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Vorwort

Die vorliegende Dissertation entstand im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Mit der
Schule im Museum. Eine empirische Untersuchung zum historischen Lernen von Schi-
lerinnen und Schiilern im Historischen Museum Hannover* am Lehrstuhl fiir Didaktik
der Geschichte von Professor Michael Sauer an der Georg-August-Universitat Gottingen.
Das Projekt wurde vom Niedersachsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur im

Forderprogramm PRO*Niedersachsen gefordert.

Die in diesem Kontext entstandene Dissertation widmet sich der Gestaltung museumspéa-
dagogischer Angebote fiir Schulklassen unter besonderer Berticksichtigung der Frage, ob
und inwiefern die aus museumspadagogischer wie auch geschichtsdidaktischer Perspek-

tive flr das Museum reklamierten Potenziale in der Praxis umgesetzt werden.

Die Forschungsarbeit nimmt eine kritische Perspektive zur museumspadagogischen Pra-
xis ein, wirdigt aber gleichzeitig den Einsatz und das Engagement museumspéadagogi-
scher Praktiker*innen, besonders der hier befragten und gefilmten Personen. Im Rahmen
der Arbeit wurde deutlich, unter welchen enormen Herausforderungen museumspadago-
gisches Arbeiten stattfindet. Die teils schwierigen Arbeitsbedingungen sowie die einge-
schrankten Aus- und Weiterbildungsbildungsmdéglichkeiten museumspédagogischer
Fachkrafte werden hier neben den zentralen Ergebnissen zur Angebotsgestaltung sowohl
aus Perspektive der Fachliteratur wie auch auf Basis der empirischen Erhebungen offen-

gelegt.

Besonderer Dank gilt folglich den Befragten wie auch denjenigen, die sich bereit erklart
haben, ihre Arbeit flr das Dissertationsvorhaben filmen zu lassen, und damit der empiri-

schen Forschung vertiefte Einblicke gewahrt haben.

Gottingen, Dezember 2019

Felicitas Iris Klingler


jelisarow
Durchstreichen


I Einleitung

Dass Museen bedeutende auBerschulische Lernorte sind, ist in den Fachdidaktiken unbe-
stritten. Die Geschichtsdidaktik geht beispielsweise davon aus, dass sie einen wichtigen
Beitrag zur historischen Bildung von Schiler*innen leisten.* Ebenso gilt auch das Mu-
seum aus Perspektive der Museumswissenschaften und -praxis neben seiner Funktion als
Sammlungs- und Forschungsreinrichtung als Lern- oder auch Bildungsort, dem beson-
dere Lernmoglichkeiten zugrunde liegen.? Einigkeit besteht zudem darin, dass das muse-
ale Lernen sich aufgrund seiner besonderen Potenziale vom schulischen unterscheidet.
Michael Sauer sieht beispielsweise ,,die Starken ausgestellter Geschichte im Bereich is-

thetischer Erfahrungen und Vorstellungen [...], die auf Faszination und Motivation durch

das Objekt beruhen*.

Obwohl es hiertiber einen Konsens gibt, ist das Verhéltnis von Museum und Schule be-
lastet. Denn in der museumspadagogischen Fachliteratur besteht seit Jahrzehnten ein Ab-
grenzungsdiskurs, der teilweise von einer diametralen Lernlogik der beiden Institutionen

ausgeht. Der Museumspadagoge Arnold Vogt resiimiert dartiber:

»Schulen, die nach Ausweis der Besuchsstatistik, der musealen Schriften und Besucherhandreichungen
heute die mit Abstand wichtigste Zielgruppe sind, stellen fiir die Museumsprofession offenbar eine beson-
dere, Uiberaus provokante Herausforderung dar, so dass das Selbstverstandnis in der Museumsszenerie an-
scheinend auch immer wieder eine ausdriickliche Konfrontation und Abgrenzung musealer Ausstellungs-
und Bildungsangebote von den Schulen erheischt. Wie ein ,roter’ Faden Iasst sich solche Abgrenzung durch
die museumsrelevante Professionalisierungsrhetorik verfolgen.

Beispiele sind in Handblchern, museumspéadagogisch relevanten Handreichungen, Ta-
gungsbanden und Zeitschriften zu lesen, die eine Brisanz des Themas widerspiegeln®.
Gleichzeitig verweise ich darauf, dass diese Abgrenzungsrhetorik nicht in allen muse-
umspédagogischen Publikationen zu finden ist. So gibt es auch Autor*innen, die Schule
gegenuber eine andere Perspektive einnehmen®. In der vorliegenden Arbeit mdchte ich
besonders auf die Abgrenzung eingehen und Uberprifen, ob diese auf die Praxis zutrifft.

Hier mochte ich einige Beispiele aus den letzten vier Jahrzehnten exemplarisch wieder-

geben.

Vgl. u.a. SCHONEMANN 2008, S. 99; SAUER 2014, S. 6; GRUTTER/KUHN 2014, S. 11.

Vgl. INTERNATIONALER MUSEUMSRAT ICOM 2006, S. 20.

SAUER 2009, S. 85.

VOGT 20083, S. 55f.

Vgl. u.a. die Beitrage in: KUNz-OTT 2005; WAGNER/DREYKORN 2007; VOGT 2008b; CHRISTOPH
2010.

6 Vgl. EBERLE 2008.; HUTH/REIN 2013; VIEREGG 2008.

1
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I Einleitung

Das erste zentrale museumspédagogische Werk, in dem die Abgrenzungsrhethorik deut-
lich wird, stellt das Handbuch Museumspadagogik von Klaus Weschenfelder und Wolf-
gang Zacharias aus dem Jahr 1981 dar. In diesem grenzen sich die beiden Autoren in
drastischer Weise von einem Unterricht im Museum ab, da dieser ,,das Museum und seine
Potentiale fiir schulische Zwecke [instrumentalisiere]“’. Denn Schule sei eine ,,absichts-
volle Distanzierung von Lebenswirklichkeit*®, die bei Schiiler*innen ,,unerwiinschte
Lernprozesse* initiiere und Disziplinschwierigkeiten durch Freiheits- und Selbststandig-
keitsbeschrankungen habe. Daraus schlieRen sie, dass unterrichtsbezogene Aussagen der
Allgemeinen Didaktik fiir die Museumspédagogik nicht gelten diirften. Vielmehr betonen
sie die Eigenstandigkeit und Spezifik des Lernortes Museum, aus der sie die Entwicklung
einer eigenen Didaktik ableiten.’ In spateren Publikationen ist die Vehemenz der Ab-
grenzung abgemildert. Julia Breithaupt lehnt beispielsweise 20 Jahre spéter eine Anpas-
sung des musealen Lernens an das schulische ab: ,,Auch im Verhaltnis zur Schule ist das
Museum unabhéngig. Der Vorteil des Museums ist es gerade, anders vorgehen zu kdnnen,
andere Methoden zu benutzen und mit dem enormen Heimvorteil der ,authentischen Ob-
jekte’ umgehen zu kénnen; eine Anpassung an Schule ist Gberfliissig.“* In der Handrei-
chung schule@museum, herausgegeben vom Deutschen Museumsbund et al. im Jahr
2011, werden die beiden Einrichtungen als vollkommen anders beschrieben: ,,Sie ,ticken’
unterschiedlich und haben jeweils spezifische Vorstellungen von Bildung und der Ver-
mittlung von Werten.“2 Im kirzlich erschienenen Handbuch Museumspédagogik®® von
Beatrix Commandeur, Hannelore Kunz-Ott und Karin Schad distanziert sich auch Carola
Rupprecht** in ihrem Beitrag vom schulischen Lernen. Museen stellten komplexe Lern-
umgebungen dar, so schreibt sie, in denen andere Lern- und Handlungsmoglichkeiten
angeboten wirden. Beispielsweise béten Museen —wenn eine entsprechende Planung und
didaktische Gestaltung vorliege — ,,gemeinsame [...] und problemorientierte Bearbeitung

relevanter und authentischer Aufgaben in konkreten Handlungskontexten“*® an. Schule

7 WESCHENFELDER/ZACHARIAS 1981, S. 127.
8 Ebd., S.128.

9  Ebd.

10 vgl. ebd., S. 125-131.

11 BREITHAUPT 2002, S. 6.

12 DENGEL U.A. 2011, S. 14.

13 COMMANDEUR/KUNZ-OTT/SCHAD 2016.

14 Vgl. RUPPRECHT 2016, S. 269.

15 Ebd.



hingegen sei gepragt von individuellem, kognitiv-abstraktem Lernen ohne Erfahrungsin-
halte, Eigenaktivitat, authentische Materialien und Anwendungskontexte .

Diese Abgrenzungsrhetorik l&sst sich in folgenden dem Museum zugeschriebenen Allein-
stellungsmerkmalen zusammenfassen: Erstens den Fokus auf das Spezielle und Konkrete,
zweitens der Authentizitat und Originalitat und drittens dem anderen Lernen. Damit, so
wird betont, erganze viertens das museale Lernen das schulische. Im Folgenden fiihre ich
diese Aspekte naher aus, indem ich ausgewéhlte Beispiele zitiere. Dabei konzentriere ich
mich jeweils auf Artikel aus zwei aktuellen Handbtichern und eine Handreichung, die
sich dem Verhaltnis von Schule und Museum widmen, weil ich davon ausgehe, dass ge-
rade dort fur die Praxis prominente Stimmen und Positionen des museumspadagogischen

Diskurses vertreten sind.

Der Fokus auf das Spezielle und Konkrete wird in einigen Publikationen als das Beson-
dere am Museum hervorgehoben. Peter Kolb*" schreibt im Handbuch von Czech et al.
beispielsweise, dass das Museum Spezialwissen vermittle, wéahrend die Schule grundle-
gendes Wissen, Kénnen und Werte unterbreite. Rupprecht® sieht im Konkreten den Vor-
teil des Museums, wahrend sie der Schule das Kognitiv-Abstrakte ohne Erfahrungsinhalte
und Anwendungskontexte zuordnet. Die Handreichung schule@museum® stellt die Fo-
kussierung, Objektbezogenheit, die Konzentration auf den konkreten Fall und das Beson-
dere als charakteristisch fur das Museum dar. Im Museum konnten ,,fokussiert bestimmte
Themen“? bearbeitet werden, wohingegen die Schule einen ,,abstrakten Lehrplan®? ver-
folge, der auf Allgemeinbildung und Zusammenhénge abziele. Zudem mache Schule ein
breit gefachertes Angebot.

Neben dem Speziellen und Konkreten spielt vor allem die Authentizitat und Originalitat
eine grol3e Rolle in der Abgrenzungsrhetorik.

Vorwegnehmen maochte ich jedoch, dass die Begriffe Authentizitat und Originalitat — ge-
meint ist hier vor allem historische Authentizitat und Originalitdt — im Rahmen dieser
Arbeit als Zuschreibungen verstanden werden.? Die Tatsache, dass ein Gegenstand in der

Gegenwart existiert, macht ihn zunéchst einmal zu einem gegenwartigen Gegenstand.

16 Vgl. RUPPRECHT 2016, S. 269.
17 KoLB 2014c, S. 269.

18 Vgl. RUPPRECHT 2016, S. 269.
1% Vgl. DENGEL U.A. 2011, S. 15f.
2 Ebd., S. 14.

2l Ebd., S. 15.

22 \/gl. CREW/SIMS 1991.



I Einleitung

Erst wenn ihm geschichtliche Bedeutung beigemessen wird, wird er zu einem histori-
schen Gegenstand gemacht. Der Begriff ,original’ wird in der Literatur allein auf den
,materieformende[n] Vorgang der Schépfung und die individuelle Geschichtlichkeit des
so Geschaffenen“? bezogen. Als authentisch wird ein Gegenstand dann bezeichnet, wenn
er ,,ein Resultat oder Effekt medial vermittelter Darstellung®? ist, wobei die Darstellung
so konstruiert sein muss, dass der Gegenstand als nicht-dargestellt, also als unmittelbar,
wirkt.?s Er erfahrt im Gegensatz zum als original bezeichneten Gegenstand durch seine

Préasentation an Bedeutung und Aufladung:

,,»Als zur Schau gestellter Fetisch beansprucht das originale Dokument oder Objekt nicht nur Echtheit, son-
dern ,origindre Authentizitit’ — und befordert so eine Lesart der reinen Urspriinglichkeit und ein ursprungs-
mythisches Denken. Dabei hélt die Prasentation des Objekts einerseits das Angebot einer Erfahrungsmdg-
lichkeit fiir die Betrachter/innen bereit — andererseits wird es aber durch den Ausstellungscharakter einge-
hegt: Archiviert und im Museum ausgestellt, kann sich der Betrachter darauf verlassen, dass es kulturell-
geschichtlich bedeutsam ist, ihn aber nicht unbedingt affizieren muss. 2

Was die Vorstellung von historischer Originalitit bzw. Authentizitét betrifft, so lasst sich
argumentieren, dass Dinge vergédnglich sind und Spuren der Zeit tragen, so dass der ,ur-
springliche Zustand’ stets eine Referenz und letztlich eine Fiktion darstellt. Die Konser-
vatorin Martina Griesser beschreibt dies folgendermalen:

,,Streng genommen neigen alle Materialien tber kurz oder lang dazu, sich selbst zu zerstéren. Sie trachten
danach, den Zustand der niedrigsten Energie zu erreichen, das ist der Zustand vor ihrer Gewinnung, Bear-
beitung und Nutzung durch den Menschen, der Zustand also vor dem Aufwenden oder Zufiihren von Ener-
gie, um den Rohstoff zum Werkstoff zu machen. [...] Bildhauersteine verwittern, textile Fasern brechen,
Kunststoffe versprdden und so weiter. Wenn man so will, kdmpfen zu Werkstoff gewordene Materialien
ihr Leben lang gegen die Dienstbarmachung durch den Menschen. Gabe es keine Museen oder andere In-
stitutionen, die sich der Erhaltung der materiellen Kultur iber einen theoretisch unendlichen Zeithorizont
widmen, wiirden sie diesen Kampf letztlich auch gewinnen. %’

Dies bestatigt auch der Restaurator Alfred Schmid, wenn er ber die Originalitat von

Bauwerken schreibt:

»Am Gemdauer mittelalterlicher und selbst barocker Kirchen findet sich verschwindend wenig Originales.
Unzéhlige Steine wurden ausgewechselt, die gefahrdeten und zunehmend angegriffenen Skulpturen in ge-
schiitzte Rdume verbracht und an Ort und Stelle durch Kopien ersetzt, die Sichtflachen der Quader zumeist
Uberarbeitet und geschélt, wobei die neu gewonnene Oberflache oft schon nach wenigen Jahren wiederum
Zerfallspuren zeigt.<?

3 WAETZOLDT 1979, S. 20.
2 SAUPE 2016, S. 11.

% Vgl. ebd., S. 12.

2% Ebd., S. 11.

27 GRIESSER 2016, S. 64.
28 ScHMID 1979, S. 48.



Eine Abgrenzung von original und authentisch ist in gesellschaftlichen wie auch fachli-
chen Diskursen nicht immer gegeben. In der museumspadagogischen Fachliteratur wer-

den die Begriffe vielfach synonym verwendet.?

Wendet man sich nun Publikationen zu, die sich dem Verhaltnis von Museum und Schule
widmen, so zeigt sich, dass die Begriffe ,Authentizitdt’ und ,Originalitit” als museums-
spezifisch hervorgehoben werden. Kolb* sieht als Besonderheit des Museums gegentber
der Schule unter anderem die ,,unmittelbare Begegnung mit Originalen*, die in ihrer
Intensitat nicht von Schulen leistbar sei. Ebenso sieht das Rupprecht® in ihrem Beitrag
iiber Schule und Museum im Handbuch von Commandeur et al., in dem sie vom ,,Erleben
,authentischer Objekte’*** spricht. Spéter fiihrt sie ,,authentische Aufgaben3* an, die nur
im Museum vorzufinden seien. In der Handreichung schule@museum? wird auf3erdem
unter der Uberschrift ,,Die Institutionen: Das verbindet und unterscheidet sie“* die ,,Fas-
zination des originalen Objekts*®” genannt, die Museen gegenuber der Schule besonders
auszeichne, welche lediglich mit der medialen Reprasentanz von Gegenstanden arbeite.
Dominant sei auch hier die ,,authentische, sinnliche Erfahrung*. Eine kritische Refle-
xion der beiden Begrifflichkeiten ,original”’ und ,authentisch’ findet hier nicht statt. Rupp-
recht® deutet zwar durch die Anfuhrungszeichen bei der Verwendung des Begriffs ,au-
thentische Objekte’ an, dass sie sich der Problematik des Begriffs bewusst ist, geht aber
nicht naher darauf ein, obgleich die Kritik am Authentizitatsbegriff fir die museumspa-
dagogische Vermittlung nicht neu sein dirfte®. Dies sei laut Henje Richter nicht verwun-
derlich, der Museen eine ,,paradoxe Haltung*** attestiert. Zum einen sei bekannt, dass es
sich bei Authentizitit nur um einen durch ,,Inszenierung und Autoritét*“? hervorgerufenen
,,Effekt“* handele, gleichzeitig wiirde sogenannten echten Dingen im Museum aber im-

mer noch ein groRer Stellenwert eingeraumt.

23 Unter anderem auch synonym zu den Begriffen ,echt’, oder ,wahr’: Vgl. PIRKER/RUDIGER 2010,
S. 13; konkrete Beispiele finden sich auch in Unterkapitel 8.2.4 ,,Objekte* in Kapitel I1I.

%0 KoLB 2014c.

31 Ebd., S. 120.

32 RUPPRECHT 2016.

% Ebd., S. 268.

% Ebd., S. 269.

3 DENGEL U.A. 2011.

% Ebd.,S. 14.

37 vgl. ebd.

% Ebd., S. 16.

39 Vgl. RUPPRECHT 2016, S. 268.

40 Vgl. RICHTER 2010, S. 48.

4 Ebd.

42 Ebd.

4 Ebd.



I Einleitung

Eine besonders grol3e Differenz, die in der Abgrenzungsrhetorik zum Ausdruck gebracht
wird, ist das unterschiedliche Lernen in Schule und Museum. Kolb* sieht vor allem das
entdeckende, forschende, handlungsorientierte, spielerische und kreative Lernen als cha-
rakteristisch fir das Museum an. Ergénzt mit affektiven, kognitiven und sozialen Zugan-
gen werde der Museumsbesuch zu einem ganzheitlichen Lernerlebnis. Er restimiert:
»Diese Zugangsformen sind zwar auch in der Schule moglich, jedoch aufgrund der Stoff-
fllle und des Zwangs, bestimmte Lernziele zu erreichen, selten oder nur in Ansétzen zu
verwirklichen.“* Daruber hinaus differenziert er Methoden allgemein in lehrende und
gelenkte sowie entdeckende und selbstbestimmende Lehr- und Lernmethoden. Erstere
wirden vielfach in der Schule eingesetzt, in der Museumspadagogik wirden neben ge-
lenkten vor allem die entdeckenden und bisweilen auch die selbstbestimmenden haufig
angewandt. Die Andersartigkeit der Lern- und Handlungsméglichkeiten wird auch von
Rupprecht* hervorgehoben. Sie zitiert die Schlagworte ,Lernen mit allen Sinnen’ und
,Anschaulichkeit der Objekte’, die charakteristisch fur das Museum seien. Im Gegensatz
zur Schule arbeiteten die Schiler*innen dort gemeinsam an einer Aufgabe in konkreten
Handlungskontexten. Zudem seien Erfahrungsinhalte und Eigenaktivitat spezifisch fir
das Museum.

Die Handreichung schule@museum*’ zeigt hier die meisten Differenzen auf. Im Gegen-
satz zur Schule basiere das museale Lernen auf authentischen und sinnlichen Erfahrungen
und dem Erleben. AulRerdem spielten das Bestaunen und Bewundern eine grofie Rolle.
Schule hingegen fordere Prozesse des Verstehens, des Sprechens dartiber und des Ma-
chens. Museales Lernen sei diskontinuierlich, informell, selbstgesteuert, zuféllig, flichtig
und interessengeleitet. So hétten beispielsweise die Besuchenden die freie Entscheidung,
welchem Thema oder Objekt sie sich wie intensiv zuwenden bzw. ob, wann und wie lange
sie ins Museum gehen, wéhrend Schule planend, kollektiv und fremdbestimmend Lern-
prozesse organisiere. Als zentral hinsichtlich der Methoden des Museums werden zwar
ebenso wie in der Schule das Zuhéren und Hinsehen genannt, daneben aber eben auch
das Lernen in Bewegung sowie die Gruppierung um das Objekt herum. In der Schule
hingegen finde hdufig nur Frontalunterricht statt und die Schiler*innen sél3en auf einem

festen Platz.

4 KoLB 2014c, S. 121.

45 Ebd.

46 RUPPRECHT 2016, S. 269f.

47 Vgl. DENGEL U.A. 2011, S. 16f.



Neben den teils starken Abgrenzungen werden von den genannten Autor*innen aber auch
,versohnlichere Tone* angeschlagen. Die vorangegangenen Aspekte miinden nach den
hier vorgestellten Autor*innen namlich darin, dass das Museum schulisches Lernen er-
ganze. Damit meinen sie zweierlei: Einerseits verstehen sie das museale Lernen als kom-
plementar zum schulischen; andererseits gehen sie von der Intensivierung und Weiterent-
wicklung schulischen Lernens aus. Kolb* beispielsweise sieht das Museum als Koopera-
tionspartner von Schule. Denn dort kénnten bereits in der Schule erworbene Kompeten-
zen ,,in einer konkreten Situation eingeiibt bzw. weiterentwickelt und wechselseitig trans-
feriert werden*®. AuRerdem erganzten sich der Fokus des Museums auf Spezialwissen
mit dem Fokus der Schule auf Allgemeinwissen. Rupprecht® stellt einen intensivierenden
Beitrag von Museen zum schulischen Lernen fest, indem Museen Interesse und Motiva-
tion flr einen schulischen Lerngegenstand erhdhten. Dadurch wirden Wissen und Leis-
tungen insgesamt gesteigert. Die Komplementaritat beider Bildungseinrichtungen sieht
sie vor allem in der Wissensvermittlung und -umsetzung: ,,Im schulischen Kontext er-
worbenes Wissen kann [im Museum, A.d.V.] in einen authentischen Kontext eingebettet
werden und wird somit als relevant erfahrbar.*s* Darlber hinaus sei ein wesentlicher Bei-
trag des Museums hinsichtlich der Kompetenzvermittlung die Ausbildung von Ding- und
Bildkompetenz bzw. die Erweiterung dessen um den kompetenten Umgang mit dem Mu-
seum (Museumskompetenz). Die Autor*innen der Handreichung schule@museum® be-
zeichnen Schule und Museum als Bildungspartner, die eine gemeinsame Aufgabe haben:
»einen Bildungsauftrag, der auch als gesellschaftspolitischer oder sozialer Auftrag (In-
tegration, Teilhabe, Inklusion) verstanden werden kann“®. Wahrend die Schule diesen im
Rahmen einer Allgemeinbildung verfolge, erfullten ihn Museen am konkreten Fall. Wich-
tig sei, ,,dass Schule und Museum ihre jeweilige spezifische Bildungskompetenz selbst-

bewusst reflektierten: Schule ist Schule und Museum ist Museum. <54

Wahrend viele Autor*innen die Unabhéangigkeit und Eigenstandigkeit des Museums als
Lernort propagieren, gibt es aber auch andere Stimmen, die die Verschulung des Muse-

ums befiirchten oder gar dignostizieren. Der Geschichtsdidaktiker Kurt Fina kritisierte

4% Vgl. KoLB 2014c, S. 112.

4 Ebd., S. 112.

50 Vgl. RUPPRECHT 2016, S. 272f.

51 Ebd., S. 272.

52 Vgl. DENGEL U.A. 2011, S. 15f.

% Ebd., S. 15.

5 Zitat von Angelika Wuszow zitiert nach: ebd.
5% FINA 1982.



I Einleitung

in den 1980er Jahren bereits den Einsatz schulischer Methoden wie das Arbeitsblatt im
Museum. Ebenso dufRern sich der Geschichtsdidaktiker Hans-Jirgen Pandel*® und der
Museumspédagoge Michael Parmentier®’, die vor allem die Potenziale des Museums, ins-
besondere die Potenziale von Objekten, in museumspadagogischen Angeboten fir Schul-
klassen zugunsten schulischer Pramissen vernachldssigt sehen. Damit existieren inner-
halb des museumspédagogischen Diskurses sehr entgegengesetzte Wahrnehmungen, was

Museen tun und leisten.

Die vorliegende Arbeit widmet sich diesem Widerspruch und arbeitet anhand der didak-
tischen Gestaltung museumspédagogischer Angebote fiir Schulklassen an historisch aus-
gerichteten Museen heraus, ob es hier tendenziell eher zur Verschulung oder aber zur
Nutzung der eigenen Potenziale kommt. Die hier gestellte Frage nimmt nur einen Teilbe-
reich museumspadagogischer Praxis in den Blick, namlich die historische Vermittlungs-
arbeit. Dies bedeutet, dass die Ergebnisse nicht auf andere Museumssparten wie beispiels-
weise Naturkunde- oder Kunstmuseen Ubertragen werden kdnnen. Damit mochte ich ei-
nen Beitrag zur Weiterentwicklung museumspadagogischer Praxis und Theorie leisten,
die mir in diesem Punkt bislang noch zu wenig ausdifferenziert und reflektiert erscheinen.
Hierzu werde ich mgdglichst umfangreiche und unterschiedliche Informationen tber die
praktische museumspadagogische Vermittlungsarbeit sammeln und auswerten. Dazu ge-
hort auch die Erhebung der Rahmenbedingungen, da diese Rilckschlisse Uber Hinter-

grinde museumspadagogischen Arbeitens zulassen.

% Vgl. PANDEL 2006, S. 117.
5 Vgl. PARMENTIER 2009/2010, S. 16.



I  Das Forschungsvorhaben

Das vorliegende Kapitel stellt das Forschungsvorhaben vor. Dazu werde ich zunéchst
meine Fragestellung entfalten. AnschlieRend werde ich die wichtigsten Begrifflichkeiten
erlautern und das Arbeitsfeld Museumspédagogik vorstellen. Bei Letzterem gehe ich auf
Ausbildungs-, Personal- und Arbeitsstrukturen ein, die Rahmenbedingungen fur die mu-
seumspadagogische Angebotsgestaltung darstellen und die in meinem empirischen Ma-
terial nur am Rande thematisiert werden. In einem weiteren Unterkapitel werde ich den
fir meine Fragestellung relevanten Stand empirischer Forschung darlegen. Darauf folgt
die Darstellung meines Forschungsdesigns. AbschlieBend gehe ich auf den Aufbau der

vorliegenden Arbeit ein.

1  Fragestellung

Die vorliegende Untersuchung fragt zunéchst danach, wie museumspédagogische Ange-
bote fur Schulklassen didaktisch aufgebaut und gestaltet sind, um abschlieRend zu klaren,
ob und inwiefern die Potenziale des Museums in solchen Angeboten genutzt werden
(kénnen) und ob das Museum damit eine spezifische Erganzung des historischen schuli-
schen Lernens darstellt. In meiner Analyse nehme ich vorab eine analytische Trennung
verschiedener Gestaltungsaspekte vor. Deren Zusammenwirken versuche ich in einem
zweiten Schritt zu klaren. Darlber hinaus arbeite ich, wenn méglich, auch Rahmenbedin-
gungen heraus, die Hintergrundinformationen fur Ausgestaltung der Angebote liefern.
Die Untersuchung findet auf drei didaktischen Ebenen statt: der makrodidaktischen (Pra-
xisdiskurs in der Fachliteratur), der mesodidaktischen (Konzeption) sowie der mikrodi-
daktischen (Durchfuhrung). Ziel dieses VVorgehens ist ein verallgemeinerbares Bild von
der museumspadagogischen Angebotsgestaltung an historisch ausgerichteten Museen.
Wéhrend die Praxis, die auf der meso- und mikrodidaktischen Ebene zu verorten ist, im
Hauptfokus steht, soll die Untersuchung auf der Makroebene die dort gewonnenen Er-
gebnisse unterfittern und verdichten. Differenzen zwischen den drei Ebenen, die sich aus
dem Umstand ergeben, dass museumspadagogische Angebote von unterschiedlichen Ak-
teur*innen beschrieben, geplant und durchgefihrt werden, finden hier zwar Berticksich-
tigung, stellen aber nicht den Fokus der Arbeit dar. Vielmehr liegt dieser auf einer ver-

dichtenden Beschreibung der Praxis.



Il Das Forschungsvorhaben

Um die Fragestellung im Rahmen einer Dissertation operationalisierbar zu machen,
grenze ich den Forschungsgegenstand auf Angebote fiir Schulklassen zum Thema Mit-
telalter ein. Dieser Forschungsrahmen erscheint mir nach Sichtung der Lehrpléne, rele-
vanter Fachliteratur und Museumswebsites aus unterschiedlichen Griinden besonders ge-
eignet: Erstens, da das Thema sowohl in der Primar- als auch der Sekundarstufe | tiefer-
gehend behandelt wirds® — Klassenstufen, in denen ein Museumsbesuch eher realisiert
wird als in der Sekundarstufe II, in der oft die Zeit daflr fehlt. Folglich gehe ich davon
aus, dass auch viele Museen mit historischer Ausrichtung zu dieser Epoche Angebote
bereithalten. Zweitens handelt es sich dabei um eine Epoche, die von einer Vielzahl an
Museen, die sich mit Landes- und Stadtgeschichte beschéftigen, aufgrund des Bezugs-
punktes der Stadtgrindungen im Mittelalter und dem Vorliegen mittelalterliche Exponate

(oder Exponate mit mittelalterlichem Bezug) bedient werden kann.

Entgegen einem geschichtswissenschaftlichen Epochenverstandnis des Mittelalters, das
eine Eingrenzung vom 6. bis ins 15. Jahrhundert infrage stellt, entschied ich mich aus
pragmatischen Grunden fir das Beibehalten dieses populdrwissenschaftlichen Zeitrah-
mens: Einerseits wird damit ein zeitlicher Rahmen aufgegriffen, der auch in Angebotsbe-
schreibungen der Museen haufig so gesetzt wird. Andererseits reichte diese Eingrenzung
dafiir aus, ein breites Spektrum an Angeboten zu erfassen.

2 Begriffsklarungen

Die wichtigsten Begriffe in meiner Fragestellung sind ,didaktische Gestaltung’, ,Ange-
bot’ und ,Museumspadagogik’, auf die ich im Folgenden differenziert eingehe. Ich be-
ginne mit dem Angebotsbegriff, da er den Untersuchungsgegenstand beschreibt. An-
schlieRend wende ich mich dem Gestaltungsbegriff zu, der mein Interesse am Untersu-
chungsgegenstand bestimmt. AbschlieBend gehe ich auf den Begriff ,Museumspéadago-
gik’ ein, der das Untersuchungsfeld definiert.

2.1 ,Angebot’

Der Angebotsbegriff wird in der museumspédagogischen Literatur haufig synonym mit
dem Begriff ,Programm’ verwendet, wohingegen in der Padagogik, v.a. der Erwachse-
nen- und Weiterbildung, ein Unterschied zwischen beiden gemacht wird. Dies kdnnte
daran liegen, dass in der englischsprachigen museumspadagogischen Literatur der Begriff

%8 Vgl. Buck 2008, S. 60.
10



Begriffsklarungen

,programme’ verwendet wird und dieser im deutschsprachigen Raum so tibernommen
wurde. Im Rahmen dieser Arbeit mdchte ich die Differenzierung aus der Erwachsenen-
und Weiterbildung aufgreifen, um meine Arbeit auch an ein theoretisches Konzept anzu-

schlieRen.

Der Begriff ,Angebot’ wird in der Erwachsenen- und Weiterbildung auf der mikrodidak-
tischen Ebene verortet. Der in diesem Kontext hdufig zitierte Pddagoge Erhard Schlutz
definiert das Angebot folgendermaBen: ,Im engeren Sinne besteht das A. [Angebot,
A.d.V.] in der Zusage, ein vorhandenes Leistungspotenzial in Form einer bestimmten
Bildungsdienstleistung zu realisieren.“*® Angebote werden aus Perspektive der Erwach-
senen- und Weiterbildung geplant. Ziel sei dabei die Transferierung von Wissen in die

Gesellschaft hineinee.

Programme hingegen haben in der Erwachsenen- und Weiterbildung zwei Bedeutungen:
Zum einen stellen sie die Publikationen von (Weiter-)Bildungsangeboten dar — z.B. in
Form von Broschiren, Handzetteln, Anzeigen oder Texten im Internet.* Zum anderen
wird unter einem Programm ein ,,orientierendes Selektions- und Strukturierungsprinzip*¢

verstanden, das als Leitlinie der Angebotsentwicklung dient.

In der vorliegenden Arbeit interessiere ich mich fir konkrete Bildungsveranstaltungen
und weniger fir die dahinterstehenden Ideen oder Prinzipien. Aus diesem Grund ver-
wende ich im Folgenden fur die Beschreibung meines Forschungsgegenstandes konse-

quent den Begriff ,Angebot’.

2.2 ,Didaktische Gestaltung’

Eine theoretische Auseinandersetzung zum Konzept der ,didaktischen Gestaltung’ fehlt
sowohl in der Museumspédagogik als auch in der allgemeinen Padagogik génzlich. Statt-
dessen wird vor allem der Begriff ,Konzeption’ eingesetzt. So beschreibt beispielsweise
der Museumspadagoge Hans-Georg Ehlers® in dem Artikel ,,Konzeption von Bildungs-
angeboten in Museen“ im Handbuch Museumspadagogik aus dem Jahr 2016 den Ent-
wicklungsprozess eines museumspéadagogischen Angebots. Ehlers geht von zwei Sdulen

der Angebotskonzeption aus: der Sammlungs- und der Zielgruppenorientierung. Darlber

59 ScHLUTZ 2010.

0 Vgl. GIESEKE 2014, S. 167.

61 Vgl. NoLDA 2003, S. 212.

62 NuIssL VON REIN/DOLLHAUSEN 2011, S. 119.
6 EHLERS 2016.
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hinaus nennt er vier Schritte: die Themenfindung, Zielfestlegung, Beachtung von Rah-
menbedingungen sowie die Entwicklung von Vermittlungsmethoden. In der padagogi-
schen Literatur wird haufig der Planungsbegriff eingesetzt. Gemeint sind damit vor allem
richtungsweisende Entscheidungsprozesse. Die Angebotsplanung umfasst beispielsweise
die Uberpriifung von Ideen und AnstoRen auf ihre Tragfahigkeit hin, die anschlieRende
Entwicklung einer Konzeption sowie eines passenden Lehr-Lernkonzeptes®. Der Pla-
nungs- wie auch der Konzeptionsbegriff greifen hier nicht ausreichend, da sie sich nur
auf die mesodidaktische Ebene beziehen. Mich interessiert hingegen, mit welchen Ange-
boten Schiler*innen im Museum konfrontiert werden. Dazu gehoren zwar Angebotskon-
zepte bzw. -planung, aber auch deren Umsetzung ist entscheidend und in den Begriffen
Konzeption und Planung nicht inbegriffen. In der Fachliteratur der Erwachsenen- und
Weiterbildung taucht der Gestaltungsbegriff im Zusammenhang mit der konkreten Lehr-
vorbereitung und -durchfuhrung aufé, wird aber nicht naher definiert. Dies bestérkt mich
jedoch darin, ihn fur mein Forschungsvorhaben zu verwenden. Im Rahmen dieser Arbeit
verwende ich den Gestaltungsbegriff folglich fiir das Ergebnis des Aufeinandertreffens
von Konzeption (Mesoebene) und Durchfiihrung (Mikroebene). Dabei arbeite ich im
Zuge der Arbeit Uber induktives VVorgehen analytisch getrennte unterschiedliche Aspekte
und Rahmenbedingungen der didaktischen Gestaltung erst heraus.

2.3 ,Museumspadagogik’

Die Museumspadagogik stellt das Untersuchungsfeld der hier vorliegenden Arbeit dar.
Der Begriff der Museumspadagogik ist allerdings nicht unumstritten. Katharina Fligel
stellte 2009 fest, dass immer noch nicht klar definiert sei, was der Begriff Museumspada-
gogik meint: ,,Obwohl in den letzten Jahrzehnten die Museumspadagogik zu einer festen
GroRe innerhalb des Kontextes musealer Funktionen geworden ist, ihre Bedeutung flr
die museale Vermittlungsaufgabe nicht mehr bestritten wird, ist es noch immer nicht ge-

lungen, verbindlich zu definieren, was Museumspadagogik eigentlich ist.*

Definitionsversuche stammen beispielsweise von Thelma von Freymann sowie Klaus

Weschenfelder und Wolfgang Zacharias. Von Freymann pragte den Satz:

& Vgl. ScHLUTZ 2006, S. 74.

65 Bei einem Text von Jutta Reich-Claassen und Aiga von Hippel taucht er zwar in der Uberschrift auf,
wird im Text aber nicht weiterverwendet. Stattdessen ist die Rede von ,,Angebotsentwicklung®. Vgl.
REICH-CLAASSEN/HIPPEL 2011.

86 FLUGEL 2009, S. 132.
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»Museumspidagogik ist Piddagogik des Museums*®’. Damit meint sie, dass sich die Mu-
seumspadagogik mit denselben Fragen (Was? Warum? Wie?) wie andere padagogische
Teildisziplinen beschéftigen muss, jedoch unter anderen, ndmlich museumsspezifischen
Bedingungen. Gleichzeitig erlaube diese Definition, auf bereits von anderen Teildiszipli-
nen geleistete theoretische Arbeit zurlickzugreifen. Als besonders relevant betrachtet sie
hierflir die Allgemeine Padagogik und die Schulpédagogik. So fihrt sie auch fir die Mu-
seumspadagogik das didaktische Dreieck aus der Schulpadagogik ein: eine Sache wird
von einem*r Museumspadagog*in an eine*n Besucher*in vermittelt. Aufgabe der Pada-
gogik sei eine bildungsbezogene Vermittlungsfunktion: Exponate bzw. deren Aussagen
sollten an Besuchende Gbermittelt werden. Gleichzeitig weist sie darauf hin, dass Museen
keinen Erziehungsauftrag hatten, es sich dabei folglich um eine ,,begrenzte*®® Pddagogik

handele.®

Demgegenuber sprechen Weschenfelder und Zacharias in diesem Zusammenhang durch-
aus von Erziehung: ,,Museumspadagogik ist Erzichung auf das Museum hin, im Museum,
durch das Museum und vom Museum ausgehend“™. Die bisher genannten Autor*innen
unterscheidet, dass Weschenfelder und Zacharias”™ Kinder und Jugendliche als primére
Zielgruppe der Museumspadagogik sehen, wéhrend von Freymann’ Erwachsene als
gleichberechtigte Zielgruppe erachtet. Weschenfelder und Zacharias begriinden ihre Ziel-
gruppenwahrnehmung mit dem Padagogikbegriff.”® Von Freymann hingegen geht von
einem erweiterten Padagogikbegriff aus, der zwar in seinem etymologischen Ursprung
auf Kinder referiere, im gangigen Sprachgebrauch aber auch Erwachsene impliziere.”
Damit ist bereits ein wesentlicher Kritikpunkt am Begriff der Museumspadagogik ange-

sprochen, der auch heute noch geduRert wird:

,Heutzutage bringt Pddagogik, die per Definition einen erzieherischen Anspruch beinhaltet, als Aufgaben-
bereich nicht das zum Ausdruck, was fiir die anvisierten Zielgruppen der Museen adéquat ist. Museumsbe-
sucher suchen zwar durchaus Vermittlungsangebote, die zu ihrer Bildung beitragen kénnen, sie finden es
aber wenig attraktiv, wenn sie ,pddagogisch’ behandelt werden, was Assoziationen zum formalen Lernen
wie etwa in der Schule oder der Hochschule weckt. Die Stirke des Museums als Ort der Bildung und

57 FREYMANN 1988, S. 8.

% Ebd., S. 9.

8 wvgl. ebd., S. 8-15.

0 WESCHENFELDER/ZACHARIAS 1981, S. 13.

" vgl. ebd, S. 14.

2 Vgl. FREYMANN 1988, S. 9.

8 Vgl. WESCHENFELDER/ZACHARIAS 1981, S. 16.
% FREYMANN 1988, S. 9.
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Unterhaltung, der sowohl informelles Lernen als auch Entspannung ermdglicht, wird somit nicht ausrei-
chend betont.*™

Flugel argumentiert hingegen, dass der Padagogikbegriff auch auf Erwachsene bezogen
werden kann, wenn es um padagogisches Handeln gehe, das ,,Vorginge initiiert [...], die
allgemein zu einer Verdnderung von Verhaltensweisen fiihren.“” Inwiefern der Begriff

nun adaquat ist, dartber gibt es bislang keinen Konsens.

Einen weiteren Streitpunkt hinsichtlich des Begriffs stellte die Abgrenzung der Muse-
umspadagogik von der Museumsdidaktik dar. Letztere wurde oft allein auf die didakti-
sche Gestaltung von Ausstellungen bezogen. Jirgen Rohmeder pladierte schon sehr friih
dafur, dass Didaktik ein ,,Teilbereich der Pddagogik®’” sei. Sie sei ,,die Wissenschaft von
den Entscheidungsprozessen tber Bildungsziele (der Museumsarbeit) und der Vermitt-
lung der daraus abgeleiteten Bildungsinhalte*®. Somit beziehe sich der Begriff Muse-
umsdidaktik auch auf die personale Vermittlung und sei Bestandteil der Museumspdda-
gogik. Heutzutage wird die Museumsdidaktik in der Fachliteratur meist als Teilaufgabe
der Museumspadagogik beschrieben, allerdings gibt es noch Defizite, was die Umsetzung
in der Praxis betrifft. Museumspéadagog*innen beklagen noch hdufig, nicht angemessen

bei Ausstellungskonzeptionen beteiligt zu werden.

Freilich gibt es auch Alternativen zum Begriff ,Museumspéddagogik’, aber auch diese
werden vielfach kritisiert: Gegentiber dem Begriff der Museumspadagogik erscheinen die
Begriffe Vermittlung und Bildung im Museum zunéchst unverfanglicher.” Der Vermitt-
lungsbegriff stammt laut Vogt® urspringlich aus dem ICOM-Codex fiir Berufsethik von
1986, der Vermittlung als ausstellungserganzende Aufgabe sah. Verbreitung im deutsch-
sprachigen Raum fand er durch seine haufige Verwendung in Publikationen von von
Freymann, die auf das Herstellen einer Beziehung zwischen den Besucher*innen und den
Objekten abzielte.®* Auch heute noch wird der Begriff genutzt. Die Autor*innen der Bro-
schiire ,,Qualitdtskriterien fiir Museen: Bildungs- und Vermittlungsarbeit™, herausgege-

ben 2008 vom Deutschen Museumsbund und Bundesverband fur Museumspadagogik,

> NETTKE 2011, S. 16.

6 FLUGEL 2009, S. 136.

7 ROHMEDER 1977, S. 14f.
8 Ehd.

 Vgl. BRAUN 2014, S. 184.
80 \/oGT 20084, S. 39.

8 vgl. ebd.
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leiten ihn beispielsweise aus einer Museumsdefinition des Internationalen Museumsra-

tes® folgendermalien ab:

»Vermittlungsarbeit im Museum gestaltet den Dialog zwischen den Besuchern und den Objekten und In-
halten in Museen und Ausstellungen. Sie veranschaulicht Inhalte, wirft Fragen auf, provoziert, stimuliert
und erdffnet neue Horizonte. Sie richtet sich an alle Besucher/innen und versetzt sie in die Lage, in vielfal-
tiger Weise vom Museum und seinen Inhalten zu profitieren, das Museum als Wissensspeicher und Erleb-
nisort selbstandig zu nutzen und zu reflektieren. Vermittlungsarbeit ist integraler Bestandteil der Institution
Museum und realisiert mageblich und nachhaltig ihren Bildungsauftrag. 8

Der Vermittlungsauftrag gilt als nachhaltig, d.h. es geht nicht ,,um kurzfristige, punktuell
das Publikum mobilisierende Events oder den alleinigen Blick auf steigende Besuchszah-
len, sondern um qualitative, nachhaltige Erlebnisse, um abwechslungsreiche und indivi-
duelle Aneignungsprozesse*®. Zugleich verstehen die Autor*innen die Vermittlungsar-
beit als eine Uber die rein personale Vermittlung hinausgehende Aufgabe, die auch die
Konzeption und Umsetzung von Ausstellungen und (Museums-)Leitbildern beinhaltet.
Tobias Nettke® verweist hier auf die aus der Erziehungswissenschaft formulierten drei
Bereiche von Vermittlung, die er auf das Museum bzw. die Museumspadagogik anwen-
det: die personale, mediale und raumliche Vermittlung. Dabei handelt es sich um analy-

tisch getrennte Bereiche, die sich in der Praxis uberlappen.

Kritisiert wird der Begriff ,Vermittlung’ deswegen, weil er im Gegensatz zur Padagogik
,die vorbereitenden und milieuschaffenden Tétigkeiten“®® sowie die Verbindung von Zie-
len und Kontrollen nicht impliziert. Vielmehr beschreibe er lediglich ein ,,Beziehungs-
muster“®’; Ort, Thema und Mittel seien je nach Situation hingegen variabel®. Eine didak-
tische Aufbereitung oder die Notwendigkeit von Personal lasse der Begriff ebenso offen
wie einen kritischen Umgang mit den zu vermittelnden Inhalten. AuRerdem liege dem
Begriff ein Verstdndnis eines ,,Wissensgefalle[s] zwischen Museumsexperten und Besu-

chern“® zugrunde.

Im oben genannten Dokument ist ebenso die Rede vom Bildungsauftrag, d.h. auch der

Begriff Bildung stellt eine Alternative der bisher diskutierten Begriffe dar. Christine

8 Ein Museum ist eine gemeinniitzige, auf Dauer angelegte, der Offentlichkeit zugéngliche Einrichtung

im Dienste der Gesellschaft und ihrer Entwicklung, die zum Zwecke des Studiums, der Bildung und
des Erlebens materielle und immaterielle Zeugnisse von Menschen und ihrer Umwelt beschafft, be-
wabhrt, erforscht, bekannt macht und ausstellt., INTERNATIONALER MUSEUMSRAT ICOM 2010, S. 29.

8  Kunz-OTT 2008, S. 8.

8 Ehd., S. 6.

8 NETTKE 2011, S. 17f.

8 \VoGT 20084, S. 40.

8 Ehd.

8 vgl. ebd.

8 HoFMANN 2015, S. 43.
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Baumler® formulierte in diesem Zusammenhang verschiedene Bildungsverstédndnisse,
von denen zwei fur die heutige Museumspéadagogik in Anspruch genommen werden: Bil-
dung als (asthetische) Sensibilisierung und Bildung als Befahigung zum eigenen Urteil.
Beim ersten gehe es darum, dass die Museumspédagogik dem Individuum eine Erweite-
rung des Wahrnehmungsspektrums sowie neue Erfahrungen (Sehen, Fiihlen) ermdgliche.
Es fuBe in der Reform- sowie der Erlebnispaddagogik. Lernen und Lernergebnisse stiinden
nicht im Vordergrund. Bei zweitem solle die Museumspédagogik mit Material und An-
regungen die Besuchenden zu einem eigenen Urteil ermutigen. Dies erfolge durch Mul-

tiperspektivitat und Kontextualisierungshilfen.

Der Bildungsbegriff wird vor allem von Martin Fromm?®* Kritisiert. Bildung bedeutet fur
ihn ,.eine in die Tiefe gehende und umfassende Orientierung der Personlichkeit“*, die er
als lingeren Prozess der ,,Auseinandersetzung mit vielgestaltigen Erfahrungen“® ver-
steht. Und genau dies spricht Fromm dem Museum ab, indem er auf den Museumsbesuch
als Ausnahmeereignis und seine kurze Dauer von durchschnittlich zwei Stunden verweist.
Daruiber hinaus hebt er darauf ab, dass Sammlungen historisch, nicht aber padagogisch
gewachsen seien, was bedeute, dass im Zweifelsfall genau das Objekt fehle, das fur das
Lernen besonders relevant sein kdnnte. Zudem spricht er die Fragilitat der Originale an,
die ein Hindernis fir das Lernen darstellten. AbschlieRend nennt er die Heterogenitat der
Besuchenden als Schwierigkeit, der die Museumspadagogik nicht in Ganze gerecht zu
werden vermag. Zwar will er der Museumspadagogik Bildungswirkung nicht absprechen,

flir Besuchende ohne gewisse Vorbildung schlie3t er diese jedoch aus.

Zusammenfassend gibt es keinen eindeutigen Begriff, der angemessen zu beschreiben
vermag, was padagogisches Arbeiten im Museum eigentlich ist oder ausmacht. In der
vorliegenden Arbeit habe ich mich fur die Verwendung des Begriffs ,Museumspadago-
gik’ entschieden und schlieRe mich damit den Argumentationen vorheriger Autor*innen
an. So beldsst es Nettke* beim Begriff Museumspadagogik mit der Begriindung, dass
sich dieser Uber Jahrzehnte hinweg etabliert habe. Der Erziehungswissenschaftler Jan

Braun restimiert ebenfalls: ,,.Der Begriff Museumspéadagogik scheint, trotz kritischer

9% BAUMLER 2004.

% FrommMm 2010.

92 Ebd., S. 365.

9% Ehd.

% Vgl. NETTKE 2011, S. 17.
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Stimmen, zu einer relativ feststehenden Bezeichnung fiir Angebote im Kontext der Um-

setzung des musealen Bildungs- und Vermittlungsauftrags geworden zu sein.“

3  Das Arbeitsfeld Museumspadagogik

Braun® stellt in seiner empirischen Untersuchung zur Professionalisierung der Kunstver-
mittlung an Museen fest, dass das Arbeitsfeld Museumspadagogik sich zwar an den meis-
ten Museen etabliert hat, man aber nicht von einer Profession Museumspadagogik spre-
chen kann. Dies macht er sowohl an formalen Kriterien (z.B. Prestige, fachlich begriin-
dete Entscheidungsfreiheit) als auch der Qualitat des Handelns fest. So konstatiert er, dass
,kaum ausgeprigte Zugangskontrollen, keine obligaten fachlichen Standards, kaum feste

Stellen und prekére Arbeitsverhéltnisse (mit all ihren [...] Folgen) " bestiinden.

Andere Autor*innen machen einen Mangel an theoretischer Grundlage fest. Der Erzie-
hungswissenschaftler Bernd Rese® beispielsweise konstatiert in seiner Dissertation zur
Didaktik im Museum 1995, dass es in der Museumspéadagogik eine Vielzahl an theoreti-
schen Beziigen gebe. Er vermisse jedoch ,,eine umfassende Grundlage, die mit einer ein-
heitlichen Terminologie und gemeinsamen Kategorien jegliche intentionale Vermitt-
lungstatigkeit — sei es planend, sei es handelnd — unter einem Dach vereinigen kann“®.
20 Jahre spéter bezeichnet der Kunstpddagoge Fabian Hofmann'® dies immer noch als
eine gultige Aussage. Auch die Erziehungswissenschaftlerinnen Annette Noschka-Roos
und Doris Lewalter stellen fest, dass eine ,,Theorie des Lehrens und Lernens in Museen,
die unter anderem das Verhéltnis von Ausstellung und Vermittlung analysiert und dabei
ding- wie zielgruppenorientiert arbeitet* ', bislang fehle. Beschéftigt man sich mit The-
orien zur Museumspédagogik, so kdnnen nach Hofmann2 lediglich empirische oder bil-
dungstheoretische Einzelpositionen wiedergegeben werden. Generell verortet er diese
zwischen der Allgemeinen P&dagogik und der Museologie liegend. Dies bestatigt auch
Nettke®, der in Anlehnung an Manfred Tripps die Museologie und P&dagogik als theo-

retische Basen und Bezugsdisziplinen der Museumspadagogik bezeichnet, von denen sie

% BRAUN 2014, S. 190.

% Ehd., S.508.

9 RESE 1995, S. 120f.

% Vgl. ebd., S. 120.

9% Ebd., S. 120f.

100 vgl. HOFMANN 2015, S. 47.

101 NosCHKA-ROOS/LEWALTER 2016, S. 285.
102 vgl. HOFMANN 2015, S. 38; 43.

103 \gl. NETTKE 2016b, S. 32.
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jeweils eine Teildisziplin darstellten. Zacharias*** betrachtet die Kulturpéddagogik bzw.
die Kulturelle Bildung als weitere Bezugsdisziplinen. Dartiber hinaus gibt es auch Ver-
suche, die Museumspadagogik den jeweiligen Fachdidaktiken zuzuordnen%, was jedoch
nicht auf fruchtbaren Boden féllt. Zwar stellen die Fachdidaktiken auch Bezugsdiszipli-
nen dar, deren theoretische Durchdringung hat jedoch nicht stattgefunden. So beklagt der
Geschichtsdidaktiker Wolfgang Hasberg'% beispielsweise, dass die Konzepte des histori-
schen Denkens und der historischen Kompetenzen noch kaum von der Museumspadago-
gik wahrgenommen und ber(cksichtigt werden, obwohl in der Geschichtsdidaktik selbst
die Vermittlung historischer Kompetenzen an Museen kontrovers diskutiert werde”. Of-
fensichtlich scheint die Museumspéadagogik ein Konglomerat an theoretischen Konzepten
aus unterschiedlichen Disziplinen zu vereinen, das schwer zu fassen sein scheint. Den-
noch gibt es laut Rese eine gemeinsame Basis: ,, Trotz unterschiedlicher Ansichten in De-
tailfragen besteht tiber die Aufgabe der Museumspédagogik weitgehender Konsens: Ver-
mittlung zwischen Besucher und Objekt. 18

Wenn man von den in der Museumspédagogik Tatigen spricht, so sollte man grob zwei
Gruppen unterscheiden. So gibt es diejenigen, die eher konzeptionell und leitend verant-
wortlich sind, d.h. sie konzipieren und entwickeln Formate und Angebote, arbeiten bei
Ausstellungskonzeptionen mit, sind fur die Bereitstellung padagogischer Materialien zu-
stdndig und haben Personalverantwortung fir diejenigen, die dann die Angebote tatsach-
lich durchfihren — namlich die zweite Tatigkeitsgruppe.’®® Um diese beiden Gruppen
stringent auseinanderzuhalten, habe ich fiir die erste Gruppe den Begriff ,Museumspada-
gog*innen’ und fir die zweite ,museumspédagogische*r Mitarbeiter*in’ oder ,museums-
padagogische Fachkraft’ gewéhlt. Flr beide Gruppen gilt, dass die Mehrheit von ihnen
keine spezielle Ausbildung fir ihre museumspadagogische Téatigkeit durchlaufen hat. Sei-
tens des Deutschen Museumsbundes (DMB), des Bundesverbands fiir Museumspédago-
gik (BVMP) und des Internationalen Museumsrates (ICOM) wurden bislang zwar fach-
liche Standards formuliert, diese sind jedoch nicht verbindlich, sondern haben empfeh-
lenden Charakter. Beispielsweise wird fir eine museumspédagogische Leitung ein abge-

schlossenes Hochschulstudium (Master) in einem sammlungsspezifischen Fach und/oder

104 \/gl. ZACHARIAS 1995, S. 79.

105 Vgl. RESE 1995, S. 16.

106 HASBERG 2009, S. 228f.

107 \/gl. Beitrage in: POPP/SCHONEMANN 2009.
108 RESE 1995, S. 135.

109 vgl. KAYSERS 2016, S. 325.
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in Padagogik und Kommunikationswissenschaften als erforderlich angegeben. Fir Mit-
arbeitende wird ein abgeschlossenes Bachelorstudium derselben Facher verlangt.**® Die
Mehrheit der bisher in der Museumspadagogik Téatigen stammt aber aus anderen Diszip-

linen. Hannelore Kunz-Ott unterscheidet drei Wege, wie diese ins Museum gelangen:

,»Ein grofer Teil kommt aus der jeweiligen Fachwissenschaft, sie haben sich ihr paddagogisches Wissen
durch berufsbegleitende Kurse oder durch , Learning-by-doing’ angeeignet. Die zweite groRRe Gruppe re-
krutiert sich aus Lehrkréften unterschiedlicher Schularten und aus Erziehern und Erzieherinnen, welche
sich die fehlenden Sachkenntnisse zum Sammlungsbestand nachtréglich angeeignet haben. Daneben gibt
es unter den hauptamtlich Tatigen noch sogenannte ,Seiteneinsteiger’, die aus benachbarten oder sachfrem-
den Berufszweigen in die Vermittlungsarbeit eingestiegen sind.* 11!

Es gab immer wieder Versuche, einen eigenen Studiengang zu etablieren. 2006 hat der
Vorstand des BVMP bereits ausbildungsrelevante Themengebiete identifiziert, die in ei-
nem Studiengang h&tten umgesetzt werden kdnnen. Doch erst seit dem Sommersemester
2017 gibt es einen reguldren Studiengang ,,Museumspadagogik — Bildung und Vermitt-
lung im Museum* an der Hochschule fiir Technik, Wirtschaft und Kultur Leipzig. Muse-
umspéadagogik wurde bis dahin lediglich als Modul in anderen Studiengangen angeboten,
so beispielsweise an der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft in Berlin im Fach ,Mu-
seumskunde’*2 oder im Studiengang ,Museologie und materielle Kultur’**® an der Julius-
Maximilians-Universitat Wirzburg.'** Daraus folgert die Museumspadagogin Carola
Marx, dass aufgrund mangelnder Studienmdglichkeiten ,,eine systematische Vermittlung
von wissenschaftlichen Grundlagen und aktuellen Forschungsergebnissen in der Praxis

ein Desiderat*“t®s darstelle.

Daneben existiert zwar ein breites Angebot an Weiter- und Fortbildungen, auf die der
Bundesverband Museumspadagogik auf seiner Website verweist.'® Wichtige Anbieter
hier sind die Bundesakademie fur Kulturelle Bildung Wolfenbiittel, die Bayerische Mu-
seumsakademie sowie die Museumsdienste. Aullerdem gibt es zahlreiche Qualifizie-
rungsreihen, teils mit Zertifikatsabschluss wie beispielsweise die Reihe ,Qualifizierung
und Austausch fir Museen’ (QUAM) vom BVMP oder , MUSEALOG’ vom ,Verein zum

Erfassen, Erschliefen und Erhalten der historischen Sachkultur im Weser-Ems-Gebiet’.

110 RUGE 2008, S. 28f.

11 Kunz-OTT 2011, S. 7.

112 Modul ,Bildungs- und Vermittlungsarbeit’, Vgl. HOCHSCHULE FUR TECHNIK UND WIRTSCHAFT BER-
LIN.

113 vgl. JuLIUS-MAXIMILIANS-UNIVERSITAT WURZBURG.

114 Weitere Studiengange, die Museumspadagogik finden sich bei KAYSERS 2016, S. 327-329.

115 MARX 2011, S. 24.

116 \/gl. BUNDESVERBAND MUSEUMSPADAGOGIK.
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Insgesamt, so stellt Andreas Griinewald Steiger''” von der Bundesakademie Wolfenbittel
jedoch fest, entstand durch immer komplexere Aufgaben- und Tétigkeitsbereiche in der
Museumspédagogik ein grof3er Fortbildungsbedarf. Was die praktische Ausbildung be-
trifft, so kann diese zumindest Uber ein Volontariat in der Museumspéadagogik erlangt
werden. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Feld der Museumspéadagogik
von Personen bestritten wird, die keine grundstandige museumspadagogische Ausbildung
durchlaufen haben. Was die Personal- und Arbeitsstrukturen betrifft, so wurden bereits
1929 auf der Tagung Museum und Schule in Berlin dezidiert padagogische Mitarbei-
ter*innen und Abteilungen an Museen eingefordert. In Angriff genommen wurde diese
Forderung in der DDR in den 1950er, in der Bundesrepublik jedoch erst in den 1960er
Jahren. Insgesamt gibt es jedoch keine einheitliche Personalstruktur im Feld der Muse-
umspéadagogik. Beispielsweise leisten zentrale Besucherdienste oder museumspédagogi-
sche Zentren die Vermittlungsarbeit an mehreren Museen. Teils gehdren sie zu Landes-
oder Kommunalverwaltungen (z.B. das Museumspédagogische Zentrum Miinchen oder
der Museumsdienst Koln), teils liegen sie in Stiftungshand (z.B. das Kulturpadagogische
Zentrum der Museen in Nirnberg). Nicht immer handelt es sich dabei um eine eigenstén-
dige museumspédagogische Einrichtung. In Weimar gibt es beispielsweise das Stabsre-
ferat Forschung und Bildung der Klassikstiftung, das auch fir die Museumspéadagogik
zustandig ist. Daneben gibt es externe Veranstalter (z.B. die Volkshochschule Miinchen
mit einem ,Fithrungsnetz’ oder gemeinn(tzige Vereine), die allein oder in Zusammenar-
beit mit Zentren und Museen museumspadagogische Angebote schaffen. Einen weiteren
Teil der museumspédagogischen Vermittlung tbernehmen eigenverantwortliche oder be-
auftragte gewerblich titige Agenturen und Zusammenschliisse wie das ,Kulturprojekt

Berlin GmbH".

Viele groiere Museen verfligen Uber eine eigene museumspadagogische Abteilung oder
eine*n hauptamtlich tatige*n Museumspéadagog*in, die*der in wie bereits beschriebener
Weise vor allem die konzeptionelle und leitende Funktion tbernimmt, wahrend die di-
rekte Vermittlung an Besucher*innen von freiberuflich Mitarbeitenden geleistet wird. An
kleineren Museen vor allem in landlichen Regionen wird die museumspédagogische Ar-
beit als eine unter vielen anderen Aufgaben oft von den Museumsleitenden wahrgenom-

men oder aber von Ehrenamtlichen ausgeibt.*®

117 GRUNEWALD STEIGER 2016, S. 280.
118 vgl. KOLLAR 2016, S. 307f.
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2007 fuhrte das Institut fur Museumsforschung**® (IfM) eine Befragung zu den muse-
umspéadagogischen Aktivitaten an 5070 Museen in der Bundesrepublik durch, auf die
81,1% antworteten. Davon beschéftigten 20% museumspédagogisches Personal haupt-
amtlich, 36,5% arbeiteten ausschlieflich mit Ehren- und Nebenamtlichen zusammen,
14,4% ubertrugen museumspadagogische Aufgaben an freie Mitarbeitende, 7,7% hatten
Minijobber*innen in diesem Bereich und 2,2% bestritten museumspédagogische Aufga-
ben mit Museumspédagog*innen anderer Einrichtungen. Insgesamt sind im Bereich der
Museumspédagogik (zentrale Dienste ausgenommen) zu 47,4% Ehren- und Nebenamtli-
che, 34% Honorarkrafte und knapp 5% Hauptamtliche tétig. In welchem Umfang welche
Gruppierung die museumspédagogische Arbeit leistet, geht aus der Befragung nicht ein-
deutig hervor. Elke Kollar*? gibt an, dass von 991 Hauptamtlichen 398 eine Halbtags-
stelle innehatten. Viele von ihnen seien zudem befristet oder projektgebunden angestelt.
Die Festanstellung museumspédagogischer Mitarbeitender an Museen hat laut Susanne
Keuchel auch Auswirkungen auf die Bildungsangebote. In ihrer Untersuchung kultureller
Bildungseinrichtungen, in der sie auch Museen erforscht, stellt sie fest: ,,Die Zahl unter-
schiedlicher Bildungsformate korreliert mit der Zahl der Festangestellten im Vermitt-
lungsbereich. Durch die Beschaftigung fester Mitarbeiter, die in erster Linie Formate pla-
nen und koordinieren, l&sst sich trotz einer groen Anzahl freier Mitarbeiter eine kon-

stante und differenzierte kulturelle Bildungsarbeit realisieren.**

Der Bericht stellt zudem einen Anstieg des Einsatzes von Honorarkraften im Vergleich
zu 1997 fest (ungeféahr 10% mehr Museen)*?? — auch bei museumspadagogischen Zen-
tren', Dies ist nicht verwunderlich, da nach Kollar ,,das Aufgabenfeld der klassischen
Museumspadagogik [sich] grundlegend ausweitet“*?, Hierzu nennt sie folgende Aufga-
ben: Mitarbeit bei der Konzeption und Gestaltung von Ausstellungen, Konzeption und
Organisation der personalen Vermittlung, Strategie- und Qualitatssicherung und Offent-
lichkeitsarbeit. Vielfach werde deshalb die direkte personale Vermittlung an Hono-
rarkrafte abgegeben. Die Hohe der Honorare fur museumspadagogische Fachkrafte sei je
nach Finanzierungslage sehr unterschiedlich. Dies bedeute unter anderem auch prekare

Verhaltnisse.'%

119 INSTITUT FUR MUSEUMSFORSCHUNG BERLIN 2008, S. 45f.

120 KOLLAR 2016, S. 310f.

121 KEUCHEL 2010, S. 249f.

122 \/gl. INSTITUT FUR MUSEUMSFORSCHUNG BERLIN 2009, S. 49.
123 Vgl. BRAUN 2014, S. 165.

124 KOLLAR 2016, S. 309.

125 Epd., S. 310-312.
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Summa summarum stellt Braun in seiner Untersuchung immer wieder fest, dass sich zwar
in den von ihm gefuihrten Expert*inneninterviews auch professionale Momente erkennen
lieRen, aber dennoch sich die Museumspadagogik als Profession noch nicht abzeichne.
Er stellt deshalb die Frage, wie es ,,sich erkldren [ldsst], dass die Museumspéadagogik trotz
einer kaum infrage zu stellenden Bedeutung fur die Bildungs- und Vermittlungsarbeit der
Institution Museum ihren Stellenwert innerhalb der Organisationsstruktur vieler Einrich-
tungen bis in die Gegenwart nicht entscheidend verbessern konnte?*?¢ Dazu hat er zwei
Thesen: Einerseits konnte es sein, dass die Museumspadagogik innerhalb des Museums
als ,,interdisziplindrer Fremdkorper wahrgenommen werde, der der Musealie wissen-
schaftlich nicht gerecht werde. Andererseits &dul3ert er den Verdacht, dass das Museum
die Museumspédagogik als oktroyiert wahrnehmen konnte, da die Bildungsaufgabe von
der Offentlichkeit und der Politik an Museen herangetragen wurde, nicht aber von den
Fachwissenschaften selbst.?” Eine Klarung dieser Frage, wurde jedoch bislang nicht vor-

genommen und stellt ein Desiderat dar.

Im Folgenden wird zusammenfassend und anhand weiterer empirischer Ergebnisse die
Bedeutung der Ausbildungswege, Arbeits- und Personalstrukturen fur die Angebotspla-

nung und -gestaltung herausgearbeitet.

Betrachtet man die heterogenen Ausbildungswege in die Museumspadagogik hinein, so
lasst sich eine einheitliche Gestaltung museumspadagogischer Angebote schwerlich um-
setzen, da weder theoretische Kenntnisse noch Standards museumspédagogischen Arbei-
tens vorausgesetzt werden konnen. Ein empirisches Ergebnis hierzu finden wir bei Braun,
der herausstellt, dass Museumspédagog*innen vornehmlich alltagstheoretisch und auf Er-
fahrungen basierend arbeiten. Theoretisches Wissen spiele nur beziiglich der Exponate
oder des Ausstellungsthemas eine Rolle. Darlber hinaus wirke die inkoharente Ausbil-

dungssituation auch in die museumspadagogische Praxis hinein. So schlief3t er, dass

,»|die] Realisierung museumspédagogischer Praxis [...] [sich] (unabhéngig von den unterschiedlichen Va-
riablen der Untersuchung) vordergrindig als die Anwendung eines Gemischs aus Alltagstheorien und einer
Erfiillung der fachlichen Priorititen anderer Disziplinen (,Die Ausstellung richtig vermitteln”) [darstellt].
Angereichert wird dieses durch ein vorausgegangenes Studium (im Schwerpunkt Kunstwissenschaft und/
oder Padagogik) und massive Recherchearbeiten vor jeder neuen Ausstellung. Die unbedingte Notwendig-
keit eines Hochschulstudiums als Vorbereitung auf die museumspadagogische Praxis (wie sie sich gegen-
wartig darstellt) wird retrospektiv nicht vollends deutlich.«?

126 BRAUN 2014, S. 191.
127 \/qgl. ebd., S. 190-197.
128 Epd., S. 510.
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Auch die heterogenen Arbeitsstrukturen von Museumspadagog*innen und museumspé-
dagogischen Mitarbeitenden (z.B. an Museen direkt, bei museumspadagogischen Zentren
oder Agenturen, projektgebunden etc.) erschweren eine Standardisierung, da die ver-
schiedenen Arbeitgeber*innen und Arbeitsverhaltnisse unterschiedliche Erwartungen
und Anspriiche aufweisen. Braun verweist darauf, dass die museumspéadagogische Praxis
von den Rahmenbedingungen und Anspriichen des Museums bestimmt sei, nicht aber von
den eigenen Uberzeugungen.’® Als Beispiele hierfiir nennt er, dass Museen von Muse-
umspéadagog*innen aus 6konomischen Griinden verlangten, mit groen Gruppen zu ar-
beiten, auch wenn dies die Qualitat der Vermittlung verringere, oder dass die Gestaltung
der Ausstellung nicht nach museumspadagogischen Bedurfnissen ausgerichtet sei.'*

In gleicher Weise hat die Arbeit mit Honorarkraften nachgewiesene Konsequenzen fur
die personale Vermittlung. Sabina LeBmann resiimiert: ,,Werfen wir einen Blick darauf,
wer wir sind: VerhaltnismaRig wenig Festangestellte im Vergleich zu vielen Freiberufli-
chen. Wo sich Verantwortung, Sicherheit und Bezahlung zahlenmé&fig in einem Un-
gleichgewicht befinden, entstehen erschwerte Arbeitsbedingungen — auf allen Seiten. '
Zum einen bedingt die teils prekare Bezahlung, dass die Honorarkrafte sich nach weiteren
Verdienstmdglichkeiten an anderen Museen umsehen missten, was eine geringere Iden-
tifizierung mit dem Museum zur Folge habe. Dies , fiihrt auch zu einer relativen Verein-
heitlichung der Angebote und der Profile der einzelnen Museen“**2. Zum anderen haben
Museen oft nur geringe Mdglichkeiten der Qualitatssicherung und Zielverfolgung, wenn
sie mit Freiberuflichen zusammenarbeiteten. Zwar liel3en sich die Qualitat und die Erfil-
lung der Zielsetzungen in gewisser Weise durch ausformulierte Fiihrungskonzepte beein-
flussen, eine permanente Uberpriifung, wie und was Honorarkréafte vermitteln, kénne je-
doch nicht geleistet werden und sei rechtlich schwer durchsetzbar. In Brauns Untersu-
chung hat sich auBerdem gezeigt, dass vor allem freie Mitarbeitende hoch reproduktiv
arbeiteten, d.h. sie ,,vermitteln, was thnen [von den Kurator*innen] vorgesetzt wird*!%®,
ohne kritisch die Hierarchie- und Machtverhéltnisse zu hinterfragen. Zudem kritisiert er
die mangelnde Nachhaltigkeit im Aufgabenprofil freier Mitarbeiter*innen folgenderma-
Ben: ,,neue Ausstellung lernen — vermitteln — weg — neue Ausstellung lernen — vermitteln

—weg ... usw.“* Dies kann er freilich basierend auf seiner Forschungsanlage nur fir die

125 vqgl. ebd.

130 vgl. ebd., S. 368.

131 | ERMANN 2011, S. 28.
132 Epd,, S. 29.

133 BRAUN 2014, S. 505.
134 Ebd., S. 497.
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Kunstvermittlung feststellen. Aufgrund ahnlicher Ausbildungs- und Arbeitsstrukturen
von Museumspédagog*innen kann jedoch angenommen werden, dass es sich an Museen

mit anderer fachlicher Ausrichtung ebenso verhalt.

Neben der personellen Schieflage in der Museumspadagogik werden zudem finanzielle
wie auch rdumliche Defizite angemahnt.**> Mangelnde Ressourcen bedeuten gleichzeitig
weniger Spielraume fur die Gestaltung museumspadagogischer Angebote. Zudem sei die
vielfach geforderte Beteiligung der Museumspadagogik bei generellen Fragen der Ein-
richtung wie beispielsweise Ausstellungskonzeptionen sehr gering', was sich insofern
auf die Angebotsgestaltung auswirkt, als diese beispielweise abhéngig von den raumli-
chen Verhéltnissen in der Ausstellung wie auch den didaktischen Mdglichkeiten ist.

4  Forschungsstand

Empirische Untersuchungen, die flr die Museumspadagogik relevant sind, gibt es zwar
viele, das Feld ist jedoch sehr interdisziplinar und methodisch heterogen gepréagt,’*” so
dass sich die Suche nach vergleichbaren und anschlussfahigen Studien als Herausforde-
rung darstellt. Aus diesem Grund blende ich die disziplindre Zugehérigkeit und das me-
thodische Vorgehen hier aus und konzentriere mich auf die Fragestellungen der bisher
publizierten Arbeiten. Da es im deutschsprachigen Raum gegenuber der Vielzahl an Un-
tersuchungen der Besucher*innenforschung wenig empirische Arbeiten zur museumspé-
dagogischen Vermittlungsarbeit gibt, habe ich zudem meine Recherche international aus-
geweitet und auch englischsprachige Publikationen gesichtet. Fir mein Forschungsvor-
haben relevant erscheinen mir Arbeiten, die sich erstens mit der Professionalisierung von
Museumspéadagog*innen und museumspéadagogischen Mitarbeitenden beschaftigen. For-
schungen aus diesem Bereich liefern Ergebnisse Uber die Arbeitsweisen und Perspektiven
von Museumspédagog*innen, die bei der Gestaltung von Angeboten eine wichtige Rolle
spielen. Zweitens habe ich explizit nach Studien gesucht, die museumspéadagogische An-
gebote fokussieren, um meine Ergebnisse in den bisherigen Kenntnisstand tber muse-
umspadagogische Angebote einzuordnen und an die Ergebnisse anderer Arbeiten an-

schlielen zu kdnnen.

135 vgl. ebd., S. 191.
136 \gl. ebd.
137 Vgl. HOFMANN 2016, S. 109.
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4.1 Professionalisierung von Museumspadagog*innen und museumspadagogi-
schen Mitarbeitenden

Untersuchungen zu den Vermittler*innen im Museum finden sich weitaus weniger als
Untersuchungen, die sich mit den Besuchenden und deren Verhalten beschaftigen.:* Die
bislang durchgefiihrten Arbeiten setzen sich vor allem mit ,Professionalisierung’ in der
Museumspédagogik auseinander. Dazu mdchte ich hier zwei Arbeiten naher vorstellen,

da sie wichtige Ergebnisse bereithalten, an die ich mit meiner Arbeit anknipfen kann.

Jan Braun (2014)** fiihrte problemzentrierte Interviews mit 14 Museumspadagog*innen
aus sechs verschiedenen Kunstmuseen in Deutschland zum professionellen Handeln von
Museumspédagog*innen durch, um den Grad, den Status und die Qualitét der Professio-
nalisierung zu bestimmen. Seine Ergebnisse sind ernlichternd: er kommt zu dem Schluss,
dass im Kontext der Museumspadagogik weder von einer Profession noch von professi-
onellem Handeln gesprochen werden kénne, wenngleich professionelle Momente vorzu-
finden seien. Einerseits macht er dies an duReren Faktoren wie einer mangelnden Aner-
kennung und Berlcksichtigung innerhalb des Museums fest. Andererseits sieht er auch
Defizite bei den handelnden Personen selbst: So stellt er in seinen Interviews fest, dass
bei den Befragten ein unterkomplexes Verstandnis von padagogisch kompetentem Han-
deln vorherrsche, das oft mit sozialen Kompetenzen gleichgesetzt werde. Zudem macht
er mangelnde Reflexivitat, Prifung der Vermittlungsinhalte, Forschung und Evaluation
aus. Weder in der Theorie noch in der Empirie werde ein theoretisch fundierter Bildungs-
begriff verwendet, vielmehr erscheint dieser dort als Worthulse. Dariiber hinaus hange
die Qualitat der Arbeit von den Zugestandnissen und Strukturen der jeweiligen Einrich-
tungen ab und nicht von allgemeinen Qualitatsstandards oder fachlichen Empfehlungen.
Private Mehrleistung werde erwartet, jedoch nicht honoriert. Die Verantwortung verteile
sich damit auf einen geringen Teil Festangestellter, wéhrend ein groRer Teil der Arbeit
von Honorarkraften ausgeubt werde, die sich in prekdren Beschaftigungsverhaltnissen
befanden. Ein fiir die vorliegende Arbeit besonders relevantes Ergebnis seiner Untersu-
chung ist die Diagnose einer mangelnden museumspadagogischen Expertise in der Pra-
xis. Vor allem Alltagstheorien und die Erfullung fachlicher Prioritaten anderer Diszipli-
nen spielten demnach eine groRe Rolle. Nur bei Bedarf werde museumspadagogisches
Fachwissen angelesen. Auch die defizitére Forschungslage sei ein Zeichen flir mangelnde

Professionalisierung. Mit dieser Forschungsarbeit leistet Braun insofern einen wichtigen

138 Sjehe auch ebd., S. 110.
139 BRAUN 2014.
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Beitrag fur die vorliegende Arbeit, als er relevantes Hintergrundwissen fir die Angebots-
gestaltung herausarbeitet.

Die Studie von Edward Taylor, Amand Neill und Richard Banz (2008)* untersuchte, wie
museumspédagogische Mitarbeitende an Museen der Mittelatlantikstaaten in den USA
ihre Praxis wahrnehmen. Ziel war es herauszuarbeiten, wie der nicht-formale Kontext des
Museums die padagogische Praxis beeinflusst. Hierzu befragten die Autor*innen elf mu-
seumspadagogische Mitarbeitende aus Kunst- und historischen Museen halbstandardi-
siert und beobachteten ihre praktischen Tatigkeiten. Dariiber hinaus baten sie Besu-
cher*innen mittels eines Fragebogens um ein Feedback zu den Angeboten und den wahr-
genommenen Lerneffekten. Die Untersuchung fokussierte ausschlieRlich auf museums-
padagogische Angebote fir Erwachsene. Alle Befragten wurden aufgrund ihres Exper-
tenwissens vom Museum eingestellt; sie verfugten Uber keinerlei padagogische Ausbil-
dung. Kern der Untersuchung waren die Interviews mit den Mitarbeitenden, die auf Basis
von Beobachtungen entwickelt wurden. Hier wurde nach ihren Uberzeugungen hinsicht-

lich des Vermittelns und Lernens gefragt.

Ein Ergebnis der Interviews ist, dass die Befragten sich durchweg als ,,storytellers“*** be-
greifen, da sie die narrative Struktur der Weitergabe von Informationen, die nicht vorge-
schrieben, sondern von ihnen selbst entwickelt wird, betonen. In ihren Ausfiihrungen
wahrend der Angebote wiirden sie meist einer raumlich vorgegebenen Route folgen, in
die die Erzahlung eingepasst werde, die wiederum meist in Zusammenarbeit mit den Be-
suchenden entwickelt werde (z.B. durch Einbinden von Fragen etc.). Als eher problema-
tisch wird von den Befragten die kurze Zeit empfunden, die fur die Durchfuhrung eines
Angebots zur Verfugung stehe, was vor allem bei einem interessierten Publikum zur Her-
ausforderung werde. Taylor et al. rdumen jedoch ein, dass die museumspadagogischen
Mitarbeitenden zu Beginn der Veranstaltung noch besonderen Wert auf die Interessen der
Besucher*innen legen wirden, jedoch im weiteren Verlauf der Veranstaltung mehr und
mehr die eigenen Vermittlungsziele in den Vordergrund riickten: ,,Although unscripted,
epistemologically there is a strong emphasis on the transmission of knowledge, such that
certain information had to be conveyed for a successful museum experience.**? Festste-

hende Inhalte dominierten damit nach Taylor et al. die Beziehung zwischen

140 TAYLOR/NEILL/BANZ 2008.
141 Ebd., S. 28.
142 Epd,, S. 32.
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museumspédagogisch Mitarbeitenden und Besucher*innen. Die (gemeinsame) Konstruk-

tion von Wissen bleibe aus.

Taylor et al. glichen ihre Ergebnisse mit der Konzeption non-formaler Bildung von Alan
Rogers** ab. Dieser geht davon aus, je mehr Flexibilitat (z.B. auf die Interessen des Pub-
likums einzugehen, ein eigenes Curriculum zu entwickeln, ...) und Partizipation der Be-
suchenden sowie Kontextualisierung gegeben sei, umso mehr kdnne man von partizipa-
tiver Bildung sprechen, die er als das andere Ende eines Kontinuums der formalen Bil-
dung betrachtet. Den empirischen Ergebnissen von Taylor et al. zufolge lasst sich zu Be-
ginn der Veranstaltung Partizipation feststellen, wenn nach den Interessen der Besuchen-
den gefragt wird. Darliber hinaus seien Besuchende immer dann am Vermittlungsgesche-
hen beteiligt, wenn sie die Mdglichkeit erhalten, Fragen zu stellen. Im weiteren Verlauf
wirden die Museumspéadagog*innen jedoch einer verborgenen und vorgegebenen Struk-
tur folgen, indem sie einen bestimmten Ablauf einhalten und auf einen vorgegebenen
Inhalt fokussieren. Letztlich seien dann die Museumsobjekte oder das Gelédnde bzw. Ge-
baude unabhangig von den Interessen des Publikums ausschlaggebend fir den Ablauf der
Veranstaltung. Nur in wenigen Museen hatten Besucher*innen die Mdglichkeit, etwas
anzufassen oder auszuprobieren, geschweige denn Inhalte mitzubestimmen. Damit werde
der Partizipation eine Absage erteilt. Was die Kontextualisierung betrifft, so stellen die
Autor*innen fest, dass die untersuchten museumspéadagogischen Angebote eher standar-
disiert als offen seien. Sie kommen zu dem Schluss, dass Museen zwar non-formale Bil-
dungseinrichtungen seien, aber noch mehr Forschung dazu betrieben werden miisse, was
sie letztendlich von formalen Bildungseinrichtungen unterscheide. In den bisherigen in-
ternationalen Publikationen werden freiwillige Teilnahme (free-choice), SpalR und die
Unterhaltung des Publikums, zeitliche Begrenztheit und die Ubertragung epistemologi-
scher Orientierungen angefiihrt. Lernerzentrierte und unstrukturierte Ansatze sowie die
Offenheit fur lokale Anforderungen wirden nach damaligen Forschungsstand keine Rolle

spielen.

Wenngleich es sich hier um eine Studie aus dem amerikanischen Raum handelt, in dem
gegebenenfalls andere Rahmenbedingungen herrschen, besteht die Relevanz fir das vor-
liegende Forschungsvorhaben darin, dass sie die Frage nach non-formaler Bildung in
einem museumspéadagogischen Kontext aufgreift und damit die Frage berthrt, inwiefern

Museen tatsachlich anderes Lernen als in der Schule anbieten.

143 ROGERS 2005.
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4.2 Museumspadagogische Angebote

Zu museumspadagogischen Angeboten existieren im deutsch- und englischsprachigen
Raum nur wenige Untersuchungen, die auch die Konzeption und Durchfiihrung in den
Blick nehmen. Im Folgenden werde ich die relevanten Studien vorstellen und abschlie-

Rend deren Ergebnisse zusammenfassen.

Inga Specht und Marion Fleige (2016)*nahmen eine zeitlich punktuelle, explorative und
felderschlieBende Programmanalyse vor, um herauszufinden, welche ausstellungsbeglei-
tenden Vermittlungsangebote es fiir Erwachsene gibt und wie diese sich hinsichtlich ihrer
Veranstaltungsformen und Formate ausdifferenzieren lassen. Hierzu untersuchten sie
exemplarisch die Kélner Museumslandschaft, d.h. insgesamt 487 ausstellungsbegleitende
Bildungs-/ Vermittlungsangebote fiir Erwachsene von 14 verschiedenen Museen. Darun-
ter waren vier verschiedene Museumstypen zu finden: Kunstmuseen, historische und/o-
der archéologische Museen, kulturgeschichtliche Spezialmuseen und Museen mit volks-
kundlichem, heimatkundlichem oder regionalgeschichtlichem Sammlungsschwerpunkt.
Specht und Fleige kommen zu dem Schluss, dass das ,,cher (systematisch-)rezeptive For-
mat ,Fiihrung’ in verschiedenen Varianten wie Kuratoren-, Restauratorenfiihrung das am
haufigsten auftretende ausstellungsbegleitende Bildungsangebot fiir Erwachsene [dar-
stelle] (N=397, 81,5%)“*. Darlber hinaus béten die Museen mit groRem Abstand hin-
sichtlich der Haufigkeit von Flhrungen Seminare und Workshops mit kreativem Ansatz
(7,4%) und Gesprachs- und Studienkreise (4,9%) an. Selten wirden Exkursionen (1,8%),
Filmvorfuhrungen (1,2%), Vortrége (0,8%), Lesungen (0,6%) und Musikveranstaltungen
(0,4%) durchgefuhrt. Die Autorinnen fiihren das auf die authentischen Objekte im Mu-
seum zuriick, die vermittelt und zugénglich gemacht werden sollen. Museen schopften —
den beiden Forscherinnen zufolge — ,,die Breite der Zuginge des systematisch-rezeptiven
Bereichs“#¢ aus. Gleichzeitig rdumen sie ein, dass anhand ihres Datenmaterials — ndmlich
Programmhefte — Angebote wie beispielsweise Audioguides oder App-Applikationen
nicht erfasst werden; die Ergebnisse geben hier also nur einen Ausschnitt der Programm-
vielfalt wieder.

Relevant ist die Studie fir mein Forschungsvorhaben insofern, als sie die erste Pro-
grammanalyse in der museumspadagogischen Forschung darstellt und die Gestaltung mu-

seumspéadagogischer Angebote thematisiert. Allerdings konzentriert sich die

144 SpECHT/FLEIGE 2016.
145 Ebd., S. 195.
146 Epd., S. 198.
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Untersuchung auf Angebote fuir Erwachsene und hat explorativen Charakter, weshalb ihre
Ergebnisse hier nur bedingt berucksichtigt werden kénnen.

Fabian Hofmann (2015)*” untersuchte in seiner Dissertation zur Kunstvermittlung das
,Geschehen zwischen Rezipientengruppe, dsthetischem Objekt und Padagoge in einem
bestimmten Ausstellungskontext*¢, Zu drei Fallbeispielen erhob er ethnographische Vi-
deodaten und fiihrte teilnehmende Beobachtungen durch. Es handelte sich dabei um die
Museumsbesuche zweier Schulklassen unterschiedlicher Altersstufen und einer Kita-
gruppe, die an einem Bildgespréach im Rahmen eines angeleiteten Rundgangs an zwei
verschiedenen Museen teilnahmen. Die aufgezeichneten Videosequenzen und Beobach-

tungsprotokolle wertete er ph&nomenologisch aus.

Was die Vermittlung betrifft, so kommt er erstens zu dem Ergebnis, dass haufig eine
Wissensvermittlung angestrebt werde, die sich sowohl auf die Ausstellungsobjekte als
auch das Museums- und Ausstellungswesen allgemein beziehe. Pddagog*innen seien
zweitens hauptsachlich damit beschaftigt, die paddagogische Situation herzustellen und
aufrechtzuerhalten, um ihre Vermittlungstatigkeiten zum Erfolg zu bringen. Dies gelinge
durch die Anordnung der beteiligten Personen im Raum, Sprache, Gestik und (Schein-)
Interaktion, Ratsel, Schauspiel, Ermahnung oder Bestrafung. Zudem seien sie damit be-
schaftigt, Bedingungen und Rollen mit den Beteiligten immer wieder neu auszuhandeln.
Drittens seien die Pddagog*innen auch daran beteiligt, die Kinder und Schiler*innen fir
den Museumskontext zu sozialisieren, indem sie beispielsweise dafiir sorgen, dass die
Exponate nicht angefasst werden. Dartiber hinaus stellt Hofmann viertens fest, dass den
Vermittlungsweisen keine fachdidaktisch begriindete Haltung oder Methode zugrunde
liege, sondern eher fachliche, institutionelle Vermittlungsweisen sowie Rollenverstand-
nisse und die Alterspassungen. Die Padagog*innen verstiinden sich funftens als Modera-
tor*innen, Ratgeber*innen, die ,,mit dem Wesen des Museums und dem aus ihrer Sicht
richtigen Umgang mit Bildern vertraut [seien]“*°, oder nahmen eine Stellvertreter*innen-
position ein. So sei einer der Padagog*innen den Schiler*innen in Habitus und Sprache
nahe, hebe sich aber durch sein Wissen von ihnen ab. Sechstens wiirden bei allen drei
Padagog*innen Varianten des Frontalunterrichts dominieren, die sich laut Hofmann

dadurch auszeichnen, dass die Gruppe als Einheit behandelt werde und auf individuelle

147 HoFMANN 2015.
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Bedurfnisse sowie Lern- und Aneignungsformen keine Riicksicht genommen werde. Die
Varianten sind das moderierte Gesprach, der monologische Vortrag und die Einfuhrung
einer Entschlusselungstechnik, die dann von den Schiler*innen reproduziert werde. Ein
weiteres Ergebnis von Hofmann ist siebtens, dass Original, Materialitat, Gegenstandshaf-
tigkeit, Prasentationsweise und Wirkung auf den Betrachtenden in allen beobachteten
Vermittlungssituationen nicht berticksichtigt wirden — was seitens der Teilnehmenden
sehr wohl von Bedeutung sei. Hinzu kommt achtens, dass die Vermittlung in diesen Fal-
len eher verbal-kognitiv ausgerichtet sei, kdrperliche und soziale Erfahrungen unterdriickt
wirden. Hofmann stellt neuntens fest, dass die untersuchten Angebote durch viele spie-
lerische Elemente angereichert wiirden (Nachstellen, Rollenwechsel, Erkunden, Interak-
tion), die in den meisten Fallen didaktischen Zwecken dienten, z.B. zur Aufrechterhaltung

der Aufmerksamkeit oder zur Erhéhung der Evidenz bestimmter Vermittlungsinhalte.

Der Autor restimiert, dass der Vermittlungsprozess insgesamt eine komplexe, dynami-
sche und kontingente Koordinierung verschiedener Bedurfnisse (Schiler*innen, Mu-
seum, Lehrender, Vermittler*in, andere Besuchende, Museumsmitarbeitende) und Rah-
menbedingungen (Raume, Objekte) sei, die nicht konfliktfrei ablaufe bzw. ablaufen
kdnne. Zentrales und flr ihn bedeutungsvolles Ergebnis seiner Arbeit ist, dass die Aneig-
nung der Schiler*innen und Vermittlungsbemiihungen der Padagog*innen different
seien, d.h. die Teilnehmenden und die Vermittler*innen aneinander vorbei agieren wdir-
den. Wahrend die Schiler*innen durch Fragen, Bertihren und Assoziationsbildung sich
den Kunstwerken annahern wirden, versuchten die Pddagog*innen deren Aneignungs-
versuche zu unterbinden. Dies liege daran, dass Aneignung und Vermittlung ,,auf jeweils
unterschiedlichen Grundlagen basieren; die Aneignung auf individuellen Bedirfnissen
und Interessen, die Vermittlung auf institutionellen Bedingungen und professionellen
Uberzeugungen und Handlungsweisen“t, Hofmann bemerkt dariiber hinaus, dass der
Umgang mit dieser Differenz in den drei Beispielen unterschiedlich ausfalle. Zum einen
wirden langere Phasen der Aneignung gewahrt, in denen das Gespréch in Alltagskom-
munikation abgleite und Tabus wie die Bertuihrung von Ausstellungsobjekten nicht mehr
beriicksichtigt wirden. Gleichzeitig gebe es aber auch langere Phasen der Vermittlung,
in denen der Monolog bzw. das Frage-Antwort-Spiel dominierten, was die Schiler*innen
dazu verleite, abzuschweifen und unruhig zu werden, worauf die padagogische Situation

erneut hergestellt werden miisse. Zum anderen komme es zu einer Art Meta-Vermittlung,

151 Epd., S. 195.
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d.h. die Aneignung werde durch Einweisung in die ,richtige’ Aneignung gesteuert; die
Vermittlung erfolge so indirekt. Eine weitere Variante des Umgangs mit der Differenz sei
es, die Vermittlung und Aneignung stellvertretend fur die Schiler*innen zu vollziehen.
Dies bewirke bei den Schiiler*innen, dass sie sich dem Geschehen entzdgen. Aneignung
finde folglich nur dann statt, wenn Kunstwerke die Schuler*innen stark ansprachen und
der Kunstpédagoge sich dann unterstiitzend einbringe. Hofmann resiimiert, dass die Dif-
ferenz zwischen Aneignung und Vermittlung nicht aufgehoben, damit aber umgegegan-
gen werden kénne. Damit stellt der Autor eine Studie vor, die an wenigen Beispielen die
museumspédagogische Vermittlung exemplarisch aufzeigt. Seine Ergebnisse geben fir
die vorliegende Arbeit wichtige Impulse.

Die Geschichtsdidaktikerin Berit Pleitner (2011)%*2 verglich in ihrer Studie die Vorstel-
lungen und Einstellungen zum Museum von Schiiler*innen, Lehrenden und Museumspa-
dagog*innen. Hierflr interviewte sie 120 Schiler*innen, zwolf Museumspéadagog*innen
und zehn Lehrende in GroRbritannien und Deutschland. Es handelt sich dabei um eine
qualitative Studie, mit der keine représentativen Aussagen getroffen werden kénnen. Laut
Pleitner eigne sie sich jedoch fiir die Hypothesenbildung?s3. In ihrem bislang publizierten
Aufsatz bezieht sie sich auf Interviews mit zwei Paddagog*innen und Schiler*innen aus
GroRbritannien. Pleitner versucht zundchst die Bedeutung der Exponate herauszuarbeiten
und kommt zu dem Schluss, dass die beiden Paddagog*innen diesen zwei Funktionen zu-
schreiben. Erstens seien sie Alleinstellungsmerkmal des Museums, das durchaus zur Ab-
grenzung von anderen Lernorten genutzt werde; zweitens wiirden sie als Medien einge-
setzt, ,,die Zugang zur abstrakten und in der Realitat unwiderruflich vergangenen Ge-
schichte schaffen“'**. Einer der Interviewpartner sieht seine Hauptaufgabe im Vortrag
bzw. Gespréch (,talk“). Die Exponate binde er in seinen ,,talk* ein. Pleitner resimiert
hierzu: ,,Die talks des Museumspédagogen gehen also nicht von den Objekten aus, son-
dern diese werden umgekehrt in die Narration eingefligt.“** Auch die zweite Inter-
viewpartnerin bestatigt diesen Eindruck, indem sie daruber berichtet, dass ihr die Expo-
nate dazu dienen wirden, Informationen zu Gbermitteln. In der Befragung der Schiiler*in-
nen ergibt sich fur Pleitner ein entsprechendes Bild. Sie stellt fest, dass die Schuler*innen

»an keiner Stelle aufgefordert [werden], selbst historische Fragen zu stellen, selbst

152 P EITNER 2011.
18 vgl. ebd., S. 37.
154 Epd,, S. 38.
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Uberreste zu interpretieren oder die Ausstellung als solche zu befragen®.® Zugleich
merkt sie an, dass zwar eine methodische Vielfalt in den Angeboten vorherrsche, diese
aber eher motivieren und Aufmerksamkeit aufrechterhalten soll. Pleitner vermisst hier
eine fachdidaktische Reflexion iber die Methoden. Sie schlussfolgert, dass Museen ,,nur
andere Medien [anbieten] als der Unterricht im Klassenzimmer“*” und damit die Poten-

ziale des Museums nicht ausgeschopft wiirden.

Pleitner liefert anhand ihrer begrenzten Untersuchung bereits wertvolle Thesen, die in der

vorliegenden Arbeit weiterverfolgt werden.

Sandra Dannemann (2010)¢ widmete sich in ihrer Forschungsarbeit einem Teilaspekt
museumspédagogischer Angebote, den Aktivblattern. Hierbei ging sie ausschliellich
qualitativ vor. Neben der Beobachtung von drei Schulklassen der funften bis siebten Jahr-
gangsstufe bei der Arbeit mit Aktivblattern in einem Museum, leitfadengestitzer Grup-
pendiskussionen mit jeweils flnf Schuler*innen einige Tage nach der Veranstaltung und
Expert*inneninterviews mit den betreuenden Lehrkréften holte sie sich weitere fachliche
Einschatzung der Aktivblatter von drei Geschichtsdidaktiker*innen, die Erfahrungen im
museumspédagogischen Bereich haben. Ziel der Untersuchung war die Erfolgskontrolle
solcher Aktivblatter.

Den Geschichtsdidaktiker*innen fiel auf, dass die ausgestellten Objekte in den Aktivblat-
tern zu wenig zum Thema gemacht werden. AuRerdem stellten sie ebenso wie die befrag-
ten Lehrkréafte den Anschluss der Aktivblatter an den Lehrplan infrage. Wahrend die
Lehrkrafte diesen fur nicht unbedingt notwendig hielten, empfanden die Geschichtsdi-
daktiker*innen ihn fiir Gberholt. Zudem bemangelten die Wissenschaftler*innen, dass die
Forderung der Interpretations-, Medien- und Methodenkompetenz des Faches Geschichte
sowie das Bildungspotenzial der Institution Museum in den Aktivblattern nicht ausrei-
chend berucksichtigt wird. Aus Perspektive der Schiler*innen sind die Aktivblatter zu
textlastig und lieRen wenig Raum fir eigene Notizen. Darlber hinaus kritisierten sie die
Aufgabenformulierungen als nicht immer zielgerichtet. Die Autorin resiimiert, dass Auf-
gaben, die ohne die Beschéftigung mit den ausgestellten Objekten geltst werden kénnen,
nicht Teil eines Aktivblattes sein sollten. Vielmehr sollten die ausgestellten Objekte im

Fokus der Aufgaben stehen. Fiir besonders wichtig hélt sie fur die Férderung von Medien-

156 Epd., S. 43.
157 Ebd.
158 DANNEMANN 2010.
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und Methodenkompetenz, Interpretationskompetenz bzw. Analyse- und Deutungskom-
petenz sowie geschichtskultureller Kompetenz. Dies bedeutet, dass Arbeitsauftrage so
gegeben werden, dass die Objekte als Quellen und Medien der Vergangenheit genutzt
werden konnen, gattungsspezifische Fragen gestellt werden (z.B. ,,Wer konnte sich dieses
Objekt leisten?*), der Gedanke von Inszenierung und Konstrukt von Geschichte integriert
wird und auf immanente Kategorien musealer Objekte (z.B. Anschaulichkeit, Originali-

tat, Authentizitat, Aura) verwiesen wird.

Die Forschungsarbeit von Dannemann, die qualitativ angelegt und nur die Aktivblatter
an einem Museum untersucht, arbeitet auf dieser Basis heraus, welche Qualitatskriterien
aus geschichtsdidaktischer Perspektive bei der Erstellung von Aktivblattern berticksich-
tigt werden sollen. Diese sind zum groten Teil auch auf andere museumspadagogische
Materialien und Formate Ubertragbar und liefern damit wertvolle Anhaltspunkte fir die

vorliegende Untersuchung.

Tobias Nettkes (2010)* Dissertation ist ebenfalls eine der wenigen Arbeiten, die sich mit
Angebotsdurchfihrungen auseinandersetzt. Er untersuchte dabei Interaktionsmuster mu-
seumspadagogischen Personals in insgesamt 26 Flhrungen zweier naturkundlicher Mu-
seen. Seine Studie basierte auf Videoaufzeichnungen sowie Beobachtungen, die er kon-

versationsanalytisch auswertete.

Zentrales Ergebnis seiner Arbeit ist die Feststellung, dass in Fuhrungen drei Hauptaufga-
ben bearbeitet werden: das Konstituieren einer museumspadagogisch relevanten sozialen
Ordnung, das Vermitteln museumspédagogisch relevanter Inhalte und das Losen der mu-
seumspadagogisch relevanten Ordnung. Jede dieser drei Hauptaufgaben werde Nettke
zufolge in mehreren Arbeitsschritten vollzogen. Die Konstitution der museumspadago-
gisch relevanten Ordnung beinhalte beispielsweise Identifizierung und Zuordnung, Be-
griBung der Gruppe, namentliche Vorstellung, Mandatkundgabe, Themenkonstitution
und Definition des gemeinsamen Vorgehens. Museumspadagogisch relevante Inhalte
wirden durch die Konstitution eines Themenkorpus (Strukturierung relevanter Themen
im Gesprachsverlauf und thematische Uberleitung) sowie die Konstitution eines muse-
umpadagogisch relevanten Raumes (Koordination der Wahrnehmung relevanter Ausstel-
lungseinheiten durch die*den Museumspédagog*in sowie Koordination der Sinneswahr-
nehmung und Positionierung wahrend der Uberleitungen zur nachsten Ausstellungsein-

heit) vermittelt. Die museumspédagogisch relevante Ordnung werde durch Initiierung

159 NETTKE 2010b.
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und Vorbereitung der Gesprachsbeendigung, das Aussprechen von Dank und Honorie-
rung sowie den Abschied aufgel6st. Diese Hauptaufgaben wiirden von den untersuchten
Museumspédagog*innen aufgrund der situativ gegebenen Interaktionen und der Fertig-
keiten der Museumspadagog*innen in unterschiedlicher Auspragung wahrgenommen.
Hierzu identifiziert Nettke die unterschiedlichen Arbeitsstile wie autokratisch, partizipa-
tiv, abstrakt-themenbezogen und konkret-objektbezogen, wobei er den autokratischen Stil
am haufigsten in seinem Datenmaterial ausmacht. Damit sei die Mitbestimmung der Be-
sucher*innen erheblich eingeschrénkt. Dies nimmt Nettke zum Anlass, auf die Notwen-

digkeit der Reflexion der eigenen Praxis und von Weiterbildungen hinzuweisen.

Speziell zum Umgang mit Objekten stellt er heraus, dass anhand von ihnen eines oder
mehrere Themen entfaltet, Themen objektubergreifend bearbeitet oder aber Objekte ent-
weder hinsichtlich ihres Objektstatus oder ihrer Gattung vorgestellt wirden. Ist Letzteres
der Fall, so beobachtet Nettke eine Beschleunigungs- und Abkurzungsstrategie, die aus
einem 6konomischen Umgang mit zeitlichen Ressourcen resultiere. Nettke sieht darin
,,die Gefahr, dass fir die Teilnehmenden die Differenz etwa zwischen ehemals existenter
Tierart, Fossil und kunstlicher Rekonstruktion oder Abguss nicht bedacht [werde] und
sich damit falsche Vorstellungen verfestigen [konnten]“*¢. Daneben identifiziert er fol-
gende Aufforderungen an die Besuchenden hinsichtlich der Objekte: das Suchen und
Identifizieren von Objektdetails, das Betrachten einer bestimmten Objektstruktur, die Be-
schreibung von Objektdetails und die haptische Wahrnehmung eines Objekts. AulRerdem
zeigt der Forscher auf, dass unterschiedliche Zeigegesten in der Arbeit mit Objekten ein-
gesetzt wiirden. 62

Nettke arbeitet anhand seiner Untersuchung auf der Mikroebene heraus, wie das Format
Fuhrung gestaltet wird, so dass die vorliegende Arbeit auf seinen Ergebnissen aufbauen

kann.

Susanne Keuchel und Benjamin Weil (2010)¢ fiihrten eine quantitative Erhebung (stan-
dardisierte Fragebdgen) an deutschen Theatern, Orchestern, Musiktheatern, Museen und
Bibliotheken zur Erfassung des Bildungsangebotes im Jahr 2008 durch. Angeschrieben
wurden 771 Einrichtungen, von denen 54% antworteten. In einer Teilerhebung widmeten

sich die Autor*innen Museen und ihren Angeboten. Von 314 angeschriebenen Museen

160 \/gl. NETTKE 2010a, S. 56f.
161 NETTKE 2010b, S. 383.

162 Epd., 381-384; 423-428.
163 KeUCHEL/WEIL 2010.
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ergab sich ein Ricklauf von 163 (52%). 91% der befragten Museen kénnen Bildungsan-
gebote vorweisen und sind fur das Jahr 2008 unter allen anderen Einrichtungen diejeni-
gen, die am meisten Bildungsangebote machen (sie machen einen Anteil von 75,5% aus).
Durchschnittlich hatten die Museen ca. drei verschiedene Formate im Angebot. Am héu-
figsten k&men Seminare, Workshops und Kurse (44,5%) vor, gefolgt von Sonderfuhrun-
gen (38,9%). Kinstlerisch-kreative Projekte wirden zu 24,8% und Vortrage bzw. Film-
vorfuhrungen zu 18,5% durchgefihrt. (Treff-)Clubs wirden 6,3% und Bildungsausfliige
5,8% ausmachen. Outreaching-Angebote wie Besuche in Schulen oder Kindergarten wiir-
den nur von 5% der Museen realisiert. Eine Kombination eines rezeptiven und kunstle-
risch-kreativen Ansatzes in einem Angebot dominiere bei den Museen (40%), allerdings
wirden rein rezeptive Formate auch einen Anteil von 37% ausmachen. Allein kinstle-
risch-kreative Formate seien in 23% der Félle vorzufinden. Die grote Zielgruppe (bei
ca. 40%) und gleichzeitig auch das tatsachlich gréfite Publikum seien Schulklassen. Kon-
zipiert und durchgefihrt wirden die meisten Angebote von padagogischen Fachkraften
bzw. Museumspadagog*innen (68%) und Honorarkraften (54%), zu einem Viertel sogar
von Museumsleitenden. Betrachtet man alle Kultureinrichtungen zusammen, so wirden
49% ihre Angebote nicht nach Schulstufen oder -arten ausdifferenzieren. Knapp 38% der
Bildungsformate wirden sich jedoch gezielt an Grundschulen und 35% an die Sekundar-
stufe richten. Bei allen Schulstufen iberwiege eine Mischung aus rezeptiven und kinst-
lerisch-kreativen Ansatzen (zwischen 45 und 49%), allein rezeptive Ansétze wirden zwi-
schen ca. 32 und 36% angewandt. Kunstlerisch-kreative Formate fur diese Zielgruppe

seien bei allen Kultureinrichtungen zu ca. 20% vorhanden.

Die hier vorgestellte quantitative Untersuchung zeigt fur die vorliegende Arbeit grundle-
gende Tendenzen der museumspadagogischen Angebotsgestaltung auf, die mit dem Fo-

kus auf Schulklassen vertiefend betrachtet und tberprift werden kénnen.

Hans-Jirgen Pandel (2006)* flihrte eine Erhebung museumspadagogischer Begleitma-
terialien von 95 Museen aller Fachrichtungen deutschlandweit durch. Diese Materialien
untersuchte er anhand folgender vorab festgelegter Basiskriterien: a) Steuerung der Wahr-
nehmung der Exponate und Anleitung zur ,Kunst des Sehens‘; b) Einordungshilfe (Re-
kontextualisierung) und c) Erinnerungsfunktion (psychisch, affektiv und haptisch).

164 pANDEL 2006.
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In seiner Untersuchung der Materialien kommt Pandel zum Schluss, dass die Muse-

umspadagogik tendenziell eher versucht, sich dem schulischen Lehrplan anzupassen und

die Schule zu imitieren, anstatt die eigenen Potenziale zu nutzen. Er resumiert:
"Grundsétzlich ist nichts dagegen einzuwenden, dass Museen schulischen Nachhilfeunterricht ertei-
len, sozialpadagogische Projektarbeit betreiben, Kinderbetreuung tibernehmen oder sich ein Stiick
von der konsumorientierten Eventkultur abschneiden. Wenn sie aber mehr und mehr von ihrer ei-
gentlichen Aufgabe abrlcken, die authentischen Objekte sehen zu lehren, eine Anleitung zum Sehen

und Begreifen zu sein, dann verabschieden sie sich aus der Geschichtskultur, und die Museumspé-
dagogen werden zu schulischen Hilfs- und Nachhilfelehrern."165

Die Rickschlusse, die Pandel anhand der museumspadagogischen Materialien zieht, be-
antworten zum Teil die eingangs gestellte Frage nach der Eigenstandigkeit des Museums
als Lernort, wenn es um Angebote flr Schulklassen geht. Da er jedoch nur museumspa-
dagogische Begleitmaterialien analysiert, fehlt bislang der Blick darauf, wie sich dies in
den Angeboten der personalen Vermittlung, die eine groRere Weitreiche als die Materia-
lien haben, verhélt. Insofern kénnen die hier genannten Ergebnisse die vorliegende Un-

tersuchung nur zum Teil in der Argumentation stiitzen.

In ihrer Dissertation in der Kunstvermittlung widmete sich Irit Wyrobnik (2000) *¢¢ der
Frage, wie Kinder im Museum Kunstwerken begegnen. In einem Teil ihrer Arbeit analy-
sierte sie vier Fallbeispiele personaler Vermittlung, die sie im Rahmen einer Hospitation
protokollierte. Die Beispiele unterschieden sich grundsatzlich in ihren didaktischen An-

satzen.

Beim ersten Fallbeispiel handelte es sich um eine ,.traditionelle Fithrung*'¥’. Im ersten
Teil der Fuhrung, in dem die Kinder Wissensfragen zur Ausstellungsreihe (Documenta)
beantworten sollen, stellt Wyrobnik fest, dass eine schultypische ,,Frage-Antwort-Bewer-
tungssequenz dominiere, d.h. den Kindern werden reine Wissensfragen gestellt, deren
richtige Beantwortung honoriert wiirden. Nichtwissende wiirden damit zugleich jedoch
marginalisiert. Wyrobnik geht davon aus, dass die Fiihrungskraft zundchst ein Rahmen-
wissen mit den Kindern erarbeiten mdchte, bevor sie sich mit der Ausstellung an sich
beschaftigen. Kritisch merkt sie an, dass damit die Begegnung mit den Werken zu lange
hinausgezdgert werde. Im zweiten Teil werden vier von der Fihrungsperson ausgewahlte

Exponate besprochen, die nach Ansicht Wyrobniks verbal gut vermittelbar seien. Dabei

165 Epd., S. 118.
166 \WYROBNIK 2000.
167 Epd., S. 63.
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verfolge die Vermittlerin eine feste Reihenfolge, was spontane, von den Kindern einge-
brachte Interessen und ihre Aufmerksamkeit unterdriicke. Daruber hinaus bestehe keine

Methodenvielfalt, lediglich der Sehsinn werde bei den Kindern angesprochen.

Das zweite Fallbeispiel bezeichnet Wyrobnik als ein Beispiel flr eine erfahrungsorien-
tierte Padagogik. Dieses wende sich im Besonderem dem Riechen zu, da im spateren
Verlauf des Angebots Blumenstillleben besprochen werden. In einem ersten Teil wird
uber das Riechen und Geriiche gesprochen, die Schiiler*innen erhalten verschiedenen
Riechproben. Danach gehen sie in einem zweiten Teil in die Ausstellung, in der als Uber-
leitung blumiges Parfim verspriiht werde. Hier wirden Informationen Uber den Aufbau
und die Technik der Bilder wie auch tiber die Beschriftungstafeln gegeben. AbschlieRend
konnten die Kinder Blumenbilder aus Seidenpapier basteln, die mit Parfim bespriht wir-

den.

Der erste Teil diene nach Wyrobnik dazu, die Schuler*innen fur Geriliche zu sensibilisie-
ren und auf die Ausstellung neugierig zu machen. Gleichzeitig wirke dieser erste Teil
aber stark abgekoppelt vom zweiten — der Arbeit in der Ausstellung und mit den Werken,
die laut Wyrobnik sowieso zu kurz kamen. Im Konzept des Angebots heil3t es zum zwei-
ten Teil auBerdem: ,,.Der Gesprachsablauf und damit auch seine Intensitat hdngen von
Interesse und Engagement der Kinder ab. Wenn letzteres erlahmt, so wird die Phase der

eigenen kreativen Arbeit angeschlossen. 16

Wyrobnik merkt hierzu Kritisch an, dass ihrer Ansicht nach der

,»Gesprichsablauf, der um die Objekte, um die Kunstwerke, die Originale, das also, was den Museumsbe-
such eigentlich ausmacht, kreist — so durfte man eigentlich zunéchst erwarten — [...] doch zu allererst vom
Interesse, Engagement und von der Leidenschaft der Betreuerinnen [sic!] ab[héngt]. Sind die Vermittlerin-
nen von einer Sache begeistert, so kdnnen sie das Gesprach anfachen, ihm immer neue Richtungen und
Gedankenimpulse geben. Dal} nun bei erlahmendem Interesse sofort die Phase der eigenen kreativen Arbeit
angeschlossen wird, stellt das Gesprach selbst wie eine Ubergangsphase, ein notwendiges Ubel, etwas zu
Uberbriickendes dar, um auf schnellstem Wege zu etwas zu kommen, was den Kindern selbstverstandlich
wiederum mehr SpaB bereitet.«1%°

Zudem Kkritisiert sie, dass durch die vielen Riechibungen von den Ausstellungsobjekten
abgelenkt bzw. diese obsolet gemacht wiirden. Sie schlieRt ihre Analyse dieses Beispiels

damit ab, dass nicht ,,alles was Spal macht, nicht alles was Erlebnisse befriedigt, [...]

bildungsrelevant [sei]'™.

168 Zijtiert nach: ebd., S. 83.
169 Epd., S. 83f.
170 Ebd., S. 85f.
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Um die Intensivierung verschiedener Sinneswahrnehmungen geht es in ihrem dritten Fall-
beispiel. Hier werden in einem ersten Teil die Schiler*innen begrif3t, das Haus und die
Vermittlungsmethode vorgestellt. Maximal 14 Schiler*innen dirfen in einer Gruppe
sein, seien es mehr, werde die Klasse aufgeteilt. In einem zweiten Teil dirfen sich die
Schiler*innen aus verschiedenen Percussioninstrumenten eines auswahlen. Zusammen
wiirden dann Ubungen mit den Instrumenten gemacht; jede*r Schiiler*in solle dabei drei
Wege ausfindig machen, das eigene Instrument zum Klingen zu bringen. AnschlieRend
wirden die Schiler*innen ihr eigenes Instrument vorstellen. Dann werden gemeinsam
Rhythmen gespielt. Es folgt eine Kleingruppenarbeit. Jede Gruppe bekommt unterschied-
liche interpretatorische, kreative und improvisatorische Arbeitsauftrage, bei denen sie
sich mit den ausgestellten Kunstwerken beschéftigen soll. Die Arbeitsauftrage seien so
konzipiert, dass die Schiler*innen Musik, Stimmungen, ein Gedicht oder Alltagsmateri-
alien einem oder mehreren Bildern zuordnen. Aullerdem sollen sie selbst musikalische
Improvisationen zu den Kunstwerken entwickeln. Dabei sei das Erkennen von Viel- und
Mehrdeutigkeit das groRe Ziel. In einer weiteren Phase werden die Arbeitsergebnisse in
der GroRgruppe vorgestellt. Hier werden mit den Schiiler*innen Ubereinstimmungen und
Unterschiede zwischen dem Visuellem und Akustischen herausgearbeitet. Den Abschluss
bildet eine gemeinsame musikalische Improvisation, die die vorab erarbeitete Viel- und

Mehrdeutigkeit festigen solle.

Der musikalische Einstieg und Abschluss stellen nach Wyrobnik hier Besonderheiten fiir
den Museumsraum dar, da dieser gewohnlich von Ruhe und Stille gepréagt sei. Zugleich
beginne die Veranstaltung mit einem aktivierenden Element. Hintergrund des musikali-
schen Ansatzes stelle die Idee dar, Schiler*innen syndsthetische Erfahrungen zu ermég-

lichen (Farbklang- und Stimmungsraume).

Im vierten Beispiel folgt nach einem Aufwéarmspiel zum Thema Farben eine Erkundung
der Ausstellung im Alleingang. Die Schiler*innen sollen sich hierbei Bilddetails einpré-
gen, die sie aus ihrer Wirklichkeit nicht kennen. Anschlie3end treffen sich die Beteiligten
wieder in der Groligruppe und sprechen dariiber. Es folgt eine erneute Phase der Ausstel-
lungserkundung, in der die Schiler*innen sich ein Bild aussuchen und sich in das Bild
hineinversetzen sollen. Dann werden die Schiler*innen gebeten, einen Papiersack so zu
bemalen, dass er spater als Kostlim verwendet werden kann, um sich damit in das von
ihnen ausgewadhlte Bild einzupassen. Zum Abschluss sollen die anderen Kinder erraten,

um welches Bild es sich handelt, und die dazu ausgedachte Geschichte zum Kostim soll
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erzahlt werden. Wyrobnik Kritisiert, dass erst hier die Besprechung des jeweiligen Werkes
beginne.

Insgesamt betrachtet legt Wyrobnik hier sehr unterschiedliche Fallbeispiele vor, anhand
derer sie bereits erste Thesen zur museumspadagogischen Angebotsgestaltung aufstellt.
Aufgrund der geringen Fallzahl kann sie jedoch keine verallgemeinerbaren Aussagen
treffen. Da sich zwischen den von ihr vorgestellten Beispielen und denen in der vorlie-
genden Forschungsarbeit jedoch einige Gemeinsamkeiten erkennen lassen, konnen diese
Beispiele die von mir quantitativ gewonnenen Ergebnisse illustrieren und damit mein ei-

genes empirisches Material qualitativ verdichten.

Wenn es um die Ausgestaltung museumspadagogischer Angebote geht, so mochte ich
aullerdem auf die Untersuchung von Ekkehard Nuissl, Ulrich Paatsch und Christa
Schulze (1987)Y* eingehen. Sie fuhrten im Jahr 1987 eine sowohl qualitativ als auch quan-
titativ angelegte Untersuchung aus Perspektive der Kunstvermittlung durch, in der sie
Vermittlungsformen, den Einsatz technischer Medien, die Perspektiven von Mitarbei-
ter*innen auf ihren Bildungsauftrag sowie Rahmenbedingungen ihrer Arbeit in Museen
und Kunstvereinen in den Blick nahmen. Die Forscher*innen flihrten dazu Expert*innen-
gesprache mit Museums- und Kulturwissenschaftler*innen, Museumsleiter*innen, Lei-
ter*innen von Kunstvereinen, Fachwissenschaftler*innen sowie Museumspadagog*in-
nen innerhalb und auferhalb der Institution Museum (insgesamt 51 Interviews). Daneben
erhoben sie anhand eines Fragebogens die Rahmenbedingungen fir die Vermittlungsar-
beit an 406 Museen und 49 Kunstvereinen und werteten eine Bandbreite an Materialien
aus, darunter Diskussionsbeitrdge einer Fachtagung, Konzeptpapiere, museumspadago-
gische Arbeitsmaterialien, fachwissenschaftliche Arbeiten, bildungs- und kulturpoliti-
sche Stellungnahmen, Beschliisse und Protokolle, Arbeits- und Erfahrungsberichte sowie
Lehrangebote zur Museumspadagogik an Universitaten und Fachhochschulen. Da die
Studie inzwischen sehr lange zuriickliegt, sind die Ergebnisse zwar nicht mehr aktuell,
trotzdem mochte ich einige davon hier vorstellen, um spéter in Verbindung mit meinen

Ergebnissen eventuelle Tendenzen und Entwicklungen aufzeigen zu kénnen.

In der Fragebogenerhebung ergibt sich beispielsweise, dass 51% der Einrichtungen bild-
liche Darstellungen, 32% Demonstrationsobjekte, 29% Flhrungsblatter und 23% Fh-
rungshefte verwenden. 21% bedienen sich Audio- und Multivisionen und 16% Videoauf-

nahmen sowie 11% arbeiten mit didaktischen Kabinetten. Die hier genannten Zahlen

171 NuISSL/PAATSCH/SCHULZE 1987.
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beziehen sich allerdings nicht allein auf die Angebote, sondern generell auf die Muse-
umspadagogik an den Museen. Insofern sind sie nur bedingt mit den von mir erhobenen

Daten abgleichbar.

In den Expert*innengesprachen ergab sich, dass Schulklassen an erster Stelle bei ziel-
gruppenorientierten Fihrungen stehen. Hierzu fanden Nuissl et al. in den Expert*innen-
gesprachen heraus, dass der Gesprachscharakter dominiert. In diesem Zusammenhang
sprechen sie aber auch von haufig angebotenen ,,Mischformen, bei denen Kinder selbst
aktiv werden, etwa tiber Malen und Basteln*“'72, Dafiir verfligen 20% der Befragten auch
uber eigene Raumlichkeiten. Daneben kommen in den Expert*innengespréchen auch in-
tegrative Ansatze zur Sprache. Darunter verstanden die Wissenschaftler*innen beglei-
tende kulturelle Angebote oder eine ,,neue Form zur Ansprache und Einbezichung der
Besucher“*3, Hierzu zahlten sie Angebote, bei denen ber das Museum hinaus agiert
wird, wie z.B. bei Angeboten im Stadtraum, aktivierende Ansétze wie Bastel- und Mal-
angebote oder die Berticksichtigung aktueller gesellschaftlicher Fragen. Nuissl et al. dis-
kutierten mit den Expert*innen die VVor- und Nachteile solcher integrativen Ansétze. Zum
einen stellen sie die Langzeitwirkung gerade bei aktivierenden Methoden wie dem Bas-
teln infrage. Praktiker*innen berichteten, dass diese zunéchst einmal nur fur den Moment
die Besuchenden aktivieren wirden.*”* Zum anderen kamen Befiirchtungen wie beispiels-
weise mangelnde Kompetenz fiir die Umsetzung komplexerer Bildungsziele zur Sprache.
So restimieren die Forscher*innen: ,,Das Museum erschlieB3t sich mit diesen innovativen
Ansétzen neue kulturpadagogische Handlungsfelder, fiir die es oft gar nicht vorbereitet
oder Uberhaupt geeignet ist. Manche dieser integrativen Ansétze lieRen sich vermutlich
einfacher und sinnvoller in einer Kooperation mit anderen Einrichtungen aus dem Bereich
der Kulturpadagogik realisieren als vom Museum selbst.*”> Dar(iber hinaus hétten integ-
rative Ansétze Einfluss auf den Stellenwert und die Auswahl von Objekten, ggf. passe
das Ausstellungsnarrativ und die Objektabfolge aber nicht mehr zu einer aktuellen gesell-
schaftlichen Fragestellung. VVorteil von integrativen Ansétzen sei aber, dass die Interessen
der Besuchenden starker beruicksichtigt werden kdnnen. Ein weiterer Punkt, der in den

Expert*inneninterviews angesprochen wurde, ist die Frage, wie mit divergierenden und

172 Ebd.,, S. 131.
173 Ebd., S. 155.
174 vgl. ebd., S. 173.
175 Ebd., S. 168.
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den sehr heterogenen Interessen von Besuchenden umgegangen werden kann. Nuissl et
al. restimieren deshalb Kritisch:
,,Viele beschriebenen integrativen Ansitze bringen dem Besucher sicherlich Spafl und erhéhen sein
Interesse am Museum, aber fiihren sie ihn auch hin zu Mdéglichkeiten, auf Dauer einen Zugang zur
Institution Museum zu gewinnen? Dies wirde bedeuten, dal dem Besucher sehr viel klarer wird,

was die Tatigkeit und Funktion eines Museums fiir ihn sein kann, und was er selbst davon profitieren
wird.«76

Probleme in der personalen VVermittlung sind laut den Expert*innen oft akustischer Natur
oder aber auch die enge Zusammenstellung von Objekten, so dass bei Gruppenfiihrungen
die Sicht versperrt bleibt. AuRerdem wird die meist zu knapp bemessene Zeit als proble-
matisch empfunden, wenn es darum geht, die Interessen der Besuchenden zu ber(icksich-

tigen.

Die von Nuissl et al. durchgefiihrte Studie kann als VVorl&ufer der vorliegenden Untersu-
chung gesehen werden, da sie eine dhnliche Fragestellung und ein ahnliches methodisches
Vorgehen aufweist, wenn sie auch nicht wie hier auf die Arbeit mit Schulklassen fokus-

siert.

4.3 Zusammenfassung

AbschlieBend mdchte ich zusammenfassen, was in den vorgestellten Studien bisher Uber
die Konzeption und Durchfihrung museumspéadagogischer Angebote herausgearbeitet

wurde. Hierzu sortiere ich die einzelnen Ergebnisse nach thematischen Aspekten.

Zur Struktur von Angeboten werden drei wesentliche Elemente genannt: das Konstituie-
ren einer museumspadagogisch relevanten sozialen Ordnung, das Vermitteln museums-
padagogisch relevanter Inhalte und das Losen der museumspéadagogisch relevanten Ord-
nung. AuBerdem weisen alle hier beschriebenen Beispiele mehrere Phasen auf. In einer
Studie wird gezeigt, dass die erste inhaltliche Phase der Wissensfundierung diene. Dar-
uber hinaus seien die unterschiedlichen Phasen nicht zwangslaufig inhaltlich miteinander
verbunden und hatten nicht immer einen Objektbezug. Teils werde erst sehr spat mit Ob-

jekten gearbeitet.

Was das methodische Vorgehen betrifft, so stellen die Studien heraus, dass die Kombi-
nation aus rezeptiven und kunstlerisch-kreativen Ansdtzen dominiert, allerdings wiirden
auch haufig allein rezeptive Ansatze verwendet. Beispielsweise wirden sehr oft Fiihrun-

gen durchgefiihrt, sowohl bei Angeboten fiir Erwachsene als auch fir Schulklassen —

176 Ebd., S. 172f.
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wobei bei Letzteren h&ufig ein aktivierender Teil (Kreativangebote) hinzukame. Aul3er-
dem werde Wert gelegt auf spielerische Elemente und Methodenvielfalt. Mit diesen wiir-
den jedoch oft rein padagogische Zwecke (Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit, Erho-
hung der Evidenz der vermittelten Inhalte) und weniger inhaltliche verfolgt. In der kon-
kreten Ausfuhrung wirden auch unterschiedliche Arbeitsstile eine Rolle spielen. Wéh-
rend der autokratische Stil iberwiege, kdmen der partizipative, abstrakt-themenbezogene

und konkret-objektbezogene Stil seltener vor.

Hinsichtlich der Ziele museumspédagogischer Angebote wird in den Studien deutlich,
dass vor allem die Wissensvermittlung bzw. -aneignung und -erweiterung eine gewich-

tige Rolle spielt. Daneben sollen die Besuchenden aber auch Spal haben.

Ein weiterer in den Studien angesprochener Punkt ist der Umgang mit und die Bedeutung
von Objekten. Einerseits wirden sie von den Museumspéadagog*innen als Alleinstel-
lungsmerkmal des Museums gewdrdigt, andererseits wirden sie aber auch zu Medien
degradiert, beispielsweise wenn sie in eine Narration eingebunden werden und dazu die-
nen, Informationen zu Gbermitteln. Kritisiert wird ebenso, dass Objekte im Laufe der Ver-
anstaltung teils sehr spat zum Einsatz kdmen. In Aktivblattern und museumspéadagogi-
schen Begleitmaterialien bestehe die Gefahr, dass die Objekte aus dem Blick geraten,
wenn die Arbeitsauftrage eher an den schulischen Lehrplaninhalten ausgerichtet sind als
dass sie die Auseinandersetzung mit Objekten forderten. Damit wirden die Potenziale

des Museums verschenkt.

Neben dem Umgang mit Objekten wird eine mangelhafte Ausrichtung an Forschungs-
und Evaluationsergebnissen und eine zu starke Standardisierung der Angebote bemén-
gelt. Dies habe zur Folge, dass die Partizipation und die Interessen der Besuchenden zu
wenig berlcksichtigt wirden. AulRerdem wird festgestellt, dass noch teils Elemente des
Frontalunterrichts vorherrschten. Damit fehle es den Angeboten an fachdidaktischer Re-

flexion.

Schwierigkeiten in der museumspéadagogischen Vermittlung lagen in der Akustik im Mu-
seum, die oft nicht fir die Durchfiihrung museumspéadagogischer Angebote geeignet sel,
sowie in der Positionierung der Objekte, so dass es mit Gruppen fast unmaoglich sei, diese
allen zugénglich zu machen. Dar(ber hinaus werde die zur Verfligung stehende Zeit oft
als zu knapp empfunden. AulRerdem musse die padagogische Situation standig neu her-

gestellt und aufrechterhalten werden, so dass die Aneignung dadurch verhindert werde.
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Zudem sei die Vermittlungssituation insgesamt komplex dadurch, dass verschiedene Be-
dirfnisse koordiniert werden mussten, was oft mit Konflikten einhergehe.

Die hier vorgestellten Studien weisen fur meine Fragestellung interessante Ergebnisse
auf. Dabei zeigen sich einige Aspekte gut und breit erforscht, wahrend andere nur verein-

zelt in Fallbeispielen kleinerer Studien zu finden sind.

So geht beispielsweise aus verschiedenen Studien hervor, dass Formate mit rezeptiven
wie auch kinstlerisch-kreativen Ansédtzen am haufigsten (auch bei Schulklassen) einge-
setzt werden. Dies scheint ein relativ belastbarer Befund zu sein. Darlber hinaus zeigen
verschiedene Studien, dass die Zielsetzung seitens der Museumspédagog*innen und mu-
seumspadagogischen Mitarbeitenden vor allem darin liegt, Wissen zu vermitteln und fur
Spal? der Besuchenden zu sorgen. Dass durchaus mit unterschiedlichen Methoden gear-
beitet wird, scheint ebenso ein gefestigtes Ergebnis zu sein. Dabei werden jedoch weniger
die Zusammenhange unterschiedlicher Gestaltungsaspekte offengelegt. Gerade die Frage
danach, was der hdufige Einsatz kinstlerisch-kreativer Ansétze fur die Auseinanderset-
zung mit Objekten bedeutet oder welche Konsequenzen eine Fokussierung auf die Ver-
mittlung von Sachwissen fur die Umsetzung museumspadagogischer Potenziale hat, ist

bislang wenig reflektiert worden.

Nur vereinzelt belegt ist, dass Methodenvielfalt mehr padagogischen Zwecken als tat-
séchlich der inhaltlichen Vermittlung dient. Allerdings wird auch eine fachdidaktische
Reflexion der Angebote vermisst, was diese Feststellung unterstiitzt. Ein weiteres noch
wenig solides Ergebnis sind die Aussagen zur Rolle der Objekte. Einerseits wirden sie
zu stark als Medien anstatt Objekte eingesetzt und andererseits auch zu wenig berlck-
sichtigt. Auch der Umgang mit ihnen wird nur ansatzweise in den Studien thematisiert.

Kaum erforscht sind beispielsweise Aspekte wie Rdume und der Einsatz von Materialien.

Damit erscheint das Wissen Uber die Gestaltung museumspéadagogischer Angebote un-
vollstandig und bruchstiickhaft. Dana Dudzinska-Przesmitzki und Robin Grenier strei-
chen deshalb die Relevanz einer flachendeckenden Beforschung museumspadagogischer
Angebotskonzeption besonders heraus: ,, Through purposeful design of research studies
that explore programming at multiple sites, museums can gain a more comprehensive
picture of nonformal learning and develop a more robust conceptual and theoretical base
for future programming.“*’” Dieser Forderung tragt die vorliegende Arbeit insoweit Rech-

nung, als sie die Angebotsgestaltung einerseits quantitativ und flachendeckend in

177 DUDZINSKA-PRZESMITZKI/GRENIER 2015, S. 14f.
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Deutschland in den Blick nimmt und andererseits anhand von Fallbeispielen tiefergehend
untersucht und damit versucht, die Zusammenhdnge unterschiedlicher Gestaltungsas-

pekte zu ergriinden.

5  Forschungsdesign

In diesem Unterkapitel lege ich meine Forschungsstrategie und das Forschungsdesign
dar. Das konkrete methodische VVorgehen, Sampling und die einzelnen Stichproben wer-

den jeweils vor der Darstellung der Ergebnisse in den Teilen 111, IV und V beschrieben.

Wie bereits erwahnt, mochte ich die museumspéadagogische Angebotsgestaltung sowohl
in der Breite (quantitativ) als auch Tiefe (qualitativ) untersuchen, was die Erhebung un-
terschiedlichen Datenmaterials erfordert. Damit ist eine Forschungsstrategie gefragt, die
die Erhebung und Analyse unterschiedlicher Daten zuldsst und erleichtert. Aus diesem
Grund habe ich mich daftr entschieden, mein VVorhaben unter Anwendung der Grounded
Theory Methodologie (GTM) durchzufiihren.

Die GTM ist eine auf Barney Glaser und Anselm Strauss (1967)'7 zurlickgehende For-
schungsstrategie. Ziel der GTM ist es, ein soziales Phdnomen bzw. ,,basic social proces-
ses*“17® ausgehend von Forschungsdaten (induktiv) zu erfassen. Die GTM erfuhr spater
durch Auseinandersetzungen der beiden Forscher untereinander sowie die Weiterent-
wicklung von Schiiler*innen eine Ausdifferenzierung in mehrere Varianten, so dass man
heute von Grounded Theory Methodologien spricht. Unter anderem identifizieren Antony
Bryant und Kathy Charmaz* mindestens drei Schulen: die Strauss-Corbin-Schule, die
Glaser-Schule sowie die konstruktivistische Schule. Da ich mich weder auf ein soziales
Phanomen noch auf soziale Prozesse konzentriere, beziehe ich mich nicht auf eine Schule
im Speziellen, sondern mache mir vielmehr relevante Anteile unterschiedlicher Ansétze
zunutze. Im Folgenden beschreibe ich zun&chst die Gemeinsamkeiten aller Schulen und
gehe spezifisch darauf ein, inwieweit diese fur mein VVorhaben zweckdienlich sind.

Die GTM stellt eine Forschungsstrategie dar, die keine explizite Methode der Datenerhe-
bung vorschreibt, sondern abhéngig vom Gegenstand unterschiedliche Verfahren — so-

wohl qualitative als auch quantitative — zul&sst.’®* Laut Strauss sei sie kein rigides

178 GLASER/STRAUSS 1967.

179 Vgl. GLASER 1978, S. 93-95.

180 Wiedergegeben nach: MEY/MRuck 2007, S. 21f.
181 Vgl. STRUBING 2008, S. 18.
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Regelwerk; das analytische VVorgehen solle als VVorschlag verstanden werden.*®> Gunter
Mey und Katja Mruck*® restimieren in Anlehnung an Kathy Charmaz, dass das Ziel der
Theorieentwicklung im Vordergrund stehe, wéhrend das VVorgehen dem Forschungsvor-
haben angepasst werden soll: ,,Es erscheint nahe liegend, die Vorgehensweise (For-
schungsstrategie) bezogen auf die Forschungsfrage und die konkreten Umsténde einer
Forschungsarbeit so zu wahlen und (explizit!) anzupassen, dass am Ende Resultate er-
bracht werden, die der Theorieentwicklung niitzen*“#*, Diese Flexibilitét stellt gerade im
Hinblick auf den Umstand, dass in meinem Vorhaben die museumspadagogische Ange-
botsgestaltung auf unterschiedlichen Ebenen (Meso- und mikrodidaktische Ebene) mit

unterschiedlicher Intensitéat untersucht werden soll, einen Vorteil dar.

Kennzeichen aller GTM-Varianten ist ein induktives VVorgehen, d.h. dass Forschungska-
tegorien aus dem empirischen Datenmaterial gewonnen werden, die anschlieend in the-
oretischen Ansitzen verdichtet werden. Die GTM grenzt sich damit explizit von der Uber-
prufung von Theorien anhand empirischen Materials ab.*® Induktives VVorgehen bedeutet
jedoch nicht, dass die Forschenden frei von eigenen Thesen, angelesenen theoretischen
Vorstellungen sowie ohne Vorkenntnisse ins Feld gehen. Im Gegenteil setzt hier die GTM
durch das Konzept der theoretischen Sensibilitat darauf, bewusst mit solchen Anteilen
umzugehen und sie flr das Forschungsvorhaben fruchtbar zu machen. Denn diese ,,for-
dert die Entwicklung der Fahigkeit, wichtige Aspekte in den Daten zu erkennen, Einsich-
ten zu haben und ein Bewusstsein flir Feinheiten zu entwickeln.“% Ein induktives Vor-
gehen ist fir mein VVorhaben insofern relevant, als die Museumspédagogik, wie bereits

erwahnt'®”, nur eine schwache theoretische Fundierung aufweist.

Anhand eines sogenannten theoretischen Samplings — ein iteratives Schritt-fur-Schritt-
Vorgehen, was das Sampling, die Erhebung und Auswertung von Daten betrifft — soll
gemaR der GTM daruber hinaus durch ein standiges Vergleichen und Abgleichen von
Daten und Ergebnissen aus unterschiedlichen Erhebungen die Anreicherung einer Theo-
rie gewdhrleistet werden. Konkret bedeutet dies erstens die Durchfiihrung mehrerer Er-
hebungen. Zweitens werden die Daten ausgewertet und anhand von Memos erste theore-

tische Ideen festgehalten. Darauf basierend wird drittens entschieden, welche weiteren

182 vgl. ebd., S. 17.

18 MEeY/MRuUCK 2007.

184 Ebd., S. 42.

185 vgl. ebd., S. 13.

186 BERDELMANN 2010, S. 57.

187 Vgl. auch Unterkapitel 3 ,,Das Arbeitsfeld Museumspidagogik*.
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Daten wie erhoben werden. Dieses VVorgehen wird so lange wiederholt, bis sich eine ge-
séttigte Theorie gewinnen l&sst.®® Diese Strategie erscheint mir gerade im Hinblick auf
den Mangel an bisheriger Forschung zur museumspadagogischen Vermittlung besonders

ertragreich, da das VVorgehen Schritt fiir Schritt evaluiert und angepasst werden kann.

Darlber hinaus haben alle Varianten der GTM das Kodieren als Auswertungsmethode
gemeinsam. Ziel ist die Gewinnung von Codes und die Entwicklung von Codekategorien,
aus denen wiederum durch das systematische Vergleichen theoretische Ansétze entwi-
ckelt werden sollen. Das Kodieren von Datenmaterial erfolgt, ,,indem empirisches Mate-
rial in Sinneinheiten zerlegt wird und fur diese Sinneinheiten Codes vergeben werden*,
Die Codes sollen jedoch nicht beschreibender Natur sein, sondern konzeptuellen Charak-
ter tragen. Hierzu schlégt Strauss ein dreistufiges Verfahren vor. Ein erster Kodierschritt
ist das offene Kodieren: Wahrend Glaser und Strauss noch das ,,line-by-line“-Kodieren
postulieren, schlagen andere Autor*innen'* das Suchen und Kodieren von Auffalligkei-
ten vor. Als zweiten Schritt nennt Strauss das axiale Kodieren, bei dem Zusammenhéange
zwischen den Codes hergestellt und sogenannte Kernkategorien oder Schliisselkategorien
bestimmt werden. In einem dritten Schritt wird ein selektives Kodieren durchgefihrt, d.h.
bestehende Codes werden den Kernkategorien untergeordnet. AbschlieBend empfiehlt
Strauss das Kodierparadigma, das die Kategorien in Beziehung zur Kernkategorie setzt.
Das Paradigma wird jedoch nicht von allen GTM-Vertreter*innen beflirwortet: Beispiels-
weise geht Adele Clarke®! von der Existenz mehrerer Hauptprozesse aus, die wider-
sprichlich und paradox zueinander verlaufen konnen. Deshalb schlégt sie ein Mapping-
Verfahren vor, das der Analyse und Darstellung von Zusammenhéngen solcher Prozesse

diene.

Das Kodieren ist fir mein Vorhaben insofern hilfreich, als ich damit unterschiedliche
Daten anhand eines Verfahrens auswerten kann, so dass die Ergebnisse unterschiedlicher
Erhebungen verglichen und zusammengefuhrt werden kdnnen. Da mein Forschungsvor-
haben jedoch nicht auf soziale (Interaktions-)Prozesse oder Phdnomene abzielt, sondern
auf das Ergebnis von Planungs- und Handlungsprozessen (Gestaltung museumspadago-
gischer Angebote), ist das Herausarbeiten einer Kernkategorie, der Handlungen zugrunde

liegen soll, hier nicht sinnvoll. Insofern habe ich mich fiir die Entwicklung eines eigenen,

188 \/gl. STRUBING 2008, S. 30-34.
189 MEY/MRUCK 2007, S. 24.
190 \/gl. STERN 2007, S. 118.
191 Vgl. CLARKE 2012, S. 58.
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an meinem Forschungsvorhaben angepassten Auswertungsweges entschieden. Wie ich
im Einzelnen vorgegangen bin, stelle ich im Folgenden vor. Dabei lege ich das methodi-
sche VVorgehen sowie das Datenmaterial offen und gehe auf mein VVorgehen bei der Aus-

wertung ein.

Ich habe mich dazu entschieden, Material auf unterschiedlichen didaktischen Ebenen zu
erheben, um moglichst breite Einsichten in die museumspédagogische Angebotsgestal-
tung zu gewinnen. Begonnen habe ich mit der Untersuchung der mesodidaktischen
Ebene, die ich mit der anschlieenden Analyse der mikrodidaktischen Ebene angereichert
habe. Zum Schluss habe ich mich der makrodidaktischen Ebene gewidmet. Dieses Vor-
gehen hat den Hintergrund, dass ich mich zuerst mit der Praxis (Meso- und Mikroebene)
auseinandersetzen wollte, um moglichst frei von Ansprichen und Vorstellungen des Pra-
xisdiskurses (Makroebene) auf diese zu blicken. Auf allen Ebenen habe ich Wert darauf
gelegt, immer zwei unterschiedliche Datensorten ins Sample aufzunehmen, um eine gro-
Rere Varianz zu haben. Dies soll es mir erméglichen, am Ende fundierte Aussagen uber

die Gestaltung museumspadagogischer Angebote zu machen.

Fur die Erforschung der mesodidaktischen Ebene habe ich mich im Rahmen einer Pro-
grammanalyse® mit Angebotsbeschreibungen auf den Websites von Museen mit histori-
scher Ausrichtung in Deutschland beschéftigt. Insgesamt habe ich hier 319 Angebotsbe-
schreibungen von 88 Museen, bei denen ich durch mehrmaliges Kodieren bereits die ers-
ten Codes und Kategorien herausarbeitet habe, erhoben. Dabei habe ich mich fiir ein line-
by-line-Vorgehen entschieden, um zunéchst so viele Codes und Kategorien wie moglich
zu erfassen. Auf dieser Basis habe ich eine halbstandardisierte Online-Befragung entwi-
ckelt, die ich an alle fir die Museumspadagogik verantwortlichen Mitarbeitenden der 88
Museen verschickt habe. Dabei handelt es sich um einen Fragebogen, der sowohl vorge-
gebene Antworten als auch freie Textfelder beinhaltet. Hierauf haben mir 55 Personen
aus unterschiedlichen Museen geantwortet. Den Fragebogen habe ich quantitativ mit der
Software SPSS ausgewertet, und dort, wo sich freie Textfelder befanden, induktiv ko-
diert.

Auf Basis der Ergebnisse der beiden Erhebungszyklen — der Angebotsbeschreibungen
und der Online-Befragung —, die zusammen eine Programmanalyse darstellen, habe ich
aus dem bestehenden Sample fir einen dritten Erhebungszyklus vier Angebote von vier

Museen ausgewahlt, deren Durchfuhrung ich videographisch begleitet habe und zu denen

192 Naheres zur Programmanalyse s. Unterkapitel 10.
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ich Expert*inneninterviews mit den betreffenden Museumspadagog*innen bzw. den mu-
seumspadagogischen Mitarbeitenden gefiihrt habe. Dabei handelt es sich um eine fokus-
sierte Ethnographie!*?, die sich auf der mikrodidaktischen Ebene bewegt. Sowohl die vi-
deographischen Beobachtungsdaten als auch die Expert*inneninterviews habe ich durch
mehrmaliges teils induktives, teils auch deduktives Kodieren analysiert, wenn Codes und
Kategorien aus der vorherigen Auswertung sich als zutreffend erwiesen haben. Anstatt
eines Kodierparadigmas bzw. eines Mappings habe ich eine an meiner Forschungsfrage
orientierte eigene Auswertungssystematik entwickelt. So habe ich zunéchst Codes und
Kategorien herausgearbeitet, die Gestaltungsaspekte greifbar machen sollen. Gleichzeitig
habe ich in Anlehnung an die von Clarke vorgeschlagenen Maps, wo es mir relevant er-
schien, mittels Tabellen und Grafiken das gleichzeitige Auftreten unterschiedlicher Codes

und Kategorien visualisiert. Dies hat mir das Erkennen von Zusammenhéangen erleichtert.

Abschliellend habe ich mich fur die Erforschung der makrodidaktischen Ebene im Rah-
men einer qualitativen Inhaltsanalyse'** mit Handbtichern und Handreichungen zur Mu-
seumspadagogik beschéaftigt, um herauszuarbeiten, welches Wissen und welche Anspri-
che zur Gestaltung von Angeboten im museumspadagogischen Diskurs kursieren. Dies
hat es mir ermdglicht, meine empirischen Ergebnisse weiter zu verdichten und zu verall-
gemeinern. Dabei habe ich mich auf Kapitel, Beitrdge und Passagen in den Handbdiichern
und Handreichungen konzentriert, die mir aufgrund ihrer Titel fur die Forschungsfrage
als relevant erschienen. Das Material habe ich dahingehend Uberprift, ob bereits gewon-
nene Kategorien und Codes anwendbar sind. Gleichzeitig war ich offen gegenuiber neuen
geblieben.

193 Naheres zur fokussierten Ethnographie s. Unterkapitel 14.
194 Naheres zur qualitativen Inhaltsanalyse s. Unterkapitel 7.
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Forschungsdesign
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Abbildung 1: Forschungsdesign

Alle Kodierprozesse mit Ausnahme bei den Handbtchern und Handreichungen sind mit-
hilfe der Software MAXQDA erfolgt. Das Programm hat es moglich gemacht, das Auf-
treten von Codes zu quantifizieren, was ich vor allem bei der Auswertung der Angebots-
beschreibungen und der Online-Befragung genutzt habe. Die Handbticher und Handrei-
chungen habe ich handschriftlich anhand von Textzusammenfassungen kodiert, die ich
im Kapitel 111 auch wiedergebe und damit offenlege.

Da ich in allen drei Auswertungsprozessen groftenteils dieselben Forschungskategorien
anwandt habe, mochte ich diese hier kurz vorstellen. Als Kategorien habe ich ,Gestal-
tungsaspekte’, ,Rahmenbedingungen’ und ,personenbezogene Einflussfaktoren’ ausge-

wahlt.

Die Kategorie ,Gestaltungsaspekte’ zielt auf alle Bestandteile didaktischer Planung und

Umsetzung ab. Hierzu gehdren folgende Subkategorien:

e Strukturen’: Gemeint ist damit der Ablauf von Angeboten sowie der zeitliche

Rahmen, der daflir angesetzt wurde.
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Il Das Forschungsvorhaben

e _Riume’: Im Rahmen der qualitativen Inhalts- und Programmanalyse handelt es
sich hierbei um eine Subkategorie, die Orte aufgrund ihrer Funktion (Ausstellung,
Werkstatt, Klassenzimmer, Stadtraum) beschreibt. In der fokussierten Ethnogra-
phie verandert sich diese Kategorie dahingehend, dass sie dann auf das Handeln

in Raumstrukturen fokussiert.1%

e .Inhalte’: Diese Subkategorie umreil3t die wesentlichen Aspekte, die in einem An-
gebot zum Thema gemacht werden. Diese konnen Gegenstédnde, Themen, Erfah-

rungen oder Téatigkeiten sein.

e ,Objekte’: Unter Objekten werden hier Materialien gefasst, deren Herkunft dem
Mittelalter zugeschrieben wird.

e Ziele’: Hiermit sind Vermittlungsziele fiir die Besuchenden angesprochen.
e ,Ansitze’: Diese sind abstrakte Vermittlungsideen.
e ,Methoden’: Darunter verstehe ich konkret geplante Vermittlungstatigkeiten.

e ,Materialien’*: Dies sind Vermittlungsgegensténde aller Art sowie auch Erzéh-
lungen und Beschreibungen. Hierzu zéhle ich auch die ,Objekte’. Da diese jedoch
eine Sonderstellung in der museumspadagogischen Vermittlung einnehmen, stel-

len sie eine eigene Subkategorie dar.

e _,Formate’: Diese Subkategorie umfasst eine geplante Kombination aus Vermitt-
lungsansétzen, Methoden und Materialien.

e ,Sozialform’: Hierunter fasse ich jegliche Form der sozialen Zusammensetzung
innerhalb einer Besuchendengruppe. In dieser Arbeit gibt es nur die Grol3gruppe,

Kleingruppe und der*die Einzelne.

Die Kategorie ,Rahmenbedingungen‘ beschreibt, unter welchen Voraussetzungen die
museumspédagogische Angebotsgestaltung stattfindet. Dazu gehdren folgende Subkate-

gorien:

195 g, Unterkapitel 15.1.5 ,, Rdume*.

19 |ch grenze mich hier bewusst von dem Medienbegriff ab, der meiner Auffassung nach bereits die
Funktion von Gegenstadnden impliziert, wohingegen ich zunéchst einmal nur die Gegensténde erfassen
mochte.
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e ,Museum’: Damit gemeint ist die gesamte Institution bestehend aus inhaltlichen,
didaktischen, raumlichen, organisatorischen, personellen Faktoren und Ressour-

cen.

e _Zielgruppen’: Hierunter werden alle sozialen Gruppen verstanden, fur die Ange-
bote konzipiert und gemacht werden.

e . Kooperationen’: Diese Subkategorie umfasst alle méglichen Formen der Zusam-

menarbeit zwischen der Museumspadagogik und anderen Akteur*innen.

e .Forschung’: Darunter verstehe ich jegliche Bemuhungen, Museumspadagogik

wissenschaftlich zu erfassen.

,Personenbezogene Einflussfaktoren’ ist eine weitere Kategorie, die individuelle Erfah-

rungen, Ansichten und Meinungen erfassen soll. Hierzu zahlte ich folgende:

e _Beruflicher Werdegang’: Diese Subkategorie umfasst die Ausbildung und alle

professionellen Erfahrungen.

e ,Bild vom Museum’: Hier geht es um das individuell gepragte Verstandnis, was

ein Museum ist.

e ,Bezug zum Thema’: Mit dieser Subkategorie untersuche ich, welche Verbindung

eine Person mit einem Thema hat.
e _Vorstellungen zum Lernen’: Darunter fasse ich alle Ideen, wie gelernt wird.

e _,Relevanz von Objekten in der Vermittlung’: Dies beinhaltet alle personlichen
Auffassungen zur Wichtigkeit von Objekten in der Vermittlung.

6  Aufbau der Arbeit

Entgegen dem Vorgehen im Forschungsprozess, bei dem die Untersuchung der mesodi-
daktischen Ebene den Ausgangspunkt darstellt, beginne ich die Prasentation meiner Aus-
wertung mit den Ergebnissen auf der makrodidaktischen Ebene und arbeite mich dann
uber die mesodidaktische zur mikrodidaktischen Ebene nach unten. Dies hat den Hinter-

grund, fir die Leser*innen die Ergebnisse besser nachvollziehbar zu machen.

Fur jede Ebene habe ich ein eigenes Kapitel der Arbeit vorgesehen, das romisch beziffert
ist (111, 1V, V). Die jeweiligen Kapitel sind immer gleich aufgebaut. Im ersten Unterkapi-
tel beschreibe ich die Methode(n) der Datenerhebung sowie das Sample. AnschlieRend

folgt die Darstellung der Ergebnisse. Jedes Kapitel schlie3t mit einem Zwischenfazit ab.
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Il Das Forschungsvorhaben

Wahrend im Kapitel 111 (Makroebene) und V (Mikroebene) die Ergebnisse der unter-
schiedlichen Datensorten getrennt in einem jeweiligen Unterkapitel unterbreitet werden,
werden im Kapitel 1V die Resultate aus der Analyse der Angebotstexte und der Online-
Befragung in einem Unterkapitel zusammen vorgestellt. Dies erfolgt aus dem einfachen
Grund, dass die Online-Befragung und die Auswertung der Angebotsbeschreibungen sich
in ihren Ergebnissen teils tberschneiden. AbschlieBend fuhre ich in einem Kapitel VI die
Ergebnisse aus den unterschiedlichen Ebenen zusammen und diskutiere, inwiefern die in
der Abgrenzungsrhetorik formulierten Alleinstellungsmerkmale des Museums in der Pra-

Xis beriicksichtigt und umgesetzt werden.
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III Museumspadagogische Angebotsgestaltung auf der
Makroebene: der Praxisdiskurs

Dieses Kapitel untersucht den museumspadagogischen Praxisdiskurs zur Angebotsgestal-
tung, indem es die in museumspadagogischer Fachliteratur artikulierten Vorstellungen
und Wissensbestande herausarbeitet. In den Unterkapiteln 3 und 4 zum ,,Arbeitsfeld Mu-
seumspadagogik und zum ,,Forschungsstand* habe ich bereits festgestellt, dass erstens
ein GroRteil der in der Museumspédagogik Téatigen Quereinsteigende sind, es zweitens
keine einheitliche Vermittlungstheorie gibt und drittens museumspadagogische Fach-
kenntnisse nur teilweise angelesen werden, wéhrend dem Fachwissen (z.B. historisches,
kunsthistorisches, biologisches etc.) eine viel gréRRere Bedeutung beigemessen wird. Dies
deutet zundchst darauf hin, dass die museumspadagogische Fachliteratur keinen groRen
Einfluss auf die Praxis hat. Dem ist zu entgegnen, dass ein GroRteil der Publikationen zur
Museumspédagogik von Praktiker*innen und ehemaligen Praktiker*innen selbst verfasst
ist'’, so dass wir davon ausgehen kdnnen, dass sich praktisches Wissen, Positionen und
Erfahrungen dort entsprechend niederschlagen. Aus diesem Grund weise ich der Fachli-
teratur in Bezug auf das Thema der vorliegenden Arbeit eine gewisse Relevanz zu und
halte es daher fiur sinnvoll, den dort stattfindenden Diskurs im Rahmen meiner Arbeit zu
berticksichtigen. Ich gehe davon aus, dass dieses Material weitere Hinweise auf die An-
gebotsgestaltung in der Praxis geben und auf diesem Wege zur Verdichtung des empiri-

schen Materials beitragen kann.

Das erste Unterkapitel 7 dieses Kapitels 111 beschreibt das methodische Vorgehen der
qualitativen Inhaltsanalyse, die Samplingstrategie sowie die Stichprobe. Im darauffolgen-
den Unterkapitel 8 prasentiere ich die Ergebnisse. AbschlieRend ziehe ich in Unterkapi-

tel 9 ein Zwischenfazit.

7  Qualitative Inhaltsanalyse

Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, Hintergrundinformationen tber die Gestaltung
museumspédagogischer Angebote auf der Makroebene zu sammeln. Hierzu habe ich die

qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring®¢ als Auswertungsmethode ausgewahlt,

197 3, beispielsweise Autor*innenverzeichnisse in den Handbiichern: COMMANDEUR/KUNZ-OTT/SCHAD
2016, S. 451-457; CZECH/KIRMEIER/SGOFF 2014, S. 341-347.
198 MAYRING 2015.
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111 Museumspédagogische Angebotsgestaltung auf der Makroebene: der Praxisdiskurs

die ein Verfahren systematischer Textanalyse darstellt.**® Hauptfokus ist die ,,fixierte
Kommunikation“?®, wobei nicht nur Inhalte, sondern auch die Art und Weise der Kom-
munikation untersucht werden. Deshalb ist es wichtig, das Material immer in seinem
Kommunikationszusammenhang zu verorten. Prinzipiell lassen sich qualitative von quan-
titativen Inhaltsanalysen unterscheiden. Mayring betont aber, dass das eine das andere
nicht ausschliee und eine qualitative Inhaltsanalyse durchaus quantitative Analyse-

schritte beinhalten kdnne.2

Qualitative Inhaltsanalysen kénnen anhand dreier grundlegender Techniken durchgefuhrt
werden: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Die Zusammenfassung zielt
darauf ab, wesentliche Inhalte herauszuarbeiten, wahrend die Explikation sich auf ein-
zelne Textteile konzentriert, die u.a. durch Heranziehen weiteren Materials verstandlich
gemacht werden sollen. Eine Strukturierung des Materials liegt vor, wenn bestimmte As-
pekte im Material untersucht, ein Querschnitt des Materials nach bestimmten Kriterien
oder eine Einschatzung des Materials nach festgelegten Kriterien vorgenommen wird.
Relevant fur mein Forschungsvorhaben ist eine strukturierende Analyse des Materials.
Hier gibt es nochmals Untergruppen, namlich die formale, inhaltliche, typisierende und
skalierende Strukturanalyse. Fir die vorliegende Fragestellung habe ich die inhaltlich
strukturierende Analyse ausgewahlt, bei dem ,,Material zu bestimmten Inhaltsbereichen
extrahiert und zusammengefasst* 22 wird.?® Dies ist aufgrund der Tatsache erfolgt, dass
die qualitative Inhaltsanalyse der letzte Auswertungsschritt war und die Passfahigkeit zu

den bisherigen Auswertungen sichergestellt werden musste.

Die Materialauswertung erfolgt bei der qualitativen Inhaltsanalyse (iber das Kodieren von
Inhalten. Grundlegend ist dabei die Arbeit mit und an Kategorien, in denen Analyse-
aspekte zusammengefasst werden. Hier kann induktiv wie auch deduktiv vorgegangen
werden. Beim deduktiven Verfahren wird vorab ein Kodierleitfaden erstellt, der am Ma-
terial Uberprift und flexibel angepasst werden kann.?* Fur die Auswertung und Ergebnis-
darstellung schlagt Udo Kuckartz? sieben verschiedene Mdglichkeiten vor: vertiefende
Einzelfallinterpretationen, Fallubersichten, grafische Darstellungen, Kreuztabellen quali-

tativ und quantifizierend, kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien,

199 MAYRING 2000, S. 1.

200 MAYRING 2015, S. 12.

201 Vgl ebd., S. 50.

202 Epd., S. 68.

203 \gl. ebd., S. 67f.

204 \/g|. ebd., S. 97-99.

205 \/gl. KUCKARTZ 2016, S. 94.
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Analyse der Zusammenhénge innerhalb einer Hauptkategorie und Analyse der Zusam-

menh&nge zwischen Kategorien.

Ich habe mich hier flr ein deduktives wie auch induktives VVorgehen entschieden. Da
bereits ein Kategoriensystem aus den Auswertungen der Programmanalyse und der fo-
kussierten Ethnographie bestanden hat, habe ich zunéchst die Kategorien und Subkatego-
rien Gbernommen, aber bei Bedarf das Kategoriensystem auch induktiv ergénzt. Das
hei3t, im Rahmen dieser Auswertung habe ich mit den Kategorien ,Gestaltungsaspekte’
und ,Rahmenbedingungen’ operiert. Die hier verwendeten Subkategorien der Kategorie
,Gestaltungsaspekte’ waren ,Raume’, ,Objekte’, ,Materialien’, ,Methoden’, ,Ablauf und
zeitlicher Rahmen’, ,Ansatze’, ,Zicle’ und ,Inhalte’; die der Kategorie ,Rahmenbedin-
gungen’ das ,Museum’, ,Zielgruppen’ (respektive die ,Zielgruppe Schulklassen’) sowie
,Kooperationen’. Hinsichtlich der Subkategorien und deren Auspragungen (Codes und
Subcodes) bin ich induktiv vorgegangen. Da ich mit einem umfangreichen Datenkorpus
gearbeitet habe, habe ich mich daflr entschieden, fur jede Subkategorie zunachst schrift-
liche Zusammenfassungen aus dem Datenmaterial zu erstellen, anhand derer ich dann
Codes und Subcodes entwickelt habe. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt entlang der
Subkategorien (z.B. ,Methoden’, ,Rdume’ etc.), da dadurch die Resultate der Programm-

analyse und fokussierten Ethnographie erganzt und abgeglichen werden kénnen.

7.1 Das Sample

Was die Fachliteratur betrifft, so gibt es hier eine Vielzahl an Publikationen — beispiels-
weise Tagungsbénde®¢, Artikel in der museumspadagogischen Zeitschrift ,Standbein
Spielbein. Museumspédagogik aktuell’ vom Bundesverband Museumspadagogik, Hand-
reichungen sowie Handbdlcher. Ich habe mich fir die Untersuchung der letzten beiden
Materialien®” entschieden, einerseits um innerhalb des Fachdiskurses die wichtigsten Po-
sitionen und Vertreter*innen zu identifizieren, andererseits, da es sich hierbei um ein ein-
grenzbares und leicht zugangliches Korpus handelt. Dabei habe ich auf die letzten vier
Jahrzehnte fokussiert, da die Autor*innen &lterer Werke heute nicht mehr aktiv den Dis-

kurs in der Museumspadagogik mitgestalten.

206 |n Tagungsbanden finden wir vor allem eine intensive Bearbeitung des Bereichs Schule und Museum
vor.

207 |n spateren Kapiteln der Arbeit fasse ich diese beiden Materialsorten unter dem Begriff ,,Ratgeberlite-
ratur® zusammen.
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7.1.1 Handbucher zur Museumspadagogik

Fur den Zeitraum der letzten vier Jahrzehnte habe ich sechs Handbucher recherchiert, die
ausschlieBlich museumspédagogische Fragen bearbeiten. Daneben gibt es zwei Handbi-
cher, die vor allem auf museale Tatigkeiten eingehen, aber auch museumspéadagogische
Themen aufgreifen. Alle diese Handbiicher wenden sich unter anderem an Praktiker*in-
nen und bieten ihnen eine Fille an Informationen und Ideen fir ihre Arbeit. Fur die Ana-
lyse habe ich drei Handbucher ausgewahlt: das ,,Handbuch Museumspadagogik. Orien-
tierungen und Methoden fur die Praxis® von Klaus Weschenfelder und Wolfgang Zacha-
rias aus dem Jahr 1981, die Publikation ,,Museumspadagogik — Ein Handbuch. Grundla-
gen und Hilfen fiir die Praxis® von Alfred Czech, Josef Kirmeier und Brigitte Sgoff aus
dem Jahr 2014 sowie das ,,Handbuch Museumspdadagogik. Kulturelle Bildung in Mu-
seen” von Beatrix Commandeur, Hannelore Kunz-Ott und Karin Schad aus dem Jahr
2016. Die anderen Handbucher kommen entweder nicht infrage, weil sie keine struktu-
rierte Gliederung aufweisen, in der das Thema Angebotsgestaltung erkennbar wird,*® o-
der aber, weil sie auf eine bestimmte nicht-schulische Zielgruppe fokussieren®®.

Im Folgenden stelle ich die ausgewahlten Handbucher in chronologischer Abfolge kurz

vor, bevor ich mich den Ergebnissen widme:

Das ,, Handbuch Museumspddagogik“ wurde 1981 von Weschenfelder und Zacharias??
herausgegeben. Es wurde geschrieben, um ,,Argumentations- und Handlungshilfen [...]
flr die [zu gewinnen, A.d.V.], die im Museum und davon ausgehend praktisch padago-
gisch tétig sind“?%, Die beiden Autoren stellen zundchst das ,Museum als Lernort’ vor.
Sie gehen auf die damalige Museumsstruktur und die Situation der Museumspédagogik
an Museen in Deutschland und deren Arbeit ein. Anschlie3end beschreiben sie die Auf-
gabenfelder von Museen im Allgemeinen und fokussieren dann auf das didaktische Po-
tenzial der Présentation von Museumsobjekten. In einem darauffolgenden Kapitel setzen
sie sich mit der ,Aneignung im Museum’ auseinander, indem sie das ,Museum als Lern-
feld’ beschreiben, die ,Lernbereiche im Museum’ darstellen, ,Lernformen im Museum’
prasentieren und die Debatte iiber ,Lernziele im Museum’ wiedergeben. Im dritten Kapi-
tel wenden sie sich der museumspéadagogischen Praxis zu. Sie machen die Rahmenbedin-

gungen museumspadagogischer Arbeit deutlich, schreiben tiber ,Situationen, Methoden

208 Gemeint sind die Handbuicher: FAST 1995, SCHREIBER 2004 und WALZ 2016.
209 Gemeint ist das Handbuch: EISSENHAUER/RITTER 2010.

210 \WESCHENFELDER/ZACHARIAS 1981.

21 Epd,, S. 10.
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und Projekte’ und gehen abschlieBend gesondert auf ein Projekt mit Kindern im Museum
ein. Im vierten und letzten Kapitel erldutern sie Perspektiven zur museumspadagogischen
Entwicklung. Hervorzuheben bei diesem Handbuch ist, dass die Autoren neben Kindern

und Jugendlichen keine andere Zielgruppe anvisieren.

Seit 2014 gibt es die Publikation ,, Museumspadagogik — ein Handbuch. Grundlagen und
Hilfen fiir die Praxis* von Czech et al.?*2, das als Nachschlagewerk zu verschiedenen
Bereichen und Fragen der Museumspéadagogik Praktiker*innen Hilfestellung geben
soll.2 Hier wird die museumspadagogische Praxis ausgiebig beleuchtet. Das Handbuch
enthdlt mehrere Teile mit Artikeln unterschiedlicher Autor*innen. Neben einem einlei-
tenden Teil finden wir dort einen, der die unterschiedlichen Zielgruppen néher beleuchtet,
einen, der Vermittlungsstrategien, Methoden und Formate vorstellt, sowie einen, der Hin-

weise und konkrete Arbeitshilfen bereithalt.

Ferner wurde 2016 das ,,Handbuch Museumspadagogik. Kulturelle Bildung in Mu-
seen‘?** von Commandeur, Kunz-Ott und Schad herausgegeben. Dieses ist sehr umfas-
send und versucht die Museumspédagogik anhand folgender Fragen zu umreiflen: ,,Was
ist Museumspidagogik?*, ,,Welche Bezugsdisziplinen hat Museumspéddagogik?*, ,,Was
macht Museumspéidagogik?®, ,,Wie arbeitet Museumspidagogik?*, ,,Fiir wen und mit
wem arbeitet Museumspadagogik?®, ,,Wer macht Museumspadagogik?“, ,,Museumspéi-
dagogik erforschen* sowie ,,Was passiert im (deutschsprachigen) Ausland?*. Jede dieser

Fragen wird mit Beitragen unterschiedlicher Autor*innen beantwortet.

Da die Handbucher recht umfangreich sind, habe ich mich dafur entschieden, nur die
Kapitel und Beitrage auszuwerten, deren Titel fir meine Forschungsfrage relevant er-

scheinen.

7.1.2 Handreichungen

Bevor ich auf die einzelnen Handreichungen eingehe, stelle ich im Folgenden die drei
wichtigsten museumspédagogisch relevanten Organisationen auf internationaler Ebene

und in Deutschland vor, die unter anderem Herausgeber*innen der Handreichungen sind.

Das grofite Organ auf internationaler Ebene ist der Internationale Museumsrat (ICOM),

der 1946 gegrundet wurde und inzwischen weltweit 35 000 Mitglieder hat. Er wurde

212 CzECH/KIRMEIER/SGOFF 2014.
213 vgl. ebd., S. 7.
214 COMMANDEUR/KUNZ-OTT/SCHAD 2016.
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geschaffen, ,,to respond the challenges museums face worldwide“?5. Der ICOM st in
verschiedene Komitees gegliedert, u.a. gibt es das ,,Committee for Education and Cultural
Action®“ (CECA)%¢, das sich mit Fragen zur Besucherorientierung und zur Bildungs- und
Vermittlungsarbeit beschaftigt. Es handelt sich dabei um eines der éltesten Komitees, das
aktuell 1000 Mitglieder aus 85 Landern hat. Einmal im Jahr tagt dieses Komitee im Rah-
men einer Konferenz. Seit 1969 erscheint zudem jéhrlich das ,,Journal ICOM Education®.
AuRerdem verdffentlicht das CECA seit 1998 Ergebnisse von Evaluationen und doku-
mentiert seit 2011 Best-Practice-Projekte auf seiner Website. Das CECA stellte von 1977
bis 1992 mit der ,, Arbeitsgemeinschaft deutschsprechende CECA im International Coun-
cil of Museums* einen wichtigen Vorldufer des heutigen Bundesverbands Museumspa-

dagogik.

Der Bundesverband Museumspadagogik (BVMP) ist ein Zusammenschluss regionaler
Landesverb&nde®7, die teils heute noch als regionale Arbeitskreise agieren. Der BVMP
zahlt fast 1000 Einzelmitglieder sowie 300 Museen als institutionelle Mitglieder und ver-
tritt die Mehrheit der fest angestellten Museumspadagog*innen sowie freien Mitarbeiten-
den. Zweck des Verbandes ist die Beschéftigung mit ,,aktuellen und grundsétzlichen Fra-
gestellungen der Museumspédagogik in Theorie und Praxis, insbesondere im Hinblick
auf d