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Editorial

Digitale Geographiedidaktik außerschulischer Lernorte 

In einer zunehmend digitalisierten Welt eröffnen sich neue Möglichkeiten für die geographische Bildung inner-
halb und außerhalb des Klassenzimmers: bei der Erkundung vor Ort erlebbarer, augmentierter oder virtueller 
Räume. Durch Geomedien angereicherte und somit digitale Exkursionen können Lernumgebungen schaffen, die 
ortsgebundene, kontextualisierte Informationen interaktiv und schrittweise vermitteln können. In Anlehnung 
an Kanwischer, Schulze, Dorsch (2023) 1 verstehen wir unter digitalen Exkursionen gegenwärtig solche Lehr-
Lernumgebungen, die spezifische digitale Anwendungen umfassen, welche wesentlich für das Lernarrangement 
im Sinne der multimedialen und interaktiven Planung, Gestaltung und/oder Durchführung der Exkursion(en) 
sind. Dies schließt auch vollständig virtuell-immersive Lernumgebungen ohne Vor-Ort-Erkundung im physi-
schen Raum ein. All diese technologisch erweiterten Lernformate versprechen nicht nur, geographische Zusam-
menhänge eindrücklich darzustellen, sondern können auch eine nachhaltige und wiederverwertbare Wissens-
vermittlung fördern, die an die Bedürfnisse unterschiedlicher Zielgruppen angepasst werden kann. Im Rahmen 
von Arbeitsaufträgen ermöglichen sie zudem die spielerische und explorative Erkundung von unterschiedlichen 
Räumen.

So groß die Verheißung beim Einsatz digitaler Formate in der Exkursionsdidaktik also ist, so kritisch sind sie 
durch entsprechende Fachkonzepte zu begleiten, um nicht hinter einen früheren Kenntnisstand in der Wissens- 
und Kompetenzvermittlung zurückzufallen. Die Einführung neuer Medien und Methoden zieht daneben auch 
den entsprechenden Schulungsaufwand nach sich – Ihr Mehrwert muss auch für nicht digital affine Lehrkräfte 
klar ersichtlich und der initiale Aufwand beherrschbar sein. Hieraus erwächst eine besondere Herausforderung: 
Es gilt nicht nur, gewinnbringende Einsatz- und Gelingensbedingungen systematisch und detailliert zu evaluie-
ren, sondern auch zwischen unterschiedlichen Bedarfen zu vermitteln und passgenaue, motivierende Angebote 
für den jeweiligen Anlass zu schaffen.

Sollen Exkursionen digital unterstützt werden, bedarf es also einer Vielzahl an Überlegungen zu deren optima-
lem Einsatz. Zusätzlich ist eine Balance zwischen der Präsentation technischer Neuerungen und ihrer kritischen 
Reflexion zu finden. Viele digitale Anwendungen stehen außerdem bisher nicht als Open Educational Resources 
(OER) zur Verfügung und sind daher nur begrenzt nutzbar. Hinzu kommt, dass häufig Insellösungen vorliegen, 
die sich nur schwer in bestehende Lernumgebungen integrieren lassen und deren Verfügbarkeit für diverse mo-
bile Plattformen sowie auch ohne Netzverbindung meist noch recht eingeschränkt ist. Evaluationen von Anwen-
dungen verbleiben zudem häufig auf der Ebene einer explorativen Erforschung von “best-practice”-Beispielen, 
was systematische Weiterentwicklungen und erkenntnistheoretische Einordnungen der Lernwirksamkeiten ein-
schränkt.

Die Beiträge in diesem Heft explorieren daher verschiedene zentrale Herausforderungen und Perspektiven, die 
mit digitalen Exkursionsformaten im geographiedidaktischen Kontext verbunden sind, wie die aufwändige Vor-
bereitung, die Bedürfnisse verschiedener Nutzer*innen oder die Anforderungen an die Erstellenden. Zudem 
beleuchten die Beiträge zum einen wissenschaftlich fundierte Ansätze zur Evaluation der Wirksamkeit digitaler 
Lernarrangements und zeigen zum anderen praxisorientierte Strategien für Einsatzszenarien auf. Dies umfasst 
sowohl technische und methodische Hilfestellungen/ Handlungsempfehlungen zur zielgenauen und effektiven 
Erstellung von Exkursionsinhalten, als auch konkrete Unterstützungsmaßnahmen zur nachhaltigen Nutzung 
und Weiterverarbeitung der Inhalte in Folgeveranstaltungen.

1  Kanwischer, D., Schulze, U. & Dorsch, C. (2023): Exkursionen – digital, offen, politisch!? In: GW-Unterricht, 171(3), 5–17.
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Sören-Kristian Berger, Carina Peter und Sandra Sprenger argumentieren für die Notwendigkeit einer Data Li-
teracy im digitalisierten Alltag im 21. Jhd. und liefern eine Analyse aller bundesdeutschen geographischen Bil-
dungspläne hinsichtlich der Andockmöglichkeiten und existierenden Leerstellen in Bezug auf Data Literacy. 
Dana Graulich, Johannes Keller, Christina Fiene und Alexander Siegmund stellen eine empirische Studie vor, in 
der sie der Frage nachgegangen sind, welche Anforderungen Lehrkräfte an eine mobile Klimawandel-App stellen, 
die Exkursionen digital unterstützen soll. Johannes Keller, Jonathan Heger, Maike Petersen, Mario Blersch und 
Alexander Siegmund arbeiten in einem ähnlichen Feld und präsentieren eine Studie, in der sie den Einfluss von 
Alter, Anzahl der mobilen Endgeräte und Festlegung der Interaktionsräume auf die intrinsische Motivation bei 
App-gestützten Exkursionen mit Satellitenbildern untersuchten. Pierre-Yves Farzamfar und Michael Morawski 
betrachten digitale Exklusionen aus einer rein virtuellen Perspektive und analysieren die Discovery Tour auf 
Basis des Videospiels Assassins Creed Odyssey hinsichtlich ihrer Passung mit den fachlichen Kompetenzen des 
Sachunterrichts in Nordrhein-Westfalen. Aus einer Unterrichtspraxis-Perspektive geht Horst Kanzian schließlich 
der Frage nach, ob hybride Exkursionen für den GW-Unterricht praxistauglich sind und beantwortet diese Frage 
einerseits konzeptionell und andererseits empirisch im Rahmen einer Fallstudie.

Diese fünf Artikel werden komplettiert durch zwei Servicebeiträge. Dominik Kremer, Barbara Feulner und An-
dreas Wagner stellen den an der FAU entwickelten GeoExplorer vor und zeigen, wie diese freie Anwendung 
Lernen vor Ort unterstützen und strukturieren kann, sowie erste Einblicke in begleitende Erhebungen. Stephan 
Pietsch beschreibt schließlich Digital Location-Based Games for Education (DLBGfEd), liefert Informationen 
zum Workflow des Designs und deren Erprobung. 

Diese Ausgabe von GW-Unterricht versteht sich als eine Einladung an Forschende und Praktiker*innen, das 
Potenzial digital unterstützter Exkursionen zu nutzen und innovative Wege zu finden, wie sie nachhaltige Lern-
prozesse bei Schüler*innen und Lehrenden anstoßen können. Wir hoffen, dass die hier versammelten Erkennt-
nisse dazu beitragen, digitale Exkursionsformate praxisnah, nutzer*innenfreundlich und zielgruppenspezifisch 
weiterzuentwickeln und den vielfältigen Ansprüchen einer zunehmend digitalisierten Bildungslandschaft gerecht 
zu werden.

Wir wünschen eine angenehme und ertragreiche Lektüre!

Barbara Feulner & Dominik Kremer (Gastherausgeber*innen) und 
Robert Vogler im Namen der Redaktion von GW-Unterricht
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Die immer schneller voranschreitende Data�zierung aller gesellschaftlicher Lebensbereiche veranschaulicht, wie wichtig ein 
souveräner und kritischer Umgang mit Daten – die sogenannte Data Literacy – ist. Um den Status quo zu erheben, wurden 
57 geographische Bildungspläne aller Bundesländer und Schulformen quantitativ und qualitativ auf das Vorhandensein von 
Data Literacy untersucht. Die Untersuchung zeigt, in welchen Bereichen des Geographieunterrichts eine Förderung der 
Data Literacy bereits vorgesehen ist und zeigt existierende Leerstellen auf.

Keywords: Digitalisierung, Data Literacy, Lehrplananalyse, Daten, Curriculum

Data Literacy in Geography: An Analysis of School Curricula

�e rapid pace of data�cation in all aspects of social life highlights the importance of handling data con�dently and critically, 
known as data literacy. In order to determine the status quo, 57 geography curricula from all federal states and school types 
were examined quantitatively and qualitatively for the presence of data literacy aspects. �e study shows in which areas of 
geography teaching data literacy is already being promoted and identi�es existing gaps. 

Keywords: Digitalization, Data Literacy, Curriculum Analysis, Data, Curriculum

Fachdidaktik

1 Die Bedeutung von Daten

Der Alltag und das gesellschaftliche Leben sind zu-
nehmend von Daten und datengetriebenen Verfahren 
beein�usst (vgl. Wol� et al. 2016). So nimmt durch 
die Nutzung zahlreicher Dienstleistungen die Preisga-
be (privater) Daten und Informationen im Internet 
immer weiter zu (vgl. Kubis 2023). Dies macht sich 
etwa beim Online-Kauf im Sinne von Eingabe-/und 
Speicherrechten bei sensiblen, personenbezogenen 
Daten oder im Umgang mit Sozialen Medien, der 
Verö�entlichung von Fotos und Videos/Filmen auf 
Online-Plattformen wie YouTube, TikTok oder Ins-
tagram sowie der Verwendung generativer KI-Tools 
wie z. B. ChatGPT bemerkbar. Um verantwortungs-
voll gesellschaftlich partizipieren zu können, sollten 
Bürger*innen wie Schüler*innen daher verstehen, was 
mit ihren Daten passiert und wofür diese verwendet 
werden (vgl. Wol� et al. 2016; Wol� & Kortuem 2015). 

Zugleich besteht ein Bedarf an datenkompetenten 
Arbeitskräften, der derzeit nicht gedeckt wird. Der 
rasant fortschreitende digitale Wandel lässt neue da-
tenbezogene Berufe entstehen. Aber auch existieren-
de Berufsbilder, die bisher nicht traditionell mit den 
Weiterentwicklungen der Informationstechnologie in 
Verbindung gebracht wurden, erfordern zunehmend 
die Fähigkeit, datenkompetent agieren zu können 
(vgl. Kim et al. 2023).

Um die Anforderungen in der zunehmend daten-
getriebenen Welt bewältigen zu können, sind vielfäl-
tige Fähigkeiten und Fertigkeiten erforderlich, die als 
Data Literacy bezeichnet werden: „Data literacy is the 
ability to collect, manage, evaluate, and apply data, 
in a critical manner” (Ridsdale et al. 2015: 8). Die-
se De�nition ist an den Datenlebenszyklus (vgl. u. a. 
Grillenberger & Romeike 2018) orientiert und bein-
haltet Fähigkeiten von der Sammlung über Analyse 
und Interpretation von Daten bis hin zur Teilung oder 
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Archivierung. Schüller (2020) konstatiert zudem, dass 
Data Literacy „[...] unerlässlich für das Verständnis 
komplexer, gesellschaftlich relevanter Phänomene wie 
globale Wirtschafts- und Finanzver�echtungen, Mi-
gration oder Klimawandel [...]” (Schüller 2020: 10) 
seien. Alle hier genannten globalen Probleme weisen 
Bezüge zu Mensch-Umwelt-Systemen mit räumlichen 
Dimensionen auf und stehen damit im Fokus des 
Geographieunterrichts, der sich durch die Betrach-
tung der wechselseitigen Beziehungen zwischen Um-
welt und Gesellschaft auf unterschiedlichen räumli-
chen Maßstabsebenen auszeichnet (vgl. DGfG 2024). 
Schüller (2020) diskutiert Data Literacy sogar als 
future skill. Diese future skills oder auch 21st century 
skills werden angesichts der Verfügbarkeit generativer 
KI-Tools, die sich aus einem riesigen Datensatz spei-
sen und auf dieser Grundlage neue Daten generieren 
können, immer bedeutsamer.

In einer aktuellen Studie führten Ghodoosi et al. 
(2023) ein systematisches Literatur-Review durch und 
konnten das steigende Interesse an der Vermittlung 
von Data Literacy, hier als Data Literacy Education 
bezeichnet, durch eine wachsende Zahl an Verö�ent-
lichungen nachweisen. Demnach werden Beiträge 
zur Data Literacy Education in Fachzeitschriften aller 
Bildungsbereiche verö�entlicht, die von der Schulbil-
dung über die Berufs- und Hochschulbildung bis hin 
zur Aus- und Weiterbildung im Beruf reichen. Die 
Autor*innen beschreiben Data Literacy Education 
dabei als ein aufstrebendes und spannendes Gebiet, 
das durch den zugrundeliegenden technischen Wan-
del höchst dynamisch bleiben wird (vgl. Ghodoosi et 
al. 2023).

Dabei sind Daten und das Durchlaufen des Daten-
lebenszyklus schon immer ein wesentlicher Bestand-
teil von Wissenschaft, jedoch kann durch die ständige 
Verfügbarkeit digitaler Daten datengetriebene For-
schung als neues Forschungsparadigma beschrieben 
werden (vgl. Grillenberger & Romeike 2018). 

Auch in der Geographie sind Daten und ent-
sprechende Kompetenzbereiche längst ein fester Be-
standteil. Beispiele hierfür sind Wetter-/Klimadaten, 
Umweltdaten und Satellitendaten, sogenannte Big 
Earth Data (vgl. Wagemann et al. 2021) oder andere 
raumbezogene Daten wie Geographische Informati-
onssysteme (vgl. Kerski 2021). Ganze Teildisziplinen 
der Geographie sind maßgeblich durch Technolo-
gien und Methoden im Zusammenhang mit Daten 
beein�usst, wie beispielsweise Klimageographie und 
Geoinformatik. Die Klimamodellierung ist ein Bei-
spiel, in der Data Literacy – bzw. das Wissen über und 
das Verständnis für Daten von der Erzeugung bis zur 
Nutzung – notwendig ist (vgl. Ludwig & �iemann 
2020). Die Nationale Akademie der Wissenschaften 
fordert beispielsweise eine verstärkte Data Literacy 

im Hochschulstudium im Kontext der Erdsystem-
wissenschaft, auch um den komplexen Problemen des 
globalen Wandels begegnen zu können (vgl. Deut-
sche Akademie der Naturforscher Leopoldina 2022). 
Geodaten sind dabei schon längst nicht mehr nur für 
spezialisierte Teildisziplinen der Geographie wie Geo-
matik oder Kartographie relevant. Standortbezogene 
Dienste, die unter Verwendung von positionsabhän-
gigen Daten den Nutzenden selektive Informationen 
zur Verfügung stellen, beein�ussen unsere alltäglichen 
Entscheidungen beinahe unbemerkt. Umso wichtiger 
ist der kompetente Umgang mit Geodaten. In der 
Schule wird aber vor allem der kritische Umgang mit 
Texten und Literatur gelernt. Für andere Daten und 
insbesondere Geodaten scheinen die Schüler*innen 
weniger kompetent zu sein (vgl. Jürgens 2020). 

In Bildungskontexten stellt der kompetente Um-
gang mit Daten schon länger ein bedeutendes �ema 
dar (vgl. Mandinach & Gummer 2013), das durch 
aktuelle Entwicklungen im Bereich Big Data und KI 
nur noch an Relevanz gewinnt (vgl. Frederking & 
Romeike 2022). Die Gründe sehen die Autor*innen 
in der zunehmenden Bedeutung von Daten in der 
Politik, im Wachstum der lokalen Datensysteme und 
in den Standards, Curricula und Akkreditierungspro-
zessen, die Data Literacy bislang schon implementiert 
haben. Bekräftigt wird diese Bedeutung einer Data Li-
teracy auch mit Blick auf Entwicklungen im Kontext 
der künstlichen Intelligenz und den damit verbunde-
nen gesellschaftlichen wie beru�ichen Veränderungen 
(vgl. Andel�nger 2017; Deutscher Ethikrat 2023). 
Erkenntnisse und �eorien zu Data Literacy liegen 
insbesondere in den Bildungswissenschaften (vgl. z. B. 
Mandinach & Gummer 2013; Ridsdale et al. 2015; 
Brooks 2006; Biddulph et al. 2021) sowie den Fä-
chern Mathematik und Informatik (vgl. z. B. Schüller 
2020; Grillenberger & Romeike 2018) vor. 

Dabei ist das Schulfach Geographie wie kaum ein 
anderes Fach für das Anwenden digitaler und daten-
basierter Lehrformate geeignet: Diese reichen von der 
Frage, welche Auswirkungen digitale Lernformate auf 
das Lernen fachlicher Inhalte wie auch Lernprozesse 
insgesamt haben, bis hin zur veränderten räumlichen 
Wahrnehmung und Orientierung aufgrund der stän-
dig zur Verfügung stehenden Geoinformationen. Mit 
Blick auf den Geographieunterricht zählt die Arbeit 
mit Geodaten und Geomedien aufgrund ihrer räum-
lichen Dimension zum grundlegenden Bereich einer 
fachspezi�schen Data Literacy. So sind beispielsweise 
das Sammeln, Speichern und Verarbeiten von Wet-
terdaten Kompetenzen, die einer Data Literacy zuge-
ordnet werden können. Entsprechende Kompetenzen 
werden in deutschen Rahmenvorgaben gefordert (vgl. 
Peter & Sprenger 2022), wurden bislang aber nicht 
systematisch-empirisch untersucht, um die vermu-
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teten Potenziale einer Datenkompetenz für das Fach 
diskutieren zu können. Diese Lücke soll mit dem vor-
liegenden Beitrag geschlossen werden. 

Das übergeordnete Ziel der Studie ist daher die 
Untersuchung, inwiefern eine curriculare Implemen-
tierung von Datenkompetenzen in geographische 
Lehrpläne erfolgt. Konkret, inwiefern eine fachspezi-
�sche Implementierung eines intendierten Curricu-
lums (vgl. Keeves 1992) einer Data Literacy vorliegt. 

Daten und Information

Die Begri�e Daten und Informationen werden um-
gangssprachlich häu�g synonym verwendet. Für die 
nachfolgende Untersuchung ist es daher von Bedeu-
tung, beide Begri�e zunächst zu de�nieren und in-
haltlich voneinander zu trennen. Der Datenbegri� 
wird je nach Kontext und Perspektive des Faches un-
terschiedlich de�niert und kommt in verschiedenen 
Ausprägungen vor (vgl. z. B. Acko� 1989). Eine mög-
liche Unterscheidung ist dabei die von Daten und In-
formation, wobei die Information in dieser Hierarchie 
über Daten steht (vgl. Acko� 1989; Rowley 2007). 
Daten repräsentieren in diesem Sinne real-weltliche 
Objekte und ihre Umwelt; “they are the closest thing 
to nature that is no longer natural” (Strasser & Ed-
wards 2017: 329) und “the �rst transformation of 
nature” (Strasser & Edwards 2017: 329). Rohdaten 
sind diejenigen Daten, die bei einer Beobachtung, ei-
ner Messung oder einer Datenerhebung unmittelbar 
gewonnen werden und die noch nicht weiter struktu-
riert oder bearbeitet wurden (vgl. Strasser & Edwards 
2017). Im Unterschied dazu bestehen Informationen 
hingegen aus aufbereiteten Daten (vgl. Acko� 1989).

Kompetenzrahmen zu Data Literacy

Um die Anforderungen an eine Data Literacy transpa-
rent zu machen und (Hoch-)Schulen im Zusammen-
hang mit der Anbahnung notwendiger Kompetenzen 
eine Orientierung zu geben, stehen inzwischen ver-
schiedene Kompetenzmodelle bzw. Kompetenzrah-
men für die Hochschule (vgl. Ridsdale et al. 2015; 
Schüller 2020) sowie für die schulische Bildung (vgl. 
Grillenberger & Romeike 2018) bereit. So wurden in 
der Studie von Ridsdale et al. (2015) verschiedene eta-
blierte Strategien und Best-Practice-Beispiele zur Data 
Literacy Bildung untersucht. Insgesamt konnten hier 
23 Kompetenzen herausgearbeitet werden, die wiede-
rum durch 64 Aufgaben charakterisiert wurden. Der 
inhaltliche Schwerpunkt lag bei dieser Untersuchung 
jedoch in der interdisziplinären Betrachtung der Data 
Literacy und war zudem auf die Verwendung im 
Hochschulkontext ausgerichtet und damit weniger 
geeignet für eine fachdidaktische Untersuchung.

Ein weiteres Kompetenzmodell, das Data Literacy 
Framework (Schüller 2020), ist ebenso vornehmlich 
für Hochschulen und andere Bildungsinstitutionen 
konzipiert worden. Je nach Kompetenzausprägung und 
-stufe kann es aber auch dazu verwendet werden Data 
Literacy Kompetenzen für mündige Bürger*innen 
abzuleiten. Schüller (2020) hebt darin die Bedeut-
samkeit eines planvollen Umgangs mit Daten her-
vor. Data Literacy wird demnach in allen Disziplinen 
von entscheidender Bedeutung sein. Dafür wurde ein 
Kompetenzrahmen (Data Literacy Framework) ent-
wickelt, der 18 Kompetenzen umfasst, die im Prozess 
der Wertschöpfung aus Daten zum Einsatz kommen. 
Dieser basiert auf einem zyklischen Prozessmodell, 
das die jeweiligen Prozessschritte und die dazugehöri-
gen Kompetenzen in produktive und rezeptive Schrit-
te einteilt. Auf der einen Seite beschreibt der Kom-
petenzrahmen die produktiven Prozessschritte (A) 
Datenkultur etablieren, (B) Daten bereitstellen und 
(C) Daten auswerten, die notwendig sind, um aus Da-
ten Datenprodukte herzustellen. Auf der anderen Seite 
werden die rezeptiven Prozessschritte (D) Ergebnisse in-
terpretieren, (E) Daten interpretieren und (F) Handeln 
ableiten dargestellt, die notwendig sind, um von den 
Datenprodukten wieder zu den Daten und letztlich 
dem System zu gelangen. Der Kompetenzrahmen um-
fasst zudem für jede der 18 Kompetenzen konkrete 
Beispiele für die jeweiligen Kompetenzdimensionen 
Wissen (Knowledge), Fähigkeiten (Skills) und Haltung 
(Attitude). Die Dimension Knowledge bezieht sich dabei 
auf (Fach-)Wissen und die Kenntnisse, die notwendig 
sind, um den konkreten Prozessschritt zu bewältigen. 
Die Dimension Skills bezieht sich auf die Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, also die konkrete Anwendung des 
Wissens, um den entsprechenden Prozessschritt zu be-
wältigen. Die Dimension Attitude beschreibt die Moti-
vation und auch Haltung, die ein Individuum besitzen 
sollte. Sie beschreibt dabei auch die ethischen Ansprü-
che, um zum Beispiel den Missbrauch von Daten zu 
verhindern oder die O�enheit und Bereitschaft, aus 
Fehlern zu lernen. Zusätzlich werden für jede Kom-
petenz anhand von konkreten Beispielen verschiedene 
Kompetenzniveaus aufgezeigt (vgl. Schüller 2020).

Die Modelle von Ridsdale et al. (2015) und Schül-
ler (2020) unterscheiden sich in der Anzahl und der 
Bezeichnung von Kompetenzbereichen. Es gibt je-
doch einen Überschneidungsbereich, der im Kern aus 
einer Beschreibung dessen besteht, was Individuen 
können müssen, um kompetent mit Daten umzuge-
hen. Dies kann z. B. bedeuten zu wissen: Wo fallen 
Daten an, wie werden Daten verarbeitet, wie werden 
sie kuratiert, wie können sie visualisiert werden und 
welche Aussagen können aus Daten gezogen werden. 
Ein aus einer fachdidaktischen Perspektive entwickel-
tes Data Literacy Kompetenzmodell ist das Modell 

https://de.wikipedia.org/wiki/Daten
https://de.wikipedia.org/wiki/Beobachtung
https://de.wikipedia.org/wiki/Messung
https://de.wikipedia.org/wiki/Datenerhebung
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von Grillenberger und Romeike (2018). Dieses Mo-
dell stellt die zentralen Bereiche des �emenfeldes 
Daten, unterteilt in Praktiken, Kerntechnologien, 
Entwurfsprinzipien und Mechanismen, vor. Zu-
nächst wurden dazu auf Basis einer qualitativen Un-
tersuchung die Inhalte und Kompetenzen verschie-
dener Data-Science-Studiengänge zur Bestimmung 
der fachlichen Grundlagen und inhaltlichen Schwer-
punkte (Datenanalyse und Maschinenlernen, Daten-
speicher, Big Data und Datenschutz & Ethik) her-
ausgearbeitet. Diese bilden die inhaltliche Grundlage 
für das Data Literacy Kompetenzmodell. Zugrunde 
gelegt werden weiterhin die Data Literacy Kompe-
tenzen nach Ridsdale et al. (2015), wobei ein stär-
kerer fachdidaktischer Fokus vorliegt. Dies gelingt 
durch die fachlichen Grundlagen im Inhaltsbereich 
auf der einen Seite und die Einbeziehung einer allge-
meinbildenden Perspektive im Prozessbereich auf der 
anderen Seite. Im Modell (siehe Abb. 1) werden diese 
Prozess- und Inhaltsbereiche di�erenziert dargestellt, 
sind jedoch eng miteinander verzahnt. Die Prozess-
bereiche befassen sich hier mit praktischen Tätigkei-
ten, die beim Umgang und der Arbeit mit Daten von 
zentraler Bedeutung sind. Nicht zuletzt haben sich 
die beiden Autoren, die beide Informatikdidaktiker 
sind, an den üblichen Vorgehensweisen in der Schul-
informatik orientiert (vgl. Grillenberger & Romeike 
2018; Grillenberger 2019):

Unterschieden werden dabei die Inhaltsbereiche C1–
C4 und die Prozessbereiche P1–P4. Im Inhaltsbereich 
C1 stehen die Di�erenzierung von Daten und Infor-
mation im Fokus sowie ein Überblick über Daten 
im Allgemeinen. Der Bereich C2 berücksichtigt As-
pekte von Datenspeicherung, wie die Repräsentation 
von Daten, deren Replikation, Synchronisation oder 
Transport. Der Inhaltsbereich C3 stellt Aspekte hin-
sichtlich der Gewinnung von (neuen) Informationen 
aus Daten dar und Inhaltsbereich C4 berücksichtigt 
ethische, gesellschaftliche und teils dem Persönlich-
keitsschutz entstammende Fragestellungen, die bei 

der Arbeit mit Daten auftreten. Für die mit den In-
haltsbereichen C1–C4 in Verbindung stehenden Pro-
zesse wurden vier Prozessbereiche entwickelt, die aus 
dem Datenlebenszyklus abgeleitet wurden. Diese elf 
Prozesse beschreiben diejenigen Aktivitäten, die für 
den Umgang mit Daten zentral sind (vgl. Grillenber-
ger & Romeike 2018).

Data Literacy in Bildungskontexten 

Die Implementierung von Data Literacy in die Stu-
dien- und Prüfungsordnungen wird als ungenutzte 
Chance für die Hochschulbildung beschrieben, um 
die heutige Generation auf ihr späteres Berufsleben 
vorzubereiten (vgl. Schu� 2017; Ghodoosi et al. 
2023) sowie den Problemen des globalen Wandels zu 
entsprechen (vgl. Deutsche Akademie der Naturfor-
scher Leopoldina 2022). Schu� (2017) entwickelte 
und erprobte einen universitären Wahlkurs, in dem 
Studierende ermutigt wurden, Daten zu identi�zieren 
und zu nutzen, die für sie in ihrem Studium und in 
ihrer Lebenswelt relevant sind und stellte in diesem 
Kontext eine umfassende Datenkompetenz als die 
zentrale Kernkompetenz für Studierende heraus. Die 
reinen Analysetechniken hingegen würden den heuti-
gen Anforderungen nicht mehr gerecht werden. Gho-
doosi et al. (2023) machten in ihrem Literatur-Review 
darauf aufmerksam, dass von 71 Verö�entlichungen 
aus dem Bereich von Data Literacy der größte Anteil 
(46,5 %) eine allgemeine, fachübergreifende Data Li-
teracy adressierte. Die aktuelle Forschung richtet sich 
folglich noch nicht genug auf einzelne Disziplinen 
und fachspezi�sche Ansätze aus.

Bezogen auf Subject-matter Teaching and Learning 
wird das explizite Konzept Data Literacy bislang ins-
besondere aus der Perspektive der Informatikdidak-
tik in den Blick genommen (vgl. u. a. Grillenberger 
& Romeike 2018). Während das �ema Daten auf 
konzeptioneller Ebene bereits Gegenstand in der Geo-
graphiedidaktik ist, wird ein Data Literacy Modell 
bislang nicht thematisiert. Zwar sind in der Ausbil-
dung von GIS-Arbeitsweisen über das EVAP-Prinzip, 
mit dem durch die digitale (Geo-)Datenverarbeitung, 
-analyse, -verwaltung und -präsentation ein datenba-
sierter Erkenntnisgewinn ermöglicht wird, o�ensicht-
lich Aspekte einer Data Literacy in der schulischen 
und universitären Ausbildung verankert, dennoch 
beschränkt sich eine breit angelegte Data Literacy in 
geographischen Kontexten nicht auf Geographische 
Informationssysteme. Weiterhin kommen diese im 
schulischen Kontext nur peripher vor (vgl. von Roux 
2020).

Für den schulischen Kontext existieren jedoch 
konzeptionelle Ansätze für das Fach Geographie, die 
den Umgang mit Daten thematisieren. Biddulph et 

Abb. 1: Data Literacy Kompetenzmodell (Quelle: Grillenberger & 
Romeike 2018; Grillenberger 2019)
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al. (2021: 114) beschreiben Elemente quantitativer 
Geographie, worunter sie u. a. “Mathematics and nu-
meracy“, “Descriptive statistics, inferential statistics, 
mathematical modelling”, “visualisation and data 
presentation, data handling and geocomputing” und 
“Geographical Information Science” verstehen. Der 
Umgang mit Daten wird explizit erwähnt. Brooks 
(2006) und auch Biddulph et al. (2021) beschreiben 
einen Data Handling Cycle, der aus mehreren Phasen 
von der Datensammlung bis zur Diskussion besteht 
und dem Modell des Datenlebenszyklus (vgl. u.  a. 
Grillenberger & Romeike 2018) sehr ähnlich ist. Es 
wird darauf hingewiesen, dass der Umgang mit Daten 
im (Geographie-)Unterricht oft in einen Lernprozess 
eingebunden ist, der dem Forschenden Lernen zuzu-
ordnen ist (vgl. Brooks 2006; Wol� et al. 2016; Biddul-
ph et al. 2021). Schüler*innen erheben beispielsweise 
auf einer Exkursion eigene Daten. Um ein geographi-
sches Verständnis dieser Daten zu erlangen, müssen 
diese Rohdaten zunächst unterschiedliche Prozesse 
durchlaufen. Dies kann mithilfe des Data Handling 
Cycles geschehen. Zu jeder der zu durchlaufenden 
Kategorien des Data Handling Cycles sind konkrete 
Erschließungsfragen zu �nden, die den Prozess von 
der Erhebung der Rohdaten bis zur Interpretation 
und Diskussion der Ergebnisse unterstützen sollen 
(vgl. Brooks 2006; Biddulph et al. 2021). Peter und 
Sprenger (2022) untersuchten Curricula in Deutsch-
land hinsichtlich verschiedener Aspekte der Digitali-
sierung. Auch wenn Data Literacy nicht Gegenstand 
ihrer Betrachtungen war, zeigen sie an exemplarischen 
Beispielen, dass das Sammeln und Darstellen von 
Wetterdaten in Rahmenplänen teilweise bereits in der 
Grundschule gefordert wird. Eine Einbindung der 
Kompetenzen in didaktische Konzepte und Ansätze, 
wie der Data Literacy, ist, wie die Ergebnisse von Peter 
und Sprenger (2022) zeigen, bislang aber nicht erfolgt. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass bislang 
konzeptionelle Ansätze zur Integration des The-
mas Daten für den Geographieunterricht sowie 
Kompetenzmodelle einer Data Literacy aus an-
deren Fachperspektiven vorliegen, eine systemati-
sche empirische Betrachtung einer Data Literacy 
und ihrer Implementierung in den Geographie-
unterricht bislang nicht erfolgt ist. Daraus erge-
ben sich für die vorliegende Studie folgende For-
schungsfragen:

RQ1: In welchen Inhalts- und Prozessbereichen einer 
Data Literacy existiert eine Schwerpunktset-
zung in geographischen Lehrplänen?

RQ2: Wie wird das �ema Data Literacy thematisch 
eingebunden?

RQ3: Welche Arbeitsweisen/Methoden sind mit Data 
Literacy assoziiert?

2 Material und Methoden

Auf Grundlage der Synthese zahlreicher Meta-
Analysen nach Hattie (2009) konnten die Effekt-
stärken für eine Reihe von Einflussfaktoren auf 
das schulische Lernen gemessen werden. Die Zu-
sammenführung von insgesamt 144 Metaanalysen 
aus dem Bereich Curricula verfügt insgesamt über 
eine Domäneneffektstärke von d = 0,45 und zählt 
damit direkt nach dem Bereich Lehrpersonen zu 
einem Faktor mit einer hohen Effektstärke. Dies 
belegt die Bedeutsamkeit der vorliegenden Unter-
suchung der Data Literacy Aspekte in geographi-
schen Lehrplänen.

Um einen tieferen Einblick in die curricularen 
Rahmenbedingungen zu erhalten und Data Literacy 
langfristig in unterrichtliche Prozesse überführen zu 
können, sollen die Curricula des Faches Geographie 
zunächst hinsichtlich der bereits vorhandenen Data 
Literacy Aspekte analysiert werden. Nach Keeves 
(1992) entspricht dies dem intendierten Curricu-
lum. Auf dieser Grundlage soll demnach untersucht 
werden, was der Geographieunterricht zur Förde-
rung von Data Literacy Kompetenzen beitragen 
kann und inwiefern er diesen Anforderungen bereits 
gerecht wird.

Als Referenz dienen uns Curricula des Faches, 
da sie die verbindlichen normativen Leitlinien 
von Unterricht darstellen. Stärken wie Schwächen 
(in Form von Lücken) in den Vorgaben können 
sich maßgeblich auf Bildung auswirken. Das Ziel 
des vorliegenden Beitrags ist daher, fachspezifi-
sche, curriculare Vorgaben und Rahmenpläne der 
K-12 Geographie (primary and secondary edu-
cation), in internationalen Vergleichsstudien mit 
ISCED 1–3 (vgl. UNESCO Institute for Statis-
tics 2012) bezeichnet, hinsichtlich Data Literacy 
zu analysieren. Dabei steht im Fokus, den aktuel-
len Zustand in den Lehrplänen möglichst genau 
aufzuzeigen.

2.1 Datenerhebung 

Die Datengrundlage bilden 57 geographische 
Lehrpläne der allgemeinbildenden Zweige der Pri-
marstufe, der Sekundarstufe I und der Sekundar-
stufe II (Stand: September 2022). Im Rahmen des 
internationalen Vergleichs werden hier die ISCED-
Stufen 1–3 (vgl. UNESCO Institute for Statistics 
2012) erfasst. Aufgrund des föderalen Bildungs-
systems in Deutschland haben diese Lehrpläne 
sehr unterschiedliche Bezeichnungen und werden 
je nach Bundesland als Rahmenlehrpläne, Curri-
cula und Bildungsstandards bezeichnet. Ebenfalls 
in die Analyse einbezogen wurden die nationalen 
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Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft für 
Geographie (DGfG) (vgl. DGfG 2020), die eine 
Orientierung für die Bundesländer darstellen, aber 
nicht verbindlich sind. Um eine systematische 
Auswahl zu treffen, wurden die folgenden Krite-
rien herangezogen: (1) Es sollten alle Bundeslän-
der erfasst werden. Darüber hinaus wurden (2) 
in jedem Bundesland sowohl der Primarbereich 
(ISCED 1) als auch der Sekundarbereich berück-
sichtigt, wobei zwischen dem Sekundarbereich I 
(ISCED 2) und dem Sekundarbereich II (ISCED 
3) unterschieden wird. Im Primarbereich gibt es 
in Deutschland eine Besonderheit: Hier wird das 
Fach Geographie nicht eigenständig unterrichtet, 
sondern zusammen mit anderen Fächern wie Ge-
schichte oder Naturwissenschaften in einem ge-
meinsamen Fach, dem Sachunterricht. Eine wei-
tere Besonderheit gibt es in der Sekundarstufe – je 
nach Bundesland. Hier kann das Fach Geographie 
heißen und als eigenständiges Fach unterrichtet 
werden. Es ist aber auch möglich, dass das Fach 
als Verbundfach mit Sozialkunde, Politik & Wirt-
schaft, Geschichte oder Weltkunde existiert. Eine 
genaue Auflistung aller Curricula und analysierten 
Dokumente ist dem Anhang zu entnehmen. 

2.2 Datenanalyse

Die Auswertung erfolgt entsprechend der inhalt-
lich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2014). Dafür wird das in Tab. 1 
vorgestellte Kategoriensystem auf das Material 
(die digitale Version der Lehrpläne) angewendet 
und den Kategorien zugeordnet. Zur Bildung der 
Kategorien bildete das Data Literacy Competence 
Model von Grillenberger und Romeike (2018) den 
Ausgangspunkt. Aus diesem Modell wurden die 
Kategorien deduktiv abgeleitet, was einer Struk-
turierung / deduktiven Kategorienanwendung (vgl. 
Mayring 2014) entspricht. Die Kategorien bilden 
die grundlegenden Elemente der Inhaltsanalyse 
und stellen den Codierleitfaden dar. Diese Inhalts-
analyse hat zum Ziel, Strukturen aus dem Material 
(hier die 57 Bildungs- und Lehrpläne) herauszu-
filtern. Auf Basis dieser Analyse wird im ersten 
Schritt eine deskriptive Analyse (Häufigkeiten) 
durchgeführt. Im zweiten Schritt wurde dann im 
Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2014) zunächst entlang der aus dem Data Li-
teracy Kompetenzmodell nach Grillenberger und 
Romeike (2018) vorgegebenen deduktiven Kate-
gorien eine Zuordnung der einzelnen Fundstellen 
in den Bildungsplänen vorgenommen. Nach dieser 
ersten Zuordnung zu den einzelnen Prozess- und 
Inhaltsbereichen (siehe Abb. 2 & 3) wurden dann 

durch Paraphrasierungen und inhaltliche Zusam-
menfassungen induktiv spezifischere Kategorien 
gebildet, die einen kleineren Teilbereich innerhalb 
einer Kategorie aus Tab. 1 umfassen. Aus diesem 
Vorgehen ergibt sich dann ein Ordnungsschema, 
dem die einzelnen Fundstellen systematisch zuge-
ordnet werden konnten. Es werden insgesamt 253 
Segmente codiert, die die Grundlage für diese qua-
litative Analyse darstellen.

Hauptkategorien 
im Kontext 
Data Literacy 
(nach Grillenberger 
& Romeike 2018)

Weitere Begriffe

Daten, 
Information –

Datenspeicher, 
Datenspeicherung –

Datenanalyse –
Datenethik, 
Datenschutz –

erfassen, 
bereinigen, 
modellieren

Synonyme erfassen: 
gewinnen, sammeln, recherchieren, ermitteln, 
erheben, aufzeichnen, erschließen, Versuche 
durchführen, auswählen, Arbeit mit Datenban-
ken, Verfahren der Datenerhebung anwenden, 
einordnen, beschaffen
Synonyme bereinigen: 
aufbereiten, bearbeiten
Synonyme modellieren: 
Fragestellungen entwickeln, Raumanalyse 
durchführen, berechnen

implementieren, 
optimieren

Synonyme implementieren: 
Zusammenführen von Daten und Nutzung 
digitaler Werkzeuge
Synonyme optimieren: 
ordnen, bearbeiten, strukturieren, gliedern, in 
einen chronologischen/thematischen Zusam-
menhang bringen, organisieren

analysieren, 
visualisieren, 
interpretieren

Synonyme analysieren: 
in Beziehung setzen, bewerten, vergleichen, 
untersuchen, auswerten, identifizieren, über-
prüfen, klassifizieren, Auswertung, Nutzung 
aktueller Daten, Daten hinsichtlich Aussage-
kraft prüfen
Synonyme visualisieren: 
in geeignete Darstellungen übertragen, zweck-
orientiert darstellen, veranschaulichen, Verwen-
dung von Daten in digitaler Karte, in Klimadia-
gramme umsetzen, präsentieren, aufbereiten, 
zeichnen, thematische Karten, Daten in geeig-
nete Darstellungsform umsetzen
Synonyme interpretieren: 
begründen, auswerten, untersuchen, beurtei-
len, reflektieren

austauschen, 
archivieren, 
löschen

Synonyme austauschen: –
Synonyme archivieren: 
Schutz der eigenen Daten, Datenspeicherung
Synonyme löschen: –

Tab. 1: Kategoriensystem und Analysematrix 
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3 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden in der Reihenfolge der For-
schungsfragen dargestellt.

3.1 Inhalts- und Prozessbereiche einer Data Lite-
racy in geographischen Lehrplänen (RQ1)

Die Ergebnisse, inwieweit die Inhalts- und Pro-
zessbereiche einer Data Literacy in geographischen 
Lehrplänen implementiert sind, sind in Abb. 2 und 
Abb. 3 dargestellt. Betrachtet man zunächst die In-
haltsbereiche C1–C4 entsprechend dem Modell von 
Grillenberger und Romeike (2018), so wird deutlich, 
dass in geographischen Lehrplänen vor allem zwei 
Bereiche (C1 und C4) identi�ziert werden, in denen 
Datenkompetenzen eine explizite Rolle spielen. Der 
Begri� Daten kommt am häu�gsten vor (171 Nen-
nungen), wobei n in den Abb. 2 und 3 die Anzahl 
der Nennungen darstellt. Einige inhaltliche Bereiche 
hingegen werden in den Lehrplänen kaum (C2 – eine 
Nennung) oder gar nicht (C3) erwähnt. 

Betrachtet man nun die Prozessbereiche, die in 
Abb. 3 dargestellt werden, so zeigen sich zwei 
Schwerpunkte im Bereich Datenerfassung (P1, 62 
Nennungen) und in der Datenanalyse (P3, 138 
Nennungen). 

3.2 �ematische Einbindung des �emas Data 
Literacy (RQ2)

In der folgenden Tab. 2 ist die thematische Ein-
bindung von Data Literacy Prozessbereichen in 
die Teilgebiete der Geographie (RQ2) dargestellt. 
Hierfür werden die in den Lehrplänen gefundenen 
Prozesse den geographischen Teilgebieten gegen-
übergestellt. Dies kann nur mit den Items gesche-
hen, die einen offensichtlich thematischen Bezug 
haben. Daher ergibt sich eine Differenz zwischen 
den Ergebnissen von Abb. 3 und Tab. 2. Es zeigt 
sich, dass eine Einbindung der Prozessbereiche 
insbesondere bei den Themen Bodengeographie, 
Klimageographie und Wirtschaftsgeographie er-
folgt.

Abb. 2: Ergebnisse C1–C4 (Quelle: eigene Erstellung auf Basis von Grillenberger 2019)

Abb. 3: Ergebnisse P1–P4 (Quelle: eigene Erstellung auf Basis von Grillenberger 2019)
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3.3 Assoziierte Arbeitsweisen und Methoden mit 
Data Literacy (RQ3)

Im nächsten Auswertungsschritt wird untersucht, 
welche Arbeitsweisen und Methoden im Kontext 
Data Literacy (RQ3) mit dem Datenbegri� verbun-
den sind. Dies erfolgte exemplarisch an den Prozess-
bereichen P1 (erfassen, bereinigen und modellieren) 

und P3 (analysieren, visualisieren und interpretieren). 
Die Auswahl auf die Prozessbereiche P1 und P3 liegt 
darin begründet, dass diese beiden Prozessbereiche am 
häu�gsten in den Lehrplänen abgebildet sind (siehe 
Kap. 3.1. und Abb. 3). Abb. 4 zeigt die Ergebnisse 
des Teilbereichs „erfassen“ von P1. Es wird deutlich, 
dass in diesem Prozessbereich vor allem die Daten-
entnahme aus Sach- und Informationsquellen sowie 
fachspezi�sche Methoden der Datenerfassung von Be-
deutung sind. Es fällt zudem auf, dass die meisten Er-
gebnisse in den Curricula der Sekundarstufe I gefun-
den worden sind. Lediglich bei den fachspezi�schen 
Methoden überwiegen die Anteile der Sekundarstufe 
II. Hier wurden zudem zwei Nennungen in Lehrplä-
nen der Primarstufe gefunden.

In weiteren Analysen wurden die fachspezi�schen 
Methoden der Datenerfassung nochmal näher analysiert 
(siehe Abb. 5). Hier zeigt sich, dass in den Lehrplänen 
insbesondere die Methoden „Interviews durchführen”, 
„Messungen” und „Kartierungen” von Bedeutung sind.

Lediglich „Versuche & Experimente” sind aus-
schließlich der Sekundarstufe I und das „Sammeln 
eigener Daten” mit Bezug zur eigenen Lebenswelt der 
Primarstufe zuzuordnen. Die übrigen Items beziehen 
sich alle auf Lehrpläne der Sekundarstufe II.

Der Prozessbereich P3 wurde am zweithäu�gsten 
in den Lehrplänen adressiert, sodass dieser ebenso ge-
nauer analysiert wurde (siehe Abb. 6). Hier zeigt sich, 
dass bei der Datenanalyse insbesondere das „Zusam-
menführen von Daten”, die „Raumanalyse mit GIS”, 
das „Erstellen eigener thematischer Karten” und die 
„Verwendung digitaler Geomedien zur Datenauswer-
tung” von Bedeutung sind. 

Bei den Ergebnissen überwiegen insgesamt die Fund-
stellen in Curricula der Sekundarstufe I. Vergleichbar 

mit dem Prozessbereich 
P1 stellt auch an dieser 
Stelle das „Auswerten 
eigener Daten” den ein-
zigen Schwerpunkt in 
der Primarstufe dar. In 
den Lehrplänen der Se-
kundarstufe II sind die 
häu�gsten Nennungen 
bei der „Erstellung the-
matischer Karten” und 
dem „Vergleich eigener 
Daten mit den Daten 
anderer Untersuchun-
gen” zu �nden. Weiter-
hin gibt es jeweils eine 
Fundstelle zum „Einsatz 
von GIS” oder anderen 
digitalen Medien zur 
Datenauswertung. 
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 Daten …

P1

„… erfassen” 2 1 1

„… modellieren” 1

P2

„… optimieren” 1

P3

„… analysieren” 6 6 3

„… interpretieren” 6 1 2 1 1

„… visualisieren” 4 1 4

P4

„… austauschen” 1

Gesamt 19 8 1 12 1 1

Tab. 2: Übersicht der thematischen Einbindung in die Teilgebiete der Geo-
graphie (Quelle: eigene Darstellung auf Basis von Dürr & Zepp (2012))

Abb. 4: Ergebnisse: P1 „erfassen“ (inkl. Synonyme) (Quelle: eigene Darstellung) 
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4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie ist es, ein besseres Ver-
ständnis dafür zu gewinnen, inwieweit Kompeten-
zen einer Data Literacy in geographischen Lehrplä-
nen verankert sind und wo Schwerpunkte zu sehen 
sind. Die Ergebnisse dieser Untersuchung belegen, 
dass diese Datenkompetenz in geographischen Lehr-
plänen in sehr unterschiedlichem Ausmaß vorhan-
den ist. Sie füllen damit eine erste Forschungslücke 
auf der Ebene des intendierten Curriculums (vgl. 

Abb. 5: Fachspezi�sche Methoden der Datenerhebung (Quelle: eigene Darstellung) 

Abb. 6: Ergebnisse P3 „analysieren“ (inkl. Synonyme) (Quelle: eigene Darstellung) 
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Der Prozessbereich P3 wurde am zweithäufigsten in den Lehrplänen adressiert, sodass 
dieser ebenso genauer analysiert wurde (siehe Abb. 6). Hier zeigt sich, dass bei der 
Datenanalyse insbesondere das „Zusammenführen von Daten”, die „Raumanalyse mit GIS”, 
das „Erstellen eigener thematischer Karten” und die „Verwendung digitaler Geomedien zur 
Datenauswertung” von Bedeutung sind.  

Bei den Ergebnissen überwiegen insgesamt die Fundstellen in Curricula der Sekundarstufe I. 
Vergleichbar mit dem Prozessbereich P1 stellt auch an dieser Stelle das „Auswerten eigener 
Daten” den einzigen Schwerpunkt in der Primarstufe dar. In den Lehrplänen der 
Sekundarstufe II sind die häufigsten Nennungen bei der „Erstellung thematischer Karten” 
und dem „Vergleich eigener Daten mit den Daten anderer Untersuchungen” zu finden. 
Weiterhin gibt es jeweils eine Fundstelle zum „Einsatz von GIS” oder anderen digitalen 
Medien zur Datenauswertung.  

 
Abb. 6: Ergebnisse P3 „analysieren“ (inkl. Synonyme) (Quelle: eigene Darstellung)  

4 Diskussion 

Ziel der vorliegenden Studie ist es, ein besseres Verständnis dafür zu gewinnen, inwieweit 
Kompetenzen einer Data Literacy in geographischen Lehrplänen verankert sind und wo 
Schwerpunkte zu sehen sind. Die Ergebnisse dieser Untersuchung belegen, dass diese 
Datenkompetenz in geographischen Lehrplänen in sehr unterschiedlichem Ausmaß 
vorhanden ist. Sie füllen damit eine erste Forschungslücke auf der Ebene des intendierten 
Curriculums (vgl. Keeves 1992) für den Bereich der geographischen Curricula. Damit greifen 
sie die Forderung von Mandinach und Gummer (2013) nach einer wissenschaftlichen und 
nachvollziehbaren Erhebung auf, inwieweit datengetriebene Praktiken integriert sind – wenn 
auch nicht in Lehrveranstaltungen, wie die Autoren fordern, sondern in den Lehrplänen für 
die schulische Bildung.  

Keeves 1992) für den Be-
reich der geographischen 
Curricula. Damit greifen 
sie die Forderung von 
Mandinach und Gum-
mer (2013) nach einer 
wissenschaftlichen und 
nachvollziehbaren Erhe-
bung auf, inwieweit da-
tengetriebene Praktiken 
integriert sind – wenn 
auch nicht in Lehrveran-
staltungen, wie die Auto-
ren fordern, sondern in 
den Lehrplänen für die 
schulische Bildung. 

Es zeigen sich drei zen-
trale Befunde: Erstens 
(RQ1) werden alle In-
halts- und Prozessberei-
che des zugrundeliegen-
den Modells einer Data 

Literacy von Grillenberger und Romeike (2018) 
in den geographischen Lehrplänen berücksichtigt. 
Allerdings zeigt sich eine unterschiedliche Schwer-
punktsetzung. Bei den Prozessen sind insbesonde-
re die Prozessbereiche P1 (erfassen, bereinigen und 
modellieren) sowie P3 (analysieren, visualisieren und 
interpretieren) repräsentiert. Die beiden weiteren 
Prozessbereiche P2 (implementieren und optimie-
ren) und P4 (austauschen, archivieren und löschen) 
kommen in den Lehrplänen vor, aber in deutlich ge-
ringerem Umfang.

Zweitens (RQ2) zeigt 
sich, dass Data Literacy 
in bestimmte geogra-
phische �emen und 
Kontexte eingebunden 
ist. Folgt man der Glie-
derung der Geographie 
entsprechend der Dar-
stellung von Dürr und 
Zepp (2012), so wird 
eine Akzentuierung in 
drei geographischen 
Bereichen deutlich: 
Bodengeographie, Kli-
mageographie und Wirt-
schaftsgeographie. Mit 
anderen Bereichen wie 
Tourismusgeographie 
oder Verkehrsgeogra-
phie ist Data Literacy 
o�ensichtlich weniger 
verbunden. Auch wenn 
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diese Ergebnisse dahingehend vorsichtig zu interpre-
tieren sind, dass unterschiedliche geographische Teil-
bereiche eventuell in einem unterschiedlichen Um-
fang in den Dokumenten vertreten sind, so deuten 
die Ergebnisse dennoch auf eine deutliche Häu�g-
keit der Nennung von Data Literacy im Zusammen-
hang mit diesen drei geographischen Teilbereichen 
hin. Der in den Lehrplänen identi�zierte geographi-
sche Schwerpunkt der Klimageographie deckt sich 
mit den Anforderungen, die im weiteren universi-
tären Bildungsweg von Bedeutung sind. Allerdings 
wird aus den Daten ebenso deutlich, dass das in 
der Literatur genannte Potenzial eines umfassenden 
Data Literacy Verständnisses – wie es beispielsweise 
bei Grillenberger und Romeike (2018), Ridsdale et 
al. (2015) und Schüller (2020) dargestellt ist – auf 
der Lehrplanebene nicht ausgeschöpft wird. 

Die dritte Forschungsfrage (RQ3) untersucht, mit 
welchen Arbeitsweisen und Methoden Data Literacy 
assoziiert ist. Hierbei zeigen sich zwei Schwerpunkte: 
Ein Schwerpunkt liegt im Bereich der Datenerhebung 
(mit weiteren assoziierten Begri�en wie Daten sam-
meln oder Daten erfassen). Ein anderer Schwerpunkt 
zeigt sich im Bereich der Datenanalyse (auch hier mit 
assoziierten Begri�en wie Daten auswerten oder Da-
ten vergleichen).

Dass die Prozessvariablen P1 (erfassen, bereinigen 
und modellieren) sowie P3 (analysieren, visualisie-
ren, interpretieren) besonders häu�g in den Doku-
menten gefunden wurden, kann aus fachlicher Sicht 
interpretiert werden: So wird als Hauptbasiskonzept 
des Faches Geographie das Mensch-Umwelt-System 
de�niert (vgl. DGfG 2020). Dabei kommt den Pro-
zessvariablen, wie der Modellierung, in Kontexten 
von Systemen eine entscheidende Bedeutung zu. Die 
Modellierung ist bspw. auch Bestandteil entsprechen-
der Kompetenzmodelle einer Systemkompetenz (vgl. 
z. B. Rieß et al. 2015, Mehren et al. 2016). Auch aus 
fachmethodischer Perspektive kommen den Prozess-
variablen wesentliche Bedeutungen zu. Die Erfassung, 
Bereinigung und Modellierung von Daten, z. B. Geo-
daten/Wetterdaten, sind fester Bestandteil des Faches 
und daher vermutlich als fachspezi�scher Gegenstand 
in Lehrplänen und Rahmenvorgaben zu �nden. Den-
noch erscheint verwunderlich, dass gerade GIS, das 
in einer Untersuchung zur Darstellung von Digitali-
sierung in Rahmenvorgaben (vgl. Peter & Sprenger 
2022) als häu�ge Nennung identi�ziert wurde, hier 
im expliziten Zusammenhang mit Data Literacy nur 
in einem sehr geringen Umfang bei P1 (erfassen, be-
reinigen, modellieren = n2) und P3 (analysieren, vi-
sualisieren, interpretieren = n3) genannt wird. Dabei 
sind Daten im Kontext GIS mit Blick auf internatio-
nale Rahmenvorgaben (vgl. Schulze et al. 2013) über 
alle Prozessvariablen hinweg relevant.

Mit Blick auf den Data Handling Cycle kann kon-
statiert werden, dass Daten in den Rahmenvorgaben 
zwar teilweise in einzelnen Prozessebenen abgebildet 
werden, eine systematische Einbindung in den Data 
Handling Cycle (vgl. Brooks 2006; Biddulph et al. 
2021) oder vergleichbare Ansätze aber eher nicht er-
folgt. Die mit Data Literacy vermuteten Potenziale 
würden demnach nicht umfänglich genutzt, wenn 
Daten bspw. auf Exkursion erhoben werden, diese 
aber nicht von der Erhebung der Rohdaten bis zur 
Interpretation und Diskussion der Ergebnisse (vgl. 
Brooks 2006; Biddulph et al. 2021) aufgearbeitet 
werden. 

Wenngleich in den letzten Jahren Konzepte und 
Kompetenzmodelle einer Data Literacy (vgl. z.  B. 
Ridsdale et al. 2015; Grillenberger & Romeike 2018) 
entwickelt wurden und Datenkompetenzen sowohl 
in der Forschung, in den privaten Lebensbereich als 
auch in Bildungskontexten immer bedeutender wer-
den (vgl. z. B. Wolf et al. 2016; Mandinach & Gum-
mer 2013), wird sie an Schulen kaum angemessen 
berücksichtigt (vgl. Grillenberger & Romeike 2018). 
Darüber hinaus bleiben fachspezi�sche Aspekte oft-
mals unbeachtet. Anschließend an bisherige Studien 
(vgl. Mandinach & Grummer 2013) zur fachspezi�-
schen Digitalisierung (vgl. Peter & Sprenger 2022) 
repräsentieren diese Ergebnisse somit zum ersten Mal 
den Stand der fachspezi�schen Implementierung des 
intendierten Curriculums (vgl. Keeves 1992) bezüg-
lich Data Literacy. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass 
die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung auf 
einem eher allgemeinen Niveau verbleiben und das 
vermutete fachspezi�sche Potenzial einer Data Lite-
racy auf der Ebene der Rahmenvorgaben nicht aus-
geschöpft wird. Dies tri�t allgemein auf die Ebene 
der Rahmenvorgaben zu. Auch mit Blick auf die un-
terschiedlichen Schulformen konnten hier ähnliche 
Ergebnisse aufgezeigt werden. Dies wird besonders 
deutlich, wenn mehr Datenkompetenz in der Hoch-
schullehre gefordert wird (vgl. Schu� 2017), auch 
um dem komplexen Problem des globalen Wandels 
gerecht werden zu können (vgl. Deutsche Akademie 
der Naturforscher Leopoldina 2022). Dabei könnte 
eine datenbasierte Grundbildung bereits im schuli-
schen Bereich angebahnt werden, um den komplexen 
gesellschaftlichen wie fachlichen Anforderungen ge-
recht zu werden.

Trotz der gefundenen Ergebnisse liegen der Studie 
auch drei Limitationen zugrunde:

Die erste Limitation betri�t die Sammlung der 
Curricula. Da die Lehrpläne in den Bundesländern 
regelmäßigen Modi�kationen und Weiterentwick-
lungen unterworfen sind, sind Veränderungen der 



Data Literacy in der Geographie: Eine Analyse schulischer Bildungspläne

15GW-UNTERRICHT 176 (4/2024), 5–19

Ergebnisse daher schon in naher Zukunft zu erwar-
ten. Gleichzeitig liegt hierin jedoch eine Chance, da 
durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie Ent-
wicklungspotenziale sichtbar werden, die bei einer 
zukünftigen Weiterentwicklung der Lehrpläne be-
rücksichtigt werden können.

Eine zweite Limitation ist durch die Suche an sich 
gegeben. Durch die angewendete Methodik können 
immer nur die exakt formulierten Begri�e gesucht 
und gefunden werden. Für zukünftige Studien kön-
nen hier möglicherweise KI-gestützte Verfahren eine 
Weiterentwicklung darstellen.

Die dritte Limitation bezieht sich auf den Bereich 
des Curriculums. Entsprechend der Struktur des 
Curriculums nach Keeves (1992), der das intendier-
te, realisierte und erreichte Curriculum di�erenziert, 
bildet die vorliegende Studie die Implementierung 
von Data Literacy lediglich im Bereich des intendier-
ten Curriculums ab. Zukünftiger Forschungsbedarf 
wird insbesondere im Bereich des realisierten und er-
reichten Curriculums gesehen.

Die Studie liefert für die zukünftige Lehrplanent-
wicklung Anhaltspunkte zu deren Weiterentwick-
lung. Aufgrund der beschriebenen Bedeutsamkeit 
von Digitalisierung und Data Literacy (vgl. u. a. 
Schüller 2020, Wolf et al. 2016) erscheint es sinnvoll, 
den Bereich der Data Literacy in den geographischen 
Lehrplänen weiter zu stärken. Interessant wäre in die-
sem Zusammenhang auch ein Vergleich mit weite-
ren Lehrplänen auf einer europäischen oder globalen 
Ebene, um mögliche Gemeinsamkeiten oder auch 
Unterschiede festzustellen und damit weitere Impulse 
für die Weiterentwicklung zu liefern. 

Abschließend ist zu bemerken, dass die Digitalisie-
rung und der damit verbundene Umgang mit Daten 
in Zukunft weiter voranschreiten werden, wodurch 
auch die geographische Bildung einem stetigen Wan-
del unterliegen wird. Hieraus ergeben sich im und 
um den Bereich Data Literacy viele o�ene Fragestel-
lungen für die Zukunft, wie zum Beispiel, welche 
fachspezi�schen Methoden besonders geeignet für 
die Anbahnung von Data Literacy sein können, wel-
che Stärkung das Fach Geographie durch die bewuss-
te Einbindung von Data Literacy einnehmen könnte 
oder welche inhaltlichen Fragestellungen und fach-
spezi�schen Inhalte in Verbindung mit Data Literacy 
Aspekten neue didaktische Möglichkeiten aufweisen 
– und neuer Handlungsbedarf für die Modi�zierung 
zukünftiger Curricula.
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Das ortsbezogene Lernen mit mobilen Apps auf Exkursionen stellt in der Klimabildung ein großes Potenzial dar. Bisher ist 
wenig darüber bekannt, welche Anforderungen Lehrkräfte an eine solche App stellen. Daher wurden leitfadengestützte In-
terviews mit Geographie-Lehrkräften geführt. Es lassen sich folgende Anforderungen ableiten: Die mobile App ist (1) leicht 
zu bedienen, ermöglicht (2) mobiles ortbezogenes Lernen, unterstützt (3) Exkursionen im konstruktivistischen Sinne und 
lässt sich (4) durch die Lehrkraft adaptieren.

Keywords: Klimabildung, leitfadengestützte Interviews, mobiles ortsbezogenes Lernen, App-gestützte Exkursionen

Teachers Asked – Requirements for a Mobile Climate Change App for Excursions

Location-based learning with mobile apps during excursions holds signi�cant potential for climate change education. So far, 
little is known about the speci�c requirements teachers have for such an app. Consequently, semi-structured interviews were 
conducted with geography teachers. �e results revealed the following requirements: (1) �e mobile app is easy to use, (2) it 
facilitates location-based learning, (3) it supports excursions in a constructivist sense, and (4) it can be adapted by the teacher. 

Keywords: Climate Change Education, Semi-structured Interviews, Location-based Learning

1 Einleitung

Der Klimawandel ist bereits heute deutlich spürbar 
und stellt eine der größten gesellschaftlichen Heraus-
forderungen des 21. Jahrhunderts dar. Um dem Kli-
mawandel global und lokal begegnen zu können, ist 
Klimabildung im Sinne der Greening education essenti-
ell (vgl. UNESCO 2024). Besonders wirksam erweisen 
sich hierbei aktivierende, partizipative, orts- und lebens-
weltbezogene Lehr-Lernformate (vgl. Anderson 2012; 
Cordero et al. 2020). Dies kann unter anderem durch 
mobiles ortsbezogenes Lernen (MOL) auf Exkursionen 
gelingen (vgl. Feulner & Ohl 2014). Hierfür werden 

Angebote und insbesondere mobile Apps (Anwendun-
gen auf mobilen Endgeräten wie Tablets oder Smart-
phones) benötigt, mit denen Lehrkräfte MOL für die 
Klimabildung gewinnbringend einsetzen können. Aus 
diesem Grund wird in der vorliegenden Studie unter-
sucht, wie eine mobile Klimawandel-App als Lern-Tool 
aus der Sicht von Geographie-Lehrkräften für den Ein-
satz auf Exkursionen gestaltet sein sollte. In diesem Ka-
pitel werden zunächst Grundlagen der Klimabildung 
vorgestellt (siehe Kap. 1.1). Anschließend werden Vor- 
und Nachteile des MOL für den Einsatz im Rahmen 
von Exkursionen diskutiert (siehe Kap. 1.2) und die 
Forschungsfragen dargelegt (siehe Kap. 1.3).

Fachdidaktik
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1.1 Klimawandel in der Bildung

Für Jugendliche in Deutschland stellt der Klimawan-
del ein wichtiges �ema dar, dem mit Sorge (vgl. Al-
bert et al. 2019), Angst und Pessimismus (vgl. BMUV 
2022) begegnet wird. Klima- und Umweltschutz 
zählen zu den wichtigsten gesellschaftlichen �emen 
für Jugendliche in Deutschland (vgl. BMUV 2022). 
Gleichzeitig zeigt sich, dass Schüler*innen weniger am 
Klimawandel im Nahraum interessiert sind als an glo-
balen Aspekten (vgl. Höhnle et al. 2023). 

Das Bildungskonzept der Klimabildung (engl. Cli-
mate Change Education) hat zum Ziel, Bewusstsein 
über den Klimawandel zu scha�en, Wissen zu stärken 
sowie Fähigkeiten, Werte und Einstellungen hinsicht-
lich des Klimawandels zu fördern (vgl. UNESCO, 
2015). Ein ähnliches Bildungskonzept, die Greening 
Education (dt.: Grüne Bildung, vgl. UNESCO 2024), 
stärkt dabei den Ursprung der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE). Übergeordnetes Ziel beider Bil-
dungskonzepte ist dabei, Lernende auf ein Leben mit 
den Folgen des Klimawandels vorzubereiten und sie 
dazu zu befähigen, in einem transformativen Prozess 
angemessen auf den Klimawandel zu reagieren und 
einen nachhaltigen, klimaresistenten und angepassten 
Lebensstil zu entwickeln. In der Klimabildung wer-
den sowohl das Klimasystem als auch die Ursachen 
und Auswirkungen des Klimawandels, Klimaschutz- 
und Klimaanpassungsmaßnahmen thematisiert und 
Mensch-Umwelt-Beziehungen vor dem Hintergrund 
des Klimawandels analysiert. Das �ema Klimawan-
del ist in den Bildungsplänen Deutschlands ganzheit-
lich seit 2018 in (fast) allen Bundesländern abgebil-
det, wobei ein Schwerpunkt der Klimabildung im 
Fach Geographie als Bindeglied zwischen Natur- und 
Gesellschaftswissenschaften zu verorten ist (vgl. Sieg-
mund et al. 2021; Klüsener & Wittlich 2023). Dabei 
zeigen sich jedoch große Unterschiede zwischen den 
Bundesländern (vgl. Siegmund et al. 2021). Beispiels-
weise ist in den Bildungsplänen Baden-Württembergs 
das �ema „anthropogene Ursachen“ vergleichsweise 
schwach ausgeprägt. Ein stärkerer Fokus liegt hinge-
gen auf „Maßnahmen zur Minderung und Anpassung 
an den Klimawandel“ und den Grundbegri�en (ebd.). 
Schüler*innen sollen lernen, Ursachen des Klima-
wandels zu erläutern, Maßnahmen für Klimaschutz 
und Klimaanpassung zu bewerten und eigene Hand-
lungsansätze zu einer klimaneutralen Lebensweise zu 
entwickeln (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und 
Sport Baden-Württemberg 2023).

Innerhalb der Klimabildung lassen sich aus der Li-
teratur zahlreiche Gelingensbedingungen identi�zie-
ren. Zunächst soll ein Alltagsbezug hergestellt werden, 
durch den die persönliche Relevanz des �emas ver-
deutlicht wird (vgl. Monroe et al. 2017; Cordero et al. 

2020). Komplexe Zusammenhänge sollten verständ-
lich erklärt und beispielsweise durch Visualisierungen 
verdeutlicht werden (vgl. Moser 2014). Außerdem 
wird die Nennung von Lösungsansätzen empfohlen 
(vgl. UNESCO 2015). Wichtig ist dabei, dass die Ju-
gendlichen zur aktiven Mitgestaltung motiviert wer-
den (vgl. Anderson 2012; Monroe et al. 2017). 

Mit Blick auf die Geographiedidaktik zeigt sich, 
dass der Ortsbezug und die persönliche Nähe zum 
�ema als verstärkende Faktoren für die Akzeptanz 
und erfolgreiche Erarbeitung des �emas gelten (vgl. 
Moser 2014). Der Lebenswelt- und Alltagsbezug und 
das interaktive Lernen vor Ort stellen in der Klima-
bildung ebenfalls wichtige Schlüsselelemente dar (vgl. 
Cordero et al. 2015) – Faktoren, die sich insbesondere 
im MOL und auf Exkursionen wieder�nden. 

1.2 Exkursionen und mobiles ortsbezogenes 
Lernen 

Exkursionen stellen eine Form des Lernens in außer-
schulischen Lernumgebungen dar (vgl. Lößner 2011) 
und dienen der Erarbeitung geographischer Arbeits-
weisen in der realen Umgebung des Lerngegenstands 
(vgl. Kent et al. 1997; Ohl & Neeb, 2012). Sowohl im 
deutschsprachigen als auch im internationalen Raum 
gelten Exkursionen (engl.: �eldwork, outdoor educa-
tion) als eine der zentralen Methoden des Geographie-
unterrichts (vgl. Kent et al. 1997; Heynoldt 2016). 
Sie gehören zu den beliebtesten Arbeitsmethoden 
von Schüler*innen (vgl. Hemmer & Hemmer 2021) 
und bilden im Geographieunterricht einen notwen-
digen und wertvollen Bestandteil, der unter anderem 
die originale Begegnung (vgl. Dickel & Glasze 2009; 
Rinschede & Siegmund 2020), die Handlungsorien-
tierung (vgl. DGfG 2024) sowie das selbsttätige Ler-
nen und nachhaltige Emotionen (vgl. Rinschede & 
Siegmund 2020) fördern kann. Als bei Schüler*innen 
besonders beliebt gelten dabei geographische Ar-
beitsweisen, die ein selbstständiges Erschließen des 
Raumes ermöglichen (z. B. eigenständiges Erkunden 
unter einer bestimmten Fragestellung) (vgl. Bette et 
al. 2015). Ohl und Neeb (2012) unterscheiden vier 
verschiedene Exkursionstypen, die sich in kogniti-
vistische Überblicksexkursion, kognitivistische sowie 
gemäßigt und stark konstruktivistische Arbeitsexkur-
sionen aufteilen. Insbesondere konstruktivistische Ex-
kursionsformen erö�nen vielfältige Interaktionsmög-
lichkeiten mit dem Raum (vgl. Hiller et al. 2019) und 
bieten so großes Potenzial für die Klimabildung.

Das MOL, bei dem das Lernen vor Ort durch mo-
bile Endgeräte unterstützt wird, gilt als äußerst gewinn-
bringend für den Geographieunterricht und bietet 
vielfältige Einsatzmöglichkeiten im Rahmen von (kon-
struktivistischen) Exkursionen (vgl. Feulner & Ohl 
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2014; HGD 2020; Kanwischer et al. 2023). Hierbei 
lassen sich Lern- und Umgebungskontext miteinander 
verknüpfen, sodass ein Lernen mit Ortsbezug an der 
Schnittstelle von elektronischem, mobilem und ortsab-
hängigem Lernen möglich wird (vgl. Hiller et al. 2019). 
Die Schüler*innen treten in Interaktion mit ihrer Um-
gebung, um mithilfe mobiler Endgeräte bestimmte 
Aufgaben zu erfüllen oder Informationen zu erhalten.

Für das MOL bestehen Herausforderungen, die 
eine Durchführung digital gestützter Exkursionen 
einschränken können. Beispielsweise können die Aus-
stattung an Endgeräten mangelhaft sein (vgl. Bock 
& Probst 2018), technische Schwierigkeiten auftre-
ten (vgl. Döring & Kleeberg 2006; Mußmann et al. 
2021) oder die Schüler*innen durch die Endgeräte 
abgelenkt werden (vgl. Döring & Kleeberg 2006). 
Wichtig für das MOL ist – vor allem im formalen 
Bildungskontext – die Einbettung in ein didaktisches 
Konzept, welches bei vielen Angeboten jedoch fehlt 
(vgl. Rösch & Maurer 2014; Mußmann et al. 2021). 

MOL hat sich als wirksam erwiesen hinsichtlich 
des Lernerfolgs (vgl. Wu et al. 2012; Ciprina 2024), 
des Motivationszuwachses und der Freude beim Ler-
nen (vgl. Crawford et al. 2017). Eine weitere Stärke 
des MOL liegt in der Allgegenwärtigkeit des Smart-
phones – 96 % der Jugendlichen besitzen ein eigenes 
mobiles Endgerät (vgl. Feierabend et al. 2023). Durch 
die Portabilität der Endgeräte und die Möglichkeit zur 
Lokalisierung können Arbeitsmethoden des Geogra-
phieunterrichts, wie das Navigieren auf einer digitalen 
Karte und das Aufnehmen von Koordinaten, ermög-
licht, auf den Standort bezogene Anwendungen über 
das Smartphone übermittelt und ein Lernen vor Ort 
vereinfacht werden (vgl. Crompton et al. 2016; HGD 
2020). Darüber hinaus ermöglichen in das Endgerät 
integrierte Werkzeuge (z. B. Kamera, Mikrofon, Kom-
pass, GPS-Funktion) eine interaktive Auseinanderset-
zung mit der Umgebung und der Erschließung des 
Raums (vgl. HGD 2020). Durch eine App-gestützte 
Nutzung von festgelegten Markern als Standorte und 
das Einbinden von Aufgabenformaten, deren Lösung 
eine aktive Auseinandersetzung mit dem Raum vor-
aussetzen, kann das Ablenkungspotenzial von mobi-
len Apps gemindert werden. So bietet das MOL ein 
besonders großes Potenzial für die Förderung der 
raumbezogenen Orientierung, eines der sechs Kom-
petenzbereiche der Bildungsstandards der Geographie 
für die Allgemeine Hochschulreife, indem digitale 
Hilfsmittel (digitale Karten, GPS) herangezogen wer-
den können (vgl. DGfG 2024). 

1.3 Synthese und Forschungsfrage

Das �ema Klimawandel im Rahmen von Exkursi-
onen zu behandeln, birgt Potenziale, aber auch wei-

tergehende Herausforderungen. Eine Schwierigkeit 
besteht darin, den globalen Prozess des Klimawan-
dels auf einer lokalen Ebene greifbar zu machen (vgl. 
Anderson 2012) und so verschiedene Maßstabsebe-
nen miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. DGfG 
2024). Eine weitere Herausforderung liegt in der zeit-
lichen Diskrepanz: Auswirkungen des Klimawandels 
entwickeln sich zumeist über mehrere Jahrzehnte. Ex-
kursionen sind jedoch zeitlich begrenzte Erlebnisse, 
oft nur auf einen Tag beschränkt. Zudem ist es auf 
einer Exkursion möglich, dass eine Diskrepanz zwi-
schen den tatsächlichen Umwelteindrücken und den 
zu erwartenden Veränderungen durch den Klimawan-
del entsteht. 

In der Klimabildung gelten aktivierende und parti-
zipative Formate und der Bezug zur Lebenswelt, zum 
Ort und zum Realraum als relevante Gelingensbedin-
gungen (siehe Kap. 1.1), die durch den Einsatz des 
MOL auf Exkursionen gezielt durch die genannten 
Vorteile mobiler Endgeräte unterstützt werden kön-
nen (siehe Kap. 1.2). Die Folgen des Klimawandels 
oder Beispiele für die Anpassung an den Klimawandel 
können somit aufgrund der hohen Raumwirksamkeit 
auf lokaler Ebene für das MOL herangezogen werden. 
Das Potenzial, Smartphones im Rahmen der Bildung 
für nachhaltige Entwicklung als Lern-Tools heranzu-
ziehen, ist bereits lange erkannt (vgl. Lude et al. 2013; 
Siegmund et al. 2013) und wurde in zahlreichen Pro-
jekten umgesetzt (vgl. z. B. Crawford et al. 2017; Hil-
ler et al. 2019; Chatel & Falk 2022). Der Klimawan-
del stellt hierbei ein recht neues �ema innerhalb des 
MOL dar – aber auch hier wird das Potenzial erkannt 
(vgl. Wankmüller et al. 2022; Ciprina 2024) und ein-
zelne Lernsettings wurden umgesetzt (vgl. Schmalor 
et al. 2022; Keller et al. 2024; Blersch et al. 2024; 
Ciprina 2024). 

Um das MOL innerhalb der Klimabildung zu 
nutzen, sind Anwendungen (z. B. Apps) nötig, die 
die Potenziale des MOL mit denen von Exkursionen 
vereinen und Ziele der Klimabildung aufgreifen. Für 
eine Integration dieser Lernangebote in den Geogra-
phieunterricht müssen Lehrkräfte von der Anwen-
dung überzeugt sein und ihren Einsatz für sinnvoll 
erachten. Ob und welche Lern-Apps im Unterricht 
eingesetzt werden, liegt häu�g in der Hand der ein-
zelnen Lehrkraft und wird nicht zentral geregelt (vgl. 
Schmid et al. 2017). Die Einstellungen von Lehrkräf-
ten Exkursionen und zum Teil dem MOL gegenüber 
wurden bereits eingehend untersucht (vgl. Rinschede 
1997; Lößner 2011; Ciprina 2024). Insgesamt zeigt 
sich, dass Lehrkräfte mobilen Anwendungen im Un-
terricht gegenüber positiv eingestellt sind, sich aber 
gleichzeitig Weiterbildungsangebote wünschen und 
Lern-Apps im Vergleich zu anderen digitalen Tech-
nologien recht selten einsetzen (vgl. Schmid et al. 
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2017). Bisher ist nicht erforscht, wie sich Lehrkräfte 
eine ideale mobile App vorstellen, mit der sie das �e-
ma Klimawandel auf einer App-gestützten Exkursion 
einbringen können. Unklar ist insbesondere, welche 
Funktionalitäten die App vorweisen muss, damit 
sie gewinnbringend eingebunden werden kann. Die 
vorliegende Studie widmet sich dieser Frage aus zwei 
Perspektiven heraus: (1) des methodischen Vorgehens 
der Exkursion und (2) des inhaltlichen �emas der 
Klimabildung. Sie bietet Ideen zur Gestaltung einer 
mobilen App, die das �ema Klimawandel im Rah-
men von Exkursionen behandelt. Dafür werden in der 
vorliegenden Studie folgende Teilfragen untersucht: 
1. Welches Potenzial sehen Geographie-Lehrkräfte 

im Einsatz mobiler Apps bei Exkursionen und 
der Erarbeitung des �emas Klimawandel?

2. Welche Einschränkungen sehen Geographie-
Lehrkräfte im Einsatz mobiler Apps bei Exkur-
sionen und der Erarbeitung des �emas Klima-
wandel?

3. Welche Wünsche und Anforderungen stellen 
Lehrkräfte an eine ideale mobile App, die das 
�ema Klimawandel im Rahmen von Exkursio-
nen behandelt?

2 Methode

2.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden leit-
fadengestützte Interviews mit sieben Geographie-Lehr-
kräften durchgeführt. Es handelte sich um eine Gele-
genheitsstichprobe von Lehrkräften aus dem Netzwerk 
des Instituts für Geographie & Geokommunikation 
– Research Group for Earth Observation (rgeo) der 
Pädagogischen Hochschule Heidelberg. In einem vor-
angestellten Fragebogen wurden Daten zur Schulform, 
unterrichtete Fächer und Erfahrungen mit Exkursio-
nen, mobilen Apps im Unterricht sowie Klimawandel 
als Unterrichtsthema abgefragt. Um eine möglichst 
intensive Auseinandersetzung mit dem inhaltlichen 
�emenbereich des Klimawandels auf der einen und 
dem methodischen Vorgehen der Exkursion auf der 
anderen Seite zu ermöglichen und um die Interview-
zeit e�zient zu nutzen, wurden die Lehrkräfte anhand 
ihrer Erfahrung und Expertise in zwei Gruppen auf-
geteilt. Vier Lehrkräfte wurden zu ihren Erfahrungen 
und Einstellungen zu Exkursionen befragt, drei zum 
�ema Klimawandel im Unterricht. Anschließend be-
kamen alle teilnehmenden Lehrkräfte die Frage gestellt, 
wie aus ihrer Sicht eine mobile App als unterstützendes 
Tool eingesetzt werden könnte und welche Wünsche sie 
an eine ideale mobile App für ihren Unterricht haben. 
Mit dieser Vorgehensweise konnte geprüft werden, ob 

die Lehrkräfte je nach Gruppe ähnliche Wünsche an 
eine mobile App als unterstützendes Tool formulieren 
oder sich Widersprüche ergeben. Die sieben interview-
ten Lehrkräfte unterrichteten Geographie an sechs ver-
schiedenen Gymnasien in Baden-Württemberg, wobei 
zwei von ihnen an derselben Schule tätig waren. Alle 
Lehrkräfte hatten bereits Erfahrungen im Einsatz mo-
biler Apps im Unterricht. 

2.2 Durchführung der Interviews

Die Interviews fanden online als Videogespräche statt, 
wurden durch die Erstautorin geführt und dauerten 
zwischen 25 und 40 Minuten. Für beide Gruppen 
(‚Klimawandel‘ und ‚Exkursion‘) bestand der Leit-
faden aus Impulsfragen, welche durch Nachfragen 
vertieft wurden. Die Impulsfragen sollten erzählgene-
rierend wirken und wurden jeweils in derselben For-
mulierung gestellt. Im Leitfaden waren darüber hinaus 
Alternativ- und Intensivierungsfragen formuliert, die 
bei Bedarf gestellt werden konnten. In den Impulsfra-
gen wurden zunächst wahrgenommene Hürden und 
Herausforderungen sowie wahrgenommene Potenzi-
ale und didaktische Ziele von Exkursionen bzw. im 
Rahmen des Klimawandelunterrichts erfragt. Diese 
Fragen ermöglichten es den Lehrkräften, sich intensiv 
mit ihren persönlichen Einstellungen und Erfahrun-
gen auf diesem Gebiet zu beschäftigen, bevor sie die 
Hauptfragestellung der vorliegenden Studie beant-
worteten. Anschließend wurden die Lehrkräfte nach 
Potenzialen und Hürden bei ihrer Arbeit mit mobilen 
Apps und nach ihren Wünschen an eine ideale App 
in Bezug auf das �ema Klimawandel im Unterricht 
oder Exkursionen befragt. Hinsichtlich der Hauptka-
tegorie ‚Wünsche an eine ideale App‘ kann von einer 
theoretischen Sättigung ausgegangen werden. Abge-
sehen von rein inhaltlichen Aspekten konnten inner-
halb der sieben Interviews keine Wünsche identi�ziert 
werden, die nicht in die vorhandenen Unterkatego-
rien kodiert werden konnten. Der Interview-Leitfa-
den wurde nach dem Prinzip der Leitfadenerstellung 
(Sammeln, Prüfen, Sortieren und Subsummieren – 
SPSS-Prinzip) nach Hel�erich (2011) entwickelt, im 
Vorfeld mit zwei Personen getestet und anschließend 
angepasst. Die Transkription fand mithilfe des Pro-
gramms f4transkript (Version 7.0.6 USB, dr. dresing 
& pehl GmbH, Marburg) und unter Zuhilfenahme 
eines Transkriptions-Leitfadens (vgl. Mayring 2010) 
statt.

2.3 Analyse der Daten

Die anonymisierten Transkripte der Interviews dienten 
als Datenkorpus für die qualitative Inhaltsanalyse nach 
Mayring (2010). Die Hauptkategorien (siehe Tab. 1) 
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wurden deduktiv aus der �eorie des kreativen Prob-
lemlöseprozesses abgeleitet, welcher in die Phasen Pro-
blemidenti�kation, Ziel- und Situationsanalyse, Pla-
nerstellung, Planauswertung und Ergebnisauswertung 
gegliedert ist. Sie orientierten sich dabei an den Im-
pulsfragen aus dem Interviewleitfaden. Die Identi�ka-
tion von Hürden und Herausforderungen ermöglichte 
ein Verständnis für die strukturellen, organisatorischen 
oder persönlichen Barrieren, die Geographielehrkräfte 
daran hindern, mobile Apps einzusetzen oder den Ein-
satz dieser erschweren. Die zweite Hauptkategorie re-
�ektierte die potenziellen Lernziele und den Mehrwert, 
die Lehrkräfte hinsichtlich mobiler Apps im Rahmen 
von Exkursionen oder für den Klimawandelunterricht 
wahrnehmen. Die letzte Hauptkategorie bezog sich 
auf die idealisierten und hypothetischen Vorstellungen 
der Lehrkräfte darüber, wie mobile Apps im Rahmen 
von Exkursionen oder im Klimawandelunterricht inte-
griert werden könnten. 

Um eine explorative Vorgehensweise gewährleisten 
zu können und eine möglichst ergebniso�ene Bearbei-
tung der Transkripte zu ermöglichen, wurden die Un-
terkategorien (siehe Tab. 1) induktiv mithilfe des Ma-
terials gebildet (vgl. Mayring 2010). Alle Interviews 

wurden durch die Erstautorin unter Verwendung des 
Programms MAXQDA (VERBI – Software. Consult. 
Sozialforschung. GmbH, Berlin) kodiert. Um eine 
Reliabilität sicherzustellen, wurde die Intercoder-
Reliabilität mithilfe des Programms MAXQDA über-
prüft. Dazu wurde zunächst ein Kodierleitfaden (in 
Anlehnung an Mayring 2010) erstellt, anhand dessen 
eine weitere Person unabhängig von der Erstautorin 
die Kodierung von drei Interviews durchführte. Für 
die Reliabilitätsanalyse wurde die Code-Überlappung 
von Segmenten von mindestens 90 % herangezogen. 
Die Berechnung der Intercoder-Reliabilität ergab ei-
nen Kappa-Wert (vgl. Brennan & Prediger 1981) von 
0,52, 0,63 und 0,67, was auf eine mäßige bis hohe 
Übereinstimmung zwischen den beiden kodierenden 
Personen hinweist. Abb. 1 zeigt die Zusammenfas-
sung des methodischen Vorgehens.

3 Ergebnisse

In der vorliegenden Studie wurden vier Lehrkräfte zu 
ihren Einstellungen zum Einsatz mobiler Apps im Rah-
men von Exkursionen und drei zum Einsatz mobiler 

Tab. 1: Haupt- und Unterkategorien inklusive ausgewählter Ankerzitate für die Inhaltsanalyse 

Hauptkategorie Unterkategorie Ankerzitat

Hürden und 
Heraus forde-
rungen beim 
Einsatz von 
mobilen Apps

Ablenkung „[…] dadurch, dass die Schüler halt immer ihre Social-Networks offen haben und nebenher 
irgendwelche Spiele spielen, wäre das schon ein extrem hohes Risiko, dass die halt einfach sich 
total also stark ablenken lassen würden.“ (Person4_Klimawandel, Absatz 86)

Technnische 
Hürden

„Aber bei uns draußen ist das echt ein Problem. (-) Ja, also da ist eigentlich der Internetzugang 
das Problem.“ (Person3_Exkursionen, Absatz 136)

Potenziale von 
mobilen Apps

Arbeitserleichte-
rung

„Aber natürlich ist es wieder eine große Stärke vom Digitalen, wenn ich dort gewisse Arbeitssi-
cherungen auch betreibe, dass ich halt direkt damit weiterarbeiten kann.“ (Person5_Exkursio-
nen, Absatz 26)

Motivation „und hat glaube ich auch einen höheren motivationalen Charakter. Also ich weiß jetzt bei ‚Ac-
tionbound‘, dass da auch Punkte gesammelt werden können […] und gerade dieser spielerische 
Ansatz, der macht den Kindern natürlich schon wahnsinnig viel Spaß.“ (Person1_Exkursionen, 
Absatz 11–13)

Interaktionsmög-
lichkeiten, selbst-
tätiges Lernen

„Es ist viel effektiver, wenn die Kinder selber etwas tun und dann hat man natürlich hier gleich 
ein digitales Endgerät, was die Schüler sehr einfach auch einsetzen können.“ (Person2_Klima-
wandel, Absatz 37)

Wünsche und 
Anforderungen 
an eine ideale 
App

Bedienbarkeit und 
Funktionstüchtigkeit

„[…] wenn die App gut gemacht ist und man kann mit der was anfangen, dann einfach nur ei-
nen […] guten Internetzugang und dass sie fließt. Also, dass ich irgendwie nicht Probleme habe 
[…]“ (Person3_Exkursionen, Absatz 134)

Informationen, 
Inhalte und 
Ortsbezug

„Ja, sie müsste auf jeden Fall den eigenen Standort wiedergeben. Dann glaube ich wäre es 
wichtig, dass man in der Karte ein paar Points of Interest markieren kann, dass man die auch 
speichern kann, dass man vielleicht auf Routen speichern kann […]“  (Person4_Klimawandel, 
Absatz 98–100)

Ergebnissicherung „[…] der zweite große Bereich wäre, dass mich die App dabei unterstützt, Dinge zu sichern, oder 
zu speichern, festzuhalten. Sei es jetzt fotografisch, sei es kartographisch […] Also quasi auch 
ein Stück weit als Dokumentationsinstrument.“ (Person5_Exkursionen, Absatz 68)

Eigenständige 
Gestaltungsmög-
lichkeiten für die 
Schüler*innen

„Wenn die Schüler tatsächlich eine Exkursion selber planen könnten. […] [Man] gibt ihnen vor-
her halt wirklich eine Aufgabe, was alles in ihrer Exkursion stattfinden muss. [Ich] finde das noch 
besser, wenn die Schüler dann wirklich auch in die Planungen selber eingebunden wären […].“ 
(Person1_Exkursionen, Absatz 29–31)

Adaptivität durch 
die Lehrkraft

„[…] Also entweder die App gibt das halt vor und ich finde das gut, oder die App lässt genug Mög-
lichkeit, dass ich sie anpasse entsprechend meiner Fragestellung.“ (Person5_Exkursionen, Absatz 90)
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Apps für den Klimawandelunterricht befragt. Anschlie-
ßend sollten sie Wünsche an eine ideale mobile App äu-
ßern. Im Folgenden werden die Ergebnisse anhand der 
Haupt- und Subkategorien (siehe Tab. 1) vorgestellt. Auf-
grund vieler Überschneidungen in den Kategorien wer-
den die Ergebnisse aus beiden Gruppen (‚Exkursionen‘ 
und ‚Klimawandel-Unterricht‘) gemeinsam dargestellt. 

3.1 Mobile Apps als unterstützendes Medium

„Es gibt so Bestimmungsapps, das kennen Sie 
vielleicht. Aber ich habe immer das Gefühl, die 
sind immer nur noch in ihrem Gerät und neh-
men das Drumherum noch distanzierter wahr 
als sonst und das ist eine große Herausforderung.“ 
(Person7_Klimawandel, Absatz 29)

Von den befragten Lehrkräften werden zwei Haup-
therausforderungen beim Einsatz von mobilen Apps 
genannt – das Ablenkungspotenzial und technische 
Schwierigkeiten. Durch die Fokussierung auf das 
digitale Medium könne die Realbegegnung auf der 
Exkursion eingeschränkt bzw. die psychologische Di-
stanz beim �ema Klimawandel verstärkt werden. 
Eine didaktische Aufbereitung des Lerninhalts und 
Einbettung in die Unterrichtseinheit, bei der konkre-
te Arbeitsaufträge und eine starke Anleitung integriert 
sind, werden daher als besonders relevant erachtet. 

„Ja, und was jetzt technische Dinge angeht, das 
ist ja klar: Ich meine, der Klassiker ist, dass der 
Akku leer ist oder dass man alles auf irgendein 
digitales Endgerät aufgebaut hat und die Sachen 
funktionieren dann nicht […].“ (Person1_Ex-
kursionen, Absatz 21)

Als technische Hürden werden unzureichendes 
WLAN, eine geringe Akkulaufzeit, die Netzstabilität 
und technische Fehler innerhalb der eingesetzten App 
genannt.

„[…] weil natürlich der Lehrer auch den Nutzen 
hat: alle Materialien auf einen Blick zu haben, 
dann ja, Möglichkeiten für die Vertiefung, für 
die Veranschaulichung, Arbeitsblätter mit Lösun-
gen. Das macht natürlich das Arbeiten für Leh-
rer deutlich einfacher.“ (Person2_Klimawandel, 
Absatz 53)

Die befragten Lehrkräfte nennen für mobile Apps als 
unterstützendes Tool sowohl für die Durchführung 
von Exkursionen als auch für das Unterrichtsthema 
Klimawandel die Arbeitserleichterung als Potenzial. 
Zum Beispiel könne die App unhandliche analoge 
Materialien auf der Exkursion ersetzen. Auch für die 
Ergebnissicherung und die gezielte Steuerung von 
Lerninhalten könne eine mobile App den Arbeitsauf-
wand erleichtern. 

„Also es bietet sich schon auch viel Chance in 
dem, dass es sehr viel Spaß macht, mit digitalen 
Werkzeugen unterwegs zu sein.“ (Person5_Ex-
kursionen, Absatz 26) 

Durch die Nutzung des digitalen Mediums und/oder 
gami�zierter Elemente (z. B. Quiz, Schnitzeljagd) 
werde zudem die Lernmotivation gesteigert. 

„Also ich glaube dieses, also im Unterricht wäre 
es sozusagen der klassische Unterschied zwischen 
Frontalunterricht und zwischen handlungs-, 

Abb. 1: Zusammenfassung des methodischen Vorgehens (Quelle: eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
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produktionsorientierten, sehr individuellem Un-
terricht, wo die Schüler dann selber entdecken 
und da bieten die Apps natürlich schon wahr-
scheinlich deutlich mehr an, als jetzt bei einer 
klassischen Exkursion.“ (Person1_Exkursionen, 
Absatz 11)

Zudem könne eine mobile App den Austausch zwi-
schen den Schüler*innen im Klimawandelunterricht 
und die Interaktion mit der Umgebung auf einer Ex-
kursion unterstützen. 

3.2 Wünsche und Anforderungen an eine mobile 
App 

„Es ist natürlich ganz wichtig, dass sie irgend-
wie leichtverständlich ist. Und ich in […] mei-
nem gestressten Lehreralltag dürfte mich nicht 
allzu lang damit beschäftigen müssen […].“ 
(Person7_Klimawandel, Absatz 63–65)

Für den Einsatz auf Exkursionen und für den Klima-
wandelunterricht nennen die befragten Lehrkräfte Ei-
genschaften einer idealen mobilen App, die sich unter 
dem Aspekt der Bedienbarkeit und der allgemeinen 
Funktionstüchtigkeit zusammenfassen lassen. Sie soll-
te fehlerfrei, ohne WLAN-Abdeckung und bei ein-
geschränktem Empfang funktionieren sowie einfach 
und intuitiv zu bedienen sein. Eine Lehrkraft gibt an, 
die App solle zudem optisch ansprechend, altersge-
recht gestaltet sein und sich die erforderliche Einar-
beitungszeit auf ein Minimum reduzieren.

„Das eine wäre das Zur-Verfügung-Stellen von 
Material, in welcher Form auch immer. Also 
beispielsweise, dass eine App mir die Möglichkeit 
gibt, das, was ich sehe, […] im Raum zu erwei-
tern inhaltlich.“ (Person5_Exkursionen, Absatz 
64–66)

„Oder vielleicht sogar kleine Videos mit de-
nen [Expert*innen] dann drehen, wo man die 
[Expert*innen] dann nicht extra dazu holen 
muss. […] Dass man den [Schüler*innen] sagt: 
Okay, Weinbauer XY hat da eine Meinung zum 
Klimawandel im Weinbau und jetzt spielen wir 
gemeinsam das ab.“ (Person4_Klimawandel, 
Absatz 76–78)

Die App sollte laut den befragten Lehrkräften Material 
und Informationen zur Verfügung stellen. Eine Lehr-
kraft nennt hierbei das Beispiel der Augmented Reality, 
die das Erlebbare durch visuelle Zusatzinformationen 
erweitern kann. Eine Lehrkraft spricht an, dass diese 
zusätzlichen Informationen eine Di�erenzierung er-

möglichen sollten. Die Informationen und Inhalte ei-
ner Klimawandel-App sollten eine starke Veranschauli-
chung des �emas, eine altersgerechte Di�erenzierung 
und den Einbezug von Expert*innen ermöglichen.

„Ja, ich glaube, dieser Raumbezug, also, dass ich 
halt als Lehrer, egal, an welcher Schule ich unter-
richte, […] die Möglichkeit habe, idealerweise in 
fußläu�ger Entfernung mir Beispiele anzeigen zu 
lassen, die mich […] in dem was ich theoretisch 
im Klassenzimmer unterrichte, einfach leicht un-
terstützen.“ (Person4_Klimawandel, Absatz 88)

Die gewünschte App sollte außerdem einen Ortsbe-
zug ermöglichen. Beispielsweise nennen zwei Lehr-
kräfte die Möglichkeit, über QR-Codes oder GPS an 
bestimmten Stationen einer Exkursion zusätzlichen 
Input zu geben. Auch von den zum Klimawandel-
unterricht befragten Lehrkräften wird der Ortsbezug 
betont. Alle drei Lehrkräfte wünschen sich eine kar-
tenbasierte App, mit der verschiedene Orte markiert 
werden, die mit klimawandelrelevanten Inhalten ge-
füllt werden können. 

„Lass sie […] was kreieren, und zwar auf Basis 
des Wissens, das sie vor Ort irgendwie bekom-
men. Oder [die Schüler*innen] müssen dann ein 
Foto machen, das sie direkt an der Stelle hochla-
den. […]“ (Person6_Exkursionen, Absatz 76)

Darüber hinaus wünschen sich die Lehrkräfte bei-
der Befragungsgruppen Funktionalitäten innerhalb 
der App, die eine eigenständige Gestaltung durch die 
Schüler*innen ermöglichen. In Bezug auf Exkursio-
nen könnten zum einen die Schüler*innen bereits bei 
der Planung einbezogen werden, indem eine Route 
im Schulumfeld selbstständig erarbeitet wird. Zum 
anderen wünschen sich zwei Lehrkräfte, dass die 
Schüler*innen Beiträge in Form von Fotos oder Vi-
deos während der Exkursion über die mobile App er-
stellen, die dann wiederum als Ergebnis im Unterricht 
weiterverwendet werden können. 

„Gibt es irgendeine Art, dass die [Schüler*innen] 
auch ein Produkt sozusagen haben ihrer Er-
kenntnisse. [...] Weil es eben ermöglicht, auch 
später noch mal sich reinzudenken und auch was 
mitzunehmen aus dem Tag.“ (Person5_Exkursi-
onen, Absatz 82)

Die befragten Lehrkräfte wünschen sich zudem die 
Möglichkeit zur Ergebnissicherung. Hierbei werden 
zwei verschiedene Möglichkeiten angesprochen. Ei-
nerseits können die Erkenntnisse einer Exkursion oder 
im Rahmen einer Unterrichtseinheit zum Klimawan-
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del als Protokoll, Video oder auf einer digitalen Karte 
zusammengefasst werden und die App somit als Do-
kumentationsinstrument verwendet werden. Ande-
rerseits könne das erworbene Wissen spielerisch durch 
ein in der App integriertes Quiz abgefragt werden. 

Drei Lehrkräfte äußern den Wunsch zur Adaptivität. 
Die mobile App solle ein gewisses Maß an Flexibilität 
ermöglichen, Stationen einer Exkursion beispielswei-
se angepasst, Inhalte oder Arbeitsaufträge verändert 
werden können, um eine Passung zum individuellen 
Unterricht zu ermöglichen. Dieser Wunsch wird von 
Lehrkräften aus beiden Befragungsgruppen geäußert.

4 Diskussion

Ziel der Studie ist es, die Anforderungen an eine ideale 
mobile Klimawandel-App für den schulischen Einsatz 
auf Exkursionen aus der Perspektive von Lehrkräften zu 
ermitteln. Lehrkräfte beider Interviewgruppen nann-
ten ähnliche wahrgenommene Hürden, Potenziale und 
Wünsche an eine mobile App als unterstützendes Tool. 
Besonders hervorzuheben ist der Ortsbezug, der im wei-
teren Sinne von allen befragten Lehrkräften angespro-
chen wurde, und der sowohl aus geographie- und exkur-

sionsdidaktischer Sicht (vgl. DGfG 2024) als auch aus 
Sicht der Klimabildung (vgl. Anderson 2012; UNESCO 
2015) als zielführend gilt. Insgesamt gab es keinen als 
Kategorie aufgenommenen Wunsch an eine ideale App, 
der nur von Personen einer Gruppe genannt wurde. 

Die formulierten Anforderungen konnten bereits be-
kannte Gelingensbedingungen und Designprinzipien 
für das MOL (vgl. Herrington et al. 2007; Hiller et al. 
2019; Feulner 2021), die konstruktivistische Arbeitsex-
kursion sowie die Klimabildung und -kommunikation 
(vgl. Anderson 2012; Moser 2016) bestätigen. Auch 
konnte das in der Einleitung aus der Literatur herge-
leitete Potenzial, den Klimawandel auf App-gestützten 
Exkursionen zu thematisieren, unterstrichen werden. 

Als Grundvoraussetzung an eine dafür notwendige 
ideale App ergeben sich aus den Interviews, dass die-
se eine Entlastung für die Lehrkräfte darstellen und 
den Schüler*innen ermöglichen soll, sich aktiv mit 
dem Raum auseinanderzusetzen. Hieraus wiederum 
ergeben sich folgende konkrete Anforderungen: Die 
ideale App ist (1) leicht zu bedienen und funktioniert 
technisch einwandfrei, ermöglicht (2) mobiles orts-
bezogenes Lernen, unterstützt (3) Exkursionen im 
konstruktivistischen Sinne und ist (4) durch die Lehr-
kraft adaptierbar (siehe Abb. 2). Diese Anforderungen 

Abb. 2: Abgeleitete Anforderungen für die Gestaltung einer idealen unterstützenden Klimawandel-App für Exkursionen aus Sicht der befragten 
Lehrkräfte. Hellgrau: Übergeordnete Ziele; Dunkelgrau: Anforderungen an die mobile App. Die einzelnen Anforderungen sollten so gestaltet 

und umgesetzt sein, dass sie sich positiv auf beide übergeordneten Ziele auswirken (Quelle: eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
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wurden von Personen beider Gruppen (‚Exkursionen‘ 
und ‚Klimawandel-Unterricht‘) genannt, jeweils mit 
unterschiedlichen Schwerpunkten. So betonten die 
Lehrkräfte der Exkursionsgruppe hinsichtlich der 
konstruktivistischen Exkursion die Möglichkeit zur 
Aufnahme von Fotos entlang einer vorgegebenen 
Route. Lehrkräfte der Klimawandelgruppe sprachen 
hierbei insbesondere ortsbezogene Quiz- oder Befra-
gungsformate an. Im Folgenden werden die Anforde-
rungen an eine ideale mobile App diskutiert und in 
einen geographiedidaktischen Kontext gesetzt. 

4.1 Anforderungen an eine ideale Klimawandel-
App für Exkursionen

App-gestützten Exkursionen wird für das mobile orts-
bezogene Lernen (MOL) im Geographie-Unterricht 
ein großes Potenzial zugeschrieben (vgl. Feulner & 
Ohl, 2014). Gleichzeitig kann die Durchführung 
Lehrkräfte auch doppelt belasten. Zwar haben Exkur-
sionen meist einen positiven Ein�uss auf die Moti-
vation und den Lernzuwachs der Schüler*innen (vgl. 
Ohl & Neeb 2012), doch sind sie automatisch mit 
einem hohen planerischen und organisatorischen 
Aufwand verbunden. Durch die Nutzung von Apps 
kann dieser Aufwand noch steigen, da passende Apps 
gefunden, gewinnbringend eingebaut und ggf. Mate-
rialien erstellt werden müssen. Folglich wurden von 
vielen Lehrkräften Anforderungen an die ideale App 
gestellt, die sie in diesem Prozess entlasten. 

In den Interviews wird von Lehrkräften beider 
Befragungsgruppen erwähnt, dass eine App den 
Schüler*innen ermöglichen soll, sich aktiv mit dem 
Raum auseinanderzusetzen. Für den gewinnbringen-
den Einsatz von MOL ist ein didaktisches Gesamt-
konzept notwendig (vgl. Rösch & Maurer 2014), 
welches die drei Phasen der Exkursion (Vorbereitung, 
Durchführung und Nachbereitung) berücksichtigt. 
Als Unterstützung für Lehrkräfte eignen sich hierfür 
didaktische Drehbücher, die eine Vor- und Nachbe-
reitung des Einsatzes mobiler Apps im Unterricht 
thematisieren und Praxistipps liefern (vgl. Hiller et al. 
2019). Die Kombination aus passenden Funktionali-
täten und geeigneten Materialien ermöglicht eine e�-
ziente Vorbereitung von App-gestützten Exkursionen 
und ist daher eine Grundvoraussetzung an eine ideale 
App für Klimawandel-Exkursionen. Im Folgenden 
werden diese Anforderungen weiter spezi�ziert. 

4.1.1 Die App ist leicht zu bedienen und funktio-
niert technisch einwandfrei

Eine Voraussetzung für den erfolgreichen schuli-
schen Einsatz von Apps auf Exkursionen ist, dass die 
Schüler*innen diese eigenständig im Gelände nutzen 

können. Hierfür muss die App technisch einwandfrei 
funktionieren. Aufgrund der mangelnden Netzab-
deckung in Deutschland und der häu�g fehlenden 
Funkverbindung schuleigener Endgeräte müssen 
deshalb alle Grundfunktionen der App auch o�ine 
nutzbar sein, damit eine aktive Auseinandersetzung 
mit dem Raum über die App überhaupt ermöglicht 
wird. Zudem sollte die App für Lehrkräfte und Ler-
nende einfach und intuitiv zu bedienen sein und 
fehlerfrei laufen. Hier spielt insbesondere die Einar-
beitung in die App eine wichtige Rolle (vgl. Tullis & 
Albert 2013). Je einfacher diese ist, desto höher ist die 
Entlastung der Lehrkraft in der Vorbereitung und im 
Unterricht selbst, da weniger Zeit und Aufwand in die 
Erklärung der App investiert werden müssen. 

Der BYOD-Ansatz (Bring-Your-Own-Device – 
Nutzung eigener Endgeräte durch die Schüler*innen) 
wird häu�g als Lösung für die mangelnde technische 
Ausstattung von Schulen genannt (vgl. Schiefner-
Rohs et al. 2013). In der durchgeführten Studie wur-
de dieses Manko jedoch nicht angesprochen, weshalb 
vermutlich auch der BYOD-Ansatz nicht thematisiert 
wurde. Dennoch muss die App, um �ächendeckend 
auch an schlecht ausgestatteten Schulen nutzbar zu 
sein, den BYOD-Ansatz unterstützen. Voraussetzung 
hierfür ist, dass die App auf verschiedenen Endgerä-
ten und unterschiedlichen Versionen der jeweiligen 
Betriebssysteme funktioniert. 

4.1.2 Die App ermöglicht mobiles ortsbezogenes 
Lernen (MOL)

Der Einsatz digitaler Endgeräte ermöglicht das MOL 
auf Exkursionen (vgl. Feulner & Ohl 2014). Hier-
durch kann die originale Begegnung auf der Exkur-
sion erweitert werden, indem die Schüler*innen über 
GPS oder QR-Codes ortsbezogenes, zum �ema der 
Unterrichtseinheit passendes Material und geeignete 
Informationen erhalten. Für die inhaltliche Integra-
tion des �emas Klimawandel kann der Ortsbezug 
helfen, die räumliche und zeitliche psychologische 
Distanz zu minimieren (vgl. Milfont 2010), die von 
den befragten Lehrkräften als Herausforderung im 
Klimawandelunterricht genannt wird. Eine Mög-
lichkeit, diese Distanz zu überwinden, liegt in der 
�ematisierung der regionalen Klimawandelfolgen. 
Mit Hilfe einer mobilen App kann beispielswei-
se erarbeitet werden, dass Folgen des Klimawandels 
bereits im Lebensumfeld der Schüler*innen spürbar 
sind. Hierdurch ergibt sich auch das Potenzial, das 
Interesse der Schüler*innen an lokalen �emen des 
Klimawandels zu steigern. Augmented Reality (AR) 
(erweiterte Realität, computergestützte Einblendung 
oder Überlagerung durch virtuelle Objekte) erö�net 
die Möglichkeit, auf Exkursionen Visuelles durch 



Lehrkräfte gefragt – Anforderungen an eine mobile Klimawandel-App für Exkursionen

29GW-UNTERRICHT 176 (4/2024), 20–34

die Immersion besonders eindrucksvoll und somit 
lernwirksam darzustellen (vgl. Del Cerro Velázquez 
& Morales Méndez 2018). Durch AR können den 
Schüler*innen beispielsweise visuelle Zusatzinforma-
tionen zum Raum bereitgestellt werden, wodurch 
sich künftige Folgen des Klimawandels oder schwer 
sichtbare räumliche Strukturen darstellen lassen. Eine 
weitere inhaltlich-thematische Möglichkeit besteht 
darin, die Schüler*innen Beispiele zur Anpassung an 
den Klimawandel erarbeiten und sichern zu lassen 
(vgl. Wankmüller et al. 2022). Durch den auf der lo-
kalen Maßstabsebene sichtbaren Ortsbezug von Kli-
maanpassungsmaßnahmen eignet sich dieses �ema 
der Klimabildung in besonderem Maße im Rahmen 
des MOL (vgl. Ciprina 2024). Hinsichtlich der Maß-
stäblichkeit als eines der sechs Basiskonzepte des Fachs 
Geographie (vgl. DGfG 2024) könnte eine mobile 
App somit als Hilfsmittel herangezogen werden, um 
den globalen Klimawandel auf lokaler Maßstabsebene 
untersuchen und Strategien für raumbezogene Hand-
lungen vor Ort erarbeiten zu können. Beim Arbeiten 
mit mobilen Endgeräten auf Exkursionen können bei 
einer bewussten Steuerung der Aufgaben vor Ort die 
Verweildauer und Raumauseinandersetzung im Ver-
gleich zu einer rein analogen Exkursion erhöht wer-
den (vgl. Ciprina 2024). So können die Erschließung 
des Raumes und die Ortsbindung bspw. durch Points 
of Interest (‚Ort von Interesse‘, Landmarke) auf einer 
digitalen Karte unterstützt werden (ebd.).

Material und Informationen mit Ortsbezug sollten 
so gestaltet sein, dass eine aktive Auseinandersetzung 
mit dem Raum gefördert wird, beispielsweise durch 
den Vergleich eines historischen Bildes mit der aktu-
ellen Situation vor Ort oder Untersuchungen, die den 
Raum miteinbeziehen (z. B. Beobachtungen, Messun-
gen, Kartierungen). Neben dem Ortsbezug werden als 
weitere Anforderungen an Materialien und Informa-
tionen in den Interviews der Klimawandel-Gruppe 
hauptsächlich bekannte Gelingensbedingungen aus 
der Klimabildungsforschung genannt (vgl. Ander-
son 2012; Moser 2016). Hierfür müssen Grundlagen 
veranschaulicht, komplexe Zusammenhänge auf ver-
ständliche Weise präsentiert und Handlungsmöglich-
keiten für die Schüler*innen aufgezeigt werden.

4.1.3 Die App unterstützt Exkursionen im konst-
ruktivistischen Sinne

Neben dem reinen Bereitstellen von ortsbezogenem 
Material und Informationen sollen Apps ermögli-
chen, dass sich die Jugendlichen aktiv mit dem Raum 
auseinandersetzen und sich im Sinne einer konstrukti-
vistischen Exkursionsdidaktik Lerninhalte erarbeiten. 
Eine genannte wesentliche Herausforderung beim 
Einsatz von mobilen Apps auf Exkursionen und im 

Klimawandelunterricht liegt im Ablenkungspotenzial 
durch die mobilen Endgeräte. Dies kann beim Lernen 
vor Ort dazu führen, dass die Schüler*innen sich we-
niger auf ihre Umgebung und verstärkt auf das Smart-
phone konzentrieren (vgl. Döring & Kleeberg 2006), 
was eine originale Begegnung auf der Exkursion ein-
schränken kann. Ein gezielter Einsatz von aktivieren-
den Aufgabenformaten mit Ortsbezug hat das Po-
tenzial, diese Ablenkungsgefahr zu minimieren (vgl. 
Feulner 2021). Hinsichtlich der Erarbeitung des �e-
mas Klimawandel im Rahmen von Exkursionen ist es 
beispielsweise denkbar, dass Folgen des Klimawandels 
(Temperaturmessungen, Hochwasserereignisse, phä-
nologische Verschiebungen) oder Maßnahmen zur 
Anpassung an den Klimawandel (vgl. Ciprina 2024) 
vor Ort untersucht und mithilfe der App Beobach-
tungen fotogra�sch oder textlich dokumentiert wer-
den. Diese Interaktion mit dem Umgebungsraum 
(Aufnahme einer Sprachnachricht oder eines Fotos, 
Spurensuche) kann bei App-gestützten Exkursionen 
im Vergleich zu einer rein analog gestützten Exkursion 
gesteigert werden (vgl. Ciprina 2024). Insgesamt liegt 
ein großes Potenzial auf der digital gestützten Arbeit 
mit geographischen Methoden, die ein selbstständiges 
Erschließen des Raumes ermöglichen (Orientierung 
im Raum mithilfe von GPS, Verstehen und Analy-
sieren von digitalen Karten), sodass in Kombination 
klimawandelrelevante �emen im Sinne der geogra-
phischen Kompetenzbereiche (vgl. DGfG 2024) erar-
beitet werden können.

Eine Herausforderung bei Exkursionen besteht 
darin, eine Balance zwischen freiem Entdecken und 
durch die Lehrkraft vorgegebenen Lernzielen zu �n-
den. Diese Herausforderung steigt durch o�ene, kon-
struktivistische Exkursionsformate (z. B. Spurensu-
che), in welchen die Schüler*innen sich selbstständig 
mit dem Raum auseinandersetzen sollen. Durch den 
Einsatz von mobilen Apps auf Exkursionen kann dem 
durch eine Lernproduktorientierung begegnet wer-
den. Die vielfältigen Funktionen von mobilen End-
geräten (Kamera, Notizen, Sprachmemos etc.) bieten 
den Schüler*innen bei der Bearbeitung von o�enen 
Aufgabenformaten kreative Möglichkeiten, diese zu 
bearbeiten und die Lernprodukte direkt im Gelände 
zu erstellen, als Ergebnis zu sichern und später im 
Klassenzimmer weiterzuverwenden (vgl. z. B. Blersch 
et al. 2024), was wiederum eine Entlastung für die 
Lehrkraft darstellen kann. 

Im Rahmen von Exkursionen ermöglicht der Ein-
satz mobiler Endgeräte die Stärkung des Autonomie-
erlebens der Schüler*innen durch die Kollaboration 
zwischen ihnen, situiertem Lernen und der interak-
tiven Erschließung des Raums. Durch diese aktive 
Auseinandersetzung mit dem �ema Klimawandel 
im eigenen Lebensumfeld kann die psychologische 
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Distanz verringert (vgl. Cordero et al. 2020) und die 
Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Bandura 1977) ge-
steigert werden. 

Für die Klimabildung stellt zudem die naturwis-
senschaftliche Kompetenz eine große Rolle dar, zu 
der unter anderem zählt, dass Lernende „Phänome-
ne naturwissenschaftlich erklären […] und Unter-
suchungen planen sowie Daten und Evidenz natur-
wissenschaftlich interpretieren“ (Kastor� et al. 2023) 
können. Mit einer idealen Klimawandel-App sollten 
diese Fähigkeiten gefördert werden. Die App könnte 
beispielsweise als Dokumentations- und Informati-
onsmedium verwendet werden, um eine wissenschaft-
liche Fragestellung hypothesengeleitet auf der Exkur-
sion zu untersuchen. 

4.1.4 Die App ist durch die Lehrkraft adaptierbar

Die befragten Lehrkräfte wünschten sich eine mobile 
Klimawandel-App, die sie in Bezug auf den Ort, den 
Inhalt und den Schwierigkeitsgrad anpassen können. 
Hier kann das große Potenzial von mobilen Apps 
und Exkursionen – der Ortsbezug – zur Herausfor-
derung werden. Ist die App so konzipiert, dass Inhalte 
auf einen bestimmten Ort zugeschnitten sind, kann 
sie nicht ohne Weiteres an einen anderen Ort über-
tragen werden. Dieses Problem der ‚Relokalisierung‘ 
kann beispielsweise dadurch überwunden werden, 
dass Inhalte der App durch die Lehrkraft eigenständig 
angepasst oder erstellt werden können (vgl. Kremer & 
Wagner 2023). Durch diese Adaptivität können Lehr-
kräfte ihre eigenen Vorstellungen für eine Exkursion 
in die App integrieren und somit sicherstellen, dass 
eine aktive Auseinandersetzung mit dem jeweiligen 
Ort sinnvoll ermöglicht werden kann. 

Durch die Anpassung konzipierter Exkursions-
konzepte kann ein erheblicher Mehraufwand für 
Lehrkräfte entstehen. Hier könnten didaktisch aufbe-
reitete und vorgefertigte Module oder Arbeitspakete 
über die mobile App zur Verfügung gestellt werden, 
die dann von der Lehrkraft ausgewählt oder angepasst 
werden können. Möglich ist dies unter anderem im 
Rahmen der mobilen App Actionbound (vgl. Hiller 
2020, 2022) oder Biparcour (vgl. Ciprina 2024). Bei-
spielsweise bestehen bereits für die App Actionbound 
Lerneinheiten zu den �emenbereichen Klima und 
Energie oder Nachhaltige Stadt für Stadtrallyes in Lud-
wigsburg oder Heilbronn, deren Aufbau dokumen-
tiert ist und von Lehrkräften nach eigenen Wünschen 
angepasst werden kann. Aber auch didaktische Dreh-
bücher, welche Lehrkräften hilfreichen Input liefern, 
sind hier von großer Bedeutung (vgl. Hiller et al. 
2019). Denkbar sind außerdem lösungso�en formu-
lierte Aufgabenformate, die einen Ortswechsel ermög-
lichen – herausfordernd ist an dieser Stelle, ein geeig-

netes Maß an Ortsbezug und Ortsunabhängigkeit 
zu �nden (vgl. Feulner 2021). Denkbar ist zudem, 
dass eine App gänzlich ortsungebunden fungiert. So 
könnten Hinweise auf den Klimawandel (Hochwas-
serereignisse, Vorkommen klimaangepasster Arten, 
phänologische Verschiebungen etc.) ohne vorgegebe-
ne Route frei entdeckt und mit Koordinaten über eine 
App gesichert werden. 

4.2 Kritische Einordnung der Ergebnisse

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass eine mo-
bile App bei Exkursionen zum �ema Klimawandel 
zwar unterstützen kann, aber dennoch nicht als All-
heilmittel zu verstehen ist. Generelle Herausforde-
rungen, die die Rahmenbedingungen einer Exkursi-
on betre�en (eventuelle Kosten, Gefährdung durch 
unwegsames Gelände oder Straßenverkehr), können 
mit einer unterstützenden mobilen App nicht über-
wunden werden. Auch dem Aufwand, der für eine 
Exkursion betrieben werden muss, kann mit einer 
intuitiv bedienbaren mobilen App nur bedingt be-
gegnet werden. Zudem lassen sich aus der Literatur 
noch weitere Gelingensbedingungen ableiten, die für 
die Formulierung von Anforderungen herangezogen 
werden können. Beispielsweise Aspekte zu Daten-
schutz, niedrigen Kosten für die Nutzung der App, 
technischem Support, Begleitmaterialien oder zur 
Förderung des Austausches der Schüler*innen unter-
einander wurden von den hier befragten Lehrkräften 
nicht genannt, sind aber für die Gestaltung einer mo-
bilen App durchaus wichtig. Außerdem wurde für die 
vorliegende Studie mit sieben Lehrkräften eine kleine 
Stichprobe herangezogen, die überdies noch in zwei 
Befragungsgruppen unterteilt wurde. Grund dafür ist, 
dass sowohl der inhaltliche (�ema Klimawandel) als 
auch der methodische Fokus (Exkursionen) für wich-
tig erachtet wurden und eine Behandlung beider As-
pekte den zeitlichen Rahmen der Interviews stark aus-
gereizt und eine intensive Beschäftigung mit beiden 
�emenbereichen erschwert hätte.

Die Interviews wurden während der Lockdown-
Phasen innerhalb der Corona-Pandemie durchge-
führt. In dieser Zeit wurden Lehrkräfte vor neue Her-
ausforderungen gestellt – im Homeschooling war der 
Unterricht zwangläu�g nur noch digital möglich. Im 
Vergleich von 2020 und 2021 stiegen die Verfügbar-
keit von unterstützender digitaler Infrastruktur, die 
Ausstattung an schuleigenen Endgeräten und die Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht (vgl. Mußmann 
et al. 2021). Dabei standen viele Schulen vor großen 
Schwierigkeiten (vgl. Anger & Plünnecke 2020), wo-
bei Lehrkräfte sich sehr unterschiedlich zur Nutzung 
digitaler Medien während der Corona-Pandemie posi-
tionierten (vgl. Zala-Mezö et al. 2022). So ist es mög-
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lich, dass die Erfahrungen der interviewten Lehrkräfte 
während der Corona-Pandemie wahrgenommene Po-
tenziale und Hürden beim Einsatz von mobilen Apps 
positiv oder negativ beein�usst haben könnten. 

5 Fazit und Ausblick

App-gestützte Exkursionen bieten Schüler*innen 
vielfältige Möglichkeiten, sich aktiv mit dem lokalen 
Klimawandel, dessen Folgen und Anpassungsmaß-
nahmen auseinanderzusetzen. So können sie einen 
wichtigen Baustein in der schulischen Klimabildung 
bieten. Ziel der vorliegenden Studie ist es, Anforde-
rungen an eine App zu formulieren, mit der dies ge-
lingen kann. Aus den Ergebnissen lassen sich zwei zen-
trale Ziele für die App ableiten: (1) Entlastung für die 
Lehrkräfte und (2) Möglichkeiten zur aktiven Ausei-
nandersetzung mit dem Raum für die Schüler*innen. 
Hinsichtlich der in Kap. 4 identi�zierten Anforderun-
gen lassen sich sowohl Tipps für die Entwicklung von 
Apps als auch konkrete Funktionalitäten ableiten: 
•	 Die mobile App ist leicht zu bedienen und funk-

tioniert technisch einwandfrei. Generelle An-
forderungen dafür sind bekannt (vgl. Huang & 
Benyoucef 2023), müssen aber im Entwicklungs-
prozess einer neuen App jeweils von Grund auf 
iterativ durch die Zielgruppe getestet werden. Da-
bei ist es wichtig, verschiedene Endgeräte unter-
schiedlicher Betriebssysteme in die Tests einzube-
ziehen, damit ein fehlerfreier Einsatz von BYOD 
ermöglicht wird. Für einen Einsatz im Rahmen 
von Exkursionen sollten die Grundfunktionalitä-
ten auch im O�ine-Modus nutzbar sein. 

•	 Die mobile App ermöglicht mobiles, ortbezoge-
nes Lernen. Der Ortsbezug kann über QR-Codes 
oder GPS geschehen. Eine Einsatzmöglichkeit 
besteht in der Durchführung von App-gestützten 
Rallyes, die an vorde�nierten Standorten ortsbe-
zogenen Input liefern (vgl. z. B. Hiller et al. 2019; 
Keller et al. 2024). Denkbar sind auch interaktive 
Karten mit markierten Sehenswürdigkeiten, die 
ein freies Sammeln von Beobachtungen ermög-
lichen (vgl. Kimmig et al. 2016). Durch AR oder 
Push-Noti�cations können erweiterte Klimain-
formationen mit Ortsbezug eingebunden und 
so die lokale Maßstabsebene von einzelnen Kli-
mafolgen und Anpassungsmaßnahmen unterstri-
chen werden.

•	 Die mobile App ermöglicht Exkursionen im 
konstruktivistischen Sinne. Aufgaben können 
beispielsweise so gestellt werden, dass eine Inter-
aktion mit der Umgebung notwendig wird (vgl. 
Hiller et al. 2019; Feulner 2021). Hierfür können 
insbesondere integrierte Werkzeuge des mobilen 

Endgeräts (Kamera oder Mikrofon) für die Un-
tersuchung von Klimafolgen oder Anpassungs-
maßnahmen genutzt werden. Zudem kann die 
mobile App als Dokumentationsinstrument für 
(klima)wissenschaftliche Fragestellungen im Ge-
lände herangezogen werden.

•	 Die mobile App ist durch die Lehrkraft adap-
tierbar. Um hierbei einen Arbeitsaufwand für die 
Lehrkraft zu minimieren, sollten vorgefertigte Ar-
beitspakete über die mobile App zur Verfügung 
gestellt werden, die dann von der Lehrkraft aus-
gewählt werden können. Zudem sind didaktische 
Drehbücher von großer Bedeutung (vgl. Hiller et 
al. 2019).

Die Ergebnisse stützen das aus der Literatur abgeleite-
te Potenzial, mobile Apps als unterstützendes Tool im 
Rahmen von Exkursionen einzusetzen, um so eine Er-
arbeitung des �emas Klimawandel zu ermöglichen. 
Um dieses Vorgehen zu erproben, wurde im Institut 
für Geographie & Geokommunikation – Research 
Group for Earth Observation (rgeo) an der Pädago-
gischen Hochschule Heidelberg eine mobile Klima-
wandel-App (Klim:ReAction) entwickelt, die die in 
der vorliegenden Studie identi�zierten Anforderun-
gen weitestmöglich umsetzt. Künftig soll diese App 
im schulischen Kontext erprobt und auf Wirksamkeit 
getestet werden. 
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Durch mobiles ortsbezogenes Lernen (MOL) können durch die Kombination von Satellitenbildern und Exkursionen 
Auswirkungen und Lösungsstrategien globaler Krisen an lokalen Beispielen unterrichtet werden. Trotz der guten Litera-
turlage zu MOL ist o�en, wie sich das Alter der Lernenden, die Anzahl der mobilen Endgeräte und die Festlegung des 
Interaktionsraumes im Gelände auf die intrinsische Motivation von Schüler*innen auswirken. Die Entwicklung und 
Evaluation von 16 Projekttagen zeigte, dass Lernende ungeachtet oben genannter Aspekte eine hohe intrinsische Moti-
vation hatten.

Keywords: Exkursionen, Satellitenbilder, Gruppenarbeiten, Fokusproblem, Mobiles ortsbezogenes Lernen

Impact of Age, Device Count, and Interaction Space Design on Intrinsic Motivation in App-Based 
Field Trips with Satellite Imagery

Impacts of and solutions for global crises can be taught using local examples through mobile location-based learning (MOL) 
by combining satellite images with �eld excursions. Despite the extensive literature on MOL, it remains unclear how factors 
such as learners‘ age, number of mobile devices, and the establishment of location-based connections in the �eld a�ect stu-
dents‘ intrinsic motivation. By developing and evaluating 16 project days, it was shown that learners maintained a high level 
of motivation, regardless of the aforementioned aspects. 

Keywords: Excursions, Satellite Imagery, Group Work, Focus Problem, Mobile Location-based Learning

Fachdidaktik

1 Einleitung – Kombinierte Nutzung von 
Satellitenbildern und Exkursionen

In Deutschland lassen sich vielerorts anthropogene 
Ein�üsse auf die Umwelt und die Folgen des Klima-
wandels beobachten (vgl. Kaspar et al. 2016; Meyer 

2022). Zu diesen gehören schrumpfende natürliche 
Lebensräume, zunehmende Hochwasserereignisse 
und durch Dürren gestresste Wälder. Gleichzeitig las-
sen sich auf lokaler Ebene Anpassungs- und Schutz-
maßnahmen erkennen. Es werden neue Lebensräume 
zum Schutz der Biodiversität gescha�en, Grün�ächen 
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als Hochwasserschutzgebiete eingerichtet und Wäl-
der für eine zukunftsfähige Nutzung umgebaut (vgl. 
Breuste 2019; Czorny & Kanning 2022; Höllerl et al. 
2023). Dadurch erö�nen sich zahlreiche Möglichkei-
ten, mit Schüler*innen die Folgen und Bewältigungs-
strategien globaler Krisen an lokalen Beispielen zu 
thematisieren. 

Um diese �emenkomplexe tiefgreifend im Unter-
richt zu behandeln, bietet sich vor allem die kombi-
nierte Nutzung von Satellitenbildern am Computer 
und Exkursionen an (vgl. Kerski 2013; Keller et al. 
2024). Durch diese Kombination können Fragestel-
lungen auf verschiedenen Maßstabsebenen behandelt 
werden, was eine multiperspektivische Auseinander-
setzung mit dem �ema ermöglicht. Mit geeigneten 
Webanwendungen oder Softwares lassen sich �ächi-
ge Aspekte globaler Herausforderungen behandeln. 
Sie zeigen die Auswirkungen von Dürren auf Wälder, 
die Verteilung von Grün�ächen als Klimaanpassungs-
maßnahme in Städten oder die Fragmentierung der 
Landschaft, welche ein maßgeblicher Treiber für Bio-
diversitätsverluste ist. Dank ihrer globalen Abdeckung 
und Aktualität können frei verfügbare Satellitenbilder 
erste Einblicke in die Folgen und Anpassungsmaß-
nahmen im Umfeld der Schulen liefern (vgl. Fuchs-
gruber et al. 2017). Gleichzeitig erlaubt die räumliche 
Au�ösung der Satellitenbilder nur einen begrenzten 
Detailgrad in der Interpretation. Auf Exkursionen 
gewonnene Informationen und Erfahrungen bieten 
hierzu eine ideale Ergänzung. In den geschädigten 
Wäldern kann beispielsweise vor Ort verglichen wer-
den, welche Auswirkungen Dürreereignisse auf die 
unterschiedlichen Baumarten haben (vgl. Blersch et 
al. im Druck). In Städten können die Grenzen von 
Satellitenbildern bei der Detektion und Charakteri-
sierung urbaner Grün�ächen thematisiert werden 
(vgl. Keller et al. 2024). Und im Bereich des Biodi-
versitätsschutzes können Maßnahmen, wie das geziel-
te Anlegen von Totholzbiotopen, beobachtet werden. 
Der Nachteil von Exkursionen ist wiederum, dass nur 
kleine Gebiete erkundet werden können. Durch die 
Kombination aus Satellitenbildern und Exkursionen 
können die jeweiligen Grenzen diskutiert und die 
Schwächen aufgefangen werden. Die beiden Ansätze 
in Kombination bieten so die Möglichkeit für umfas-
sende Lernprozesse, in denen verschiedene Informati-
onsquellen und persönliche Erfahrungen verbunden 
werden.

Grundlage für die erfolgreiche Kombination von 
Satellitenbildern und Exkursionen ist ein didaktisches 
Konzept. Nach einem vielversprechenden Ansatz, der 
von Keller et al. (2024) sowie Blersch et al. (im Druck) 
verwendet wird, werden zunächst grundlegende In-
formationen aus Satellitenbildern gewonnen und eine 
Fragestellung für die Exkursion aufgeworfen. Diese 

wird mit den im Gelände gesammelten Daten in der 
Nachbereitung beantwortet. Mobiles ortsbezogenes 
Lernen (MOL) bietet die Möglichkeit, diese drei Pha-
sen zu verknüpfen und so das volle Potential des An-
satzes auszuschöpfen. Die kombinierte Nutzung von 
Satellitenbildern und Exkursionen kann thematisch 
in verschiedenen Altersstufen eingesetzt werden (sie-
he Kap. 2). O�en ist, ob der Ansatz in verschiedenen 
Klassenstufen genutzt werden kann. 

MOL erö�net durch die Nutzung von Apps viele 
Möglichkeiten, Lernprozesse auf Exkursionen indivi-
duell, interaktiv und kollaborativ zu gestalten. Durch 
den Einsatz mobiler Endgeräte können Schüler*innen 
im Gelände navigieren, Informationen abrufen und 
Daten erfassen (vgl. Feulner & Ohl 2014). Mit MOL 
lassen sich insbesondere konstruktivistische Exkur-
sionskonzepte umsetzen, die im Vergleich zu Über-
blicksexkursionen einen höheren Lerne�ekt für die 
Schüler*innen bieten (vgl. Neeb 2012). Für den er-
folgreichen Einsatz von MOL ist es wichtig, Technik, 
Inhalte, Didaktik, Lernort und die Fähigkeiten der 
Lernenden sinnvoll miteinander zu verknüpfen (vgl. 
Feulner 2020: 35).

Um den Lernenden im Gelände ein möglichst feh-
lerfreies Lernen zu ermöglichen, werden vielfältige An-
forderungen an Apps und mobile Endgeräte gestellt. 
Grundsätzlich sollten die Apps den Schüler*innen 
eine eigenständige Auseinandersetzung mit dem 
Raum ermöglichen. Zentrale Funktionen hierfür sind 
die Navigation, Bereitstellung von (ortsbezogenen) 
Informationen oder Aufgaben und die standortbe-
zogene Datenerhebung (Fotos, Notizen). Zusätzlich 
müssen Aspekte wie Datensparsamkeit, einfache Be-
dienbarkeit und ausreichende Akkukapazitäten be-
achtet werden (vgl. Feulner 2020: 267). Viele Apps 
bieten außerdem die Möglichkeit, Gami�cation-Ele-
mente einzubauen (vgl. Kremer et al. 2013) und die 
erhobenen Daten im Klassenzimmer digital weiter zu 
verarbeiten (vgl. Kerski 2013; Chatterjea 2012). Dies 
ermöglicht eine vertiefte Auseinandersetzung mit den 
Lerninhalten, wenn Erfahrungen/Daten aus der re-
alen Umgebung mit anderen Quellen (z. B. Karten, 
Satellitenbildern, Klimadiagrammen), Modellen und 
�eorien verknüpft werden. Darüber hinaus sollte 
den Schüler*innen in der Vorbereitung ausreichend 
Zeit eingeräumt werden, um die Arbeit mit der Tech-
nik zu erlernen (vgl. Herrington et al. 2009). Die un-
zureichende technische Ausstattung vieler Schulen in 
Deutschland stellt jedoch immer noch eine erhebliche 
Hürde dar (vgl. Lorenz et al. 2021).

Auch ist der Einsatz von Apps keinesfalls unum-
stritten. So existieren widersprüchliche Studien zu 
ihrem Ein�uss auf die Interaktion Jugendlicher mit 
ihrer Umwelt, da technische Hürden die Arbeit im 
Gelände behindern können (vgl. Tan & So 2015, 
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2016) und ein hohes Ablenkungspotential durch 
mobile Endgeräte besteht (vgl. Ternier et al. 2012). 
Dieses Fokusproblem kann durch eine gute Erklärung 
der App, o�ene Aufgaben, für deren Lösung die Ju-
gendlichen gezwungen sind, sich mit ihrer Umwelt 
auseinander zu setzen, und eine klare Festlegung des 
Interaktionsraumes der Lernenden gelöst werden (vgl. 
Feulner 2020: 260). Für Letzteres existieren verschie-
dene Möglichkeiten wie die Arbeit mit QR-Codes 
(vgl. Chatel & Falk 2017), das Festlegen von Markern 
für relevante Standorte oder die Eingrenzung von 
Untersuchungsgebieten, in welchen die Lernenden 
Aufgaben lösen sollen. Auch kann durch die Vertei-
lung von Rollenkarten dafür gesorgt werden, dass die 
Lernenden dazu animiert werden, auf verschiedene 
Aspekte in der Umwelt sowie auf die Sicherheit im 
Straßenverkehr zu achten (vgl. Feulner 2020: 265).

Gruppenarbeiten, die auf Exkursion aus rechtli-
chen Gründen ohnehin vorausgesetzt sind, tragen 
dazu bei, dass MOL interaktiv gestaltet werden kann 
(vgl. Glasze et al. 2021). Dabei hat die Dynamik in-
nerhalb einer Gruppe einen signi�kanten Ein�uss auf 
den Lernerfolg der Individuen und sollte deshalb bei 
der Planung beachtet werden (vgl. Anderson et al. 
2009). Ein entscheidender Vorteil von Gruppenarbei-
ten besteht darin, dass Schüler*innen sich gegenseitig 
bei inhaltlichen oder technischen Problemen unter-
stützen können. Steht jeder Gruppe nur ein mobi-
les Endgerät zur Verfügung, reduziert das außerdem 
den Aufwand für Lehrkräfte und kann der oftmals 
begrenzten Verfügbarkeit der Endgeräte entgegen-
wirken. Es könnte sich aber negativ auf die Dynamik 
und den Lernerfolg einer Exkursionsgruppe auswir-
ken, wenn nur eine Person mit dem Endgerät arbeitet 
(vgl. Welsh et al. 2015). Bisher gibt es hierzu keine 
eindeutigen Studien.

Eine weitere wichtige Determinante für den Ler-
nerfolg von Jugendlichen und entscheidend für Lern-
prozesse ist die intrinsische Motivation (vgl. Ryan & 
Deci 2020: 1). Bei ihr handelt es sich um die innere 
Antriebskraft, die Menschen dazu bewegt, eine Tä-
tigkeit um ihrer selbst willen auszuführen, ohne auf 
externe Belohnungen oder Druck angewiesen zu sein. 
Nach der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und 
Deci (2020: 1) hängt die intrinsische Motivation von 
der Befriedigung der drei Grundbedürfnisse nach Au-
tonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebun-
denheit ab. Diese sind entscheidend für das Lernen, 
da sie Schüler*innen ermutigen, ihren Lernprozess 
aktiv und engagiert zu gestalten (vgl. Ryan & Deci 
2020: 7). Im Rahmen von MOL ist dies besonders 
wichtig, wenn die Schüler*innen eigenständig, ohne 
direkte Unterstützung durch die Lehrkraft, im Ge-
lände arbeiten. Zudem trägt eine hohe intrinsische 
Motivation dazu bei, dass gesammelte Daten in der 

Nachbereitung besser verarbeitet werden (vgl. Vavoula 
et al. 2009). 

Der positive E�ekt von MOL auf die intrinsische 
Motivation von Schüler*innen wurde in vielen Stu-
dien altersunabhängig nachgewiesen (vgl. Kremer et 
al. 2013; Jong 2020; Feulner 2020; Ciprina 2024). 
Dieser lässt sich auf vielfältige Faktoren zurückführen. 
Hierzu zählt die Arbeit mit für die Schüler*innen in-
teressanten Unterrichtsmethoden, wie die Arbeit mit 
Apps oder Exkursionen (vgl. Hemmer & Hemmer 
2021). Aber auch der häu�ge Bezug zu aktuellen, für 
die Schüler*innen interessanten �emen, wie Um-
weltschutz (vgl. BMUV 2022). Gerade bei einem sel-
tenen Einsatz von mobilen Endgeräten kann der ‚Reiz 
des Neuen‘ zu einer erhöhten Motivation führen (vgl. 
Hermes & Kuckuck 2016: 180). Allerdings reicht der 
anfängliche ‚Wow-E�ekt‘ neuer Technologien nicht 
aus, um die intrinsische Motivation langfristig hoch-
zuhalten (vgl. Feulner 2020: 34). Zentral hingegen 
ist, dass MOL vielfältige Möglichkeiten bietet, die 
Grundbedürfnisse der Lernenden nach Autonomie, 
Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit zu 
befriedigen (vgl. Feulner 2020).

Die intrinsische Motivation wird durch Alter, Inte-
resse, verwendete Technologie und App, die Lehrkraft 
sowie das MOL-Konzept im Allgemeinen beein�usst. 
Das Interesse an einem �ema oder einer Handlung 
als eigenständiges psychologisches Konstrukt hat ei-
nen positiven Ein�uss auf die intrinsische Motivation 
(vgl. Ryan & Deci 2020: 3). Insbesondere das Auto-
nomieerleben spielt eine zentrale Rolle im Lernpro-
zess. Dieses kann durch Wahlmöglichkeiten bei den 
Lernwegen, den Lösungswegen und den Lernmitteln 
gefördert werden. Dadurch haben die Lernenden die 
Möglichkeit, ihre Interessen und Stärken in den Lern-
prozess einzubringen, was sich positiv auf ihr Autono-
mie- und Kompetenzerleben auswirkt (vgl. Ryan & 
Deci 2020: 6). Ryan und Deci (2020) betonen, dass 
ohne Autonomie kein Kompetenzerwerb möglich ist, 
was die Bedeutung dieses Grundbedürfnisses weiter 
unterstreicht. Stress, Druck und technische Probleme 
hingegen wirken sich negativ auf das Autonomieerle-
ben und die Kompetenzwahrnehmung von Jugendli-
chen aus, da sie sich dann weniger intensiv mit dem 
Lernsto� auseinandersetzen und das Interesse an 
einem �ema verlieren können (vgl. Ryan & Deci 
2020: 3; Sailer 2020: 210 �.). 

Insbesondere für Schüler*innen aus der Unterstu-
fe (circa 11–14 Jahre) kann MOL besonders positive 
E�ekte haben, da sich in diesem Alter die Orientie-
rungskompetenz entwickelt. Diese kann durch MOL 
gesteigert werden (vgl. Neeb 2013). Auch lassen sich 
junge Schüler*innen besonders gut für Umweltthe-
men faszinieren. Diese Begeisterung kann sich wiede-
rum langfristig auf die Einstellung von Jugendlichen 
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zur Umwelt auswirken (vgl. Bai & Bai 2020). Bei 
Schüler*innen der Mittelstufe (circa 14–16 Jahre) führt 
der sogenannte ‚Pubertätsknick‘ zu einem allgemeinen 
Rückgang von Interesse und schulbezogener intrinsi-
scher Motivation (vgl. Lehmann 2022). Aus diesem 
Grund sind in der Mittelstufe besonders motivierende 
Unterrichtskonzepte notwendig, um Schüler*innen 
für wichtige �emen wie Nachhaltigkeit, Klimawan-
del und Biodiversitätsverlust zu begeistern. 

Folglich sollte bei der Entwicklung von MOL-Kon-
zepten darauf geachtet werden, die Grundbedürfnisse 
(Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebun-
denheit) der Schüler*innen unter Beachtung der ande-
ren Ein�ussfaktoren zu befriedigen. Hierfür sollte auf 
die Gestaltung einer gut strukturierten Lernumgebung 
geachtet werden, in der die Schüler*innen mit fehlerfrei-
er Technik kognitiv aktivierende Lernaufgaben bearbei-
ten und dabei verschiedene Freiheitsgrade hinsichtlich 
der Lern- und Lösungswege haben (vgl. Feulner 2020).

Mit Studien zu MOL und intrinsischer Motivati-
on sowie mit den von Feulner (2020) und Hiller et 
al. (2023) aufgestellten Designprinzipien lassen sich 
neue MOL-Konzepte entwickeln. Allerdings gibt es 
drei wesentliche Fragen, zu denen sich keine Empfeh-
lungen in der bestehenden Literatur �nden:
1. Eignet sich ein MOL-Konzept mit kombinierter 

Nutzung von Satellitenbildern und Exkursionen 
für verschiedene Altersstufen? 

2. Beein�usst die Anzahl mobiler Endgeräte pro 
Kleingruppe die intrinsische Motivation der 
Schüler*innen?

3. Macht es für die intrinsische Motivation der Ler-
nenden einen Unterschied, ob der Interaktions-
raum im Gelände durch Marker, in deren direkter 
Umgebung die Lernenden relevante Informatio-
nen suchen sollen, oder ob dieser durch kleine 
Untersuchungsgebiete festgelegt wird?

Um erste Empfehlungen für diese Fragen abzuleiten, 
wurde ein MOL-Konzept für die Kombination von 
Satellitenbildern und Exkursionen designt und eva-
luiert. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird 
zunächst das entwickelte Konzept vorgestellt (siehe 
Kap. 2). Dabei wird aufgezeigt, wie dieses Konzept 
für verschiedene �emen und Altersgruppen modi�-
ziert werden kann. In Kapitel 3 wird die Erfassung der 
intrinsischen Motivation der Lernenden beschrieben. 
Anschließend werden die Ergebnisse präsentiert (siehe 
Kap. 4) und diskutiert (siehe Kap. 5).

2 Didaktisches Konzept

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden 
vier Projekttage für unterschiedliche Klassenstufen 

(5, 7, 10) entwickelt. Zunächst wurde für jeden Pro-
jekttag ein didaktisches Drehbuch erstellt, das Ziel-
gruppe und Lernziele, Rahmenbedingungen (z. B. 
Ort, Zeit, Geräte) sowie die Umsetzungsstruktur 
(z. B. Methoden, Medien, App, roter Faden, Nach-
bereitung) festlegt. Darauf aufbauend wurden dann 
die Projekttage ausgestaltet (vgl. Hiller et al. 2023: 
56 �.). Die Rahmenbedingungen waren in den 
durchgeführten Projekttagen stark eingeschränkt; so 
mussten diese in Heidelberg statt�nden und inner-
halb von vier bis sechs Stunden durchgeführt werden 
können. 

Für die Umsetzungsstruktur des MOL ist es von 
entscheidender Bedeutung, dass für die einzelnen 
Phasen – Vorbereitung, Exkursion und Nachberei-
tung – ausreichend Zeit eingeplant wird und diese 
miteinander verknüpft werden (vgl. Hiller et al. 2023: 
91 �.; Feulner 2020: 273). Eine e�ektive Verbindung 
der Phasen kann durch die Implementierung eines ro-
ten Fadens erreicht werden (vgl. Hiller et al. 2023), 
was durch die Formulierung einer Leitfrage, ein zu er-
stellendes Produkt oder einen pädagogischen Agenten 
geschehen kann.

An den Projekttagen wurde in der Vorbereitung 
das �ema zunächst motiviert, wichtige Begri�e er-
klärt und zentrale �eorien eingeführt. Durch die 
Arbeit mit Satellitenbildern fand die erste Vertiefung 
des Inhalts an einem regionalen Beispiel statt. Hier-
für muss generell hinreichend Zeit eingeplant wer-
den, da den Lernenden in der Regel die Erfahrung 
im Umgang mit Satellitenbildern fehlt (vgl. Dann-
wolf et al. 2020) Am Ende der Vorbereitungsphase 
sollte eine Problematik formuliert werden, welche 
die Schüler*innen dazu anregt, im Gelände relevan-
te Daten zu sammeln. In der Nachbereitungsphase 
mussten die gesammelten Daten verarbeitet und der 
Lernprozess re�ektiert werden (vgl. Feulner 2020: 
203). Eine Beschreibung der drei Phasen für alle vier 
umgesetzten �emenbereiche �ndet sich im Anhang 
(siehe Tab. 3). 

Auf den Projekttagen wurde die App BLIF:Explorer 
verwendet (siehe Abb. 1). Mit dieser können die drei 
Phasen miteinander verknüpft werden. Lehrkräfte 
können Projekte anlegen, in denen die Lernenden 
die Satellitenbilder aus der Vorbereitung aufrufen 
können. Die Schüler*innen können mit der App na-
vigieren, von der Lehrkraft bereitgestellte Informa-
tionen abrufen, ortsbezogene Daten sammeln (Fo-
tos, Texte, Sprachmemos) und die Ergebnisse von 
Aufgaben sichern (vgl. Keller et al. 2024). Aufga-
ben und Informationen können entweder als allge-
meine Informationen in einem Projekt oder gezielt 
mit Markern an bestimmten Standorten hinterlegt 
werden. Zudem lassen sich Untersuchungsgebiete 
de�nieren.
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2.1 Grundidee und Umsetzung der Aufgabentypen

Die Aufgaben sollten die Interaktion der Lernenden 
mit ihrer Umgebung anregen (vgl. Feulner 2020: 
265), indem ein Ortsbezug hergestellt wird und so-
wohl Elemente von konstruktivistischen Exkursio-
nen, bei denen Wissen aufgebaut wird, als auch von 
kognitivistischen Exkursionen, bei denen Wissen ab-
gefragt wird, miteinander verbinden (vgl. Hiller et al. 
2023: 91 �.; Feulner 2020: 274 �.; Herrington et al. 
2009). Hierbei sollten kognitiv aktivierende Aufgaben 
(Mehren & Mehren 2020) mit Elementen aus konst-
ruktivistischen Exkursionen kombiniert werden (vgl. 
Neeb 2012), um den Lernerfolg zu erhöhen. Um die 
Lernenden zu den gewünschten Orten zu führen und 
die Interaktion mit dem Raum zu erleichtern, wurde 
mit Markern und Untersuchungsgebieten gearbeitet. 
Die Marker waren entweder so gesetzt, dass die Auf-
gaben in der unmittelbaren Umgebung dieser gelöst 
werden mussten oder alternativ innerhalb kleiner vor-
de�nierter Untersuchungsgebiete.

Ein entscheidender Aspekt ist die Förderung der 
Autonomie und der Kompetenzwahrnehmung der 
Schüler*innen, um die intrinsische Motivation beim 
MOL zu erhöhen. Zur Förderung der Autonomie 
sind selbstbestimmte Lernwege, Freiheitsgrade bei 
Aufgaben, aber auch die Option, selbst Daten zu er-
heben und Beobachtungen in der Gruppe zu disku-
tieren, sinnvoll (vgl. Sailer 2020: 226). Tan und So 
(2015, 2016) konnten zeigen, dass autonomes Lernen 
jedoch nur dann möglich ist, wenn die Schüler*innen 
fehlerfrei mit der App in einer gut strukturierten Ler-
neinheit arbeiten können. Deshalb muss die genutzte 
App im Klassenzimmer intensiv besprochen werden 
und fehlerfrei laufen. Durch den Einbezug von Vor-
wissen und die Möglichkeit, kreative Lösungen zu 
entwickeln, können kognitiv aktivierende Aufgaben 
gestaltet werden, wodurch die Kompetenzwahrneh-

mung gesteigert werden kann (vgl. Mehren & Mehren 
2020). Bestimmen die Lernenden selbst, in welcher 
Reihenfolge sie die Aufgaben bearbeiten sollen, kann 
sich dies positiv auf ihr Autonomieerleben auswirken. 
Allerdings kann durch die Festlegung der Reihenfol-
ge der Aufgaben eine grobe Route festgelegt werden 
und die Komplexität der Aufgaben langsam gesteigert 
werden. Dies muss beim Erstellen der jeweiligen Pro-
jekttage abgewogen werden.

Angelehnt an Hiller et al. (2023: 91 �.) ergeben 
sich aus den oben genannten Anforderungen drei 
Aufgabentypen, die in das didaktische Konzept integ-
riert werden können (siehe Tab. 1):
1. Verständnis und Grenzen von Satellitenbil-

dern: Schüler*innen lernen etwas über die räum-
liche und zeitliche Au�ösung von Satellitenbil-
dern, die unterschiedlichen Darstellungsformen 
(Echtfarbe, Falschfarbe, NDVI1�) oder die Gren-
zen von Satellitenbildern. 

2. Fachwissen anwenden: Hierbei wird das vorhan-
dene Wissen der Schüler*innen in praktischen 
Kontexten angewandt.

3. Ergänzende Informationen sammeln: 
Schüler*innen werden angeleitet, vor Ort Daten 
zu erfassen, die in der Nachbereitung die Inter-
pretation des Satellitenbildes ergänzen. 

Tab. 1: Aufgabentypen mit Beispielen und möglichen Lösungen

Typ Beispiel Mögliche Lösung 

1)

A1) Kartiere ein Objekt, wel-
ches nicht im Satellitenbild 
erkennbar ist.

Einzelne Bäume, Autos 
oder Straßenschilder 

A2) Aktiviere den NDVI – was 
fällt dir auf, wenn du die 
Darstellung im NDVI mit dei-
ner Umgebung vergleichst? 

Im NDVI sehen Flächen 
grün aus, die versiegelt 
sind, auf denen aber Bäu-
me stehen. 

2)

A3) Vergleicht die Anzahl 
der Pflanzenarten von dem 
von euch westlich und östlich 
gelegenen Feld. 

Das östliches Feld ist eine Mo-
nokultur, auf dem westlichen 
Feld finden sich durch die Blüh-
streifen mehr Pflanzenarten. 

3)

A4) Findet und kartiert Mög-
lichkeiten zur Freizeitgestal-
tung von Jugendlichen/älteren 
Menschen in der Umgebung.

Kinder: Spielplatz, Fußball-
feld, Eis

Erwachsene: Boulefeld, 
Kaffee, Sportplatz

Mit der App BLIF:Explorer lassen sich diese drei Aufga-
bentypen umsetzen. Die Möglichkeit, Ergebnisse von 
Aufgaben durch Fotos, Notizen oder Sprachmemos zu 
sichern, erlaubt kreative Lösungen. Auch sind die Ler-
nenden durch die Sicherung der Ergebnisse mittels Fo-
tos dazu angehalten, mit ihrer Umwelt zu interagieren. 

1 Der Normalized Di�erence Vegetation Index (NDVI) ist ein 
aus Satellitenbildern berechneter Index, mit welchem der Gesund-
heitszustand abgeschätzt und Vegetation kartiert werden kann.

Abb. 1: Screenshots aus der genutzten App BLIF:Explorer. Links: 
Untersuchungsgebiet (blaues Polygon) mit markierten Standorten 
(blaue Marker). Mitte: Darstellung des Vegetationsindex. Rechts: 

Aufgabenstellung mit Bearbeitungsmöglichkeiten 
(Quelle: eigene Darstellung)
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2.1 Grundidee und Umsetzung der Aufgabentypen 

Die Aufgaben sollten die Interaktion der Lernenden mit ihrer Umgebung anregen (vgl. Feulner 2020: 
265), indem ein Ortsbezug hergestellt wird und sowohl Elemente von konstruktivistischen 
Exkursionen, bei denen Wissen aufgebaut wird, als auch von kognitivistischen Exkursionen, bei denen 
Wissen abgefragt wird, miteinander verbinden (vgl. Hiller et al. 2023: 91ff.; Feulner 2020: 274ff.; 
Herrington et al. 2009). Hierbei sollten kognitiv aktivierende Aufgaben (Mehren & Mehren 2020) mit 
Elementen aus konstruktivistischen Exkursionen kombiniert werden (vgl. Neeb 2012), um den 
Lernerfolg zu erhöhen. Um die Lernenden zu den gewünschten Orten zu führen und die Interaktion 
mit dem Raum zu erleichtern, wurde mit Markern und Untersuchungsgebieten gearbeitet. Die Marker 
waren entweder so gesetzt, dass die Aufgaben in der unmittelbaren Umgebung dieser gelöst werden 
mussten oder alternativ innerhalb kleiner vordefinierter Untersuchungsgebiete. 

Ein entscheidender Aspekt ist die Förderung der Autonomie und der Kompetenzwahrnehmung der 
Schüler*innen, um die intrinsische Motivation beim MOL zu erhöhen. Zur Förderung der Autonomie 
sind selbstbestimmte Lernwege, Freiheitsgrade bei Aufgaben, aber auch die Option, selbst Daten zu 
erheben und Beobachtungen in der Gruppe zu diskutieren, sinnvoll (vgl. Sailer 2020: 226). Tan und So 
(2015, 2016) konnten zeigen, dass autonomes Lernen jedoch nur dann möglich ist, wenn die 
Schüler*innen fehlerfrei mit der App in einer gut strukturierten Lerneinheit arbeiten können. Deshalb 
muss die genutzte App im Klassenzimmer intensiv besprochen werden und fehlerfrei laufen. Durch 
den Einbezug von Vorwissen und die Möglichkeit, kreative Lösungen zu entwickeln, können kognitiv 
aktivierende Aufgaben gestaltet werden, wodurch die Kompetenzwahrnehmung gesteigert werden 
kann (vgl. Mehren & Mehren 2020). Bestimmen die Lernenden selbst, in welcher Reihenfolge sie die 
Aufgaben bearbeiten sollen, kann sich dies positiv auf ihr Autonomieerleben auswirken. Allerdings 
kann durch die Festlegung der Reihenfolge der Aufgaben eine grobe Route festgelegt werden und die 
Komplexität der Aufgaben langsam gesteigert werden. Dies muss beim Erstellen der jeweiligen 
Projekttage abgewogen werden. 
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2.2 Adaption der Projekttage

Insgesamt wurden vier verschiedene Projekttage für 
drei verschiedene Klassenstufen entwickelt (siehe 
Tab.  2). Hier wurden mit dem oben vorgestellten 
Konzept die �emen Funktionen von Grün�ächen 
(Klasse 10), Biodiversität (Klasse 10), vom Satelliten-
bild zur Karte (Klasse 5) sowie Klimaanpassung (Klasse 
5 und 7) behandelt. Neben der altersbedingten the-
matischen Adaption waren Anpassungen bei der Ar-
beit mit dem Satellitenbild sowie bei der Nutzung mit 
der App notwendig. Es fehlen Studien zur Arbeit mit 
Satellitenbildern in der Unterstufe. Viele Schulbücher 
nutzen jedoch visuell gut verständliche Luft- und Sa-
tellitenbilder ab Klasse 5, um die Genese von Karten 
zu erklären oder topographische Karten zu ersetzen 
(vgl. z. B. Hamann et al. 2017). Bei den jüngeren 
Schüler*innen sollte also darauf geachtet werden, dass 
besonders visuell verständliche Aspekte, wie die räum-
liche oder zeitliche Au�ösung von Satellitenbildern, 
thematisiert werden. In allen Klassen wurde diese in 
der Vorbereitung thematisiert und mit Aufgaben vom 
Typ 1 auf der Exkursion vertieft (siehe Tab. 1, A1). 
Während die Schüler*innen aus der Unterstufe im 
Gelände nur mit Echtfarbenbildern arbeiteten, wur-
den bei den zehnten Klassen auch Falschfarbenbilder 
sowie der NDVI thematisiert und mit Aufgaben im 
Gelände vertieft (siehe Tab. 1, A2). 

In allen Altersstufen mussten sich die Lernenden mit 
der App selbstständig zu den Markern / Untersuchungs-
gebieten navigieren und Daten (Fotos, Sprechme-
mos, Notizen) erheben. In der Unterstufe mussten die 
Schüler*innen zur Lösung der Aufgaben nur bestehende 
Marker um Daten ergänzen. Die Zehntklässler*innen 
hingegen mussten für die Lösung der Aufgaben z. T. 
neue Marker setzen. Hierdurch wurde die Datener-
hebung für die jüngeren Schüler*innen vereinfacht.

3 Datengewinnung 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden auf 
den 16 Projekttagen die Schüler*innen unmittelbar 

nach der Exkursion zur Arbeit mit der App im Ge-
lände befragt (n = 319, siehe Tab. 2). Alle Gruppen 
arbeiteten mit zur Verfügung gestellten iPads. Nur in 
Gruppe 1 und 2 hatten jeweils alle Schüler*innen ei-
ner Exkursionsgruppe ein mobiles Endgerät bei der 
Arbeit im Gelände; hier wurde auf die Verteilung von 
Rollenkarten verzichtet. Bei allen anderen Gruppen 
stand pro Gruppe nur ein Endgerät zur Verfügung und 
es wurden Rollenkarten verteilt. Um die Zeit durch 
eine e�ziente Routenplanung zu reduzieren, wurden 
bei den Gruppen 1–4 die Reihenfolge der Aufgaben 
festgelegt. Bei Gruppe 5 und 6 wurde diese festgelegt, 
um eine steigende Komplexität der Aufgaben zu er-
halten (Wiederholung Satellitenbild, Wiederholung 
Klimaanpassung, Gewinnung neuer Daten).

Bei den Gruppen 1–5 wurden den Lernenden 
Aufgaben an Markern gestellt, deren direkte Umge-
bung zugleich den Interaktionsraum der Jugendli-
chen de�nierte. Bei Gruppe 6 wurden dafür kleine 
Untersuchungsgebiete gesetzt, in welchen die Auf-
gaben zu lösen waren, welche an Markern in den 
Untersuchungsgebieten hinterlegt waren. Durch die 
Di�erenzierung der Projekttage nach Unterrichts-
thema, Alter, Anzahl der mobilen Endgeräte in den 
Exkursionsgruppen und Festlegung des Interakti-
onsraums ergeben sich sechs Gruppen, durch deren 
Vergleich die drei Forschungsfragen beantwortet 
werden sollten. 

Zur Erfassung der intrinsischen Motivation wurde 
der Fragebogen zur Kurzskala Intrinsische Motivation 
(KIM) nach Wilde et al. (2009) für App-gestützte 
Exkursionen angepasst. Dieser basierend auf dem In-
trinsic Motivation Inventory (IMI) erstellte Fragebo-
gen erfasst Interesse, Kompetenzwahrnehmung und 
Autonomieerleben der Lernenden mit zwölf Items in 
vier Dimensionen. Die erste Dimension Interesse stellt 
nach Ryan und Deci (2020: 3) einen Selbstberichts-
wert für die intrinsische Motivation dar, da intrinsisch 
motivierte Tätigkeiten häu�g als interessant, spaßig 
oder unterhaltsam wahrgenommen werden (siehe 
Fragebogen im Anhang). Aufgrund der Bedeutung 
der Autonomie wird diese in den zwei Dimensionen 
Wahlfreiheit und Druck erfasst (vgl. McAuley et al. 

Gruppe Thema Klasse Anzahl mobiler 
Endgeräte

Anzahl 
Projekttage

Festlegung 
Interaktions- 

raum
Zeitpunkt Stichproben-

größe

1 Funktionen von Grünflächen 10 1 Endgerät/Person 3 Standorte März/Mai 2022 n = 50

2 Biodiversität 10 1 Endgerät/Person 2 Standorte Juni/Juli 2022 n = 42

3 Biodiversität 10 1 Endgerät/Gruppe 2 Standorte Juni/Juli 2022 n = 31

4 Vom Satellitenbild zur Karte 5 1 Endgerät/Gruppe 4 Standorte Februar 2023 n = 98

5 Klimaanpassung 5 1 Endgerät/Gruppe 3 Standorte Februar 2024 n = 52

6 Klimaanpassung 7 1 Endgerät/Gruppe 2 Untersuchungs-
gebiete Mai 2024 n = 46

Tab. 2: Übersicht über die Gemeinsamkeiten und Di�erenzen bei den Projekttagen
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1989; Wilde et al. 2009). Der Wert einer Dimensi-
on wird als Mittelwert von je drei Items (fünfstu�-
ge Likert-Skala) gebildet. Die Items fragen dabei mit 
Schlagwörtern oder Verben zu den jeweiligen Dimen-
sionen das Emp�nden der Lernenden während der 
Arbeit mit der App im Gelände ab (siehe Fragebogen 
im Anhang). Ursprünglich für das Lernen in Muse-
en entwickelt, wurde dieser Fragebogen bereits zur 
Evaluierung von MOL-Angeboten (vgl. Kremer et al. 
2013) und E-Learning verwendet (vgl. Dannwolf et 
al. 2020). Für den genutzten Fragebogen wurden die 
Items, wie von Wilde et al. (2009) dargestellt, für die 
Arbeit mit der App angepasst.

Für die zehnten Klassen (Gruppe 1–3) wurde der 
KIM-Fragebogen mit allen zwölf Items genutzt. Für 
die fünften Klassen wurde pro Dimension jeweils nur 
ein Item gewählt (vereinfachte KIM), um die Zusatz-
belastung für die jüngeren Schüler*innen gering zu 
halten. Die Reliabilitätswerte für die drei Gruppen 
der zehnten Klassen lagen für die ersten drei Dimensi-
onen im akzeptablen Bereich (Cronbachs Alpha zwi-
schen 0,68 und 0,90). Für die Dimension Druck lagen 
diese im inakzeptablen bis fraglichen Bereich (Cron-
bachs Alpha zwischen 0,23 und 0,65) (vgl. Blanz 
2021). Bei den Zehntklässler*innen (Gruppe 1–3) 
wurden alle Fragebögen aussortiert, bei denen weniger 
als zwei Items pro Dimension beantwortet wurden. 
Bei Unterstufenschüler*innen (Gruppe 4–6) wurden 
alle aussortiert, bei denen zwei oder mehr Items zur 
vereinfachten KIM fehlten.

Bei Gruppe 1 und 4 sollten die Lernenden zusätz-
lich mit drei Items die Bedienbarkeit der App und 
die Verständlichkeit einer Aufgabe beurteilen. Durch 
strukturierte teilnehmende Beobachtungen wurde 
zusätzlich erfasst, welche technischen Hürden die 
Lernenden hatten, um die Selbsteinschätzung der Ju-
gendlichen zu ergänzen. Anschließend wurde in den 
Beobachtungsbögen gezählt, welche inhaltlichen und 
technischen Schwierigkeiten wie häu�g vorkamen. 
Mit diesen Zusatzinformationen sollten ggf. techni-
kabhängige Altersunterschiede bei der intrinsischen 
Motivation erklärt werden.

Ergänzend wurden bei den Gruppen 2 und 3 
Selbsteinschätzungen zur sozialen Eingebundenheit 
und Interaktion mit drei an Feulner (2020: 498) an-
gelehnten Items abgefragt, um zusätzliche Informa-
tionen zur Beantwortung der zweiten Fragestellung 
zu gewinnen. Bei Gruppe 5 und 6 wurde der Cogni-
tive Load (Paas et al. 2010) der Lernenden bei einer 
Aufgabe mit drei Items nach Klepsch et al. (2017) 
erfasst. Zudem sollten diese angeben, wie gut sie 
die Aufgabe mit der App lösen konnten. Hierdurch 
sollten ergänzende Informationen zur Beantwortung 
der ersten und dritten Fragestellungen gewonnen 
werden. 

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zur intrinsischen Motivation zeigen, 
dass die Schüler*innen, unabhängig vom Alter, der 
Anzahl der mobilen Endgeräte pro Gruppe oder der 
Festlegung der Interaktionsräume eine hohe intrinsi-
sche Motivation hatten (siehe Abb. 2). Eine Übersicht 
über alle zentralen statistischen Kennwerte der KIM 
�ndet sich in Tab. 4 im Anhang.

4.1 Altersunterschiede

Die Mittelwerte bei den Gruppen 1–3 (10. Klassen) 
und 25 %-Quartile für Interesse, Kompetenz und Wahl-
freiheit liegen jeweils über dem Mittelwert der Skala 
(siehe Abb. 2, a–c). Für die Dimension Druck liegen 
diese Werte und die 75 %-Quartile deutlich unter 
dem Mittelwert der Skala. Die Standardabweichung 
bei allen drei Gruppen liegt für alle vier Dimensionen 
unter 1. Die Interquartilsabstände für alle Dimensi-
onen liegen unter 1,33. Hieraus kann geschlossen 
werden, dass die Schüler*innen der 10. Klassen im 
Schnitt eine hohe intrinsische Motivation bei der Ar-
beit mit der App hatten.

Mit der vereinfachten Version der KIM wurden 
die drei Gruppen aus der Unterstufe (zwei 5. und 
eine 7. Klasse) untersucht. Für Interesse, Kompetenz 
und Wahlfreiheit lagen Mittelwerte und Median je-
weils deutlich über dem Mittelwert der Skala (siehe 
Abb.  2,  d–f ). Für die Dimensionen Kompetenz und 
Wahlfreiheit lag das 25 %-Quartil jeweils bei 3, was 
dem Mittelwert der Skala entspricht, für die Dimen-
sion Interesse liegt das 25 %-Quartil über dem Mit-
telwert der Skala. Bei den Schüler*innen der Un-
terstufe (Gruppe 4–6) zeigt sich eine di�erenzierte 
Wahrnehmung bei den KIM-Dimensionen Interesse, 
Wahlfreiheit und insbesondere Kompetenz durch hö-
here Interquartilsabstände als bei den Gruppen 1–3 
(siehe Abb. 2, a–c). Bei den Siebtklässler*innen zeigt 
sich der hohe Interquartilsabstand bei den Dimen-
sionen Interesse und Kompetenz. Bei der Dimension 
Wahlfreiheit ist dieser Abstand bei den fünften Klassen 
(Gruppe 4 & 5) nochmals deutlich höher als bei den 
Siebt- und Zehntklässler*innen. Mittelwert, Median 
und 75 %-Quartil der vierten Dimension Druck lagen 
bei allen drei Gruppen aus Unterstufenschüler*innen 
deutlich unter dem Mittelwert der Skala.

Bei den teilnehmenden Beobachtungen bei insge-
samt 32 Exkursionsgruppen (12 aus Gruppe 1; 10. 
Klasse und 20 aus Gruppe 4, 5. Klasse), zeigten sich 
achtmal bei Gruppe 1 und zwölfmal bei Gruppe 4 
Probleme mit dem GPS-Standort, welcher häu�g 
einfror. Dies erschwerte die Orientierung der Lernen-
den im Gelände. Die quantitativen Ergebnisse zeigen, 
dass dies insbesondere bei den Fünftklässler*innen zu
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Abb. 2: Die vier Dimensionen der KIM nach Wilde et al. (2009) für die vier Gruppen. 
Die Skala reicht von 1 = „stimme überhaupt nicht zu“, 5 = „stimme voll zu“ (Quelle: eigene Darstellung)
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Schwierigkeiten bei der Orientierung mit der App im 
Gelände führte (siehe Abb. 3, a). Altersunabhängig ge-
lang der Wechsel zwischen den verschiedenen Layern 
und das Kartieren von Objekten. Ebenfalls �el allen 
Gruppen die Bearbeitung der Aufgabe („Finde ein Ob-
jekt, das im Echtfarbenbild nicht erkennbar ist.“) eher 
leicht. Die teilnehmenden Beobachtungen zeigten hier 
jedoch, dass es bei den Zehntklässler*innen bei sieben 
Exkursionsgruppen und bei den Fünftklässler*innen 
bei sechs Exkursionsgruppen zu einer Verwechslung 
zwischen Luft- und Satellitenbild kam. 

4.2 Ein�uss der Anzahl der mobilen Endgeräte 

Um zu beantworten, ob die intrinsische Motivation 
der Schüler*innen bei der Arbeit mit der App durch 
die Anzahl der mobilen Endgeräte pro Kleingruppe 
beein�usst wird, wurden vier Projekttage mit vier Par-
allelklassen (Gruppe 2 & 3, siehe Tab. 2) einer Schule 
zum �ema Biodiversität durchgeführt. In Gruppe 2 
hatten jeweils alle Lernenden ein mobiles Endgerät zur 
Verfügung, bei Gruppe 3 war es nur eins pro Grup-
pe. Au�allend ist, dass jeweils Mittelwerte, Mediane 
sowie die beiden Quartile für Interesse und Druck bei 
Gruppe 3 (1  Endgerät/Gruppe) niedriger waren als 
bei Gruppe 2 (1  Endgerät/Person). Für Kompetenz 
galt dies umgekehrt.

Mit drei Items sollten die Jugendlichen aus beiden 
Gruppen die Arbeit in der Gruppe und ihr Wohl-
be�nden in der Gruppe bewerten. Insgesamt waren 
die Werte bei den drei Items für beide Gruppen sehr 
hoch (siehe Abb. 3, b). Au�ällig ist, dass in Gruppe 3 
(1 Endgerät/Gruppe) 83,87 % der Teilnehmer*innen 
der Aussage „Bei Schwierigkeiten habe ich mich mit 
meinen Mitschüler*innen ausgetauscht.“ (Item 1) 
total zustimmten. In Gruppe 2 (1 Endgerät/Person) 
waren dies hingegen nur 65,29 %. In beiden Gruppen 
hatten die Lernenden aber insgesamt ein ähnlich ho-
hes Gefühl, einen Beitrag zur Lösung der Aufgaben zu 
leisten (Item 2). Das Wohlbe�nden (Item 3) in Grup-
pe 3 war hingegen höher als das in Gruppe 2.

4.3 Unterschiede bei der Festlegung des 
Interaktionsraums

Um zu beantworten, ob es einen Unterschied macht, 
wie der Interaktionsraum der Lernenden im Gelände 
festgelegt wurde, wurden fünf Projekttage (Gruppe 5 
mit drei 5. Klassen und Gruppe 6 mit zwei 7. Klas-
sen) durchgeführt. Die 5. Klassen (Gruppe 5) sollten 
die Aufgaben jeweils direkt an gesetzten Standorten 
lösen, während die 7. Klassen (Gruppe 6) die Auf-
gaben in Untersuchungsgebieten bearbeiten sollten. 
Der Vergleich der beiden Gruppen zeigt leichte Un-
terschiede bei Druck und deutliche bei Wahlfreiheit. 

Zwar sind die Mittelwerte bei Wahlfreiheit ähnlich, 
jedoch ist der Interquartilsabstand bei Gruppe 5 deut-
lich höher. Auch liegt das 75 %-Quartil bei Gruppe 5 
beim Maximum der Skala und bei Gruppe 6 um 
1 niedriger (siehe Abb. 2, e, f ). Dies deutet darauf hin, 
dass Schüler*innen der Gruppe 6, welche in einem 
größeren Gebiet relevante Informationen zur Lösung 
der Aufgaben suchen mussten, ihre Wahlfreiheit als ge-
ringer und den Druck leicht höher einschätzten. Dies 
spricht trotz der größeren Wahlmöglichkeiten bei der 
Lösung der Aufgabe für ein geringeres Autonomieer-
leben.

Die Ergebnisse zum Cognitive Load zeigen, dass 
die Jugendlichen die Aufgabe lösen konnten und 
diese als leicht bis sehr leicht empfanden (siehe 
Abb. 3, c). Auch zeigt sich, dass die Werte für die ers-
ten beiden Items, in welchen es um das Verständnis 
der Aufgabe ging, die Fünftklässler*innen leicht hö-
here Werte hatten als die älteren Schüler*innen. Den 
Siebtklässler*innen �el es hingegen etwas schwerer, 
wichtige Informationen zu erkennen und die Aufgabe 
mit der App zu lösen. 

5 Diskussion 

Ziel der Studie war es, Hinweise darauf zu �nden, 
wie das Alter, die Anzahl der mobilen Endgeräte und 
unterschiedliche Festlegung des Interaktionsraums im 
Gelände die Lernprozesse von Schüler*innen während 
MOL beein�usst. Hierfür wurde ein MOL-Konzept 
für die kombinierte Nutzung von Satellitenbildern 
und Exkursionen entwickelt und die intrinsische Mo-
tivation der Lernenden während der Arbeit mit einer 
App im Gelände erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass 
die Lernenden unabhängig von den oben genannten 
Aspekten eine hohe intrinsische Motivation hatten. 
Die Aussagekraft der Studie unterliegt durch ihren 
Aufbau, dem Testinstrument und den vielen Ein-
�ussfaktoren auf die intrinsische Motivation klaren 
Grenzen. So werden beispielsweise die intrinsische 
Motivation durch die Versuchsleitung (vgl. Sann & 
Preiser 2016), den Einsatz eines mobilen Endgeräts, 
die Exkursion, den Einsatz von Satellitenbildern, das 
gewählte �ema und das Exkursionskonzept selbst 
beein�usst. Im Folgenden sollen Grenzen aufgezeigt 
und diese Ein�ussfaktoren diskutiert werden. 

Alle Antworten der Lernenden basieren auf subjek-
tiven Selbsteinschätzungen. Gerade aber die subjekti-
ven Wahrnehmungen sind für die intrinsische Motiva-
tion besonders relevant (vgl. Wilde et al. 2009). Es ist 
jedoch nicht möglich, von einer hohen intrinsischen 
Motivation automatisch auf einen hohen Lernerfolg 
der Lernenden zu schließen. So zeigen sich gerade 
bei jüngeren Schüler*innen größere Diskrepanzen
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Abb. 3: Bewertungen der Schüler*innen zur Bedienbarkeit der App, (a) ihrem Gefühl der sozialen Eingebundenheit 
(b) und ihrem Cognitive Load (c) während der Arbeit mit der App. 

Die Skala reicht jeweils von 1 = „stimme überhaupt nicht zu“, 5 = „stimme voll zu (Quelle: eigene Darstellung)
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zwischen Selbstwahrnehmung und Realität, was vor 
allem die Kompetenzwahrnehmung betre�en könn-
te (vgl. Blatchford 1997). Auch konnte Sailer (2020: 
210) zeigen, dass es beispielsweise bei fehlendem Vor-
wissen der Lernenden trotz hoher Motivation zu kei-
nem Lernzuwachs kam. Die teilnehmenden Beobach-
tungen zeigten, dass zumindest bei der Orientierung 
mit der App die Realität mit der Selbstwahrnehmung 
übereinstimmt. Die reduzierte Anzahl an Variablen in 
der vereinfachten KIM, welche bei den Gruppen 4–6 
genutzt wurde, könnte außerdem ein Faktor für die 
größere Streuung der Werte innerhalb dieser Gruppen 
sein (vgl. DeVellis 2017: 47).

Der Einsatz von mobilen Endgeräten kann die 
intrinsische Motivation von Schüler*innen stark be-
ein�ussen. Durch den ‚Reiz des Neuen‘ von mobilen 
Endgeräten (vgl. Hermes & Kuckuck 2016: 180) 
kann das Interesse an der Arbeit mit Apps steigen. 
Allerdings dürfte dieser E�ekt durch die nahezu �ä-
chendeckende Nutzung von mobilen Endgeräten für 
private und schulische Zwecke, spätestens seit der Co-
rona-Pandemie, stark zurückgegangen sein (vgl. Feier-
abend et al. 2021). Auch arbeiteten die Schüler*innen 
auf den Projekttagen bereits in der Vorbereitung mit 
den mobilen Endgeräten. Nach Tillmann (2018) ist 
ein positiver Ein�uss auf die intrinsische Motivation 
beim Einsatz von mobilen Endgeräten nur dann zu 
erwarten, wenn diese als interaktive Werkzeuge in ei-
nem Schüler*innen-zentrierten Unterricht eingesetzt 
werden. Folglich deuten die Ergebnisse dieser Studie 
darauf hin, dass in erster Linie die Umsetzung des di-
daktischen Konzepts die hohe intrinsische Motivation 
der Schüler*innen zur Folge hat.

Auf den Projekttagen wurden für die Lernenden 
interessante �emen, wie Klimawandel und Umwelt-
schutz (vgl. BMUV 2022), mit beliebten Medien wie 
Satellitenbildern, Apps und Unterrichtsformen wie 
Exkursionen und handlungsorientiertem Arbeiten 
verbunden (vgl. Hemmer & Hemmer 2021). Durch 
diese Kombination kann die intrinsische Motivation 
der Lernenden positiv beein�usst werden, was sich an 
den hohen Werten in der Dimension Interesse zeigt. 

Das gewählte Konzept trägt gleichzeitig dazu bei, 
das Autonomieerleben und die Kompetenzwahrneh-
mung der Lernenden zu erhöhen. Dies ist zum einen 
dem Einsatz der mobilen Endgeräte geschuldet (vgl. 
Wa�ner 2020), wenn die Lernenden selbstbestimmt 
und ohne technische Schwierigkeiten arbeiten können 
(vgl. Tan & So 2016). Zwar konnten die Lernenden 
auf den Projekttagen die Reihenfolge der Aufgaben 
nicht selbst wählen, jedoch erhoben sie eigenständig 
Daten, entschieden wie die Aufgaben gesichert wur-
den und diskutierten Beobachtungen in den Exkursi-
onsgruppen (vgl. Sailer 2020: 226). Auch zeigte sich, 
dass die Lernenden zentrale Funktionen der App, wie 

z. B. die Datenerhebung, gut nutzen konnten und die 
Orientierung, zumindest den älteren Schüler*innen, 
trotz der Probleme mit dem GPS leicht�el. Hier zeigt 
sich vermutlich die höhere Orientierungskompetenz 
der älteren Schüler*innen. Dies spiegelt sich auch in 
den hohen Werten in der Dimension Wahlfreiheit und 
niedrigen Werten in der Dimension Druck wider. Al-
lerdings zeigen sich bei den jüngeren Schüler*innen 
größere Streuungen in der Dimension Wahlfreiheit 
und geringere Werte bei Druck. Diese lassen sich 
vermutlich auf eine Kombination aus Problemen im 
Testinstrument und technischen Hürden der App zu-
rückführen. 

Den jüngeren Schüler*innen �el die Nutzung zen-
traler Funktionen der App schwerer, was sich negativ 
auf das Autonomieerleben und damit die Wahlfrei-
heit und den Druck ausgewirkt haben könnte (vgl. 
Ryan & Deci 2020: 8). Allerdings zeigen die jünge-
ren Schüler*innen geringere Werte bei Druck als die 
Zehntklässler*innen. Der Grund hierfür könnte sein, 
dass bei Gruppe 4–6 diese Dimension nur mit Item 
10 erfasst wurde, in welchem das allgemeine Emp�n-
den während der Arbeit mit der App abgefragt wurde 
(„Bei der Arbeit mit der App fühlte ich mich unter 
Druck.“). Bei den Zehntklässler*innen (Gruppe 1–3) 
wurde diese Dimension mit drei Items erfasst und 
zeigt, wie auch bei Wilde et al. (2009), weniger gute 
Reliabilitätswerte. Der Grund hierfür könnte Item 12 
sein („Ich hatte Bedenken, ob ich die Arbeit mit der 
App gut hinbekomme.“), welches sich direkt auf die 
Arbeit mit der App bezieht. Die Zehntklässler*innen 
gaben im Schnitt höhere Werte bei Item 12 an als bei 
den Items 10 und 11 („Bei der Arbeit mit der App 
fühlte ich mich angespannt.“), welche das allgemei-
ne Be�nden während der Exkursion evaluieren. Dies 
könnte darauf hinweisen, dass die Bedienbarkeit der 
App einen Ein�uss auf Item 12, nicht aber auf die 
anderen Items im Konstrukt Druck, hat. In künfti-
gen Studien sollte der Fragebogen angepasst werden, 
um die Bedienbarkeit als eigens Konstrukt zu messen 
und deren Ein�uss auf die intrinsische Motivation 
der Schüler*innen besser zu verstehen. Hierfür kann 
auf Fragebögen wie „Player Experience of Need Satis-
faction“ zurückgegri�en werden (vgl. Johnson et al. 
2018). 

Der Vergleich von Gruppe 2 (1 mobiles Endgerät/
Person) und Gruppe 3 (1 mobiles Endgerät/Gruppe) 
zeigt, dass mit mehr mobilen Endgeräten in der Grup-
pe sowohl Wahlfreiheit als auch Druck leicht steigen. 
In Gruppe 3 mussten nicht alle Lernenden die Auf-
gaben selbstständig sichern und auch bei technischen 
Schwierigkeiten tauschten sich diese Schüler*innen 
mehr aus, was sich positiv auf das Druckemp�nden 
ausgewirkt haben könnte (vgl. Deci & Ryan 2020, 
S.  8). Das hohe Wohlbe�nden in beiden Gruppen 
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förderte die gute Zusammenarbeit (vgl. Anderson et 
al. 2009), was sich auch darin zeigt, dass die Lernen-
den in beiden Gruppen das Gefühl hatten, zur Lö-
sung der Aufgaben beigetragen zu haben. Hierzu trägt 
vermutlich auch bei, dass die Schüler*innen durch 
Rollenkarten wechselnde Rollen, wie Datenerhebung 
oder Orientierung, annehmen und so einen Beitrag 
zur Lösung leisten sollten. Es zeigt sich also, dass die 
Anzahl der mobilen Endgeräte keinen Ein�uss auf die 
intrinsische Motivation der Schüler*innen hat, wenn 
das Wohlbe�nden in der Gruppe hoch ist. Auch kön-
nen durch den erhöhten Austausch untereinander 
technische Schwierigkeiten besser gelöst werden. Un-
klar bleibt, wie sich ein geringes Wohlbe�nden einzel-
ner Schüler*innen innerhalb ihrer Gruppe auf diese 
Prozesse auswirkt. Die Anzahl der mobilen Endgeräte 
könnte weiter einen E�ekt auf die Selbstregulation 
und damit den Lernprozess haben. Nach Perels et al. 
(2020) sind Autonomieerleben und Kompetenzwahr-
nehmung jedoch eine Grundlage für selbstreguliertes 
Lernen. Dies deutet darauf hin, dass sich die Anzahl 
der mobilen Endgeräte bei einem hohen Wohlbe�n-
den in der Exkursionsgruppe nicht negativ auf die 
Selbstregulation auswirkt. 

Bei der Dimension Kompetenz zeigen sich Unter-
schiede bei den Altersgruppen. Die Schüler*innen 
müssen auf der Exkursion die Aufgabenstellungen 
verstehen, dabei die App richtig einsetzen und Vor-
wissen aktivieren. Die Vielfalt der dafür notwendigen 
kognitiven Prozesse kann zu einem hohen Cognitive 
Load und damit zu einer Verringerung des Lernpro-
zesses führen (vgl.Paas et al. 2010). Es zeigte sich, dass 
den jüngeren Schüler*innen die Bedienung der App 
und die Orientierung schwerer �elen. Dies könnte bei 
den Lernenden aus der Unterstufe zu einem höheren 
Cognitive Load und somit zu einer geringeren Kom-
petenzwahrnehmung führen (vgl. Feldon et al. 2019). 
Messungen des Cognitive Loads bei Gruppe 5 und 6 
zeigen, dass diese die getestete Aufgabenstellung als 
eher leicht empfanden, die relevanten Informationen 
�nden und die Aufgabe mit der App lösen konnten. 
Dies bildet jedoch nur einen Ausschnitt aus der ge-
samten Exkursion ab, in welchem beispielsweise die 
Orientierung, die Gruppe 4 als eher schwer empfand, 
ausgeklammert wurde. 

Insgesamt zeigen die ähnliche gute Bewertung der 
Datenerhebung und die Bewertung der Aufgabe („Ich 
konnte leicht ein Objekt �nden, das im Echtfarben-
bild nicht zu erkennen war.”), dass die altersbedingten 
Anpassungen bei der Datenerhebung und der Arbeit 
mit dem Satellitenbild zielführend waren. Einschrän-
kend muss hier die Verwechslung zwischen Luft- und 
Satellitenbildern bei Gruppe 1 und 4 genannt werden. 
Es ist davon auszugehen, dass diese auch in den ande-
ren Gruppen geschah. Dieser Aspekt muss in Zukunft 

verstärkt in der Vorbereitung oder mit einer angepass-
ten Aufgabenstellung im Gelände thematisiert wer-
den. Dennoch zeigt sich, dass durch die Anpassung 
der Aufgaben die Kombination von Satellitenbildern 
und Exkursionen durch MOL in verschiedenen Al-
tersstufen gelingen kann. 

Zentral für MOL ist, dass Jugendliche mit dem 
Raum interagieren. Hierfür muss der Fokus der Ler-
nenden durch o�ene Aufgabenstellungen und die 
Festlegung des Interaktionsraums auf diesen gelenkt 
werden. Gruppe 5 musste die Aufgaben unmittelbar 
an de�nierten Standorten lösen, Gruppe 6 erhielt 
dazu Untersuchungsgebiete und einen Marker, an 
welchem die Aufgaben platziert waren. Dies könnte 
sich auf Kompetenz und Wahlfreiheit ausgewirkt ha-
ben, da Gruppe 6 in beiden Dimensionen geringere 
Werte hatte. Die Analyse des Cognitive Loads unter-
mauert dies, da die Lernenden aus Gruppe 6 die Auf-
gaben etwas leichter fanden als Gruppe 5, es aber als 
schwerer empfanden, die relevanten Informationen 
im Gelände zu �nden und die Aufgabe mit der App 
zu lösen. Hier zeigt sich, dass es zumindest für jüngere 
Schüler*innen besser ist, wenn der Interaktionsraum 
der Lernenden durch Standorte festgelegt wird und 
somit stärker auf einen Teil des Raums fokussiert ist. 

6 Fazit & Ausblick 

Die kombinierte Nutzung von Satellitenbildern und 
Exkursionen bietet vielfältige Möglichkeiten, globale 
Herausforderungen an lokalen Beispielen im Unter-
richt zu thematisieren. MOL bildet hierbei die Brücke 
zwischen der Vorbereitungsphase im Klassenzimmer, 
in welcher die Satellitenbildanalyse im Vordergrund 
steht, der Exkursion und der Nachbereitung. Durch 
die Kombination von Daten aus der Satellitenbildana-
lyse und der Exkursion in der letzten Phase kann ein 
tiefgreifenderes Verständnis der behandelten Inhalte 
erfolgen und Grenzen der jeweiligen Arbeitsmethode 
überwunden werden. 

Diese Studie zeigt, dass die Lernenden auf den 
durchgeführten Projekttagen unabhängig von Alter, 
Anzahl der mobilen Endgeräte in den Exkursions-
gruppen und Festlegung des Interaktionsraums eine 
hohe intrinsische Motivation hatten. Die Kombinati-
on von Satellitenbildern und Exkursionen mit MOL 
kann also in verschiedenen Klassenstufen eingesetzt 
werden. Hierbei sollte darauf geachtet werden, dass 
die Aufgaben und insbesondere die Arbeit mit dem 
Satellitenbild angepasst werden. Auch zeigte sich, dass 
jüngere Schüler*innen schlechter mit technischen 
Schwierigkeiten umgehen konnten, was bei der Um-
setzung unbedingt beachtet werden muss. Die Anzahl 
der mobilen Endgeräte in den Exkursionsgruppen 
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hatte den geringsten Ein�uss auf die intrinsische Mo-
tivation. Es zeigte sich aber, dass sich Schüler*innen 
mit nur einem Endgerät in der Gruppe bei techni-
schen Problemen mehr untereinander austauschten. 
So können technische Schwierigkeiten im Gelände 
besser gelöst und der Aufwand für die Lehrkraft ge-
senkt werden. Auch zeigte sich, dass es zumindest bei 
jüngeren Schüler*innen besser ist, wenn bei diesen 
der Interaktionsraum durch einen Standort festgelegt 
wird, in dessen Nähe die Aufgaben gelöst werden sol-
len. O�en bleibt jedoch, wie beispielsweise die Nach-
bereitung der im Gelände erhobenen Daten e�ektiv 
gestaltet werden kann und wie groß der Lernzuwachs 
der Schüler*innen tatsächlich ist. Hierfür sind weitere 
Studien notwendig. 
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Anhang

Items KIM

KIM angepasst nach Wilde et al. (2009) (Interesse: Items 1–3, Kompetenz: Items 4–6, Wahlfreiheit: Items 7–9 
und Druck: Items 10–12). Für die verkürzte KIM wurden nur die Items 1, 6, 8, 10.

1. Die Arbeit mit der App hat mir Spaß gemacht.

2. Ich fand die Arbeit mit der App sehr interessant.

3. Die Arbeit mit der App war unterhaltsam.

4. Mit meiner Leistung bei der Arbeit mit der App bin ich zufrieden.

5. Bei der Arbeit mit der App stellte ich mich geschickt an.

6. Ich glaube, ich war bei der Arbeit mit der App ziemlich gut.

7. Ich konnte die Arbeit mit der App selbst steuern.

8. Bei der Arbeit mit der App konnte ich so vorgehen, wie ich es wollte.

9. Bei der Arbeit mit der App konnte ich wählen, welche Schritte ich im Gelände mache.

10. Bei der Arbeit mit der App fühlte ich mich unter Druck.

11. Bei der Arbeit mit der App fühlte ich mich angespannt.

12. Ich hatte Bedenken, ob ich die Arbeit mit der App gut hinbekomme.

Dieser Beitrag wurde publiziert 
unter der Creative Commons Lizenz
CC BY ND (http://creativecom-
mons.org/licenses/by-nd/4.0/)
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Tab. 3: Roter Faden, Inhalte der Vorbereitung, der Exkursion und der Nachbereitung aller vier Projekttage 
mit einem Fokus auf die Arbeit mit den Satellitenbildern und den im Gelände erhobenen Daten

Roter Faden Vorbereitung Exkursion Nachbereitung

Funktionen von Grünflächen (Gruppe 1)

Leitfrage: Wie lassen 
sich die Funktionen 
von Grünflächen 
mit Satellitenbildern 
erkennen?

Schüler*innen lernen mithilfe 
von Ökosystemdienst-leistungen 
die vielfältigen Funktionen 
von Grünflächen kennen und 
kartieren diese im Umkreis von 
Heidelberg mit einem Satelliten-
bild.

Fragestellung: Welche Funk-
tionen von Grünflächen können 
nicht aus dem Satellitenbild 
abgeschätzt werden?

Mögliche Aufgaben: Kartie-
rung von kulturellen Dienstleis-
tungen; ergänzende Experimente 
und Aufgaben zur Biodiversität. 

Präsentation der Exkur-
sionsergebnisse; Beant-
wortung der Leitfrage.

Biodiversität aus dem Weltall (Gruppe 2 & 3)

Leitfrage: Kann 
Biodiversität aus dem 
Weltall erfasst werden?

Schüler*innen lernen die Bedeu-
tung von Grünflächen für die 
Biodiversität kennen und wie 
diese in Satellitenbildern detek-
tiert werden können. Sie geben 
eine erste Schätzung von Orten 
mit hoher Biodiversität ab.

Fragestellung: Kann Biodi-
versität mit Satellitenbildern 
abgeschätzt werden? 

Mögliche Aufgaben: Kartie-
rung von Lebensräumen; Ver-
gleich der Biodiversität verschie-
dener Flächen 

Präsentation der Exkur-
sionsergebnisse; Beant-
wortung der Leitfrage.

Vom Satellitenbild zur Karte (Gruppe 4)

Produkt: Ziel ist 
es, immer genauere 
Karten von Heidelberg 
zu erstellen.

Schüler*innen erstellen mit ei-
nem Satellitenbild eine themati-
sche Karte der Landnutzung und 
Landbedeckung von Heidelberg. 
Am Beispiel der Stadt Heidelberg 
wird diskutiert, welche Informati-
onen so nicht gewonnen werden 
können. 

Fragestellung: Welche Infor-
mationen werden benötigt, um 
genauere Karten zu erstellen? 

Mögliche Aufgaben: 
Schüler*innen kartieren Ge-
schäfte mit Öffnungszeiten, 
Spielplätze und besondere Orte. 

Schüler*innen erstellen 
eine genauere Karte ih-
res Untersuchungsgebiets 
und vergleichen diese mit 
dem Satellitenbild. An-
schließend werden Vor- 
und Nachteile von Satel-
litenbildern diskutiert. 

Klimaanpassung: Je grüner, desto besser!? (Gruppe 5 & 6)

Pädagogischer 
Agent: Schüler*innen 
helfen Familie Sahin 
einen Wohnort zu 
finden.

Schüler*innen lernen, dass Fami-
lie Sahin gerne in einem Viertel 
mit guter Klimaanpassung und 
hohem Freizeitwert leben würde. 
Mit Satellitenbildern wird durch 
die Verteilung der Grünflächen 
die Klimaanpassung einzelner 
Viertel in Heidelberg abgeschätzt. 
Offen bleibt, wie der Freizeitwert 
einer Stadt erfasst werden kann. 

Fragestellung: Wie hoch ist 
der Freizeitwert und die Kli-
maanpassung in den Vierteln 
tatsächlich?

Mögliche Aufgaben:

Schüler*innen kartieren Kaffees, 
Spielplätze oder Geschäfte. 

Mit den erhobenen Da-
ten zum Freizeitwert und 
den Informationen zur 
Klimaanpassung der 
Viertel aus der Vorbe-
reitung diskutieren die 
Schüler*innen, in wel-
ches Viertel die Familie 
Sahin ziehen sollte. 
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Statistische Kennwerte KIM

Tab. 4: Statistische Kennwerte der vier Gruppen für die vier Dimensionen der KIM

Interesse Kompetenz Wahlfreiheit Druck

Gruppe 1 (Klasse 10, Stadtgrün, ein mobiles Endgerät pro Person, n = 50)
Mittelwert 3,89 3,91 3,81 1,76
Standardabweichung 0,90 0,73 0,80 0,62
Max. 5,00 5,00 5,00 3,67
Min. 1,00 2,00 2,33 1,00
Median 4,00 4,00 3,83 1,67
25 %-Quartil 3,67 3,67 3,33 1,33
75 %-Quartil 4,33 4,33 4,33 2,17
Intraquartils-Abstand 0,67 0,67 1,00 0,83
Cronbachs Alpha 0,90 0,71 0,68 0,23

Gruppe 2 (Klasse 10, Biodiversität, ein mobiles Endgerät pro Person, n = 42)
Mittelwert 3,91 4,03 4,05 1,91
Standardabweichung 0,88 0,69 0,74 0,83
Max. 5,00 5,00 5,00 4,67
Min. 1,67 2,33 2,00 1,00
Median 4,00 4,00 4,33 1,67
25 %-Quartil 3,67 3,67 3,50 1,33
75 %-Quartil 4,42 4,33 4,67 2,08
Intraquartils-Abstand 0,75 0,67 1,17 0,75
Cronbachs Alpha 0,78 0,69 0,68 0,65

Gruppe 3 (Klasse 10, Biodiversität, ein mobiles Endgerät pro Gruppe, n = 31)
Mittelwert 3,71 4,16 4,06 1,76
Standardabweichung 0,63 0,70 0,61 0,77
Max. 5,00 5,00 5,00 3,67
Min. 2,33 2,67 3,00 1,00
Median 3,67 4,33 4,00 1,50
25 %-Quartil 3,33 3,67 3,67 1,00
75 %-Quartil 4,17 4,67 4,50 2,33
Intraquartils-Abstand 0,83 1,00 0,83 1,33
Cronbachs Alpha 0,70 0,74 0,51 0,49

Gruppe 4 (Klasse 5, Satellitenbild zur Karte, ein mobiles Endgerät pro Gruppe, n = 98)
Mittelwert 4,19 4,02 3,64 1,77
Standardabweichung 1,11 0,99 1,16 1,33
Max. 5,00 5,00 5,00 5,00
Min. 1,00 1,00 1,00 1,00
Median 5,00 4,00 4,00 1,00
25 %-Quartil 4,00 3,00 3,00 1,00
75 %-Quartil 5,00 5,00 5,00 2,00
Intraquartils-Abstand 1,00 2,00 2,00 1,00

Gruppe 5 (Klasse 5, Klimaanpassung, ein mobiles Endgerät pro Gruppe, n = 52)
Mittelwert 4,12 3,94 3,75 1,61
Standardabweichung 0,94 0,78 1,10 0,92
Max. 5,00 5,00 5,00 4,00
Min. 2,00 2,00 1,00 1,00
Median 4,00 4,00 4,00 1,00
25 %-Quartil 3,00 3,00 3,00 1,00
75 %-Quartil 5,00 4,25 5,00 2,00
Intraquartils-Abstand 2,00 1,25 2,00 1,00

Gruppe 6 (Klasse 7, Klimaanpassung, ein mobiles Endgerät pro Gruppe, n = 46)
Mittelwert 3,96 3,70 3,69 1,65
Standardabweichung 1,13 1,13 1,04 0,97
Max. 5,00 5,00 5,00 5,00
Min. 2,00 2,00 1,00 1,00
Median 4,00 4,00 4,00 1,00
25 %-Quartil 3,00 3,00 3,00 1,00
75 %-Quartil 5,00 5,00 4,00 2,00
Intraquartils-Abstand 2,00 2,00 1,00 1,00
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Die Discovery Tour: Ancient Greece von Ubisoft bietet Potenzial für den Einsatz im schulischen Sachunterricht, insbesondere 
im Hinblick auf die Anknüpfung an die im Lehrplan NRW formulierten Kompetenzerwartungen in den Bereichen Zeit 
und Wandel sowie geogra�sche Re�exion. Allerdings zeigt die Analyse, dass das Spiel nicht von Didaktiker*innen entwickelt 
wurde und daher keine systematische Kompetenzorientierung bietet. Um die Touren im Unterricht zielführend einzusetzen, 
müssen Lehrkräfte eigene, kompetenzorientierte Lernanlässe entwickeln und den Fokus auf die kritische Dekonstruktion 
der virtuellen Welt legen. Die didaktische Einbettung durch Vor- und Nachbereitung sowie die Entwicklung re�ektierender 
Aufgaben sind dabei essenziell. Die Studie hebt hervor, dass eine sorgfältige Kontextualisierung und didaktische Anpassung 
notwendig sind, um die Touren als wirksames Lernmedium zu nutzen.

Keywords: Discovery Tour: Antikes Griechenland, Sachunterrichtsdidaktik, Virtuelle Exkursionen, Digitales spielbasiertes Lernen

Ubisofts Assassin’s Creed Odyssey Discovery Tour: An Exemplary Analysis of the Fit between Game 
Content and Subject-specific Competencies in Science and Social Education in North Rhine-Westphalia

Ubisoft‘s Discovery Tour: Ancient Greece holds potential for use in primary education, particularly in the subject of Social 
Studies, as it aligns with the competence expectations set forth by the curriculum of North Rhine-Westphalia (NRW), 
speci�cally in the areas of time and change, and geographical re�ection. However, the analysis shows that the game was not 
developed by didactic professionals and thus lacks systematic competence orientation. To e�ectively utilize the tours in the 
classroom, teachers need to develop their own competence-based learning activities, focusing on the critical deconstruction 
of the virtual world. �e didactic integration, through pre- and post-lesson activities and re�ective assignments, is essential. 
�e study emphasizes the importance of careful contextualization and didactic adaptation to maximize the potential of the 
tours as an e�ective educational tool. 

Keywords: Discovery Tour: Ancient Greece, Didactics of Science and Social Studies, Virtual Field Trip, Digital Game-Based Learning

Fachdidaktik

1 Einleitung

Im Kontext des digitalen Wandels und der Integration 
moderner Technologien in den Bildungsbereich erö�-
nen sich neue Möglichkeiten zur Erweiterung traditi-
oneller Lernformen (vgl. Ash et al. 2018; Atteneder et 
al. 2022). Dieser Artikel untersucht das Potenzial der 
Assassin‘s Creed Discovery Tour von Ubisoft als digi-
tales Lernmedium im Sachunterricht (SU) der Grund-
schule. Im Fokus steht die Frage, inwiefern virtuelle 

Exkursionen schwer erreichbare Lernorte zugänglich 
machen und das klassische Verständnis von außerschu-
lischem Lernen erweitern können. Während physische 
Exkursionen oft logistischen Einschränkungen unter-
liegen, bieten virtuelle Lernumgebungen alternative 
Ansätze zur Auseinandersetzung mit historischen Kon-
texten. Die Discovery Tour ermöglicht es Lernenden, 
historische Schauplätze virtuell zu erkunden und iden-
ti�kationsstiftende Rollen einzunehmen, was einen si-
gni�kanten didaktischen Mehrwert darstellt.
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Die Bedeutung des außerschulischen Lernens ist im 
Lehrplan Nordrhein-Westfalen (NRW) explizit veran-
kert (vgl. MSB NRW 2021: 180) und bietet pädago-
gische Chancen (vgl. Dühlmeier 2021: 23 �.). Ange-
sichts der durch die COVID-19-Pandemie reduzierten 
physischen Exkursionen (vgl. News4Teachers 2022) 
stellen virtuelle Alternativen wie die Discovery Tou-
ren von Ubisoft eine innovative Ergänzung dar, indem 
sie detailgetreue Rekonstruktionen historischer Orte 
bereitstellen (vgl. Politopoulos et al. 2019: 317) und 
Motivation durch ein alltägliches Medium der Lebens-
welt der Kinder scha�en (vgl. mpfs 2022: 54). Zudem 
belegen Studien positive Lerne�ekte durch den Einsatz 
von Videospielen (vgl. Barz et al. 2023: 24).

Im vielperspektivischen Sachunterricht, der digitale 
Medien explizit fordert (vgl. GDSU 2013: 83), bieten 
die Discovery Touren mehr als die Simulation phy-
sischer Exkursionen: Sie ermöglichen interaktive Er-
kundungen, Perspektivwechsel und identitätsstiftende 
Erfahrungen. Die Touren, wie jene durch das antike 
Griechenland, erlauben eine immersive Auseinander-
setzung mit historischen Inhalten. Allerdings birgt ihr 
Einsatz Herausforderungen, wie die Gefahr, dass die 
audiovisuelle Gestaltung die historische Genauigkeit 
überlagern könnte (vgl. de Wildt & Aupers 2023). Es 
liegt daher an den Lehrkräften, die Darstellungen kri-
tisch zu re�ektieren und zwischen Fiktion und Fakten 
zu unterscheiden.

Die Studie untersucht folgende Forschungsfragen:
1. Didaktische Passung: Entsprechen die Touren 

den Kompetenzerwartungen des Lehrplans NRW?
2. Förderung fachlicher Kompetenzen: Sind die 

integrierten Inhalte geeignet, Bildungsziele zu 
unterstützen?

3. Herausforderungen für Lehrkräfte: Welche 
Schwierigkeiten ergeben sich bei der Nutzung 
kommerzieller Spiele, und wie können sie adres-
siert werden?

Zur Beantwortung der ersten Frage wurde eine quan-
titative Inhaltsanalyse durchgeführt, die Touren mit 
den Kompetenzerwartungen des Lehrplans vergleicht. 
Die zweite Frage wurde durch qualitative Analysen 

der Spielinhalte adressiert, während die dritte Frage 
theoretisch mögliche Herausforderungen und Ergän-
zungsbedarfe erörtert. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Discovery Touren didaktisches Potenzial haben, je-
doch eine kritische didaktische Einbettung erforder-
lich ist, um ein fundiertes Geschichtsverständnis zu 
fördern. Dies verdeutlicht die zentrale Rolle der Lehr-
kräfte, die durch gezielte Re�exion und Ergänzung 
der Inhalte sicherstellen müssen, dass die spektakuläre 
visuelle Darstellung nicht die historische Genauigkeit 
überschattet.

•	 Sachunterricht	 als	 vielperspektivisches	 Unter-
richtsfach

Der Lehrplan NRW und der Perspektivrahmen 
der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 
(GDSU) betonen die Orientierung, das Verständnis 
und das verantwortungsbewusste Handeln in der Le-
benswelt der Lernenden (vgl. MSB NRW 2021: 178; 
GDSU 2013: 9). Die Kompetenzerwartungen erstre-
cken sich über sechs Bereiche aus fünf Perspektiven 
– technische, sozialwissenschaftliche, naturwissen-
schaftliche, geogra�sche und historische – und ver-
knüpfen die Interessen der Kinder mit weiterführen-
den Unterrichtsfächern (vgl. GDSU 2013: 14; MSB 
NRW 2021: 178�.). Im Sinne der Vielperspektivität 
werden Inhalte und Methoden multidimensional 
konzipiert und vernetzt, um kritisch-re�ektierendes 
Lernen zu fördern (vgl. Giest et al. 2017: 9; GDSU 
2013: 15). Methoden wie Lernen an außerschulischen 
Lernorten oder mit digitalen Medien �nden dabei ex-
plizite Erwähnung (vgl. MSB NRW 2021: 180; Gervé 
2022: 524).

•	 Lernen	mit	digitalen	Medien
Digitale Medien umfassen digitalisierte Inhalte, die 
verschiedene Medienformen wie Audio und Anima-
tion vereinen (vgl. Martin & Betrus 2019: 3). Sie 
fördern Methodenvielfalt und Motivation und sind 
durch ihre gesellschaftliche Relevanz zentral für die 
Lebensweltorientierung im Sachunterricht (vgl. Hon-
egger 2016: 64; Knoth & Haider 2022: 17). Der Me-
dienkompetenzrahmen NRW de�niert dabei zentrale 
Fähigkeiten für die Handlungsfähigkeit in der digi-

Infokasten: Assassin’s Creed Discovery Tour –
Virtuelles Lernen: Die Assassin‘s Creed Discovery Tour 
von Ubisoft ermöglicht es, historische Welten virtuell 
und interaktiv zu erkunden. Mit detaillierten Rekonst-
ruktionen schwer erreichbarer Schauplätze verbindet sie 
spielerisches Erleben mit geführten Rundgängen durch 
verschiedene Epochen. Diese immersive Herangehens-
weise fördert eine vertiefte Auseinandersetzung mit Ge-
schichte und bietet Lernchancen, die reale Exkursionen 
nicht immer ermöglichen.

Quelle: eigener Screenshot
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talisierten Gesellschaft (vgl. Medienberatung NRW 
2020: 4). Insbesondere digitale Medien erö�nen Mög-
lichkeiten, die mit analogen Mitteln kaum realisierbar 
sind (vgl. Knoth & Haider 2022: 19). Zwei Ansätze 
im Sachunterricht werden im Folgenden vertieft: vir-
tuelle Exkursionen und Lernen mit Videospielen.

•	 Virtuelle	Exkursionen
Virtuelle Exkursionen als multimediale Lehr- und 
Lernumgebungen ermöglichen die Erkundung histo-
rischer Räume, die oft schwer zugänglich sind (vgl. 
Lindau 2011: 36; Gryl & Kuckuck 2023: 15). Sie 
können physische Exkursionen ergänzen oder eigen-
ständig auftreten und dienen der Vorbereitung oder 
Nachbereitung realer Exkursionen (vgl. Schmidt et al. 
2013: 154). Die vielfältige Zugänglichkeit zu Lernor-
ten ermöglicht es, auf die Interessen der Lernenden 
einzugehen (vgl. Bernsen 2017: 278). Der Grad der 
Lernaktivität unterscheidet sich nach Exkursionsar-
ten. Überblicksexkursionen bieten wenig Interaktion, 
während handlungsorientierte Arbeitsexkursionen 
stärker selbstgesteuertes Lernen fördern (vgl. Stolz & 
Feiler 2018: 28 �.; Gryl & Kuckuck 2023: 18 f.). Eine 
sorgfältige Einbindung in den Unterricht durch Lehr-
kräfte ist essenziell, um den Lernerfolg zu sichern (vgl. 
Gryl & Kuckuck 2023: 16).

•	 Lernen	mit	Videospielen
Digital Game-Based Learning (DGBL) setzt Video-
spiele gezielt für Bildungszwecke ein und umfasst so-
wohl kommerzielle Spiele als auch Serious Games, die 
Bildungsziele verfolgen (vgl. Kodalle & Metz 2022: 67; 
Deterding et al. 2011: 10). Studien belegen überwie-
gend positive E�ekte auf Lernen und Motivation, auch 
wenn weitere Forschung notwendig ist (vgl. Barz et al. 
2023: 24; Martinez et al. 2022: 1101 f.; Hainey et al. 
2016: 202). Beispiele zeigen, wie Videospiele �emen 
lehrplanrelevant aufgreifen können. Simulationsspiele 
wie Tropico verdeutlichen historische Wirtschaftsent-
wicklung und die Wechselwirkung zwischen Politik 
und Ökonomie (vgl. Wagner & Gabriel 2017: 342). 
Dennoch fehlen spezi�sche Studien zur Nutzung im 
Sachunterricht der Grundschule, weshalb Erkenntnisse 
anderer Fächer oft nur bedingt übertragbar sind (vgl. 
Zirpel 2017: 107). Die Analyse der Discovery Tour: An-
cient Greece leistet einen Beitrag, den Einsatz von Vi-
deospielen im Sachunterricht theoretisch zu erproben.

2 Methode

Die Eignung der Discovery Tour: Ancient Greece 
für den Sachunterricht wurde mit einem Mix-
Methods-Ansatz untersucht, der eine quantitative 
Inhaltsanalyse und eine qualitative Videospielanalyse 

kombinierte. Die 2019 von Ubisoft verö�entlichte 
Discovery Tour: Ancient Greece wird als ‚virtuelles Mu-
seum‘ beschrieben, das handlungs- und kamp�os die 
Erkundung des antiken Griechenlands ermöglicht 
(vgl. Ubisoft o.J.a). Geführte Touren bieten Einbli-
cke in Lebensalltag, Güterproduktion und histori-
sche Ereignisse, ergänzt durch Voice-Overs und vi-
sualisierte Stationen. Ziel der ersten Analyse war es, 
zu prüfen, wie die 30 geführten Touren der Discovery 
Tour Anreize zur Förderung der im Lehrplan NRW 
formulierten Kompetenzerwartungen im Sachunter-
richt scha�en (vgl. MSB NRW 2021: 185 �.). Die 
Analyse konzentrierte sich auf die Voice-Overs der 
209 Stationen, die als Hauptinformationsquelle im 
Spiel dienen.

Für die quantitative Inhaltsanalyse wurde ein me-
thodischer Ansatz gewählt, um die verbalen Inhalte 
der Voice-Overs in numerische Daten umzuwan-
deln und diese statistisch auszuwerten (vgl. Burzan 
2015: 47 �.; Pfei�er & Püttmann 2018: 99 f.). Die 
Kategorien zur Codierung wurden deduktiv aus den 
Kompetenzerwartungen des Lehrplans NRW abge-
leitet und in �emenbereiche übersetzt, die entwe-
der explizit im Text oder implizit aus den Inhalten 
der Station erkennbar waren. Jede Station wurde 
auf das Vorhandensein von Anreizen geprüft, wobei 
jede Kategorie pro Station maximal einmal codiert 
werden konnte. Inhalte, die mehreren Kategorien 
zugeordnet werden konnten, wurden mehrfach co-
diert, um der Vielschichtigkeit des Materials gerecht 
zu werden (vgl. Merten 1995: 102). Die summierten 
Codes pro Tour wurden ins Verhältnis zur Anzahl 
der Stationen gesetzt, um zu bestimmen, ob eine An-
reizkategorie einen Schwerpunkt (= 60 %), ein Ne-
benthema (30–59 %) oder nur am Rande (< 30 %) 
behandelt wird.

Die Kategorien deckten zentrale Aspekte des Lehr-
plans ab, darunter historische Analyse, narrative Fä-
higkeiten und geogra�sche Orientierung. Aufgrund 
der Vielperspektivität des Sachunterrichts ergaben 
sich jedoch Überschneidungen zwischen Kategorien, 
was die Trennschärfe des Kategoriensystems beein-
trächtigte (vgl. Burzan 2015: 55 f.). Subjektive Ein-
schätzungen beein�ussten ebenfalls die Objektivität, 
insbesondere bei impliziten Anreizen, die keine ex-
plizite Textgrundlage hatten (vgl. Roos & Leutwyler 
2022: 194 f.). Eine Überprüfung der Inter-Coder-
Reliabilität war aufgrund des Projektumfangs nicht 
möglich, sodass kein Anspruch auf Allgemeingültig-
keit erhoben wird. Ziel war es vielmehr, einen exemp-
larischen Überblick über die inhaltlichen Möglichkei-
ten der Touren zu bieten.

Im zweiten Schritt wurde die Tour „Der städtische 
Haushalt“ exemplarisch qualitativ analysiert, um die 
Eignung der Rundgänge als virtuelle Exkursionen 
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zur Förderung fachlicher Kompetenzen zu bewerten. 
Da alle Touren strukturell ähnlich sind, erlaubt die 
Analyse einer Tour eine erste Einschätzung. Kriterien 
wie Formalien, Interaktivität sowie didaktische und 
gestalterische Aspekte wurden herangezogen (siehe 
Abb.  1). Geogra�espezi�sche Kriterien wurden zu-
gunsten einer fachunabhängigen Re�exion entfernt, 
während videospielanalytische Aspekte, wie Interak-
tionsdesign und audiovisuelle Gestaltung, ergänzend 
berücksichtigt wurden (vgl. Eichner 2017: 526 �.). 
Als qualitative Analyse sind subjektive Ein�üsse auf 
die Ergebnisse nicht vollständig auszuschließen. Die 
transparente Darstellung des Vorgehens und der Er-
gebnisse dient jedoch der Einhaltung der Gütekrite-
rien qualitativer Forschung (vgl. Roos & Leutwyler 
2022: 194).

Das methodische Vorgehen lässt sich in fünf 
Schritte gliedern: (1) deduktive Kategorienbildung 
auf Grundlage des Lehrplans NRW für den Sachun-
terricht, (2) erstes Spielen und Zusammenfassen der 

Stationen, (3) quantitative Analyse der Stationsin-
halte, (4) Entwicklung von Analysekriterien für vir-
tuelle Exkursionen und (5) qualitative Analyse einer 
exemplarischen Tour (siehe Abb. 2). Dieses Vorgehen 
bietet einen strukturierten Ansatz, um die Potenziale 
der Discovery Tour: Ancient Greece im Sachunterricht 
fundiert zu bewerten.

3 Ergebnisse I

Eine gewichtete Häu�gkeitsbestimmung der Anreize 
für die Förderung von Kompetenzerwartungen in den 
Hauptinhalten der Stationen (siehe Tab. 1) legt fol-
gende zentrale Erkenntnisse nahe:
(1) Einige Touren weisen keinen Schwerpunkt auf. 

Sie besitzen viele Inhalte, die nicht zugeordnet 
werden können (z. B. Legenden, Biogra�en).

(2) Für 24 Kompetenzerwartungen konnten keine 
Anreize gefunden werden, während acht Kompe-
tenzerwartungen durch das Medium und Setting 
des Spieles selbst gefördert werden können.

(3) Anreize für den Lehrplanbereich Früher, heute 
und morgen sind in über der Hälfte aller Touren 
Schwerpunkt und treten oft mit Schwerpunkten 
für die Bereiche Leben in Vielfalt oder Technische 
und digitale Entwicklung und Arbeit und Beruf 
auf.

Folgend werden gescha�ene Anreize für die Förde-
rung der Kompetenzerwartungen im SU am Ende der 
vierten Klasse des Lehrplans in NRWs skizziert.

Abb. 1: Kriterien für die Analyse einer virtuellen Exkursion (Quelle: eigene Abbildung angelehnt an Schmidt et al. 2013)

Abb. 2: Forschungsvorgehen in zwei Teile (Quelle: eigene Abbildung)
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Themenkategorie: Alltag
Politik & 
Philosophie

Kunst, Religion & 
Mythen

Schlachten & 
Kriege

Berühmte Städte Häufig-
keit der 
Anreize

Tour & Stationenanzahl
Kompetenzerwartungen

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 P1 P2 P3 P4 K1 K2 K3 K4 K5 S1 S2 S3 S4 S5 B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7
8 5 6 6 6 6 8 5 9 5 6 5 6 9 4 8 7 3 6 9 8 9 7 9 6 9 11 7 9 7

De
m

ok
ra

tie
 u

nd
 G

es
el

lsc
ha

ft

Zusammenleben in 
der Klasse, in der 
Schule und in der 
Gesellschaft

L1.1.1 1 4 4 1 5 3 7 7 8
L1.1.2 6 3 2 7 7 3 6
L1.1.3 3 4 1 3
L1.1.4 2 2 2
L1.1.5
L1.1.6

Leben in der Medien- 
und Konsumgesell-
schaft

L1.2.1 30
L1.2.2 1 1
L1.2.3 30

Leben in Vielfalt

L1.3.1 7 4 3 2 3 3 3 1 7 3 2 7 1 5 1 1 1 4 9 3 4 21
L1.3.2 7 4 3 2 3 3 3 1 7 3 2 7 1 5 1 1 1 4 9 3 4 21
L1.3.3
L1.3.4

Kö
rp

er
 u

nd
 G

es
un

d-
he

it

Körper & gesunde 
Lebensführung

L2.1.1 2 1
L2.1.2 1 1 2

Körper und Entwick-
lung

L2.2.2
L2.2.3
L2.2.4
L2.2.5

Na
tu

r u
nd

 U
m

we
lt

Tiere, Pflanzen, 
Lebensräume

L3.1.1
L3.1.2 1 1 2 3 3 5
L3.1.3 1 1 2 3 3 5

Stoffe, ihre Umwand-
lung und Stoffkreis-
läufe

L3.2.1 2 1 2
L3.2.2
L3.2.3 1 1 3 3
L3.2.4 1 1 1 3
L3.2.5

Energie und 
Ressourcen

L3.3.1
L3.3.2
L3.3.3 1 1 2
L3.3.4

Ra
um

 u
nd

 M
ob

ili
tä

t Orientierung im 
Räumen

L4.1.1
L4.1.2
L4.1.3 2 1 1 1 1 1 1 3 8

Räume nutzen und 
Schützen

L4.2.1 6 2 3 2 4
L4.2.2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 6 3 2 3 4 1 1 16
L4.2.3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 6 3 2 3 4 1 15

Mobilität im Raum
L4.3.1
L4.3.2
L4.3.3

Te
ch

ni
k,

 d
ig

ita
le

 Te
ch

no
lo

gi
en

 
un

d 
Ar

be
ite

n

Bauen und Konst-
ruieren

L5.1.1
L5.1.2
L5.1.3 30
L5.1.4

Technische und digi-
tale Entwicklung

L5.2.1
L5.2.2 4 3 2 3 5 4 4 7
L5.2.3 4 3 2 3 5 4 4 7

Arbeit und Beruf L5.3.1 1 4 3 2 4 6 4 5 1 2 3 1 12
L5.3.2 1 4 3 2 5 5 4 6 3 1 4 1 1 2 2 1 7 1 18

Ze
it 

un
d 

W
an

de
l Orientierung in der 

Zeit

L6.1.1
L6.1.2 30
L6.1.3 30
L6.1.4 30

Früher, heute und 
morgen

L6.2.1 8 4 5 3 5 5 8 4 9 5 2 4 6 9 3 3 7 2 5 2 1 1 1 4 9 3 5 27
L6.2.2 5 3 1 2 2 5 3 6 3 1 4 1 3 1 3 6 2 17
L6.2.3 5 3 1 2 2 5 3 6 3 1 4 1 3 1 3 6 2 17

Fakten und Fiktion L6.3.1 30
L6.3.2 30

Summe anknüpfbarer Kompetenzen 16 17 15 17 22 24 19 16 24 15 13 18 14 14 17 16 19 13 16 12 12 10 9 14 14 15 17 11 19 15

Tab. 1: Auftretenshäu�gkeit von Anreizkategorien in den einzelnen Touren der Discovery Tour: Ancient Greece  
[Legende: Auftretenshäu�gkeit: Rot = <30 %, Gelb = 31–59 %, Grün = ≥ 60% , Tourkürzel; entsprechend der Sortierung 

in der kategorisierten Auswahl im Spielmenüs; Kompetenzen: siehe Hinweis am Ende des Beitrages]
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3.1 Demokratie und Gesellschaft

24 der 30 Touren bieten Inhalte, die ein potenzielles 
Anknüpfen an lehrplanrelevante �emen der Perspek-
tive Demokratie und Gesellschaft ermöglichen.
•	 Zusammenleben in der Klasse, in der Schule und in 

der Gesellschaft
Acht der Touren enthalten lösungsorientierte Inter-
essens- und Bedürfnisverhandlungen (L1.1.1). Wäh-
rend die Touren aus dem Bereich Schlachten und 
Kriege unterschiedliche Kon�ikte und ihre Verhand-
lungsansätze behandeln, vermitteln die Touren im Be-
reich Politik und Philosophie Einblicke in das politi-
sche System Spartas und die Demokratie von Athen. 
Gleichermaßen ermöglichen jene Touren die Erörte-
rung demokratischer Entscheidungsprozesse (L1.1.3) 
und Aufgaben und Funktion kommunaler Ämter und 
Institutionen (L1.1.2). Letztere werden auch in den 
Touren „Die Athener Agora“ und „Peiraieus“ durch 
die Darstellung verschiedenster Institutionen auf der 
Agora bzw. Rollen städtischer Beamter im Hafenhan-
del umfänglich beleuchtet. 

Zwei Touren knüpfen an die Beurteilung von Kin-
derrechten (L1.1.4) an. Dieses Erwähnen die frühe 
Heirat junger Mädchen und die problematische Er-
ziehung spartanischer Jungen.
•	 Leben in der Medien- und Konsumgesellschaft
Anreize zur Unterscheidung von Funktionen sowie 
Re�exion der eigenen Mediennutzung (L1.2.1) und 
zur Bewertung der Wirklichkeitsnähe medialer Dar-
stellungen sowie des verantwortungsvollen Umgangs 
mit diesen (L2.1.3) werden unabhängig von den Tou-
ren durch die Nutzung des Spieles selbst initiiert.

Die Beurteilung von Ein�üssen auf das Kaufverhal-
ten (L1.2.2) ist nur mit der Tour „Parfüm“ in Verbin-
dung zu bringen, in der am Rande erklärt wird, dass 
Parfüm�aschen geprägt wurden, um die Produzenten 
und damit Qualität zu präsentieren.
•	 Leben in Vielfalt
21 Touren greifen Lebensgewohnheiten und Traditi-
onen der antiken griechischen Gesellschaft auf und 
scha�en damit Anreize, die alltäglichen Lebensweisen 
kennenzulernen, zu präsentieren (L1.3.1) und zu ver-
gleichen (1.3.2). Aufgegri�en wird z. B. das Leben im 
politischen Kontext durch die Tour „Demokratie in 
Athen“ oder im Zusammenhang mit ö�entlichen Ver-
anstaltungen wie den Olympischen Spielen oder dem 
�eater. Auch Lebensweisen athenischer und sparta-
nischer Bürger*innen werden behandelt.

3.2 Körper und Gesundheit

Für zwei Kompetenzerwartungen der Perspektive 
Körper und Gesundheit wurden Anreize identi�-
ziert.

Die im Bereich Körper und gesunde Lebensfüh-
rung geforderte Kompetenz, Ein�üsse der Natur auf 
die menschliche Gesundheit zu beurteilen (L2.1.1), 
konnte mit der in der Tour „Die Silberminen von 
Laureione“ am Rande erwähnten Gefahren giftiger 
Dämpfe und Staub in den Mienen in Verbindung ge-
bracht werden. Auswirkung von Drogenkonsum auf 
die Gesundheit (L2.1.2) kann durch die Nennung 
von Weinkonsum in zwei Touren thematisiert werden.

3.3 Natur und Umwelt

Anreize für die Förderung von Kompetenzen in der 
Perspektive Natur und Umwelt konnten in sechs Tou-
ren festgestellt werden. Alle Touren behandeln die 
Förderung oder Produktion von Gütern.
•	 Tiere, P�anzen, Lebensräume
Die Angepasstheit von Tieren und P�anzenarten an 
ihren Lebensraum (L3.1.1) ist in keiner Tour relevant.

Für die Re�exion des menschlichen Ein�usses auf 
die Umwelt (L3.1.2) auch hinsichtlich der Bedeu-
tung des Schutzes der natürlichen Lebensgrundla-
gen (L3.1.3) hingegen konnten in fünf Touren, u. a. 
„Wein“ und „Parfüm“, implizite Anreize gefunden 
werden, um z. B. die Auswirkungen des Weinrebenan-
baus oder P�anzensammelns auf die Umwelt zu re-
�ektieren. Auch Darstellungen des Grabens von Mie-
nen, Fang von Meeresschnecken oder Bestellen von 
Feldern in anderen Touren scha�en geeignete Anreize.
•	 Sto�e, ihre Umwandlung und Sto�kreisläufe 
Die dargestellte Herstellung von Metallprodukten 
durch Schmelzen und Härten von Metallen in den 
Touren „Bronze in Argos“ und „Die Silberminen 
von Laureione“ bietet Anlass, Fragen der sto�ichen 
Umwandlung (L3.2.1) und Voraussetzungen von Ver-
brennungsprozessen (L3.2.4) aufzuwerfen. Letzteres 
kann auch durch die Tour „Töpferei in Athen“ durch 
das Brennen von Ton aufgegri�en werden.

Neben der Tour „Sto�färberei und Mode“ bieten 
die erstgenannten Touren Anreize, Nutzen und Ge-
fahren von Sto�en zu bewerten (L3.2.3). Am Rande 
werden z. B. die Wiederverwendung von Metallpro-
dukten für andere Zwecken oder die gesundheits-
schädlichen Dämpfe bei der Schmelze angemerkt.
•	 Energie und Ressourcen
Anreize zur Förderung der Kompetenz, (un)endliche 
Energieträger vergleichen zu können (L3.3.3), be-
schränken sich auf die Erwähnung großer Massen be-
nötigter Holzkohle für Schmelzprozesse in zwei Touren.

3.4 Raum und Mobilität

23 der 30 Touren enthalten Inhalte, mit denen po-
tenziell an Kompetenzerwartungen dieser Perspektive 
angeknüpft werden können.
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•	 Orientierung in Räumen
Darstellungen räumlicher Beziehungen wie z. B. die 
Lage und Bezirke von Pairaieus in gleichnamiger Tour 
traten in acht Rundgängen beiläu�g auf und sind An-
reize, auch die vertraute Umgebung in Beziehung zu 
anderen räumlichen Einheiten zu setzen (L4.1.3).
•	 Räume nutzen und schützen
Vier Touren stellen die Lebenswelt der Kinder expli-
zit dar. Mit Touren wie „Der städtische Haushalt“, in 
der die Wohnsituation städtischer Familie vorgestellt 
werden, sowie Rundgängen, die Aspekte zur Kindheit 
und Erziehung enthalten, kann die eigene Lebenssi-
tuation mit der von anderen Menschen in verschiede-
nen Räumen verglichen werden (L4.2.1).

Gründe für die Gestaltung verschiedener Räume 
durch Menschen (L4.2.2) werden in 16 Touren, v. a. 
bzgl. wirtschaftlicher oder religiöser Interessen, (im-
plizit) aufgegri�en. Beispiel ist die Tour „Das Orakel 
von Delphi“, die über die Säumung des Weges zum 
Orakel mit Monumenten aufklärt. Die Re�exion die-
ser Informationen bieten nahtlos Möglichkeiten zur 
Entwicklung von Konzepten zur Nutzung und zum 
Schutz von Räumen (L4.2.3).

3.5 Technik, digitale Technologie und Arbeiten

In 18 Touren wurden Inhalte identi�ziert, die Anrei-
ze bereithalten, Kompetenzen aus dieser Perspektive 
zu fördern. Die Kenntnis des EVA-Prinzips (L5.1.3) 
wird das Spielen jeglicher Touren selbst angebahnt.
•	 Technische und digitale Entwicklung
Die sieben Touren, die sich eigenen, die Entwick-
lung von Werkzeugen und Maschinen zu beschreiben 
(L5.2.2) und die technische Entwicklung hinsichtlich ih-
rer gesellschaftlichen Bedeutung zu re�ektieren (L5.2.3), 
thematisieren Ressourcenförderung und Produktherstel-
lung. Die dargestellten Arbeitstechniken und ihre Ent-
wicklung können im Unterricht aufgegri�en und mit der 
gegenwärtigen Produktionstechnik verglichen werden.
•	 Arbeit und Beruf
Alle Touren, die Förderungs- und Produktionsver-
fahren thematisieren, stellen zeitgleich (implizit) be-
stimmte Berufe vor (L5.3.2) und beinhalten Informa-
tionen zur Arbeitsorganisation (L5.3.1), die re�ektiert 
werden können. Bei Beachtung aller Touren nennen 
insgesamt 18 Rundgänge Berufe. So stellt bspw. die 
Tour „Pairaieus“ Tätigkeiten verschiedener Beamter 
vor. Insgesamt zwölf Touren thematisieren arbeitsor-
ganisatorische Aspekte.

3.6 Zeit und Wandel

Viele der in dieser Perspektive geforderten Kompeten-
zen können unabhängig von den ausgewählten Tou-
ren durch das Spielsetting gefördert werden.

•	 Orientierung in der Zeit
Bezeichnungen größere Zeiträume sind Teil aller Tou-
ren, da Spielenden direkt mit ihnen konfrontiert wer-
den oder sie thematisiert werden müssen, sodass sie 
zunehmend sicher für Einordnung und Beschreibung 
historischer Ereignisse, Zeiträume und Veränderun-
gen verwendet werden können (L6.1.3).

Das Einordnen historischer Ereignisse in ihren 
Kontext (L6.1.2) wie auch das Erklären verschiede-
ner Formen des Wandels (L6.1.4) bahnt ebenfalls jede 
Tour an, da sie alle Inhalte in einem historischen Kon-
text präsentieren, die im Sinne der genannten Kompe-
tenzen im Unterricht vertieft werden können.
•	 Früher, heute und morgen
Lebensgewohnheiten und -bedingungen in der Ver-
gangenheit und damit die Möglichkeit des Vergleiches 
dieser mit dem Leben der Menschen heute (L6.2.1) 
waren in nahezu allen Touren enthalten. Neben Le-
bensgewohnheiten, die auch für den Bereich Leben 
in Vielfalt in einer historischen Perspektive Anreize 
darstellen, werden hier auch Lebensbedingungen be-
achtet. Darunter fallen u. a. Arbeitsbedingungen und 
Lebenswirklichkeiten durch politisch-rechtliche sowie 
gesellschaftliche Gegebenheiten. Mit 27 Touren, von 
denen 18 die Kategorie als Schwerpunktthema auf-
weisen, ist die Zahl der Anreize zur Förderung dieser 
Kompetenzerwartung am größten.

17 dieser Rundgänge scha�en auch Anreize, die 
Formen des gesellschaftlichen Zusammenlebens zu 
thematisieren (L6.2.1), zu re�ektieren und zu prog-
nostizieren (L6.2.2). Dabei entspringen Anreize ent-
weder über Darstellungen menschlichen Zusammen-
kommens in Räumen oder über Einblicke in soziale 
Hierarchien wie in der Tour „Spartas soziale Klasse“.
•	 Fakten und Fiktion
Da es sich bei allen Touren um eine Sammlung histo-
rischer Inhalte in Form von Bildern, Texten und einer 
digital nachkonstruierten Darstellung handelt, bieten 
sich alle Touren gleichermaßen an, Erkenntnisse aus 
der Arbeit mit den Rundgängen ikonisch und schrift-
sprachlich aufzubereiten (L6.3.1).

Gleichermaßen kann die mediale Darstellung der 
griechischen Antike im Spiel re�ektiert und mit der 
Realität verglichen werden (L6.3.2).

4 Ergebnisse II

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer exemp-
larischen Analyse der Tour „Der städtische Haushalt“ 
aus der Discovery Tour: Ancient Greece nach verschie-
denen Aspekten virtueller Exkursionen vorgestellt. 
Diese Tour thematisiert das Alltagsleben im antiken 
Griechenland und bietet den Lernenden Einblicke 
in häusliche Strukturen und wirtschaftliche Abläufe 
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dieser Zeit. Die Analyse soll zeigen, inwiefern diese 
Rundgänge dazu geeignet sind, die im Sachunterricht 
geforderten Kompetenzerwartungen zu fördern. Da-
bei werden sowohl die inhaltliche Tiefe als auch die 
didaktische Aufbereitung der Tour auf ihre Passung zu 
den im Lehrplan NRW festgelegten Anforderungen 
untersucht. Durch die virtuelle Erkundung eines his-
torischen �emas wie dem städtischen Haushalt im 
antiken Griechenland lässt sich bewerten, ob und wie 
diese Art der spielerischen Auseinandersetzung mit 
historischen Inhalten im Sachunterricht zielführend 
eingesetzt werden kann. Es wird dabei geprüft, ob die 
Tour sowohl fachliche Kompetenzen als auch metho-
dische und soziale Kompetenzen der Schüler*innen 
stärkt.

4.1 Formalien

Wesentliche Informationen über die 
Touren werden im Tourmenü und vor 
dem Start des Rundganges bereitge-
stellt. Hier wird über Titel, Kategorie, 
�emen, Region, Stationenanzahl und 
ungefähre Spielzeit informiert (siehe 
Abb. 3).

Ein Verweis auf Mitwirkende, ins-
besondere auf die Verantwortlichen für 
den Inhalt, gibt es nicht. Auch ein Lite-
raturverzeichnis und damit ein Nach-
weis oder eine Prüfungsmöglichkeiten 
des Vermittelten fehlen. Ausgewiesen 
werden lediglich Quellennachweise 
von Bildern, die auftauchen, wenn das 
Transkript der Voice-Overs in den Sta-
tionen geö�net werden. Eine Einord-
nung der Touren in Lehrpläne oder die 
Nennung von Lernzielen, Quali�kationen und der 
Zielgruppen �ndet innerhalb des Spieles nicht statt.

Die sprachliche Umsetzung des Spieles ist angemes-
sen. Die Sprache der Texte, Voice-Overs und des Be-
dienungsmenüs kann auf korrektes Deutsch umgestellt 
werden. Spielende werden bei der Bedienung unter-
stützt, indem die Befehlstasten für verschiedene Inter-
aktionen angezeigt werden, wie auch in Abb. 3 sichtbar.

4.2 Gestalterische Aspekte

Besonders an den Touren ist ihre qualitative, audio-
visuelle, detailreiche Gestaltung. Die Gra�k ist realis-
tisch gestaltet und die Spielwelt mit ruhigen altertüm-
lichen Melodien und Gesängen akustisch untermalt. 
Geräusche der eigenen Schritte, Menschenmengen 
und der Natur werden passend in szenischen Kulissen 
eingebettet. Das minimalistisch gestaltete Interface 
nimmt nur kleine Teile des Bildschirmes ein.

Die Voice-Overs sind klar formuliert und werden 
durch einen Untertitel begleitet. Deren Größe kann 
im Spielmenü angepasst und durch einen Hinter-
grund, der das Lesen erleichtert, komplementiert wer-
den. Voice-Overs können bei der Betrachtung ihrer 
Transkripte im Anschluss an die szenischen Sequen-
zen wiederholt werden. Der Zugang zu den Transkrip-
ten wird im Spiel jedoch nur mittelbar angezeigt und 
erfordert einen unersichtlichen Zwischenschritt. Ob 
die Schriftgröße der Transkripte ausreichend groß ist, 
hängt u.  a. auch vom Einzelfall und der Größe des 
Bildschirmes ab. Die Transkripte werden dem Voice-
Over entsprechend in Sinnabschnitte gegliedert, wo-
mit die Textmenge strukturiert wird.

Die Navigation innerhalb der Touren ist für Spie-
lende selbsterklärend. Die Wegstrecke zur nächsten 
Station wird durch einen goldenen Schimmer, der zu 

einer goldenen Raute in der Spielwelt 
führt, markiert. Nach dem Besuch ei-
ner Station wird die Wegmarkierung 
blau (siehe Abb. 4). Die neue Station 
erscheint in der Spielwelt erst, nach-
dem die vorherige besucht wurde. Die-
se Regel de�niert damit auch das Ziel, 
alle Stationen zu besuchen. Individu-
elle (Lern-)Wege zum Abschließen der 
Touren gibt es daher nicht.

4.3 Inhaltliche Aspekte

Für die untersuchte Tour stellte die 
strikte Abfolge der Stationen eine 
strukturierte Vermittlung der Inhalte 
sicher. Hauptinhalt der Tour ist die Er-
kundung eines typischen Athener Hau-
ses. Die Führung wird zimmerweise am 

Eingang beginnend und auf dem Dach endend struk-
turiert. So werden Wege kaum mehrfach gegangen. 
Innerhalb der Stationen beziehen sich Inhalte meist 
logisch aufeinander. So wird die Küche auch als Anlass 
genommen, um über Essgewohnheiten aufzuklären.

Radikale �emenwechsel konnten in dieser Tour 
nicht beobachtet werden, da die expliziten inhaltlichen 
Informationen thematisch zusammenpassten. �ema-
tische Schwerpunkte und Ziele der Rundgänge können 
durch die kategorialen Zuordnungen und die kurzen 
Vorstellungen, was erkundet wird, nicht genau ausge-
macht werden. Im Falle dieser Tour wird das verfolgte 
Ziel, ein Verständnis für alltägliche Abläufe im Privat-
leben der Griechen zu erlangen, erst am Ende bei der 
obligatorischen Kommunikation mit dem sogenannten 
Gastgeber der Tour ersichtlich. Für die Rundgänge gibt 
es keine übergeordnete Leitfrage, die von Beginn an 
transparent vorgestellt wird und anhand welcher Beob-
achtungsschwerpunkte gesetzt werden können.

Abb. 3: Präsentation grundlegender 
Daten zur Tour (eigner Screenshot der 

Discovery Tour: Ancient Greece)
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Die Frage um die Vielfalt an Perspektiven in ein-
zelnen Touren wurde bereits in der vorangegangenen 
Analyse umfänglich beantwortet. Hier ist, wie für die 
logische Strukturierung der Inhalte, keine Verallge-
meinerung möglich, da manche Rundgänge das Kri-
terium mehr erfüllen als andere.

Gleiches gilt für die Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutsamkeit der Informationen aus einer sachun-
terrichtlichen Perspektive. Die Anknüpfbarkeit vieler 
Tourinhalte mit Kompetenzerwartungen im Lehrplan 
(siehe Kap. 3) zeigt die Bedeutsamkeit der Inhalte für 
die Bildungsziele des SU. Aktualität und wissenschaft-
liche Korrektheit der vermittelten Informationen da-
gegen können nur schwer eingeschätzt werden, da 
für die Touren kein Literaturverzeichnis bereitgestellt 
wird (siehe Kap. 4.1). Im Rahmen dieser Arbeit kann 
eine umfängliche Literaturrecherche zur Überprüfung 
der angesprochenen Inhalte nicht geleistet werden.

4.4 Didaktische Aspekte

Die in den Rundgängen bereitgestellten Informati-
onen wurden im Rahmen der �emenfelder bereits 
stark ge�ltert und reduziert. Dass die Quantität und 
Komplexität der Informationen in der exemplarisch 
untersuchten Tour für Lernende an Grundschulen zu 
hoch sind, kann nicht ausgeschlossen werden. Einer-
seits werden �emen in einigen Stationen umfänglich 
behandelt, wodurch die Informationsdichte sehr hoch 
ist, andererseits werden einige schwierige Wörter auf-
gegri�en. Während altgriechische Wörter erläutert 

Abb. 4: Markierung von Wegstrecken, bevor eine Station besucht wurde (links) und nachdem (rechts) 
(eigener Screenshot der Discovery Tour: Ancient Greece)

werden, wird bspw. der Begri� der sozialen Institution 
nicht erklärt. 

Ein Erwartungshorizont, der für die Rundgänge 
ausweist, welche Kompetenzen erworben werden sol-
len, wird nicht zur Verfügung gestellt. Lernfördernde 
didaktische Prinzipien wurden in keine der Touren im-
plementiert. Sie alle Folgen dem Schema, dass Statio-
nen über einfache Wege erreicht und betrachtet werden 
müssen. Interessen der Lernenden �nden keine Beach-
tung und können höchstens durch weitere kleinere Ent-
deckungsorte angesprochen werden, wobei die Inhalte 
hier nur schriftsprachlich hinterlegt sind. Problemori-
entierung spielt im Rahmen der Touren keine Rolle, da 
weder Fragen noch Probleme das Finden einer Lösung 
bedürfen. Die Vermittlung von explizitem Wissen steht 
hier stark im Vordergrund. Ein selbstorganisiertes und 
handlungsorientiertes Lernen ist in der Führung nur 
durch das eigenständige Steuern der Spiel�gur gegeben.

4.5 Interaktivität

Wie bereits angedeutet, scha�t das Spiel Interaktivi-
tät, insbesondere über das Element des Spielens selbst. 
Aber auch hier ist der Lernende durch das Regelwerk 
des Spieles und die Handlungsmodalitäten stark be-
grenzt. Zwar ist es möglich, in Assassin’s Creed-Manier 
überall hochzuklettern und die Orte frei zu entdecken, 
die Tour wird aber abgebrochen, wenn die Distanz zu 
den Checkpoints zu groß wird. Die Spielwelt kann 
nicht manipuliert werden und auch der narrative In-
halt ist nur in zwei Fällen beein�ussbar: Zum Tour-
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start und zum Tourende, wenn mit dem Gastgeber der 
Tour gesprochen wird. Hier gibt es Dialogoptionen, 
die selbst ausgewählt werden können. Jedoch führen 
diese Dialoge immer wieder auf die Ausgangssituation 
und haben keinen Ein�uss auf die Spielwelt, Inhalte 
oder Art der Vermittlung der Inhalte. Die Gesprächs-
optionen bieten nur weitere Informationen, die in ei-
nem narrativen Rahmen wie z. B. der Vorstellung des 
�ktiven Gastgebers verpackt werden.

Im Spiel kann zwar zwischen verschiedenen Spiel-
�guren nach persönlicher Präferenz gewählt werden 
und mit dem Abschließen von Touren weitere Figuren 
freigeschaltet werden, aber letztlich kann dieser Spiel-
�gur keine wirkliche emotionale narrative Bedeutung 
zugeschrieben werden, da es keinen richtigen Hand-
lungsstrang gibt. Durch die eingeschränkten Hand-
lungsmöglichkeiten im Spiel fungiert sie nur zur Er-
reichung der nächsten inputgebenden Station.

Neben den Gesprächsoptionen bieten die Touren 
als interaktives Element einen Test am Ende der Füh-
rungen. In drei Fragen werden Inhalte der Tour abge-
fragt. Falsche Antworten führen zu einem informie-
renden Dialog und der Möglichkeit, die Frage erneut 
zu beantworten, bis die Antwort richtig ist.

5 Diskussion

Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die Discove-
ry Tour: Ancient Greece grundsätzlich Potenzial für 
den Einsatz im Sachunterricht bietet, insbesondere 
in Hinblick auf die im Lehrplan NRW formulierten 
Kompetenzerwartungen. Über die Hälfte der Tou-
rinhalte kann direkt an die entsprechenden Kompe-
tenzen anknüpfen, insbesondere in den Bereichen 
Zeit und Wandel sowie geogra�scher und historischer 
Re�exion. Allerdings sind einige Kompetenzen, die 
auf praktisches Handeln abzielen, naturgemäß nicht 
durch virtuelle Rundgänge abbildbar, wie das sichere 
Beherrschen eines Fahrrads oder die Programmierung 
einfacher Sequenzen (vgl. MSB NRW 2021: 185 f.). 
Diese Einschränkung spiegelt sich in der allgemeinen 
Kritik an Videospielen als Bildungsmedien wider, dass 
sie den direkten Bezug zur physischen Realität nicht 
ersetzen können (vgl. Breuer 2017: 22). Dennoch 
verdeutlicht die Verknüpfung mehrerer Perspektiven 
innerhalb der Touren, dass eine sinnvolle didaktische 
Einbettung solcher Medien eine wertvolle Ergänzung 
im Schulunterricht ermöglichen kann.

•	 Kritische Auseinandersetzung mit den Schwächen 
der Touren

Trotz der Möglichkeiten, die die Discovery Tour bie-
tet, bleibt festzustellen, dass die Lernanlässe des Spiels 

nicht explizit kompetenzorientiert gestaltet wurden. 
Das Spiel wurde nicht von Didaktiker*innen konzi-
piert, was sich insbesondere in der fehlenden syste-
matischen Kompetenzförderung widerspiegelt. Die 
virtuelle Welt, die Ubisoft erscha�en hat, ist �ktiv 
und weist zwangsläu�g auch historische Fehler und 
rekonstruktive Elemente auf (vgl. Coert 2020: 7 f.). 
Ein zentraler Kritikpunkt ist dabei die mangelnde 
Transparenz über die historischen Ungenauigkei-
ten. Während Ubisoft auf die Zusammenarbeit mit 
Historik*innen verweist (vgl. Ubisoft o.J.b), fehlen 
Hinweise darauf, welche Elemente historisch korrekt 
und welche �ktionalisiert sind. Dies kann zu Fehlvor-
stellungen bei den Schüler*innen führen, was prob-
lematisch ist, da der kritische Umgang mit Quellen 
eine zentrale Kompetenz des historischen Lernens 
darstellt (vgl. MSB NRW 2021: 184; GDSU 2013: 
59 f.). Kompetenzorientierte Lernanlässe sollten da-
her darauf abzielen, den Schüler*innen die Fähigkeit 
zu vermitteln, die virtuelle Welt kritisch zu dekons-
truieren. Ein didaktisches Konzept, das solche Lern-
anlässe integriert, könnte etwa Leitfragen einführen, 
die es den Schüler*innen ermöglichen, historische 
Fakten von Fiktion zu unterscheiden. So könnten 
Lehrkräfte Lernaufgaben entwickeln, bei denen die 
Lernenden selbstständig historische Quellen oder 
Sekundärliteratur mit den im Spiel dargestellten In-
halten vergleichen. Die Rolle der Lehrkraft wäre es, 
diese Re�exion zu moderieren und gezielt Anlässe 
für die kritische Auseinandersetzung zu scha�en. 
Dies erfordert eine umfassende Vor- und Nachberei-
tung der Touren, um die Inhalte des Spiels in einen 
wissenschaftlich fundierten Kontext zu setzen (vgl. 
Gryl & Kuckuck 2023: 16f.). Ein Beispiel für einen 
gelungenen Ansatz wäre das Gaming Lab der Uni-
versität Wien, das das Spiel nur in Kombination mit 
einer eigenen Didaktisierung einsetzt. Dieser Ansatz 
verdeutlicht, wie Lehrkräfte die Discovery Tour als 
Grundlage nutzen können, um durch gezielte Auf-
gabenstellung und Re�exion kompetenzorientierte 
Lernprozesse zu fördern.

•	 Herausforderung der Einbindung kommerzieller 
Spiele in den Unterricht

Ein weiterer kritischer Punkt ist der Selbstanspruch 
des Herstellers Ubisoft, der seine Spiele explizit für 
den Bildungsbereich bewirbt. Als eine der meistver-
kauften Spieleserien des letzten Jahrzehnts zielt die 
Assassin‘s Creed-Reihe auf ein breites Publikum, ein-
schließlich Lehrender und Lernender (vgl. Ubisoft 
o.J.b). Diese breite Zielgruppenansprache erschwert 
jedoch die klare didaktische Anpassung an schuli-
sche Anforderungen, da das Spiel weder explizite 
Lernziele noch Curricula vorgibt. Die Zielgruppe-
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nunspezi�tät kann dazu führen, dass die Inhalte für 
den schulischen Einsatz nicht optimal aufbereitet 
sind, insbesondere in Bezug auf das Leistungsniveau 
von Grundschüler*innen (vgl. Lehner 2020: 12 f.). 
Lehrkräfte stehen daher vor der Herausforderung, 
das Spiel auf die individuellen Lernvoraussetzungen 
ihrer Klasse abzustimmen, was ohne ausreichende di-
daktische Reduktion schwierig sein kann. Die Frage, 
inwiefern eine zielführende Nutzung im Schulun-
terricht grundsätzlich möglich ist, hängt daher stark 
von der didaktischen Einbettung ab. Zwar zeigt die 
Analyse, dass die Touren an Kompetenzerwartungen 
des Lehrplans NRW anknüpfen, doch die Angemes-
senheit der Inhalte bleibt im Spannungsfeld zwischen 
der spektakulären Präsentation und der historischen 
Genauigkeit. Die immersive, aber oft vereinfachte 
Darstellung des antiken Griechenlands birgt das Ri-
siko, dass historische Komplexität verloren geht oder 
verfälscht wird. Lehrkräfte müssen daher eine sorg-
fältige Kontextualisierung vornehmen und sicherstel-
len, dass die Lernenden die Darstellungen des Spiels 
kritisch hinterfragen. Dies bedeutet, dass Ubisoft-
Spiele – und ähnliche kommerzielle Angebote – nicht 
isoliert, sondern immer in Kombination mit ergän-
zenden didaktischen Maßnahmen eingesetzt werden 
sollten. Hier könnten zum Beispiel Vorexkursionen 
der Lehrkräfte sinnvoll sein, bei denen die Potenziale 
und Grenzen der Touren im Vorfeld evaluiert werden 
(vgl. Stolz & Feiler 2018: 61). Solche Vorexkursionen 
ermöglichen es den Lehrkräften, gezielt Lernanlässe 
zu planen, die die Spielwelt sinnvoll in den Unter-
richt integrieren.

•	 Schlussfolgerungen aus der Diskussion der For-
schungsfragen

1. Zielführende Nutzung im Schulunterricht

Die Touren der Discovery Tour: Ancient Greece bie-
ten zahlreiche Anknüpfungspunkte an die im Lehr-
plan NRW formulierten Kompetenzerwartungen. 
Insbesondere die Bereiche Zeit und Wandel sowie 
geogra�sche Re�exion können durch die Touren ab-
gedeckt werden. Allerdings ist die Angemessenheit 
der Nutzung stark von der didaktischen Einbettung 
abhängig. Die Touren allein sind nicht kompetenz-
orientiert gestaltet, weshalb Lehrkräfte gezielt eigene 
Lernanlässe entwickeln müssen, um die Lernziele zu 
erreichen.

2. Didaktische Eignung zur Förderung fachlicher 
Kompetenzen

Die Rundgänge bieten Potenzial zur Förderung fach-
licher Kompetenzen, insbesondere durch die Mög-

lichkeit der multidimensionalen Re�exion histori-
scher und geogra�scher Inhalte. Dennoch bleiben 
die Touren in ihrer didaktischen Struktur schwach. 
Es fehlt an Interaktivität und klaren Lernzielen, wes-
halb Lehrkräfte eigene didaktische Konzepte entwi-
ckeln sollten, um die Touren für den Kompetenzauf-
bau nutzbar zu machen. Diese sollten auf kritisches 
Denken und die Dekonstruktion der virtuellen Welt 
abzielen.

3. Herausforderungen für Lehrkräfte

Die Hauptschwierigkeit bei der Einbindung kommer-
zieller Spiele wie der Discovery Tour in den Unter-
richt liegt im Spannungsfeld zwischen spektakulärer 
Darstellung und historischer Genauigkeit. Lehrkräfte 
müssen dieses Spannungsfeld durch eine sorgfältige 
didaktische Vorbereitung ausgleichen und sicherstel-
len, dass die Lernenden in der Lage sind, die Inhalte 
kritisch zu hinterfragen. Hierfür sind Vor- und Nach-
bereitungen sowie die Entwicklung kompetenzorien-
tierter Lernanlässe essenziell. Die Re�exion über die 
Rekonstruktionen und �ktiven Elemente der Spiel-
welt sollte im Vordergrund stehen, um Missverständ-
nisse zu vermeiden.

6 Fazit und Ausblick

Die Discovery Tour: Ancient Greece bietet Potenzial für 
den schulischen Einsatz, jedoch ist die didaktische 
Einbettung durch die Lehrkraft entscheidend. Ohne 
zusätzliche didaktische Maßnahmen sind die Touren 
nicht ausreichend, um die im Lehrplan NRW formu-
lierten Kompetenzerwartungen zu erfüllen. Lehrkräf-
te sollten die Touren als virtuelle Lernorte betrachten, 
die durch eigene Aufgabenstellungen und Leitfragen 
ergänzt werden, um kritisches Denken und problem-
orientiertes Lernen zu fördern. Zukünftige Forschun-
gen sollten die Wirkung solcher virtuellen Lernum-
gebungen auf den Unterricht empirisch untersuchen 
und evaluieren, wie Lehrkräfte die Spielinhalte didak-
tisch sinnvoll nutzen können. Darüber hinaus sollte 
Ubisoft stärker darauf eingehen, wie die Touren spezi-
�sche Lernziele unterstützen können, und die histori-
schen Inhalte transparenter gestalten, um den Unter-
richt optimal zu unterstützen. 

 Hinweis

Die vollständigen empirischen Ergebnisse, einschließ-
lich der strukturellen Auswertung und der zugrunde 
liegenden Daten, können hier eingesehen werden:

h t t p s : / / u n i - w u p p e r t a l . s c i e b o . d e / s /
A28eKMoODTRgC4O

https://uni-wuppertal.sciebo.de/s/A28eKMoODTRgC4O
https://uni-wuppertal.sciebo.de/s/A28eKMoODTRgC4O
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Die COVID-Pandemie, die Lehrkräfte vor große Herausforderungen gestellt hat, hat dazu angeregt, vermehrt über neue 
und zukunftsweisende Formen des Lehrens und Lernens nachzudenken. Hybride Lern- und Unterrichtssettings im Klassen-
raum sowie an außerschulischen Lernorten werden seither weitreichend diskutiert und in den forschenden Blick gerückt. 
Der folgende Beitrag beleuchtet hybride Exkursionen im GW-Unterricht und verdeutlicht Vor- und Nachteile, technische 
Umsetzungsmöglichkeiten sowie Chancen und Herausforderungen, die aus einer praktischen Erprobung und einer anschlie-
ßenden schriftlichen Befragung abgeleitet wurden.

Keywords: Hybride Exkursion, Hybrides Lernen, Hybrider Lernraum, Außerschulisches Lernen

Hybrid Field Trips. A Practical Excursion Format for Geography and Economics Teaching?!

�e COVID pandemic has not only confronted teachers with major challenges but has also encouraged them to think about 
new and future-oriented forms of teaching and learning. Since then, practitioners and researchers have been discussing and 
focusing on hybrid learning and teaching settings in the classroom and at extracurricular learning places. �e following 
article discusses the concept of hybrid �eld trips and identi�es advantages and disadvantages, technical realisation options, 
opportunities, and challenges, which derived from a practical trial and a subsequent survey with students. 

Keywords: Hybrid Field Trips, Hybrid Learning, Hybrid Learning Space, Extracurricular Places of Learning

Unterrichtspraxis

1 Einleitung

Die Corona-Pandemie, die im Schulalltag u. a. mit 
Kontaktbegrenzungen, Schulschließungen und Dis-
tance Learning einherging, hat Lehrkräfte nicht nur 
vor große Herausforderungen gestellt, sondern auch 
das Nachdenken über zeitgemäße und zukunftswei-
sende Formen des Lernens befeuert. Eine Facette, die 
pandemiebedingt in den österreichischen Schulen 
eingesetzt und nun weitreichend diskutiert wird, ist 
der Hybridunterricht. Mit dieser Lehrmethode konn-
ten während der Pandemie viele Schulen im Schicht-
betrieb doch anteilsmäßig Präsenzunterricht anbieten 
und den Kontakt zu den Lernenden aufrechterhalten 
bzw. individuelle Lernprozesse initiieren. Der Hybri-
dunterricht und hybrides Lernen sind in dieser Krise 
zu einem wichtigen Bestandteil im österreichischen 
Schulwesen avanciert und haben neue Forschungen 
in diesem Bereich begünstigt. Zu diesen gesellen sich 

Untersuchungen, wie Unterricht am Außenschulort 
aussehen kann, der neben Präsenzlernen vor Ort auch 
Onlinelernen (Distanzlernen) für lokal Abwesende er-
möglicht. Der folgende Beitrag beleuchtet daher hyb-
ride Exkursionen und versucht – ausgehend von einer 
schriftlichen Befragung von beteiligten Studierenden 
– Vor- und Nachteile, Chancen sowie Herausforde-
rungen für die Beteiligten, aber auch für den GW-Un-
terricht abzuleiten. Damit soll nicht nur eine bislang 
wenig diskutierte Exkursionsform in der fach- und 
exkursionsdidaktischen Diskussion betrachtet, son-
dern auch eine Möglichkeit vorgestellt werden, um 
Schüler*innen die Teilnahme an einer Exkursion zu 
ermöglichen, denen dies aus diversen Gründen (z. B. 
vorübergehende Immobilität, mangelnde Barrierefrei-
heit, Finanzierungsprobleme, freiwillige Quarantäne 
etc.) verwehrt bleibt. Das Konzept versteht sich dem-
nach als Ergänzung zu bestehenden Exkursionsfor-
men, aber auch als Kritik an der selbstverständlichen 
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Forderung nach „originale[n] Begegnungen“ (BMB-
WF 2023) in den didaktischen Grundsätzen im Fach-
lehrplan GW, die aus genannten Gründen und v. a. 
in herausfordernden Zeiten (z. B. Pandemien) schwer 
einzulösen ist. 

2 Hybride Exkursionen

Hybridunterricht, wie einleitend dargestellt, gilt 
als „Lernform der Zukunft“ (Möslein-Tröppner & 
Bernhard 2021: 128) und meint eine „Kombinati-
on aus Präsenz- und Online-Unterricht zur gleichen 
Zeit (synchron)“ (ebd.; Herv. i. O.). Während also 
ein Teil der Schüler*innen physisch im Klassenraum 
am Unterricht teilnimmt, wohnt der andere über 
ein Videokonferenzsystem (z. B. Zoom, MS-Teams, 
BigBlueButton etc.) von zu Hause aus dem Lernge-
schehen vor Ort digital bei (vgl. Möslein-Tröppner 
& Bernhard 2021: 128). Die Präsenzphase des hybri-
den Unterrichts kann jedoch nicht nur im Schulhaus, 
sondern auch am außerschulischen Lernort statt�n-
den. Diese Prämisse rückt eine bislang wenig betrach-
tete Form der Exkursion in den Fokus, die sich ne-
ben „den klassischen Realexkursionen“ (Budke et al. 
2020: 183) und den „virtuellen Exkursionen“ (ebd.) 
wie bspw. den VR-Exkursionen (vgl. Mohring & 
Brendel 2019: 129) als weitere Variante einreiht und 
als hybride Exkursion bezeichnet wird. In Anlehnung 
an das Verständnis des Hybridunterrichts inhäriert die 
hybride Ausrichtung von Exkursionen im GW-Unter-
richt, dass Schüler*innen zu je unterschiedlichen Ver-
hältnissen sowohl vor Ort als auch von zu Hause am 
außerschulischen Lerngeschehen teilnehmen können. 
Im Gegensatz zum Konzept der hybriden Exkursion 
von Kolbinger (2021) ist im Verständnis des Autors 
die Mehrheit der Lernenden nicht im digitalen Raum, 
sondern vor Ort. Das Missverhältnis zu Lasten von 
Realerfahrungen bei seinem Konzept soll im vorge-
stellten Design umgedreht werden, damit die Vorteile 
der Realbegegnung mit dem Großteil der Partizipie-
renden genutzt werden können.

2.1 Arbeitsde�nition und Charakteristika

Die Forschung zu hybriden Exkursionen erfordert 
zunächst eine Arbeitsde�nition, weil dieser Begri� 
bislang sehr wenig betrachtet wurde. So versteht der 
Autor eine hybride Exkursion als eine spezielle Austra-
gungsform einer Überblicks- oder Arbeitsexkursion, 
die am außerschulischen Lernort multimediale Tech-
nologien nutzt, um lokal abwesenden Lernenden eine 
(a)synchrone, mediale Begegnung mit der räumlichen 
Wirklichkeit sowie eine Analyse von geographischen 
Phänomenen, Prozessen und Objekten zu ermögli-

chen. Je nach Aufenthaltsort stellt sie damit primäre 
(im Realraum) sowie sekundäre (im digitalen Raum) 
Lernerfahrungen für die Teilnehmenden bereit. 

Dieses Verständnis impliziert mehrere Charakteris-
tika, die im Folgenden näher erläutert werden: 

•	 Hybrider	Lernraum

Unabhängig von der Art des forcierten Exkursionsty-
pus be�nden sich die teilnehmenden Schüler*innen 
einer hybriden Exkursion in unterschiedlichen An-
teilen am außerschulischen Lernort und im digitalen 
Raum.1 Da direkte bzw. reale Begegnungen mit der 
räumlichen Wirklichkeit aufgrund der hohen Moti-
vation der Lernenden und des unmittelbaren Wahr-
nehmungspotenzials eine höhere Lerne�zienz ver-
sprechen (vgl. Falk 2018: 152), ist der Großteil der 
Lernenden vor Ort, während einzelne Schüler*innen 
von zu Hause aus oder an einem dritten Ort (z. B. 
Schulbibliothek) mittels Videokonferenztools am 
örtlichen Geschehen teilhaben. Kohls und Dubbert 
(2023) bringen für diese gleichzeitige Anwesenheit 
der Lernenden in unterschiedlichen Lernräumen 
den Begri� „Hybride Lernräume“ (Kohls & Dub-
bert 2023: 4) in die Diskussion. „Die Gleichzeitigkeit 
kann sich [aber] auf unterschiedliche zeitliche Dimen-
sionen beziehen. Präziser wäre daher wohl der etwas 
umständliche Ausdruck ‚sowohl als auch‘, d. h., dass 
Lehre und Lernen nicht ‚entweder oder‘, sondern so-
wohl als auch im physischen und im virtuellen Raum, 
sowohl synchron als auch asynchron, sowohl online 
als auch vor Ort, statt�nden“ (Kohls & Dubbert 
2023: 9). Das erfordert fundierte digitale Kompe-
tenzen bei allen Beteiligten, aber auch „einen erheb-
lichen Koordinationsbedarf“ (Reinmann 2021: 4), 
v. a. dann, wenn die Synchronizität stark forciert wird. 

•	 Synchrone	 und	 asynchrone	 Arbeits-	 und	 Teil-
habephasen

Bei der Umsetzung von hybriden Exkursionssettings 
können die lokal Abwesenden zeitsynchron oder 
-asynchron in das Geschehen vor Ort eingebunden 
werden. In Anlehnung an Klee et al. (2021) bedeu-
tet synchron im Kontext einer hybriden Exkursion, 
dass Präsenz- und Onlinelernen zeitgleich statt�nden 
und die involvierten Schüler*innen in Ko-Präsenz im 
Austausch stehen, damit eine unmittelbare Interakti-
on zwischen beiden Gruppen erfolgen kann (vgl. Klee 
et al. 2021: 21). Dadurch entsteht eine „doppelte 

1 Obwohl diese Trennung zwischen physischem und digitalem 
Raum aufgrund der stetigen Vermischung beider Sphären kritisch 
betrachtet werden muss (vgl. Leszczynski 2019: 15), ist sie an die-
ser Stelle und im folgenden Beitrag erforderlich, um die Aufent-
haltsorte bzw. Lernorte der Schüler*innen präziser anzusprechen.
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Synchronität der physischen und digitalen Präsenz“ 
(Kohls & Dubbert 2023: 8), die bei einer hybriden 
Exkursion Herausforderungen mit sich bringen kann, 
da Videokonferenzen an Außenlernorten statt�nden 
müssen. Voraussetzung zur Gestaltung von synchro-
nen Exkursionsphasen ist daher eine funktionierende 
(Outdoor-)Technik, die das lokale Geschehen in ei-
nen virtuellen Raum überträgt, damit nicht lokal bzw. 
physisch anwesende Schüler*innen partizipieren kön-
nen. Asynchrone Phasen (ohne Echtzeitvideoübertra-
gung) hebeln diese doppelte Synchronität aus und sind 
für Situationen bedeutsam, in denen beide Gruppen 
(lokal und online) zeitversetzt voneinander Lernauf-
gaben bearbeiten. Das ermöglicht den Schüler*innen, 
�exibel mit der Umsetzung von Arbeitsaufgaben um-
zugehen, erfordert aber auch klare Instruktionen und 
Erklärungen, damit „sie asynchron wahrgenommen 
werden können“ (Klee et al. 2021: 22). 

•	 Hybride	Exkursionstypen	und	-konzepte

Je nach „Grad der Selbst- bzw. Fremdbestimmung“ 
(Ohl & Neeb 2012: 260) wird in der Exkursionsdidak-
tik zwischen Überblicks- und Arbeitsexkursion unter-
schieden (siehe Abb. 1). Neben diesen methodischen 
Grundtypen wird häu�g die „selbstgesteuerte Erkun-
dung oder Spurensuche“ (Stolz & Feiler 2018: 26) als 
eigene Exkursionsform hervorgehoben, die durch die 
konstruktivistische Ausrichtung einen hohen Grad an 
Schüleraktivität und Selbstbestimmung mit sich bringt 
(vgl. Ohl & Neeb 2012: 261). Alle Grundformen kön-
nen jeweils nicht nur real oder virtuell (vgl. Budke & 
Kanwischer 2006: 129), sondern auch hybrid bzw. in 
Form einer hybriden Exkursion ausgetragen werden. 

Im Sinne der hybriden Überblicksexkursion wer-
den „kognitive Lerninhalte“ (Ohl & Neeb 2012: 262) 
über eine Lehrkraft oder eine*n Expert*in vor Ort 
vermittelt und mittels Videostreaming mit den Da-
heimgebliebenen geteilt. Damit werden zwar beide 
Lerngruppen mit den gleichen Informationen in Echt-

zeit versorgt, es ändert aber nichts an der bekannten 
und oft kritisierten Rolle der Lernenden, die an bei-
den Lernorten in einer rezeptiven Haltung sind und 
dem lehrerzentrierten bzw. darbietenden Vortrag eher 
passiv folgen müssen (vgl. Ohl & Neeb 2012: 262). 
Die kognitivistische wie auch konstruktivistische Ex-
kursionsdidaktik stellen diesem Exkursionstypus die 
Arbeitsexkursion als ideale Form des Lernens vor Ort 
beiseite. Die hybride Ausrichtung der Arbeitsexkursion 
nutzt wie das physische Pendant die Selbststeuerung 
der Lernprozesse und ermöglicht die eigenständige 
Anwendung von geographischen Methoden bzw. Ar-
beitsweisen (z. B. Kartierung, Messung, Zählung) vor 
Ort sowie im digitalen Raum, um so leitfragenbasiert 
oder hypothesengeleitet Daten zu erheben und auszu-
werten. Inwiefern die beiden Gruppen an den jeweili-
gen Lernorten während der Arbeitsphase miteinander 
agieren bzw. zusammenarbeiten und ob ein Livestream 
währenddessen statt�ndet, um das (Datenerhebungs-)
Geschehen in die Online-Welt zu übertragen, ist eine 
Frage des didaktischen Konzepts (siehe Kap. 2.3) und/
oder eine Frage der Synchronizität. 

•	 Neue	 Rollen	 und	 Aufgaben	 für	 die	 Beteiligten	
vor	Ort

Die hybride Exkursion stellt neue Aufgaben für die 
involvierten Personen vor Ort bereit, die bei einer 
physischen oder virtuellen Exkursion nicht benötigt 
werden. So erfordern bspw. synchrone Arbeitsphasen 
den Einsatz einer Kamerafrau/eines Kameramanns, 
die/der aus dem Kreis der Schüler*innen im Realraum 
kommen kann und das lokale Geschehen mit der Vi-
deofunktion der Smartphone- oder Tabletkamera an 
die lokal Abwesenden überträgt. Bei Übertragung 
dieser Rolle an die Lernenden ist eine adäquate Ein-
weisung in die technischen und rechtlichen Aspekte 
des Videodrehens erforderlich, damit klar ist, was, wo, 
wer und wie ge�lmt werden darf. 

Wie noch näher ausgeführt wird, haben erste Er-
probungen gezeigt, dass ein*e Moderator*in als Bin-
deglied zwischen den beiden Lerngruppen sinnvoll 
ist, der/die als Schnittstelle agiert und etwaige Fragen 
und Kommentare der Schüler*innen im digitalen 
Raum an die Gruppe vor Ort weiterleitet. Weil in 
diesem Zusammenhang nicht selten didaktische und 
inhaltliche Fragen zu klären sind, ist es von Vorteil, 
wenn eine Lehrkraft vor Ort, die sich in den digitalen 
Raum einloggt, diese Aufgabe übernimmt. 

•	 Unterschiedliche	(Lern-)Erfahrungen

Nicht zuletzt und auf Basis der bisherigen Ausfüh-
rungen muss eigens verdeutlicht werden, dass aus 
der hybriden Exkursion unterschiedliche Lernerfah-

Abb. 1: Vereinfachte Einordnung der hybriden Exkursion in 
bestehende Exkursionsformen (Quelle: eigene Darstellung)
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Tab. 1: Übersicht zu den medientechnischen Realisierungsvarianten 

Nr. Beschreibung
1 Die technisch einfachste Variante (siehe Abb. 2), die lokal Ab-

wesenden in das Geschehen vor Ort in Echtzeit einzubinden, 
ist die Verwendung der Videofunktion der Smartphone-	oder	
Tabletkamera eines Teilnehmenden im Realraum. Das Live-
Video der in den digitalen Raum eingeloggten Person wird mit 
den Online-Teilnehmer*innen geteilt. Die Chatfunktion und/
oder die Teilnahme via Headset ermöglichen die Interaktion 
zwischen den beiden Gruppen. Voraussetzung für diese und 
folgenden Varianten ist ein leistungsstarkes mobiles Internet, 
das bspw. mit einem akkubetriebenen mobilen Router herge-
stellt wird.

2 Eine Alternative (siehe Abb. 3) zur Smartphonekamera bietet 
eine kabelgebundene	HD-Webcam, die an das mobile End-
gerät angeschlossen wird und mit der das Geschehen vor Ort 
in den digitalen Raum übertragen wird.

3 Wen das Kabel der Webcam stört, kann zu einer Webcam-App 
(siehe Abb. 4) wie z. B. „Camo“ (Reincubate 2024) greifen, 
die i. d. R. auf dem Smartphone sowie auf dem Laptop oder 
Tablet installiert wird. Sobald sich die beiden Geräte im glei-
chen WLAN be�nden, können sie über die App miteinander 
gekoppelt und das Live-Video der Smartphonekamera in den 
digitalen Raum übertragen werden.

4 Die teuerste Variante (siehe Abb. 5) basiert auf dem Einsatz einer 
akkubetriebenen HD-Streaming-Kamera wie z. B. Mevo Start 
(Mevo Inc. 2024), die via App und über das gemeinsam verwen-
dete WLAN mit dem mobilen Endgerät gekoppelt wird. Für 
die Übertragung des Live-Bildes vor Ort in den digitalen Raum 
ist im Fall von Mevo die Nutzung eines Streaming-Kanals (z. B. 
YouTube-Studio) erforderlich.

Abb. 2: Variante 1 mit Videofunktion der Smart-
phonekamera (Quelle: eigene Darstellung)

Abb. 3: Variante 2 mit HD-Webcam 
(Quelle: eigene Darstellung)

Abb. 4: Variante 3 mit Webcam-App 
(Quelle: eigene Darstellung)

Abb. 5: Variante 4 mit HD-Streaming-Kamera 
(Quelle: eigene Darstellung)

Symbolerläuterung:

  Personen vor Ort in der Rolle als 1. Kameramann/-frau oder 2. Moderator*in,   Lokal abwesende Schüler*in in 
der Rolle als Online-Teilnehmer*in,   Mobiler Router oder WLAN-Hotspot,   Tablet- oder Convertible-Notebook, 
  Plug-and-Play-Webcam,   Ge�lmtes Geschehen vor Ort, * z. B. Zoom, BigBlueButton, MS-Teams   Webcam-App, 
  Streaming-Kamera,   Außerschulischer Lernort,   Aufenthaltsort der lokal Abwesenden (z. B. Klassenraum, 
Schulbibliothek, Home-O�ce).

  Plug-and-Play-Webcam, 
  

  

    Streaming-Kamera, 

  

    
  

  

Aufgrund des i. d. R. geringen Budgets von Schulen ist vor allem Varian-
te 1 in Verbindung mit einem günstigen Ansteckmikrofon zu empfehlen. 
Ungeachtet dessen, welche Variante gewählt wird, sollten Schüler*innen 
jedoch zuvor, wie erwähnt, in die wichtigsten Regeln des Filmens aus 
technischer und datenschutzrechtlicher Sicht eingewiesen werden. 
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rungen resultieren, weil hybride Exkursionen sowohl 
Realbegegnungen als auch „mediale Begegnung[en]“ 
(Schockemöhle 2011: 84) mit geographischen oder 
sozioökonomischen Phänomenen ermöglichen. Ne-
ben Primärerfahrungen in der unmittelbaren Umge-
bung hält diese spezielle Exkursionsform für die jewei-
ligen Lernenden zu Hause auch Sekundärerfahrungen 
bereit, die über (Geo-)Medien gemacht werden. Da-
raus ergeben sich je nach Aufenthaltsort unterschied-
liche Blicke auf den Raum und dessen Prozesse. Im 
Umkehrschluss kann davon ausgegangen werden, 
dass durch die diversen Wahrnehmungsweisen auch 
jeweils andere Kompetenzen forciert werden und dass 
die Lernziele, obwohl sie für beide Standorte (lokal 
– digital) gleich ausgerichtet werden, leicht bis stark 
voneinander abweichen. 

2.2 Medientechnische Realisierungsvarianten

Vor allem eine hybride Exkursion mit synchronen An-
teilen bedeutet für die praktische Umsetzung nicht nur 
einen erheblichen Koordinationsaufwand, sondern 
auch eine fundierte medientechnische Realisierung. 
Im Zuge mehrerer Erprobungen haben sich vier mög-
liche Umsetzungsvarianten ergeben, die im Folgenden 
kurz erläutert werden (siehe Tab. 1). Zur technischen 
Kernausstattung gehören jeweils ein Videokonferenz-
tool (z. B. MS-Teams, Zoom, BigBlueButton etc.), 
das einen digitalen Raum für die die lokal Abwesen-
den bereitstellt, und ein mobiles, internetfähiges End-
gerät (Smartphone, Tablet, Convertible Notebook), 
das Videostreaming über einen mobilen Hotspot un-
terstützt. Dieser überschaubare Technikeinsatz basiert 
auf dem Grundsatz von Klee et al. (2021), die für das 
hybride Lernen nur „so viele Tools und Apps wie nö-
tig“ (Klee et al. 2021: 18) empfehlen. 

2.3 Exkursionsdidaktische Konzepte und (Fach-)
Methoden

Die Technik alleine macht noch keine hybride Ex-
kursion aus. Ebenso wichtig sind exkursionsdidak-
tische Konzepte und Methoden (siehe Auswahl in 
Tab. 2). Sie verstehen sich als leicht austauschbare 
und adaptierbare Zugänge für synchrone und asyn-
chrone Arbeitsphasen, damit die Beteiligten die 
vorab de�nierten Ziele bzw. intendierten Lerner-
gebnisse erreichen können. Die Konzepte sind an 
bekannte und etablierte Fachmethoden der Geo-
graphie bzw. an Methoden der Feldarbeit angelehnt 
und unterstützen die Schüler*innen im aktiven und 
eigenständigen Wissenserwerb. Demgemäß basie-
ren diese Arbeitsweisen großteils auf dem gemäßigt 
konstruktivistischen Ansatz, der sich u. a. zum Ziel 
setzt, den „Lernenden notwendige Freiräume für in-

dividuelle Wissenskonstruktionen zu gewähren und 
gleichzeitig vielfältige Maßnahmen zur Förderung 
und Unterstützung dieses Prozesses bereitzuhalten“ 
(Ohl & Neeb 2012: 270). Da Lernen im Sinne des 
konstruktivistischen Paradigmas auch ein sozialer 
Prozess ist (vgl. Ohl & Neeb 2012: 268), regeln die 
Zugänge auch ganz allgemein die Kooperation und 
Kollaboration zwischen den Schüler*innen im Real-
raum und im digitalen Raum und verstehen sich als 
wichtige Brücken der Zusammenarbeit und sozialen 
Interaktion. Damit tragen diese Methoden neben 
der sozialen Konstruktion von Wissen auch zur Eta-
blierung eines Wir-Gefühls trotz unterschiedlicher 
Standorte der Lernenden bei. Ferner ist zu erwarten, 
dass dieser hybride Blick auf denselben Raum die 
„multiperspektivische Raumwahrnehmung“ (Ohl 
& Neeb 2012: 268) unterstützt und ein sehr di�e-
renziertes und zugleich umfassendes Bild zu einem 
räumlichen Phänomen resultieren lässt. Vor allem 
die durch Medien abgeleiteten, räumlichen Erkennt-
nisse können jene durch Realerfahrungen deutlich 
ergänzen, was die Vielperspektivität ungemein un-
terstützt. „Welt-Anschauungen statt Medien-Erfah-
rungen“ (Gebhardt 2020: 15; Herv. d. V.) ist damit 
kein gültiges Postulat für hybride Exkursionen – im 
Gegenteil: Die Prinzipien der direkten und medialen 
Anschauung werden mit ihren jeweiligen Vorteilen 
parallel genutzt, um auf diese Weise das Verständnis 
über räumliche Gegebenheiten, Prozesse und Zu-
sammenhänge zu fördern und zu unterstützen. 

In Tabelle 2 werden ausgewählte Konzepte für eine 
hybride Exkursion näher vorgestellt. Ob diese Kon-
zepte und exkursionsdidaktischen Methoden in einer 
synchronen oder asynchronen Situation verwendet 
werden, hängt von den Lernvoraussetzungen (z. B. Al-
ter, Schulstufe, Selbstständigkeit etc.) der jeweiligen 
Schüler*innen ab. 

2.4 Exkursionsdidaktische Planung einer 
hybriden Exkursion

Die hybride Ausrichtung einer Überblicks- oder Ar-
beitsexkursion erfordert im Vorfeld von der GW-
Lehrkraft eine fundierte exkursionsdidaktische Pla-
nung. Dafür eignet sich das von Glasze und Weber 
(2012) in die Diskussion gebrachte „exkursionsdi-
daktische Drehbuch“ (Glasze & Weber 2012: 6). 
Obwohl dieses Konzept für den Hochschulbetrieb 
konzipiert und als Planungs- sowie Durchführungs-
vorlage von Exkursionsblöcken für (Auslands-)Ex-
kursionen im Geographiestudium eingesetzt wird 
(vgl. Glasze & Weber 2012: 7), eignet es sich ebenso 
für die Vorbereitung von hybriden Exkursionen im 
GW-Unterricht. Leicht auf die Besonderheiten dieser 
Exkursionsform hin adaptiert, werden mit diesem In-
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Tab. 2: Exkursionsdidaktische Konzepte und Methoden für hybride Arbeits- und Überblicksexkursionen 

Methode	/	Konzept Kurzbeschreibung

Phänomenbox Angelehnt an die „Phänomenbox“ (Wüthrich 2014: 134), wie sie im GW-Unterricht 
eingesetzt wird, bekommen die Online-Teilnehmer*innen im Vorfeld eine Materia-
lienbox ausgehändigt, in der sich Medien und/oder originale Gegenstände be�nden, 
die auch Schüler*innen vor Ort vor�nden würden. Während die Teilnehmer*innen 
vor Ort den Realraum nutzen, um forschendes Lernen umzusetzen, bedienen sich die 
Schüler*innen zu Hause dieser Materialien in Kombination mit einem Aufgaben- oder 
Infoblatt, um ähnliche Lernerfahrungen machen zu können. Beispielgebend könnte sich 
in einer Phänomenbox für eine Bodenexkursion zerkrümelte Erde, destilliertes Wasser 
und Indikatorpapier be�nden, um eine pH-Wert-Messung des Bodens auch zu Hause 
umzusetzen. 

Kartierung Kartierungen sind gängige, handlungsorientierte Methoden der Feldarbeit (vgl. Stolz 
& Feiler 2018: 36), die auch auf hybriden Arbeitsexkursionen eingesetzt werden kön-
nen. Im Gegensatz zu den Schüler*innen vor Ort, die die Sachverhalte direkt in eine 
großmaßstäbliche Karte eintragen, arbeiten die lokal abwesenden Schüler*innen in einer 
WebMap (z. B. Scribble-Maps) und kartieren auf Basis von virtuellen Realitäten (z. B. 
Google-Street-View).

Methodischer Support Auf Basis einer hybriden Exkursion können Daten, die vor Ort erhoben werden, an die 
Online-Teilnehmer*innen geschickt werden, die in Echtzeit einfache Gra�ken erstellen. 
Damit ergeben sich sinnvolle Synergien durch die Anfertigung eines gemeinschaftlichen 
Lernprodukts. Ähnlich kann agiert werden, wenn zusätzliche Informationen gebraucht 
werden, die vor Ort nicht oder sehr aufwändig wahrnehmbar sind. In dieser Hinsicht 
können Lernende zu Hause nützliche Details an die Gruppe vor Ort übermitteln.

Zählung / Messung / 
Beobachtung

Während bspw. Distanz-Messungen im Realraum oft mit dem Maßband durchgeführt 
werden, können Lernende zu Hause insofern beteiligt werden, als sie mittels virtueller 
Globen oder Web-GIS ähnliche Erhebungen digital durchführen. Analog dazu sind so-
wohl real als auch virtuell Zählungen möglich. Dabei nutzen die Lernenden im Online-
Raum z. B. Verkehrskameras und ermitteln derart in Echtzeit das Verkehrsaufkommen 
oder machen Beobachtungen. Im Anschluss können in einer Synthese die Ergebnisse der 
beiden Gruppen zusammengeführt und diskutiert werden.

Stadt-Rallye / Schnit-
zeljagd 

Bei Schnitzeljagden werden entweder Stadtpläne oder auch Location-Based-Apps einge-
setzt, um die Lernenden anhand einer präde�nierten Route durch den Raum zu führen. 
Die Schüler*innen im digitalen Raum können in diesem Fall entweder in Echtzeit mittels 
Videoübertragung teilnehmen oder dieselbe Strecke digital durchwandern, indem sie 
z. B. ein von der Lehrkraft erstelltes Google-Earth-Project nutzen.

Protokollieren Besonders im Fall einer Überblicksexkursion können die Online-Teilnehmer*innen dazu 
genutzt werden, den mittels Videoübertragung gezeigten Vortrag eines/einer Expert*in 
zu protokollieren. Was im Realraum v. a. bei ungünstigen Wetterbedingungen ohnehin 
schwierig ist, kann derart auf die Lerngruppe im digitalen Raum ausgelagert werden.

Spurensuche Auch die Spurensuche, die je nach lerntheoretischer Ausrichtung mit mehr oder we-
niger Vorgaben auskommt (vgl. Stolz & Feiler 2018: 38), ist in hybriden Exkursionen 
denkbar. Wie bei anderen Zugängen behelfen sich die Online-Teilnehmer*innen in 
diesem Fall mit 360°-Ansichten von Straßenverläufen, um (z. B. auf asynchrone Wei-
se) nach Spuren im Untersuchungsraum zu suchen. Möchten die Schüler*innen im 
Online-Raum die Lernenden vor Ort digital begleiten, ist eine konstante Videoüber-
tragung erforderlich.

Wie diese noch erweiterbare Tabelle verdeutlichen soll, ist beinahe jede Exkursionsmethode einer Realexkursion mit 
kleinen Adaptionen und/oder zusätzlichen Arbeitsaufträgen und Hilfestellungen auch für eine hybride Exkursion 
geeignet.
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strument das Lehr-Lern-Vorhaben bzw. -Geschehen 
am außerschulischen und am sekundären Lernort 
(z. B. zu Hause) entsprechend vorbereitet, damit „die 
gesteckten Ziele der Exkursion […] auch erreicht 
werden können“ (Glasze et al. 2021: 7). Angelehnt 
an das Original von Glasze und Weber (2012) wer-
den bei der Planung einer hybriden Exkursion im 
exkursionsdidaktischen Drehbuch sowohl das �e-
ma und die zentrale(n) Fragestellung(en) als auch die 
wesentlichen Planungsaspekte wie Zeit, Standort, In-
halt, didaktische Bausteine, Medien und Materialien 
für beide Lernorte geplant. Zur besseren Übersicht, 
was dort wie da zu einem bestimmten Zeitpunkt 
passiert und wann welche Gruppe wie bzw. in wel-
cher Form (zusammen)arbeitet, ist es von Vorteil, 
die jeweiligen Exkursionsblöcke parallel zu planen 
sowie tabellarisch gegenüberzustellen (siehe Abb. 6). 
Durch diese gespiegelte Darstellungsweise kann nicht 
nur der rote Faden für beide Gruppen gut im Auge 
behalten, sondern auch die synchronen Phasen, die 
mit einer Videoübertragung einhergehen, besser ab-
gestimmt werden. Ferner behält die Lehrkraft auf 
diese Weise die angestrebten Lernziele im Blick, die 
mit z. T. unterschiedlichen didaktischen Zugängen 
an den jeweiligen Standorten erreicht werden (müs-
sen). Des Weiteren kann mit diesem Instrument allen 
Teilnehmer*innen ein transparenter Einblick in den 
Unterricht vor Ort gegeben und damit die Funkti-
on eines abgespeckten „Exkursionsführers“ (Klein 
2015: 45) erfüllt werden.

3 Praktische Erprobung und Befragungser-
gebnisse

Mit einer Kooperationsschule der Universität Kla-
genfurt wurde im Juni 2023 eine hybride Arbeits-
exkursion durchgeführt. Diese wurde in einer Ver-
tiefungslehrveranstaltung mit Lehramtsstudierenden 
der Sekundarstufe fundiert geplant und mit 22 
Schüler*innen einer 4. Klasse (Sek. I) im Stadtgebiet 
von Klagenfurt erprobt (siehe Abb. 7). Dabei wurde 
die Klasse in 10 Kleingruppen eingeteilt, wovon (zu 
Umfragezwecken) die Hälfte der gebildeten Grup-
pen vor Ort und die andere im Computerraum an 

der Schule das Geschehen digital mitverfolgte. Die 
jeweiligen Gruppen wurden an beiden Lernorten 
von den Studierenden unterstützt, sodass eine opti-
male Lernbetreuung gegeben war. Im Anschluss an 
die Umsetzung, die sich zum Ziel setzte, neue Einbli-
cke in einen bekannten urbanen Raum (Innenstadt 
Klagenfurt) zu bekommen, wurde eine schriftliche 
Befragung durchgeführt, die aus 36 Items und einer 
4-teiligen Antwortskala2 bestand. Diese wurde aus-
schließlich von angehenden Lehrkräften (n = 22) be-
antwortet, weil sie als Beteiligte die Exkursionsform 
der hybriden Exkursion vollumfänglich didaktisch 
und praktisch einschätzen konnten. Wohlwissend, 
dass die folgenden Ergebnisse aufgrund der weni-
gen Befragungsteil nehmer*innen nicht repräsentativ 
sind, so zeigen sich dennoch Tendenzen, die man 
in Folgeuntersuchungen noch genauer hinterfragen 
könnte. In diesem Sinne schätzen über 95 % (zust. 
AK) der Befragungsteil nehmer*innen dieses Exkur-
sionskonzept als innovativ ein und sehen es als zeit-

2 Neben der verbalen Beschriftung wurden numerische Marker 
für die jeweiligen Antwortkategorien (AK) verwendet. Auf eine 
schwer zu interpretierende Mittelkategorie wurde in der Rating-
skala verzichtet. Im Folgenden werden die Antwortkategorien 
1 („tri�t sicher zu“) und 2 („tri�t eher zu“) als zustimmende 
(zust.) und 3 („tri�t eher weniger zu“) und 4 („tri�t eher nicht 
zu“) als ablehnende (abl.) Kategorien bezeichnet.

Abb. 7: Hybride Arbeitsexkursion aus Sicht eines Online-
Teilnehmenden. Zu sehen sind Schüler*innen vor Ort bei der 

Spurensuche (Quelle: eigene Aufnahme)

Abb. 6: Mögliche Vorlage für ein exkursionsdidaktisches Drehbuch für eine hybride Exkursion 
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Glasze & Weber 2012)
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gemäße Ergänzung zu den bestehenden klassischen 
Exkursionstypen der realen/virtuellen Arbeits- und 
Überblicksexkursion, die aktuell im GW-Unterricht 
dominieren. Der äußerst positive Zuspruch bei die-
ser Exkursionsform hat einen gewichtigen Grund: 
Sie ermöglicht die Teilnahme aller Schüler*innen an 
einer Exkursion, was man als Beitrag zur Realisie-
rung eines inklusiven GW-Unterrichts werten kann. 
Zudem ist anzunehmen, dass vor allem die lokal Ab-
wesenden ihre (Geo-)Medienkompetenz erweitern, 
weil sie zur Kompensation von Realerfahrungen 
auf Medien aller Art angewiesen sind. Ein weiterer 
Vorteil ist in der Lernzielerreichung zu sehen, die 
der Großteil der angehenden Lehrkräfte an beiden 
Standorten möglich sieht, mit adaptierten Exkursi-
onsmethoden sowie -konzepten zu erreichen. 

Hybride Exkursionen bergen aber auch Nachteile 
und Herausforderungen für die Lehrkräfte und die 
beteiligten Schüler*innen. In diesem Zusammen-
hang wird angemerkt, dass sowohl die GW-Lehr-
kraft als auch die Lernenden im digitalen Raum gute 
digitale Fertigkeiten (siehe Abb. 8) benötigen, um 
eine hybride Exkursion durchzuführen. Daneben 
sind eine fundierte Planung und ein gutes Zeitma-
nagement bzw. Timing vor Ort wichtige Aspekte für 
eine gelungene hybride Exkursion. Über 71 % (AK 
1) der Befragten bemängeln daher die damit einher-
gehende, aufwändigere Vorbereitung im Vergleich zu 
einer realen Arbeitsexkursion.  

Erwartungsgemäß haben 47,62 % (abl. AK) der 
Befragten verneint, dass beide Gruppen idente Ler-
nerfahrungen machen. Ebenso bezweifeln sie einen 
völlig übereinstimmenden Einsatz von klassischen 
Exkursionsmethoden an beiden Standorten. Dem-
entsprechend wurde einmal mehr die Adaption dieser 
Methoden bestätigt, wenn sie in einer hybriden Ex-
kursion eingesetzt werden sollen. Diese methodische 
Anpassung zur Generierung von medialen Erfahrun-
gen führt laut den Befragungsergebnissen dazu, dass 
die Schüler*innen vor Ort nicht mehr (aber auch 
nicht weniger) lernen als jene im digitalen Raum. 

Zur optimalen Integration der Daheimgebliebenen 
sind über 57 % (zust. AK) der Befragten der Mei-
nung, dass eine konstante Videoübertragung von 
Vorteil wäre. Auch für eine – wenn möglich – per-
sönliche Unterstützung jener, die im digitalen Raum 
agieren, sprechen sich die befragten Lehrkräfte klar 
aus. Wichtig ist zudem, dass man als Lehrkraft einen 
Plan B hat, falls bspw. der Livestream ausfällt, und 
ausführlich auf den Datenschutz sowie die jeweilige 
Rechtslage beim Filmen von Personen hinweist und 
die Schüler*innen dahingehend unterweist. 

Aufgrund der dargelegten Nachteile resümieren 
über 80 % (AK 1, siehe Abb. 9) der Befragten, dass 
die hybride Exkursion eine Realexkursion künftig nie 
vollkommen ersetzen kann. Die hohe Bildungswirk-
samkeit von Realerfahrungen mit dem vielseitigen, 
unplanbaren Wahrnehmungspotenzial wird damit 
einmal mehr hervorgehoben. 

4 Diskussion

Hybride Exkursionen im vorgestellten Verständnis und 
Design ergänzen Realexkursionen und virtuelle Exkur-
sionen und stellen diesen beiden Formen eine weitere 
zur Seite, die pandemiebedingt in den Fokus gerückt 
ist, aber bislang noch sehr wenig theoretisch beleuchtet 
und noch seltener in der Unterrichtspraxis eingesetzt 
wurde. Sie vereint Realerfahrungen mit Mediener-
fahrungen und versteht sich damit als verbindendes 
Element zwischen den beiden Ausprägungen. Oft ge-
führte Diskussionen, welcher begegnungsorientierte 
Ansatz (direkt oder indirekt) den höheren Lernerfolg 
verspricht und welchem damit der Vorzug zu geben sei 
(vgl. z. B. Gebhard 2020: 15 �; Budke & Kanwischer 
2006: 128 �.) könnten durch hybride Exkursionen zu 
neuen Einsichten führen, da sie für eine Schulklasse 
beide Optionen gleichzeitig o�erieren. „Des Geogra-
phen Anfang und Ende […]“ (Budke & Kanwischer 
2006: 128) ist damit nicht mehr ausschließlich im 
„Gelände“ (ebd.) anzusiedeln, sondern orientiert sich 

Abb. 8: Frage zu den lehrseitigen, digitalen Fertigkeiten 
(Quelle: eigene Darstellung)

Abb. 9: Frage zur Bedeutung von hybriden Exkursionen im 
Vergleich zur Realexkursion (Quelle: eigene Darstellung)
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im Anbetracht der hybriden Exkursion nach den je-
weiligen Prämissen, Bedürfnissen und Präferenzen der 
Teilnehmer*innen. Diese Exkursionsform hebelt so-
mit über Jahrzehnte tradierte De�nitionen zur geogra-
phischen Exkursion aus, die als methodische Form des 
Lernens meist oder ausschließlich auf außerschulische 
Lernumgebungen reduziert wurde (vgl. Ohl & Neeb 
2012: 259). Damit reagiert dieser Exkursionstypus auf 
die Hybridisierung, die sich aktuell in vielen Lebens-
bereichen zeigt und u. a. neue (Raum-)Konzepte und 
Verständnisse zum Vorschein bringt. 

Hybride Exkursionen versuchen, die unmittelbare 
Konfrontation mit lokalen bzw. realräumlichen Phä-
nomenen medial zu kompensieren. Ermöglicht wird 
dies mit einem Live-Videostream, wodurch eine syn-
chrone Online-Teilnahme an einer Überblicks- oder 
Arbeitsexkursion vor Ort für Schüler*innen möglich 
wird. Damit können nicht nur alle Lernenden in eine 
Exkursion eingebunden, sondern auch ein erhöhter 
Realitätsbezug für die Daheimgebliebenen angeboten 
werden, der bei virtuellen Exkursionen rein auf me-
dialen Produkten basieren muss. Dadurch kann die 
Wirklichkeit authentisch in die Online-Umgebung 
übermittelt werden, ohne dass eine Realitätsverzer-
rung infolge ausschließlicher Medienvermittlung ein-
tritt. Auf diese Weise wird die hybride Exkursion „le-
bensnäher, lebendiger und anschaulicher“ (Wüthrich 
2014: 191) und komplexe geographische Phänomene 
können für die Online-Teilnehmer*innen leichter 
verständlich gemacht werden. Gleichzeitig sind alle 
aktiv in die Exkursion eingebunden, wobei sogar die 
Umsetzung von Arbeitsaufgaben in gemischten Teams 
(Online- mit Präsenzteilnehmer*innen) möglich ist. 
Demzufolge erweitert die hybride Exkursion im Ver-
gleich zu einer virtuellen Exkursion das Wahrneh-
mungsspektrum der lokal Abwesenden und leistet ei-
nen entscheidenden Beitrag zur Sozialkompetenz, da 
Teamarbeit, translokale Kooperation und Kollaborati-
on möglich sind. Wie die Umfrage jedoch gezeigt hat, 
erfordern dieser integrative Zugang sowie die Echtzei-
tübertragung des örtlichen Geschehens sowohl hohe 
digitale Fertigkeiten bei allen Beteiligten als auch eine 
genaue exkursionsdidaktische Planung im Vorfeld. 
Ferner sind personelle Schnittstellen und damit neue 
Rollen notwendig, damit technische Probleme und/
oder inhaltliche Fragen der Teilnehmer*innen im di-
gitalen Raum e�zient gelöst bzw. beantwortet werden 
können. Hybride Exkursionen brauchen daher mehr 
Zeit und erfordern überdies höheren Koordinations-
aufwand für die beteiligten Lehrkräfte. 

Durch asynchrone Arbeitsphasen (ohne Liveschal-
tung) minimieren sich zwar die technischen Her-
ausforderungen, erfordern aber im Gegenzug eine 
höhere Selbsttätigkeit der Schüler*innen sowie klare 
Arbeitsaufträge von Lehrkräften. (Geo-)Medien, die 

die Wirklichkeit repräsentieren, spielen bei asyn-
chronen Phasen eine noch bedeutsamere Rolle, weil 
die Echtzeitübertragung ausbleibt. Eine hybride Ex-
kursion nutzt demnach auch die „Erfahrbarkeit vir-
tueller Realitäten“ (Dickel & Jahnke 2012: 236), die 
mit modernen Medientechnologien hergestellt und 
u. a. immersiv betrachtet werden können. Auf diese 
Weise können die lokal abwesenden Schüler*innen 
unabhängig von der Gruppe vor Ort den gleichen 
Raum mit ähnlichen Exkursionszugängen betrach-
ten bzw. analysieren und damit Ergänzungen liefern, 
die im Realraum nicht oder schwer beobachtbar 
sind. Da es sich dabei um Live-Videos handelt, ist 
zwar eine hohe Authentizität gewährleistet, aber eine 
Interaktion mit dem Video im Sinne von Wiederho-
len oder Stoppen von Videopassagen ist nicht mög-
lich. Dadurch sind die Lernenden dem subjektiven 
Fokus der Kameraperson vor Ort ‚ausgeliefert‘ und 
können weder eigene Wahrnehmungsperspektiven 
einnehmen noch �exibel mit den bewegten Bildern 
umgehen. Abhilfe könnte eine 360°-Grad-Kamera 
scha�en, die es jedem lokal Abwesenden ermöglicht, 
je eigene Perspektiven zu wählen und damit selbstbe-
stimmte Wahrnehmungen zu machen. 

Allenfalls kann insbesondere durch asynchrone 
Phasen und sinnvolle sowie aufeinander abgestimmte 
Arbeitsaufgaben an beiden Lernorten ein vollständige-
res Bild zu einem spezi�schen Raum gewonnen wer-
den, wenn bzw. sofern eine (synchrone) Synthese um-
gesetzt wird. Wie die Befragung gezeigt hat, erfordert 
das bzw. im Generellen eine genaue zeitliche Planung 
bzw. Taktung der Arbeitsphasen und ein didaktisches 
Feingefühl für die Dauer von Arbeitsaufträgen, die bei 
ähnlichen Aufträgen doch sehr unterschiedlich ausfal-
len können. So hat bspw. die praktische Erprobung 
zum Vorschein gebracht, dass die Methode der Spu-
rensuche über Street-View-Fotos im digitalen Raum 
sowie gleichzeitig im Realraum bei identer Wegstre-
cke unterschiedlich lange dauert und deshalb v. a. vor 
Ort mehr Zeit benötigt. Aus diesem Grund ist das 
exkursionsdidaktische Drehbuch ein bedeutsames 
Planungsinstrument, um das Geschehen sowie Vorha-
ben an beiden Standorten zu spiegeln und aufzuzei-
gen, wie die jeweiligen Standorte zur Beleuchtung der 
aufgestellten Frage- oder Problemstellung beitragen. 
Ferner dient es als Leitfaden für die lokal abwesenden 
Schüler*innen, vor allem dann, wenn sich synchrone 
und asynchrone Phasen (oft) abwechseln. 

Abschließend ist die Frage zu diskutieren, ob sich 
diese Exkursionsform künftig im GW-Unterricht stär-
ker etablieren wird. Die Ergebnisse der Befragung zei-
gen, dass dieses Konzept zwar als innovativ eingeschätzt 
wird und es eine wichtige Ergänzung neben den klassi-
schen Austragungsformen (real/virtuell) darstellt, aber 
Realexkursionen kaum vollumfänglich ersetzen wird. 
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Die Gründe sind in der naturräumlichen Umgebung zu 
�nden, die „intensivere Wahrnehmungen und nachhal-
tig wirksamere Erfahrungen“ (Ohl & Neeb 2012: 260) 
ermöglicht, die nur für einen Teil der Schüler*innen 
realisiert werden können. Eine direkte Konfrontation 
mit der Realität sowie eine multiperspektivische Wahr-
nehmung eines Raumes, der zudem vielfältige soziale 
und spontane Begegnungen und damit u. a. a�ektives 
Lernen ermöglicht, sind für die hybride Exkursion da-
her nur partiell einlösbar. Das schließt auch gewisse 
sinnliche Erfahrungen (z. B. Tast-, Geschmack- und 
Geruchsinn) für die Daheimgebliebenen aus, sofern 
diese nicht über Artefakte oder äquivalente Zugänge 
(Stichwort: Phänomenbox) kompensiert werden.

Nichtsdestoweniger ist festzuhalten, dass vor allem 
bei der hybriden Arbeitsexkursion durch die Adaptie-
rung von klassischen Exkursionsmethoden Leitgedan-
ken der konstruktivistischen Exkursionsdidaktik ge-
tro�en werden. Demnach werden die Partizipierenden 
an beiden Lernorten zur aktiven Wissenskonstruktion 
durch einen hohen Anteil an selbständigen und selbst-
tätigen Arbeits- sowie Lernphasen angeleitet, sodass ein 
passives Verhalten online wie im Realraum weitestge-
hend ausgeschlossen werden kann. Wenngleich zu er-
warten ist, dass unterschiedliche Lernerfahrungen re-
sultieren, tri�t die hybride Arbeitsexkursion ebenso den 
Kern einer modernen Exkursionsdidaktik. Dies kann 
bei der hybriden Überblicksexkursion nicht konstatiert 
werden, weil sie wie das reale Pendant die Passivität 
der Lernenden infolge einer stark lehrendenzentrier-
ten Darbietung der Informationen (vgl. Ohl & Neeb 
2012: 262) über einen Live-Videostream ebenso nicht 
ausgleichen oder verhindern kann. 

5 Zehn Handlungsempfehlungen für die 
Praxis

Aus den bisherigen Ausführungen und der Diskussion 
der Ergebnisse ergeben sich für den praktischen Ein-
satz von hybriden Exkursionen eine Reihe von Hand-
lungsempfehlungen für Lehrkräfte. Diese Hinweise 
(1 bis 10) werden mit einem ausgefüllten exkursions-
didaktischen Drehbuch (siehe Abb. 10), das bei der 
Erprobung (siehe Kap. 3) die Basis für die Umsetzung 
für eine Gruppe gedient hat, gespiegelt.
❶ Lehrpersonal: Aufgrund des erwähnten höheren 

Koordinationsaufwandes wird mehr Lehrperso-
nal benötigt, weil die Lernenden an zwei Lern-
standorten (gleichzeitig) betreut werden müs-
sen. Wenn die lokal Abwesenden auf sich alleine 
gestellt sind und bspw. von zu Hause aus teil-
nehmen, ist die Abbildung der Telefonnummer 
der moderierenden Lehrkraft vorteilhaft, um bei 
technischen Problemen weiterhelfen zu können.

❷ Lernplattform: Empfehlenswert für die Durch-
führung einer hybriden Exkursion ist die Ein-
richtung einer gut strukturierten Lernplattform 
(hier: Moodle), auf der die lokal Abwesenden 
zugreifen können und auf der sie neben dem 
Link zum Webkonferenztool (hier: Zoom) auch 
die Arbeitsaufgaben und weitere Materialien in 
digitaler Form vor�nden.

❸ Exkursionsführer: Die Abbildung des Exkursi-
onsführers oder zumindest des Tagesprogramms 
auf der Lernplattform ist wichtig, damit die 
Schüler*innen wissen, was vor Ort passiert, wann 
eine Liveschaltung zu erwarten ist und wann selb-
ständiges Arbeiten ansteht.

❹ Inhalte: Hybride Exkursionen basieren auf der 
Sichtbarmachung der übergeordneten Fragestel-
lung an mehreren Kleinstandorten (vgl. auch 
Glasze et al. 2021: 10). Dadurch reduziert sich 
nicht nur die inhaltliche, sondern auch die tech-
nische und methodische Komplexität, was vor 
allem den lokal Abwesenden zugutekommt, weil 
sich die Anforderungen im Rahmen halten kön-
nen. In jedem Fall sollte der Grundsatz ‚weniger 
ist mehr‘ Berücksichtigung erfahren.

❺ Zeitplanung: Hybride Exkursionen erfordern 
aufgrund des Livestreamings mehr Zeit. Zudem 
ist zu beachten, dass gleiche Methoden im Re-
alraum und im digitalen Raum unterschiedlich 
lange dauern können. Anders verhält es sich bei 
Ortswechsel, die im digitalen Raum mit Geome-
dien schneller vollzogen werden können.

❻ Lernziele: Schon bei der Planung ist es basal darauf 
zu achten, dass an beiden Lernorten die gleichen 
Lernziele erreicht werden können. Dass dies auf-
grund unterschiedlicher Lehr-/Lernvoraussetzun-
gen nicht immer möglich ist, versteht sich von selbst. 

❼ (A)Synchrone	 Phasen: Synchrone Phasen mit 
Echtzeitvideoübertragung eignen sich gut für di-
rekte Instruktionen, Vorträge und Unterweisun-
gen für beide Gruppen (lokal – digital). Für die di-
gitale Teilhabe an methodischen Umsetzungen vor 
Ort, die mit raschen Bewegungen und/oder Orts-
wechseln einhergehen (z. B. verfolgende Bobach-
tung), sind synchrone Phasen eher ungeeignet, da 
es nicht selten zu extremer Bewegungsunschärfe 
im Video kommt. Asynchrone Phasen benöti-
gen ganz genaue Handlungsanweisungen auf der 
Lernplattform und sollten nur für Schüler*innen 
eingeplant werden, die bereits Erfahrungen im 
selbständigen Lernen und Arbeiten mitbringen. Je 
öfter sich synchrone und asynchrone Phasen bei 
einer hybriden Exkursion einander abwechseln 
und/oder je enger sie zeitlich aufeinander folgen, 
desto wichtiger ist die zeitliche Taktung zwischen 
den beiden Lerngruppen im hybriden Lernraum 
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und desto fundierter und genauer muss die exkur-
sionsdidaktische Planung ausfallen.

❽ Sozialformen: Auch im digitalen Raum sollten 
kooperative Sozialformen eingesetzt werden, da-
mit die hohen Anforderungen an methodische 
Umsetzungen ausgeglichen werden können. Fer-
ner wird dadurch Vereinzelung entgegengewirkt 
und soziales Lernen gefördert.

❾ Methoden: Wie bereits ausgeführt, gibt es für 
nahezu jede Methode im Realraum eine Ent-
sprechung im digitalen Raum. Anstatt stets ein 
methodisches Pendant für die lokal Abwesenden 
anzubieten, ist es oft sinnvoller, die Vorteile des 
direkten Zugangs zum Internet oder anderer An-
wendungen der lokal Abwesenden im Realraum 
zu nutzen (hier: leitfragenbasierte Erkundung).

Abb. 10: Exkursionsdidaktisches Drehbuch für eine hybride Exkursion mit einer 4. Klasse (Sek. I) 
in die Innenstadt von Klagenfurt (Quelle: eigene Darstellung)

Exkursionsdidaktisches Drehbuch für eine hybride Exkursion (Auszug)
Beteiligte Lehrkräfte: Name 1, Name 2, Name 3 (Moderator:in; Tel.-Nr. im Moodle) ❶

R e a l r a u m D i g i t a l e r   R a u m 

Thema: Herausforderungen des stationären Innenstadthandels am Beispiel von Klagenfurt
Zentrale Fragestellung: Floriert oder krankt der Innenstadthandel in der Kärntner Landeshauptstadt? 
Feinlern ziel(e): ❻ 1. Die Lernenden können durch selbständige Erhebungen im Realraum und im 

digitalen Raum die aktuelle Situation des innerstädtischen Handels einschätzen.
2. Die Schüler:innen vertiefen ihre methodischen Fertigkeiten im Kartieren von Leerständen. 

Nr.
Physischer 
Standort

Inhalte ❹
Medien 

Materialien

Didaktische 
Bausteine 

Exkursions-
methoden

Uhr-
zeit

Uhr-
zeit

Synchrone 
Phase mit 
Realraum 

(JA | NEIN)

Inhalte ❹
Medien 

Materialien

Didaktische 
Bausteine 

Exkursions-
methoden

1

Eröff-
nungs 

standort: 
Alter 
Platz 

(Dreifal-
tigkeits-
säule)

Begrüßung. Ernennung 
einer Kameraperson. Ein-
führung in das Thema. 

Austausch über Erwartun-
gen und Regeln. Vorstel-
len der zentralen Frage-
stellung. Besprechen der 

1. Arbeitsaufgabe für 
beide Standorte.

Smartphone, 
Exkursions-

führer (ausge-
druckt), ❸ 

Tablet 
(Moderator:in)

Einstieg in 
die 

Exkursion 
und 

Einführung 
in das 
Thema

❺
9:00

–
9:30



❺
9:00

–
9:30

JA ❼

Begrüßung. Einfüh-
rung in das Thema. 

Austausch über Erwar-
tungen und Regeln. 
Vorstellen der zent-
ralen Fragestellung. 

Besprechen der 
1. Arbeitsaufgabe für 

beide Standorte.

Laptop, 
Moodle, ❷ 

Zoom, 
Exkursions-

führer 
(digital) ❸

Einstieg in 
die Exkur-
sion und 

Einführung 
in das The-

ma

2

Standort-
wechsel: 

Alter 
Platz  

Bahnhof-
straße 
Nr. 2

Umsetzung der 
1. Arbeitsaufgabe: 
Selbständiges Auf-
suchen des ersten 

Standortes im Real-
raum.

Smartphone, 
Google-

Maps-App

Orientie-
rung mit 

Geomedien

9:30
–

9:40


9:30
–

9:40
NEIN ❼

Lokalisierung der Bahn-
hofstraße mit Google 

Maps. Arbeitsaufgabe 1: 
Selbständige virtuelle 

Erkundung der Bahnhof-
straße mit vorgegebenen 
Leitfragen. Abbildung der 
Ergebnisse im Live-Chat.

Laptop, 
Moodle, 
Arbeits-

auftrag 1, 
Google Maps 

Google-
Street-View

Orientie-
rung ❾
Virtuelle 

Erkundung

3
Bahnhof-

straße 
Nr. 2

Aufgreifen der Ergeb-
nisse der virtuellen 

Erkundung.

Tablet 
(Moderator:in)

Präsenta-
tion 

9:45
–

10:00


9:45
–

10:00
JA

Die Lernenden stellen die 
Ergebnisse der virtuellen 
Erkundung den Lernen-
den im Realraum vor.

Laptop, 
Moodle, 
Zoom

Präsenta-
tion

4 Bahnhof-
straße

Einführung in die Me-
thode der Kartierung. 
Einweisung in Arbeits-

aufgabe 2 (Realraum u. 
digitaler Raum): Kartie-
rung der Leerstände in 

der Bahnhofstraße.

Arbeitsblatt 1, 
Buntstifte, 
(ev. Smart-

phone)

Direkte 
Instruktion

10:00
–

10:15


10:00
–

10:15
JA siehe Inhalte laut 

Realraum

Laptop, 
Moodle, 
Zoom, 

Arbeitsauf-
trag 2

Direkte 
Instruktion

5 Bahnhof-
straße

Umsetzung der 
Arbeitsauf gabe 2 

im Realraum.

Arbeitsblatt 1, 
Buntstifte

Kartierung 
i.F. einer 

themenglei-
chen Grup-
penarbeit

10:15
–

11:15


10:15
–

11:15
NEIN

Umsetzung der Ar-
beitsaufgabe 2: Kar-

tierung der Leerstände 
mit Hilfe von Scribble 
Maps und Google-

Street-View.

Laptop, 
Scribble Maps 
❿ Google-
Street-View 
Arbeitsauf-

trag 2

Digitale 
Kartierung 
i.F. einer 

Partnerar-
beit ❽
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❿ (Geo-)Medien: Diese stellen wichtige Brücken 
zum Realraum her und sollten sorgfältig ausge-
wählt werden. Wenn möglich, sollten vor allem 
im digitalen Raum nur (Geo-)Medien eingesetzt 
werden, mit denen die Schüler*innen schon ein-
mal Kontakt hatten (hier z. B. Scribble Maps), 
da anderenfalls mit lernseitiger Überforderung 
zu rechnen ist. Insgesamt sollte die hybride 
Exkursion medientechnisch auf sehr einfachen 
Mitteln und Zugängen fußen.  

Nicht zuletzt Punkt zehn, der hohe Anforderungen 
für die nicht vor Ort anwesenden Schüler*innen 
erahnen lässt, erö�net Raum für die Diskussion, in 
welcher Schulstufe hybride Exkursionen eingesetzt 
werden können. Die Erprobung hat gezeigt, dass die-
se Exkursionsform mit direkter Lernbetreuung der 
lokal Abwesenden im Schulhaus in jeder Schulstufe 
durchführbar ist. Erfährt diese Gruppe jedoch keine 
direkte bzw. persönliche (Lern-)Unterstützung durch 
eine Lehrkraft und/oder be�ndet sie sich zu Hause, 
so sind hybride Exkursionen vor allem für Lernende 
empfehlenswert, die selbständiges Arbeiten und hohe 
Selbsttätigkeit gewohnt sind. 

6 Zusammenfassung und Ausblick

Hybride Exkursionen in den jeweiligen Ausprägun-
gen der hybriden Überblicks- und Arbeitsexkursion 
ergänzen die realen und virtuellen Austragungswei-
sen und stellen diesen eine Form zur Seite, die bis-
lang kaum theoretisch beleuchtet und (daher) bis-
lang selten praktisch im GW-Unterricht eingesetzt 
wurde. Fundiert mit dem exkursionsdidaktischen 
Drehbuch vorbereitet, leistet diese Exkursion einen 
Beitrag zum inklusiven GW-Unterricht, weil sie die 
Integration und Partizipation aller Schüler*innen an 
einer Realexkursion ermöglicht. Eine Webkonferenz, 
über die Livebilder übertragen werden, versteht sich 
dabei als technische Basis zur Kollaboration und 
Kooperation zwischen den Online- und O�ine-
Teilnehmer*innen bzw. als Möglichkeit der Übertra-
gung des Geschehens vor Ort. Dies erfordert nicht 
nur eine gut abgestimmte Technik und damit ein-
hergehend hohe digitale Fertigkeiten, sondern auch 
neue Rollen vor Ort, um die lokal abwesenden Ler-
nenden entsprechend in das Geschehen im Realraum 
einzubinden. Neben zeitsynchronen Interaktions-, 
Arbeits- und Teilhabephasen sind auch asynchrone 
implementierbar, die jedoch eine hohe Eigenständig-
keit der Schüler*innen erfordern, da (fallweise) kei-
ne direkte Verbindung zur Lehrkraft besteht. Damit 
annähernd dieselben Lernziele an beiden Lernorten 
erreicht werden können, sind didaktische Konzep-

te bzw. angepasste Exkursionsmethoden notwendig. 
Zwar ermöglicht die hybride Exkursion ein authen-
tischeres Bild der Realität für die lokal Abwesenden, 
es ist aber zu erwarten, dass die Erfahrungen für die 
Schüler*innen vor Ort weitreichender und nachhal-
tiger sind, zumal die spontanen und ungeplanten 
Ereignisse im digitalen Raum ausbleiben. Wichtig 
sind daher Phasen der Synthese, um die jeweiligen 
Lernerfahrungen zu bündeln. 

O�en bleibt, wie lernwirksam die vorgestellten 
exkursionsdidaktischen Zugänge sind und wie gut 
Schüler*innen (ohne persönliche Lernunterstüt-
zung) mit der jeweiligen Methode im selbständigen 
Lernprozess umgehen können. Diese Frage erö�net 
Möglichkeiten, an dieser Exkursionsform weiterzu-
arbeiten bzw. weiterzuforschen.
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Lernen vor Ort fördert das Erschließen räumlicher Muster. Gleichzeitig liefern Geomedien am Standort Zusatzinforma-
tionen und ermöglichen den Vergleich einzelner Standorte. Der Aufwand für die Einarbeitung und Vorbereitung digital 
unterstützter Lernsituationen durch Apps ist weiterhin hoch. Am Beispiel der freien Anwendung GeoExplorer zeigen wir, 
wie eine gezielte Unterstützung des Eingabeprozesses nicht nur die Aufwände senkt, sondern auch die Vor-Ort-Erfahrung 
strukturiert, und stellen zwei Szenarien für den Einsatz an Schulen vor.

Keywords: Mobiles ortsbezogenes Lernen, Exkursionen, (digitale) Geomedien, Co-Creation

The GeoExplorer: A Tool for Designing Place-based Digital Learning Experiences

Place-based learning promotes the understanding of spatial patterns. At the same time, geo-media provide additional in-
formation on-site and enable the comparison of individual locations. However, the e�ort required to familiarize oneself 
with and prepare digitally supported learning situations using apps remains high. Using the example of the free application 
GeoExplorer, we show how dedicated support of the input process not only reduces e�orts but also structures the on-site 
experience and present two scenarios for use in schools. 

Keywords: Mobile Place-based Learning, Excursions, (digital) Geomedia, Co-creation

Service

1 Bedarf und Motivation

Lernen vor Ort fördert das Erschließen räumlicher 
Muster, Beziehungen und Spannungsverhältnisse (vgl. 
Feulner & Ohl 2014; Lude et al. 2013). Ortsbezogene 
Lernansätze werden daher nicht nur in der Geogra-
phie, sondern auch in humanwissenschaftlichen Dis-
ziplinen wie der Archäologie eingesetzt (vgl. Verstegen 
& Kremer 2023; Kremer & Wagner 2023). Gleichzei-
tig erschließen sich diese räumlichen Muster nur bei 
einer vergleichenden Betrachtung über verschiedene 
Standorte hinweg (vgl. Arends et al. 2011). Eine gute 
Unterstützung bieten dabei digitale Geomedien, die 
in die Lernsituation am Standort mit einge�ochten 
werden können. Diese umfassen Bild-, Audio- und 
Videoinhalte, aber auch 3D-Inhalte für Extended 
oder Augmented Reality (XR/AR), wenn wichtige 
Raumausschnitte nicht (mehr) erhalten oder nicht öf-
fentlich zugänglich sind. Die jüngste Forderung nach 
klimaneutralen Reisen erhöht zudem die Nachfrage 
nach Exkursionen, die mit Hilfe von XR-Inhalten ar-

beiten (vgl. Mührenberger & Verstegen 2022; Verste-
gen et al. 2022).

So vielversprechend solche Lernerfahrungen sind, 
so aufwändig sind sie zumeist in ihrer Vorbereitung. 
Entsprechend aussichtsreich sind Anstrengungen, 
welche die didaktische Gestaltung solcher Lernerfah-
rungen in eine einfach kon�gurierbare, wiederver-
wendbare und zwischen unterschiedlichen (Schul-)
Standorten und Zielgruppen übertragbare Softwarelö-
sung verlagern.

Die Frage nach der Notwendigkeit einer weiteren 
App für den Einsatz von Geomedien auf Exkursionen 
lässt sich auf Basis verschiedener Argumentationen 
beantworten. Insbesondere das beobachtbare, anhal-
tende Interesse seitens der Lehrkräfte spielt eine zen-
trale Rolle. Die Nachfrage nach Anwendungen, mit 
welchen Medieninhalte für Bildungszwecke einfach 
aufbereitet werden können, ist hoch (siehe auch Bei-
trag von Graulich et al. in dieser Ausgabe). Einer der 
Vorteile des GeoExplorers ist es, dass es sich um kei-
nen kommerziellen Anbieter handelt und daher auch 
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keinerlei �nanzielle Interessen verfolgt werden. Die 
Möglichkeit zur Weiterentwicklung und Anpassung 
der Anwendung im Forschungskontext ist gegeben, 
sodass die Anwendung, bezogen auf die Bedürfnisse 
von Lehrenden und Lernenden, immer weiter an-
gepasst und erweitert werden kann. Durch das vor-
strukturierte Eingabeschema bietet der GeoExplorer 
eine wertvolle Hilfestellung für die Anordnung von 
Inhalten, angefangen bei der Verortung über den 
Input bis hin zur Erarbeitung. Diese Strukturierung 
erleichtert nicht nur den Lehrenden die Vermittlung 
von geographischen �emen, sondern wird auch als 
hilfreich für e�ektives Lernen eingeschätzt, z. B. in 
Bezug auf den Cognitive Load (siehe Cognitive Load 
�eory, vgl. Chandler & Sweller 1991). Ein weiterer 
Vorteil liegt in der einfachen Bedienung der App, 
die sicherstellt, dass alle Nutzergruppen (u. a. Lehr-
kräfte und Schüler*innen) gleichermaßen die An-
wendung ohne große Einarbeitung nutzen können. 
Diese Benutzerfreundlichkeit trägt dazu bei, dass die 
App schnell und e�zient in den Unterrichtsalltag 
integriert werden kann. Die Möglichkeit, dass 
Schüler*innen eigenständig Standorte aufbereiten 
können, fördert zudem die Selbsttätigkeit der Ler-
nenden und ermöglicht eine aktive Beteiligung am 
Unterrichtsgeschehen.

Um diese Vorteile weiter zu verdeutlichen, gehen 
wir im Folgenden von didaktischen Vorüberlegungen 
aus, stellen im Anschluss die Anwendung GeoExplo-
rer kurz vor und zeigen an zwei Einsatzszenarien den 
Mehrwert für den schulischen Einsatz auf. Wir schlie-
ßen mit einem Ausblick auf weitere Entwicklungs-
möglichkeiten.

2 Didaktischer Ausgangspunkt und Ziele

Im Gegensatz zum Begri� des ortsbezogenen Ler-
nens, der häu�g für das Lernen über Orte im Un-
terricht verwendet wird (vgl. Aßbichler et al. 2021), 
folgen wir dem Paradigma des mobilen ortsbezo-
genen Lernens, um das Lernen mit mobilen Gerä-
ten an einem bestimmten Ort zu unterstützen (vgl. 
Feulner & Ohl 2014). Im Anschluss an die Idee des 
selbstorganisierten Lernens (vgl. Sembill et al. 2007) 
eignen sich solche Ansätze nicht nur für die Aufar-
beitung durch Lehrkräfte. Im Sinne eines Co-Crea-
tion-Prozesses können auch bereits Schüler*innen in 
die Erarbeitung der Inhalte und die Erstellung von 
Anwendungen mit einbezogen werden. Durch die ei-
gene Erkundung, die Auswahl, die digitale Erfassung 
und die Gestaltung von Lernaufgaben setzen sie sich 
deutlich tiefer mit den Lerninhalten auseinander, als 
wenn sie einer frontal organisierten Lehrsituation fol-
gen. Während mobiles, ortsbezogenes Lernen aber 

ein hohes Potenzial für die Visualisierung, Kontextu-
alisierung und Veranschaulichung von Inhalten vor 
Ort bietet, birgt es u. a. folgende Herausforderungen: 
(1) Erstellende von Lerninhalten müssen speziell ge-
schult werden, mit digitalen Mitteln zielgerichtete 
und motivierende Lernsituationen zu scha�en (vgl. 
Lude et al. 2013). Zudem ist (2) die Wiederverwend-
barkeit der erarbeiteten Inhalte der Schlüssel, um den 
hohen Vorbereitungsaufwand zu kompensieren (vgl. 
Feulner & Ohl 2014).

Mit einem integrierten Content-Management-
System (vgl. Turnbull et al. 2020), bei dem Inhalte 
nicht nur in einer App präsentiert, sondern auch an-
geleitet durch eine entsprechende, einfach zu bedie-
nende Ober�äche erfasst werden, können beide He-
rausforderungen systematisch angegangen werden. 
Dies wird umgesetzt, indem die Erstellung, P�ege 
und Verö�entlichung von Inhalten in ein einfach 
zu bedienendes Work�ow-Modell integriert sind. 
Auf diese Weise lassen sich die Kosten für die Er-
stellung von Inhalten senken. Im Tandem zwischen 
Schüler*innen und Lehrkräften entstehen qualitäts-
gesicherte Inhalte, die ganz im Sinne eines Transfers 
auch über die Schule hinaus ausstrahlen können und 
die in Folgeprojekten, aufbauend auf dem bereits 
vorhandenen Arbeitsstand, immer weiterentwickelt 
und angepasst werden können. Die Integration von 
AR-Inhalten und weiterer Funktionen bestehender 
E-Learning-Lösungen erhöht den Wert der mobilen 
ortsbezogenen Lernerfahrung zusätzlich (vgl. Kre-
mer & Wagner 2023).

In Reaktion auf diesen Bedarf haben wir an der 
Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 
mit dem FAU GeoExplorer ein Tool entwickelt, das 
die Erstellung von Inhalten für mobiles ortsbezogenes 
Lernen für verschiedene Nutzergruppen unterstützt. 
Um diesen Prozess zu entlasten, haben wir ein sepa-
rates Eingabeformular entwickelt, das den Eingabe-
prozess anleitet und die Wiederverwendbarkeit der 
Inhalte für unterschiedliche Zielgruppen erleichtert. 
Da wir uns auf den Co-Creation-Prozess und die Prä-
sentation von Geomedien vor Ort konzentrieren und 
keine zusätzliche Geoanalyse anbieten, klassi�zieren 
wir unseren Ansatz nicht als Web oder Mobile GIS, 
sondern als integriertes Geo-Content-Management- 
und Geo-Content-Delivery-System.

3 Der Geo-Explorer: ein Überblick

Da unsere Plattform so konzipiert ist, dass sie sowohl 
den Prozess der Inhaltserstellung als auch die durch 
die resultierende App begleitete Vor-Ort-Erkundung 
unterstützt, lag der Fokus auf einer leichtgewichtigen 
Lösung, die für verschiedene Geomedien einschließ-
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lich der Gestaltung von Vor-Ort-XR-Erfahrungen ge-
eignet ist. Die Grundidee ist dabei, Daten aus einer 
Vielzahl von Datenrepositorien anzubinden und diese 
Inhalte dann innerhalb der App zu einem nahtlosen 
Erlebnis zu kombinieren.

In der App sind Vor-Ort-Erfahrungen in Form von 
geographischen Exkursionen kon�gurierbar. Jede*r 
Content Creator*in kann dabei beliebig viele Exkursi-
onen erstellen, verwalten und p�egen. Jede Exkursion 
besteht aus einer Sequenz an Standorten, an denen 
schrittweise Einzelinhalte abrufbar sind. Die Struktur 
der angebotenen Informationen visualisiert Abb. 1. 
Um möglichst wenig von der Beschäftigung mit dem 

Realraum abzulenken, werden neben einer Karten-
darstellung, die den eigenen Aufenthaltsort und den 
jeweils nächsten Standort visualisiert, die Inhalte zum 
Standort Seite für Seite nach einem klar de�nierten 
Schema angezeigt. Jede Seite umfasst (1) einen Titel, 
(2) einen einführenden Text, (3) optional maximal ei-
nen Medienimpuls und (4) einen Arbeitsauftrag. Da 
jeder Standort beliebig viele Seiten umfassen kann, 
können auch mehrere Geomedien zum Standort an-
geboten werden – aber eben nacheinander, um den 
Fokus auf die unmittelbare Raumerfahrung zu legen, 
die Nutzenden nicht kognitiv zu überlasten und das 
Ablenkungsrisiko zu minimieren.

Abb. 1: Strukturprinzipien der Anwendung (a) Titel, (b) kurzer einführender Text, (c) eine klar de�nierte Aufgabe und 
(d) optional ein Medienimpuls (Quelle: Screenshots der selbst entwickelten Software GeoExplorer, nachträgliche Hervorhebungen)

Abb. 2: Kontextgeführte webbasierte Eingabemaske (Quelle: Screenshots der selbst entwickelten Software GeoExplorer, vgl. Kremer & Wagner 2023)
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Bei jedem Standort kann eine empfohlene Route 
zum nächsten Standort erfasst werden. Eine automa-
tisierte Routen�ndung (wie sie etwa bei Google Maps 
möglich ist) ist hier nicht zielführend, da aus didak-
tischen Gründen oft eine bestimmte Routenführung 
am besten auf den nächsten Standort hinarbeitet. 
Beobachtungsaufträge (z. B. Welche Hinweise auf die 
frühere Nutzung des Stadtviertels fallen euch auf dem 
Weg zum nächsten Standort auf?) können als letzte 
Aufgabe am Vorgängerstandort formuliert werden, 
setzen aber voraus, dass der empfohlene Weg, nicht 
aber z. B. die Abkürzung über eine Parallelstraße, ge-
nommen wird. 

Die Anwendung ist für die Verwendung auf Mobil-
geräten optimiert, kann aber mit vergleichsweise gerin-
gem Aufwand auch als Webseite verö�entlicht werden.

Die webbasierte Eingabemaske erlaubt die einfache 
Erfassung der zugehörigen Daten. Sie beruht daher 
auf denselben Strukturprinzipien wie die Ausgabe in 
der App. Nach der Eingabe des Standorts auf der Kar-
tenansicht und ggf. der Kon�guration eines Wegvor-
schlags zum nächsten Standort (siehe Abb. 2) können 
schrittweise Inhalte sowie weitere Standorte kon�gu-
riert werden (siehe Abb. 3). Derzeit wird die Anzeige 
von sieben Medienarten unterstützt: reine Textseiten, 
Bild, Video, MP3, 360°-Fotos, 3D-Modelle und AR-
Inhalte. Die Medien werden dabei dezentral über 
Webspeicherorte oder gängige Repositorien (für AR-
Inhalte z. B. https://sketchfab.com/, für Videos z. B. 
https://vimeo.com/) vorgehalten und über ihre Spei-
cheradresse in den GeoExplorer eingebunden, der na-
tive Player für Standardformate anbietet.

4 Einsatzszenarien am Beispiel

Zur Veranschaulichung der Einsatzmöglichkeiten 
unserer Anwendung stellen wir nun einige Beispiele 
vor. Der erste Anwendungsfall bezieht sich auf die di-
daktische Methode des Bildvergleichs (vgl. Kremer & 
Wagner 2023). Neben historischen Fotogra�en (sie-
he Abb. 4a & 4b) können Bilder auch kontrastiv das 
Erscheinungsbild bestimmter Orte zu verschiedenen 
Jahreszeiten visualisieren. Besucher*innen könnten 
ein Bild der Kirschblüte sehen, auch wenn sie den 
Ort im Winter besuchen (siehe Abb. 4c). Im Kontext 
des globalen Klimawandels kann so die jahreszeitlich 
übliche Entwicklung von P�anzen mit geschädigten 
P�anzen am Standort, z. B. in Hitzewellen, verglichen 
werden. Diese grundlegende Methode kann noch er-
weitert werden, indem nicht nur Bilder gezeigt wer-
den, sondern auch 3D-Inhalte.

Dies können wir kurz an einem Beispiel aus der 
christlichen Archäologie veranschaulichen. Stationen 
eines Kreuzweges aus der Welterbestadt Bamberg 
wurden durch Laserscanning digitalisiert und über 
den GeoExplorer als AR-Modell zugänglich gemacht 
(siehe Abb. 4d). Projiziert in den Realraum über die 
Kamera des Mobilgeräts ermöglicht dies den Vergleich 
mit Vor-Ort-Erfahrungen verwandter Kreuzwegstati-
onen, z. B. in Nürnberg, und sogar die Imagination, 
wenn keine entsprechende Station mehr erhalten ist. 
QR-Codes dienen dabei, ergänzend zu physischen 
Lehrtafeln, als direkter Verweis zu den AR-Inhalten 
in der App, die dann im räumlichen Zusammenhang 
vor Ort betrachtet werden können (siehe Abb. 5: Hier 

Abb. 3: Beispieldaten in der Eingabemaske (Quelle: Screenshots der selbst entwickelten Software GeoExplorer, vgl. Kremer & Wagner 2023)

https://sketchfab.com/
https://vimeo.com/
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wird eine Kreuzwegstation in einem völlig anderen 
Kontext an einem Bahnhof visualisiert).

In Kooperation mit dem Katharinen-Gymnasi-
um in Ingolstadt konnten wir zudem bereits Schü-
ler*innen in einem Projektseminar (11. Klasse) über 
das Schuljahr 2023/24 hinweg bei der Arbeit mit 
dem GeoExplorer begleiten. Zwei Arbeitsgruppen 
gestalteten dabei digitale Exkursionen mit dem Geo-
Explorer, zwei Vergleichsgruppen erstellten Exkursio-
nen auf Basis analoger Materialien. Die Exkursionen 
adressierten als Zielgruppe die 5. und 7. Jahrgangs-
stufe ihres Gymnasiums. Im Rahmen einer didakti-
schen Begleitforschung konnten wir dabei das Poten-

tial, aber auch Gelingensbedingungen für den Einsatz 
in der Schule identi�zieren.

Wir verfolgten dabei folgenden Work�ow: Nach 
Wahl eines konkreten übergeordneten �emas und 
zugehörigen Lernzielen begannen die Schüler*innen 
mit der Recherche geeigneten Materials zur Vermitt-
lung eben dieser für die jeweilige Altersstufe. Paral-
lel dazu wurden die Schüler*innen im Rahmen einer 
Schulung mit den Kon�gurationsmöglichkeiten im 
GeoExplorer vertraut gemacht. Die Erfassung digita-
ler Inhalte erfolgte dann iterativ: Nach Eingabe und 
Formatkontrolle wurden Inhalte in der App veröf-
fentlicht, auf Vollständigkeit und Eignung kontrol-

Abb. 4: Mögliche Medienanreize für Bildvergleiche: (a) und (b) historische Stadtpläne, (c) saisonales Erscheinungsbild und (d) Vergleichsobjekt 
als 3D-Modell (Quelle: Screenshots der selbst entwickelten Software GeoExplorer, vgl. Kremer & Wagner 2023)

Abb. 5: Virtuelle Einbettung einer historischen Kreuzwegstation in einen Bahnhof (Quelle: Screenshots der selbst entwickelten 
Software GeoExplorer, vgl. Kremer & Wagner 2023)
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liert und ggf. entsprechend überarbeitet oder ergänzt 
(siehe Abb. 6).

Bei der Befragung der an der Erarbeitung der In-
halte beteiligten Schüler*innen der 11. Klassen wie 
auch der Zielgruppen der 5. und 7. Klassen kamen 
verschiedene Erhebungsinstrumente zum Einsatz. Die 
an den Exkursionen teilnehmenden Schüler*innen 
(N = 48) bearbeiteten einen Fragebogen, bestehend 
aus standardisierten Skalen, insbesondere zu den As-
pekten wahrgenommene Kompetenz, wahrgenomme-
ne Wahlfreiheit, Druck / Anspannung und Interesse, 
Freude und Spaß (aus Intrinsic Motivation Inventory 
zur Überprüfung einer auf Selbstbestimmung beru-
henden Motivation, vgl. u. a. Deci & Ryan 2002). Die 
Schüler*innen der 11. Klassen (N = 5 GeoExplorer, 
N = 3 Vergleichsgruppen) beantworteten o�ene Fra-
gen u. a. zur Projektdurchführung, zu Gelingensbe-
dingungen, zum Medieneinsatz oder zur Aufgabener-
stellung. Durch die Auswertung der Daten lassen sich 
erste Implikationen ableiten:

Die Analyse der an der Erstellung beteiligten 
Schüler*innen zeigt, dass gerade die Herausforderung, 
digitale Lerninhalte auf die Bedürfnisse bestimmter 
Zielgruppen abzustimmen, die intensive Auseinan-
dersetzung der Erstellenden mit den Standorten der 
Exkursion begünstigt. Die eigenständige Konzeption 
von Lernaufgaben, z. B. in Form von Rätseln, fördert 
spielerische Zugänge und Kreativität bei der Gestal-
tung digitaler Interaktivität. Lernprozesse werden so-
mit personalisiert. In sozialer Hinsicht werden kolla-
borative und kommunikative Handlungen angeregt, 

insofern Ideen diskutiert und ausgewählt werden. In 
Summe wird ein selbstbestimmter, kreativer Gestal-
tungsprozess mit Projektcharakter gescha�en, der zu 
einer verbesserten Selbstwirksamkeit führt. Dieser 
kreative Prozess muss allerdings konzeptionell beglei-
tet werden: 
•	 durch die Vermittlung von grundlegenden Me-

thoden des Projekt- und Zeitmanagements. 
•	 durch eine ausführliche Einführung in die Arbeit 

mit und den Möglichkeiten des digitalen Werk-
zeugs – in diesem Fall des GeoExplorers.

•	 hinsichtlich der didaktisch-methodischen Gestal-
tung der Arbeitsaufträge.

Bei den teilnehmenden Schüler*innen wird die Arbeit 
mit dem Smartphone als angenehm, aber ‚normal‘ emp-
funden. Die Anwendung wird als leicht zu bedienen ein-
geschätzt, insbesondere die Verwendbarkeit als Weban-
wendung. Kritische Rückmeldungen betre�en zumeist 
weniger gelungene Arbeitsaufträge – hier werden noch 
mehr spielerische Aufgaben gewünscht. Positiv emp-
funden wurde die Erfahrung der sozialen Eingebun-
denheit während der Exkursion (z. B. sich mit anderen 
auszutauschen; mit Freund*innen zusammenzuar-
beiten), als bereichernd wurden aber u. a. auch erlebt: 
•	 das Entdecken neuer Wege, um zu einem Ort zu 

kommen. 
•	 das Kennenlernen ‚neuer‘ Stadtteile. 
•	 das eigenständige Erkunden der Stadt.
•	 interessant empfundene Arbeitsweisen wie Foto-

gra�eren.

Abb. 6: Rahmende Arbeitsprozesse für den Einsatz des GeoExplorers in der Schule (Quelle: eigene Darstellung A. Wagner)
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5 Fazit und nächste Schritte

Nächste Schritte der geplanten Weiterentwicklung 
des GeoExplorers umfassen die Vereinfachung und 
Ausdi�erenzierung der Anwendung, um die Benut-
zererfahrung noch vielseitiger zu gestalten. Ein Aspekt 
ist die Erweiterung des Eingabeformulars, um eine 
Vorschaufunktion von Inhalten bereits während der 
Erfassung zu integrieren. Diese Funktion wird es er-
möglicht, dass die Produzenten die Inhalte in Echtzeit 
überprüfen können, um dadurch sicherzustellen, dass 
die erfassten Informationen den gewünschten Anfor-
derungen entsprechen. Des Weiteren streben wir an, 
das Eingabeformular um verschiedene Möglichkeiten 
der Integration unterschiedlicher Aufgabenformate zu 
erweitern (z. B. Zuweisungsaufgaben durch ‚Drag and 
Drop‘, Freischalten von Inhalten erst nach Finden ei-
nes Geo-Caches). Zudem möchten wir das Sammeln 
von Notizen, Fotos und Audioinhalten (z. B. auf dem 
schulinternen E-Learning-System) weiter erleichtern. 
Um die Nutzer*innen optimal zu unterstützen, planen 
wir außerdem die Einführung eines Leitfadens, bei-
spielsweise in Form eines Videotutorials. Dieser Leit-
faden wird Gestaltungshinweise und praktische Bei-
spiele enthalten, um Lehrkräften und Schüler*innen 
eine klare Orientierung bei der Nutzung der erweiter-
ten Funktionen der Geomedien-App zu bieten. Dazu 
erweitern und evaluieren wir den GeoExplorer auch 
in diesem Schuljahr gemeinsam mit Schulen.

Ansprechpartner:
Prof. Dr. Georg Glasze: georg.glasze@fau.de
Dr. Dominik Kremer: dominik.kremer@fau.de
Weitere Informationen zum GeoExplorer:

https://www.geographie.nat.fau.de/forschung/ 
ag-glasze/fau-geoexplorer/
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Gaming und Geographie

Digitale Spiele nehmen auch aktuell weiterhin eine 
wichtige Rolle im Alltag von Kindern und Jugend-
lichen ein, gaben im Rahmen der JIM-Jugendstudie 
2023 insgesamt 72 Prozent der Befragten 12- bis 
19-Jährigen an, regelmäßig zu spielen (vgl. mfps 
2023: 49). In jüngerer Zeit lässt sich daher eine wach-
sende Anzahl an wissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen mit digitalen Spielen und Geographie bzw. 
aus fachdidaktischer Perspektive �nden. Inhaltlich be-
fassen sich entsprechende Publikationen sowohl mit 
einer Konsolidierung des �emenfeldes im Sinne ei-
ner Sichtbarmachung der Bandbreite der unterschied-
lichen Beschäftigungsmöglichkeiten im Kontext von 
Videospielen und Bildung (siehe ganz aktuell Moraw-
ski & Wol�-Seidel 2024) als auch mit Aspekten der 
Verwendbarkeit von digitalen Spielen zur konkreten 
Anwendung im Unterricht (siehe exemplarisch Lux 
& Budke 2020; Morawski 2023; Morawski & Wol�-
Seidel 2023). Eine Sonderrolle nehmen hierbei Arbei-
ten zu sog. ortsbasierten spielerischen Ansätzen – im 
Folgenden mit Verweis auf die eigene Arbeit zur de�-
nitorischen Herleitung Digital Location-Based Games 
for Education (DLBGfEd) (Pietsch 2024) – ein, die 
Überlegungen darstellen, wie sich geographiebezo-
gene Kompetenzen fördern und Inhalte im Rahmen 
digital unterstützter In-Situ-Aktivitäten – im Sinne 
von digitalen Schnitzeljagden im Gelände – vermit-
teln lassen. Hierbei sei vor allem auf die wegweisenden 
Arbeiten zu Geogames (vgl. Feulner 2021) und zu di-
gitalen Exkursionen mit Actionbound (vgl. Hiller et al. 
2019) hingewiesen. 

In letzteres Feld lassen sich auch die im von 2018 
bis 2022 vom BMBF geförderten Projekt SpielRäume 
– Entdeckungs- und Erlebnisraum Landschaft erarbeite-
ten Ergebnisse einordnen. Beantragt und durchgeführt 
als Transfer- und Forschungsvorhabens zur Metho-
denentwicklung landeskundlicher Wissensvermittlung 
im Kontext der am Leibniz-Institut für Länderkunde 
herausgegebenen Buchreihe Landschaften in Deutsch-

land1 (Leibniz-Institut für Länderkunde 2021) bzw. 
des komplementären Onlineauftritts LiD online, ver-
schrieb sich das Projekt „der Transformation originär 
wissenschaftlich aufbereiteter Informationen in spiel-
orientierte Formate“ (Wardenga et al. 2023: 2) um 
„junge Menschen an dieses Wissen heranzuführen und 
zu vertiefter Beschäftigung zu animieren“ (ebd.). Ziel 
des vom Leibniz-Institut für Länderkunde als Lead- 
und dem Naturpark Barnim als Praxispartner durch-
geführten Verbundvorhabens war dementsprechend 
die Entwicklung von Methoden spielerischen Lernens 
am außerschulischen Lernort, die am Beispiel von drei 
Spielformaten in Beta-Version durch folgende for-
schungsleitende Fragen operationalisiert werden sollten:
•	 Wie müssen spielerische Angebote zur Wissens-

vermittlung am außerschulischen Lernort inhalt-
lich aufgebaut sein und welche Spielelemente 
bzw. -mechanismen eignen sich besonders hierfür 
(= inhaltliche Ebene)?

•	 Welche Schritte lassen sich bei der Entwicklung, 
Erprobung und Optimierung derartiger Ange-
bote idealtypisch herausarbeiten und für eine 
interessierte Ö�entlichkeit in Form einer über-
tragbaren How-to-Anleitung abstrahieren (= for-
malpraktische Ebene / Work�ow)?

Zur Sichtbarmachung der Projektergebnisse des iterati-
ven Verfahrens ist es nun Inhalt dieses Service-Beitrags, 
interessierte Personen auf den im SpielRäume-Vorha-
ben entwickelten Work�ow in zweierlei Modi�katio-
nen hinzuweisen (= zweite forschungsleitende Frage). 
Er richtet sich daher an Menschen aus Fachdidaktik, 
Fachwissenschaft, außerschulischer Bildung und ge-
nerell Beteiligte von Institutionen, die in Erwägung 
ziehen, selbst eigenständig oder unter Einbezug von 
externen Dienstleistenden digitale ortsbezogene Spie-

1 An dieser Stelle vielen Dank an Prof. Dr. Haik �omas Porada 
für die ausführliche Chronologie der Buchreihe Landschaften in 
Deutschland und des komplementären Online-Auftritts in der 
ursprünglichen Variante dieses Beitrages. 
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le zu entwickeln und soll u. a. eine Hilfestellung bei 
der Entscheidung dafür bieten. Für ein besseres Ver-
ständnis der Handreichungen sind aber zunächst die 
im Vorhaben entwickelten Anwendungen zu charak-
terisieren, um den im Prozess abstrahierten Work�ow 
besser kontextualisieren zu können. 

Herangehensweise im Projekt: Kurzbeschrei-
bung der entwickelten Spiele 

Alle im Projekt SpielRäume entwickelten spielerischen 
Anwendungen (Spielformat I = Jagd durch den Hob-
rechtswald; Spielformat II = Expedition Barnim Pan-
orama; Spielformat III = Anthropogener Klimawandel 
am Schi�shebewerk Nieder�now) fokussieren auf eine 
Zielgruppe von Schüler*innen im Geographie- bzw. 
Erdkundeunterricht der Sekundarstufe I der Bun-
desländer Berlin und Brandenburg (= Jahrgangsstufe 
7–10). Die Spiele wurden zunächst so gestaltet, dass 
sie im Rahmen von Wandertagen genutzt werden 
können, um zu einer vertieften Beschäftigung von be-
reits im Unterricht Behandeltem vor Ort anzuregen, 
wofür insbesondere die Rahmenlehrpläne Geographie 
der entsprechenden Bundesländer als Referenz für die 
Inhalte genutzt wurden. Zudem erhielt über jeweilige 
Analysephasen der State-of-the-Art-Literatur zu den 
�emenfeldern Serious Games, Digital Game-based 
Learning und Gami�cation (vgl. z. B. Zubek 2020) 
sowie später Überlegungen zu einer Transformativen 
Geographischen Bildung (vgl. z. B. Pettig 2021) der 
entsprechende Forschungsstand Einzug in sowohl das 
Design der Anwendungen als auch die theoretischen 
Rahmungen der wissenschaftlichen Re�exionen. Alle 
Formate sind als digitale, ortbezogene Spielanwendun-
gen entwickelt und mit unterschiedlichen Softwarelö-
sungen umgesetzt worden (Spielformat  I: UrWiGo; 
Spielformat II: eigene App des externen Dienstleisters 
Locandy; Spielformat III: Actionbound). 

Darüber hinaus sollen interessierte Besuchende 
des Naturpark Barnim während der Spieldurchläufe 
etwas über die Geschichte der Institution bzw. de-
ren Arbeit erfahren können, was sich insbesondere 
in Spielformat I zur Entwicklung der aktuellen Erho-
lungslandschaft in und um Hobrechtsfelde zeigt. Die 
dort vorzu�ndenden physisch-materiellen Ausgangs-
bedingungen in ihrer zeitlichen Entwicklung (vom 
Rieselfeld zur Naherholungslandschaft) boten sich 
insbesondere an, die Landschaftsgenese multiperspek-
tivisch und unter Beachtung von Aspekten sowohl 
sozialwissenschaftlicher (Stadtentwicklung Berlin, 
Daseinsgrundfunktionen, Raumkonstruktionen) als 
auch naturwissenschaftlicher (Bodenchemie, Rekulti-
vierung, Biodiversität) Art spielerisch zu vermitteln. 
Zudem stellt die Rekultivierung des Gebiets eines der 

Langzeitprojekte des Naturparks dar, weshalb das In-
teresse des Praxispartners, die langjährigen vielschich-
tigen Arbeiten einer breiten Ö�entlichkeit bekannt zu 
machen, in die Entscheidung über den Lernort ein-
�oss. Schließlich entstand eine für Tablets optimierte, 
digitale Schnitzeljagd durch den Hobrechtswald, bei 
der es im Kern darum geht, den (digitalen) Geist von 
James Ludolf Hobrecht davon abzuhalten, das Ge-
biet erneut zu ‚verrieseln‘. Dazu sind die Spielenden 
angehalten, sich auf einem geleiteten Weg durch die 
Landschaft Argumentationsstrukturen anzueignen, 
mit denen der Antagonist in einem Bosskampf, ergo 
einem �nalen Aufeinandertre�en, überzeugt werden 
soll. Auch Spielformat II: Expedition Barnim Panora-
ma setzt sich intensiv mit dem Naturpark Barnim und 
der Entwicklung des Gebietes auseinander. So können 
verschiedene thematische Routen gewählt und die 
Sammlungen unter den Aspekten Wald, Acker und 
Grünland erkundet werden. Um im Rahmen der Pro-
jektförderung das für ihren satzungsgemäß veranker-
ten Auftrag der Umweltbildung elementare Museum 
Barnim Panorama spielerisch zu erschließen, setzte 
das Team des Praxispartners darauf, mit der namhaf-
ten Entwicklungs�rma Locandy zusammenzuarbeiten, 
um das Spiel umzusetzen und den Prozess der Spiel-
entwicklung mit einem externen Dienstleister re�e-
xiv zu begleiten. Im Ergebnis der Zusammenarbeit 
entstanden drei thematisch unterschiedliche spielba-
re Museumsrouten, die vor Ort in Wandlitz spielbar 
sind (vgl. Locandy 2021). Darüber hinaus ergab sich 
die Möglichkeit, Spielformat I in ein interaktives Hör-
spielabenteuer zu überführen, welches nun vor Ort in 
Hobrechtsfelde erlebbar ist (vgl. Locandy 2022). 

Während für den Praxispartner als die Entwicklung 
von verö�entlichten und somit durch die Zielgrup-
pe nutzbaren spielerischen Anwendungen priorisiert 
wurde, stellte sich mit Blick auf die eingangs genann-
ten Projektziele die Arbeit des Projektteams am Leib-
niz-Institut für Länderkunde ein wenig anders dar. So 
ging es hier vor allem darum, die während der Ent-
wicklung von Spielformat I gewonnenen Erkenntnis-
se hinsichtlich Game-Design und zielgruppenspezi�-
scher Wissensvermittlung weiter auszudi�erenzieren. 
Dazu wurde mit dem Schi�shebewerk Nieder�now ein 
anderer außerschulischer Lernort gewählt. Sämtliche 
Schritte des Spielerstellungsprozesses sollten darüber 
hinaus aus Gründen des Selbstausprobierens und 
Evaluierens unter anschließender Methodenre�ektion 
eigenständig übernommen werden. Inhaltlich soll-
te sich die Anwendung den �emen anthropogener 
Klimawandel und Güterverkehr auf der Wasserstraße 
widmen, da Erstgenanntes eine prominente Stellung 
in den Lehrplänen und in der fachdidaktischen Lite-
ratur einnimmt und sich Letztgenanntes am Lernort 
geradezu aufdrängt. So können sich die Spielenden 
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den außerschulischen Lernort am Schi�shebewerk 
im Rahmen einer virtuellen Zeitreise erschließen und 
erfahren dabei ganz nebenbei Informationen in Form 
von sog. In-Game-Quests u. a. zu klimaneutralen 
Handlungsoptionen. Da Spielformat III projektbe-
zogen nur als Prototyp bis hin zu einer Beta-Version 
entworfen wurde, diente es lediglich zur Entwick-
lung der Methode ortsbezogener, spielerischer Wis-
sensvermittlung und ist momentan nicht ö�entlich 
spielbar. Um diesen Ansatz zumindest in seinen 
Grundzügen zu präsentieren, konnten zwei etwas we-
niger komplexe Exkursionsspiele, die im Kontext des 
Projektes gemeinsam mit Studierenden entstanden, 
verö�entlicht werden. So wurden die beiden eben-
falls auf Actionbound basierenden digitalen Angebo-
te zur Entwicklungsgeschichte des Mariannenparks 
in Leipzig (ortsbezogen: vgl. Kallinich et al. 2020) 
und zum Stadtentwicklungskonzept Parkbogen Ost 
(ortsunabhängig: vgl. Ott et al. 2021) kostenfrei für 
eine breite Ö�entlichkeit auf der Seite Landschaften 
in Deutschland Online zur Verfügung gestellt. Abb. 1 
zeigt einige Impressionen aus den auf LiD Online ver-
ö�entlichten Anwendungen, die Lust zum Auspro-
bieren machen sollen. 

Darüber hinaus sind wissenschaftliche Re�exionen 
über die Spielerstellungsprozesse zu den Formaten I 
und III sowie weiterführende Beschreibungen der 
Anwendungen in entsprechenden projektbezoge-
nen Publikationen zu entnehmen (vgl. Lämmchen 
& Pietsch 2023; Pietsch 2022; Pietsch et al. 2020; 
Stintzing et al. 2021). 

Work�ow zum Design und Erprobung von Digital 
Location-Based Games for Education (DLBGfEd)

Wie mehrfach erwähnt, lag der wissenschaftliche Fo-
kus des SpielRäume-Projektes auf der Entwicklung ei-
nes methodischen Ansatzes spielerischen, ortsbezoge-
nen Lernens. Die Ergebnisse der Methodenabstraktion 
�nden sich in Form von drei open-access verö�entlich-
ten Handreichungen auf der Projektseite am Leibniz-
Institut für Länderkunde wieder (vgl. Leibniz-Institut 
für Länderkunde 2024), die u. a. interessierten Perso-
nen und (Bildungs-)Einrichtungen als Entscheidungs-
grundlage dafür dienen sollen, ob sie selbst Formate der 
spielerischen Wissensvermittlung entwickeln (lassen) 
möchten. Dabei lässt sich hinsichtlich der inhaltlichen 
Ebene grundlegend herausstellen, dass sich raumbezo-
genes Wissen im Format des digitalen-ortsbezogenen 
Spiels besonders gut durch ein sinnhaftes, ineinander-
greifendes Design der Spielelemente Story, Charakte-
re, Quests und Feedbacksystem vermitteln lässt (vgl. 
Lämmchen et al. 2022). Sollen derartige Exkursions-
spiele aber nachhaltig in formale Bildungskontexte in-
tegriert werden, ist eine didaktische Konzeptionierung 
(z. B. in der Einbettung des Spiels als Durchführungs-
phase im Dreischritt Vorbereitung – Durchführung – 
Nachbereitung) unabdingbar.

Der hier im Fokus stehende Work�ow hingegen 
versteht sich als eine formalpraktische How-to-Anlei-
tung zur Entwicklung und Erprobung von digitalen 
spielerischen Angeboten zur Wissensvermittlung an 
außerschulischen Lernorten von der ersten Idee bis 

Abb. 1: Impressionen aus im Projekt entwickelten Spielanwendungen (Quelle: eigene Darstellung; Entwurf: Stephan Pietsch, Copyright: 
Leibniz-Institut für Länderkunde)
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hin zur zweifach getesteten Beta-Version (vgl. Pietsch 
et al. 2022). Hierbei lassen sich idealtypischerweise 
vier Phasen der Spielentwicklung ausdi�erenzieren 
(siehe Abb. 2). Dabei bauen die unterschiedlichen 
Schritte aufeinander auf, sind aber nicht kategorisch 
voneinander zu trennen. Die Grenzen der einzelnen 
Arbeitspakete gestalten sich dabei �ießend, da immer 
wieder – und vor allem im Rahmen der Testphasen – 
grundlegende Entscheidungen getro�en werden kön-
nen, die es beispielsweise benötigen, einige Charaktere 
komplett umzugestalten oder auf noch grundlegende-
re Art ganze konzeptionelle Bausteine zu verändern.

Die Konzeptionsphase beginnt mit einer Begehung 
des Ortes, auf den das jeweilige Spiel sozusagen ‚auf-
gesetzt‘ wird, bzw. mit dem die spielerischen Inhalte 
‚verschnitten werden‘ sollen. Dies gilt im Rahmen ei-
ner Bestandsaufnahme erst einmal dazu, einen Über-
blick über die Location zu erlangen. Sollte sich nach 
der Erstbegehung schon ein Eindruck ergeben haben, 
welche �emen sich für die Vermittlung am Lernort 
besonders eignen, muss nun die Zielgruppe für das 
Spiel de�niert werden, da dies einen wichtigen Ein-
�uss auf Vermittlungsinhalte sowie verwendete Spiel-
mechanismen und -elemente hat. Darauf basierend 
sind in einem nächsten Schritt die Lernziele und ein 
zu vermittelndes Oberthema festzulegen. Die Kon-
zeptionsphase �ndet ihren Abschluss schließlich in 
der Recherche und Auswertung von Literatur und an-
deren Informationsträgern (wie beispielsweise Filme, 
Bilder etc.), die sich mit den gewählten �emen der 
spielerischen Anwendung beschäftigen.

Ziel des analogen Spieldesigns ist es darauf aufbau-
end nun, die am Lernort zu vermittelnden Inhalte in 
eine auf den Kernelementen Story, Charakter, Quests 
und Feedbacksystem (vgl. Lämmchen et al. 2022) basie-
renden Spielidee zu übersetzen, wobei der erste Schritt 
darin besteht, die einzelnen Lernstationen zu einer 
sinnvollen Route zusammenzusetzen und eine entspre-
chende Rahmenhandlung zu schreiben. Spätestens an 
dieser Stelle im Prozess sollte sich für eine entsprechen-
de Softwarelösung entschieden werden, da diese sowohl 

Limitationen als auch Möglichkeiten des weiteren Vor-
gehens de�niert. Sind diese Rahmenbedingungen für 
die Spielentwicklung gesetzt, können Story ausgefeilt, 
Charaktere entworfen und schon erste Überlegungen 
für die Implementierung eines Feedbacksystems ange-
stellt werden, um die Entwürfe schließlich im Rahmen 
einer zweiten Ortsbegehung auf die spielerische Um-
setzbarkeit vor Ort zu überprüfen.

Ist diese gewährleistet, geht es im Rahmen der tech-
nischen Umsetzung nun darum, das analoge Design in 
die Softwarelösung zu überführen. Hierzu gehören u. a. 
die visuelle Umsetzung (ergo das Zeichnen und ggf. 
animieren) der Charaktere, das Verfassen und Vertonen 
von Dialogen sowie die Implementierung von Feed-
backsystem und Quests. Insbesondere die Erstellung 
audiovisuellen Contents nimmt einen großen zeitli-
chen (und �nanziellen) Raum ein, benötigt doch bei-
spielsweise die Erstellung einer Minute Film inklusive 
Vorbereitung in etwa fünf Stunden Arbeitszeit durch 
eine ausgebildete, professionelle Person. Ist sämtlicher 
Content in das Spiel integriert, entsteht im Ergebnis 
eine Vorabversion, deren interner Test die letzte – und 
entscheidende – Phase des Work�ows einleitet. Diese 
ist idealtypischerweise aus wiederkehrenden Test- und 
Optimierungsschleifen zusammengesetzt, die mit ei-
nem Zielgruppentest und der auf den Ergebnissen auf-
bauenden Betaversion abgeschlossen sind.

Die Spielentwicklung mit einem externen Dienst-
leister folgt einem ähnlichen Prinzip, jedoch mit ge-
wissen Modi�kationen. So ergeben sich beispielsweise 
durch das Auslagern der zeit- und kostenintensiven 
Medienproduktion freie Valenzen, die jedoch durch 
das oft intensive Vergabeverfahren dann an anderer 
Stelle absorbiert werden (vgl. Heyer et al. 2022). 

Fazit

Die Entwicklung von digitalen Spielen, insbesonde-
re zur expliziten Vermittlung von Wissen und/oder 
dem Anregen von Kompetenzentwicklungen, ist 
eine komplexe Angelegenheit, insbesondere weil die 
Anwendungen einerseits einem klaren didaktischen, 
inhaltlichen Ziel folgen (müssen?), andererseits, weil 
in entsprechenden Angeboten insbesondere für Lern-
zwecke oftmals der Spielspaß zu kurz kommt. Diese 
Komplexität potenziert sich insbesondere im Kontext 
von DLBGfEd, da hier zusätzlich physisch-materielle 
Räume erschlossen bzw. Zugänglichkeiten zu diesen 
immer wieder überprüft werden müssen. Es handelt 
sich beim Design digitaler Spiele darüber hinaus um 
oft kostenintensive, langwierige Vorhaben, die nicht 
nur aufgrund dieser Charakteristik wohlüberlegt sein 
wollen. Die im Projekt SpielRäume – Entdeckungs- 
und Erlebnisraum Landschaft erarbeiteten Handrei-

Abb. 2: Work�ow zur Spielerstellung (Quelle: eigene Darstellung; 
Entwurf: Stephan Pietsch, Design: Marc Wallenta)



Workflow zum Design und Erprobung von Digital Location-Based Games for Education (DLBGfEd)

89GW-UNTERRICHT 176 (4/2024), 85–89

chungen zu Methoden digitaler, ortsbezogener spie-
lerischer Wissensvermittlung verstehen sich in diesem 
Zusammenhang als Angebote, interessierten Personen 
(z. B. aus Bildungskontexten) einen Überblick über 
den inhaltlichen Aufbau und den Prozess der Spiel-
entwicklung zu geben und ggf. bei der Entscheidungs-
�ndung zu unterstützen. Darüber hinaus kann dieser 
spezi�sche methodische Ansatz einen Ausgangspunkt 
für weitere fachwissenschaftliche und fachdidaktische 
Forschung darstellen, was sowohl eine breite empiri-
sche Überprüfung als auch unterschiedliche Modi�-
zierungen bzw. Au�ächerungen angeht. Ich möchte 
den Servicebeitrag insbesondere mit einer Einladung 
abschließen, gerne mit mir über die vorgestellte Her-
angehensweise in den Austausch zu treten, vielleicht 
auch um den Ansatz des Digital Game-Based Learning 
generell weiterzudenken. 
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