
kung einer Region bieten. Der Fokus der Arbeit ist auf die Potenziale aul3erschu-
lischer Lernorte, besonders in der Region des Waldviertels, gerichtet, wobei auch
auf den Bezug zur Regionalentwicklung und zur Fachdidaktik Geographie und

wirtschaftliche Bildung (GW?) eingegangen wird.

Mit dieser Arbeit wird ein Beitrag zur wissenschaftlichen Forschung im Bereich
der auBBerschulischen Lernorte in Verknipfung mit dem landlichen Raum geleis-
tet. Dies fuhrt zu einer Betrachtung dieser beiden Forschungsbereiche aus einer
bisher wenig behandelten Perspektive. Eine zusétzliche Motivation zur Bearbei-
tung dieses Themenbereiches ergibt sich aus der persoénlichen Verknipfung mit
dem Bereich Schule im Rahmen der Unterrichtstatigkeit und der eigenen Ausbil-
dung sowie dem Interesse am Lernen in und von der Region. Der Bezug auf den
landlichen Raum und insbesondere das Waldviertel als Beispielregion bieten sich
an, da sich dort der Lebens- und der Arbeitsmittelpunkt der Verfasserin dieser
Arbeit befinden.

1 vormals Geographie und Wirtschaftskunde



Der Arbeit zugrunde liegt die Beantwortung der Forschungsfrage, die sich damit
beschaftigt, wie aul3erschulische Lernorte zur Starkung landlicher Raume beitra-
gen konnen. Die Forschung dazu wird einerseits mittels Literaturrecherche
durchgefuhrt. Andererseits erfolgt eine empirische Erhebung. Diese setzt sich
aus Expertinneninterviews mit themenrelevanten Personen im landlichen Raum
zusammen. Mit Hilfe dieser Erhebungen wird in der exemplarisch ausgewahlten
Region des Waldviertels das Potenzial aul3erschulischer Lernorte fur den landli-

chen Raum dargestellt und beschrieben.

Nach der Einleitung folgt eine Vorstellung des gewahlten Forschungsdesigns.
Zunachst werden die konkrete Problemstellung und die Herausforderungen, mit
denen der landliche Raum konfrontiert ist (vgl. ALDRIAN et al. 2020: 3; OROK
2018: 7), erlautert. Danach wird der aktuelle Forschungsstand skizziert und die

Operationalisierung der Forschung vorgestellt.

Im darauffolgenden Kapitel wird die aktuelle wissenschatftliche Auseinanderset-
zung konkret zu au3erschulischen Lernorten dargelegt und unterschiedliche De-
finitionsversuche werden diskutiert. Anschliel3end folgt die Ableitung einer eige-
nen Definition, welche sich besonders fur den Bereich der Schulpraxis und der
Fachdidaktik GW als praktikabel erweisen soll. Durch das Aufgreifen der fachdi-
daktischen Perspektive wird auf die Bedeutung auf3erschulischer Lernorte im
GW-Unterricht aufmerksam gemacht und es werden Chancen und Herausforde-
rungen in diesem Bereich erortert (vgl. WUTHRICH 2013. 191f, 217 — 221; NEEB
2012: 23; BRADE / DUHLMEIER 22015: 436f).

Darauf folgt die Betrachtung des landlichen Raumes (vgl. OROK 2009: 7f) im
Kontext des aul3erschulischen Lernens. Als beispielhafte Region wird das Wald-
viertel in Niederdsterreich herangezogen, dessen aktueller Stand im Kontext
Schule und Bildung ermittelt (vgl. NFB 2021) und das Angebot an auf3erschuli-
schen Lernorten eruiert. Auf3erdem werden die grundsétzlichen Herausforderun-
gen, die im landlichen Raum gegeben sind (vgl. ALDRIAN et al. 2020: 3; OROK
2018:7), besprochen und erforscht.



Anschlie3end erfolgt die Analyse, welche Mdglichkeiten aufl3erschulische Lern-
orte bieten, um vorherrschende Problematiken im l&ndlichen Raum zu hemmen.
Das Potenzial der auf3erschulischen Lernorte fur Lernende im Rahmen des GW-
Unterrichts und fur Bewohnerinnen landlicher Raume steht hierbei im Vorder-
grund, wobei die Betrachtung aus unterschiedlichen Blickwinkeln erfolgt. Auch
die fachdidaktische Perspektive und Expertise werden diskutiert. Ein Augenmerk
wird auf entstehende Chancen fur den landlichen Raum durch auf3erschulisches
Lernen gelegt.

Abschlie3end erfolgt eine zusammenfassende Darstellung der Erkenntnisse aus
dem Forschungsprozess sowie ein Resimee der Ergebnisse und ein Ausblick
auf weitere Forschungsmaglichkeiten im Feld des auf3erschulischen Lernens und

der Regionalentwicklung im landlichen Raum.



2 Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird das Forschungsdesign vorgestellt. Ausgehend von der
Problemstellung werden die Forschungsfrage und die aufgestellten Hypothesen
erlautert. Darauf folgt eine Skizzierung des aktuellen Forschungsstandes und die

Darlegung der Methodik der Forschung.

2.1 Problemstellung

Eine grol3e Herausforderung fiir rurale Regionen stellt die Abwanderung junger
Menschen aufgrund der Ausbildung in Ballungszentren dar, wodurch sich die Al-
tersstruktur der landlichen Bevolkerung in Richtung Uberalterung verschiebt (vgl.
ALDRIAN et al. 2020: 3; OROK 2018: 7). Dieses Problem zeigt auf, dass neben
den politischen und wirtschaftlichen Akteurlnnen auch die vorhandenen Bil-
dungsinstitutionen gefordert sind, um darzulegen, welche Potenziale auf3erschu-
lische Lernorte flr den landlichen Raum bieten. Auf diesem Weg kénnen jungen
Menschen die Ausbildungen, die im stadtischen Bereich mdglich sind, auch im
landlichen Raum geboten und dadurch nachhaltig die Veranderung der Alters-
struktur ermdglicht werden. Durch Mitgestaltung erhalten die Betroffenen eine
Moglichkeit zur Aufwertung des eigenen Lebensraumes und einen Blick auf die

gebotene Lebensqualitat (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25).

Die Teilhabe an Bildungsangeboten und der Zugang zu diesen hangt wesentlich
von der Erreichbarkeit und Verfugbarkeit dieser in der Region ab. Hier gibt es
grol3e regionale Unterschiede bezuglich raumlicher Distanz zu Bildungs- und

Lernorten. (vgl. EGGER / FERNANDEZ 2014: 7f)

Dadurch zeigt sich ein Nachteil fir landliche Raume, da schon allein die teils
mangelhafte Verkehrsinfrastruktur (vgl. OROK 2018: 7) eine Teilhabe erschwert
beziehungsweise gar verhindert. Die Erreichbarkeit stellt eine wichtige Voraus-
setzung im Sinne der Weiterentwicklung landlicher Regionen dar. Durch die
Schule und weitere Bildungsinitiativen kann Bildungszugang an auf3erschuli-
schen Lernorten realisiert werden, wenn diese miihelos und ohne einen betracht-

lichen Zusatzaufwand erreicht werden kénnen (vgl. WUTHRICH 2013: 195).



Auch im landlichen Entwicklungsplan des Staates Osterreich riickt die Notwen-
digkeit und Forderung des Lernens in und von der Region in den Vordergrund.
Genau an diesem Punkt ist es moglich, auf3erschulische Lernorte im landlichen
Raum zu schaffen, zu bewerben und dafiir zu sorgen, dass diese besucht werden
und dadurch einen Nutzen fur die Region und die ansassige Bevdlkerung brin-
gen. (vgl. EAFRD 2020: 167)

Konkret ist im dsterreichischen Entwicklungsplan fur den landlichen Raum fur
den Zeitraum 2014 bis 2020 folgendes Ziel festgeschrieben: ,,Um der gegenwér-
tig hauptsachlich sektoralen Ausrichtung von Bildungsmaflinahmen entgegenzu-
wirken, wird kiinftig auf einen vermehrt sektoriibergreifenden, regionalen Ansatz
geachtet. In den landlichen Regionen ist auch der Ansatz des ,lebenslangen Ler-
nens‘ wichtig. Auf Lernbedarfe wird differenziert eingegangen und ein maf3ge-
schneidertes, bedarfsorientiertes Angebot geschaffen“ (EAFRD 2020: 167).

Auch im Masterplan fur den landlichen Raum nehmen die Aspekte des lebens-
langen Lernens und des Lernens in der Region einen wichtigen Stellenwert ein.
So werden hier Ziele formuliert, wie der landliche Raum durch Bildung gestarkt
werden kann. Durch das Anbieten und Nutzen auf3erschulischer Lernorte kann
hier eine Orientierung an nationalen Entwicklungszielen erfolgen und auch ein

Beitrag zum Erreichen dieser geleistet werden. (vgl. BMLFUW 2017)

Folgende Zielformulierungen, die gleichzeitig vorherrschende Problemfelder auf-
zeigen, werden zum Erstarken des landlichen Raumes in Osterreich ausgearbei-
tet:
e Etablierung qualitatsgesicherter Plattformen fur Bildungsanbieterinnen
e Attraktivierung des Lehrberufes durch bessere Bildungs- und Berufsorien-
tierung in Schulen
e Ausbau der dualen Bildung im tertidren Bereich (z. B. Duale Studien-
gange)
e nachfrageorientierter Ausbau von Aus- und WeiterbildungsmalRnahmen
fur land- und forstwirtschaftliche Betriebe (z. B. Vorbereitung auf die
Hoflibergabe insbesondere fur Frauen, Betriebsanalyse/Betriebsoptimie-

rung)



e Bildungseinrichtungen erhalten und Neuansiedelungen fordern

e verstarkte Zusammenarbeit und Vernetzung von Bildungsanbieterinnen
(z. B. im Agrarsektor und Regionalverbinden fir Bildung)

¢ regionale Bildungsbeauftragte etablieren

e Ausbau innovativer Online-Bildungsangebote® (BMLFUW 2017: 93)

Dem Erreichen dieser Ziele kann unter anderem auch durch die Integration au-
Berschulischer Lernorte in den Schulalltag néhergekommen werden. Besonders
das Lernen in der Region soll es ermdglichen, diese vorherrschenden Probleme
abzuschwéachen und neue Perspektiven fir den landlichen Raum aufzuzeigen,
wodurch sich zeigt, dass das Ziel der Starkung des landlichen Raumes aul3erst

aktuell und auch im Sinne der nationalen Entwicklung vordergrindig ist.

2.2  Forschungsstand

Die Bedeutung des Lernens aul3erhalb des Schulgebaudes ist unabhangig von
Schulart, Schulstufe und Altersgruppe gegeben, indem auch die alltagliche Di-
mension der Begegnung auf3erhalb der Schule moglich wird. Hierbei ist zu be-
achten, dass es nicht eine tatsachliche Wirklichkeit gibt, denn jede Person nimmt
ihr Umfeld individuell, basierend auf den personlichen Vorerfahrungen, wahr (vgl.
DICKEL / GLASZE 2009: 4f). Neben der fachlich relevanten Komponente entwickeln
sich die Schilerinnen auf personlicher und sozialer Ebene weiter und auch ihre
Methodenkompetenz erfahrt eine Schulung. Der Anschluss an die Realitat ergibt
sich insofern auch Uber ein facherverbindendes — nicht isoliertes — Lernen an-

hand von tatsachlicher Begegnung. (vgl. SCHULTE 2019: 10 — 14)

So geht die Lernpsychologie davon aus, dass durch eine tatsachliche Auseinan-
dersetzung mit dem Thema oder einer Fragestellung vor Ort, also an einem An-
knipfungsort, die Lernbereitschaft und Motivation der Schilerinnen gesteigert
wird. Auch die Nachhaltigkeit des Wissenserwerbs an auf3erschulischen Lernor-
ten ist hervorzuheben, da hier besonders handlungsorientiert gearbeitet werden
kann. (vgl. GERM 2012: 251)



Um neben der fachdidaktischen Perspektive auch eine konkrete regionale Ein-
ordnung in einen landlichen Raum zu betrachten, wird das Waldviertel in Nieder-
Osterreich als Fallbeispiel ausgewahlt. Die regionale Abgrenzung erfolgt nach der
NUTS-Definition, weil dadurch die Region konkret abgegrenzt werden kann und
vorhandene Forschungsarbeiten zum Thema haufig darauf basieren, was eine
Vergleichbarkeit erleichtert. Das Waldviertel nach NUTS-3 entspricht der Bil-
dungsregion 1 der Bildungsdirektion Niedertsterreich mit den politischen Bezir-
ken Gmund, Horn, Krems-Land, Waidhofen an der Thaya und Zwettl sowie der
Statutarstadt Krems an der Donau (BILDUNGSDIREKTION NIEDEROSTERREICH 2020
und STATISTIK AUSTRIA 2019). Das Land Niederdsterreich nimmt eine eigene Un-
terteilung des Bundeslandes in Hauptregionen vor. Diese funf Hauptregionen hei-
Ren Waldviertel, Weinviertel, Mostviertel, Industrieviertel und NO-Mitte. Zur
Hauptregion Waldviertel zahlen hier die gesamten Bezirke Zwettl, Gmind, Waid-
hofen an der Thaya und Horn sowie Teile des Bezirkes Krems-Land. (vgl. AMT

DER NO LANDESREGIERUNG 2019)

Die Europaische Kommission klassifiziert das Waldviertel als ,,liberwiegend lénad-
liche Region“ (STATISTIK AUSTRIA 2021a). Dies kann als Grundlage fir die Einord-
nung des Waldviertels als landlichen Raum angenommen werden, wodurch auch

die Auswahl des Waldviertels als Fallbeispiel begrindet wird.

In der Entwicklungsprognose zur Bevdlkerungsverdnderung von 2018 bis 2040
wird dem Waldviertel neben dem Gebiet um die steirische Mur-Murz-Furche und
den Gebieten Karntens abseits des Zentralraums um Klagenfurt und Villach der
groRte Verlust an Bevolkerung in Osterreich prognostiziert. Diese Gebiete wer-
den als eher peripher mit geschwachter wirtschaftlicher Struktur, geburtenarm
und mit hohen Abwanderungszahlen beschrieben. Weiters spricht man dem
Waldviertel einen hohen Riickgang des Erwerbspotenzials zu. (vgl. OROK 2019:
15 - 20)

Das Waldviertel zeichnet sich dsterreichweit durch die langsten Reisezeiten und

einem besonders niedrigen Grad an Erreichbarkeit von tUberregionalen Zentren



mittels offentlicher Verkehrsmittel aus. Hier zeichnet sich die Notwendigkeit regi-
onaler Bildungsangebote ab. Die Breitbandversorgung der Haushalte im Wald-
viertel liegt im Jahr 2016 bei unter zwei Prozent, was darauf aufmerksam macht,
dass hier auch im Bereich der Digitalisierung Aufholbedarf besteht, um an Aus-
und Weiterbildungen, die online angeboten werden, teilhaben zu kénnen. (vgl.
OROK 2018: 26f)

Obwohl das Thema Abwanderung eine grof3e Rolle in der Forschung zum Wald-
viertel spielt, zeigt sich, dass die Abwanderung nicht der zentrale Grund fir das
Schrumpfen der Bevolkerungszahlen ist. Durch das Sinken der Geburtenzahlen
und die Zunahme von Sterbeféllen aufgrund des hohen Alters der Bewohnerin-
nen verringert sich die Bevolkerung im Waldviertel pro Jahr um rund 800 Perso-
nen. Die Wanderungsbilanz zeigt sich positiv (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2022), be-
sonders Jungfamilien und Pensionistinnen ziehen aufgrund der hohen Lebens-
qualitat von der Stadt auf das Land (vgl. GRUBER / HEINTEL: 2018 429 — 432).

Als grundlegende Basis flir au3erschulische Lernorte zeigt sich die Definition von
Hoprr (1993: 186 zitiert nach SAUERBORN und BRUHNE 32010: 14): ,AuBerschuli-
sche Lernorte sind didaktisch-péadagogisch ergiebige Informations-, Erfahrungs-
und Tatigkeitsorte, die auRerhalb der Klassenraume ein aktives Erkunden und
Lernen ermdglichen”. Somit wird der klassische Lernraum des Klassenzimmers
verlassen. Man gibt den Lernenden die Chance, neue Erfahrungen zu sammein
und diese vor Ort zu vertiefen. Grundlage fir die Arbeit ist somit der ,Unterricht
aullerhalb des Klassenzimmers“ (SAUERBORN / BRUHNE 32010: 11). Hierbei ist zu
beachten, dass Lernen nicht nur in der Organisation der Schule stattfindet, son-
dern auch weitere Bildungsinitiativen Angebote darlegen, wie auch durch die
Aussage von SAUERBORN und BRUHNE (32010: 11), dass es sich stets um auRer-
schulisches Lernen handelt, ,wenn sich Schiiler auBerhalb des Schulgebaudes
oder aul3erhalb des schulischen Rahmens mit einem originalen Lerngegenstand
unter pddagogischer Anleitung auseinandersetzen®bestatigt wird. Dies zeigt, die
Wichtigkeit der didaktischen Auseinandersetzung mit den entsprechenden au-

Rerschulischen Lernorten.



Die Begriffserklarung nach WUTHRICH (2013: 189) zeigt sich als Grundlage fur die
Erforschung der Bedeutung aul3erschulischer Lernorte aus fachdidaktischer Per-
spektive. Er sieht als aulRerschulische Lernorte ,sdmtliche zum Geographieun-
terricht? gehérenden Unternehmungen (...),

- die sich aulRerhalb des Schulgebaudes abspielen,

- die reelle Begegnungen mit der raumlichen Realitdt ermdglichen,

- die leichter als im Schulalltag besondere Aktions- bzw. Organisationsfor-

men zulassen,
- die stark auf die Selbsttéatigkeit und Selbststandigkeit ausgerichtet sind,

- die zeitlich begrenzt sind — von der Dauer einer Teil- oder Einzellektion

bis ber eine Woche reichend,

- die primar zur Vermittlung geographischer Sachverhalte dienen,

- die alle Rechte und Pflichten fir Schuler und Lehrerschaft beinhalten, die
auch fur die Veranstaltungen im Schulgebé&ude gelten.“ (WUTHRICH 2013:
189)

Fur den landlichen Raum zeigt sich ein ,Anpassungsdruck landlich-peripherer
Regionen im globalen Wettbewerb“ (HEINTEL / FASCHING 2011: 177). Durch das
Konzept der ,Lernenden Regionen® (HEINTEL / FASCHING 2011) wird aufgezeigt,
dass die Entwicklung des Bildungswesens in landlichen Gebieten auch fir die
Regionalentwicklung von Relevanz ist. Es wird darauf gesetzt, diese Regionen
zu starken, indem besonders Féahigkeiten, die vor Ort Zukunft haben, durch ent-
sprechende Bildungsmadglichkeiten geférdert werden und sich dadurch ein Auf-
bau von Humankapital ergibt. Dadurch wird auch das lebenslange Lernen gefor-
dert. FUr das aul3erschulische Lernen im Rahmen des Unterrichts und der Wei-
terbildung ist dies eine wichtige Perspektive, da hier besonders auf Gegebenhei-
ten vor Ort Rucksicht genommen werden kann und diese als Basis fur Bildung

dienen kénnen. (vgl. HEINTEL / FASCHING 2011: 180)

Somit zeigt sich, dass mehrere unterschiedliche Begriffsbestimmungen, Kon-

zepte, Einteilungen und Typologien zum aul3erschulischen Lernen existieren,

2 Hierbei handelt es sich um die deutsche Perspektive.



wodurch sich die Notwendigkeit ergibt, selbststandig eine Definition zu erarbei-
ten, die fur die Schulpraxis und die fachdidaktische Auseinandersetzung im Rah-
men von Geographie und wirtschaftlicher Bildung mit dem Themenfeld anwend-
bar erscheint.

Die identifizierte Forschungsliicke findet sich in der wenig beachteten Verknup-
fung aulRerschulischer Lernorte mit dem landlichen Raum. Das Konzept der ,Ler-
nenden Regionen® (HEINTEL / FASCHING 2011) beschaftigt sich zwar mit der Star-
kung der Regionalentwicklung in landlichen Raumen durch Bildung, nimmt aber
keinen konkreten Bezug auf auf3erschulische Lernorte. Der landliche Raum ist
mit Herausforderungen konfrontiert, aufgrund derer die Potenziale auf3erschuli-
scher Lernorte zur Starkung des landlichen Raumes den Hauptaspekt der Mas-

terarbeit darstellen.

Es stellt sich die Frage, ob Lehrerinnen, die den Unterricht in Geographie und
wirtschaftlicher Bildung tatsachlich durchfiihren, die Mdglichkeiten fir auf3erschu-
lisches Lernen im landlichen Raum erkennen und dementsprechend auch ent-
scheiden, ob das Schulgebaude verlassen wird oder nicht. Weiters ist zu unter-
suchen, wie aul3erschulische Lernorte in den regularen Unterricht integriert wer-
den kdnnen, um den Schilerinnen Lernangebote in der Region bekanntzuma-

chen und den Zugang dazu zu ermdglichen.

2.3  Methodik und Operationalisierung der Forschung

Aufgrund bereits ausgefihrter Problematik in Bezug auf die geringe wissen-
schaftliche Betrachtungsweise des Themenfeldes der auRerschulischen Lernorte
in Kombination mit dem landlichen Raum wird eine Forschungsfrage abgeleitet.
Diese legt besonderen Fokus auf die sich ergebenden Potenziale im Bereich der
Kompetenzerweiterung fur Lernende als auch Lehrende sowie auch in Bezug auf

die Entwicklung und Starkung des landlichen Raumes.
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Die Masterarbeit basiert auf dem Ziel der Beantwortung folgender tGibergeordne-

ter Forschungsfrage:

Wie kénnen aul3erschulische Lernorte zur Starkung landlicher Ra&ume
beitragen?

Die Hypothesen werden aus dem Forschungsthema abgeleitet und lauten fol-

gendermalden:

1. Wenn Schulen Schwerpunkte entsprechend der 6konomischen Nachfrage
in der Region setzen, dann haben Absolventinnen gute Chancen am regi-

onalen Arbeitsmarkt.

2. Wenn auf3erschulische Lernorte aufgesucht und in den Unterricht inte-
griert werden, dann erkennen Schulerinnen Méglichkeiten fur die Starkung

des landlichen Raums.

3. Wenn aulRerschulische Lernorte von Schulerlnnen besucht werden, dann

vernetzen sich diese mit Akteurinnen aus der Region.

4. Wenn auf3erschulische Lernorte fir die Bevolkerung sichtbar gemacht
werden, dann ergibt sich ein Mehrwert durch zusatzlichen Bildungszugang

fur die Bewohnerlnnen des landlichen Raums.

Um die Forschungsfrage zu beantworten, erfolgt zunachst eine theoretische Be-
arbeitung auf Grundlage aktueller, themenrelevanter Literatur. Diese setzt sich
aus Fachbuchern, Artikeln in Fachzeitschriften, Onlinequellen und Sammelwer-
ken fur Geographie und wirtschaftliche Bildung, auf3erschulisches und regionales
Lernen, die Exkursionsdidaktik und den landlichen Raum sowie den Maf3nah-
menpaketen zur Entwicklung des landlichen Raumes auf nationaler und EU-

Ebene zusammen.

Die Forschung wird mittels qualitativer Expertinneninterviews um die Perspektive
ausgewahlter Bildungsverantwortlicher im Raum Waldviertel erganzt. Diese Be-

fragungen werden mit Hilfe eines Leitfadens realisiert. Die Auswahl der Expertin-
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nenrunde setzt sich aus Dr. Ernst WURz und Susanne BRODESSER von der Wald-
viertelakademie und dem Regionalberater Josef WALLENBERGER zusammen, die
als Expertinnen fur Regionalentwicklung sowie regionales Engagement im Bil-
dungsbereich im Raum Waldviertel stehen. Deren Einverstandnis zur Verwen-
dung der erhobenen Daten liegt vor. Es erfolgt eine Transkription der Interviews
nach den Regeln von LAMNIG (2010), welcher hier klare und verstandliche Vorga-
ben gibt, die eine den Anforderungen der Arbeit entsprechende wissenschatftliche
Aufarbeitung begrinden.

Experte 1

Dr. Ernst WuRz ist Grinder und Ehrenvorsitzender der Waldviertelakademie.
Weiters ist er Vorstandsmitglied im Waldviertler Wirtschaftsforum und im Regio-
nalverband Waldviertel. Er setzt sich besonders fir unterschiedliche Bildungs-
projekte im Waldviertel ein und verknupft Bildung stark mit Regionalentwicklung

und wirkt bei vielen Initiativen im und fur das Waldviertel aktiv mit.

Expertin 2

Simone BRODESSER ist im Janner 2021 die aktuelle Geschéftsfuhrerin der Wald-
viertelakademie. Sie ist federfuhrend fir die Umsetzung der 37. Internationalen
Sommergesprache im Waldviertel, wo Themen mit aktueller und regionaler Re-

levanz prasentiert und dem Publikum zur Diskussion gestellt werden.

Experte 3

Josef WALLENBERGER ist ausgebildeter Gemeindeberater und akademisch ge-
prufter Regionalberater und in der Region Waldviertel tatig. Er ist im Verein der
Waldviertler Bildungs- und Wirtschaftsinitiative aktiv. Weiters ist er im Wirt-
schaftsforum Waldviertel engagiert. Josef Wallenberger arbeitet und entwickelt
Konzepte im Bereich der Regionalentwicklung des landlichen Raumes konkret
am Beispiel des Waldviertels. Hier liegt sein Schwerpunkt unter anderem auf der

Jugend im landlichen Raum.

Die Analyse der Interviews erfolgt auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse nach

MAYRING (1?2015). Die qualitative Inhaltsanalyse lasst sich ,als ein Verfahren zur

12



systematischen und zusammenfassenden Beschreibung von Datenmaterial
durch Zuordnung von relevanten Dateneinheiten in Kategorien mit relevanten Be-
deutungsaspekten definieren“ (DRESING / PEHL 82018: 35). Nach SCHREIER (2014)
wird die qualitative Inhaltsanalyse als ,ein Verfahren zur Beschreibung ausge-
wahlter Textbedeutungen verstanden. Diese Beschreibung erfolgt, indem rele-
vante Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems
expliziert und anschlieRend Textstellen den Kategorien dieses Kategoriensys-
tems zugeordnet werden.“ Mit Hilfe von Kategorien und der Einordnung der In-
halte des Interviews in diese Kategorisierung erfolgt die Auswertung der Exper-
tinneninterviews. Die Erkenntnisse der empirischen Forschung dienen der Be-
antwortung der Forschungsfrage, die dieser Arbeit zugrunde liegt und somit die
Basis fur die Untersuchung bildet.

Laut MAYRING (*22015: 13) will eine Inhaltsanalyse

¢ _Kommunikation analysieren.

o fixierte Kommunikation analysieren.

e dabei systematisch vorgehen.

e dabei also regelgeleitet vorgehen.

e dabei auch theoriegeleitet vorgehen.

e das Ziel verfolgen, Rickschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunika-

tion zu ziehen.”

Fur die Arbeit sind diese Punkte relevant, da auch die gefuhrten Interviews nach
den genannten Aspekten betrachtet werden und besonders das Vorgehen nach
System, Regel und Theorie eine wichtige Basis fir eine Aussagekraft der erho-

benen Inhalte darstellt.

Die qualitative Inhaltsanalyse kann in drei Techniken eingeteilt werden:

e Zusammenfassende Inhaltsanalyse
Es erfolgt zunachst eine Umformulierung und eine Reduktion auf wesent-
liche Inhalte, die anschlie3end passend zu gebildeten Kategorien zusam-

mengefasst werden.
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e Explizierende Inhaltsanalyse
Textpassagen, die sich als schwer verstandlich oder unklar erweisen, ru-
cken in den Vordergrund der Analyse und werden naher betrachtet.

e Strukturierende Inhaltsanalyse
Im Vorhinein werden Kategorien anhand von Theorie erarbeitet. Anhand
derer wird das erhobene Material strukturiert. (vgl. MAYRING / FENZL 22019:
637f)

Dieser Arbeit wird eine zusammenfassende Inhaltsanalyse zugrunde gelegt, wel-
che nach folgendem Schema, nach der Durchfiihrung des Interviews auf Leitfa-

denbasis?, realisiert wird:

1. Transkription des Interviews nach einem Regelsystem

2. Markieren von Textstellen und Festhalten dieser in Notizen, die Relevanz
fur die Beantwortung der Forschungsfrage zeigen

3. Strukturierung der markierten Textstellen, die sich auf das gleiche The-
menfeld beziehen und Einordnung in ein passendes Kodiersystem mit
Haupt- und Unterkategorien.

4. Zusammenfassung der Erkenntnisse
Diskussion der Ergebnisse im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit
(vgl. DRESING / PEHL 82018: 37 — 41)

Die qualitative Inhaltanalyse orientiert sich an der Bildung von Kategorien, welche
LAnalyseaspekte als Kurzformulierungen“ (MAYRING / FENzL 2019: 634) darstel-
len. Es besteht auch die Mdglichkeit der Unterscheidung von Ober- und Unterka-
tegorien. Diese konnen entweder anhand von Theorie im Vorhinein festgelegt
werden oder auf Grundlage des zu analysierenden Materials erarbeitet werden.
Die erhobenen Daten werden den jeweiligen Kategorien zugeordnet, wodurch
nur jene Passagen Beachtung finden, die zur Beantwortung der Forschungsfrage
dienen. (vgl. MAYRING / FENZzL 2019: 634 — 636)

3 Der Interviewleitfaden zu dieser Arbeit befindet sich im Anhang.
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Das zu entwickelnde Kategoriensystem orientiert sich an folgenden Analyseein-
heiten:

e [DJie Kodiereinheit legt den minimalsten Textbestandteil fest, der aus-
gewertet werden darf (semantische Einheit, Wort, Satz usw.),

e die Kontexteinheit bestimmt, welche Informationen fir die einzelne Ko-
dierung herangezogen werden durfen (Satz, Absatz, Interviewantwort,
ganzes Interview, Zusatzkontextmaterial) und

e die Auswertungseinheit definiert die Materialportion, der ein Katego-
riensystem gegenibergestellt wird (ganzes Material, Materialteile, Mehr-

fachkodierungen usw.).“ (MAYRING / FENZL 2019: 636)

Auf dieser Grundlage des Kategoriensystems erfolgt die Ableitung eines Kodier-
leitfadens, mit Hilfe dessen flr jede entwickelte Kategorie eine Definition, An-
kerbeispiele und Kodierregeln aufgestellt werden. Die Definition einer Kategorie
ermoglicht deren exakte Beschreibung, Ankerbeispiele geben kategorientypi-
sche Textabschnitte vor und die Kodierregeln erleichtern die Abgrenzung zu an-
deren Kategorien. (vgl. MAYRING / FENzL 2019: 638)

Eine gute Ubersichtlichkeit bietet sich durch die tabellarische Gestaltung an, wie
auch nachfolgende Abbildung 1 zeigt, in welcher exemplarisch ein Kodierleitfa-
den abgebildet ist. Der Auszug aus dem Kodierleitfaden verdeutlicht die Umset-
zung des Kodierens der Inhalte eines verschriftlichten Interviews und zeigt ein
anschauliches Beispiel, welches aus der Forschung zu dieser Masterarbeit ge-
wahlt ist. Die Befragungen, welche dieser Arbeit zugrunde liegen, werden somit

nach einem entsprechenden Kategoriensystem bearbeitet und ausgewertet.
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Kodierleitfaden

Herausforderungen im Waldviertel

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregeln

K1:
Landflucht/
Abwanderung

Menschen
ziehen vom
Land in die
Stadt.

»Ein groBer Nachteil, den
der landliche Raum immer
schon hatte, ist natlrlich
die Landflucht, die Urbani-
sierung, das ist etwas
ganz Allgemeines, das
den landlichen Bereich
immer schon getroffen
hat. Vor allem, weil auch
viele junge Menschen in
den stadtischen Bereich
gehen, (...) um sich wei-
terzuentwickeln, um dort
zu arbeiten® (WUrz 00:29
- 01:24)

Der Wegzug
von Personen
aus dem Wald-
viertel wird
thematisiert.

K2:
Vorurteile

Annahmen,
die auf Ge-
neralisierung
beruhen

»,Grol3e Herausforderung
ist hier den Begriff Wald-
viertel als solchen etwas
Zu entstauben, da viele
Vorurteile noch immer
existieren, die heute nicht
mehr zutreffen. Ich
glaube, da ist einfach
auch eine Geschichte der
Betrachtung und der Vor-
urteile, die man hier etwas
auflockern muss* (WURz
00:29 — 01:24)

Es werden
Vorannahmen
in Zusammen-
hang mit dem
Begriff ,Wald-
viertel“ ge-
nannt.

K3:

dung

Verkehrsanbin-

Angebot 6f-
fentlicher
Verkehrsmit-
tel und Stra-
Bennetz

,AIso rasche Verkehrsver-
bindung ist eine Heraus-
forderung.” (WURz 01:34 —
03:33)

,lch muss nicht weit fort-
gehen - ich kann schon,
aber ich habe auch in der
Nahe Schulen. Nur muss
man auch da das Thema
Verkehrsanbindung wie-
der I6sen, das ist eine
Herausforderung.“ (WURz
11:39 - 14:22)

Die Verkehrs-

anbindung und
Erreichbarkeit

stehen im Fo-

kus.

Abbildung 1: Kodierleitfaden (eigene Darstellung 2022 nach MAYRING / FENzL 2019: 639)
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3 AulBerschulische Lernorte

In diesem Kapitel werden die verschiedenen Begriffsbestimmungen der aul3er-
schulischen Lernorte vorgestellt und diskutiert. Darauf folgt die Betrachtungs-
weise aul3erschulischer Lernorte aus dem Unterrichtsfach GW und die Bezug-
nahme auf die Konzeptionen von Raum. Daraus ergibt sich eine eigene Definition
aul3erschulischer Lernorte, die in diesem Kapitel prasentiert wird. Abschlie3end
erfolgt die Analyse von sich ergebenden Chancen und Herausforderungen beim
Einbezug aulRerschulischer Lernorte in den Unterricht.

3.1 Begriffsbestimmung und —abgrenzung

Der Bezug aul3erschulischer Lernorte auf die didaktischen und padagogischen
Moglichkeiten, die sich auf3erhalb eines Klassenzimmers ergeben, um eine ak-
tive Lernerfahrung zu schaffen (vgl. Hopr 1993: 186 zitiert nach SAUERBORN /
BRUHNE 32010: 14), ist nur eine der vielfaltigen Begriffsbestimmungen, die sich
zu auBerschulischen Lernorten in der Literatur finden lassen. Um einen Uberblick
zum Begriff AulRerschulischer Lernort bieten zu kénnen, werden nachfolgend
mehrere Definitionen aufgegriffen und besprochen, um insbesondere fir diese
Arbeit und ihren Forschungsschwerpunkt eine entsprechende Abgrenzung zu fin-

den.

Aul3erschulische Lernorte entwickeln sich aus der Reformpadagogik, woraus
sich im Laufe der Zeit unterschiedliche Bezeichnungen und Definitionen ergeben,
da sich die unterschiedlichen Fachdidaktiken im Rahmen der eigenen Forschun-
gen damit beschaftigen (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 32010: 11). Dies stellt einen
sehr wesentlichen Punkt fiir diese Arbeit dar, da hier ersichtlich wird, dass unter-
schiedliche Fachdidaktiken unterschiedliche Zugange zum Thema des aul3er-
schulischen Lernens haben. Aus diesem Grund erfolgt nun eine Analyse gangi-
ger Definitionen auf3erschulischer Lernorte und im Anschluss daran der Versuch,
eine stimmige Begriffsklarung fir den Fachbereich Geographie und wirtschaftli-

che Bildung zu finden.

Der Begriff der auRerschulischen Lernorte wird von ERHORN und SCHWIER (vgl.

2016: 7) als schwer begrenzbar charakterisiert. Auch ScHULTE (vgl. 2019: 10)
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weist auf die Vielfaltigkeit an Begriffen hin, die mit auf3erschulischem Lernen in
Zusammenhang gebracht werden. ERHORN und SCHWIER betrachten als aul3er-
schulischen Lernort ,,zunéchst unterrichtliche Aktivitdten aulBerhalb der Schule,
bei denen es vorwiegend um eine alltagsweltlich orientierte ErschlieBung unter-
schiedlicher Lernbereiche sowie um eine Anwendung von schulisch erworbenen
Kompetenzen in lebensnahen Situationen geht* (ERHORN / SCHWIER 2016: 7).
Hierbei wird der aul3erschulische Lernort als konkret mit dem Unterricht verbun-
den dargestellt. In den Vordergrund rickt der Alltag der Schilerinnen, anhand
dessen die Themenfelder erarbeitet werden sollen. Der auf3erschulische Lernort
wird als lebensnah und mit entsprechenden Kompetenzen, die von der Schule
vermittelt werden, erlebbar beschrieben. Diese Art der Vermittlung entspricht
auch den didaktischen und methodischen Prinzipien der GW-Fachdidaktik, zu
welchen unter anderem die Orientierung an der Lebenswelt der Schilerinnen
zahlt (vgl. PICHLER et al.: 2017: 62).

Eine zusatzliche, weit gefasste Definition bietet JURGENS (2008: 102), welcher be-
sonders die Notwendigkeit der padagogischen Aufbereitung anspricht: ,Erst
durch den ,intentionalen Einbezug in den Unterricht’ (Keck / Feige 2001: 394)
werden Orte aul3erhalb der Schule zu auf3erschulischen Lernorten. Grundsétz-
lich kann deshalb jede auRerhalb der Schule existierende Ortlichkeit zu einem
schulisch genutzten Lernort werden, wenn sich das Vorgehen didaktisch auf der
Grundlage aktueller Lehrplane und Richtlinien legitimieren lasst. Weil im Grunde
an jedem Ort gelernt werden kann, ist demzufolge genau genommen jeder Ort
zugleich Lernort.” Um diese Begriffserklarung einordnen zu kdnnen, ist klarzu-
stellen, dass die didaktische und methodische Aufbereitung des Lernortes im
Vorfeld zu erfolgen hat. Nur dann wird ein beliebiger Ort auR3erhalb der Schule
zu einem auf3erschulischen Lernort. Bezieht man sich hier auch auf die R&um-
lichkeit der Schule an sich, ist auch diese nur ein Ort, der allen anderen gleich-
zustellen ist, bis dem Unterricht ein padagogisches Konzept zugrunde liegt. (vgl.
JURGENS 2008: 102)

Gerade durch diese Begriffserklarung zeigt sich die Wichtigkeit, geltende Lehr-
plane und Vorgaben zu kennen, um das Lernen am jeweiligen Ort zu ermgglichen

und dadurch Lernorte zu schaffen. Trotzdem weist diese Definition auch Defizite
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auf, da das Eingrenzen aul3erschulischer Lernorte dadurch erschwert wird. Auch
lasst sich keine Auflistung anfertigen, welche Orte sich als besonders wertvolle
aul3erschulische Lernorte erwiesen haben, da stets die Aufbereitung im Hinter-
grund mitgedacht werden muss. So ergibt sich fur Padagoginnen und Padagogen
ein weiter Handlungsspielraum in Bezug auf den Besuch aulRerschulischer Lern-
orte, vorausgesetzt, dieser Besuch ist schlissig und am Lehrplan orientiert zu
argumentieren. In diesem Falle ergeben sich unzéhlige Moglichkeiten, die
Schulumgebung in das Lernen einzubeziehen, um den Bildungsauftrag zu erful-
len. Klarerweise sind gewisse Punkte in Bezug auf die Sinnhaftigkeit des Be-
suchs eines aul3erschulischen Lernortes zu bertcksichtigen, auf die spater in

diesem Kapitel noch eingegangen wird.

Die Summe dieser Begriffs- und Definitionsvielfalt beschreibt somit ,alle bilden-
den Aktivitdten aulBerhalb der Schule“ (SAUERBORN / BRUHNE 32010: 11), wobei
hier im engeren Sinne der Unterricht aul3erhalb des Klassenzimmers in einer
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand unter padagogischer Anleitung
gemeint wird, wodurch Neugierde und die Bereitschaft, Fragen zu stellen, er-
reicht werden sollen (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 32010: 11). Dieser Ruf nach pa-
dagogischer Auseinandersetzung im Vorfeld des Besuches eines aul3erschuli-
schen Lernortes zum Zweck einer Bildungsaktivitat zeigt einen weiteren wichti-

gen Aspekt des Lernens aul3erhalb des eigentlichen Schulraumes auf.

SAUERBORN und BRUHNE (32010: 11) verweisen weiters darauf, dass es sich stets
um aul3erschulisches Lernen handelt, ,wenn sich Schiiler auBerhalb des Schul-
gebaudes oder aul3erhalb des schulischen Rahmens mit einem originalen Lern-
gegenstand unter pddagogischer Anleitung auseinandersetzten.“ Dies zeigt,
dass ein wesentlicher Faktor fir den Umgang mit aul3erschulischen Lernorten
eine didaktische Auseinandersetzung mit den entsprechenden Lerngegenstan-
den und Themen im Vorfeld von Seiten der Lehrkraft ist. Dieser Fokus grenzt
aul3erschulisches Lernen klar von ungeplantem und unvorbereitetem Verlassen
des Schulgebdudes zum Zweck der Themenerschliel3ung ab. Die padagogische
Aufbereitung zeigt sich als wesentlich fir den Besuch auf3erschulischer Lernorte.
Hier wird jedoch nicht nur der au3erschulische Lernort im Rahmen des Unter-

richts erwdhnt, da auch auf aufRerschulische Lernangebote im Freizeitbereich
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verwiesen wird, die jedoch in dieser Arbeit nicht im Fokus stehen, da stets der
schulische Aspekt mitberlcksichtigt werden soll. Dadurch zeigt sich, dass aul3er-
schulische Bildungsangebote auch einer didaktischen Aufbereitung bedurfen, um
nachhaltig in den Schulalltag integriert werden zu kénnen.

GERM (2012: 249) sieht ,[a]ulRerschulische Lernorte als Ausdruck informellen Ler-
nens”. Aus didaktischer Perspektive betrachtet, sind die anzunehmenden positi-
ven Auswirkungen aufRerschulischen Lernens auf die Schilerlnnen zu benennen.
AulBerschulische Lernorte bieten eine tatsachliche Auseinandersetzung mit ei-
nem Themengebiet, wodurch sich ein Ankniupfungsort ergibt. Laut Lernpsycho-
logie ergibt sich dadurch eine hohere Lernbereitschaft und Motivation sowie eine
erhohte Nachhaltigkeit des Wissenserwerbs durch die handlungsorientierte Her-

angehensweise. (vgl. GERM 2012: 251)

RAUSCHENBACH (2015: 53) sieht in auRerschulischen Lernorten ,,das Zusammen-
spiel unterschiedlicher Akteure in Bildungslandschaften”, Diese Definition ist sehr
breit gefasst und spricht verschiedene Ebenen an. Grundsatzlich kann diese De-
finition als Basis fir die weitere Befassung mit auf3erschulischen Lernorten ge-
sehen werden, doch ist hierfir noch ein konkretes Ausformulieren notwendig, da
diese Begriffsbestimmung den rdumlichen Aspekt komplett auf3en vor lasst. Ei-
nerseits muss es verschiedene Beteiligte geben, die gemeinsam etwas zu errei-
chen beziehungsweise anzubieten versuchen. Andererseits ist hier noch der Be-
griff der Bildungslandschaften zu klaren. (vgl. RAUSCHENBACH 2015: 53)

MAck (vgl. 2008: 741) verweist auf die Vielseitigkeit des Begriffes, grenzt diesen
jedoch auf eine sozialrAumliche Betrachtungsweise ein, welche in der Bildungs-
politik und Bildungstheorie weiter in den Vordergrund der Betrachtung rtickt. Be-
sonders in Kombination mit der Regionalentwicklung ist dieser Begriff nicht un-
beachtet zu lassen, stellt dieser doch einen Bezug zur Regionalisierung und der
raumlichen Betrachtung her. Je nach Gréf3e des betrachteten Raumes kdnnen
Bildungslandschaften regional, lokal oder kommunal eingeteilt werden. Bildungs-
landschaften entstehen und bestehen aus Kooperationen von o6ffentlichen Insti-

tutionen, wie Gemeinden, Vereinen und Schulen sowie engagierten Burgerinnen,
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die Bildung und Bildungsorte in den Vordergrund ricken und dadurch vielfaltige

Bildungsangebote ermdglichen. (vgl. MAck 2008: 741f)

Bildungsprozesse spielen sich nicht nur in der Schule ab, wodurch diese ihre
Vormachtstellung verliert und deshalb anderen Bildungsangeboten und Bildungs-
initiativen offen gegenuberstehen sollte. Dadurch entsteht das Anliegen einer Zu-
sammenarbeit von schulischen und aulR3erschulischen Lernorten, welche in loka-
len oder regionalen Bildungslandschaften ermdglicht werden kann und von den
Bedurfnissen der Lernenden und nicht von den vorgegebenen Lernzielen ausge-

hen sollte. (vgl. DEINET / DERECIK 2016: 18)

BLECKMANN und DURDEL (2009: 12) definieren lokale Bildungslandschaften als
e langfristige,
e professionell gestaltete,
e auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende,
e kommunalpolitisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die —
e ausgehend von der Perspektive des lernenden Subjekts —
e formale Bildungsorte und informelle Lernwelten umfassen und

e sich auf einen definierten lokalen Raum beziehen.”

Diese lokalen Bildungslandschaften kénnen als Netzwerke betrachtet werden,
die eine systematische Zusammenfihrung von schulischen und aufRerschuli-
schen Lernangeboten forcieren. Durch die regionale Eingrenzung ist eine bes-
sere Erreichbarkeit gegeben und auch der Gedanke des Lernens in der Region
kann einbezogen werden, wodurch eine Starkung der Region erfolgen kann.

WINKLER und ScHELER (2000: 234f) stellen den Gedanken auf, dass neben au-
Rerschulischen Lernorten, die einem konkreten Bildungsauftrag folgen, ,keine
andere Form des Unterrichts konkreter, ganzheitlicher und anschaulicher sein
kénne als das mit sensorischen und motorischen Erfahrungen einhergehende
Lernen in der Lebenswirklichkeit.“ Diese Begriffserklarung zielt auf den Aspekt
der Ganzheitlichkeit des Lernens ab. Damit ist gemeint, dass ein Lernen mit allen
Sinnen ermdoglicht wird und auch die Bewegung Einfluss auf die Lernerfahrung
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der Schuilerlnnen hat. Der wesentliche Aspekt der Konkretisierung eines Themas
oder einer Problemstellung ermdglicht es, Sachverhalte anschaulich zu bearbei-

ten und dadurch den Schulerinnen einen direkten Einblick zu gewahrleisten.

LJAulBerschulisches Lernen verbindet den Mikrokosmos Schule mit dem, was au-
Berhalb liegt.” (KARPA et al. 2015: 7) Diese Herangehensweise erweist sich als
spannend, da die Schule als Mikrokosmos betrachtet wird, der sich in Verbindung
mit der Aul3enwelt begibt. Ganz klar aufgezeigt wird die Relevanz auf3erschuli-
scher Lernorte fur den Lebensalltag, dessen Betrachtung nicht isoliert in der
Schule oder im Klassenraum erfolgen, sondern durch tatsachliche Begegnung
moglich gemacht werden soll. Sowonhl fir Lehrerinnen als auch Schulerinnen bie-
ten aul3erschulische Lernorte die Moglichkeit, neue Perspektiven und Anregun-
gen zu erfahren. Diese neuen Betrachtungsweisen sind es, die mehrperspektivi-
sche Aspekte in den Vordergrund ricken lassen und so zu eigenstandigem und

kritischem Denken anregen. (vgl. KARPA et al. 2015: 7)

»~Schule als Lernort steht somit in einem spezifischen Wechsel- und zuweilen
Spannungsverhéltnis zu auBerschulischen Lernorten.” (Bubbe / HUMMRICH 2016:
30) Dieses Zitat sagt aus, dass aul3erschulische Lernorte von zwei Ebenen be-
trachtet werden kdnnen, einerseits als Wegbewegung vom schulischen Kontext,
andererseits auch als Erweiterung des Schulkonzepts. So wird das Konstrukt der
Schule zwar als ein ,zentraler Ort des Lernens” (BUDDE / HUMMRICH 2016: 30)
bestimmt, doch das Lernen ist nicht auf die Schule eingeschrankt, gibt es doch
auch Initiativen und Orte zur Weiterbildung im Sinne eines lebenslangen Ler-
nens. Dieses Spannungsfeld gilt es aufzubrechen und zu verknupfen, um den
Schulerinnen zu ermdglichen, sowohl den schulischen Raum als auch den au-
Rerschulischen Raum als wertvollen Beitrag zur Aus- und Weiterbildung diverser

individueller Fahigkeiten zu erkennen.

Durch die schulische Nutzung von Orten, die sich auf3erhalb des Schulgebaudes
befinden, werden diese dem Konstrukt von Schule und Unterricht unterworfen.
Doch eine rdumliche und zeitliche Verortung ist nicht mit den Lernerfahrungen in
der Schule gleichzusetzen, denn Lernen findet unabh&ngig von Ort und Zeit statt
(vgl. BUDDE / HUMMRICH 2016: 30 — 33). Fur aul3erschulische Lernorte, die im
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Rahmen des Unterrichts besucht werden, birgt dies die Moglichkeit einer anderen
Wahrnehmung von Seiten der Lernenden, als wenn sie diese in ihrer Freizeit
besuchen wirden. Dies zeigt, dass das Aufsuchen auf3erschulischer Lernorte im
Regelunterricht fest in den Rahmen der Offnung von Schule integriert werden
soll. Bereits bekannte Orte kbnnen aufgegriffen werden, um in Bezug mit einem
bestimmten Thema und entsprechenden Lerninhalten gesetzt zu werden, wobei
mehrere Seiten vom Besuch des aufRerschulischen Lernortes profitieren kdnnen,
wie beispielsweise Lernende, Arbeitgeberinnen, regionale Initiativen und Einrich-
tungen. (vgl. ScHULTE 2019: 5f, 10)

In Anlehnung an JURGENS (2008), der unter der Annahme durchdachter padago-
gischer Aufbereitung davon ausgeht, dass jeder Ort als auf3erschulischer Lernort
realisierbar ist, unterscheiden BAAR und SCHONKNECHT (2018: 20) ,in Orte, in de-
nen padagogisch-didaktische Konzepte angeboten werden und Orte ohne sol-
che.”“Hier wird als differenziert betrachtet, ob ein Ort von der Gesellschaft grund-
satzlich als Lernort gesehen wird oder nicht, beziehungsweise, ob dieser einem
Bildungsauftrag nachkommt. Ein Lernort mit Bildungsauftrag oder Bildungsange-
bot ware beispielsweise ein Museum oder ein Umweltzentrum, welches ein auf
Schulklassen ausgerichtetes Programm vorweisen kann. Als Lernorte ohne kon-
kreten Bildungsauftrag gelten Orte, die der urspriinglichen Lebenswelt der Schi-
lerinnen entsprechen. Durch Bezugnahme auf den Bildungs- und Erziehungsauf-
trag der Schule kénnen diese zu au3erschulischen Lernorten werden, wenn In-
halte mit entsprechenden Lernzielen verknupft werden. (vgl. BAAR /
SCHONKNECHT 2018: 20f)

Diese aul3erschulischen Lernorte der Lebenswelt der Schilerinnen, die keinem
generellen Bildungsauftrag folgen, kann man systematisch aus theoretischer
Perspektive in folgende vier Bereiche unterteilen:
e ,Orte der Natur (z.B. natiirliche und gestaltete Lebensrdume wie Wald,
Hecke, Park, Landschaftsrdume, Gebirge, Wattenmeer),
e Orte der Kultur (z.B. Theater, Museen, Konzertséle, Bibliotheken)
e Orte der Arbeitswelt (z.B. Handwerks-, Industrie- und Dienstleistungsbe-
triebe wie Backerei, Wasserwerk, Feuerwehr, Zeitung, Post, Bank, Ge-

meindeverwaltung),
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e Orte des gesellschaftlichen und politischen Zusammenlebens (z.B. Stadt-
viertel, Altenheim, Vereine und Verbande, Gericht, kirchliche Einrichtun-

gen, Gemeinde, Parlament).” (BAAR / SCHONKNECHT 2018: 21)

Nicht komplett schlissig erscheint hierbei unter ,Orte der Kultur® (BAAR /
SCHONKNECHT 2018: 21) die Nennung von Museen, da diese, mit entsprechen-
dem museumspadagogischem Konzept durchaus den auf3erschulischen Lernor-
ten mit entsprechendem Bildungsauftrag zuzuordnen sind. In dieser Auflistung
wird wohl auf Museen verwiesen, die ohne didaktische Vorbereitung von Kindern
und Jugendlichen auf eigene Faust erkundet werden oder zu welchen erst von
der Lehrkraft ein entsprechendes Konzept zur Erarbeitung eines spezifischen
Themengebietes angeboten wird. Auch durch das Einbeziehen von externen Ex-
pertinnen zum jeweiligen Thema kann eine padagogische Auseinandersetzung

mit dem Lernort ermdglicht werden (vgl. BAAR / SCHONKNECHT 2018: 22).

In der Gegenuberstellung dieser Auswahl an Begriffserklarungen zu aufRerschu-
lischen Lernorten zeigt sich die Mehrperspektivitat, die aul3erschulische Lernorte
ermoglichen auch direkt in den Definitionen aus mehreren Sichtweisen und un-
terschiedlichen Disziplinen. So werden folgende Schlagworte mit dem Begriff des
aul3erschulischen Lernortes verknupft:
e Lernen an Beispielorten (vgl. HopF 1993)
e Handlungsorientierung und Aktivitat (vgl. GERM 2012; HOPF 1993)
¢ informelles Lernen (vgl. GERM 2012)
e Unterricht auBerhalb des Klassenzimmers (vgl. SAUERBORN / BRUHNE
2010; KArPA et al. 2015)
e padagogische und didaktische Anleitung (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 2010)
e Begegnung und Kommunikation (vgl. KARPA et al. 2015)
e ganzheitliches Lernen (vgl. WINKLER / SCHELER 2000)
e Bezug zur alltaglichen Lebenswelt (vgl. ERHORN / ScHWIER 2016;
WINKLER / SCHELER 2000)
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Alle angefuhrten Definitionen gemeinsam betrachtet, ergeben ein Gesamtbild,
das das Lernen an auRerschulischen Lernorten veranschaulicht. Wesentliche As-

pekte wiederholen sich und fihren zu einem ganzheitlichen Stimmungsbild.

Um in dieser Vielfalt an Definitionen eine Eingrenzung auf das Unterrichtsfach
GW zu finden, erfolgt nun im nachsten Abschnitt eine Betrachtung aus dem Be-

reich der entsprechenden Fachdidaktik.

3.2 Fachdidaktische Betrachtungen aus GW

Dieser Abschnitt bearbeitet die zwei Aspekte, vorhandene Definitionen aus den
Bereichen der Fachdidaktiken Geographie (Deutschland) und Geographie und
wirtschaftliche Bildung (Osterreich) darzulegen und zu diskutieren und anschlie-
Bend einen eigenen Definitionsversuch der aul3erschulischen Lernorte fir das

Unterrichtsfach GW in Osterreich zu unternehmen.

3.2.1 AulBerschulische Lernorte im GW-Unterricht

Festzuhalten ist, dass nachfolgend besprochene Begriffserklarungen dem ge-
samten deutschsprachigen Raum entstammen und dadurch Definitionen dem
schulischen Hintergrund des Unterrichtsfaches aus Deutschland, Osterreich und
der Schweiz geschuldet sind. Da sich hierbei jedoch stets ein Anknipfungspunkt
an die Fachdidaktik der GW in Osterreich finden lasst, ist es legitim, diese in der

Arbeit zu nennen und zu diskutieren.

Im Bereich der Geographiedidaktik trift man auf den Begriff des aul3erschuli-
schen Lernortes haufig in Kombination mit der Exkursionsdidaktik. Aus diesem
Grund werden in die fachdidaktische Betrachtungsweise auch Exkursionen und
ihre Didaktik einbezogen, da hier ein wesentlicher Bezug zu auf3erschulischen
Lernorten hergestellt werden kann, da Exkursionen in ihrer Vielfaltigkeit zu den
gangigsten Formen des aul3erschulischen Lernens gezahlt werden kbnnen, denn
»,Exkursionen zéhlen zu den klassischen Methoden (...) des Geographieunter-
richts” (BUDKE et al. 2020: 182). Einen klaren Zusammenhang mit auf3erschuli-
schen Lernorten zeigt nachfolgende Definition. Unter einer Exkursion wird ,der

Unterricht auRerhalb des Klassenzimmers verstanden, welcher sich durch die
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Moglichkeit des Lernens mit allen Sinnen, der Schulung der Beobachtungsfahig-
keit und dem forschenden Lernen auszeichnet“ (BUDKE et al. 2020: 182). Virtuelle
Exkursionen, bei denen Uber digitale Medien andere Orte unter anderem aus
dem Klassenzimmer heraus aufgesucht werden (vgl. BUDKE et al. 2020: 183),
werden in dieser Arbeit auf3en vor gelassen, da der Fokus auf dem realen Besuch
aulRerschulischer Lernorte liegt. Exkursionen sind zwar seit Anbeginn der Diszi-
plin ein wichtiges Mittel der Geographie, doch kommen sie nicht besonders hau-
fig vor und sind Ausnahmeerscheinungen im schulischen Kalender, obwohl viele
Argumente fur die Durchfihrung von Exkursionen sprechen (vgl. NEes 2012:
240). Wichtige Vertreterinnen der Exkursionsdidaktik sind unter anderem DICKEL
und GLASzE (2009), BuDKE (2009) sowie HENNINGS, KANWISCHER und RHODE-
JUCHTERN (2006).

BuDKE (vgl. 2009: 11) spricht an, dass Exkursionen im Geographieunterricht eine
wichtige Rolle zugesprochen wird, die lange Zeit auch nicht hinterfragt wird. Sie
verweist darauf, dass diese Priorisierung nun von Seiten der Fachdidaktik und
Fachwissenschaft immer mehr auch aus kritischer Perspektive betrachtet wird,
wodurch sich auch die Exkursionen im Bereich der Geographie differenziert be-
trachten lassen. BUDKE (vgl. 2009: 11) selbst betrachtet Exkursionen aus einer
rdumlichen Perspektive und verweist auf WARDENGA (2002), deren Raumkon-
zepte eine Einordnung von Exkursionen ermdglicht. Man unterscheidet hierbei:

e Containerrdume,

e Raume als System von Lagebeziehungen materieller Objekte,

e Raume als Kategorie der Wahrnehmung,

e Raume als Element von Kommunikation und Handlung. (vgl. WARDENGA

2002: 8 — 11)

Auf Grundlage dieser Raumkonzepte bietet sich ebenso eine Zuordnung aul3er-
schulischer Lernorte im Geographieunterricht an. Durch die Orientierung an den
unterschiedlichen Raumkonzepten sollen die Exkursionen an die Bedurfnisse
des Unterrichts angepasst werden. Je nach Ziel der Exkursion erfolgt die indivi-
duelle Planung mit entsprechender Ausrichtung an der Konzeption eines der ge-

nannten Raume, wonach sich auch die zu wahlende Methodik zu orientieren hat.
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Durch den Besuch wird der Ort lebendig und das Erleben vor Ort wird in den
Vordergrund gerickt. (vgl. Bubke 2009: 15)

Containerraum Wahrnehmungsraum
Protokollierung
Probenentnahme Blinde Exkursion
Zeichnung
Mental Maps
Messung
Photos
(provokative)
— Kartierung Beobachtung Befragung
Spuren-
suche
Soziales Experiment
Zahl
ung Tracking Filmdreh
Arbeit mit Spiel
dem Internet
Raum als System von Raum als soziale
Lagebeziehungen Konstruktion

Abbildung 2: Raumkonzepte und Exkursionen (BUDKE 2009: 15)

Abbildung 2 verdeutlicht den Raumbezug in Verbindung mit der Exkursion. Auch
in Verbindung mit den Handlungsoptionen an auf3erschulischen Lernorten, wel-
che nachfolgend angesprochen werden, ist diese Darstellung eine Mdéglichkeit
der Einordnung. Die vier Bereiche orientieren sich an den bereits erwahnten vier
Konzeptionen des Raumes (WARDENGA 2002) und je nach Konzept eignen sich
unterschiedliche Handlungsformen, um das der Exkursion zugrunde liegende

Ziel zu erreichen und einen Lernerfolg erzielen zu kdnnen. So stitzt sich der
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Containerraum auf eine isolierte Betrachtungsweise, wo sich besonders das Pro-
tokollieren, die Probenentnahme, das Zeichnen, die Kartierung und das Messen
als sinnvoll zeigen. Im Wahrnehmungsraum stehen individuelle Erfahrungen und
Erkenntnisse von Schilerinnen und anderen Akteurlnnen im Raum im Vorder-
grund. Hier erweisen sich blinde Exkursionen, das Anfertigen von Fotos und das
eigenstandige Erstellen von Mental Maps als passende Methoden. Fir den
Raum als System von Lagebeziehungen zeigen sich die Kartierung und Z&ahlung
als angemessen, da hierdurch beispielsweise Distanzen aufgezeigt werden kon-
nen. Um den Raum als soziales Konstrukt zu erkennen, bieten sich das soziale
Experiment, die Spurensuche, Tracking, ein Filmdreh oder die Arbeit mit dem
Internet an. Eine Befragung, die auch in provokativer Form mdglich ist, bietet sich
sowohl fur den Raum als Kategorie der Wahrnehmung als auch fiir den Raum
als Element von Kommunikation und Handlung an. Die Methode der Beobach-
tung umschliel3t alle vier Raumkonzepte und ist je nach Perspektive jeder davon
zutraglich. (vgl. BUDKE 2009: 15 - 17)

Auf den Raumbezug in der Geographie nimmt auch DICKEL (2006) Bezug. Sie
fordert den Umgang mit differenzierenden Weltbildern in den Vordergrund zu ri-
cken. Schilerinnen sollen in der Lage sein, ihre eigene Welt zu konstruieren und
auch kritisch zu hinterfragen. Nicht nur die blof3e rAumliche Orientierung, sondern
auch der Umgang mit Informationen sollen geschult werden. Die vor Ort zu fin-
dende Vielfaltigkeit in Kombination mit den personlichen Lebenserfahrungen ist

in Kontext mit den globalen Prozessen zu setzen. (vgl. Dickel 2006: 9 — 13)

Hier zeigt sich der Bezug zu konstruierten Raumen, die stets von der individuellen
Wahrnehmung abhéangig sind. Schulerinnen vertreten eigene Weltbilder, lernen
die Weltbilder von Mitschulerinnen, Eltern, Lehrerinnen, Politikerinnen und ande-

ren kennen und sollen daraus eine eigene Wirklichkeit konstruieren lernen.

Beim Besuch aul3erschulischer Lernorte im Rahmen des GW-Unterrichts steht
die Nachhaltigkeit der Vermittlung von Inhalten und Erkenntnissen im Vorder-
grund. Diese kann durch das Lernen vor Ort am besten gelingen, da hier die

tatsachliche Realitat aufgezeigt werden kann und nicht wie im Klassenraum auf
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einen Ausschnitt zurtickgegriffen werden muss (vgl. WUTHRICH 2013: 191). Die-
ses Lernen am Exemplar stellt eines der methodischen und didaktischen Prinzi-
pien der GW-Fachdidaktik dar (vgl. PICHLER et al. 2017: 62), da durch ein kon-
kretes Beispiel ein Bezug zum Lerninhalt aufgezeigt werden kann und in Erinne-

rung behalten wird.

Die Geographiedidaktiker RINSCHEDE und SIEGMUND (*2020) vertreten in Bezug
auf auf3erschulische Lernorte eine abweichende Definition. Sie unterscheiden all-
gemein unter schulischem Lernen und aulR3erschulischem Lernen. Hier zéhlen sie
zum schulischen Lernen alle Aktivitaten, die im Rahmen des schulischen Unter-
richts durchgefihrt werden, wie auch Tatigkeiten, bei denen das Schulareal ver-
lassen wird, wie beispielsweise Exkursionen. Unter aul3erschulischem Lernen
verstehen sie das Lernen im Rahmen von Familie, Vereinen oder anderen Insti-
tutionen fern des reguléaren Schulbetriebes. So wird darauf verwiesen, dass bei-
spielsweise ein Museum im Rahmen des Schulunterrichts als schulischer Lernort
besucht werden kann. Wird das Museum im Rahmen eines Familienausfluges
besucht, handelt es sich um einen aufRerschulischen Lernort. (vgl. RINSCHEDE /
SIEGMUND 42020: 233 — 235)

Diese Unterscheidung zwischen schulischen und aufRerschulischen Lernorten
findet sich in den gangigen Werken, die sich speziell auf au3erschulische Lern-
orte beziehen, nicht. Wie bereits zuvor ausgefuhrt, werden beispielsweise auch
Exkursionen als auf3erschulisches Lernen bezeichnet (vgl. BAAR / SCHONKNECHT
2018; ScHULTE 2019; WUTHRICH 2013; KARPA et al. 2015). Aufgrund der Tatsa-
che, dass die spezifische Literatur zu auf3erschulischen Lernorten hier einen an-
deren wissenschaftlichen Zugang bietet als jenen von RINSCHEDE und SIEGMUND
(*2020), werden aufRerschulische Lernorte im Sinne der Geographiedidaktik in

dieser Arbeit als schulbezogen und mit dem Unterricht verknipft behandelt.

Aus Sicht von BAAR und SCHONKNECHT (vgl. 2018: 117) verweist die Geogra-
phiedidaktik auf Konzepte der allgemeinen Didaktik, wenn es um eine Begrin-
dung fur das Aufsuchen auf3erschulischer Lernorte geht. So sind aus geographi-

scher Perspektive ,Primérerfahrung, Lebensweltbezug und Motivation® (BAAR /
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SCHONKNECHT 2018: 117) jene Parameter, die besonders fur den Einbezug au-

Berschulischer Lernerfahrungen in den GW-Unterricht sprechen.

Fur Geographie bieten sich unterschiedliche Typen aul3erschulischer Lernorte
an, wie klassische Uberblicksexkursionen, Expertinnenfiihrungen, Museumsbe-
suche, Lehrpfade, Beobachtungsaufgaben im Gelande, Betriebserkundungen,
Gelandepraktika, thematische Klassenfahrten, Schulaustausch, Schnupperwo-
chen oder Betriebspraktika, Arbeitseinsatze und virtuelle Exkursionen (vgl.
WUTHRICH 2013: 196 — 212). Diese Einteilung bietet eine Mdglichkeit den Begriff
der auBerschulischen Lernorte zu konkretisieren und exemplarisch zu veran-
schaulichen. Die genannten Begriffe grenzen den Begriff der auf3erschulischen
Lernorte im GW-Unterricht zwar ein, erheben jedoch keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit. Dadurch wird der Lehrkraft die Chance gegeben, weitere Lernorte
aulRerhalb des Schulgebaudes mit dem Konzept des aul3erschulischen Lernens

in Verbindung zu bringen.

Neben der unterschiedlichen Durchfiihrung des Besuches von aul3erschulischen
Lernorten — sei es nun eine Betriebserkundung oder ein Gelandepraktikum, bie-
ten sich fir die Schilerinnen diverse Handlungsoptionen an, die in nachfolgender
Abbildung 3 mit Fokus auf den GW-Unterricht graphisch dargestellt werden. Je
nach Lernziel kann die Lehrkraft die Aufgaben an den Lernort anpassen und
handlungsorientierte Aufgaben stellen, die sich am Konzept oder den raumlichen
Verhaltnissen des jeweiligen Lernortes orientieren. Diese vielfaltigen Hand-
lungsoptionen, die zur Wahl stehen, sind es auch, die einen Unterschied zum
Unterricht im Klassenzimmer aufzeigen. Dort ist zwar auch eine abwechslungs-
reiche Vermittlung der Lerninhalte moglich, doch zeigt sich trotzdem eine Diffe-
renz zum Lernen am aul3erschulischen Lernort, welcher andere Chancen und

auch Herausforderungen mit sich bringt. (vgl. WUTHRICH 2013: 192, 217 — 221)

Die Vielfalt an Handlungsoptionen fir den GW-Unterricht ist es auch, die es
schafft, speziell fachbezogenes Operieren zu ermdglichen. So ermdglicht der Un-
terricht an auf3erschulischen Lernorten beispielsweise die Nutzung eines Kom-
passes, die Durchfihrung kleinraumiger Kartierungsaufgaben, praktische Arbeit

und raumliches Orientieren mit Hilfe von Karten oder digitalen GPS-Systemen zu
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festigen, die Befragung von Anrainerinnen oder Touristinnen und vieles mehr.

(vgl. BAAR / SCHONKNECHT 2018: 117)

Beschreiben Bewerten
Skizzieren Beobachten
Kategorisieren Fuhlen

Interpretieren Kartleren
Ha ndlungsoptlonen
Messen Fotograﬂeren ‘
Zé‘lhlen Sehen
Aufgaben stellen Befragen
Begreifen Spontanes Erleben |

Abbildung 3: Handlungsoptionen an auf3erschulischen Lernorten (eigene Darstellung 2022 erwei-
tert nach WUTHRICH 2013: 192)

Diese aufgezeigten Handlungsoptionen stellen keinen Anspruch an Vollstandig-
keit dar. Sie sollen einen Einblick geben, welche Tatigkeiten vor Ort mdglich sind,
die je nach aul3erschulischem Lernort im gleichen Ausmal3 nicht in der Schule zu
finden sind. Die genannten Handlungsoptionen zeigen auf, dass der Besuch au-
Berschulischer Lernorte alle drei unterschiedlichen Anforderungsbereiche im

Sinne einer Kompetenzorientierung anspricht.

Man unterscheidet fur den GW-Unterricht folgende drei Anforderungsbereiche
(AFB) (vgl. BMBF 2012: 13; SITTE 2011: 39 — 41):
e Anforderungsbereich | stellt eine Wahrnehmung von Gegebenheiten

und die Wiederholung, also Reproduktion, von Wissen dar.
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e Im Anforderungsbereich Il kommt es zu einfachen Anwendungen be-
reits bekannter Methoden, Verfahren und Inhalte und der einfache Trans-
fer von Wissen auf weitere Sachverhalte.

e Zum eigenstandigen Losen von Problemen und der Reflexion dartber

kommt es im Anforderungsbereich lll.

In diese Anforderungsbereiche kann man auch die Handlungsoptionen, die sich

an aul3erschulischen Lernorten ergeben, einordnen:

AFB | AFB I AFB Il
beschreiben kategorisieren bewerten
fotografieren skizzieren interpretieren
spontanes Erleben Aufgaben stellen kartieren
zéhlen auswerten

messen begreifen

befragen

beobachten

fuhlen

sehen

Abbildung 4: Handlungsoptionen nach Anforderungsbereichen (eigene Darstellung 2022)

Anhand von Abbildung 4 lasst sich erkennen, dass sich besonders Handlungsop-
tionen aus dem Anforderungsbereich I, also dem Wahrnehmen von situations-
oder raumbezogenen Gegebenheiten anbieten, um am aul3erschulischen Lern-
ort durchgefuhrt zu werden. So kdnnen am Lernort Befragungen, Beobachtungen
oder Fotografien durchgefiihrt werden. Trotzdem bieten sich auch die Anforde-
rungsbereiche Il und Il fir den Besuch auf3erschulischer Lernorte an, um aktiv

Lésungsvorschlage zu erfahren und Aussagen zu interpretieren.

Neben den unterschiedlichen Handlungsoptionen der Schilerinnen (siehe Abbil-
dung 3) bieten sich auch unterschiedliche Sozialformen an. Partner- und Grup-
penarbeiten fihren zum Ausbau von Teamgeist und Kompetenzerwerb im Be-
reich der Kooperation. Auch die Motivation wird durch selbststdndiges Handeln
erhoht, wodurch generiertes Wissen langer behalten wird. (vgl. WUOTHRICH 2013:
192) Weiters kdnnen die Schulerinnen an auf3erschulischen Lernorten in Kontakt
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mit schulfremden Personen wie Passantinnen sowie Expertinnen fur das jewei-
lige Thema kommen, wodurch soziale Kompetenzen gefordert und geférdert wer-

den.

Die vermehrte Nutzung digitaler Medien hemmt den Bezug zur Wirklichkeit. Dem
kann durch den Besuch aul3erschulischer Lernorte entgegengewirkt werden, da
hier ein klarer Wirklichkeitsbezug gegeben ist (vgl. WUTHRICH 2013: 191). Diese
Ansicht ist kritisch zu betrachten, da beispielsweise virtuelle Exkursionen ebenso
einen klaren Bezug zur realen Welt herstellen. Besonders da Schilerinnen tag-
lich mit digitalen Medien hantieren und konfrontiert sind, ist eine Nutzung derer
unter Anleitung im Unterricht sinnvoll. Fachliche Kompetenzen lassen sich durch
Lernen im virtuellen Raum durchaus verbessern, solange den Schulerinnen eine
Struktur vorgegeben wird und sich die Schilerinnen nicht wahllos durch die Weite
des Internets kampfen mussen. Methoden, zwar andere als an Ort und Stelle,
werden geschult und auch ein Zuwachs an Medienkompetenz erfolgt. So sollten
virtuelle Exkursionen und digitale Medien stets als zusatzliche Mdglichkeit zum
Kompetenzerwerb beziehungsweise in Kombination mit realen Exkursionen ge-
nutzt werden, auch um verschiedene Perspektiven einflieBen lassen zu kdnnen.
(vgl. BUDKE / KANWISCHER 2006: 137 — 140).

Aus Sicht der Geographiedidaktik ergeben sich folgende Anforderungen an au-
Berschulische Lernorte, um eine sinnvolle Erganzung zum Unterricht im Klassen-
zimmer zu bieten:

e gute Erreichbarkeit in Bezug auf Zeitbedarf und Gelande,

e gedeckter Platzbedarf fur durchzufihrende Arbeiten,

e geringe Stérung durch Umgebungslarm,

e Madglichkeit zur Verknipfung von Inhalten,

e authentische Wiedergabe von Inhalten,

e pragnantes und eingrenzbares Beispiel. (vgl. WUTHRICH 2013: 195)

Diese Anforderungen sollte eine Lehrkraft Gberprifen, bevor die Entscheidung

fallt, einen bestimmten auflerschulischen Lernort im Rahmen des Unterrichts zu
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besuchen und zu erkunden. Sind diese Bedurfnisse nicht gegeben, ist es Uberle-
genswert einen anderen, passenderen Ort aufzusuchen oder mit Hilfe einer aus-
sagekraftigen Begrindung die stattdessen vorherrschenden Vorteile darzulegen,
da ansonsten der didaktische Mehrwert des aufR3erschulischen Lernortes in den

Hintergrund gertckt wird.

Grundsatzlich zeigen sich die Begriffserklarungen der Fachdidaktiken Geogra-
phie bzw. Geographie und wirtschaftliche Bildung konkreter und naher am fach-
lichen Kontext orientiert als die allgemeinen Definitionen zu aul3erschulischen
Lernorten. Dadurch kann auch eine greifbare Verbindung zum Unterricht in GW
hergestellt werden, weil eine Orientierung am Unterrichtsfach mit seinen Lehr-

und Lernzielen erfolgt.

3.2.2 Synthese des Forschungsstandes auf3erschulischer Lernorte fir
GW

Auf Grundlage vorangehender Ausfuhrungen folgt nun die Ableitung einer Be-
griffserklarung fur aufRerschulische Lernorte aus den bisherigen Erkenntnissen
im Rahmen der Forschung. Dadurch soll die Thematik der auf3erschulischen
Lernorte einen Anstol3 fiir die Lehrerlnnen im Unterrichtsfach GW ausldsen, sich
vermehrt dieser Thematik zu widmen. So werden durch eine breite fachdidakti-
sche Auseinandersetzung mit den auf3erschulischen Lernorten auch GW-Lehrer-
Innen angeregt, aulBerschulische Orte zu besuchen und in den Unterricht zu in-
tegrieren. Dies setzt im Vorfeld eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit
dem ausgewahlten Lernort voraus, um zu erkennen, welches Potenzial der je-

weilige Ort fur die Erreichung der gewahlten Lernziele hat.

Die Grundlage zu dieser Definition findet sich einerseits in den allgemeinen und
fachdidaktischen Ausfuihrungen zu auf3erschulischen Lernorten (siehe Kapitel 3,
S. 17). Andererseits soll die Begriffserklarung verstandlich gemacht werden, in-

dem wesentliche Aspekte nochmals herausgegriffen und genauer erklart werden.

AulRerschulische Lernorte befinden sich auRerhalb des Klassenzimmers bezie-
hungsweise des definierten Schulareals. Das didaktische und methodische Kon-

zept orientiert sich an den Gegebenheiten vor Ort und den rechtlichen Vorgaben,
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die einzuhalten sind. Geographische und/oder wirtschaftliche Fragestellungen
kénnen im Vorfeld gemeinsam mit den Schilerinnen eroértert werden. Die Orien-
tierung an fachdidaktischen Prinzipien sowie die Einhaltung aktueller lerntheore-
tischer Erkenntnisse ermdoglichen aktive Teilhabe und Schulung der Metho-
denkompetenz (vgl. KRAkOwKA 2012: 237f). Durch Realbegegnungen, die durch
das Verlassen des Schulgebdudes ermdglicht werden, ergeben sich konkrete
Anknupfungspunkte an die Lebenswelt der Schulerlnnen und bereits gemachte
Lernerfahrungen sowie zum Lerninhalt an sich, wodurch die Schilerinnen einen
Mehrwert im Sinne eines sich erweiternden Weltbildes erfahren. Nach dem Be-
such des auRRerschulischen Lernortes ist eine Nachbereitung im Rahmen des
GW-Unterrichtes notwendig (vgl. BONScH 2003: 7; BRUHNE 2016: 6).

Die aus der Forschung (vgl. u.a. BAAR / SCHONKNECHT 2018; BUDKE 2009; DICKEL
2006; WUTHRICH 2013) gewonnenen Erkenntnisse fihren nun in der Verknpfung
des Forschungsstandes zu einer eigenen Definition fur aul3erschulische Lernorte
im GW-Unterricht:

AuRerschulische Lernorte im GW-Unterricht sind Orte au3erhalb des
Klassenzimmers, die handlungsorientiertes sowie schilerlnnen-
zentriertes Lernen und das Sammeln von Erfahrungen mittels Realbe-
gegnung unter Einbezug eines dem Ort angepassten, didaktischen
und methodischen Konzeptes in Bezug auf geographische und/oder

0konomische Problemstellungen ermoglichen.

Mit Hilfe nachfolgender Abbildung 5 soll die in Worte gefasste Definition noch-

mals verdeutlicht und veranschaulicht werden.
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Abbildung 5: AulRerschulische Lernorte im GW-Unterricht (eigene Darstellung 2022)

Im Zentrum steht der auf3erschulische Lernort. Die drei Eckpunkte bilden der
Schiler oder die Schiulerin als Akteure, sowie die Handlung und die Realbegeg-
nung, die am Lernort ermdglicht werden. Der Lernort wird von Schilerinnen
durch handlungsorientierte Aufgaben erschlossen, wodurch es zu einer Realbe-
gegnung kommt. Diese Realbegegnung am auf3erschulischen Lernort ist es
auch, die das Lernen vom Ort Schule entkoppelt und Erfahrungen am Ort des

Geschehens zulasst.

Der Pfeil in beide Richtungen verdeutlicht, dass sich die Fragestellung aus GW
mit dem zugrunde liegenden padagogischen Konzept und der aulR3erschulische
Lernort gegenseitig bedingen, um im Rahmen des GW-Unterrichts entsprechend

verwendet zu werden.

Dies bedeutet, dass sich sowohl aus einem konkreten auf3erschulischen Lernort
eine Fragestellung aus GW ergeben kann als auch andersherum, wenn sich ein
Themenbereich aus GW anbietet, um an einem auf3erschulischen Lernort unter-

sucht zu werden.
Auch das padagogische Konzept, das unter Bertuicksichtigung fachdidaktischer

Aspekte gewahlt wird, kann einerseits an den auf3erschulischen Lernort ange-

passt werden, andererseits auch durch den Lernort bedingt sein.
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Die neue Definition der aul3erschulischen Lernorte im GW-Unterricht soll eine
fachdidaktische Grundlage fir Lehrkrafte bieten, um den Besuch auf3erschuli-
scher Lernorte verstarkt in den Unterricht zu integrieren. Weiters findet sich in
dieser Definition die Grundlage fur das Verstandnis der aufRerschulischen Lern-
orte in GW fur diese Arbeit.

3.3 Chancen und Herausforderungen des Besuches

aulRerschulischer Lernorte
In diesem Kapitel werden Chancen und Herausforderungen des Besuches au-
Berschulischer Lernorte gegenibergestellt. Dies erfolgt sowohl aus allgemeiner
schulischer Perspektive als auch konkret aus der Betrachtungsweise des Unter-
richtsfaches GW.

3.3.1 Allgemeine schulische Perspektive

Grundsatzlich ist von Seiten der Schilerinnen und Eltern sowie Lehrerinnen und
deren Vorgesetzten eine Erwartungshaltung dem aufR3erschulischen Lernort ge-
genuber gegeben (vgl. BUDDE / HUMMRICH 2016: 33). Dies kann einerseits Poten-
ziale bieten, andererseits kann es auch zu Enttduschungen kommen, wenn das
Angebot am aufRerschulischen Lernort stark von den personlichen Erwartungen
abweicht. Grundsatzlich zeigt sich eine Bedeutsamkeit aufl3erschulischer Lern-
orte unabhéngig von Schulstufe und Schulart (vgl. SCHULTE 2019: 10). Damit ist
gemeint, dass es nicht relevant ist, wie alt die Schilerinnen sind bzw. welche
Schulform sie besuchen, um individuelle Erfahrungen am auf3erschulischen

Lernort zu sammeln.

Fir Schilerinnen, denen die Moglichkeiten fehlen, aufRerschulische Bildungsan-
gebote kennenzulernen, wenn diese nicht im schulischen Rahmen aufgesucht
werden, bietet sich hier grol3es Potenzial, um ihren Horizont zu erweitern und das
Lernen an Orten aul3erhalb der Schule zu erfahren. So kénnen sie soziotkono-
mischen Ph&nomenen, die sich im Raum manifestieren, erkennen und erleben.
Auch fur Schulerinnen, die mit dem Unterricht in der Klasse aus diversen Grin-
den Schwierigkeiten haben, bietet der Besuch eines auf3erschulischen Lernorts

Chancen, um Lernerfahrungen in einem anderen Umfeld zu erleben, wodurch
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soziale Ungleichgewichte abgebaut werden kénnen. (vgl. BUDDE / HUMMRICH
2016: 33, 43)

Laut BupDE und HUMMRICH (vgl. 2016: 37) erfolgt an auf3erschulischen Lernorten
eine Konstruktion schulischen Lernens. Diese Aussage ist kritisch zu betrachten,
da vor allem das Konstrukt des Lernens in der Schule in den Vordergrund geruckt
wird. So zeigt sich ein wesentlicher Aspekt des Lernens an auf3erschulischen
Lernorten, die beim schulischen Besuch stets an den Unterricht an sich ankntp-
fen und damit assoziiert werden. ,Damit werden die grundsétzlich aul3erschuli-
schen Orte zu Orten, an denen schulisches Lernen stattfindet.“ (BubbDE / HUMM-
RICH 2016: 37) Dieses Zitat stellt klar, dass durch den Besuch eines externen
Ortes nicht automatisch der schulische Kontext in den Hintergrund riickt, sondern
stets der Bezug zum Unterricht und den jeweiligen Lerninhalten préasent ist.
Dadurch ergibt sich jedoch die Chance der Unterbrechung der alltaglichen Rou-
tine und die Mdglichkeit der Erkundung neuer Erfahrungsrdume oder deren Er-
weiterung. Die Lernthemen kdnnen an aul3erschulischen Lernorten mit anderen
Methoden erschlossen werden, als dies im Klassenraum mdoglich ist, wodurch

sich auch alternative Zugange anbieten. (vgl. Bubbe / HUMMRICH 2016: 37, 43)

Das Lernen an auf3erschulischen Lernorten im Kontext der Schule zeigt sich als
intendiert und geplant. Dadurch kommt es zu einer Didaktisierung. Gleichzeitig
bleibt die bekannte strukturelle Gliederung von Unterricht erhalten, denn die
Lehrkraft bereitet den Besuch des aul3erschulischen Lernortes vor, besucht den
Ort mit den Schilerinnen im Klassenverband, sorgt fur Ordnung und behalt die
Ubersicht sowie Verantwortung und wiederholt das Themenfeld und maégliche Er-

kenntnisgewinne im Nachhinein. (vgl. Bubbe / HUMMRICH 2016: 43)

Der Faktor der Kommunikation wird als vordergriindig benannt. So ist zwischen
Schule beziehungsweise Lehrkraft und auf3erschulischem Lernangebot abzukla-
ren, ob eine konkrete didaktische Ausarbeitung vorliegt oder ob die komplette
didaktische Aufbereitung von Seiten der Lehrkraft kommt. Nicht zuletzt ist auch
die Kommunikation zwischen Lehrerln und Vorgesetzten sowie mit den Eltern zu
nennen, da auch diese einen wesentlichen Einfluss auf das Gelingen des Unter-

richts an auf3erschulischen Lernorten mittragen. (vgl. KArRPA et al. 2015: 7)
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3.3.2 Betrachtung aus GW

Durch ein erweitertes Lernumfeld wird den Schiilerinnen eine Abwechslung vom
taglichen Schulalltag geboten. Dadurch wird eine positive Stimmung erzeugt,
wodurch auch die Aufnahmekapazitat der Lernenden ansteigt. Dies liegt daran,
dass sich die Lernatmosphare auf3erhalb der Schule von jener im Klassenzimmer

unterscheidet. (vgl. RUCKER / TILSNER 2015: 4)

Ein weiteres Augenmerk ist auf den Aspekt der Bewegung der Schulerlnnen zu
legen. Bekannterweise fordert Aktivitat die Informationsverarbeitung, wodurch
auch die Bereitschaft zur Konzentration gestarkt wird. Dem natirlichen Bewe-
gungsdrang kann im Unterricht entsprochen werden, wenn dieser entsprechend
geplant und angelegt wird. So bietet sich auch der Schulhof als Lernumgebung
an, wodurch in Richtung des ganzheitlichen Lernens agiert wird. (vgl. RUCKER /
TILSNER 2015: 4)

Es ist nicht abh&ngig von der Schulart, Schulstufe und Altersgruppe, inwiefern
das Lernen auf3erhalb des Schulgebaudes einen wichtigen Aspekt einnimmt,
sondern, dass eine alltagliche Begegnung aufRerhalb der Schule mdglich wird.
Es existiert nicht die eine tatsachliche Wirklichkeit, sondern jede Schulerin und
jeder Schuler nimmt ihr/sein Umfeld basierend auf den persdnlichen Erfahrungen

und Erlebnissen eigenstandig wahr. (vgl. DICKEL / GLASZE 2009: 4f)

Die Schilerinnen entwickeln sich nicht nur auf fachlicher Ebene weiter, sondern
auch die personliche und soziale Ebene erfahrt eine Schulung und auch ihre Me-
thodenkompetenz wird ausgebaut. Durch ein Lernen abseits von isolierter Be-
trachtungsweise ergibt sich ein facherverbindendes und facheribergreifendes

Potenzial von aul3erschulischen Lernorten. (vgl. SCHULTE 2019: 10 — 14)

Eines der Ziele, das mit dem Lernen aul3erhalb der Schule verfolgt wird, ist si-
cherlich, den Lehrerlnnen Gelegenheit zu geben ,vor Ort Erfahrungen zu vermit-
teln, die in der Schule selbst nicht méglich sind“ (THOMAS 22009: 284). Durch das
Verlassen des Schulgelandes herrschen veranderte Rahmenbedingungen vor,
die der Lehrkraft eine direkte Vermittlung des Inhaltes vor Ort ermdglichen und

die Schulerinnen bekommen die Moglichkeit, konkrete Erfahrungen an einem
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Ort, der in konkretem Bezug zum Lerninhalt steht, zu sammeln. Diesen Aspekt
greifen auch BRADE und DUHLMEIER (?2015) auf. Der Lernort soll dazu anregen,
Fragen zu stellen, Entdeckungen zu machen und den Forschungsdrang zu akti-
vieren. Der Mensch, der Schuler oder die Schulerin tritt mit der Welt in ein ,,Wech-
selverhéltnis” (BRADE / DUHLMEIER 22015: 434), wodurch die Welt in Verbindung
mit den eigenen Gedanken besser erschlie3bar gemacht wird. In diesem Kontext
spielt die Selbstreflexion eine wichtige Rolle, die als Ziel des Lehr- und Lernvor-
ganges im Bereich Schule grundséatzlich und auch an auf3erschulischen Lernor-

ten gesehen werden soll. (vgl. BRADE / DUHLMEIER 22015: 434)

Durch eine Vermittlung der Lerninhalte am Exemplar durch den Besuch eines
aul3erschulischen Lernorts wird auch dem Gedanken eines zeitgemalf3en und
modernen Unterrichts Rechnung getragen. So liegt die Betrachtung des Unter-
richtsinhaltes in der Ganzheit und Anschaulichkeit. Dadurch gelangt der Inhalt
naher an das Prinzip der Lebensweltlichkeit und erméglicht den Schilerinnen die
Anknupfung zu ihren eigenen Erfahrungen und ihrem Blickwinkel im Bereich Bil-
dung und Lernen. (vgl. BUDDE / HUMMRICH 2016: 44)

Der Bezug zu Lebenswelt und Realitdt kann ohne das Verlassen des Schulge-
l&andes nicht anschaulich realisiert werden und auch nur durch auf3erschulisches
Lernen kénnen Handlungsfelder in den jeweiligen Lebensraumen erkannt wer-
den (vgl. BONScH 2003: 4 — 6). Diese Betrachtungsweise ist kritisch zu betrach-
ten, da nicht ausschlie3lich am aufRerschulischen Lernort ein Lebensweltbezug
hergestellt werden kann, sondern auch im schulischen Lernprozess der Alltag
der Schilerinnen einen grof3en Stellenwert einnimmt (vgl. PICHLER et al. 2017:
61).

BONscH (vgl. 2003: 5) verweist darauf, dass fur viele Schilerinnen primare Er-
fahrungen mit der Natur, der Familie, der Nachbarschaft und der Arbeitswelt in
den Hintergrund gertckt und kaum tatsachlich greifbar sind. Durch die Verstad-
terung haben viele Heranwachsende keinen Zugang zu Wiesen und Waldern und
konnen nur selten Tiere und deren Verhaltensweisen beobachten. Dadurch bietet
sich durch aul3erschulisches Lernen das Potenzial, den Schilerinnen diese Le-
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benswelten néher zu bringen und so die Gegebenheiten in l&andlichen und stad-
tischen Raumen kennenzulernen und durch direkten Naturkontakt auch die see-

lische Entwicklung zu férdern. (vgl. BONSCH 2003: 4 — 6)

In die Vorbereitung des Besuches eines aul3erschulischen Lernortes sollen die
Schilerinnen und Schiler einbezogen werden. So kdnnen Vorkenntnisse und
Vorerfahrungen abgerufen werden. Die Lehrkraft kann die vorab notwendigen
Sachinformationen vermitteln, um den Lernerfolg vor Ort zu verstarken. Durch
das Einfihren in den bendtigten Methodenpool kénnen die gefragten Hand-
lungsoptionen im Vorfeld gefestigt werden. Fir die Durchflihrung am aufRerschu-
lischen Lernort sollte den Schilerinnen moglichst viel Raum und Zeit eingerdumt
werden, um moglichst selbststandig zu arbeiten und selbst tatig zu werden. In
den anschlielRenden Unterrichtseinheiten in der Schule ist eine Reflexion des
Lernens vor Ort notwendig. Ein isolierter Besuch des aul3erschulischen Lernortes
ohne Nachbetrachtung ist keine Option, die sich anbietet, nachhaltige Lerner-
folge zu erzielen. In der Schule soll ausreichend Zeit fur die Dokumentation und
Prasentation der Erlebnisse und Erkenntnisse zur Verfigung stehen. Dadurch
konnen oftmals offene Fragen geklart werden oder es tauchen neue Fragen auf,
die Anregungen fur weitere Projekte bieten kénnen. (vgl. BRADE / DUHLMEIER
22015: 439f)

Die Notwendigkeit der Vorbereitung unterstreicht auch NeeB (vgl. 2012: 242), da
das Vorwissen wesentlich dafur ist, das Wissen und die Erfahrungen, welche am
aul3erschulischen Lernort gesammelt werden, verknipfen und speichern zu kén-
nen. Sie empfiehlt die Exkursion als zentralen Part einer Unterrichtsthematik mit

entsprechender Vor- und Nacharbeit im Klassenzimmer.
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BONscH (vgl. 2003: 7) legt aul3erschulischen Lernorten eine Unterscheidung in

drei Kontaktformen zugrunde:

e Einmaliger Besuch ohne didaktische Aufbereitung: Es kommt zu ei-
nem losen Kontakt mit dem Lernort, die Schilerinnen beobachten und no-
tieren subjektiv inre Wahrnehmungen ohne konkreten Arbeitsauftrag.

e Gebundener Unterrichtsgang: Hier ist eine gute Vor- und Nachbereitung
notwendig. Mit Hilfe einer Besichtigung, einer Fihrung, einer konkreten
Fragestellung oder einem Beobachtungsauftrag erfolgt eine gezielte Len-
kung des Lernens am aul3erschulischen Lernort.

e Projektpraktikum: Der Lernort wird in kiirzeren Abstanden mehrmals be-
sucht. Hier ist eine kurze Distanz zwischen Schule und Lernort von grof3er

Bedeutung.

Aus fachdidaktischer Perspektive betrachtet, zeigt sich der gebundene Unter-
richtsgang als interessant, um geleitet zu lernen und nicht ohne System den Ort
erkunden zu mussen und somit Uberfordert zu sein. Ein wesentlicher Punkt ist
hierbei die Vorbereitung und Nachbereitung von Seiten der Lehrkraft im Unter-
richt, als auch das vorangehende Einholen von Informationen zum auf3erschuli-
schen Lernort. Auch das Projektpraktikum bietet sich an, um Sachverhalte aus
unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und moglicherweise auch Veran-
derungen erkennen zu kénnen. Durch den mehrmaligen Besuch kénnen sich die
Schilerinnen mit dem Lernort identifizieren und legen eine potenzielle Scheu ab.
Der einmalige Besuch ohne didaktische Aufbereitung zeigt sich als wenig sinn-
voll, da hier das konkrete Lernziel fehlt und kein Fokus auf einen bestimmten
Lernbereich gesetzt werden kann und somit die subjektive Wahrnehmung der

Schulerlnnen stark in den Vordergrund rickt. (vgl. BONscH 2003: 7)

Abbildung 6 veranschaulicht die Chancen, die sich an aul3erschulischen Lernor-
ten, die beispielsweise im Rahmen einer Exkursion besucht werden, fir den Un-
terricht in GW bieten. Die bereits angesprochenen Aspekte der Schilerlnnenori-
entierung, Lebensweltorientierung und Handlungsorientierung werden hier noch-
mals aufgegriffen. Besonders in Hinblick auf den Aspekt der Handlungsorientie-

rung erhalten die Lernenden die Moglichkeit, ihre Kompetenzen im Feld praktisch
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anzuwenden und somit bedeutsame Lernerfahrungen zu sammeln (vgl. KraA-
KOWKA 2012: 2371, 242).

BRUHNE (2016: 6) geht davon aus, dass der ,Grad der Selbstwirksamkeit des
Lernprozesses®“ mit dem ,Grad der Steuerung und Lenkung durch die Lehrper-
son“ (BRUHNE 2016: 6) in Zusammenhang steht. Je geringer die direkte Instruk-
tion durch die Lehrperson ist, desto héher ist die aktive Selbstwirksamkeit bei den
einzelnen Schilerinnen. Es kommt zu einer ldentifikation mit dem Ziel, das aktiv
handelnd verfolgt wird. Dadurch wird auch die Lehrperson gefordert, ihre Rolle
insofern zu verandern, dass die direkte Anleitung in den Hintergrund rickt und

eine Rolle des Lernbegleiters angenommen werden kann. (vgl. BRUHNE 2016: 6)

Lernen vor Ort

Lernen mit Kopf, Realitatsbezug

Herz und Hand learning by
- doing
Lernen mit allen -
Sinnen Handlungs-
orientierung

Chancen des
Besuchs
aulBerschulischer
Lernorte im GW-

mit- Unterricht
verantwortliches Lernen von
Lernen Theorie und
- Praxis
Schilerinnen- _ -
orientierung integratives Wissenschafts-

Lernen propadeutik

facheruber-

greifendes

Lernen

Abbildung 6: Chancen des Besuchs auf3erschulischer Lernorte im GW-Unterricht (eigene Dar-
stellung 2022 nach WUTHRICH 2013: 191)
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Chancen des Lernens an aufR3erschulischen Orten bieten sich durch einen Unter-
richt, der sich nahe an der Lebenswelt und dem Alltag der Schiilerinnen orientiert.
Der Besuch von originalen Orten ermoglicht eine direkte Perspektive auf den
Lerngegenstand. Expertinnen werden in ihrem Umfeld angetroffen und kénnen
mit spezifischen Fragen auf Wunsch vertiefte Einblicke in das Forschungsfeld
geben. Schilerinnen entwickeln eine fragende Haltung und nehmen Informatio-
nen nicht als gegeben hin. Durch eigenes Handeln und Tatigwerden findet ein
aktives Lernen statt. Die Methodenkompetenz der Schulerinnen wird geschult
und vertieft, da sich an aul3erschulischen Lernorten erweiterte Handlungsoptio-
nen bieten, wie auch in Abbildung 3 dargestellt wird. (vgl. BRADE / DUHLMEIER
22015: 436f)

An aul3erschulischen Lernorten ergeben sich auch Grenzen, die die Lehrkraft zu
berticksichtigen hat, um die Schilerlnnen nicht zu Uberfordern oder von vornhe-
rein dem Gelingen des Besuches eines aul3erschulischen Lernortes im Wege zu
stehen. Teilweise ist es nicht vorhersehbar, ob es zur intendierten originalen Be-
gegnung kommt. Schilerlnnen kénnen durchaus auch tberfordert werden, wenn
das Vorwissen zum Thema nicht ausreicht oder generell keine Vorbereitung auf
den Besuch des aul3erschulischen Lernortes stattgefunden hat. Oftmals sind die
tatsachlichen padagogischen Kompetenzen der einbezogenen Expertinnen im
Vorfeld nicht bekannt und auch der Umgang derer mit der Schulerinnengruppe
ist nicht planbar. Weiters ergibt sich durch das Verlassen des Schulareals ein
organisatorischer und zeitlicher Aufwand, der nicht zu unterschétzen ist. Es kann
auch dazu kommen, dass Lehrkrafte furchten, spezifische Fragen der Schulerin-
nen zum auf3erschulischen Lernort nicht beantworten zu kénnen. In diesem Fall
ist besonders auf die eigene Vorbereitung der Lehrpersonen und den Einbezug

von Expertinnen zu verweisen. (vgl. BRADE / DUHLMEIER 22015: 437)
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Abbildung 7: Herausforderungen des Besuches aul3erschulischer Lernorte im GW-Unterricht (ei-
gene Darstellung 2022)

Im Vorfeld der Planungen zum Besuch eines aul3erschulischen Lernortes muss
immer die Frage stehen, ob der Aufwand, den das Verlassen des Schulgebaudes
mit sich bringt, im Vergleich mit dem potenziellen Lernzuwachs gerechtfertigt ist.
So sind es vielfaltige organisatorische, zeitliche und auch finanzielle Ressourcen,
die durch den Besuch des aul3erschulischen Lernortes berlcksichtigt werden
mussen. Rechtsvorschriften missen eingehalten werden, die Eltern bedtirfen ei-
ner vorangehenden Information tiber den Ablauf und notwendige Utensilien mis-
sen organisiert werden. Die Einholung der Zustimmung der Vorgesetzten ist fallig
und natdrlich ist auch die Uberlegung eines didaktischen Konzepts in Abstim-
mung mit den vorangehenden und anschlieBenden Unterrichtseinheiten in der
Schule entsprechend des aktuellen Lehrplans erforderlich. Bevor der Lernort mit

den Schiulerinnen aufgesucht wird, sollte sich die Lehrperson zumindest einmal
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vorher die vorherrschenden Gegebenheiten in der Realitat bewusst machen und
dem Lernziel entsprechend Uberprifen. Weiters ist der Kontakt mit etwaigen Ex-
pertinnen vor Ort herzustellen und die eigenstandige Auseinandersetzung mit di-
versen Publikationen aus fachlicher und fachdidaktischer Perspektive erforder-
lich. (vgl. BRADE / DUHLMEIER 22015: 439)

Wie bereits ausgeflihrt, sind in der Vorbereitung organisatorische Aspekte, der
Einbezug der Schilerinnen und der Problemaufriss zu beriicksichtigen. Ahnlich
BONscH (2003), unterscheidet BRUHNE (vgl. 2016: 6) fir die Durchfihrung des
Besuches eines aul3erschulischen Lernortes in Bezug auf den zeitlichen Rahmen

diese drei Formen, wobei er jeweils eine didaktische Vorbereitung zugrunde legt:

e die punktuelle Begegnung, die einen einmaligen Besuch vorsieht,

e die intensive Begegnung, die mindestens zwei Besuche vorsieht und

e die projektorientierte Begegnung, bei der mehrere, thematisch pas-
sende, weitere Lernorte in einer gewissen Zeitspanne aufgesucht werden,

wie beispielsweise im Rahmen einer Projektwoche.

Besonderes Augenmerk gilt der Nachbereitungsphase, um das Erlebte individuell
und gemeinsam in der Gruppe zu reflektieren und zu rekonstruieren. (vgl.
BRUHNE 2016: 6)

Nicht der Ort an sich, sondern die Mdéglichkeiten, die aus fachlicher, didaktischer
und methodischer Sicht geboten werden, um die Schilerinnen zur aktiven Teil-
habe zu animieren und zum Handeln anzuregen, bieten die Potenziale aul3er-
schulischer Lernorte. In Zusammenhang mit dem Besuch des aul3erschulischen
Lernortes bietet sich die Problemorientierung an, um Fragestellungen oder An-
kerpunkte zu finden. Durch das Definieren und Erkennen einer Problemstellung
im Vorfeld ermdglicht man einen differenzierten Zugang und das Bewusstsein fur
gesellschaftliche oder sozialrdumliche Problematiken oder Konfliktpotenziale
wird gescharft. Klarerweise ist hier der Entwicklungsstand der Schilerlnnen zu
berlicksichtigen, um einer Uberforderung vorzubeugen, da durch den Besuch
des aulRerschulischen Lernortes ,Konstruktions-, Rekonstruktions- und Dekon-

struktionsprozesse® (BRUHNE 2016: 5) ausgelost werden konnen. Die Rolle, die
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der Schuler oder die Schilerin einnimmt, kann differieren. Die Lernenden Uber-
denken ihre eigene Wirklichkeit und verknipfen diese mit den Erfahrungen vor
Ort. (vgl. BRUHNE 2016: 4f)

Mit Hilfe schliissiger Argumentationen, die fir die Durchfiihrung sprechen, soll
eine Anregung zur haufigeren Integration dieser in den Unterricht erfolgen. Hier-
fur bietet die Forschung von NEeB (vgl. 2012: 241) einen Ansatz, der den Mehr-
wert von Exkursionen darlegen soll. Die vielfachen Mdglichkeiten zum Kompe-
tenzerwerb — besonders in den Bereichen der Reflexion und Problemlésung, sind
nur ein Punkt, welcher angesprochen wird. Durch das eigenstandige Arbeiten
sind die Schulerlnnen zum freien Denken angeregt und aufgefordert, Strategien

anzuwenden, um zu einer Lésung zu kommen.

Zu den Herausforderungen zahlt die Offenheit des Lernprozesses und ein hohes
Mafd an Autonomie. Dies kann die Schulerlnnen irritieren, vor allem, wenn sie
eine solche Art des Arbeitens nicht gewohnt sind. Die Schilerinnen fihlen sich
Uberfordert, kdnnen kein Ziel erkennen und fuhlen sich nicht unterstitzt. Dies
fuhrt zu einem Sinken der Motivation — sowohl bei den Schilerlnnen, die ihre
Aufgabe vermeintlich nicht erfullen kdnnen, als auch bei den Lehrkraften, die die
Exkursion und die angestrebten Lernprozesse als gescheitert erleben. In diesen
Fallen bedarf es einer individuellen, schilerinnenorientierten Betreuung, da be-
sonders schwachere Schilerinnen diese erwarten und auch benétigen, um einen

Lernerfolg verbuchen zu kénnen. (vgl. NEEB 2012: 23).
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4 Landlicher Raum — Waldviertel als Beispiel-

region
Dieses Kapitel widmet sich dem landlichen Raum und insbesondere dem Wald-
viertel als Beispielregion in dieser Arbeit. Da es verschiedene Mdglichkeiten der
raumlichen Abgrenzung des Waldviertels gibt, wird ein Uberblick dazu gegeben.
Darauf folgt die Darlegung der Definition fir l&andliche Raume und deren Unter-
kategorien. Abschlie3end werden die Herausforderungen im Waldviertel in den
Bereichen Infrastruktur und Erreichbarkeit, Bildungsstand und Bevdlkerungsent-

wicklung angesprochen.

4.1  Forschungsstand und Begriffsklarung

Um den Begriff des landlichen Raumes und die Region des Waldviertels abzu-
grenzen, erfolgt in diesem Abschnitt eine konkrete Klarung der Begrifflichkeiten.
Da dieser Arbeit die Beispielregion des Waldviertels zugrunde liegt, wird diese
nun naher beschrieben, um eine konkrete Auseinandersetzung im Rahmen der

Forschungsfrage zu ermdglichen.

Fur die Region des Waldviertels stehen mehrere Moglichkeiten der Grenzzie-
hung zur Verfiigung. Man kann die Zuordnung des Waldviertels auf drei Ebenen
unterscheiden. Einerseits gibt es das Waldviertel als eines der vier Viertel in Nie-
derdsterreich. Weiters stellt das Waldviertel eine der funf Hauptregionen des
Bundeslandes Niederésterreich dar. Auf europaischer Ebene betrachtet ent-
spricht das Waldviertel einer NUTS-3-Region. (vgl. WALLENBERGER, Interview,
22.01.2021, 20:53 — 21:39)

Das Waldviertel als eines der vier Viertel neben dem Mostviertel, dem Weinviertel
und dem Industrieviertel hat in der Raumordnung keine Bedeutung, weshalb
auch die Verwaltungsgrenzen tber die Viertel hinausgehen. Die Einteilung der
Viertel geht auf eine Karte aus dem Jahr 1697 zurtick und erfolgte auf naturraum-
lichen Gegebenheiten, wie der Abgrenzung entlang der Donau. Zum Waldviertel
zahlen aus dieser Betrachtungsweise die gesamten Bezirke Gmund, Waidhofen

an der Thaya und Zwettl sowie Teile der Bezirke Horn, Krems-Land, Krems-Stadt
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und Melk, wie in Abbildung 8 ersichtlich ist. (vgl. AMT DER NO LANDESREGIERUNG
2010)

AMT DER NO LANDESREGIERUNG m

VIERTELSEINTEILUNG
in Niederésterreich

Verwaltungsgrenzen
HHH  Landesgrenzen
——  Grenzen polifischer Bezirke
——  Grenzen politischer Gemsinden
NGO Landesviertel (nach Vischer 1637)
Industrieviertel
Mostviertel
Waldviertel

Weirmertsl

Die Vienelseinteilung wurde aus der
Karte von Georg Mathias Vischer
“Archiducstus Austrias inferioris geographica

aus dem Jahre 1687 entnommen,

Die Einteilung hat in der heutigen
Landesverwaltung keine Bedeutung mehr
und ist daher nicht exakt mit den heutigen
Verwaltungsgrenzen vergleichbar.

nel

Abbildung 8: Abgrenzung Waldviertel nach Vierteln (AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2010)

Eine weitere Abgrenzung des Waldviertels erfolgt durch das Land Niederdster-
reich in eine der funf Hauptregionen neben dem Mostviertel, dem Weinviertel,
dem Industrieviertel und NO-Mitte. Die Hauptregion Waldviertel umfasst die Be-
zirke Waidhofen an der Thaya, Horn, Gmund, Zwettl zur Ganze sowie Teile des
Bezirkes Krems-Land. Dies wird in Abbildung 9 grafisch dargestellt. In den jewei-
ligen Hauptregionen fungieren regionale Entwicklungsverbande mit einem Regi-
onalmanagement, um die jeweiligen Starken herauszuarbeiten und zu nutzen.
(vgl. AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2005a; AMT DER NO LANDESREGIERUNG
2005b: 19; 27) Dafur werden folgende Zielsetzungen definiert:

e Erh6éhung der regionalen Wertschépfung

e Verbesserung der Lebensqualitat

e Ausbau von wirtschaftlich attraktiven Standorten

e FOrderung innovativer Projekte
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e Erhéhung der internationalen Wettbewerbsféhigkeit* (AMT DER NO LANDES-
REGIERUNG 2005b: 27)

N AMT DER NO LANDESREGIERUNGN

Hauptregionen NO

[ waldvierter
:] Weinviertel
[ ] No-Mite
l:] Mostviertel
[ industrievierte!

[ sezike

e

0510 20 30 40Km
W .

Abbildung 9: Abgrenzung Waldviertel nach Hauptregionen (AMT DER NO LANDESREGIERUNG
2005a)

Die europdaische Gliederung in NUTS-3-Regionen, siehe Abbildung 10, weist
dem Waldviertel die vollstdndigen Bezirke Gmind, Zwettl, Horn, Waidhofen an
der Thaya, Krems-Land und Krems-Stadt zu (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2019). Hier
wird ersichtlich, dass die NUTS-3 Abgrenzung jener der Hauptregionen am ahn-
lichsten ist. Teile des Bezirkes Melk werden in beiden Grenzziehungen nicht zum
Waldviertel gezahlt, Divergenzen ergeben sich nun noch, ob Teile des Bezirkes
Krems-Land sowie der gesamte Bezirk Krems-Stadt zum Waldviertel zu zahlen
sind oder nicht. Aufgrund der Tatsache, dass der Grol3teil der Hauptregion Wald-
viertel mit der NUTS-3-Region Waldviertel identisch ist, zeigen sich beide Ab-
grenzungen als zugangliche Betrachtungsweisen fir diese Arbeit, und auch die
Gemeinden des Bezirkes Melk, welche in der Betrachtung der vier Viertel zum
Waldviertel gezahlt werden, weisen regional dhnliche und landliche Gegebenhei-

ten auf.
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Abbildung 10: Abgrenzung Waldviertel nach NUTS-3 (AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2020; ei-
gene Kennzeichnung 2022)

Der landliche Raum allgemein weist grof3e Unterschiede in der Strukturierung auf
(vgl. FLATH 2009: 8; DAx / OEDL-WIESER 2010: 1). Es zeichnet sich eine grol3e
Vielfalt innerhalb landlich angesehener Gebiete ab, weshalb sich eine exakte Be-
griffsbestimmung als schwierig erweist. Man muss berlcksichtigen, ob Nahebe-
ziehungen zu Stadten vorhanden sind, die touristische Nutzung vordergrindig ist
oder vorwiegend Erwerbstatigkeit in der Land- und Forstwirtschaft mdglich ist.
Die gegebenen Voraussetzungen sind von Region zu Region verschieden und
konnen deshalb nur schwer allgemein betrachtet werden. (vgl. HEINTEL /
WEIXLBAUMER 2017: 143f)

DEHNE (vgl. 2010: 284) verweist auf die Unterscheidung zwischen landlichen und
stadtischen Raumen und sieht die Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen land-
lichen Regionen darin, dass es sich um ,,Rdume aul3erhalb der Stadtregionen mit
einer geringeren Siedlungs- und Bevolkerungsdichte als in den Agglomerationen,
kleineren Stadten und Orten, mehr Natur und (schéner) Landschaft sowie einem
hoheren Anteil land- und forstwirtschaftlicher Fldchennutzung“ (DEHNE 2010:
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284) handelt. Hier wird auf den Stadt-Land-Unterschied verwiesen, doch zeigt
sich diese Abgrenzung als erster Annaherungspunkt als praktikabel, sind doch

wesentliche Aspekte aufgegriffen.

,Was ist l&ndlich in Osterreich, was ist stadtisch? (...) Wo beginnt der léndliche
Raum, wo hért er auf?”“ (WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 00:06 — 03:03)
In Osterreich zeigt sich der landliche Raum als sehr heterogen. Wird allgemein
vom landlichen Raum gesprochen, liegt der Gedanke ,meist bei strukturschwa-
chen landlich peripheren Rdumen* (HEINTEL / WEIXLBAUMER 2017: 144) oder man
meint ,,Gebiete, die nicht stadtisch sind bzw. aulBerhalb von Verdichtungsgebie-
ten liegen” (DEHNE 2010: 284).

Im Rahmen des OROK-Projektes zu landlichen Raumen wird der landliche Raum
in drei Kategorien unterteilt (vgl. OROK 2009: 7f):

e Landliche Gebiete in urbanisierten Raumen befinden sich im Umland
von Stadten und verfigen Uber ansprechende Verkehrsanbindungen. Es
besteht ein allgemeines Naheverhaltnis zur Stadt und es zeigen sich po-
sitive Entwicklungen und gute Perspektiven. Handlungsbedarf ist gege-
ben, um geordnetes Wachstum aus der raumlichen Sicht zu erméglichen.

e Durch Intensivtourismus gepragte landliche Gebiete finden sich tber-
wiegend in Westdsterreich. Dort ist die Wirtschaft eng mit dem Tourismus
verknUpft und auch davon abhangig. Hier zeigt sich Handlungsbedarf, um
die 6kologischen mit den 6konomischen Bediirfnissen in Einklang zu brin-
gen.

e Periphere landliche Gebiete befinden sich im Stiden und Osten des 6s-
terreichischen Alpenraumes und an den Staatsgrenzen im Osten. Sin-
kende Bevdlkerungszahlen und eine schwache Wirtschaftsleistung stellen
hier die Herausforderungen dar, denen entgegenzutreten ist. (vgl. OROK
2009: 7f).

Um innerhalb der Europaischen Union eine einheitliche Vergleichsgrundlage zu

schaffen, wird auf die Stadt-Land-Typologie der Europdischen Kommission (vgl.

EUROSTAT 2019; EUROSTAT 2021) zurtickgegriffen.
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Abbildung 11: Stadt - Land Typologie der Européischen Kommission nach NUTS-3-Regionen
(STATISTIK AUSTRIA 2021a)

In dieser Abbildung 11 wird die Stadt-Land-Typologie der Europaischen Kommis-
sion grafisch dargestellt. Man unterscheidet zwischen Gberwiegend stadtischen
Regionen, intermediaren Regionen und tberwiegend landlichen Regionen.
Das Waldviertel nach NUTS-3 ist hier ganzlich in die Kategorie der tiberwiegend
landlichen Regionen eingeordnet. Diese Einordnung erfolgt auf der Grundlage
eines Rasterzellensystems. Das einzuordnende Gebiet wird in Rasterzellen in
der GroR3e eines Quadratkilometers eingeteilt. Als rurale Rasterzellen werden all
jene klassifiziert, die nicht dem stadtischen Typ oder dem stadtischen Umland
zuzuteilen sind. Das bedeutet, dass je ruraler Rasterzelle weniger als 5000 Ein-
wohnerlnnen leben und/oder weniger als 300 Personen pro Quadratkilometer
wohnhaft sind. Auf Grundlage dieser Rasterzellen basiert die Stadt-Land Typolo-
gie. Dem Bereich der Uberwiegend stadtischen Regionen werden alle Rasterzel-
len mit mehr als 80 Prozent der Einwohnerinnen auf urbanem Gebiet oder des-

sen Umland zugeteilt. Intermediére Regionen sind jene, wo 50 bis 80 Prozent der
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Bewohnerlnnen in staddtischem Gebiet oder dessen Umland wohnhaft sind. Dem-
entsprechend leben in Gberwiegend landlichen Regionen mehr als 50 Prozent

der Menschen in rural typisierten Rasterzellen. (vgl. EUROSTAT 2019: 30, 74)

Fur Osterreich zeigt sich hier das klare Bild, dass der Grofteil der Staatsflache
in die Kategorie der tberwiegend landlichen Regionen eingeteilt wird. Intermedi-
are Regionen sind die sieben NUTS-3-Regionen Salzburg und Umgebung, Linz-
Wels, Klagenfurt-Villach, Graz, Ostliche Obersteiermark, Niederosterreich-Sid,
Wiener Umland Sidteil. Der Typologie Gberwiegend stadtischer Regionen ent-
sprechen in Osterreich die NUTS-3-Regionen Rheintal-Bodenseegebiet, Inns-

bruck, Wiener Umland Nordteil und Wien. (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2021a)

Grad der Urbanisierung der Europaisck K issi A
nach Gemeinden & TTISTIN AUSTRIA >
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(Intermediate density areas)

m Diinn besiedeltes Gebiet
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STATISTIK AUSTRIA.
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Erstelit am 12.07.2021

Abbildung 12: Grad der Urbanisierung der Europadischen Kommission nach Gemeinden (STATIS-
TIK AUSTRIA 2021a)

Abbildung 12 verdeutlicht den Grad der Urbanisierung. Hier wird aufgezeigt, wie
sich die Besiedelung in den Gemeinden verteilt. Man unterscheidet dicht besie-
delte Gebiete, Gebiete mittlerer Besiedlungsdichte und dinn besiedeltes
Gebiet. Es zeigt sich, dass der Grofteil der Staatsflache dem diinn besiedelten
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Gebiet zugeordnet wird. Die Klassifizierung erfolgt nach dem Schema der Euro-
paischen Kommission. Es wird wiederum zunéchst die Einteilung nach den Ras-
terzellen von einem Quadratkilometer in stadtische Zentren, stadtisches Umland
und rurale Gebiete herangezogen. Daraus ergibt sich der Grad der Urbanisierung
auf Gemeindeebene folgendermal3en: Dicht besiedelte Gebiete umfassen mehr
als 50 Prozent der Bewohnerlnnen in stadtischen Zentren. In Gebieten mittlerer
Besiedlungsdichte leben weniger als 50 Prozent der Bevdlkerung in stadtischen
Zentren und gleichzeitig weniger als 50 Prozent in landlichen Gebieten. Dinn
besiedeltes Gebiet weist mehr als 50 Prozent der Bevolkerungszahl in ruralen

Rasterzellen auf. (vgl. EUROSTAT 2021: 40)

Fir diese Abbildung 12 werden die Gemeinden als jeweilige Gebiete definiert.
Das Waldviertel ist hier zum Uberwiegenden Teil diinn besiedeltes Gebiet. Nur
wenige Gemeinden weisen eine mittlere Bevoélkerungsdichte auf (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2021a). Aus diesem Grund und in Kombination mit der Stadt-Land-Ty-
pologie ist das Waldviertel als landliche Region zu betrachten und im Rahmen

der Arbeit als solche zu behandeln.

4.2  Herausforderungen im landlichen Raum

Ausgehend von der Industrialisierung erfolgte eine weltweite Verstadterung. Der
primare Wirtschaftssektor, der 6rtlich an den landlichen Raum gebunden ist, ver-
liert in der Gesamtgesellschaft und westlichen Volkswirtschaft seine Bedeutung.
Weniger als die Halfte der Bevolkerung weltweit lebt noch am Land, wodurch sich
sowohl im stadtischen als auch im landlichen Raum Herausforderungen ergeben.
(vgl. EGGER/PoscH 2016: 1) Ausgehend von dieser Sachlage widmet sich dieses
Kapitel den Herausforderungen, die generell im landlichen Raum in Osterreich
vorherrschen. Dies geschieht vor allem mit einem spezifischen Blick auf das
Waldviertel.

Grundsatzlich ist zu erwdhnen, dass der Begriff des Waldviertels immer noch mit
Vorurteilen behaftet ist (vgl. GRUBER / HEINTEL 2018: 435f) und diese Assoziatio-
nen zum Waldviertel entstaubt werden miissen, was eine grof3e Herausforderung

darstellt, da stets die individuelle Betrachtungsweise im Vordergrund steht und
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sich alte Bilder festgesetzt haben, die mit der Region nichts mehr zu tun haben.
Das Waldviertel ist mit dem Stereotyp ,/dndlicher Raum mit starken Entwicklungs-
defiziten® (WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 00:06 — 03:03) behaftet. Es
wird also mit einer abgelegenen Region in Verbindung gebracht, wobei es sich
um eine falsche Wahrnehmung handelt. Die o6ffentliche Verkehrsanbindung ist
grundséatzlich ausbauféahig, doch das StralRenverkehrsnetz ist gut ausgebaut.
Weiters findet man im Waldviertel nicht nur einen Job als Hilfsarbeiter, sondern
es gibt viele Arbeitsplatze fur gut ausgebildete und qualifizierte Menschen und
dies auch in Unternehmen, die international tatig sind. (vgl. BRODESSER, Inter-
view, 12.01.2021, 0:29 — 1:24; WuURz, Interview, 12.01.2021, 01:34 — 03:33,
03:52 — 05:27; WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 04:38 — 06:10)

4.2.1 Infrastruktur und Erreichbarkeit

Im Rahmen der Erreichbarkeitsanalyse wird mit Daten aus dem Jahr 2016 die
Erreichbarkeit Uberregionaler Zentren analysiert. Als zumutbar wird eine Reise-
zeit von 50 Minuten gewertet. (vgl. OROK 2018: 25)

[ keine Erreichbarkeit [] 20 - <30% [ 50 - <60% B 80 - <90%
[] unter 10% [ 30- <40% [ 60 - <70% I 90 - 100%
[]10-<20% [ 40 - <50% B 70 - <80% + Uberregionale Zentren

Abbildung 13: Erreichbarkeit Uberregionaler Zentren im motorisierten Individualverkehr 2016
(OROK 2018: 25)
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Die Abbildung 13 zeigt, dass die Erreichbarkeit tUberregionaler Zentren, wie es
im Waldviertel die Stadt Krems ist, im motorisierten Individualverkehr im Wald-
viertel grof3e Differenzen aufweist. So gibt es die schlechtesten Werte im Bezirk
Waidhofen an der Thaya, wo nicht einmal zehn Prozent der Bevdlkerung in we-
niger als 50 Minuten mit dem eigenen Fahrzeug ein Uberregionales Zentrum er-
reichen konnen. Im Bezirk Gmund trifft dies fiir zehn bis 20 Prozent der Bevdlke-
rung zu. 20 bis 30 Prozent der Bevolkerung des Bezirkes Zwettl erreichen ein
Uberregionales Zentrum im Individualverkehr in weniger als 50 Minuten. Die Be-
zirke Horn mit 70 bis 80 Prozentpunkten und Krems-Land und Krems-Stadt mit
je 90 bis 100 Prozent weisen eine gute Erreichbarkeit der Giberregionalen Zentren
auf. (vgl. OROK 2018: 25)

| (] keine Erreichbarkeit [ 20 - <30% 5] 50 - <60% B 80 - <90% Uberregionale Zentren
| L] unter 10% [] 30 - <40% ) 60 - <70% I 90 - 100%
| 10- <20% [ 40 - <50% ) 70 - <80%

Abbildung 14: Erreichbarkeit iberregionaler Zentren im 6ffentlichen Verkehr 2016 (OROK 2018:
26)

In Abbildung 14 wird die Erreichbarkeit Uberregionaler Zentren mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln und einer Zumutbarkeitsgrenze von 50 Minuten dargestellt. Das
Waldviertel zeichnet sich auf den ersten Blick durch eine schlechte Erreichbarkeit
aus. Konkret bedeutet dies, dass es fur die Bevolkerung der Bezirke Zwettl,

Gmund und Waidhofen an der Thaya keine Méglichkeit gibt, ein Gberregionales
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Zentrum in weniger als 50 Minuten im offentlichen Verkehr zu erreichen. Im Be-
zirk Horn ist dies nur fir maximal ein Zehntel der Bevolkerung maéglich. Auch der
Bezirk Krems-Land weist nur eine Erreichbarkeit von 60 bis 70 Prozent auf, wo-
hingegen in der Stadt Krems eine 6ffentliche Erreichbarkeit von 90 bis 100 Pro-
zent gegeben ist. (vgl. OROK 2018: 26)

Vergleicht man nun die Erreichbarkeit des Waldviertels auf Grundlage des Indi-
vidualverkehrs und des offentlichen Verkehrs, zeigen sich grof3e Unterschiede
und Potenziale zum Ausbau des Angebotes offentlicher Verkehrsmittel. Die Er-
reichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln ist in gro3en Teilen nicht oder nur
mit einem erheblichen zeitlichen Mehraufwand mdglich, was dazu fuhrt, dass
grolRe Teile der Bevolkerung auf den Individualverkehr ausweichen. Hier zeigt
sich eine klare Herausforderung, mit welcher der landliche Raum allgemein und
das Waldviertel insbesondere konfrontiert ist. Die Erreichbarkeit Uberregionaler
Zentren innerhalb der Zumutbarkeitsgrenze weist auf das gesamte Bundesgebiet
Osterreichs betrachtet im motorisierten Individualverkehr einen Wert von 85 Pro-
zentpunkten und im Bereich des 6ffentlichen Verkehrs einen Wert von 64 Pro-
zentpunkten auf. Von diesen Durchschnittswerten ist das Waldviertel mit einer
durchschnittlichen Erreichbarkeit der Giberregionalen Zentren von 52 Prozent der
Bevdlkerung im Individualverkehr und 28 Prozentpunkten im 6ffentlichen Verkehr
weit entfernt. (vgl. OROK: 24 — 26)

Die Attraktivitat einer Region als Arbeitsplatz oder Wohnort ist immer abhéngig
von den Erreichbarkeiten. Auch Unternehmen sehen in der Erreichbarkeit einen
wichtigen Standort- und Wettbewerbsfaktor, um eine Vernetzung mit Kundinnen,
Markten und Lieferantinnen moglich zu machen. Ist diese nicht gegeben, stellt
dies einen Grund fur die Abwanderung von Bevdélkerung und Unternehmen dar.
Neben der tatséchlichen Erreichbarkeit eines Ortes rickt auch die digitale Er-
reichbarkeit und damit verbunden der Ausbau der Breitbandverbindungen immer
starker in den Vordergrund. Auch hierbei gibt es noch einen gro3en Aufholbedarf
im Waldviertel, da das Internet nicht mehr aus dem Alltags- und Berufsleben weg-
zudenken ist. (vgl. OROK 2018: 24 — 28)
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,Die Néahe des Waldviertels zum Ballungsraum Wien gibt dem Waldviertel irrsin-
nig viele Chancen.” (WuURz, Interview, 12.01.2021, 01:34 — 03:33) Diese Nahe
kann genutzt werden, um das Waldviertel als Wohn- und Arbeitsregion zu ver-
markten. Rasche o6ffentliche Verkehrsverbindungen sind notwendig, um regio-
nale und Uberregionale Zentren erreichen zu kénnen, damit nicht jede und jeder
im Waldviertel auf ein eigenes Fahrzeug angewiesen ist. WURrz (vgl. Interview,
12.01.2021, 01:34 — 03:33) bringt die Idee vor, die Franz-Josefs-Bahn, die zwi-
schen Wien und Gmund verkehrt, wieder auf zweigleisigen Betrieb umzustellen,
da die Strecke heute in der selben Geschwindigkeit befahren wird, wie bereits zu
den Bauzeiten in der Monarchie. Die Bahn weist eine hohe Frequentierung auf,
nur machen die vielen Unterbrechungen, um einen entgegenkommenden Zug
abzuwarten, ein rasches Vorankommen nicht moglich und die Nutzung dieses

offentlichen Verkehrsmittels dadurch unattraktiver.

Somit ist die Mobilitdt eine wichtige Frage. Fur die Zukunft wird es notwendig
sein, die Erreichbarkeit des landlichen Raumes mit modernen und zeitgemalien
offentlichen Verkehrsmitteln zu ermdglichen. Besonders an abgelegenen Stand-
orten und in dinn besiedelten Regionen stellt dies ein Problem dar, doch sind
Verkehrsverbindungen wichtige Standortfaktoren, um Grundeinrichtungen,
Kleinstkinderbetreuung und technische Infrastruktur zu sichern. Tatsache ist,
dass dies im landlichen Raum mehr Aufwand und monetaren Einsatz erfordert
als in verdichteten Bevolkerungsraumen, wodurch sich wiederum Herausforde-

rungen ergeben. (vgl. WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 00:06 — 03:03)

4.2.2 Bildung, Schule und Arbeitsmarkt

Dem Bildungsatlas fur Niederdsterreich ist zu entnehmen, dass der NUTS-3-Re-
gion des Waldviertels 122 Volks- und Vorschulen, 42 Mittelschulen, elf Sonder-
schulen, neun Polytechnische Schulen, zehn allgemeinbildende hohere Schulen
sowie 25 berufshildende mittlere und hohere Schulen und sechs Berufsschulen
zuzuordnen sind. Dies entspricht insgesamt 225 Schulstandorten im Waldviertel.
(vgl. NFB 2021) Somit ist im Waldviertel besonders im Bereich der Pflichtschule
ein grol3es Bildungsangebot gegeben. Auch die berufsbildenden Schulen weisen
ein vielfaltiges Angebot von kaufmé&nnischen Schulen tber technische Lehran-

stalten bis hin zu humanberuflichen Schulen mit diversen Schwerpunkten auf.
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Dies ist als sehr positiv zu betrachten, da besonders in den letzten Jahren viele
Schulen und ihre Schwerpunkte auf den neuesten Stand gebracht und aufgerus-
tet wurden, wie beispielsweise der Zusammenschluss der vier Handelsakade-
mien Gmund, Waidhofen an der Thaya, Zwettl und Horn zur Wirtschaftsakademie
Waldviertel (vgl. BRODESSER, Interview, 12.01.2021, 10:34 — 11:24).

Im Rahmen der Arbeitsmarktstudie fir Niederdsterreich werden fur die Hauptre-
gionen Schwéachen und Starken im Bereich des Arbeitsmarktes festgestellt. Zu
den Starken des Waldviertels zéhlen die geringe Arbeitslosigkeit, die hohe An-
zahl an Selbststandigen und ein hoher Anteil an mittelqualifizierten Personen. Bei
den Schwachen werden die geringe Beschaftigungsdynamik, damit ist ein gerin-
ges Wachstum gemeint, und der geringe Anteil an héchstqualifizierten Personen
genannt. Unter hdchstqualifizierten Arbeitskraften versteht man Personen mit Ab-

schluss einer tertidren Ausbildung. (vgl. SCHAFFERHANS et al. 2019: 8, 73)

Bildungsabschluss der Bevélkerung im erwerbsféhigen Alter im
Waldviertel (2017)

= max. Pflichtschule = Lehrabschluss
mittlere oder hohere Schule = Hochschule oder Akademie

Abbildung 15: Bildungsabschluss der Bevdlkerung im erwerbsféhigen Alter im Waldviertel (eigene
Darstellung 2022 nach SCHAFFERHANS et al. 2019: 52)
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Ein Funftel der Bevolkerung im Waldviertel weist einen Pflichtschulabschluss o-
der eine geringere Ausbildung auf. Die meisten Erwerbstatigen im Waldviertel
verfugen Uber einen Lehrabschluss. Gut ein Drittel der Bevolkerung im erwerbs-
fahigen Alter von 15 bis 64 Jahren hat eine mittlere oder hohere Schule abge-
schlossen. Den geringsten Anteil weisen mit knapp einem Zehntel Personen mit
einem Hochschul- oder Akademieabschluss auf. In diesem Bereich zeigt das
Waldviertel im Vergleich zu den Hauptregionen den geringsten Wert und liegt
auch unter dem Niederdsterreichschnitt von 13 Prozent und dem 06sterreichwei-
ten Schnitt von 15,2 Prozentpunkten. (vgl. SCHAFFERHANS et al. 2019: 52). Be-
trachtet man vorangehende Grafik (Abbildung 15), ist von einem Fehlen an

hochstqualifizierten Arbeitskraften auszugehen.

Héchste ab hi Ausbildung 2019: Pflichtschule* A

nach Politischen Bezirken CSIATISTIC AUSTRIA >
Die Informetiensmanager
Anteil der Bevblkerung mit Pflichtschulabschluss* * inklusive Personen ohne Pflichtschulabschluss

an der Bevdlkerung im Alter von 25 - 64 Jahren

W 25.0 % und mehr

W 20,0 % bis unter 25,0 %
W 15.0 % bis unter 20,0 %
B 10,0 % bis unter 15,0 %
M bis unter 10,0 %

sStRdlten vien

STATISTIK AUSTRIA.
Abgestimmte Erwerbsstatistik.
0 25 50 km Bildungsstandregister 2019,

Erstellt am 28.06.2021

Abbildung 16: Bevdlkerung mit maximal Pflichtschulabschluss 2019 (STATISTIK AUSTRIA 2021b)

Im 6sterreichweiten Vergleich in Abbildung 16 fallt auf, dass die Rate der Min-
destausbildung im Waldviertel, beispielsweise in den Bezirken Gmind und
Zwettl, haufig eine Facharbeiterausbildung ist, was den Durchschnitt des Bil-

dungsstandes hebt. Dies ist ein Erfolg gegeniiber Regionen, in denen zwar viele

61



Menschen mit tertidrem Abschluss leben, wo aber im Vergleich auch viele Men-
schen Uber keinen Bildungsabschluss verflugen. (vgl. WALLENBERGER, Interview,
22.01.2021, 06:19 — 08:59)

Diese Sachlage zeigt sich auch im dGsterreichweiten Vergleich, wenn man den
Blick auf landlich und stadtisch gepragte Regionen schweifen lasst. So sind zwar
in den Stadten besonders viele Personen mit tertistrem Abschluss zu finden,
gleichzeitig zeigt sich aber ebenfalls ein hoher Wert an Personen, die maximal
Uber einen Pflichtschulabschluss verfigen und somit keine weiteren Bildungsab-
schlisse vorweisen konnen. Somit I&sst sich anmerken, dass im Waldviertel zwar
weniger Personen mit Hochschul- oder Akademieabschluss zu finden sind (siehe
Abbildung 17), der generelle Bildungsstand aber durchaus konkurrenzfahig ist.

(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2021b)

Héchste ab hi Ausbildung 2019: Hochschule und Akademi A

nach Politischen Bezirken CSIATISTI AUSTRIA

e nformetionmanage

Anteil der Bevdlkerung mit Abschluss einer Hochschule oder
Akademie an der Bevolkerung im Alter von 25 - 64 Jahren
W 25.0 % und mehr

Il 20.0 % bis unter 25,0 %
W 15.0 % bis unter 20,0 %
M 10,0 % bis unter 15,0 %
B bis unter 10,0 %

[StRGIten] Wisn

STATISTIK AUSTRIA.

Abgestimmte Erwerbsstatistik

[] 25 50 km Bildungsstandregister 2019,
Erstellt am 28.06.2021

Abbildung 17: Bevolkerung mit Hochschul- oder Akademieabschluss 2019 (STATISTIK AUSTRIA
2021b)
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,Das Waldviertel ist eine Arbeitsregion.“ (WURz, Interview, 12.01.2021, 01:34 —
03:33) Regionale Jobbdrsen zeigen, dass die Betriebe im Waldviertel auf der Su-
che nach qualifizierten Arbeitskraften sind. Hier sind auch Betriebe zu finden, die
international tatig sind und in denen fundiertes Fachwissen und Qualifikationen
einen grol3en Stellenwert einnehmen und nicht Hilfsarbeitertatigkeiten im Vorder-
grund stehen. Besonders Technikerlnnen sind aktuell im Waldviertel nachge-
fragt. Wichtig ist es, die Arbeitsplatze, die in der Region vorhanden sind, zu er-
halten. Dies ist wesentlich, da Menschen in die Ballungsrdume abwandern, da
sie furchten mit ihrer Qualifikation keinen entsprechenden Job zu finden. Hier
zeigt sich jedoch aktuell das Problem, dass viele Firmen aufgrund der Abwande-
rung vieler Junger Probleme haben, entsprechendes Personal zu finden und
dadurch zusatzliche Standorte in den Ballungszentren eroffnen. (vgl. WuUrz, In-
terview, 12.01.2021, 01:34 — 03:33, 03:52 — 05:27, 11:39 — 14:22, 19:20 — 20:59)

4.2.3 Bevodlkerungsentwicklung

In der Bevolkerungsprognose ausgehend vom Jahr 2018 wird die voraussichtli-
che Bevdlkerungsveranderung fur das Jahr 2040 prognostiziert. Fir das gesamte
Staatsgebiet Osterreichs wird mit einem Bevélkerungszuwachs von acht Pro-
zentpunkten gerechnet. Anhand der Karte (Abbildung 18) erkennt man, dass
diese Zuwéchse besonders rund um Ballungszentren stark auftreten werden. Fir
die Region des Waldviertels wird fur die Bezirke Zwettl, Waidhofen an der Thaya
und Gmund mit einem Bevolkerungsrickgang in Hohe von funf bis zehn Prozent-
punkten gerechnet, fiir die Bezirke Horn und Krems-Land nimmt man einen Zu-
wachs von bis zu funf Prozentpunkten an und dem Bezirk Krems-Stadt berechnet
man eine Bevdlkerungszunahme zwischen funf und zehn Prozentpunkten. Ge-
samt gesehen gibt es somit fir das Waldviertel keine eindeutige Tendenz. Be-
sonders die peripheren landlichen Gebiete, die abseits von Zentren liegen, sind
mit einem Rickgang der Bevolkerungszahl konfrontiert, wohingegen im Umfeld
der Statutarstadt Krems erheblicher Bevolkerungszuwachs zu erwarten ist. (vgl.
OROK 2021)
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Veranderung in %
Osterreich: 8,0

Abbildung 18: Bevélkerungsprognose 2018 - 2040 (OROK 2021)

Legt man besonderes Augenmerk auf die Veranderung innerhalb verschiedener
Altersklassen, zeichnet sich ein Bild der sich verdndernden Altersstruktur in der
Gesellschaft ab. So ergibt sich ein differenziertes Bild bei den unter 19-J&ahrigen,
hier betragt die durchschnittliche Veranderung im Waldviertel einen Zuwachs in
dieser Altersgruppe von 5,2 Prozentpunkten, wobei in den Bezirken Zwettl und
Horn mit einem Rickgang zu rechnen ist. Die Bevilkerung im Erwerbsalter von
20 bis 64 Jahren weist fur das Waldviertel einen durchschnittlichen Rickgang um
16,9 Prozentpunkten auf. Auf die gesamte Bevolkerung Osterreichs gesehen, er-
wartet man hier einen Einbruch um 5,6 Prozentpunkte. 20 bis 60 Prozent mehr
Menschen wird es im Waldviertel in der Altersgruppe der tUber 65 Jahre alten
Bevoélkerung geben. Osterreichweit erwartet man hier einen Zuwachs von 51,8
Prozentpunkten. Betrachtet man die Personen uber 85 Jahre, die hier auch als
Hochbetagte bezeichnet werden, ist das Waldviertel in einen Bereich der Steige-
rung von 50 bis 100 Prozent einzuordnen. (vgl. OROK 2021)

Betrachtet man diese Zahlen zeigt sich flr das Waldviertel das Bild, dass beson-
ders die Zahl der Erwerbstatigen im Sinken und die Anzahl der Pensionistinnen
im Steigen ist. Besonders fur den landlichen Raum ergeben sich dadurch Her-

ausforderungen, denen man frihzeitig mit entsprechender Regionalpolitik und
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regionalen Initiativen entgegenwirken sollte, um einer Uberalterung der Gesell-

schaft vorzubeugen.

Besonders junge, gut ausgebildete Landbewohnerinnen, die abwandern, fihren
zu einem Verlust an ,Know-how, von Engagement und Reproduktionsféhigkeit*
(FIDLSCHUSTER et al. 2016: 19) Diesem Phanomen muss entgegengetreten wer-
den, um diese Parameter auch im landlichen Raum zu erhalten. Hierzu ist es
wichtig, neuen ldeen gegenuber offen zu sein, um positive Aspekte daraus zie-
hen zu kénnen. Soziale Vielfalt und Heterogenitat, die als Chance gesehen wer-
den, starken eine Region, wenn man sich an den vorhandenen Ressourcen ori-

entiert. (vgl. FIDLSCHUSTER et al. 2016: 19f)

Der landliche Raum ist nicht ausschlie3lich von einem Zuriickgehen der Bevol-
kerungszahl betroffen. Innerhalb der letzten Jahre kam es zu einem Zuwachs an
Bevdlkerung, vorwiegend durch Personen aus dem Ausland, wodurch sich die
gesellschaftliche Vielfalt und regionale Identitat verdnderte. Trotzdem wird dem
landlichen Raum ein negatives Zukunftsbild gezeichnet, sollte es nicht zu einem

wesentlichen Strukturwandel kommen. (vgl. FIDLSCHUSTER et al. 2016: 7f)

Dem Waldviertel wird haufig der Begriff der Abwanderungsregion zugeschrieben.
Dem ist entgegen zu halten, dass zwar die Bevolkerungszahl sinkt, diese jedoch
nur noch in wenigen Regionen aus einem Defizit der Wanderungsbilanz ruhrt.
Vorrangig ist es die negative Geburtenbilanz, die zu einer Verringerung der Be-
volkerungszahl beitragt. In den letzten zehn Jahren ist in acht Jahren davon die
Zuwanderung groRRer als die Abwanderung, wodurch sich fur diesen Zeitraum
eine positive Wanderungsbilanz ergibt. Primér ist die vorherrschende Altersstruk-
tur der Bevdlkerung eine Herausforderung, da es sich um eine alternde Gesell-
schaftsstruktur handelt. Diese resultiert aus der Abwanderung, die in den 1960er,
1970er und 1980er Jahren stattgefunden hat. Ein grol3es Thema im Bereich des
Waldviertels ist nun, die Region fir den Zuzug junger Menschen attraktiv zu ma-
chen, um die Altersstruktur zu verandern. (vgl. WALLENBERGER, Interview,
22.01.2021, 03:16 — 04:22) Man muss nun versuchen, die Waldviertler, die nach
Wien oder in andere Ballungsraume gegangen sind, um zu studieren oder zu

arbeiten, wieder zuriick ins Waldviertel zu holen, denn in vielen Bereichen sind
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es die 20- bis 30-Jahrigen, die ihre berufliche Ausbildung abgeschlossen haben
und zurlck ins Waldviertel kommen und dort auf Jobsuche gehen. (vgl. WuURz,
Interview, 12.01.2021, 01:34 — 03:33, 03:52 — 05:27)

Aktuell sind es die jungen Menschen, die am haufigsten das Waldviertel verlas-
sen. Jedoch ist auch die groRte Zuwanderungsgruppe mit Grindung eines
Hauptwohnsitzes jene in der Altersgruppe 28 bis 33 Jahre, welche angesprochen
wird, ins Waldviertel aufzubrechen. Grunde dafir sind unter anderem leistbarer
Wohnraum, Sicherheitsaspekte, der Naturraum und der Zugang zu diesem.
Wichtige Aspekte hierbei waren auch noch die Kleinstkinderbetreuung und die
Mobilitat, die auch im Bereich der Erreichbarkeit angesprochen wird und deren
Potenzial erst ausgeschopft werden muss. (vgl. WALLENBERGER, Interview,
22.01.2021, 04:38 — 06:10)

»,Regionale Identitat kann durch soziale, kulturelle und 6konomische Bindung ge-
férdert werden.” (FIDLSCHUSTER et al. 2016: 21) Dieses Statement zeigt auf, wie
wichtig regionale Angebote sind, um die Menschen in der Region zu halten und
eine ldentifikation mit dieser zu erreichen. Auch in den Interviews wird explizit auf
die regionale Identifizierung, die es im Waldviertel und zum Waldviertel gibt, ver-
wiesen. (vgl. WURz, Interview, 12.01.2021, 00:29 — 1:24) Dies ist eine Besonder-
heit in Ost6sterreich, die es neben dem Waldviertel nur im westlichen Mostviertel
gibt. Laut WALLENBERGER (2021) im Interview bezeichnen sich die Leute im Wald-
viertel durchaus als Waldviertler, wohingegen sich Bewohnerlnnen des Industrie-
viertels kaum als Industrieviertler bezeichnen wirden. (vgl. WALLENBERGER,
Interview, 22.01.2021, 20:53 — 21:39)

Wesentlich fur die regionale Identitat im l&ndlichen Raum ist der Zugang zu Na-
turraum, welcher im stadtischen Bereich nur eingeschrénkt moglich ist. Geht man
sorgsam mit der vorhandenen Natur um, stellt dies einen positiven Anreiz fur das
Leben im landlichen Raum dar. Kulturelle Angebote kdnnen eine bestimmte Ziel-
gruppe anlocken und ldentifikationspotenzial und Attraktivitat bieten. Damit Wis-
sen, trotz nicht vorhandener entsprechender Arbeitsplétze, in der Region erhal-
ten wird, muss keine dauerhafte Ruckkehr erfolgen. Auch die zeitliche Zusam-

menarbeit mit ehemaligen Bewohnerinnen der Region, die mit den Ortlichkeiten
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und Gegebenheiten vertraut sind, macht Sinn. Dadurch kdnnen Kontakte gentitzt
werden, wodurch sich wiederum Netzwerke etablieren konnen. (vgl. FIDLSCHUS-
TER et al. 2016: 22 — 24)

Die Ausfuihrungen in diesem Kapitel stellen sich als zentral fir die Arbeit dar, um
die regionalen Gegebenheiten der ausgewahlten Beispielregion des Waldviertels
zu erkennen. In Bezug zur Forschungsfrage, die sich mit dem Potenzial zur Star-
kung landlicher R&ume durch aul3erschulische Lernorte beschaftigt, wird klarge-
legt, was unter landlichem Raum zu verstehen ist und das Waldviertel mit seinen

Herausforderungen konkret skizziert.
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5 AulBerschulische Lernorte im landlichen

Raum

In diesem Kapitel wird das Konzept des Regionalen Lernens vorgestellt und ein
besonderer Fokus auf den landlichen Raum gelegt. Das Regionale Lernen ist fur
diese Arbeit von Interesse, da es sich auf das Lernen in einer den Schilerinnen
bekannten Gegend bezieht und den Besuch aul3erschulischer Lernorte forciert.
Anschliel3end werden ausgewabhlte Initiativen speziell aus dem Bildungsbereich
vorgestellt, die in Zusammenhang mit der Entwicklung des landlichen Raumes
stehen. AbschlieRend erfolgt die Analyse der Potenziale auR3erschulischer Lern-
orte fur den landlichen Raum allgemein und konkret am Beispiel des Waldvier-
tels.

5.1 Regionales Lernen im landlichen Raum

Erstmals beschaftigte sich SALzMANN (1990) mit dem Begriff des Regionalen Ler-
nens ab den 1980er Jahren bis in die 1990er Jahre hinein, er fand jedoch in der
Offentlichkeit zu diesem Zeitpunkt kaum Aufmerksamkeit fiir seine Forschung.
Erst spéater wird der Ansatz von einer Arbeitsgruppe der Geographiedidaktik an
der Universitat Vechta in Deutschland wieder aufgegriffen und weiterentwickelt.
(vgl. BERNDT / KALISCH 2013: 8)

Im Wesentlichen liegt der Kern des Regionalen Lernens in der Betrachtung regi-
onaler Lernorte und regionaler Lernstandorte. (vgl. BERNDT / KALISCH 2013: 8)
Regionales Lernen verfolgt das Ziel ,,die Region als multiperspektivischen Lern-
raum zu begreifen.” (REUSCHENBACH 2009: 25) Diese Mehrperspektivitat ist es
auch, die aufBerschulischen Lernorten in der jeweiligen Region und hier spezi-
fisch im landlichen Raum eine grol3e Bedeutung und ein entsprechendes Poten-

zial zuschreibt.
Das Regionale Lernen bezieht sich auf den Nahraum der Bildungsinstitution

Schule, befindet sich au3erhalb des Schulraumes, basiert auf handlungsorien-

tierter Problembearbeitung und ermdglicht originale Begegnungen am Lernort
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durch ein dahinterliegendes padagogisches Konzept. Durch den Einbezug geo-
graphischer, kultureller, wirtschaftlicher, sozialer, politischer und 6kologischer
Aspekte wird die Auseinandersetzung mit regionalspezifischen Herausforderun-
gen gefdrdert und der Erwerb von Handlungskompetenz forciert. Regionales Ler-
nen bietet sich fur den facheriibergreifenden Unterricht an, da diverse Fragestel-
lungen unterschiedlicher Disziplinen bearbeitet werden kénnen. (vgl. BERNDT /
KALISCH 2013: 4)

Aulerdem nimmt das Regionale Lernen Bezug auf den Raum. Es kommt zur
VerknlUpfung von Region und Lernort. Der Begriffsbestimmung der Region liegen
keine objektiven Kriterien zugrunde, die eine eindeutige Definition ermdglichen,
wodurch es dazu kommt, dass die Region ein jeweils gestaltetes Konstrukt dar-
stellt. Regionales Lernen bezieht sich auf ein dynamisches Raumverstandnis.
(vgl. BERNDT / KALISCH 2013: 8f)

Dies unterstreicht auch BLOTEVOGEL (vgl. 2000: 500), der darauf verweist, dass
die Region, wie sie wahrgenommen wird und man sich damit identifiziert, vorwie-
gend ein gedankliches Konstrukt ist. Dieses ist abhangig von der jeweiligen in-
volvierten Person und den sozialen Beziehungen, welche auch auf die Identitats-
bildung und Identifizierung mit einer Region Einfluss nehmen. (vgl. BLOTEVOGEL
2000: 500).

Fir das Regionale Lernen nach SALZMANN (1990) kann die Region subjektiv und
sozial konstruiert und durch Aktionen kognitiv und affektiv erfahren werden. Ei-
genstandige und personliche Erfahrungen vor Ort ermdglichen die subjektive
Konstruktion einer Region. Dadurch wird eine eigenstandige Auseinanderset-
zung mit der Region in den Vordergrund gestellt. So ergibt sich eine personliche
Betrachtungsweise sowie die individuelle Ermdglichung einer Lernerfahrung in
der Region, die auf die jeweiligen Vorerfahrungen abgestimmt ist. (vgl. SCHOCKE-
MOHLE 2009: 62)

Von SALZMANN (1990) angesprochene Ziele des Regionalen Lernens sind einer-
seits das Erkennen von Problemlagen vor Ort und andererseits die Betrachtung

69



von Natur und Umwelt. Diese sollen auch in Hinblick auf wirtschaftliche Notwen-
digkeiten mit einem 6kologischen Fokus betrachtet und dementsprechend enga-
giert behandelt werden. Dabei ist neben der lokalen und regionalen Ebene stets
auch die globale Ebene mitzudenken und in eine Auseinandersetzung einzube-
ziehen, um eine Ubertragung regionaler Gegebenheiten, Problemstellungen,
Herausforderungen und Phanomene auf andere Regionen und weite Betrach-

tungsmoglichkeiten zu schaffen. (vgl. SCHOCKEMOHLE 2009: 68)

Diese Ziele bilden eine Bricke zum auf3erschulischen Lernen und dem GW-Un-
terricht, in welchen sowohl wirtschaftliche als auch 6kologische Belange einzu-
ordnen sind. Weiters sind auch die verschiedenen angesprochenen Ebenen —
lokal, regional und global — in die Betrachtungsweise aus Geographie und wirt-
schaftlicher Bildung einzubeziehen, stellen doch diese einen wesentlichen Pfeiler
des Faches dar (vgl. JACKSON 2006: 199f; KLEIN et al. 2014: 18, 25).

Das Konzept des Regionalen Lernens knupft insofern an das Konzept der aul3er-
schulischen Lernorte an, indem ebenso das Schulareal verlassen werden soll.
Nur wird beim Regionalen Lernen der Fokus auf die nahere Umgebung der
Schule gelenkt, wobei der Begriff der Region nicht klar definiert ist (vgl. BERNDT /
KaLiscH 2013: 8f; BLOTEVOGEL 2000: 500). Regionales Lernen forciert ein Lernen
in der Region unter Berticksichtigung eines fachdidaktischen Konzeptes, welches
von der Lehrkraft beigesteuert wird oder am Lernort vorliegt. Dazu wird unter an-
derem auch der Austausch mit Anrainerinnen, Unternehmerinnen und Politiker-
Innen gesucht. Ziel des Regionalen Lernens ist es, regionale Gegebenheiten in
einem lokalen als auch globalen Kontext zu betrachten und Erkenntnisse aus
Regionen mit &hnlichen soziobkonomischen Gegebenheiten abzuleiten und auf

die eigene Region zu Ubertragen. (vgl. BERNDT / KALISCH 2013: 4)

Didaktische Prinzipien des Regionalen Lernens finden sich im nachfolgend dar-
gestellten Polaritdtenmodell (Abbildung 19), welches die vorherrschenden Kont-
roversen aufzeigt. Diese Gegensatze sollen keine Widerspriiche darstellen, son-
dern das Handlungsfeld des Regionalen Lernens skizzieren. (vgl. SCHOCKE-
MOHLE 2009. 56)
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Abbildung 19: Polaritatenmodell des Regionalen Lernens nach SALZMANN et al. 1995 (eigene
Darstellung 2022 nach SCHOCKEMOHLE 2009: 56)
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Abhangig von den Gegebenheiten am Lernort und den von der Lehrkraft gesetz-
ten Lernzielen zeigen sich im Rahmen des Regionalen Lernens unterschiedliche
Erkenntnisse bei den Schilerinnen. Diese setzen sich am auf3erschulischen
Lernort mit der vorhandenen Problemstellung und der durch die Lehrperson ge-
staltete Aufgabenstellung auseinander. Das Lernen der Schilerinnen wird auf
unterschiedlichen Ebenen forciert. Im Vordergrund steht der tatséchliche Besuch
des Lernortes, das Verlassen des Schulgeb&audes hin zur originalen Begegnung.
Weiters stellt die Handlungsorientierung einen wesentlichen Aspekt dar, die in
allen Phasen Uber die Beschaffung von Informationen, deren Dokumentation und
Aufbereitung zur Prasentation der Ergebnisse und Erkenntnisse vordergrindig
ist. Dies ergibt sich auch aus der notwendigen Kommunikation und Kooperation
am aulerschulischen Lernort. Relevant ist auch die emotionale Komponente.
Durch Emotionen und emotionale Erfahrungen am Lernort kdnnen persénliche
Anknupfungspunkte geschaffen werden. Dadurch kénnen Erfahrungen gemacht
werden, denen eine personliche Bedeutung zugeschrieben wird. Daraus kann
eine Basis fur das Denken und Handeln in der Zukunft entstehen. (vgl. SCHOCKE-
MOHLE 2009: 75f)

Um das Lernen zu ermdglichen, ist es notwendig, in der Region aktiv zu werden,
da dies grundlegend fiir den Erwerb von Lerninhalten und der Kompetenz zum
Lernen an sich ist. Dadurch werden den Schilerinnen Lernmdglichkeiten und
Lernchancen aufgezeigt und der Grundstein fir den lebenslangen Zugang zu Bil-

dung gelegt. (vgl. SCHOCKEMOHLE 2009: 6)

Dies unterstreicht auch nachfolgende Grafik (Abbildung 20), die eine Begriindung
fur die Region als Lernort darlegt. Hier zeigen sich die Wechselwirkungen der
Potenziale, die sich aus dem Regionalen Lernen fur das Lernen selbst und die
Region ergeben. Die Abbildung besteht aus zwei Ebenen, wobei Ebene 1 die
Perspektiven fur die Region aufzeigt und somit Ebene 2 begriindet, wo regionale
Potenziale dargelegt werden. Um Perspektiven fiir die Region zu erkennen, sind
die Entwicklungen auf regionaler Ebene und die veranderten Anforderungen an
das Lehren und Lernen zu sehen. Durch den Einfluss auf die zweite Ebene kon-

nen Nachhaltigkeitspotenziale in Kombination mit padagogischen Konzepten in
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der Region gesetzt werden und dadurch das Regionale Lernen starken. (vgl.

SCHOCKEMOHLE 2009: 11)

Nachhaltigkeitspotenzial Padagogisches Potenzial
der Reglon ErschlieSen der Region
» Problemfeldadaquater Raum, - Sammeln von Primarerfahrungen
» Ebene fur soziale Innovationen - Begreifen der Komplexitat

Gegenseitiges

« Anknupfen an Alltagserfahrungen

» Transferieren von Erkenntnissen in
Alltagssituationen

 Erproben von Partizipation

Ebene 2: Regionale Potenziale {\F
; — il
Ebene 1: Perspektiven fiir die Region —
- Okonomische Perspektive + Bildung im Spannungsfeld von

+ Politische Perspektive
» Sozialpsychologische Perspektive

von Schule
Entwicklungen Cegen il Merandens
auf regionaler Ebene (ARTRIGERIIEE £ G
Bedihgen Lehren und Lernen

Globalisierung und Regionalisierung
- Lebenslanges Lernen
- Kompetenzorientierung und Offnung

Abbildung 20: Begriindung der Region als Bezugsraum fir Lehr- und Lernprozesse (SCHOCKE-
MOHLE 2009: 11)

Durch Regionales Lernen werden folgende Lernerfahrungen ermaéglicht:

»,Das Erleben und das Sammeln von Priméarerfahrungen

Das Gewinnen konkreter Vorstellungen durch Beobachten und Be-
schreiben an Originalobjekten und das Erkennen von Wirklichkeits-
zusammenhangen

Den Transfer von Kenntnissen und Methoden in realen Situationen
Freiraum fir die Entfaltung personlicher Interessen und dadurch
das Schaffen von Lernmotiven

Die Forderung der Selbststandigkeit und Selbstorganisation

Die Differenzierung von Lernprozessen.“(FLATH 2009: 10 verandert

nach SALZMANN et al. 1995)
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Diese Auflistung zeigt das konkrete Potenzial des Lernens in der Region auf,
welches auf das Lernen an auf3erschulischen Lernorten Gbernommen werden
kann, da es sich beim Konzept des Regionalen Lernens um auf3erschulisches
Lernen in der Region handelt. Regionales Lernen ist ohne das Aufsuchen aul3er-
schulischer Orte unmdglich und nicht realisierbar (vgl. FLATH 2009: 10). Somit
zeigt sich klar eine wechselseitige Verbindung zwischen auf3erschulischen Lern-

orten und regionalem Lernen.

FLATH (vgl. 2009: 10) unterscheidet weiters zwischen aul3erschulischen Lernor-
ten und auf3erschulischen Lernstandorten, was jedoch fiir diese Arbeit keine Re-
levanz zeigt, da hier die Betrachtung von Seiten der Schule und nicht das dem
Ort zugrunde liegende padagogische Konzept im Vordergrund steht, wo es in
einem Museum beispielsweise bereits eine ausgearbeitete Didaktisierung geben
kann. Die Unterscheidung kann fir andere Forschungsfragen relevant sein und

bietet Anknupfungspunkte zu weiterer Forschung.

SCHOCKEMOHLE (vgl. 2009: 80) verbindet das Konzept des Regionalen Lernens
nach SALZMANN (1990) mit dem Konzept der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung
zum neuen Konzept des Regionalen Lernens 21+. In Osterreich gibt es zur Bil-
dung fur Nachhaltige Entwicklung den Grundsatzerlass der Umweltbildung zur
nachhaltigen Entwicklung, welcher als Unterrichtsprinzip allen Unterrichtsgegen-
standen und Schulstufen zugrunde liegt (vgl. BMBF 2014). Das Regionale Ler-
nen 21+ fokussiert zusatzlich auf das lebenslange Lernen und sieht dies als
Grundstein fir Kompetenzentwicklung und ldentitatsbildung. Ziel ist es, originale
Begegnungen zu erméglichen und aktive Teilhabe zu initiieren. Durch regionale
Lernorte soll dies geschafft werden. Regionales Lernen 21+ zielt auf der einen
Seite auf das schulische Lernen und den Besuch aul3erschulischer Lernorte ab.
Auf der anderen Seite sollen auch Erwachsene einbezogen werden, wodurch
sich das Lernen in der Region auf alle Birgerinnen erweitert. Dadurch werden
Bildungsangebote in der Region geschaffen und mit der Bevdlkerung vernetzt,
welche zu einem Diskurs und lebenslanger Weiterbildung angeregt wird. (vgl.

SCHOCKEMOHLE 2009: 88)
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Die Betrachtung eines Phanomens aus unterschiedlichen Perspektiven ermdg-
licht die Ubertragung erhaltener Ergebnisse auf andere Regionen mit dhnlicher
Ausgangsposition. Dadurch zeigt sich, dass eine regionale Betrachtung auch
Uber die eigentliche Region hinaus gedacht werden und tberregionale Erkennt-
nisse bieten kann, wenn diese auf eine Region mit dementsprechend vorhande-
ner Ausgangssituation tibertragen wird. Daran wird die Bedeutung des Regiona-
len Lernens nicht nur fur die konkret betrachtete Region aufgezeigt, sondern auch
fur den Transfer in &hnliche regionale Verhaltnisse und Strukturen. Regionale
Erkenntnisse kdnnen somit in Regionen mit dhnlichen Ausgangsgegebenheiten
Ubertragen und adaptiert werden. Dies ist hier besonders in Bezug auf den land-

lichen Raum relevant. (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25).

Durch einen konkreten Bezug zur Region in der zugrunde liegenden Aufgaben-
stellung bietet sich eine spezifische Anknipfung an den Ort. Dadurch kann das
Thema regional erkannt werden. So wird das Verstandnis und die Vertiefung in
eine Problematik ermdglicht und eine exemplarische Losungsfindung erleichtert.
Diese Exemplaritat ist es, die den aufRerschulischen Lernort fur die Region als
wichtig aufzeigt, denn: ,Die aufgesuchten Orte sind vertraut, man hat sie erlebt,
gesehen, ist eingetaucht, hat dort etwas erlebt” (REUSCHENBACH 2009: 32). Ge-
rade diese Faktoren des Erlebens, Sehens und Eintauchens sind es, die das Re-
gionale Lernen an auf3erschulischen Lernorten fur Lernende zu einem besonde-
ren Erlebnis werden lassen, das nachhaltig zum Wissenserwerb und Wissens-

transfer beitragt. (vgl. REUSCHENBACH 2009: 32)

Zusammengefasst ergeben sich folgende positive Aspekte fur die Lernerfahrung
der Schilerlnnen durch das Regionale Lernen an auf3erschulischen Lernorten im
l&ndlichen Raum (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25):

e Ansprechen der Sinne

e Ausldsen von Betroffenheit

e Motivation

e Erfahrungen vor Ort im Gegensatz zur Erfahrung tber Medien

e Offnung der Schule

¢ Nachhaltigkeit des Lernens durch geeignete Faktoren
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All diese genannten Faktoren ermdglichen eine positive Assoziation mit der Re-
gion, die wesentlich zum Gelingen zuklnftiger Bildungsinitiativen beitragt. So
kann durch das Regionale Lernen ein konkreter Anknupfungspunkt zur Region
geschaffen werden. Dadurch wird personliche Betroffenheit ausgelost und der
Schiler/die Schilerin zu eigenem Handeln motiviert. Im besten Fall werden vor
Ort Handlungs- und Partizipationsmoglichkeiten vorgestellt. Durch die Offnung
der Schule kann somit ein langer andauernder Teilhabeprozess in der Region
gestartet werden. (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25)

5.1.1 Fachdidaktische Forschung
Fur den GW-Unterricht bietet sich das Lernen in der Region an, da sich interdis-
ziplinare Schnittstellen mit Geographie, Kultur, Wirtschaft, Sozialbereich, Okolo-

gie und Politik ergeben. (vgl. BERNDT / KALISCH 2013: 4)

Durch das Lernen in der Region werden Primarerfahrungen gesammelt. Diese
Priméarerfahrungen zeigen sich als persénlich und unmittelbar und haben deshalb
auch einen sehr individuellen Charakter. Dadurch wird einer Entwicklung von Ein-

stellungen und Werten Unterstiitzung geboten. (vgl. SCHOCKEMOHLE 2009: 8)

Um diese Aussage verstandlich zu machen, ist es notwendig, den Begriff der
Primarerfahrungen zu erklaren: ,Primérerfahrungen werden an einem materiellen
Objekt vollzogen. Das Objekt wird von den beteiligten Sinnen (bei raumlicher
Nahe haptisch, oleativ, bei Entfernung visuell und auditiv) wahrgenommen, die
Auseinandersetzung mit dem Objekt stellt eine Art Dialog dar, dessen Rickmel-
dungen direkt vom Objekt ausgehen® (PIETRAR 2015: 126). Es zeigt sich somit,
dass es wesentlich ist, direkt an den jeweils angestrebten Lernort zu gehen, um
Primérerfahrungen zu ermaéglichen. Durch die Wahrnehmung des Objektes oder
Inhaltes mit unterschiedlichen Sinnen und mdglicherweise aus verschiedenen
Blickwinkeln ergibt sich ein direkter Bezug zum Thema. Die Wahrnehmung er-
folgt individuell und bei jeder Person unterschiedlich. Dies zeigt sich an der Aus-
einandersetzung mit dem Thema, welches am konkreten Lernort Moglichkeiten

zur Ruckmeldung bietet. (vgl. PIETRAR 2015: 126)
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Wichtig ist auch der fachertbergreifende und facherverbindende Aspekt in Bezug
auf das regionale Lernen, da es sich stets um dynamische und komplexe Struk-
turen innerhalb der Regionen handelt, mit denen die Schilerinnen an aul3erschu-
lischen Lernorten konfrontiert werden (vgl. FLATH 2009: 10). Somit kann der
durchaus weite Rahmen, den das Unterrichtsfach GW bietet, genutzt werden, um
einen verschrankten Wissenserwerb zu erméglichen, der sich als nicht isoliert
zeigt. Die Struktur der starren Unterrichtsfacher in der Schule wird aufgebrochen
und mit der Realitat in Bezug gesetzt. Die Verbindung einzelner Unterrichtsfacher
lasst sich am Lernort in der Region gut realisieren, da stets Bezug auf unter-
schiedliche Fachbetrachtungen genommen und hier tUber die Fachgrenzen hin-
weg gearbeitet werden kann. Dadurch wird eine ganzheitliche Betrachtungs-
weise ermaoglicht, die Platz fur unterschiedliche Sichtweisen lasst. (vgl. BERNDT /
KALISCH 2013: 4)

Es kann bereits nachgewiesen werden, dass das Konzept des Regionalen Ler-
nens 21+ zur Ausbildung von Gestaltungs- und Handlungskompetenz fihrt und
die regionale Identitat gestarkt wird (vgl. DIERSEN 2017. 4). Denn Handlungsori-
entierte Herangehensweisen und vernetztes Denken sind von zwei Perspektiven
im Rahmen des Konzepts des Regionalen Lernens zu betrachten. Einerseits wird
dies vorausgesetzt, um die Vorgange und Gegebenheiten in der Region begrei-
fen zu kénnen, andererseits werden diese Kompetenzen durch das Regionale
Lernen geschult. Dadurch ergibt sich eine positive Wechselwirkung, die sich die
Lernenden in ihren unterschiedlichen Handlungsfeldern zu Nutze machen kén-
nen. (vgl. FLATH 2009: 10)

Besonders grol3es Potenzial fir nachhaltiges Lernen und Kompetenzerwerb der
Schulerinnen bietet regionales Lernen durch die Verkntpfung mit aul3erschuli-
schem Lernen. Dies kann nicht als Selbstverstandlichkeit erachtet werden, da
diese beiden Konzepte verstarkt in den reguléren Unterricht integriert werden
mussen, um Erfolge daraus zu ziehen und das dahinterliegende Potenzial aus-
zuschopfen (vgl. REUSCHENBACH 2009: 32). Die Offnung der Schule hin zu au-

Rerschulischen Lernorten ermoglicht Mitwirkung in der Gestaltung lokaler Bil-
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dungslandschaften und alltaglicher Bildung, wodurch eine Kompetenzerweite-
rung im personlichen und sozialen Bereich eintritt (vgl. DEINET / DERECIK 2016:
22).

Grundsatzlich kann jeder Ort durch eine Lehrperson als aufR3erschulischer Lernort
gewdahlt und genutzt werden. Es finden sich in der direkten Umgebung einer
Schule Mdglichkeiten zur Partnerschaft mit bildungsrelevanten Einrichtungen wie
Museen, Garten, Bauernhofen, Unternehmen und vielen weiteren. Eine solche
Partnerschaft kann ein wertvolles Netzwerk sein, das sowohl fur die Seite der
Schule als auch fir jene der Partnerinnen eine wertvolle Kooperation darstellt,
die auch auf3erschulisches Lernen und den Besuch der Einrichtung ermoéglichen
kann. Dies ist sinnvoll, da es hier zu einer Verbundenheit mit der jeweiligen Insti-
tution kommt und das Lernen in der Region so auch zu einer Partizipation der

Schilerinnen in der Region fuhrt. (vgl. DIERSEN / PAscHOLD 2020: 11 — 13)

Die Unterrichtszeit angeleitet an einem auf3erschulischen Lernort zu verbringen,
fordert das Interesse der Schilerinnen und das Erkennen der Bedeutsamkeit des
Lernortes. Sie kdnnen einen Bezug zu ihrem eigenen Handeln und Alltag herstel-
len und alleine oder im Team Lernprozesse erfahren. (vgl. DIERSEN / PASCHOLD
2020: 15)

Befindet sich der besuchte Lernort in der Region, gibt es konkrete Ankntpfungs-
punkte fur die Schilerinnen und sie haben die Mdglichkeit mit Freunden oder
Familienmitgliedern wiederholt an den Lernort zuriickzukehren und dort weitere
Erfahrungen zu sammeln und ihre eigenen Erkenntnisse weiterzugeben. Dies er-
maoglicht einen Wissenstransfer in der Region und die Wissensweitergabe erfolgt
in zwangloser Form. So ist auch fur jene Familien, die aus diversen Grlinden
einen erschwerten Zugang zu Bildung haben, eine Basis geschaffen, um in der
Region und Uber die Region zu lernen und Erfahrungen zu sammeln und in Kon-

takt mit Bildungsinitiativen zu kommen.

Es zeigt sich auch, dass Schulerinnen, denen es in der Schule aus vielféltigen
Grunden nicht moglich ist, herausragende Leistungen zu erbringen, am aul3er-

schulischen Lernort durchaus dazu in der Lage sind, ihre Fahigkeiten zu zeigen.
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Daran kann in der Schule von der Lehrkraft angeknupft werden, um den Lernen-
den Optionen zu bieten, die zu den jeweiligen Personen und ihren Voraussetzun-
gen passen. Durch das aktive Handeln in einem oftmals ungezwungeneren Am-
biente kdnnen diese Schilerinnen ihre Fertigkeiten unter Beweis stellen und
dadurch Selbstvertrauen und Motivation tanken. AuRerdem erfolgt eine Erweite-
rung der sozialen Kompetenzen. Einerseits ergibt sich dies durch haufige Part-
ner- und Gruppenarbeiten mit Handlungsauftrag am auf3erschulischen Lernort,
wo ein gemeinsames Arbeiten unabdingbar ist. Andererseits lernen die Schile-
rinnen, wenn Expertinnen vor Ort sind, neue Akteurinnen der Region kennen und
mussen sich auf deren Personlichkeit und Arbeitsweise einstellen, was eine Vo-
raussetzung fir das Gelingen des Lernprozesses am auf3erschulischen Lernort
darstellt. (vgl. DIERSEN / FLATH 2017: 6)

Abbildung 21 verdeutlicht die Potenziale des Regionalen Lernens. So werden
Kompetenzen, wie Selbst-, Methoden-, Sach- und Sozialkompetenz geschult und
erworben. Durch unterschiedliche didaktische Vorgaben lassen sich die Lernin-
halte den Lernzielen entsprechend anpassen und beispielsweise mittels prob-
lemorientierter und erfahrungsorientierter Herangehensweisen bearbeiten. Diese
didaktischen Leitbilder ermoglichen ein breites Spektrum an Kompetenzzuwachs

in der Lehr- und Lernsituation am aufRRerschulischen Lernort.
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Abbildung 21: Kompetenzen und didaktische Leitbilder des Regionalen Lernens 21+ (DIERSEN
2021 veréndert nach DIERSEN / FLATH 2017: 7)

Regionales Lernen bietet ein breites Feld, das sich auch fur den GW-Unterricht
anbietet. So kdnnen Lernorte im Nahraum in Bezug auf den Kulturraum, den Na-
turraum, den Wirtschaftsraum oder den Siedlungsraum aufgesucht werden. Als
Lernorte fir GW eignen sich auch Unternehmen, wo verschiedene Berufsbilder
und Chancen in der regionalen Arbeitswelt kennengelernt werden kénnen. So
ergeben sich Anknupfungspunkte an die drei Wirtschaftssektoren und den Be-
reich der Berufsorientierung. Das Regionale Lernen kann mit diversen Lernzielen
des GW-Unterrichts in allen Schulstufen verkntpft und individuell den Gegeben-

heiten der jeweiligen Region angepasst werden. (vgl. DIERSEN 2017: 4, 9)

5.1.2 Lernende Regionen —Lebenslanges Lernen

,Die LERNENDE REGION ist die Implementierung des lebenslangen Lernens
auf regionaler Ebene.” (BMLFUW 2008: 17) Basis fur Lernende Regionen ist die
Bildung eines Netzwerkes zu den Themen Lernen und Bildung mit Personen aus

unterschiedlichen Sparten, wie Wirtschaft, Politik, Schule, Erwachsenenbildung,
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Regionalentwicklung und weiteren Interessentinnen. Ziel ist es, Strategien zur
Entstehung und Starkung regionaler Lern- und Bildungsmdéglichkeiten zu schaf-
fen. In der Bevolkerung soll das Bewusstsein fur die Notwendigkeit des (lebens-
langen) Lernens gescharft werden. Qualifizierungs- und Bildungsangebote in der
Region werden besser angenommen, wenn sich die Bevdlkerung mit der Region
identifiziert. So kénnen auch Qualifizierungen, die fur die regionale Berufswelt vor
Ort von Noéten sind, angeboten werden. (vgl. BMLFUW 2008: 11; THIEN 2011:
14f)

Durch Lernende Regionen kénnen auch konkrete Lernorte geschaffen werden.
Diese kdnnen mittels Schulkooperationen, die zu den wichtigsten Partnerinnen
der Lernenden Regionen z&hlen (vgl. THIEN 2011: 19), zu auf3erschulischen Lern-
orten werden. Durch diese Kooperationsmdglichkeit findet sich auch ein Anknip-
fungspunkt zum Konzept des Regionalen Lernens, wo der Fokus auf auf3erschu-
lischem und regionalem Lernen vor Ort liegt. Durch Lernorte, die von Schilerin-
nen besucht werden, steigert sich das Interesse an lebenslangem Lernen, vor
allem auch dann, wenn die Schilerlnnen mit ihren Familien privat zum Lernort

zurtckkehren und ihre Erfahrungen teilen.

Im Rahmen des Programms fur landliche Entwicklung 2007 — 2013 etablierten
sich in Osterreich 39 Lernende Regionen. Die Priorisierung des Konzepts der
Lernenden Regionen erfolgte auf Ebene der Bundeslander unterschiedlich und
in differierendem Ausmal abhangig von der finanziellen Unterstiitzung, was sich
auch in der Verteilung der Regionen innerhalb Osterreichs widerspiegelt. So gab
es in Tirol und Karnten jeweils eine Lernende Region, jeweils drei in Salzburg
und im Burgenland, funf in der Steiermark, zwolf in Oberdsterreich und vierzehn
in Niederosterreich, welche in der nachfolgenden Abbildung 22 konkret aufge-
zeigt werden. (vgl. ERLER 2016: 169, 179)
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Abbildung 22: Lernende Regionen im landlichen Entwicklungsprogramm 2007 — 2013 (OIEB 0. J.)

Rund 150 Bildungsprojekte werden tber die Initiative der Lernenden Regionen

Osterreichweit durchgefihrt, wobei Weiterbildung in touristischen, wirtschaftli-

chen, landwirtschaftlichen, umweltbedingten, energieorientierten und gesund-

heitlichen Belangen dominierten. Dies zeigt den Bedarf an Bildungsangeboten in

diesen Sparten im landlichen Raum auf. Im Bereich des Bildungsmarketings

konnten Lernfeste implementiert werden, die Bildungsangeboten der jeweiligen
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Region eine Plattform zur Prasentation ermdéglichen. Abhangig von der jeweiligen
in der Region ausgearbeiteten Entwicklungsstrategie werden unterschiedliche
Ziele mit dem Programm der Lernenden Regionen verfolgt und von den jeweili-

gen Akteurlnnen in der Region umgesetzt. (vgl. ERLER 2016: 177f)

Es ist darauf hinzuweisen, dass insofern Kritik am Programm erfolgt, als versucht
wird, diesem allgemeine Bildungsmal3nahmen zuzuschreiben, da diese zwar die
Region entwickeln kénnen, wenn Bewohnerinnen zur Weiterbildung und Vernet-
zung motiviert werden, doch Bildung allein fihrt nicht automatisch zur Schaffung
oder Wiederherstellung von Arbeitsplatzen oder zur Verhinderung von Abwande-
rung. Als positiv wird die Moglichkeit des Profitierens der regionalen Wirtschaft
aufgezeigt. Durch die Vernetzung erfolgt eine Erhdéhung der Lebensqualitat in

Kombination mit sozialer Verbundenheit. (vgl. ERLER 2016: 173f)

Lernende Regionen stehen somit in Zusammenhang mit dem Regionalen Lernen
im landlichen Raum. Schulen kdénnen Kooperationspartner der Lernenden Regi-
onen sein und so einen Beitrag zum lebenslangen Lernen leisten. Durch das An-
gebot an auB3erschulischen Lernorten durch die Lernenden Regionen und den
Besuch dieser durch die Schulen bietet sich ein weites Feld der Zusammenarbeit
mit Mehrwert fiir beide Seiten und die Region an.

5.2 Umsetzungsstrategien im Waldviertel — Fallbeispiele

In diesem Abschnitt werden drei unterschiedliche Fallbeispiele mit Bezug zu au-
Berschulischen Lernorten, zu den Lernenden Regionen und dem Lernen in der
Region vorgestellt. Jedes Fallbeispiel steht in Bezug zur Region des Waldviertels
und nimmt eine wichtige Position in der Bildungslandschaft dieses landlichen

Raumes ein.

5.2.1 LEADER-Region Sudliches Waldviertel — Nibelungengau

Die LEADER-Region Sudliches Waldviertel — Nibelungengau ist eine der 77 6s-
terreichweit anerkannten LEADER-Regionen, die die Weiterentwicklung des
l&ndlichen Raumes im Fokus haben (vgl. LEADERREGION SUDLICHES WALDVIERTEL

— NIBELUNGENGAU 2022).
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Leaderregion

Sudliches Waldviertel
Nibelungengau

Abbildung 23: Logo der LEADER-Region Sudliches Waldviertel - Nibelungengau (LEADERREGION
SUDLICHES WALDVIERTEL — NIBELUNGENGAU 2022)

LEADER wird teilweise von der EU finanziert und sieht die Entwicklung lokaler
Entwicklungsstrategien in Zusammenarbeit von Offentlichkeit und Privatperso-
nen vor. Dabei wird ein Bottom-Up-Ansatz verfolgt, wo besonders die Bedurf-
nisse und Anliegen der Menschen vor Ort in der Region in den Vordergrund ri-
cken. Auch die Kooperation der LEADER-Regionen untereinander ist ein wesent-
licher Part dieses Projektes. (vgl. AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2022)

Ein einzelnes LEADER-Gebiet soll mindestens 10.000 bis maximal 150.000 Be-
wohnerlnnen umfassen. Stadte und Gemeinden mit einer Bevdlkerungszahl von
tber 30.000 Einwohnerinnen sind von LEADER ausgenommen, da der Blickwin-
kel auf den landlichen Raum gerichtet wird. Durch LEADER kénnen Projekte or-
ganisiert und finanziert werden, mit Hilfe derer die jeweilige Region unter Berlck-
sichtigung der soziodkonomischen und 6kologischen vor Ort herrschenden Ge-
gebenheiten gestarkt werden sollen. (vgl. AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2022)
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AMT DER NO LANDESREGIERUNG m

LEADER Regionen
in NO 2015-2022

Tschechische Republik

NOEO1... Moststraie
NOED2...Niederdsterreich Sid
NOEO3...Mostviertel Mitte
NOEO4...Donau NO Mitte
NOEO5...Bucklige Welt - Wechselland
NOEO6...Triestingtal

Ober-
osterreich

= NOEO?...Sildliches Waldviertel-Nibelungengau
- Slowakei NOE08... Waldviertier Grenziand
NOE0S... Waldviertier Wohiviertel
NOE10...Rémerland Camuntum
NOE11..Wachau-Dunkelsteinerwald
NOE12...Weinviertel Ost
NOE13...Weinviertel Manhartsberg
NOE14... Weinvierte! Donauraum
NOE15...Kamptal
NOE16...Elsbeere Wienerwald

NOE17...Marchfeld
NOE18...Eisenstrate NO

L Sl 1 Burgenland

Steiermark Ungarn

Abbildung 24: LEADER Regionen in NO 2015-2022 (AMT DER NO LANDESREGIERUNG 2022)

Seit dem Jahr 2021 umfasst die LEADER-Region Sudliches Waldviertel — Nibe-
lungengau, welche in Abbildung 24 mit der Nummerierung 7 in braun dargestellt
ist, 34 Gemeinden aus den drei Bezirken Zwettl, Melk und Krems an der Donau,
welche in nachfolgender Abbildung 25 aufgeschlisselt sind. (vgl. LEADERREGION

SUDLICHES WALDVIERTEL — NIBELUNGENGAU 2022)

Als Hauptziel dieser LEADER-Region wird die Verbesserung der Lebensqualitat
der Bewohnerlnnen und der wirtschaftlichen Bedingungen definiert. Dazu werden
die drei Aktionsfelder Wertschopfung, Natirliche Ressourcen und kulturelles
Erbe sowie Gemeinwohl ausgewahlt, um speziell in diesen Bereichen Projekte
umzusetzen. (vgl. LEADERREGION SUDLICHES WALDVIERTEL — NIBELUNGENGAU
2022)
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Abbildung 25: Gemeinden der LEADER-Region Sudliches Waldviertel - Nibelungengau (LEADER-
REGION SUDLICHES WALDVIERTEL — NIBELUNGENGAU 2022)

Die LEADER-Region Sudliches Waldviertel - Nibelungengau ist die erste Ler-
nende Region in Osterreich, die genehmigt wird (vgl. LERNENDE REGION 0.J.). Ob-
wohl das dsterreichweite Programm der Lernenden Regionen mit dem Jahr 2015
und dem Auslaufen der eigenstdndigen Forderung als abgeschlossen gilt (vgl.
OIEB 0.J.), wird das Konzept in der genannten LEADER-Region fortgefuhrt. Hier
werden die zwei Bereiche des Lebenslangen Lernens und neue Medien mit ihren
Mdglichkeiten zu Bildung in den Vordergrund geriickt, um auch neuen Zielgrup-
pen unter geférderten und gunstigen Konditionen weitere Bildungsangebote zu
ermoglichen. Es wird versucht, alle Bildungseinrichtungen der Region einzube-
ziehen und die vorhandenen Ressourcen der Schulen zu nutzen, um eine Ko-

operation zu erzielen. (vgl. LERNENDE REGION 0.J.)
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Auf diese Weise wird auch eine Ubertragung auf das Konzept des Regionalen
Lernens moglich. Durch die entstehenden Bildungsangebote in unterschiedlichen
Bereichen kdnnen diese auch fiir den schulischen Unterricht genutzt werden und
als aufBerschulische Lernorte besucht werden. In der LEADER-Region Sudliches
Waldviertel — Nibelungengau bieten sich fur den Fachbereich GW beispielsweise
der Besuch des Bienenpavillons in Klein-Pdchlarn, des Naturlehrpfades am Rind-
fleischberg, des Handwerksmuseums in Schoénbach mit umliegenden Hand-
werksbetrieben, des Hydrolabs in Yspertal, der Waldviertler Streuobstwiesen
oder der Lohnbachfalle an. (vgl. LEADERREGION SUDLICHES WALDVIERTEL — NIBE-
LUNGENGAU 0.J.: 24 — 38)

5.2.2 Wirtschafts.Akademie.Waldviertel

Bei den Wirtschafts.Akademien.Waldviertel handelt es sich um eine Kooperation
der vier Handelsakademien der Standorte Gmiind, Zwettl, Horn und Waidhofen
an der Thaya. Das Projekt wird durch das Land Niederdsterreich und das Wirt-
schaftsforum Waldviertel unterstitzt. Um von den herkdmmlichen Handelsaka-
demien abzuricken und neue Schilerinnen anzusprechen, wird die Marke Wirt-
schafts.Akademie.Waldviertel kreiert. (vgl. WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL

0.J.a)

MODERN BUSINESS SCHOOL

WIRTSCHAFTS.AKADEMIE

GMOND HORN ZWETTL WAIDHOFEN/THAYA

Abbildung 26: Logo der Wirtschafts.Akademie.Waldviertel (WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL
0.J.a)

Jede Schule bietet ab der 11. Schulstufe einen Erweiterungsbereich an, der un-
abhangig vom real besuchten Schulstandort gewéahlt werden kann, da jeder
Schulstandort verschiedene Einzugsgebiete der Schuilerinnen aufweist. Durch
das virtuelle Klassenzimmer kann der gewiinschte Fachbereich besucht werden,
ohne den tatsachlichen Weg zu den Schulen, die bis zu 50 Kilometer auseinan-

der liegen, bewaltigen zu mussen. (vgl. WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL 0.J.8)
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In Gmind wird der Schwerpunkt Logistik.International angeboten, in Horn kann
man sich zum Thema Gesundheitsmanagement.Sport spezialisieren, Zwettl bie-
tet den Fachbereich Lebensmittel.Holz an und in Waidhofen an der Thaya liegt
der Fokus auf E-Business.Entrepreneurship. (vgl. WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIER-

TEL 0.J.a)

Die Unterstitzung durch das WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL (0.J.a) begriindet
sich darin, dass der regionale Arbeitsmarkt gefordert und attraktiviert werden soll.
Das Hervorbringen zukiinftiger Arbeitskrafte mit geeigneten Qualifikationen fur
die regionalen Betriebe ist ein Hauptziel des Projektes. So sollen auch zukiinftige
Trends in der Wirtschaft und am Arbeitsmarkt friihzeitiger erkannt und in den
schulischen Unterricht integriert werden kénnen. Qualifizierte Arbeitskréfte sollen
durch die Kooperation von Schule und Wirtschaft hervorgebracht werden. Einbli-
cke in die Unternehmen erfolgen durch die Zusammenarbeit mit 190 Betrieben in

der Region.

Josef WALLENBERGER (vgl. Interview, 22.01.2021, 11:28 — 15:38), der federfuh-
rend an ldee und Umsetzung beteiligt ist, sieht eine grof3e Chance in der Wirt-
schafts.Akademie.Waldviertel. Wichtig ist die Anbindung der Schule an die Wirt-
schaft, um Schulabsolventinnen zu haben, die die Erfordernisse der regionalen
Unternehmen erflllen. Besonders die Kernkompetenz der Wirtschaftskompetenz
ist in den Vordergrund zu ricken und der Bezug zu den vielen unterschiedlichen
Tatigkeitsfeldern in der Region darzulegen. Alte Bilder wie Routinearbeiten in den
Biros sollen in den Hintergrund gertickt werden. So werden die neuen Vertiefun-
gen passend zum Arbeitsmarkt und den Branchen im Waldviertel gestaltet. Die

vier Standorte sind somit in Kooperation und nicht in Konkurrenz zu betrachten.

Durch das direkte Anbinden an die tatsdchlichen Gegebenheiten im Waldviertel
und die Schwerpunkte verbessern sich die beruflichen Chancen der Absolventin-
nen in der Region. So kann dem entgegengetreten werden, dass der Fokus nur
auf den Zentralrdumen liegt und qualifizierte Personen abwandern. Durch die di-
rekte Zusammenarbeit von Schule und Betrieb starkt man das Potenzial in der
Region. Lehrerinnen, Schilerinnen und Betriebe lernen einander und die gegen-
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seitigen Bedurfnisse und Rahmenbedingungen besser kennen und kénnen da-
von profitieren. (vgl. WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 15:48 — 17:52,
18:03 — 19:04)

Neben dem Schwerpunkt Lebensmittel.Holz im Verbund bietet die BHAK Zwettl
die schulinterne Spezialisierung Finanz- und Risikomanagement sowie ein wei-
teres Angebot in Kooperation mit der Landwirtschaftlichen Fachschule Edelhof
unter den Bezeichnungen pferde.hak und holz.hak. (vgl. BHAK Zwettl, 0.J.)

s l
Ty
s
Edelhof
Allgemeine i
1.Klasse I:ol; HAK (Q
—— Schul- Pferde-HAK
2.Klasse )
— und HAK+Facharbeiterausb.
mﬂ Wirtschafts- Ausbildungsschwerpunkt
[ 1 aus bi Idu n g Lebensmittel.Holz
4. KI asse Finanz- u. Risikomanagement
Logistik.International (Gmdind)
r 4 Gesundheitsmanagement.Sport (Horn)
5. KI asse E-Business.Entrepreneurship (WT)

Abbildung 27: Kooperation BHAK Zwettl und LFS Edelhof (BHAK ZWETTL 0.J.)

Wie man Abbildung 27 entnehmen kann, erfolgt hier eine Kombination der allge-
meinen schulischen und wirtschaftlichen Ausbildung mit einer Facharbeiteraus-
bildung. So kann die Reife- und Diplomprifung abgelegt werden und gleichzeitig
ein Facharbeiterbrief in Pferde- oder Forstwirtschaft erlangt werden. Somit wer-
den regional bedeutende Ausbildungen kombiniert angeboten, um auch weiten
Interessensgebieten entgegenzukommen und die entsprechenden Ausbildungen

in der Region anbieten zu kdnnen.
Die Wirtschafts.Akademien.Waldviertel bieten Anknupfungspunkte an das Regi-

onale Lernen, insbesondere durch das Offnen der Schule und die Nachhaltigkeit

des Lernens (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25). Fiur die Region des Waldviertels be-
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deutet das einerseits Wissenszuwachs in relevanten Branchen und die Méglich-
keit, dieses Wissen in der Region zu behalten. Andererseits bietet sich fur die
Schulen eine niederschwellige Moglichkeit, in Betriebe zu gehen und Arbeitneh-
merinnen und Arbeitgeberinnen kennenzulernen und Austausch zu betreiben. In
diesem Beispiel liegt der Fokus eher auf der schulischen Komponente. Es darf
aber nicht au3er Acht gelassen werden, dass hier durchaus aul3erschulische
Lernorte angesprochen werden. Sowohl durch Betriebserkundungen und Prak-
tika als auch durch die vielfaltige Ausbildung mit Praxisbezug direkt am Ort des
Geschehens, wie beispielsweise im Pferdestall oder im Wald, bietet sich hand-

lungsorientiertes Lernen an.

5.2.3 Waldviertel Akademie

Bei der Waldviertel Akademie handelt es sich um eine Kultur- und Bildungsinitia-
tive im Waldviertel, die im Jahr 1984 von Adi Kastner und Ernst Wurz am Edelhof
gegrundet wird. Der Sitz der Waldviertel Akademie befindet sich derzeit in Waid-
hofen an der Thaya. Die Waldviertel Akademie erhélt im Laufe ihres Bestehens
zahlreiche Auszeichnungen im Bereich Kultur, Innovation, Wissenschaft und far
Verdienste im Bundesland Niedertsterreich, was die Bedeutung dieser Initiative

unterstreicht. (vgl. WALDVIERTEL AKADEMIE 2022)

A WALDVIERTEL
M AKADEMIE

Abbildung 28: Logo der Waldviertel Akademie (WALDVIERTEL AKADEMIE 2022)

Im Jahr 2014 werden zum dreif3igjahrigen Jubilaum zehn Punkte ausgearbeitet,
die die Arbeit der Waldviertel Akademie konkret festhalten, welche auch die viel-
faltigen Aktivitatsbereiche aufzeigen:
1. ,Wirverstehen uns als Ort des Nachdenkens und liefern Beitrage zur geis-
tigen Regionalentwicklung des Waldviertels.
2. Wir sind aktiver Teil der Zivilgesellschaft, unsere Starke ist die des offenen

Dialogs zwischen unterschiedlichen Standpunkten und Zielsetzungen.
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10.

Mit unseren jahrlichen Internationalen Sommergesprachen und den Wald-
viertler Denkwerkstétten stellen wir fernab der Ballungsraume grundsatz-
liche Fragen des Menschen und der Gesellschaft und diskutieren neue
Losungsansatze.

Seit dem Fall des Eisernen Vorhangs im Jahr 1989 organisieren wir mit
unseren tschechischen Nachbarn Veranstaltungen, Forschungsprojekte,
Dokumentationen und Ausstellungen.

Als Wanderakademie mit Gber 50 Veranstaltungsorten im Waldviertel und
rund 25 in Tschechien treffen wir mit unseren Themen die Blrgerinnen in
ihrem Lebensumfeld und kooperieren mit Partnern aus unterschiedlichen
Bereichen.

Mit unseren Aktivitaten liefern wir Beitrage zu aktuellen Fragen in der Re-
gion Waldviertel und geben den politisch Verantwortlichen wertvolle Im-
pulse.

Mit den Osterreichisch-Tschechischen Historikertagen arbeiten wir die ge-
meinsame und trennende Geschichte zu unserem Nachbarland nachhal-
tig auf.

Durch das Initieren und Koordinieren von Qualifizierungsprojekten im
Waldviertel liefern wir Beitrdge zur notwendigen Qualifizierung der Wald-
viertler Arbeitnehmerinnen und damit zur Wettbewerbsfahigkeit der Wald-
viertler Unternehmen.

Eine akademische Herangehensweise, erganzt durch praktische Inhalte,
mit externen und regionalen Impulsen pragen unsere Veranstaltungen.
Ehrenamtliche Mitarbeiterinnen aus dem gesamten Waldviertel und an der
Entwicklung in der Region Interessierte in Vorstand, Kuratorium und Wis-
senschaftlichem Beirat erméglichen das Bearbeiten vielféltiger Themen.*

(WALDVIERTEL AKADEMIE 2022)

Ein klares Ziel ist es, die Region zu starken und Themen, die fur die Bevolkerung
und Weiterentwicklung im Waldviertel relevant sind, aufzugreifen. So soll die
Mdoglichkeit zur Mitgestaltung und dem Gedankenaustausch geboten werden.
Besonderer Fokus liegt auf den Bereichen ,Abwanderung und Stillstand, Offnung
und Globalisierung, Genetik und Technik, Alter und Jugend, Vergangenheit und

Zukunft” (WALDVIERTEL AKADEMIE 2022) So kooperiert die Waldviertel Akademie
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im Bereich Bildung, Ausbildung und Qualifizierung in der Region auch mit dem

Wirtschaftsforum Waldviertel (vgl. WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL 0.J.b)

Hier zeigt sich ein guter Anknupfungspunkt an die Bildungsangebote im Wald-
viertel. Bietet die Waldviertel Akademie einerseits selbst Vortrage, Workshops
und Podiumsdiskussionen an, ist sie andererseits Partnerin der Wirtschaft in Bil-

dungsfragen. (vgl. WALDVIERTEL AKADEMIE 2022)

In Bezug auf aulRerschulische Lernorte kann man die Waldviertel Akademie als
Kooperationspartnerin sehen, die Bildungsangebote im Waldviertel erméglicht.
Im Fokus steht hierbei der Diskurs. Aktuelle Themen, die die Region betreffen,
werden angesprochen, durch Expertinnen prasentiert und analysiert und schliel3-
lich gemeinsam mit dem Publikum diskutiert. (vgl. BRODESSER, Interview,
12.01.2022, 26:36 — 27:12) So ergibt sich ein Zuwachs an Wissen und der Trans-
fer dessen untereinander. Fur die Region und auch fur den landlichen Raum
ergibt sich dadurch die Méglichkeit zur Weiterentwicklung durch die Betrach-

tungsweise aus unterschiedlichen Disziplinen.

In Kooperation mit der Waldviertel Akademie wurden bereits einzelne Fachhoch-
schullehrgange ins Waldviertel geholt, um Arbeitnehmerinnen in der Region be-
gleitend zum Beruf eine fachliche Weiterbildung zu ermdglichen. Bereits im Jahr
2011 ist man in der Lage, digitale Vorlesungen anzubieten, um ein Pendeln der
Teilnehmerinnen zu vermeiden. (vgl. WURz, Interview, 12.01.2021, 07:22 —
09:26)

Die Waldviertel Akademie ist kein klassischer auf3erschulischer Lernort. Trotz-
dem nimmt sie einen wichtigen Part im Waldviertel ein, um Angebote zur Weiter-
bildung, Qualifizierung und dem Austausch von Gedanken und Ideen zu bieten.
Man mochte ,,(...) einfach eine Begegnungsmoéglichkeit schaffen, wo interessierte
Menschen sich informieren kbnnen, mitdiskutieren kénnen, Anregungen bringen
konnen, Fragen kénnen und Impulse mitnehmen kénnen“ (Wurz, Interview,
12.01.2022, 27:12 — 28:25).
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Fur die Schule bieten die vorgestellten drei Fallbeispiele diverse Anknipfungs-
punkte, wie beispielsweise im Fall der LEADER-Region Sudliches Waldviertel —
Nibelungengau, wo konkret Initiativen und Orte genannt werden, die als aul3er-
schulische Lernorte fur den Unterricht von Relevanz sein kdnnen. Durch dieses
Projekt werden den Lehrkraften Ideen geliefert, welche Orte sie mit den Schuler-
Innen besuchen kdnnen. Oftmals findet sich vor Ort bereits ein vorbereitetes Kon-
zept zum Lernort, mit dem weitergearbeitet werden kann. So verringert sich der
Vorbereitungsaufwand fur die Lehrkraft und durch das Verlassen des Schulge-
baudes hin zu einem Betrieb oder Naturraum in der Region erfahren die Lernen-
den neuen Input und lernen die Region besser kennen. Diese Primarerfahrung
ist es unter anderem auch, die Schilerinnen machen, die im Konzept des Regi-
onalen Lernens (siehe Kapitel 5.1, S. 68) als wesentlich fur einen Lernerfolg am
aulRerschulischen Lernort angesprochen wird und zu positiven Lernerfahrungen

(vgl. REUSCHENBACH 2009: 25) flhrt.

Die Wirtschafts.Akademie.Waldviertel zeigt die Kooperation von vier Schulstand-
orten mit ihren jeweiligen Schwerpunktsetzungen nach den Bedurfnissen der
Wirtschaft in der Region (vgl. WIRTSCHAFTSFORUM WALDVIERTEL 0.J.a). Qualifika-
tionen, die regional gefragt sind, werden vermittelt und zusétzlich bietet sich fir
die Schilerinnen je nach persénlichem Interessensgebiet, unabhangig vom ei-
genen Schulstandort, die Mdglichkeit, im virtuellen Klassenzimmer die Schwer-
punktsetzung eines anderen Schulstandortes zu verfolgen. Fir den landlichen
Raum bietet sich hier durch die Zusammenarbeit der Schulen untereinander und
mit Unternehmerinnen die Chance, zukinftige Arbeitnehmerinnen fir die Joban-
gebote in der Region zu begeistern und dafir auszubilden. So kann einer Ab-
wanderung aufgrund fehlender beruflicher Entwicklungschancen entgegengetre-
ten werden. Fir jede Schule bietet dieses Konzept Ankntpfungspunkte, um die
eigene Schulentwicklung voranzutreiben, indem Kooperationspartnerinnen in der
Region gesucht und diese in die Schule eingeladen sowie von den Lehrenden

und Lernenden besucht werden.

Auch die Waldviertel Akademie, die sich als Initiative im Bereich Kultur und Bil-
dung im Bereich Waldviertel versteht, fordert den Diskurs mit Expertinnen aus

diversen Sparten, um den landlichen Raum des Waldviertels zu fordern (vgl.
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WALDVIERTEL AKADEMIE 2022). Den Aspekt der Diskussion regionaler Herausfor-
derungen kénnen Lehrende nutzen, um Anregungen zur Auseinandersetzung
damit im Unterricht zu erhalten. Auch in der Schule kann das Ziel, die Region zu
starken, verfolgt werden, indem Schulerlnnen mit Aussagen aus den Veranstal-
tungen und Workshops konfrontiert werden. So erleben Lernende verschiedene

Betrachtungsweisen und sind zu eigener Meinungsbildung angeregt.

5.3 Potenziale und Chancen fir den landlichen Raum durch

auflerschulische Lernorte

Im landlichen Raum sind in Bezug auf auf3erschulische Lernorte soziale Unter-
schiede zu erkennen, da eine vielschichtige Infrastruktur fehlt. Es zeigt sich ein
Nachteil durch das geringe Angebot institutioneller Lernangebote nahe am Woh-
nort, welches negative Auswirkungen auf Kinder aus der unteren Mittelschicht
zeigt. Besonders Burschen dieser Herkunft aus Landregionen nutzen zusatzliche

Lernorte und Lernangebote am seltensten. (vgl. GRUNERT 2012: 120f)

Hier sind besonders die Schulen gefordert, aul3erschulische Lernorte aufzusu-
chen, um den Schilerinnen die vielfaltigen Lernangebote vor Ort und im Nahbe-
reich der Schule vorzustellen. Dies fuhrt dazu, dass die Schilerinnen diese auch
in ihrer Freizeit aufsuchen und weitere niederschwellige Lernerfahrungen nutzen
konnen. Dasselbe zeigt sich auch als wesentlich in der nachfolgenden Abbildung
29, wo die Verschrankung von Lernorten als wichtiger Part zur Schaffung von
Ankerpunkten genannt wird. Lokale Bildungsgerechtigkeit ist es, die erreicht wer-
den soll und auch eine Schnittstelle zwischen institutionellem und informellem
Lernen ermdglicht werden kann, wenn Schulen an auf3erschulischen Lernorten
mit Partnerinnen und Expertinnen kooperieren. Den Schulerinnen muss die Teil-
habe und Teilnahme vor Ort ermdglicht werden. Dadurch kann eine Bildungsinf-
rastruktur aufgebaut werden, zu welcher unabdingbar auch auf3erschulische
Lernorte zahlen. (vgl. EGGER 2016: 134)
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Etablierung einer zuverlidssigen Bildungsinfrastruktur

Abbildung 29: Etablierung einer zuverlassigen Bildungsinfrastruktur (eigene Darstellung 2022
nach EGGER 2016: 134)

Regionale Bildungsangebote und die Méglichkeit und Motivierung zur Weiterbil-
dung leisten einen Beitrag zur Entwicklung landlicher Regionen, doch dabei sind
potenzielle Lernende als Akteurlnnen zu betrachten, von denen die jeweilige Ini-
tiative auszugehen hat. Neben der Bildung sind auch weitere Faktoren, wie die
Vernetzung der Bewohnerlnnen, die Steigerung der Lebensqualitat und die For-
derung der regionalen Wirtschaft, ausschlaggebend, um den landlichen Raum

als zukunftsfahigen Lebensraum zu gestalten. (vgl. ERLER 2016: 174)

Auch im Rahmen einer Identitatsbildung sind aul3erschulische Lernorte in Kom-
bination mit dem Lernen in der Region wichtige Konzepte. Durch das Erleben vor
Ort kann die Lebensqualitat der Umgebung erkannt werden und es ergibt sich
eine Verbindung mit der Region, wodurch die Bereitschaft, einen Beitrag in der
Gesellschaft zu leisten, steigt (vgl. SCHULTE 2019: 12). So entwickeln Schilerin-
nen und Lernende durch das Entdecken der Lerninhalte an auf3erschulischen
Lernorten eine generelle Identifikation mit der Region. Dadurch wird den Lernen-
den ermdglicht, mittels Aktivitat vor Ort, den Raum zu hinterfragen und moégliche

Fragestellungen und Problemstellungen zu erkennen. Dies setzt eine klare und
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durchdachte Aufgabenstellung von Seiten der Lehrkraft voraus. Durch den Be-
such aul3erschulischer Lernorte erleben die Schilerinnen eine aktive Partizipa-
tion in der Region und erhalten die Moglichkeit sowohl den Lernort als auch die
Region mitzugestalten. (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25)

,Beim regionalen Lernen besteht ein hohes Potenzial fir eine enge Bindung zwi-
schen Wissen, Erleben, Bekanntheit, Neugier und Interesse (...)" (REUSCHEN-
BACH 2009: 34). Diese Punkte kbnnen auch fir das Potenzial aul3erschulischer
Lernorte Ubernommen werden. Hier zeigt sich ein klarer Schnittpunkt dieser bei-
den Konzepte, die in Zusammenhang gebracht werden. Durch die angesproche-
nen Punkte zeigt sich die Vielschichtigkeit des Lernens aul3erhalb des Schulge-
baudes. ,Hingehen, etwas vor Ort sehen, untersuchen, vergleichen, Menschen
kennen lernen, sie befragen, Dinge beschreiben und bestimmen, zeichnen, et-
was untersuchen, Karten analysieren (...)" (REUSCHENBACH 2009: 34), diese Me-
thoden eignen sich hervorragend fur das Erforschen eines Themas vor Ort. Die
regionale Bedeutsamkeit kann individuell herausgearbeitet werden und gibt die

Maoglichkeit fur eigene Erforschungen von Schilerlnnenseite.

REUSCHENBACH (2009) formuliert folgende fir die Region erstrebenswerte Ver-
haltensweisen, die sich durch das Lernen an auf3erschulischen Lernorten erge-
ben kénnen, jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit stellen:

e Interesse fiir den Heimatraum (oder fiir fremde Rdume) entwickeln

e geographisch relevante Probleme im Heimatraum (oder in fremden R&u-

men) erkennen

e Wertmal3stabe (er)kennen und sich an ihnen orientieren

e Respekt gegeniber Menschen und Orten haben

e Menschen gegenuber tolerant sein

e mit Menschen, Landschaften und Gutern sorgféltig umgehen

e andere Menschen informieren kdnnen

¢ sich an politischen Diskussionen / Abstimmungen beteiligen

e an Entscheidungen partizipieren

e Vorurteile erkennen, aufdecken und beeinflussen

e auf andere Menschen Einfluss nehmen
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e sich engagieren
e umweltvertraglich handeln / leben

e sozialvertréaglich handeln / leben.” (REUSCHENBACH 2009: 34f)

All diese aufgelisteten Aspekte, die an auf3erschulischen Lernorten von Lernen-
den hervorgebracht werden kénnen, bieten das Potenzial, einen Mehrwert fur die
Region und konkret den landlichen Raum zu schaffen. Durch das Kennenlernen
der Region und ihrer Bedurfnisse wird diese gestarkt und erfahrt eine Aufwertung.
Engagement, Toleranz und Respekt sind wesentliche Eigenschaften, die in einer
Region von den partizipierenden Bewohnerlnnen bendétigt werden, um eine le-
benswerte Umgebung zu schaffen und deren Starke zu prasentieren und zu re-

prasentieren.

Durch eine positive Einstellung der Regionalentwicklung zu regionalen (Wei-
ter-)Bildungsangeboten auch in landlichen Raumen in Kombination mit Angebo-
ten regionaler Netzwerke wird eine Grundversorgung an Bildungsmaoglichkeiten
organisiert. Dies entwickelt sich auch aufgrund der Tatsache, dass Bildung und
Qualifizierung als Standortfaktoren fir den landlichen Raum erkannt werden.
(vgl. ERLER 2016: 180)

Hier schlie3t auch das Potenzial auRerschulischer Lernorte fur die Weiterent-
wicklung einer Region an. Au3erschulische Lernorte kbnnen zur Qualifizierung in
der Region beitragen und ausschlaggebend fiir eine Ansiedelung von Personen

und Unternehmen im landlichen Raum sein.

,Ho6here Qualifikation ermbglicht eine Lésung der anstehenden Herausforderun-
gen.“ (WURz, Interview, 12.01.2021, 31:32 — 33:11) Erkenntnisse und Erfahrun-
gen, die an einem auf3erschulischen Lernort gemacht werden, kénnen Hand-
lungsansporn sein, um aktuelle und kommende Herausforderungen des landli-
chen Raumes anzupacken und Lésungswege dafir zu finden. Aul3erschulische
Lernorte bieten die Mdglichkeit, Schilerinnen fir die Region zu begeistern und
ihr Mitwirken in der Region zu bestérken. Dies fuhrt zu einer Identifikation mit der
Region. Durch Ausbildungen, die der Arbeitsmarktnachfrage in der Region ent-

sprechen und Mitarbeiterinnen, die im landlichen Raum wohnhaft sind, bleiben
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oder dazu animiert werden, kann vorherrschenden Problematiken entgegenge-
treten werden. Die angesprochene Qualifizierung — je héher, desto besser — sorgt
dafir, dass Losungen fur die Herausforderungen gefunden werden. Dadurch
konnen Arbeitsplatze erhalten werden und qualifizierte Arbeitssuchende einen
entsprechenden Job finden. Zugleich wird der Anteil der Erwerbstétigen in der
Bevolkerung erhoht, was dazu fuhrt, dass dem demographischen Wandel zu ei-

nem gewissen Grad geantwortet werden kann.

Fur das Aufsuchen auf3erschulischer Lernorte in der Region ist auch die Erreich-
barkeit ein Thema. Mit etwas Planung und Flexibilitat ist es auch durchaus mog-
lich, den o6ffentlichen Nahverkehr fir die Erreichung des aufR3erschulischen Lern-
standortes zu wahlen. Klarerweise ist man hier vom Zeitumfang eingeschrénkt
und an die Fahrzeiten der Verkehrsunternehmen gebunden. Jedoch befinden
sich in der Nahumgebung eines jeden Schulstandortes diverse Orte, die als au-
Rerschulische Lernorte geniitzt werden kdnnen und an denen sich Interaktions-
moglichkeiten ergeben. So bieten sich beispielsweise benachbarte Unterneh-
men, Gemeindeeinrichtungen, Naturraume und weitere mehr an, besucht zu wer-
den. Beschrankt man sich hier auf fu3laufig erreichbare Lernorte, gibt es immer
noch ein ausreichendes Potenzial, um das Schulgebaude verlassen zu kénnen
und den Schuler-Innen neue Lernerfahrungen zu ermdglichen. In der Planung
von Schulen und ihren Umbauten wird vermehrt Riicksicht auf die Offnung der
Schule zu ihrer Umgebung genommen (vgl. MONTAG STIFTUNG GESELLSCHAFT
UND JUGEND 2017: 8). So soll die Schule als Ort der Gemeinschatt in einen Dis-
kurs treten und die ,,Schule wird Teil eines Alltagskontextes” (MONTAG STIFTUNG
GESELLSCHAFT UND JUGEND 2017: 71). So konnen direkt im Nahbereich der
Schule aul3erschulische Lernorte eingebunden werden und ein reger Austausch

erfolgen, da die Herausforderung einer aufwendigen Anfahrt wegfallt.

Aul3erschulische Lernorte bieten grofRe Potenziale fir den landlichen Raum. So
lernen Schuilerinnen die Region besser kennen (vgl. SCHULTE 2019: 12). Sie er-
weitern ihren alltdglichen Handlungsraum und erfahren eine Schulung in diversen
Kompetenzen. So werden nicht nur das Wissen erweitert und die Methodenkom-

petenz geschult, sondern auch die soziale Komponente gescharft. Durch den Be-
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such aufRerschulischer Lernorte kann Motivation generiert werden. Dies ge-
schieht einerseits fur die Lerninhalte und deren Betrachtung vor Ort, andererseits
auch fur die Teilhabe an der Region. Partizipation ist ein wesentlicher Punkt, der
auch fur die Regionalentwicklung von Relevanz ist (vgl. SCHOCKEMOHLE 2009:
88). Die Schilerinnen sind die angehenden Akteurlnnen vor Ort. Diese missen
mit der Region vertraut sein und die positiven Aspekte landlicher R&ume kennen
und zu schatzen wissen, um auch die zukunftigen Herausforderungen l6sen zu
konnen. Dazu ist ein Interesse an der Region wesentlich, das mit einer regionalen

Identitat im Einklang steht. (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25, 34f)
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6 Fazit

Dieses Kapitel gibt mittels einer Zusammenfassung einen Uberblick tber die
wichtigsten Inhalte der Arbeit. Mit Hilfe der Erkenntnisse des Forschungsprozes-
ses erfolgt ein Resiimee zum Forschungsthema und die konkrete Auseinander-
setzung mit der Forschungsfrage und den aufgestellten Hypothesen. Anschlie-
Rend erfolgt ein Ausblick, inwiefern weitere Forschungen zum Themenbereich
denkbar sind.

6.1 Zusammenfassung

AulRerschulische Lernorte entwickeln sich aus der Reformpadagogik und im
Laufe der Zeit ergeben sich innerhalb der Fachdidaktiken der einzelnen Unter-
richtsfacher eigene Zugange der Auseinandersetzung und Begriffsbestimmung
(vgl. SAUERBORN/BRUHNE 32010: 11). So finden sich in der Literatur unterschied-
liche Schlagworte zu aufR3erschulischen Lernorten. Diese reichen vom Unterricht
aulRerhalb des Klassenzimmers (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 2010; KARPA et al.
2015) Uber das Lernen an Beispielorten (vgl. HorpF 1993) und dem Bezug zur
Lebenswelt der Schilerinnen (vgl. ERHORN / SCHWIER 2016; WINKLER / SCHELER
2000) bis hin zum informellen (vgl. GERM 2012) und handlungsorientierten, akiti-
ven Lernen (vgl. GERM 2012; HopF 1993) unter padagogischer und didaktischer

Anleitung (vgl. SAUERBORN / BRUHNE 2010).

JURGENS (vgl. 2008: 102) verweist auf den zu findenden Bezug zu den Lehrpla-
nen, um praktisch jeden Ort als auRerschulischen Lernort legitimieren zu kénnen.
Grundsatzlich ist keine Auflistung aller auRerschulischen Lernorte mdglich, da
jeweils die Intention und das verfolgte Lernziel des Besuches im Vordergrund

stehen.

Gleichwohl unterscheiden BAAR und SCHONKNECHT (vgl. 2018: 21) Orte der Na-
tur, Orte der Kultur, Orte der Arbeitswelt und Orte des gesellschaftlichen und po-
litischen Zusammenlebens und bieten damit eine Mdglichkeit der Einteilung. All
diese Bereiche bieten fur die unterschiedlichen Unterrichtsfacher die Mdglichkeit

des Besuches diverser Orte als auf3erschulischen Lernort.
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Wichtig sind fur au3erschulische Lernorte aus Sicht der Fachdidaktik GW eine
gute Erreichbarkeit, vorhandener Platz, um Arbeiten durchzufiihren, ein geringer
Umgebungslarm, die Mdglichkeit zur Verknipfung von Inhalten und die Authen-
tizitat des Ortes (vgl. WUTHRICH 2013: 195). Diese Faktoren muss eine Lehrkraft
im Vorfeld Gberprifen, wenn die Auswahl eines auf3erschulischen Lernortes ge-
troffen werden soll. Zusatzlich muss die Lehrkraft den Besuch organisieren und
die Kommunikation mit Eltern und Vorgesetzten suchen (vgl. KARPA et al. 2015:
7). Aul3erdem ist die Vor- und Nachbereitung des Besuches mit den Schulerin-
nen essenziell (vgl. BONScH 2003: 7).

Fir den GW-Unterricht bieten sich unterschiedliche Handlungsoptionen an, die
im Rahmen des Besuches aulRerschulischer Lernorte durchgefihrt werden kon-
nen, wie beispielsweise das Beobachten, Messen, Fotografieren, Befragen, Be-
schreiben und Skizzieren (vgl. WUTHRICH 2013: 192). Diese Handlungsoptionen
lassen sich auch in die drei Anforderungsbereiche fur den GW-Unterricht (vgl.
BMBF 2012: 13; SITTE 2011: 39 — 41) einordnen. Grundsatzlich ist stets die Frage
zu beantworten, ob die Gegebenheiten vor Ort es ermdglichen, das gesetzte

Lernziel zu erfillen.

Im Rahmen der Masterarbeit kann folgende Definition von auf3erschulischen

Lernorten im GW-Unterricht gefunden werden, die genannte Parameter kompakt

zusammenfasst:
AuRRerschulische Lernorte im GW-Unterricht sind Orte aul3erhalb des Klas-
senzimmers, die handlungsorientiertes sowie schilerinnenzentriertes Ler-
nen und das Sammeln von Erfahrungen mittels Realbegegnung unter Ein-
bezug eines dem Ort angepassten, didaktischen und methodischen Kon-
zeptes in Bezug auf geographische und/oder 6konomische Problemstellun-
gen ermdglichen.

Mit Hilfe dieser Definition soll eine kompakte Begriffserklarung auf3erschulischer
Lernorte fir GW geboten werden, welche die wesentlichen Akteure — die Schu-
lerinnen — in Kombination mit einer Handlungsorientierung und der Realbegeg-
nung vor Ort setzt. Dazu wird ein padagogisches Konzept zu einer Fragestellung
aus GW benotigt.
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Neben der Betrachtung der auf3erschulischen Lernorte erfolgt die Verkntpfung
mit dem landlichen Raum. Besonderer Fokus wird auf das Potenzial, das aul3er-

schulische Lernorte zur Starkung landlicher Regionen bieten kénnen, gelegt.

Als Beispielregion fur den landlichen Raum in Osterreich wird das Waldviertel in
Niederdsterreich ausgewahlt. Die raumliche Abgrenzung des Waldviertels unter-
scheidet sich je nach gewahlter Betrachtungsweise. So gibt es das Waldviertel
als Bildungsregion aus schulischer Perspektive (vgl. BILDUNGSDIREKTION NIEDER-
OSTERREICH 2020), als Hauptregion und Viertel auf Ebene des Bundeslandes Nie-
derosterreich und als NUTS-3-Region auf européischer Ebene (vgl. AMT DER NO
LANDESREGIERUNG 2005a; 2010, 2020). Das Waldviertel wird allgemein als dinn
besiedeltes Gebiet mit einer einstelligen Anzahl an Gemeinden mit mittlerer Be-
siedlungsdichte bezeichnet (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2021a). Laut OROK (2009:
7f) handelt es sich beim Waldviertel um ein peripheres landliches Gebiet. Auf EU-
Ebene wird das Waldviertel als tberwiegend landliche Region klassifiziert (vgl.
EUROSTAT 2019; 2021).

Das Waldviertel ist mit groRen Herausforderungen konfrontiert. So gibt es Prob-
leme in der Verkehrsinfrastruktur, beispielsweise bei der Erreichbarkeit mittels
offentlicher Verkehrsmittel, aber auch der Aspekt der digitalen Erreichbarkeit ist
aufgrund fehlender Breitbandverbindungen nicht zu vernachlassigen (vgl. OROK
2018: 25 — 27). Die Abwanderung qualifizierter Arbeitskrafte in die Zentren fuhrt
zu einer Schwéachung des Erwerbspotenzials und ansassiger Unternehmen. (vgl.
OROK 2019: 15 — 20).

Im Bereich der Bevolkerungsentwicklung kommt es sowohl zu Abwanderung als
auch zu Zuzug. Der Rickgang der Bevolkerungszahl ergibt sich jedoch nicht aus
den Abwanderungszahlen — was durch die positive Wanderungsbilanz des Wald-
viertels unterstrichen (vgl. Statistik Austria 2022), sondern aus der negativen Ge-
burtenbilanz. Diese resultiert unter anderem daraus, dass viele junge Menschen
das Waldviertel aufgrund des Jobs oder fir die Ausbildung verlassen und nicht
mehr zuriickkehren. (vgl. WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 03:16 — 04:22)
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Dies betonen auch GRUBER und HEINTEL (2018: 429 — 432), die das Sinken der
Bevolkerungszahlen im Rickgang der Geburten und der Altersverteilung in der
Region mit einer hohen Quote an alten Menschen und der damit verbundenen
Sterberate sehen. Hier ist die Politik gefordert, ein lebenswertes Bild der Region
zu zeichnen, um Zuwanderung zu attraktivieren. Aktuell ziehen besonders Jung-
familien und Pensionistinnen in das Waldviertel. (vgl. GRUBER / HEINTEL: 2018:
429 — 432)

Ein konkretes Problem im Waldviertel ergibt sich durch die Unterschiede in der
Erreichbarkeit. GroRe Teile der Region sind mit offentlichen Verkehrsmitteln,
aber teilweise auch im Individualverkehr, nur mit groBem Zeitaufwand zu errei-
chen. Uberregionale Zentren, im Waldviertel die Stadt Krems an der Donau, kon-
nen beispielsweise nur von zehn Prozent der Bewohnerinnen des Bezirkes Waid-
hofen an der Thaya in weniger als 50 Minuten mit dem Privatfahrzeug erreicht
werden. Mit offentlichen Verkehrsmitteln gibt es fur die Bevdlkerung in den Be-
zirken Zwettl, Gmind und Waidhofen an der Thaya keine Méglichkeit innerhalb
von 50 Minuten in ein Uberregionales Zentrum zu gelangen, was auch Auswir-
kungen auf die Attraktivitat des Waldviertels als Wohn-, Bildungs- und Arbeitsort
hat. (vgl. OROK 2018: 25f)

Eine Mdoglichkeit zur Verkntipfung der Betrachtung des landlichen Raumes und
aul3erschulischer Lernorte bietet das Konzept des Regionalen Lernens. Es nimmt
Bezug auf den Raum und die nahere Umgebung des Schulstandortes (vgl.
BERNDT / KaLiscH 2013: 4) und zielt auf die Betrachtung einer Region aus unter-
schiedlichen Perspektiven ab (vgl. REUSCHENBACH 2009: 25).

Im Vordergrund des Regionalen Lernens stehen eigenstandige und personliche
Erfahrungen im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Region (vgl. SCHOCKE-
MOHLE 2009: 62). Laut FLATH (2009: 10) funktioniert Regionales Lernen nur in
Kombination mit dem Besuch eines aul3erschulischen Lernortes. Durch Hand-
lungsorientierung kénnen Aspekte der Bereiche Geographie, Kultur, Wirtschaft,
Soziales, Politik oder Okologie in Bezug zu regionalen Herausforderungen ge-

setzt werden und an aul3erschulischen Lernorten lebhaft erfahren werden (vgl.
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BERNDT / KALISCH 2013: 4). Exemplarische Ergebnisse und Handlungsempfeh-
lungen fur eine bestimmte Region lassen den Transfer dieser auf &hnliche Regi-
onen zu, damit weitere Regionen von spezifischen Erkenntnissen profitieren kdn-
nen. Dieser Aspekt stellt sich als besonders wichtig fur diese Arbeit dar, wo Her-
ausforderungen im Waldviertel mit dem Potenzial zur Starkung dieser Region

durch das Lernen an aufRerschulischen Orten in Verbindung gebracht werden.

Auch fur die Regionalentwicklung ergibt sich ein Potenzial in Zusammenarbeit
mit den unterschiedlichen Bildungslandschaften. So kann eine Starkung der Re-
gion durch das Anbieten aul3erschulischer Lernorte geschaffen werden. Auf
diese Weise bleibt die Schule in Verbindung mit der Auf3enwelt. Dadurch werden
die Lebenswelt sowie der Alltag der Schiilerinnen an aul3erschulischen Lernorten
in den Unterricht integriert und fihren zu tatsachlichen Begegnungen. (vgl. KARPA
et al. 2015: 7)

6.2 Resimee

Die der Arbeit zugrunde liegende Forschungsfrage lautet: ,Wie kbénnen aul3er-
schulische Lernorte zur Starkung léndlicher Rdéume beitragen?“ Mittels Literatur-
recherche und Expertinneninterviews wird diese Fragestellung bearbeitet und
beantwortet. In diesem Abschnitt werden die wichtigsten Ergebnisse diskutiert

und die abgeleiteten Hypothesen Uberprift.

Es zeigt sich ein groRes Potenzial fiir den Bereich der Regionalentwicklung land-
licher Raume, da sich die Moglichkeit bietet, au3erschulische Lernorte konkret
fur die Bevdlkerung und Schulerlnnen sichtbar zu machen. Somit ergibt sich ein
Mehrwert, da die Besucherinnen des auf3erschulischen Lernortes Erfahrungen in
der Region sammeln. Dadurch lernen sie die Region aus einer weiteren Perspek-
tive kennen und auch schatzen. Auf diese Weise kann die Identifikation mit der
Region weiter gestarkt werden. Besonders im Waldviertel ist bereits eine regio-
nale Identitdt vorhanden (vgl. WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 20:53 —
21:39), die durch den Besuch aufRerschulischer Lernorte aufgebaut und gestarkt

werden kann. (vgl. FIDLSCHUSTER et al. 2016: 22 — 24)
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Um langfristige Perspektiven fur die Schilerinnen und generell fur die Bevolke-
rung aufzuzeigen, zeigt sich besonderes Potenzial fur die Starkung des landli-
chen Raumes durch den Besuch von regionalen Unternehmen. So kénnen po-
tenzielle Arbeitgeberinnen besucht und deren Wichtigkeit fur die Region erfahren
werden. Berufe, die nicht jeder Person sofort bekannt sind, kbnnen kennenge-
lernt werden. Das Aufsuchen ansassiger Betriebe als aul3erschulische Lernorte
bietet die Mdglichkeit, Ausbildungs- und Arbeitsperspektiven in der Region zu
sehen und ein Interesse dafir zu entwickeln und auch zu erkennen, dass Ange-
bote in der Region vorhanden sind. So kann der Blick von den stadtischen Zent-
ralraumen abgewendet und auf Arbeitsplatze in der Region gerichtet werden.
(vgl. WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021, 11:28 — 25:38, 15:48 — 17:52)

Fur die Politik bleiben die Schwierigkeiten in den Bereichen der Erreichbarkeit,
der offentlichen Verkehrsanbindung und des Ausbaus der digitalen Versorgungs-
infrastruktur im landlichen Raum, die es zu l6sen gilt. Diese Herausforderungen
konnen durch aulRerschulische Lernorte nur bedingt beeinflusst werden. Mdglich-
erweise bietet die Schaffung aul3erschulischer Lernorte einen Anreiz, eine 6ffent-

liche Erreichbarkeit entsprechender Regionen zu forcieren.

Hypothese 1 ,Wenn Schulen Schwerpunkte entsprechend der dkonomischen
Nachfrage in der Region setzen, dann haben Absolventinnen gute Chancen am
regionalen Arbeitsmarkt.“kann im Rahmen der Arbeit durch die befragten Exper-
tinnen (vgl. WURz, Interview, 12.01.2021; WALLENBERGER, Interview, 22.01.2021)
bestéatigt werden. Als Beispiel wird die Kooperation im Rahmen der Wirt-
schafts.Akademie genannt, wo Schulen Schwerpunkte nach den Profilen der re-
gionalen Wirtschaft gesetzt haben. Durch die Zusammenarbeit von Schulen und
Unternehmen konnen die Bedurfnisse aller Beteiligten eruiert werden und es
kann konkret auf diese eingegangen werden. So kdnnen in der Schule bereits
die Qualifikationen vermittelt werden, die in der Region von den Unternehmerin-
nen gesucht werden. Dadurch ergeben sich klare Vorteile bei der Jobsuche am
regionalen Arbeitsmarkt. So kann auch der Fokus der Absolventinnen auf regio-
nale Unternehmen gelenkt werden und der Blick geht von den ZentralrAumen
weg. Eine spezielle Ausbildung, die auf die Anforderungen in der Region ange-

passt ist, ermoglicht es, eine Abwanderung qualifizierter Personen zu verhindern.
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Vorausgesetzt ist jedoch, dass die jungen Menschen ihren zuklnftigen Lebens-
mittelpunkt in der Region sehen bzw. animiert werden, nach einem Studium im
Zentralraum wieder in den landlichen Raum zurtickzukehren. (vgl. WuRrz, Inter-
view, 12.01.2021, 11:39 - 14:22, 14:32 — 15:12; WALLENBERGER, Interview,
22.01.2021, 15:48 — 17:52, 18:03 — 19:04)

Hypothese 2 lautet: ,Wenn aulR3erschulische Lernorte aufgesucht und in den Un-
terricht integriert werden, dann erkennen Schilerinnen Mdglichkeiten fur die
Starkung des landlichen Raums.” Diese Aussage kann im Rahmen der For-
schung bestatigt werden, da sich zeigt, dass der Besuch aul3erschulischer Lern-
orte und das Konzept des Regionalen Lernens auf die eigenstandige Auseinan-
dersetzung mit Fragestellungen zur Region abzielt. Werden Aufgabenstellungen
am auf3erschulischen Lernort in Hinblick auf Méglichkeiten zur Starkung der Re-
gion gestellt, sind die Schilerlnnen in der Lage, Herausforderungen zu erkennen
und selbststédndig Losungsansatze zu erarbeiten. Vorerfahrungen helfen hier
weiter, um die aufgezeigten Problemfelder bearbeiten zu kénnen. Eine hand-
lungsorientierte Umsetzung kann Ansétze zur Starkung des landlichen Raumes
bringen. So kénnen im Bereich des Arbeitsmarktes durch Unternehmensbesich-
tigungen beispielsweise Potenziale in der regionalen Arbeitswelt aufgezeigt und
der Blick auf Unternehmen gerichtet werden, die nicht in Grol3stadten angesiedelt
sind. (vgl. SCHOCKEMOHLE 2009: 62, 68, 75f; REUSCHENBACH 2009: 25, 32 — 35;
BERNDT / KALISCH 2013: 4)

Hypothese 3 ,Wenn aul3erschulische Lernorte von Schilerlnnen besucht wer-
den, dann vernetzen sich diese mit Akteurinnen aus der Region“wird durch die
Forschung unterstrichen. Durch den Besuch auf3erschulischer Lernorte werden
Vorerfahrungen abgerufen und persodnliche Betroffenheit ausgeldst. Wird das In-
teresse der Schilerinnen fur den aul3erschulischen Lernort geweckt, sind diese
bereit, mit Akteurlnnen in der Region in Kontakt zu treten. Der Besuch des au-
Berschulischen Lernorts bildet eine Briicke dazu, denn die Kontaktaufnahme mit
den relevanten Personen in der Region fallt leichter, wenn bereits Informationen
ausgetauscht wurden oder ein personliches Kennenlernen stattgefunden hat.

Sind die Ansprechpartnerinnen bekannt und ein persénliches Interesse ist vor-
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handen, sind Schilerinnen bereit, sich zu beteiligen. So kénnen zukuinftige Ak-
teurlnnen fir die Region gewonnen werden. Die Mdglichkeiten der Partizipation
sind jedoch abhangig vom Alter und den Gegebenheiten vor Ort. (vgl. REUSCHEN-
BACH 2009: 25, 34f; DIERSEN / FLATH 2017: 6; DIERSEN / PASCHOLD 2020: 11 — 15)

Hypothese 4 sagt: ,Wenn aulRerschulische Lernorte fur die Bevoélkerung sichtbar
gemacht werden, dann ergibt sich ein Mehrwert durch zuséatzlichen Bildungszu-
gang fur die Bewohnerinnen des landlichen Raums.“ Dies lasst sich belegen, da
durch auf3erschulische Lernorte weitere Bildungsangebote in der Region ge-
schaffen werden. Durch das Bekanntmachen von Angeboten, auch im Sinne des
Lebenslangen Lernens, kann die Bevolkerung daran teilhaben. Es bietet sich die
Moglichkeit, dass konkrete Lernorte im landlichen Raum geschaffen werden, die
als aufRerschulische Lernorte durch verschiedene Akteurlnnen genutzt werden
kénnen. So ergibt sich ein Mehrwert durch einen niederschwelligen Zugang zu
Bildung, der durch den Abbau von Barrieren ermdglicht werden kann. Somit kdn-
nen kleine Initiativen Weiterbildungsmadglichkeiten anbieten und die Bevdlkerung
in der Region kann diese nach eigenen Bedurfnissen annehmen. Durch den Be-
such auf3erschulischer Lernorte werden Schilerinnen zu Multiplikatorinnen fir
Eltern und Bekannte. (vgl. MACK 2008: 741f; SCHOCKEMOHLE 2009: 88; EGGER /
FERNANDEZ 2014: 7f; DEINET / DERECIK 2016: 18; ERLER 2016: 174,177f, 180)

6.3 Ausblick

Diese Arbeit legt einen Grundstein fur weitere Forschungen im Bereich der iden-
tifizierten Forschungsliicke der Kombination von auf3erschulischen Lernorten mit
der Entwicklung des landlichen Raumes. So bieten sich weitere Forschungsmog-
lichkeiten fur die Regionalentwicklung an, wie auf3erschulische Lernorte konkret
in die Entwicklungsziele der Region eingebunden werden kénnen und so auch
die regionalen Bildungslandschaften kooperieren kdnnen, um der Bevélkerung
den Zugang zu Bildungsangeboten zu erméglichen und dadurch den landlichen

Raum zu starken.
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Die entwickelte Definition fur auf3erschulische Lernorte im GW-Unterricht bietet
sich zur Diskussion, Analyse und Erprobung an. Daraus kdnnen sich Anknip-
fungspunkte fir eine Weiterentwicklung dieser Definition ergeben. So kann auch
der stetige Wandel des Unterrichtsfaches in Zukunft bertcksichtigt werden, um
eine aktuelle Basis zur Auseinandersetzung mit auf3erschulischen Lernorten be-

reitzustellen.

Fir Lehrende des Unterrichtsfaches GW bietet sich das Thema dieser Masterar-
beit an, um aufRerschulische Lernorte mit fundiertem, theoretischem Hintergrund-
wissen aufzusuchen und in den Unterricht zu integrieren sowie in der Praxis zu
erproben. So wird den Schilerinnen die Moglichkeit gegeben, die Region aus
neuen Blickwinkeln kennenzulernen und eine Partizipation in der Region anzu-

streben sowie eine regionale ldentitat zu entwickeln.
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9 Anhang

Durchgefihrte Interviews mit Einwilligungserklarung
e BRODESSER Simone, 12.01.2021
e WUuURz Ernst, 12.01.2021
e WALLENBERGER Josef, 22.01.2021

Lniversitat
J wien

Interview

»AuBerschulische Lernorte im landlichen Raum*

Sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Kathrin Schréfl und ich befinde mich am Ende des Masterstudiums
Lehramt mit den Fachern Geographie und Wirtschaftskunde und Deutsch an der
Universitat Wien. In meiner Masterarbeit beschéaftige ich mich mit den Potenzia-
len aulerschulischer Lernorte im landlichen Raum, konkret am Beispiel des
Waldviertels. Die Betreuung der Arbeit erfolgt durch Frau Dr. Heidrun Edlinger
am Institut fur Geographie und Regionalforschung.

Herzlichen Dank, dass Sie sich zum Interview bereit erklart haben. Mit Hilfe Ihrer
Expertise konnen Stimmen aus der Region einbezogen werden und unterschied-

liche Blickwinkel betrachtet werden.

Vielen Dank far Ihre Unterstitzung!
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Interviewleitfaden

1.

10.

11.

12.

13.

Welche Herausforderungen sehen Sie fir den

landlichen Raum?

Welche Herausforderungen sehen Sie konkret fur das Waldviertel?

Wodurch kénnte diesen Herausforderungen entgegengetreten werden?

Wie sehen Sie die Chancen der Bevdlkerung im landlichen Raum in Be-

zug auf Zugang zu Bildung?

a) Wo bietet Bildung entsprechende Potenziale, um den landlichen

Raum zu starken?

b) Kbénnen Sie konkrete Beispiele nennen?

Welche Chancen kdnnen regionale Schwerpunkte an Schulen bieten?

Wie sehen Sie regionale Schwerpunkte an Schulen in Bezug auf die Ar-

beitswelt/berufliche Chancen?

Was sind auf3erschulische Lernorte fiir Sie?

Wie wiirden Sie aulRerschulische Lernorte definieren?

Konnen Sie mir konkret aufRerschulische Lernorte im Waldviertel nen-

nen?

Welchen Mehrwert bringen aul3erschulische Lernorte fir den landlichen

Raum, auch im Sinne der Regionalentwicklung?

Welche aul3erschulischen Angebote kdnnen den landlichen Raum star-

ken und zur Weiterentwicklung der Region beitragen?

Mochten Sie noch etwas anmerken?

Herzlichen Dank fur Ihre Teilnahme am Interview!
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