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EXECUTIVE SUMMARY

Durch die gezielte Férderung von Bildungsékosystemen kénnen sich diverse schulische und aufSerschulische
Lernorte miteinander vernetzen und somit Kindern und Jugendlichen neue soziale R&ume und alternative
Formen des Lernens mit neuen Bildungsmedien bieten. Diese Bildungsdkosysteme werden vielfaltig gelebt.

Zwischen 2023 und 2026 hat das Leibniz-Institut fir Bildungsmedien mit dem Projekt Educational
Ecosystems — Patterns, Practices and Services (EEPPS) vier Bildungsokosysteme, die unter der Programmlinie
»Chancen bilden” geférdert wurden, wissenschaftlich begleitet. Die zentralen Ergebnisse zeigen:

(1) Von den Anbieter*innen werden unterschiedliche Ziele umgesetzt, wie:

¢ Aufbau von symbiotischen Beziehungen zu Kooperationspartner*innen, Pddagog*innen und den
teilnehmenden Kindern und Jugendlichen,

e Starkung der digitalen, kreativen Skills aber auch der sozialen und ,life skills” der teilnehmenden Kinder
und Jugendlichen, und

¢ Erreichung von Zielgruppen in marginalisierten und benachteiligten Stadtteilen.

(2) Es gibt Barriers und Enablers, Spannungen und Reibungen:

e In unserer Forschung haben wir hemmende sowie begiinstigende Faktoren bzw. Barrieren (barriers) und
Wegbereiter (enablers) fiir den Erfolg der Etablierung der Bildungsdkosysteme identifiziert. Barrieren
ergaben sich fiir die Anbieter*innen insbesondere im Bereich Politik, Verwaltung, Kooperation mit einigen
Partner*innen und Ressourcen. Auf Seiten der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen gab es Barrieren
bei dem Zugang zu den Angeboten, den Grenzen der Gestaltung oder den Beziehungen mit anderen Kindern
und Jugendlichen. Wegbereiter waren fiir die Anbieter*innen die interne Kooperation, der Ausbau von
Netzwerken und die positive Resonanz fiir ihre Arbeit. Die Kinder und Jugendlichen haben die gewahrte
Freiheit im Gestalten, in der Unterstiitzung, der Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Wertschétzung als
Wegbereiter wahrgenommen.

¢ Durch die Beobachtungen und Gespréche haben wir folgende zentrale Dynamiken/Spannungen identifiziert,
die in der Konzeption und Planung von Bildungstkosystemen beachtet werden sollten: Spielen versus
Lernen, Freiheit versus Grenzen, (Mit)entscheiden versus (Mit)machen und Flexibilitdt versus Stabilitat.
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Spielen versus Lernen: Spielen und Lernen wurden teilweise als Widerspriiche wahrgenommen, statt als zwei
Seiten derselben Medaille. Die Partizipation der Kinder und Jugendlichen wird allerdings geférdert, wenn das
Spielerische im Lernen und das Lernen im freien Spiel von den Anbieter*innen anerkannt werden.

Freiheit versus Grenzen: Die Kinder und Jugendlichen haben von den Freiheiten in den Bildungsokosystemen
profitiert und sind gleichzeitig immer wieder an Grenzen gestofen. Das ist bei verantwortungsvollen Bildungs-
angeboten nicht vermeidbar. Wenn die Anbieter*innen die notwendigen Grenzen transparenter machen, und sie
dadurch diskutierbar machen, wird allerdings Raum fiir politische Artikulation und Aushandlungen geschaffen.

Mitentscheiden versus Mitmachen: Ein weiterer wesentlicher Faktor fiir den Erfolg von Bildungsékosystemen
ist die aktive Partizipation der Zielgruppe. Wenn die Kinder und Jugendlichen nicht nur als Empféanger*innen
von Angeboten behandelt, sondern fest in das Netzwerk mit einbezogen werden, werden sie weder nur Teil-
nehmer*innen noch Legitimator*innen formaler Entscheidungen, sondern zu jederzeit anerkannten Stimmen in
alltdglichen Aushandlungsprozessen. Es geht nicht darum, alle immer an allen Entscheidungen zu beteiligen,
sondern die Sensibilitat dafiir zu scharfen, wann im kleinen oder groBen Mafstab welche Entscheidungen in
welchen Hierarchien und Machtverhédltnissen getroffen werden.

Stabilitédt versus Flexibilitat: Ein wesentlicher Faktor fiir den Erfolg im Aufbau von Bildungsékosystemen ist
die Etablierung von stabilen Partner*innenschaften mit gegenseitigem Nutzen und verldsslichen Méglichkeits-
rdumen. Gleichzeitig muss das Bildungsdkosystem flexibel bleiben, um den individuellen und/oder sich
wandelnden Bedarfen der Kinder und Jugendlichen Rechnung zu tragen. Wenn eine Balance zwischen Stabilitéat
und Flexibilitat geschaffen wird, ist das Bildungs6kosystem ausreichend elastisch, um produktiv auf die
Impulse der Kinder und Jugendlichen einzugehen.

Der Bericht enthélt drei Case Studies, um die Praxis der Bildungsokosysteme detailliert und kontextualisiert
zu veranschaulichen.



EINLEITUNG

MINKT-basierte Bildungsékosysteme werden welt-
weit aufgebaut mit dem Versprechen, Bildung zu ver-
bessern. Mit dem Begriff ,Okosystem"” basieren diese
Initiativen metaphorisch auf einem biologischen
Verstandnis von Lernen als verbindende, vonein-
ander abhéangige, vergemeinschaftende Aktivitdten

in Lebensrdumen. Da Bildungsdkosysteme sich auf
vernetztes und interessenorientiertes Lernen konzent-
rieren, werden sie als ,potenzielle Wegbereiter fiir die
Lernenden von heute” und als Bildungsmodell fiir die
Zukunft beschrieben (Al-Fadala, WISE, in Hannon
etal 2019, S.1).

Durch die Verbindung verschiedener schulischer
und auBerschulischer Lernorte wie Schulen, Museen,
Bibliotheken und Jugendzentren unter dem Dach von
»Bildungsékosystemen” und der Programmlinie
»Chancen bilden” war es das iibergeordnete Ziel der
Deutschen Telekom Stiftung erweiterte Lernmoglich-
keiten fiir junge Menschen zu schaffen.

Mit offenem und forschungs- oder kunstbasiertem
Lernen sowie digitalen Gestaltungs- und Program-
mieraktivitdten fiir die Teilnehmer*innen hatten die
ausgewdhlten Projekte zum Ziel, Kinder und Jugend-
liche mit dem notwendigen Wissen und den Fahig-
keiten fiir die Herausforderungen der nahen Zukunft
und einer zunehmend digital vernetzten Welt auszu-
statten (Deutsche Telekom Stiftung 2026). Die teil-
nehmenden Kinder und Jugendlichen sollten durch
projektbasierte Arbeit in den Bildungsékosystemen
lernen, wie sie Ideen entwickeln, Probleme l6sen,
Hindernisse iberwinden und schlieBlich eigene
(digitale) Produkte oder Inhalte erstellen (Moormann
2022, MakeCityBonn 2022, schul.inn.do e. V. 2022,
Stadtbibliothek Rostock 2022).

Das Forschungsprojekt ,Educational Ecosystems —
Patterns, Practices and Services” (EEPPS) befasste
sich mit der ethnografischen Erforschung und Ana-
lyse von solchen MINKT-basierten Bildungsoko-
systemen an zundchst drei, spéter vier verschiedenen

Standorten. Das Projekt wurde von der Deutschen
Telekom Stiftung im Rahmen der Forderung durch die
Sachbeihilfe ,Qualitative Begleitforschung der regio-
nalen MINT-Bildungsékosysteme Berlin, Bonn und
Rostock” gefordert.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zum
vernetzten Lernen spielen Bildungstkosysteme eine
wichtige Rolle. Jedoch behalten bisherige Forschungs-
projekte zu Bildungsdkosystemen trotz der Metapher
meist die individualistische Epistemologie bei, die
der Mehrheit der Bildungsforschung zugrunde liegt
(Dierking et al.2021, Falk et al. 2016),oder konzentrieren
sich auf die Kommunikation zwischen den Partner*in-
nen und Verwaltungsstrukturen der beteiligten Insti-
tutionen (Huber et al. 2020). Dies erbrachte vielféltige
Ergebnisse, ibersieht allerdings die Moglichkeiten
der umfassenden Konzeption eines Okosystems,

das im naturwissenschaftlichen Sinn die Vernetzung
und Wechselbeziehungen zwischen vielfaltigen bio-
logischen, physikalischen und chemischen Akteuren
betont. Da der Begriff ,Bildungsékosystem” von der
Stiftung, den Anbieter*innen und Partner*innen als
Metapher fir die von ihnen aufgebauten Netzwerke
verwendet wird, nehmen wir in diesem Bericht das
Konzept eines ,Okosystems” ernst. Aufbauend auf
Forschungen zu Okosystemen, verstehen wir das Kon-
zept eines Okosystems als ,grundlegende organisato-
rische Einheit der Biosphdre, in der biologische Ge-
meinschaften durch Energiefliisse und Stoffkreislaufe
mit ihrer nicht-biologischen Umwelt interagieren”

(Yu et al., 2021, S. 151/Ubers.d.Verf.; vgl. auch Hecht/
Crowley, 2020). In diesem Sinne ist ,Okosystem-
wissenschaft die Untersuchung von Mustern, Prak-
tiken und Angeboten von Okosystemen” (Yu et al., 2021,
S. 151/Ubers.d.Verf.). Die Metapher schérft unsere
Aufmerksamkeit fiir, unter anderem, die GréRe und
Struktur der Bildungsdkosysteme, die abiotischen
und biotischen Mitglieder und Bestandteile, den
+Energiefluss” und den ,Nahrstoffkreislauf” sowie die
Wechselwirkungen zwischen den beteiligten Dingen
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(im Kontext von Bildung, z.B. technischen Geréten,
Software, Gebduden, Stadtteilen, Videokameras) und
Akteur*innen.

Die bisherige Forschung zur erfolgreichen Koopera-
tion zwischen Schulen und auferschulischen Lern-
orten identifiziert Gelingensbedingungen auf indivi-
dueller, institutioneller Ebene und auf der Ebene der
Rahmenbedingungen auf Bundes-, Lander-, regionaler
und kommunaler Ebene (Briiggen et al. 2017, Huber
2014, Huber et al. 2021). Auf individueller Ebene
sind dies Haltungen, Einstellungen, Fahigkeiten und
Qualifizierungsmoglichkeiten. Auf der Ebene der
spezifischen Institutionen (Schulen, Makerspaces,
Bibliotheken, Museen usw.) brauchen wir Organisa-
tionskulturen der Unterstiitzung, Offenheit, Betei-
ligung und eine gemeinsame Zielsetzung, z.B. ,eine
Flihrungskultur der Schatzsuche statt der Fehler-
fahndung” (Huber 2008: 4). Rahmenbedingungen wie
iiberregionale Vernetzung, langfristige Forderpro-
gramme, ausreichende ,Anschubfinanzierung und
InformationsmaBnahmen” sind notwendig.

Die verschiedenen Publikationen implizieren, es sei
relativ einfach, diese Gelingensbedingungen zu errei-
chen. Es wird selten dartuber reflektiert, wie schwer
und anstrengend die alltdgliche Zusammenarbeit in
einer trans-institutionellen Kooperation sein kann.
Wahrend Bildungsékosysteme somit oft als utopisch
beschrieben werden, als Losung fiir bestehende
Probleme in Bildungssystemen und Selbstlaufer mit
reibungslosen Ablaufen, war es in der diesem Bericht
zugrunde liegende Studie wichtig, die Bildungséko-
systeme in Bezug zu der (biologischen) Realitédt von
Okosystemen als fragil und verletzlich, bedroht,
flieRend, flexibel und mit vielen Spannungen, Reibun-
gen und Barrieren fiir die Beteiligten zu betrachten.

Dies ist nicht als Kritik an Bildungsékosystemen zu
verstehen, sondern als der Versuch, der gelebten
Praxis in komplexen sozialen und paddagogischen

Feldern gerecht zu werden. Wie eine Praxispartner*in
in der hier berichteten Studie gesagt hat: ,Lass uns
nicht nur uns selbst dafiir loben, was gut lauft,
sondern auch dariiber reden, was nicht funktio-
niert.” Deswegen gehen wir durch unsere Ergebnisse
davon aus, dass es auch schwierige und anstrengende
Aspekte der Kooperation zwischen unterschiedlichen
Lernorten gibt und dass individuelles Perplexsein
und fliichtige Kompliz*innenschaften auch zu den Be-
dingungen fiir ein Gelingen der Bildungsdkosysteme
gehoren (Kelty 2020, Poltze et al., 2022, Ziemer 2013).

Daraus entstehen wichtige Fragen zu den Voraus-
setzungen, der Entstehung und der Konsolidierung
von Bildungsoékosystemen, sowie zur Frage, was
Bildungsokosysteme wachsen und gedeihen oder
schrumpfen und zerbrechen ldsst. Inshesondere
untersuchten wir, was passiert, wenn das erklirte
Ziel der Anbieter*innen, teilnehmende Kinder und
Jugendliche auf einfache und hochwirksame Weise
fiir die Zukunft fit zu machen, auf die Reibungen,
Spannungen und chaotischen Realitédten in der
Praxis vor Ort trifft (Macgilchrist et al. 2023). Daraus
lassen sich keine einfachen Verbesserungsvorschlédge
ableiten, sondern komplexe zukunftsweisende
Praktiken identifizieren, die eine hohe Praxisrelevanz
versprechen.
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Bei der Analyse der Bildungsokosysteme standen folgende Leitfragen im Fokus:

1) Welche Ziele priorisieren die Anbieter*innen fiir ihre Bildungsiokosysteme
und welche Medienkonstellationen schaffen sie, um diese Ziele zu erreichen?

2) Welche Barrieren (barriers) und Wegbereiter (enablers)!
sehen Anbieter*innen und Jugendliche in Bezug
auf das Zusammenspiel der verschiedenen Komponenten
des Okosystems?

3) Wer hat einen Nutzen und wer trigt die Last?
von Bildungsdkosystemen an den verschiedenen Orten?

I Hier beziehen wir uns auf die Definiton von enablers und barriers aus Nilsen (2015).

2 Diese Formulierung stammt aus der internationalen Forschung zu Design Justice (Gestaltungsgerechtigkeit),
die fragt: ,Who participates, who benefits, and who is harmed?” in Designprozessen (Costanza-Chock, 2020).

Projektabschlussbericht Educational Ecosystems - Patterns, Practices and Services ... METHODEN UND FORSCHUNGSDESIGN

METHODEN

Das Forschungsprojekt verfolgte einen qualitativen
ethnografischen Ansatz und begleitete vier Bildungs-
O0kosysteme zwischen 2023 und 2026, um tiefe Ein-
blicke in den Aufbau der Netzwerke, die angebotenen
Aktivitdten und die Erfahrungen der Beteiligten zu
gewinnen. Die vier Bildungsékosysteme sind:

(1) Ein Pop-up Makerspace in Rostock. Dieser bot an
mehrmals wechselnden Standorten digitales Making,
Coding und Gaming zu festen Offnungszeiten an,
sowie spezielle Workshops und Ferienangebote.

Der Makerspace ist Teil der Stadtbibliothek und hat
Kooperationen mit Schulen, Jugendzentren, Medien-
organisationen/-vereinen und Stadtteilbibliotheken
aufgebaut.

(2) Eine Kooperation des Museums fiir Naturkunde
in Berlin und zwei Partnerschulen, einer Grund-
schule und einem Gymnasium. Uber die Zeit der
Forderung arbeitete das Projekt mit zwei Schulklassen
(eine 3. und eine 9. Klasse) zusammen und bot for-
schendes und kunstbasiertes Lernen an, in dessen
Rahmen die Kinder und Jugendlichen zu naturwissen-
schaftlichen Themen sowie dem Thema Museum
eigene Projekte umsetzten. Sie arbeiteten mit diversen
analogen Materialien sowie digitalen Medien.

(3) MakeCityBonn, das auf einem Netzwerk von
Akteur*innen der Stadt Bonn (Jugendamt), dem
Makerspace e.V., Jugendzentren und Schulen und
externen Partner*innen wie dem Fraunhofer Institut
und dem Verein barrierefrei kommunizieren! basiert.
Im Zentrum stand ein Makermobil, das in die Jugend-
zentren fahrt und dort Making und Coding anbietet.

(4) Ein lokales Netzwerk von Bildungspartner*in-
nen aus Schulen, Bibliothek und Jugendeinrich-
tungen im Stadtteil Dortmund Scharnhorst. Das
Netzwerk bietet in direkter Ndhe Making und Coding
Angebote fiir Kinder und Jugendliche aus dem Stadt-
teil an.

UND FORSCHUNGSDESIGN

Die wichtigste Methode bei der Erforschung der Bil-
dungsdkosysteme war die teilnehmende Beobachtung,
bei der die Erstautorin dieses Berichts aktiv an den
Aktivitdten und Veranstaltungen der Bildungsékosys-
teme teilnimmt. Ein Schwerpunkt lag auf der Perspek-
tive der Kinder und Jugendlichen. Die Forscherin
absolvierte 18 Feldphasen vor Ort an den vier Stand-
orten und begleitete zwei Kick-off-Veranstaltungen
und eine Abschlussveranstaltung, eine Meilenstein-
tagung, drei interne Netzwerktreffen eines Bildungs-
6kosystems, neun Making/Coding/Bastel Workshops/
Veranstaltungen (Plotting, Gaming, Hackathon,
Ozobot Training, forschungsbasiertes Lernen) und

je eine Arbeitswoche an zwei Standorten.

Ausgewdhlte Kinder und Jugendliche bzw. Gruppen
von Kindern und Jugendlichen wurden mehrmals
begleitet und interviewt, um ihre Entwicklung in den
Bildungsoékosystemen nachvollziehen zu kénnen.
Ergénzt wurde die teilnehmende Beobachtung durch
36 Interviews mit Kindern und Jugendlichen wéahrend
der Angebote oder im Rahmen von Prasentationen.

Die Perspektive der Anbieter*innen und Medienpéda-
gog*innen wurde durch beobachtende Teilnahme an
den Online- und Prasenz-Arbeitstreffen der Projekte
erfasst. Die Forscherin nahm regelméfig an diesen
Arbeitstreffen aller Projekte teil (einmal im Monat

in Rostock, zweimal im Monat in Bonn, je zweimal

im Jahr in Berlin und Dortmund) und schrieb aus-
fithrliche Feldnotizen. Zuséatzlich zur teilnehmenden
Beobachtung sammelte und analysierte die Forscherin
projektinterne Dokumentationen wie Protokolle und
Berichte sowie Verdffentlichungen der Projekte in
Printmedien oder sozialen Medien.

Die Einwilligung zur Teilnahme der Kinder und Jugend-
lichen an Beobachtungen, Abbildungen, Audioauf-
nahmen oder Interviews wurde mit schriftlichen Ein-
verstdndniserkldrungen der Erziehungsberechtigten
oder der Schiiler*innen tiber 14 Jahren eingeholt. In
den folgenden Darstellungen wurden alle Teilnehmen-
den anonymisiert und ihre Namen wurden gedndert.
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Die folgenden Darstellungen zeigen ein Gesamtbild,
das sich aus den unterschiedlichen oben genannten
Forschungsdaten ergeben hat. Explizite Beziige zu
einzelnen Dokumenten, Personen oder Veranstaltungen
werden nur hergestellt, wenn dies zum Verstdndnis
oder der Kontextualisierung erforderlich ist.

3.1) Welche Ziele priorisieren die Anbieter*innen
fur Bildungsokosysteme und
welche Medienkonstellationen schaffen sie,
um diese Ziele zu erreichen?

Wie in 6ffentlichen Reden und Netzwerktreffen betont
wurde, war das ibergeordnete Ziel der Anbieter*innen
aller Bildungsokosysteme die Schaffung eines leben-
digen, lebhaften, leidenschaftlichen ,Bildungsdko-
systems” an dem die Partner*innen teilhaben kénnen.
Es soll ein dynamisches Netzwerk werden, von

den Redner*innen , Lebensraum®, ,,wilder Garten”
oder ,Blumenwiese” genannt, in dem sich die
Akteur*innen ,als Teil von etwas” fithlen. Wichtig
fiir die Beteiligten war die ,Mobilitat” bzw. Flexibilitat
der Okosysteme und die gegenseitige ,Einflussnahme
in Aktion”, d.h. wenn sich ein Element verdndert, ver-
andern sich auch die anderen Elemente des Netzwerks.

Ganz im Sinne der Metapher war ein Ziel der Projekt-
leiter*innen der Bildungsdkosysteme, symbiotische
Beziehungen zu ihren Kooperationspartner*innen,
Pddagog*innen und den teilnehmenden Kindern und
Jugendlichen aufzubauen. Einige dieser Beziehungen
waren zeitlich auf bestimmte Veranstaltungen, Anlds-
se oder Aktivitdten und die Dauer der Férderphase
begrenzt, andere Beziehungen sollten aufrechterhalten
werden und sich zu nachhaltigen Kooperationen
entwickeln. Die Beteiligten zeigten grof3es Interesse
daran, eine Form der symbiotischen Koexistenz auf-
zubauen, bei der alle von der Anwesenheit des jeweili-
gen Anderen profitieren und Vorteile daraus ziehen, so
zum Beispiel Schule und Museum, Jugendzentren und
Bibliothek, Jugendliche und Medienpddagog*innen. In
den Begriffen aus biologischen Okosystemen geht es
hierbei um die Schaffung von Mutualismus.

Uber diese gegenseitig befruchtende Zusammenarbeit
hinaus standen auch konkrete Ziele im Zentrum der
Angebote, beispielsweise die Starkung der digitalen,
kreativen Skills aber auch der sozialen und ,life skills”
der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen. Thr
Interesse am Making sollte geweckt oder schon be-
stehendes Interesse und Kenntnisse sollten vertieft
werden. Ein wichtiges Ziel tiber alle Bildungsékosys-
teme war, dass insbesondere Kinder und Jugendliche
aullerhalb von Stadtzentren sowie an marginalisierten
und sozial benachteiligten Orten erreicht werden
sollten. Digitale Skills sollten nicht nur privilegierte
Kinder und Jugendliche erreichen.

Diese Ziele zeigten sich in jedem Bildungstkosystem
in spezifischer, standortgebundener Weise. Somit
wurden auch jeweils unterschiedliche Schwerpunkte
gesetzt und Herangehensweisen entwickelt.

Bildungsokosystem 1:

Ein Dritter Raum (Makerspace Rostock)

Ziel des Bildungsdkosystems in Rostock war mit dem
Makerspace an jeweils wechselnden Standorten in
Stadtvierteln in Rostock einen ,dritten” Raum zu
schaffen, in den Kinder und Jugendliche kommen und
an verschiedenen Stationen mit technischen Gerédten
frei gestalten konnen. Das Ziel der Kinder und Jugend-
lichen war etwas Neues entdecken, Artefakte herstellen,
spielen, Spafl haben, mit Peers interagieren.

»Dass es auf jeden Fall ein bisschen interessant ist
und ich was lerne. (...) Ja, also ich bin da nicht mit
sehr groflen Erwartungen hingegangen. Am meis-
ten habe ich gehofft, dass es mir Spald macht.”
(Jakob, 10, Workshop Minetest Rostock)

Ziel der Anbieter*innen, in diesem Falle Medien-
péddagog*innen, war die Vermittlung bestimmter Kennt-
nisse und Kompetenzen entweder nur ein- und an-
leitend oder nach einem ,Lehrplan”. In Workshops

zu bestimmten Themen und Ferienangeboten wurden
Kenntnisse vertieft und gezielt angewendet. Diese
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wurden nach {ibergeordneten pddagogischen Konzep-
ten strukturiert, und Lernziele, Zeitplan sowie die
materiellen Ergebnisse vorgegeben. Die Partner*innen
im Netzwerk erhofften sich eine praktische Ergén-
zung zum Unterricht und Fortbildung (Lehrkrafte,
Schulen) und neue Impulse fiir ihre Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen (auBerschulische Ein-
richtungen).

Bildungsokosystem 2:

Verschmelzende Rdume (Museum in der Schule
Berlin)

Ubergeordnetes Ziel des Bildungsékosystems in
Berlin war die beiden Lernrdume Museum fiir Natur-
kunde und seine beiden Partnerschulen miteinander zu
verschmelzen. Da die Arbeit mit dem Museum in Form
von Projektstunden in den Lehrplan integriert war,
waren die Schiiler*innen zur Teilnahme verpflichtet.
Thre Ziele waren daher schulisch gerahmt und indivi-
duell verschieden. Wahrend manche Schiiler*innen
einfach ihre Pflicht erfullten, hatten andere dartiber-
hinausgehende Ziele, wie das Museum und die Arbeit
im Museum kennenzulernen, ihr Wissen zu erweitern
und eigene Ideen umzusetzen.

»Es ist wirklich schén im Museum und man hat
hier viel mehr Ideen im Kopf, die man ausschopfen
kann, da hier alles viel bildlicher ist.”

(Anna, ca. 14, Berlin)

Ziel der Projektleiter*innen war die Umsetzung der
forschungs- und kunstbasierten Vorhaben im Rah-
men des Projekts und die Schiiler*innen fiir das
Museum sowie fiir kiinstlerische Arbeit zu begeistern.
Die Schulen sollten ihren eher strengen, auf Facher
und Lehrpléne ausgerichteten Lernansatz zu einem
flexibleren, aktiveren und kreativeren Lernen 6ffnen.
Sie bereicherten ihren Unterricht mit forschungs- und
kunstbasiertem, praktischem Lernen im Raum des
Museums, und das Museum gewann eine neue Art von
Besucher*innen, die nicht nur das Museum besuch-
ten, sondern auch aktiv zur Gestaltung des Museums
beitrugen, indem sie Ideen fiir Verbesserungen und

ERGEBNISSE

neue Formen des Zugangs fiir die Besucher*innen ent-
wickelten. Das Museum sollte in seiner Funktion als
aktiver Lernraum fiir die Schiiler*innen und Schulen
gestéarkt, und die Schule fir mehr forschungsbasier-
ten Projektunterricht geéffnet werden. Die Lehrkrafte/
Partnerschulen erhofften sich eine Abwechslung vom
Schulalltag, ihre Schiiler*innen zu motivieren, sowie
neue Lehr- und Lernmethoden kennenzulernen.

Bildungsokosystem 3:

Wandernde Rdume (MakeCityBonn)

Im dritten Bildungsdkosystem (MakeCityBonn) sollten
die offene Kinder- und Jugendarbeit in Jugendzentren
durchwandernde Rdume mit digitalen Making/Coding-
Angeboten erginzt und technisch ausgestattet sowie
Fachkrafte in Making/Coding ausgebildet und mitein-
ander vernetzt werden. Im Kern des Projekts stand ein
Makermobil, mit dem die Medienpddagog*innen in
die Jugendzentren fuhren und dort digitales Making
und Coding anboten. Fiir die Kinder und Jugendlichen
war dies ein direkt zugédngliches, niedrigschwelliges
Angebot. Sie waren neugierig, wollten etwas Neues
kennenlernen und gestalten, was sie méglichst mit
nach Hause nehmen konnten.

,Es ist interessant, wenn man das Material nicht
hat, um sich selber Sachen zu bauen. Aber es ist
auch cool, wenn man sich die Technik genauer an-
gucken will oder Hilfe braucht beim Umsetzen.”
(Paula, 14, Hackathon Bonn)

Nachhaltiges Ziel der Anbieter*innen war die Aus-
bildung der dort arbeitenden Fachkrafte und die
technische Ausstattung der Jugendzentren, so dass
sie dies selbst anbieten konnten. Ziel der Medien-
paddagog*innen war, den Teilnehmenden bestimmte
Fahigkeiten im Making und Coding zu vermitteln. Ziel
der Partner*innen war es die Rdume der Jugendzent-
ren um digitale Angebote und Techniken zu erweitern,
Kenntnisse (der Vermittlung) von Making und Coding
zu erlangen und sich mit anderen Akteur*innen zu
vernetzen.



Bildungsokosystem 4:

Verbundene Radume (Dortmund Scharnhorst)

Ziel des Bildungsdkosystems in Dortmund war, vor-
handene schulische und auferschulische Bildungsorte
sowie Partner*innen regional, in direkter Ndhe in
einem Stadtviertel miteinander zu verbinden. Ziel der
Kinder und Jugendlichen war die um digitale Ange-
bote ergdnzten und neu vernetzten Radume zu erkun-
den und digitale Skills zu erwerben oder vorhandene
Fahigkeiten zu erweitern. Die direkt an ihre gewohn-
ten Bildungsorte angeschlossenen Projekte fungierten
ebenfalls als dritte Rdume und willkommene Ab-
wechslung zu ihrem Lernumfeld.

Kernziele der Anbieter*innen waren die Qualifizierung
von alteren Schiiler*innen als ,Maker Peers”, die Wei-
terbildung der padagogischen Fachkrafte sowie die
technische Ausstattung der Orte. Ziele der Partner*in-
nen, der Lehr- und Fachkréfte, waren das digitale
Making-Angebot in ihren Institutionen auszuweiten,
sich fortzubilden sowie Austausch tiber Didaktik im
Bereich Making und Coding.

3.2) Welche Barrieren und Wegbereiter sehen
Anbieter*innen sowie Kinder und Jugendliche

in Bezug auf das Zusammenspiel der
verschiedenen Komponenten des Okosystems?

Fir die Anbieter*innen ergaben sich Barrieren im
Bereich der Organisation und Umsetzung der Projekte
durch Politik und Verwaltung, Kooperation mit Part-
ner*innen sowie fehlenden Ressourcen. So hatten
einzelne Bildungsékosysteme mit der stddtischen
Administration zu kdmpfen, die die Arbeit erschwerten.
Problematisch war auch, wenn Kooperationspart-
ner*innen sich nicht in erhoffter Weise engagierten
oder die Angebote einseitig ausnutzten. Eine weitere
Herausforderung bestand darin, die Zielgruppe iiber
die von ihr genutzten Kanéle zu erreichen. Personelle

und finanzielle Ressourcen waren begrenzt und
fiihrten zu Einschriankungen oder Uberlastung der
Projektmitarbeiter*innen.

Wegbereiter waren hingegen der Kontakt und Aus-
tausch innerhalb der Netzwerke, die zur Verfiigung
gestellten Ressourcen und Rat durch die Forder-
mittelgeber, 6ffentliche Anerkennung durch Presse
oder Auszeichnungen, und die Resonanz bei den
teilnehmenden Kindern und Jugendlichen.

Fiir die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen gab
es Barrieren des Zugangs und Exklusion aufgrund
von Alter, Gender, koérperlicher Verfassung, gestalteri-
scher Fahigkeiten, sozialer Herkunft, Grenzen der
Gestaltung (siehe hierzu die Case Studies unten)
sowie der Entfernung zu den Standorten oder man-
gelnder Zeit durch schulische Anforderungen. Weg-
bereiter waren der ihnen gegebene Freiraum, die zur
Verfiigung gestellten Geréte, Materialien, die Unter-
stiitzung der Medienpéddagog*innen, die erfahrene
Wertschétzung, Motivation, Selbstwirksamkeit und
Spak.

Um diese erste Ubersicht zu vertiefen werden im
Folgenden ausgewdhlte durch die Beobachtungen
identifizierten Spannungsfelder genauer betrachtet
und analysiert. Hierbei werden insbesondere die
Ziele, Rollenverteilungen, Barrieren und Wegbereiter
der Akteur*innen aufgezeigt.

¢

Lernen versus Spielen

Dass die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen
Skills im Bereich Making und Coding, Projektarbeit
und Teamwork erlernen, war dezidiertes Ziel aller
Bildungsokosysteme. Dies sollte im Unterschied zum
Schulunterricht vor allem spielerisch geschehen.
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Der Bedeutung des Spielens fiir Kinder und Jugend-
liche wurde eine zentrale Rolle zugewiesen sowie
diverse Spiele (Computerspiele, Brettspiele, VR) als
Bildungsmedien eingesetzt. In der Umsetzung der An-
gebote fiihrte dies jedoch meist zu einer Spannung
bzw. zu einem Konflikt. Zwar erméglichten Spiele das
Lernen, gleichzeitig stellten bestimmte Lehr- und Lern-
formen fiir Teilnehmende eine Barriere dar. Ausgie-
biges Spiel der Kinder und Jugendlichen wiederum
erzeugte Barrieren auf Seiten der Medienpaddagog*in-
nen, die ihr spezifisch geplantes Angebot nur schwer
verwirklichen konnten.

Dies war zum Beispiel der Fall wiahrend eines mehr-
tdgigen Workshops, in dem die Teilnehmer*innen
einen Film im Computerspiel Minetest (einer Open-
Source-Alternative zum sehr beliebten Minecraft)
gestalten sollten. So wurde ein Input mit PowerPoint-
Présentation zum Thema Storytelling — in der das
Konzept der Heldenerzahlung erklart wurde und die
verschiedenen Arten von Charakteren, die in Ge-
schichten héufig vorkommen, am Beispiel von popula-
ren Filmen erldutert wurden - eher zu einer Barriere,
da die Kinder und Jugendlichen nicht alle Figuren
kannten oder die Helden nur ménnliche Figuren
waren. Die Teilnehmenden reagierten hier mit Zurtick-
haltung. Das Gleiche gilt bei der Aufgabe, Storyboards
fiir die Filme zu erstellen.

Als die Kinder und Jugendlichen jedoch ihre Accounts
fiir Minetest erhielten, waren sie sehr engagiert und
begierig darauf, das Spiel zu erkunden. Sie waren so
damit beschéftigt, andere Aspekte in Minetest zu er-
kunden, dass das Geschichtenerzahlen fiir sie irrele-
vant zu werden schien. Nach einer Weile wurde der
Medienpéadagoge ziemlich unruhig und versuchte, sie
vom Spielen abzuhalten und sie dazu zu bringen, sich
wieder auf die Storyboards und den Bau der Artefakte
zu konzentrieren, die sie fiir ihre Geschichten beno-
tigten. Einige von ihnen ignorierten ihn und machten
weiter mit anderen Dingen, wie dem Erkunden der
Réume im Spiel, dem Zerstéren von Gegenstédnden
und dem Anzilinden anderer Spieler*innen. Wie eine
Teilnehmer*in sagte: ,Das Storyboard war bisschen —
hat ein bisschen langer gebraucht, als es eigentlich
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sollte, weil man halt so nebenbei immer Sachen ge-
macht hat, aber jetzt sind die Kulissen fast fertig und
dann fangen wir an zu filmen.”

Ein Junge verbrachte besonders viel Zeit damit, Dinge
zu zerstoren, in Brand zu setzen oder mit Lava zu
tiberschwemmen, was auch die anderen Teilnehmenden
argerte, wie eine Teilnehmerin sagte: ,Naja, dass man
diese Zerstérungssachen, wenn man so Kulissen baut,
und dann kommen da plétzlich die Lava und alles,
das ist halt so kritisch manchmal.”

Tatsdchlich setzte dieser Junge auch die Spielfigur
der Forscherin, die mit ihnen am Spiel teilnahm, mehr-
mals in Brand. Andere sperrten sie ein oder kommen-
tierten ihr Herumfliegen im Spiel als Beobachterin.
,Ah, da ist (die Forscherin), die uns beobachtet und
ausspioniert!”

Wie das Beispiel zeigt, kamen hier die unterschiedlichen
Ziele der Medienpédgagog*innen und der Teilnehmen-
den zum Tragen. Wenn die unterschiedlichen Erwar-
tungen aufeinanderstieffen und Ziele nicht kompatibel
waren, kam es zu Barrieren fir die jeweils andere
Partei. Wahrend die Kinder und Jugendlichen spielten
und entdeckten oder gar zerstéren wollten, hatten die
Medienpéadagog*innen in ihrer Rolle als ,Lehrkraft”
ein bestimmtes Ziel, wie und in welchen Zeitrahmen
sie Kenntnisse vermitteln wollten. Durch zu ausgiebi-
ges Spielen oder Storen der Teilnehmer*innen wurden
sie in ihrer Zielerreichung behindert. Wie ein Junge
beschrieb: ,Schwer war ein bisschen — wir hatten halt
nicht wirklich — also wenn jemand was nicht zu tun
hatte, hat er halt eher Quatsch gemacht, statt irgend-
was anderes oder so.” Gleichzeitig kénnen die Lehr-
methoden und -ziele der Betreuer*innen Barrieren fiir
die Kinder und Jugendlichen darstellen.

Motivierend und férdernd fir die Betreuer*innen ist
es, wenn die Teilnehmer*innen engagiert mitwirken
oder gar eigene Ideen fiir Arbeitsprozesse einbringen.
Motivierend und férdernd fiir die Kinder und Jugend-
lichen ist es, wenn ihnen Raum und Zeit fiir (Mit)Ge-
staltung sowie zum Spielen eingerdumt wird.
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Freiheit versus Grenzen

Die Angebote der Bildungsdkosysteme waren darauf
angelegt, dass die Kinder und Jugendlichen méglichst
frei lernen. D.h. sie haben die Freiheit, eigene Ideen
zu entwickeln und diese umzusetzen, frei von festge-
legten Rollen bei Lehrenden und Lernenden, frei von
festen Lehrplanen, frei in ihrer Zeitplanung, frei von
Benotung und Bewertung.

»~WEeil das cool klingt und man kann ja nichts falsch
machen, also es ist ja immer gut, wenn man so Er-
fahrungen sammelt oder so, und einfach ausprobie-
ren schadet ja nicht.”

(Mia, 12, Bonn)

Die Teilnehmenden stiefen jedoch immer wieder an
Grenzen, die sie in ihrer Freiheit einschrénkten. Dass
dieAngeboteim Rahmen gesetzter Grenzen stattfanden,
ist evident. Wahrend manche Grenzen artikuliert wur-
den, blieben andere Grenzen jedoch unausgesprochen.
Die meisten Angebote waren auf eine bestimmte Teil-
nehmer*innenzahl sowie auf ein bestimmtes Alter der
Teilnehmenden begrenzt. So bildete das Alter der
Kinder und Jugendlichen oft eine Barriere fiir die Teil-
nahme. Erziehungsberechtigte und die Kinder und
Jugendlichen versuchten in einzelnen Féllen diese
Grenzen zu umgehen, indem sie ein anderes Alter (ihrer
Kinder) angaben. Eine weitere Grenze war die Ver-
wendung oder Herstellung politischer, sexualisierter
oder gewaltverherrlichender Inhalte.

So zeigte sich wihrend eines Plotting-Angebots, dass
die Mehrheit der teilnehmenden Kinder und Jugend-
lichen T-Shirts, Handyhiillen oder Sticker machen
wollten, die die Namen und Flaggen der Herkunfts-
orte ihrer Eltern darstellten, wie ,I love Marokko”,

als nationales Fullball-Trikot oder einfach als T-Shirt,
auf das sie Flaggen oder nationale Symbole plotteten.
Als ein deutsch-russischer Junge sich fiir ein T-Shirt
im Internet ein Symbol mit der Beschriftung ,Good

Night Left Side” (die rechtsradikale Umkehrung des
antifaschistischen Slogans ,Good Night White Pride”)
aussuchte, wurde dies von den Medienpadagog*innen
unterbunden. Alternativ war es ihm aber erlaubt, die
russische Flagge mit einem Kreuz in der Mitte auf ein
T-Shirt zu drucken.

Waéhrend eines Hackathons stellte eine Gruppe ukra-
inischer Jugendlicher mit dem 3D-Drucker Putins
Gesicht in einem Kothaufen, einen ,Poo-tin“, her. Zwar
fiihrte dies bei der Medienpadagogin kurz zu Irritation,
da sie damit nicht gerechnet hatte, sie erlaubte dies
aber, da es fiir sie in Zusammenhang mit Russlands
Angriffskrieg auf die Ukraine und dem damit verbun-
denen Leid der Bevélkerung, der Bedrohung Europas
usw. als politisch nicht unangemessen galt.

Dass Kinder und Jugendliche Grenzen austesten, ist
Teil ihrer personlichen Entwicklung, auch wenn die
Grenzen nicht ausgesprochen oder festgelegt sind.

So versuchte ein Junge einen Schlagring mit einem
3D-Drucker herzustellen, den er als vier ,stiRe Katzen-
fingerringe” tarnte. Die Medienpddagogin kam seinem
Plan jedoch auf die Schliche, reagierte wiitend und warf
sie weg. Auch eine weife Biiste einer barbusigen Solda-
tin landete im Miilleimer. Am Ende des Hackathons,
als alle Teams ihre Kreationen vorstellten, klang eines
der ukrainischen Médchen ziemlich niedergeschlagen,
als sie berichtete, dass einige ihrer Entwiirfe nicht
akzeptiert worden waren: ,Leider wurden einige
unserer Sachen weggeworfen!”.

Ohne bestimmte gesellschaftspolitische Diskurse
liber den Krieg gegen die Ukraine und die Tatsache,
dass das Kind aus der Ukraine stammte, ware der
»P00-Tin" verboten worden. Ohne bestimmte gesell-
schaftspolitische Diskurse {iber Sexismus und Porno-
grafie wére die nackte Frau moglicherweise erlaubt
worden. Die Grenzen dessen, was als politisch und
illegitim fiir das Making gilt, verschiebt sich in den Bei-
spielen. Landesflaggen sind akzeptabel, insbesondere
mit Herzen und ,I love”-Slogans; rechte Symbole sind
verboten, ebenso wie andere gewalttatige Objekte.

Ein Anti-Putin-Symbol, das aus einem andauernden
Konflikt hervorgegangen ist, wird jedoch als akzeptabel
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angesehen. Dieses ,Poo-tin” ist ein kollektives Produkt,
nicht nur der Gruppe junger Menschen aus der
Ukraine, sondern auch ein Meme, das in sozialen
Medien und anderen Online-Communities weit ver-
breitet ist und dessen Artikel beispielsweise auf
Amazon und eBay verkauft werden. Mit diesem Design
beteiligen sich die jungen Menschen also an 6ffent-
lichen politischen Diskussionen.

In den Beispielen wird die Rolle der ,Macher*innen”
auf der Grundlage des Inhalts und in Bezug auf das
Wissen tiber ethische und politische Normen gewahrt
oder verweigert. Wie hier deutlich wird, hatten die
teilnehmenden Kinder und Jugendlichen aber durch-
aus das Ziel, sich mit und durch das Making politisch
bzw. iiber ihre Identitdt zu artikulieren und mit
Grenzen zu spielen und sie auszutesten. Wurde ihnen
dies wie im Falle der positiven Aneignung nationaler
Identitdt (wie bei den T-Shirts) oder im Falle des ,Poo-
tin” gewdahrt, wirkte dies motivierend und erfiillend.
Da die Angebote jedoch in einem ethischen und recht-
lichen Rahmen (Jugendschutz) stattfanden, die be-
stimmte politische, sexualisierte und gewaltverherr-
lichende Darstellungen verbieten, kann dies, wenn
dies vorher nicht transparent und deutlich gemacht
wird, von den Teilnehmenden als Einschrankung ihrer
freien Gestaltung empfunden werden. Fiir die betreu-
enden Medienpéddagog*innen ist dies ein Dilemma,
denn wo setzen sie die Grenze politischen Machens
insbesondere, wenn sie nicht alle nationalistischen
Symbole kennen kénnen?

@ H ®

Partizipation als

(Mit)machen versus (Mit)entscheiden

In der Betrachtung von Partizipation innerhalb der
Making Angeboteist es von Bedeutung, zuerst die unter-
schiedlichen Konzepte, Verstdndnisse und Formen von
Partizipation herauszustellen. Vollstdndige Partizi-

ERGEBNISSE

pation wiirde bedeuten, die Teilnehmenden in alle
Phasen der Projektarbeit sowie in Entscheidungs-
findungsprozesse mit einzubeziehen. Wenn die Teil-
habe jedoch auf das Umsetzen der Ziele der Anbie-
ter*innen begrenzt wird, handelt es sich um Mit-
machen. Hier hat sich gezeigt, dass die Kinder und
Jugendlichen sich in einigen Momenten dem Mit-
machen widersetzen und eigene Rdume und Praktiken
der Partizipation entwickeln. D.h. sie partizipierten,
jedoch auf ihre ganz eigene Art und Weise.

Die Gestalter*innen der vier Bildungstkosysteme
haben in Projektzielen ausdriicklich ihre Absicht be-
kundet, das Handlungsbewusstsein junger Menschen
zu starken, damit diese ihre Perspektiven in die
Bildungso6kosysteme einbringen, neue Kooperationen
initiieren und die Programme mitgestalten kénnen.
Workshops wurden im Stil einer partizipativen Kultur
gestaltet und sollten jungen Menschen die Mdéglich-
keit bieten, ihren Interessen nachzugehen, sich mit
digitalen Medien auseinanderzusetzen und ihre eige-
nen Geschichten zu entwickeln, die sie mit anderen
teilen konnten. All dies sind wichtige Aspekte, um die
Kraft des Entscheidens, der Zusammenarbeit und der
Kreativitdt zu erfahren und sich selbst als kollektive
Akteur*innen der Medien- und Bedeutungsgestaltung
zu erleben. In der Umsetzung der Angebote ist dies
jedoch nicht oder nur teilweise gelungen. In keinem
der Bildungsékosysteme wurden die Kinder/Jugend-
lichen in die Arbeitsplanung der Projektphasen und
-planung mit einbezogen. Die Mitgestaltung war auf
einzelne Events oder nur auf die Ideenfindung und
Umsetzung von gesetzten Projektthemen oder Auf-
gaben begrenzt.

Im Makerspace Rostock wurde die Zielgruppe z.B. in
die Neugestaltung des Gaming Clubs mit einbezogen,
da das Interesse stark nachgelassen hatte. Zwar fanden
die Angebote in Berlin in einem fest abgesteckten
Rahmen (Schulklassen, Schulzeit) der Kooperation
statt, jedoch sorgten der kiinstlerische Ansatz fiir viel
Raum fiir Mitgestaltung innerhalb der Teilprojekte.

In Bonn wurden Barcamps veranstaltet, bei denen die
Kinder und Jugendlichen selbst Workshops zu ihren
eigenen Themen abhalten konnten, dies passierte



jedoch auch in einem vorher festgesetzten Rahmen.
Auch ist eine stérkere Partizipation in Planung, indem
via Peer-to-Peer-Ansatz Jugendliche ausgebildet wer-
den, die dann selbst Angebote anleiten. In Dortmund
wurde eine Zukunftswerkstatt veranstaltet, die von
den teilnehmenden Kindern und Jugendlichen selbst
gestaltet und umgesetzt sein sollte, die Rahmenor-
ganisation ibernahmen allerdings Schulleitung und
externe Bildungsakteure.

In der Umsetzung stiel Partizipation immer wieder
an padagogisch gesetzte Grenzen. So griff der Gaming
Workshop in Rostock beispielsweise ein klassisches
Thema der partizipativen Kultur auf: Kinder und
Jugendliche wurden eingeladen, zu lernen, wie man
mit dem Computerspiel Minetest einen Kurzfilm pro-
duziert. Das oben beschriebene Beispiel zeigt jedoch,
wie der Medienpéddagoge die Kontrolle iiber die
Situation behielt und Themen und Fragen einbrachte,
die er flir am wichtigsten hielt (Heldengeschichten,
Charaktere, Storyboards). Der Medienpaddagoge musste
auch Disziplinarmaffnahmen wie Verwarnungen oder
sogar das Beenden des Spiels anwenden. Disziplin ist
zwar ein Schliisselelement unseres Bildungssystems,
steht jedoch im Widerspruch zum Ziel dieser partizi-
pativen Ansétze.

Die Teilnehmer*innen waren nicht voll engagiert,

als sie als klassische Lernende angesprochen wurden.
Moglicherweise waren sie verwirrt, als sie mit einer
klassischen PowerPoint-Présentation konfrontiert
wurden, deren Inhalte sie aufnehmen und anwenden
sollten, obwohl sie zu einem Makerspace-Workshop
zum Thema Filmemachen eingeladen worden waren.
Moglicherweise haben sie andere Vorstellungen vom
Geschichtenerzahlen als die Heldenerzéhlung. So-
bald sie jedoch als Spieler*innen mit ihren Minetest-
Konten angesprochen wurden und sich gegenseitig
im Multiplayer-Online-Raum von Minetest sehen
konnten, stieg ihr Engagement. Dies wiederum fiihrte
dazu, dass der Medienpéddagoge etwas zeigte, was der
Beobachterin als Verwirrung erschien: Er hatte ein
Ziel (Geschichten/Filme), und die Kinder und Jugend-
lichen beteiligten sich nicht so, wie er es sich vorge-
stellt hatte, um dieses Ziel zu erreichen.

LPartizipation” in diesem Beispiel partizipativer
Kultur bezieht sich also nicht auf das Erstellen und
Teilen des Films (ein eher klassisches Verstdndnis

von partizipativer Kultur). Stattdessen erlebten die
Teilnehmenden die Freuden der Partizipation durch
ihre Meinungsverschiedenheiten, ihren Widerspruch;
insbesondere dadurch, dass sie den Film nicht erstell-
ten und ihre Produkte nicht teilten. Auf diese Weise
zeigten sie Eigeninitiative. Sie lebten diese Partizipa-
tion jedoch auBerhalb der Grenzen der vorbereiteten
Aktivitat und der geplanten Ergebnisse. Sie begriifSsten
Dissens und sorgten fiir Verwirrung bei den Pada-
gog*innen, mit denen sie den ,Raum” Bildungsoéko-
system teilten. Auf diese (alltdgliche) Weise demokra-
tisierten sie den Raum.

Ein zweites Beispiel betrifft die Aneignung von
Materialien und Ressourcen fiir die Gestaltung
explizit politischer Symbole. In diesen Sitzungen
entschieden die Teilnehmer*innen individuell, was
sie tun, welchen Interessen sie nachgehen und wie
sie arbeiten wollten. Damit wurden mehrere der in
den Programmdokumenten festgeschriebenen Ideale
der partizipativen Kultur erfiillt, wenn auch in indi-
vidualisierter Weise. Bemerkenswert war jedoch, wie
explizit politisch viele ihrer Entwiirfe waren.

Sie beschaftigten sich mit den Schliisselthemen des
Programms (Programmieren, Making) und eigneten
sich diese auf eigenwillige Weise an, um ihren eigenen
Interessen nachzugehen, genau wie es die Programm-
richtlinien vorsehen (siehe oben). Im Bildungséko-
system Bonn wurden soziale Medien als wichtige
Ressource angesehen, um junge Menschen ,zu aktiven
Teilnehmern und Gestaltern zu machen, die ihre
eigenen Themen, Inhalte und Ideen einbringen”.

Mit dem Poo-tin-Symbol, aber auch den Symbolen fiir
Schlagringe und White Pride erfiillten die Jugend-
lichen den Geist der Richtlinien. Aber sie setzten sie
mit - fiir die verwirrten Erwachsenen - vollig un-
erwarteten und unerwiinschten Produkten um.

Hatten die Projekte Partizipation im Sinne von Mit-
entscheiden zum expliziten Ziel, wurde dies meist in
der Praxis als Mitmachen umgesetzt, was zu Barrieren
in der Annahme und Umsetzung von Seiten der Kinder
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und Jugendlichen fiihrte. SchlieRlich verfolgten sie ihre
eigenen kontraren Ziele und partizipierten auf ihre
Weise. Sie haben sich ihre Partizipation (ihr Mit-Ent-
scheiden) selbst ermdglicht.

g

Stabilitdt versus Flexibilitit

Eine weitere Spannung ergab sich im Bereich der Sta-
bilitat versus der Flexibilitat der Bildungsékosysteme.
Die Bildungstkosysteme sollten stabil sein, d.h. gegen
externe negative Einfllisse gewappnet, sie sollten wach-
sen und gedeihen, ihren Teilnehmer*innen Stabilitat
ermdglichen, stabile Partner*innenschaften zu den
Kooperationspartner*innen und Teilnehmenden auf-
bauen, die Zeit der Férderung tiberdauern und sich an
den Standorten etablieren. Gleichzeitig sollten sie fle-
xibel sein, d.h. teilweise nicht an einen Ort gebunden,
auf aufkommende Probleme und Einfliisse reagieren
konnen, sowie ihre Angebote anpassen, falls diese
nicht funktionierten. Die Flexibilitat der Projekte, die
teilweise fest in ihrer Struktur verankert wurde, war
fiir die Stabilitat jedoch zum Teil kontraproduktiv.

So waren die insgesamt vier Umziige des Pop-up
Makerspace in Rostock nicht nur ein immenser Auf-
wand, der zusatzliche Zeit und Ressourcen benétigte,
sondern jeder Umzug bedeutete eine Unterbrechung
des reguldren Betriebs und einen ,Neustart” in der
Etablierung der Angebote und der Erreichung der
Zielgruppe. Fir viele Stammkund*innen bedeutete ein
Ortswechsel ein Hindernis, den Makerspace weiterhin
aufzusuchen. Manche Standorte funktionierten gut
aufgrund ihrer Lage, andere lagen versteckt, hatten
kein Laufpublikum oder bildeten soziale Hiirden,

wie das Betreten einer Universitét.

Das Bildungsokosystem Berlin basierte auf einer
stabilen Partnerschaft zwischen dem Museum fiir Na-

turkunde und zwei Partnerschulen. Auch gab es feste
Projektstunden, die in den Lehrplan eingebunden wa-
ren. Auch die Themen fiir die Teilprojekte waren fest
vorgegeben. Flexibilitdt gab es hier also wenig und
nur innerhalb der forschungsbasierten und kiinstleri-
schen Arbeit der Kinder und Jugendlichen.

In Bonn bedeutete Flexibilitét, die Mobilitat der Me-
dienpédagog*innen, die in verschiedene Jugendzen-
tren fuhren, was jedoch auch mit gréferen Heraus-
forderungen verbunden war, wie dem Transport der
Gerate, fehlender geeigneter Raumlichkeiten in den
Jugendzentren, unterschiedlicher Unterstiitzung vor
Ort etc. Stabilitdt konnte nur mit engagierten Part-
ner*innen in den Jugendzentren und durch mehrere
regelméfRige Besuche aufgebaut werden. Hier zeigte
sich insbesondere die Flexibilitdt in der Anpassung
der Kooperationspartner*innen und der Art der An-
gebote nach der ersten Phase des Projekts.

In Dortmund sollte auf einer Makro-Ebene ein sta-
biles Netzwerk zwischen den unterschiedlichen Part-
ner*innen sowie schulischen und aufSerschulischen
Lernorten geschaffen werden, um den im Quartier
lebenden Kindern und Jugendlichen gemeinsam
Making und Coding Angebote zu machen. Auf der
Mikro-Ebene sollten die Angebote mdéglichst flexibel
und offen gestaltet sein, um auf die unterschiedlichen
Bedarfe der Kinder und Jugendlichen einzugehen
sowie ihre Partizipation und Ausbildung zu ,Maker-
Peers” zu verwirklichen.

Ziel aller Bildungs6kosysteme war der Aufbau stabi-
ler Netzwerke, die gleichzeitig flexibel waren. Dies
betraf auch die Angebote, die je nach Nachfrage der
Teilnehmenden erweitert oder eingestellt wurden,
sowie die Medien und technischen Geréte, die hinzu-
gekauft oder ausgetauscht wurden. Making-Radume
wurden geschaffen, erweitert oder angepasst. Wenn
Stabilitdt und Flexibilitat in einem Gleichgewicht
sind, wirken sie erm6glichend und bauen Barrieren
ab. Solche Angebote sind fiir die Kinder und Jugend-
lichen stabil zugénglich, mit Anbieter*innen, die flexi-
bel auf die Bedarfe der Teilnehmenden eingehen.



3.3) Wer hat einen Nutzen und wer tragt die Last
von Bildungsokosystemen an den
verschiedenen Orten?

Wer in einem Bildungsoékosystem profitiert und

wer unter Druck gerat oder benachteiligt wird, kann
mit den in biologischen Okosystemen beschriebenen
Formen von Koexistenzen und dem daraus resul-
tierenden Nutzen und Schaden beschrieben werden.
Nutzen und Schaden sind aber auch hier nicht
festgeschrieben und nicht immer eindeutig zu
bestimmen.

Die Bildungsdkosysteme niitzen den beteiligten
Bildungsorten, wenn sie eine Erweiterung und Ergén-
zung erfahren, den Lehrkraften, wenn sie neue Mog-
lichkeiten fiir ihre Unterrichtgestaltung erhalten und
ausgebildet werden, den Kindern und Jugendlichen,
wenn sie spielen, SpaR haben, lernen, mit Peers inter-
agieren, den Kooperationspartner*innen, wenn sie
von Wissens- und Praxisaustausch profitieren.

Die Beziehung zwischen Kooperationspartner*innen
und Dienstleister*innen und/oder Kindern und
Jugendlichen kann problematisch werden, wenn
eine*r der Beteiligten eine groflere Last als andere
tragt. Dies geschieht in Féllen, in denen die Vorstel-
lungen der Rollen in der Interaktion voneinander ab-
weichen.

Projektarbeiter*innen tragen die Last, wenn sie

durch die Vielzahl an Aufgaben iiberlastet, nicht an-
gemessen vergiitet, wertgeschétzt oder gar wegen ih-
rer Position von Kolleg*innen beneidet werden. Auch
durch unangemessene Forderungen der Partner*innen
drohen sie ausgenutzt zu werden. Kinder und Jugend-
liche tragen die Last, wenn sie von Angeboten, durch
erschwerten Zugang zu Informationen zu den Angebo-
ten oder Barrieren, wie Entfernung zum Angebotsort,
soziale Zuganglichkeit, Diversitat der Angebote, Teil-
nahme-Begrenzungen wie Alter und Anzahl der Teil-
nehmer*innen oder von anderen Kindern aufgrund
von Geschlecht oder fehlenden technischen Vorkennt-
nissen aus Teams ausgeschlossen werden.

...................................................................................................................................... ERGEBNISSE

Wenn alle einen Nutzen haben, beschreiben wir das
als eine Form von Mutualismus: Hier profitieren zwei
oder mehr Parteien voneinander, wie beispielsweise
das Museum fiir Naturkunde und seine beiden Partner-
schulen. Die Schulen erweitern und bereichern den
Unterricht, Lehrkréfte werden teilweise entlastet und
lernen selbst. Das Museum erhélt neue Besucher*in-
nen, wird zum Lernort und erhélt Feedback, Input
und neue Ideen durch die Schiiler*innen. Die Medien-
paddagog*innen in einem Making/Coding Angebot
erfiillen ihre Arbeit und werden durch Rdume und
Ressourcen unterstiitzt, die teilnehmenden Kinder
und Jugendlichen machen, lernen, spielen und haben
SpakR.

Eine gréRere Last tragen eine oder mehrere Akteur*in-
nen, wenn es in den Bildungsékosystemen zu einer
Art Kommensalismus kommt. Hier hat nur eine Partei
einen Nutzen von der Kooperation, wahrend die andere
Partei weder davon porifitert noch Schaden nimmt,
oder es kommt sogar zu einer Benachteiligung einer
Partei.

Kommensalismus war beispielsweise zu beobachten,
wenn Kinder und Jugendliche einen speziell fokus-
sierten und padagogisch gerahmten Workshop zu
ihrem eigenen Vorteil und alternativen Zielen und
Zwecken nutzten. Ein weiteres Beispiel war, wenn
Lehrkrafte einer Schule die vom Makerspace ange-
botenen Programme als eine Art Dienstleistung
betrachteten und die Medienpéddagog*innen mit
Forderungen und sehr hohen Erwartungen tiber-
forderten, darunter die Anzahl der im Makerspace
zu betreuenden Schiiler*innen und die Anzahl der
angebotenen Programme. Von Kommensalismus zu
Mutualismus zu kommen, erfordert eine klarere
Kommunikation iiber gegenseitige Erwartungen und
Kapazitdten innerhalb der Zusammenarbeit in einem
Bildungsokosystem.
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CASE STUDIES

Im Folgenden geben drei Case Studies vertiefte
Einblicke in die Erfahrungen und ,Reisen” einzelner
teilnehmender Kinder und Jugendlicher durch die
Bildungsoékosysteme. Durch diese werden die Ziele,
Motivationen, Wegbereiter und Barrieren sowie Dyna-
miken und Spannungen situiert entfaltet.

Case Study Mia

Mia (12 Jahre) kommt aus einem Dorf in der

Region Bonn und geht in die 6. Klasse. Ihr Hobby ist
Reiten, sie beschreibt sich als ,kleines Pferdeméad-
chen”, mag Klettern, Schwimmen und Basketball.
Friiher hat sie mit ihrem Bruder technisch
gebastelt, jetzt nicht mehr.

Sie wird von einer Mutter einer befreundeten Gruppe
zur Teilhabe am Hackathon-Wochenende animiert.
Dort war sie noch nie, findet die Idee cool. ,,Da kann
man nichts falsch machen, Erfahrungen sammeln
und ausprobieren, sich beschiftigen, es schadet
ja nicht” und am Wochenende hatten sie sowieso
noch nichts vor.

Programmieren kennt sie schon aus der Schule, sie
hat Informatik. An dem Wochenende ist sie in

einem Team mit ihrem Bruder und zwei Jungen,

die mit dem DIY Roboter Otto Set einen ,Mega Otto”
machen wollen, mit diversen Zusatzfunktionen.

Mia hat anfangs eine genaue Idee und das Ziel, wie
sie den Mega Otto programmieren mochte, ndmlich
einen Gewichtssensor mit Reaktion und findet in der
Software Sensoren fiir hell/dunkel, wie eine Waage.
Doch der Sensor ist zu schwer fiir den Roboter und
das Team entscheidet sich fiir einen Dunkelsensor.
Die Aufgaben werden anschliefend nur unter den
Jungs verteilt, ihr Bruder macht die Hardware, ein
anderer Junge die Softwareprogrammierung. Als ein
weiterer Junge dazu kommt, bastelt dieser einen
,normalen” Otto. Mia hat keine technische Aufgabe,
ihr wird langweilig und sie spielt mit der VR-Brille
oder spater mit den Jungs auf dem Nintendo.
Schlieflich soll sie nur die Dekoration fiir den
Roboter machen und macht einen Hut aus Fimo.

Als der fertig ist, bastelt sie sich Ohrringe. Fiir die
Bemalung des Mega Otto ist am Ende keine Zeit mehr,
der Bruder drangelt und sie streiten sich, nachher
entschuldigt er sich bei ihr.

»~Mir war tatsidchlich manchmal ein bisschen
langweilig, aber ich glaube, das liegt vor allem
daran, dass wir auch jetzt relativ viele in der
Gruppe waren und jeder so eine Aufgabe hat und
ich mich mit dieser Technik, also ich kann schon
programmieren, weil wir haben das auch in der
Schule gelernt, wir haben Informatik als Fach.
Aber mir macht das einfach keinen Spaf3 und
dann habe ich so ein paar Sachen modelliert (...).”

Zwar hat sie anfangs ein konkretes Ziel, jedoch stellen
die technischen Moglichkeiten und die
gender-basierte Gruppendynamik hier eine

Barriere fiir sie da. Es entwickeln sich zwei unter-
schiedliche Rollen und Aufgaben, die auf der Grund-
lage von Geschlechterstereotypen verteilt werden.
Daher werden Wissen und Praktiken tiber Jungen und
Madchen in dieser Situation relevant. Es entstehen
zwei unterschiedliche Handlungsraume: einer fiir
Méadchen und einer fiir Jungen.

Case Study Ben

Ben (12-13 Jahre) nahm bereits im Rahmen eines
Vorgéngerprojekts zwischen Stadtbibliothek und
Schulen an einem Ganztagsangebot zu Robotik teil.
Schon bei der Er6ffnung des Makerspace ist er als
einziger von seiner Schule vorne mit dabei und wird
von der Nachmittagsbetreuung freigestellt. Ben lasst
sich seine Besuche im Makerspace als Ganztagsan-
gebot anerkennen.

Er kommt mit dem Bus aus dem Nachbarort. Sein
Vater ist Chemielaborant und kommt selbst in den
Makerspace, um Dinge auszuprobieren, ist sehr
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engagiert und nimmt seinen Sohn einfach mit. ,Sie
haben die gleiche Mentalitat”, sagt der Medien-
padagoge. Auch der dltere Bruder kommt ab und zu
vorbei. Manchmal kommt Ben mit seiner Mutter, der
kleineren Schwester, mit der ganzen Familie.

Ben ist von Anfang an sehr interessiert, er ,hat im-
mer Bock” verschiedene Dinge auszuprobieren, das
findet der Medienpéddagoge schon kurios, ein Uni-
versalteilnehmer. Er ist bei diversen Aktionen immer
dabei, wird Teil von Presseberichten und einem
Filmbeitrag des Lokalsenders iiber den Makerspace.

Er gilt als schlau, ruhig und die Arbeit mit ihm als
entspannt. Vorkenntnisse hat er von zu Hause, wo

er am Computer spielt, mit einer Making Software
designt. Sein Interesse von Technologie und Coding
verbindet er auch mit der Schule, wo er am Informa-
tikunterricht und an Programmierkursen teilnimmt.
Als seine Klasse ein Schulprojekt zum Thema Utopie
durchfiihrt, nutzt er den Makerspace und designt
mit der Software TinkerCad seine Utopie-Stadt. Er
baut sich eine Halterung fiir einen smarten Laut-
sprecher fiir seinen HomePod oder er macht Ge-
schenke, z.B. fiir Weihnachten, viel fiir seinen
Bruder. Er macht 3D-Druck, Plotten, arbeitet mit
dem Lasercutter, ndht und stickt, programmiert
Spiele oder produziert Trickfilme. Am liebsten plot-
tet er und arbeitet mit dem Lasercutter. Die Arbeit
am Roboter langweilte ihn, weil er Programmieren
schon konnte. Manchmal probiert er etwas zu Hause
und macht es im Makerspace weiter.

Er nimmt regelméfBig an Ferienangeboten teil, wie
am Scratch Workshop oder beim Gaming Club,

zu dem er seine Freunde mitnimmt. Nur miisse er
manchmal motiviert werden, etwas anzufangen, weil
er lieber Videospiele spielt und dann die ganze Zeit
zocken will. Ndhen interessiert ihn erst nicht, aber
nachdem der Praktikant ihn motiviert und ihm zeigt,
wie man Pliischtiere ndhen kann, néht er standig.

Als der Makerspace an seinen zweiten Standort ins
Edeka Center zieht, kommt er tdglich mehrere
Stunden, da er mit seiner Familie in einer Wohnung

im Dachgeschoss desselben Gebdudes wohnt. Es
wird sein ,zweites Wohnzimmer” und er kommt mit
Schliissel um den Hals. Er wird zum stdndigen Be-
sucher und Stammgast. Bald kennt er alle Gerate
und weild wie man sie bedient, weil mehr als die
Betreuer*innen, hilft mit und zeigt den anderen Kin-
dern und Jugendlichen wie die Geréte funktionieren.

Als die Kinder und Jugendlichen einmal die Rolle
der Betreuer*innen {ibernehmen sollen, merken die
Medienpéddagog*innen, dass er keine Leitungs-
position innehaben bzw. nicht im Mittelpunkt stehen
will. Das Weitergeben von Wissen an andere passiert
automatisch, unter anderem, weil er regelmafRig
seine Freunde mitbringt. Er kommt ganz selbsver-
stdndlich rein, nimmt sich einen Laptop aus dem
Schrank und arbeitet an seinen Projekten. An einem
Tag gestaltete er einen Kreisel, den er spéater in 3D
druckte. Wahrend der Drucker arbeitet, spielt er
diverse Réatselspiele und bezieht uns mit ein. An-
schlieRend zockt er mit dem Volontér, was zu einer
Diskussion fiihrt, er solle nicht nur ,spielen, zocken,
rum daddeln” als Zeitvertreib.

Ben wird Vorzeigeteilnehmer und Reprasentant

des Makerspace. Er eignet sich den Makerspace so
selbstandig an, dass kein konkretes Lernziel mehr
zu erkennen ist. Bens Ziel ist, den Makerspace
moglichst allumfassend zu nutzen, um seine
Ideen umzusetzen und Artefakte zu produzieren.
Weitere Ziele sind einfach zu spielen und Zeitver-
treib. Diese stehen den Zielen der Betreuer*innen
entgegen, die ihm nur begrenzte Freizeit im
Makerspace zugestehen.

Als der Makerspace ein weiteres Mal ins Stadt-
zentrum umzieht, kommt er nur noch selten, da fur
ihn die Fahrt zu weit ist und er in ein Alter kommt,
in dem sich seine Interessen wandeln. Arbeit in der
Schule, ein Praktikum und die folgende Entfernung
zum neuen Standort, stellen fiir ihn Barrieren da, die

er nicht iberwinden kann.
BEN €=
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Case Study Escape the Spider

Wahrend einer Projektstunde der 9. Klassen der
Sekundarschulen in Berlin arbeiten die Schiiler*in-
nen an ihren Projektideen zur Gestaltung und An-
eignung des Museums fiir Naturkunde, wie beispiels-
weise ein Escape Game, Jurassic World mit VR-
Brillen, einer groen Glasbox, um das Museum per
VR zu entdecken, einem Sandkasten, um Knochen
und ein Lowenskelett mit detaillierten Beschreibun-
gen auszugraben, sowie Geschichten iiber auferge-
wohnliche beriithmte Tiere im Museum zu sammeln
und diese per QR-Codes zugédnglich zu machen.
Heute ist auch ein Kameramann anwesend, der kurze
Videos des Projekts fiir die Préasentation im Museum
aufnehmen mochte.

Der Kiinstlerprojektmitarbeiter des Museums kommt
zu einer Gruppe von Méadchen, die die Idee haben,
ein ,Escape the Spiders” Spiel im Museum zu ent-
wickeln und bittet sie, sich dem Kameramann anzu-
schlieRen, um ein kleines Interview tiber ihre Arbeit
zu fiihren. Sie méchten aber nicht. Der Kiinstler
versucht sie zu ermutigen, an dem Interview teil-
zunehmen, da bisher nur die Stimmen der Jungen

zu hoéren sind und das sehr schade wére. ,Wenn ihr
nicht gesehen werden wollt, kénnt ihr einfach nur
sprechen, dann wird nur eure Stimme zu hoéren sein”,
argumentiert er. Sie sehen sich an und schiitteln den
Kopf, nein, das wollen sie auch nicht. Eine Teen-
agerin malt ein paar bunte Kreise auf ihr Handy,

nur um der Situation zu entkommen.

In diesem Beispiel haben die Anbieter*innen und
die Teilnehmenden unterschiedliche Ziele in Bezug
zur Partizipation und Sichtbarkeit der Kinder und
Jugendlichen. Fiir den Projektmitarbeiter bedeutet
hier Partizipation, dass die Teilnehmenden sich und
ihre Projektideen artikulieren und durch ein Video
sichtbar werden, die Médchen hingegen wollen
selbst tiber ihre Art der Partizipation bestimmen,
nicht tiberredet werden und iiber ihre Daten in Form
von Stimme und Bild verfligen. Wahrend der Projekt-
mitarbeiter ihnen etwas ermdglichen méchte, bildet
die Filmkamera und eine Aufnahme ihrer Gesichter
und Stimmen eine Barriere.
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FAZIT UND IMPLIKATIONEN

In der Programmlinie ,Chancen bilden” sind verschie-
dene Formen von Bildungsékosystemen entstanden.
Die vier von uns begleiteten Projekte hatten alle zum
Ziel, ein Netzwerk aus verschiedenen Kooperations-
partner*innen zu schaffen, in dessen Rahmen Kinder
und Jugendliche aus vor allem marginalisierten oder
sozial benachteiligten Stadtvierteln Making und
Coding Angebote sowie an forschungs- und kunst-
basierten Lernprojekten teilnehmen konnten. Wie im
Bericht dargestellt, wurde dies auf vier sehr unter-
schiedliche Arten verwirklicht: Ein Dritter Raum,
verschmelzende Raume, wandernde Raume und
verbundene Raume. In der Arbeit der Bildungsoko-
systeme konnten wir Barrieren (barriers) und Weg-
bereiter (enablers) identifizieren sowie vier zentrale
Spannungen und Dynamiken

beobachten: Das Verhéltnis von Spielen versus Ler-
nen fir die Kinder und Jugendlichen, die Freiheit
versus Grenzen in der Produktion, (Mit-)Entschei-
den versus (Mit)machen bei der Partizipation sowie
die Flexibilitdat versus Stabilitdat der Bildungsoko-
systeme.

Drei mogliche Zukunfte
fur die Bildungsokosysteme:

Was folgt aus diesen Beobachtungen fiir diese
konkreten Bildungsokosysteme, die wir beobachtet
haben, sowie — breiter gedacht — fir Bildungséko-
systeme als Idee und Leitbild? Aktuell werden
Weichen fiir die zukiinftige Férderung bzw. Weiter-
fihrung solcher Initiativen auf nationaler und inter-
nationaler Ebene gestellt. Die Entwicklungen kénnen
verschiedene Wege gehen. Wir schlieBen mit drei
Zukunftsszenarien.

1) Die Schnittstelle zwischen schulischen und
aufBerschulischen Partner*innen erscheint
reibungslos, die Teilnahme flacht dennoch ab

Die Zusammenarbeit in den Bildungsdkosystemen
entspricht dem Status quo und funktioniert nach
dem Prinzip eines ,weiter so”. Die beteiligten Ak-
teur*innen haben unterschiedliche Erwartungen
und Ziele, aber keine Zeit, diese anzusprechen oder
zu bearbeiten, sodass sie weiterhin zu einem Neben-
einander statt Miteinander arbeiten. Entstehen
Konflikte oder Spannungen, werden diese herunter-
gespielt, nur teilweise individuell geldst und nicht
aufgearbeitet oder produktiv gemacht. Dies fiithrt
dazu, dass die Bildungsékosysteme zwar weiter
bestehen, aber sich nicht weiterentwickeln. Fiir
bestimmte teilnehmende Kinder und Jugendliche
bleiben Barrieren, Grenzen und Ausgrenzungen be-
stehen und sie nehmen nicht mehr teil.

2) Die Beteiligten machen die Reibungen
transparent, greifen Ansatze wie
,agonistic pluralism” und das Konzept
,,ﬁkosystem" auf

Die Ziele aller Akteur*innen werden gemeinsam
ausgehandelt und transparent gemacht. Dabei ist
das Ziel nicht immer auf eine ideale Form von Be-
ziehungen zwischen den Akteur*innen ausgerichtet,
sondern erkennt Spannungen, Agonismen und die
~Messiness” menschlicher Interaktion an. Dies ge-
schieht im Sinne eines ,agonistic pluralism” (Mouffe
1999), einem demokratischen Modell, das nicht auf
rationalen Konsens abzielt, sondern politischen Kon-
flikt als produktive und notwendige Kraft versteht.
Barrieren, wie ungleicher oder verhinderter Zugang
zu Angeboten oder Formen der Exklusion werden
erkannt, adressiert und im besten Falle abgebaut.
Spannungen, die durch unterschiedliche Erwartun-
gen, Ziele, Rollenverstédndnisse oder das Austesten
von Grenzen von Seiten der Kinder und Jugendlichen
entstehen, werden von Projektleitungen und Medien-
padagog*innen erkannt. Sie gehen reflektiert mit
diesen Spannungen um.
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Weiterhin greifen sie das Konzept ,0kosystem” im
Sinne von Isabel Stengers auf, ,Ecology is not a
science of functions. [...] Ecology is [...] the science
of multiplicities, disparate causalities, and uninten-
tional creations of meaning” (Stengers, 2010: 34).

In diesem Sinne verstehen sie die Rolle der betei-
ligten Akteur*innen nicht als funktional festgelegt,
sondern als von Kontingenzen, Unerwartetem und
bedeutungsstiftenden Momenten durchzogen.

3) Ressourcen werden fiir gemeinsame
Entwicklungszeit, curriculare Reformen
und langfristige Forderprogramme
bereitgestellt

Wie die internationale Forschung zeigt, benétigt die
nachhaltige Etablierung von Bildungsékosystemen
und die Transformation des Bildungssystems zu
einem Lernen, das auf die eigenen Fahigkeiten und
Interessen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet
ist und diese starkt, Ressourcen. Die gemeinsame
Entwicklung der Bildungstkosysteme und curri-
culare Reformen werden von langfristigen Forder-
programmen unterstiitzt, die nicht auf eine zwei-
oder dreijahrige Projektzeit begrenzt sind. Es wird
breitenwirksam erkannt, dass kurzfristige Forde-
rung, Anschubfinanzierung sowie die Férderung
eines einzelnen Bildungsortes (z.B. Schule) die Poten-
ziale des Zusammenwirkens nicht ausschépfen. Die
Unterstiitzung der lokalen Verwaltung fiir die Trans-
formation der Bildungsorte ist in diesem dritten
Zukunftsszenario grof. Sie bildet eine wesentliche
Voraussetzung fiir den dynamischen Aufbau von
Bildungsékosystemen und die Starkung der Fahig-
keiten und Interessen der Kinder und Jugendlichen.

FAZIT UND IMPLIKATIONEN
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