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Kurzfassung 

Angebote außerschulischer Lernstandorte weisen ein großes Potenzial für die Erweiterung schuli-

scher Bildung auf. Dieses wird von Schulen und Lehrkräften zwar erkannt, jedoch häufig nicht aus-

geschöpft. Ein Grund dafür ist, dass die Besuche an den Lernstandorten im Unterricht nicht hinrei-

chend vor- und nachbereitet werden und die unterrichtliche Einbettung damit unterbewertet wird. 

Das Projekt ReBiS (Regionales MINT-Bildungsökosystem) nimmt sich dieser Problematik an. Bei 

ReBiS wird ein Konzept entwickelt und erprobt, wonach außerschulische Angebote explizit in den 

Fachunterricht eingebettet werden, um Schüler:innen an Themen heranzuführen, die für den regulä-

ren Unterricht meist zu komplex sind. Mehrere Fächer und mehrere außerschulische Lernstandorte 

vernetzen sich mit ihren Bildungsangeboten in komplementärer Weise, d. h. einander ergänzend 

oder im Kontrast zueinander. Zusammengenommen bieten die Perspektiven der Fächer und der 

Lernstandorte einen multidisziplinären Zugang zu komplexen Problemkontexten, wie sie der Kli-

mawandel, die Veränderungen im Küstenraum, die Ambivalenz von Kunststoffen etc. darstellen. 

An ReBiS beteiligen sich vier Schulen und sechs außerschulische Lernstandorte aus dem Raum 

Wilhelmshaven und Oldenburg. ReBiS wird von der Deutschen Telekom Stiftung im Programm 

‚Chancen bilden‘ gefördert. 

Dieser Beitrag setzt nach einer Darstellung des Projektansatzes den Fokus auf die begleitende For-

schung. Es werden subjektive Überzeugungen der beteiligten Bildungsanbietenden zur Rolle außer-

schulischen Lernens und der Einbettung in den Fachunterricht erhoben sowie die jeweiligen Umset-

zungen des ReBiS-Ansatzes in den Schulen und die Wahrnehmungen der Schüler:innen erfasst.  

 

1. Komplexe Herausforderungen unserer Gesell-

schaft im Bildungssystem 

Die Herausforderungen, denen sich unsere Gesell-

schaft gegenübersieht, unterliegen einer hohen Kom-

plexität, denn erst eine Vielzahl von Perspektiven er-

laubt es, diese Herausforderungen umfassend zu ver-

stehen und sich mit Lösungen zu befassen. Beispiele 

für solche Herausforderungen sind der Klimawandel, 

eine nachhaltige Energieversorgung oder die Vor- 

und Nachteile von Kunststoffen.  

Bildung muss auf den Umgang mit solchen Heraus-

forderungen vorbereiten. Da es dafür also viele aufei-

nander zu beziehende Perspektiven braucht, fällt es 

Schulen aufgrund der separierten Schulfächer offen-

bar schwer, die Komplexität der Herausforderungen, 

d. h. der komplexen Problemkontexte zu fassen. Hilf-

reich wäre ein fächerverbindender Unterricht; bezo-

gen auf einen Problemkontext wie den Klimawandel 

wäre die Verbindung etwa von Physik-, Biologie- und 

Geografieunterricht denkbar. Der Physikunterricht 

würde die physikalischen Zusammenhänge des Kli-

mawandels und die Nutzung Erneuerbare Energie als 

eine Lösung thematisieren, der Geografieunterricht 

die regionalen und globalen Auswirkungen des Kli-

mawandels auf Mensch und Wirtschaft und der Bio-

logieunterricht seine Folgen für Flora und Fauna 

problematisieren. Doch solche wünschenswerten An-

sätze sind zwar seit den 70er Jahren des letzten Jahr-

hunderts diskutiert, aber nie durchgängig umgesetzt 

worden (Labudde & Schecker, 2021).  

Außerschulische Bildungsangebote können in dieser 

Situation Schulen helfen, Interdisziplinarität auch 

ohne formal verbundene Fachunterrichte zu errei-

chen. Denn die Angebote der außerschulischen Lern-

orte sind per se interdisziplinär ausgerichtet, indem 

sie sich nicht auf einzelne Unterrichtsfächer der 

Schule abbilden lassen. Dadurch bieten sie die 

Chance, komplexe Problemkontexte komplexer an-

zugehen, als es die Schule leisten kann. Mit einer 

Kombination mehrerer außerschulischer Angebote 

kann dies umso besser gelingen. Zudem führt erst die 

mehrmalige Nutzung außerschulischer Lernorte zu 

einem langfristigen Effekt hinsichtlich Interesse oder 

fachlichen Lernens (z. B. Nickolaus & Mokhonko, 

2017; Molz et al., 2022).  

An dieser Situation setzt das Projekt ReBiS an. 

Grundidee ist, dass eine Schulklasse über ein Schul-

jahr hinweg einen komplexen Problemkontext bear-

beitet, und zwar nacheinander in unterschiedlichen 

Fächern. Dies umgeht das Problem, dass echte Fä-

cherverbindung in der Schule nicht gelingt. Dennoch 

sind bei ReBiS die Fächer über das Thema verbun-

den, das sequenziell in den einzelnen Fächern bear-

beitet wird. Zudem werden bei ReBiS aus den einzel-

nen Fächern heraus jeweils außerschulische Lernorte 

besucht, deren Angebote die tendenziell enge Per-

spektive des jeweiligen Faches erweitern. Damit 

diese Erweiterung gelingt, werden die Besuche der 

einzelnen Lernorte im jeweiligen Schulfach systema-

tisch vor- und nachbereitet. Und durch das außer-
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schulische Lernangebot kommen neue Perspektiven 

hinzu. Grundsätzlich zielt der ReBiS-Ansatz auf eine 

systematische Kontextualisierung des Bildungspro-

zesses (Nawrath, 2010), was dadurch erreicht wird, 

dass die gewählten Problemkontexte eine Breite auf-

weisen und damit Schulfächern wie außerschulischen 

Lernorten vielfältige Anknüpfungspunkte bieten. 

Gleichzeitig weisen komplexe Problemkontexte auch 

ein hohes Motivationspotenzial für die Schüler:innen 

auf (Lewalter & Geyer, 2009). 

2. Komplementäre Vernetzung schulischer und 

außerschulischer Angebote  

Das beschriebene Vorgehen wird als komplementäre 

Vernetzung schulischer und außerschulischer Ange-

bote bezeichnet (Sajons & Komorek, 2020; Richter et 

al., 2018). Bildungsangebote sind dann komple-

mentär vernetzt, wenn sie sich gegenseitig ergänzen 

oder aber explizit in einem Kontrast zueinander 

stehen, also jeweils eine Gegenposition bilden, die 

ggf. auch affektiv getönt ist. Komplementäre Vernet-

zung meint zweierlei; zum einen die Vernetzung 

mehrerer Bildungsangebote verschiedener außer-

schulischer Lernangebote. In der Frühphase des 

Projekts haben daher die beteiligten Lernorte in ihren 

Angeboten Anknüpfungen und Gegensätze heraus-

gearbeitet und dann gemeinschaftlich den Schulen ein 

komplementär vernetztes Bildungsangebot unter-

breitet. In einer Projektwoche (Tischer, 2020) wurde 

dieses Angebot, das insbesondere Dilemmata als 

methodische Elemente umfasste, mit mehreren 

Schulen erprobt. Eine explizite Einbettung des 

komplementär vernetzen Angebots in den Schul-

unterricht fand zu dem Zeitpunkt noch nicht statt, was 

sich als Problem erwies, denn die Projektwoche 

wurde von den Schüler:innen als losgelöst vom 

regulären Unterricht wahrgenommen (Tischer, 2020). 

Zum anderen bedeutet komplementäre Vernetzung, 

dass die schulischen und die außerschulischen 

Angebote aufeinander bezogen werden. Schule und 

außerschulische Lernorte stehen dann komplementär 

zueinander. Auch in der zweiten Lesart der komple-

mentären Vernetzung sind die außerschulischen 

Bildungsangebote hinsichtlich des gewählten 

komplexen Problemkontext aufeinander bezogen. 

Hinzu kommt nun aber eine systematische Einbettung 

des Außerschulischen in das Schulische. Methodisch 

spielen hierbei wiederum Dilemmata eine wichtige 

Rolle. Einer systematischen Vor- und Nachbereitung 

wird generell ein positiver Effekt auf das fachliche 

Lernen (z. B. Reimann et al., 2014; Molz et al., 2022) 

und das Interesse zugesprochen (z. B. Derda, 2020).  

Die bei ReBiS beteiligten außerschulischen Lern-

standorte sind das Regionale Umweltzentrum in 

Schortens sowie in Wilhelmshaven der Botanische 

Garten mit dem Verein grün&bunt, das Küstenmu-

seum, das Wattenmeer Besucherzentrum und der 

Lernort Technik und Natur. Hinzu kommt in Olden-

burg das Schülerlabor physiXS, das an die Physikdi-

daktik der Universität Oldenburg angesiedelt ist. 

Gemeinsam können diese Orte mit ihren Bildungsan-

geboten eine Vielzahl an Perspektiven abdecken und 

neben naturwissenschaftlich-technischen auch histo-

rische, soziologische oder ethische Perspektiven ein-

nehmen. Beteiligte Schulen sind die IGS Wilhelms-

haven, das Neue Gymnasium Wilhelmshaven sowie 

die Oberschule Mitte aus Wilhelmshaven und die 

Oberschule Varel.  

2.1. Umsetzungsprozess bei ReBiS 

Das Projekt startet in jeder Schulklasse damit, dass 

die Klasse einen komplexen Kontext als ihren Prob-

lemkontext auswählt, mit dem sie sich über ein Schul-

jahr hinweg befassen wird. Die „Klasse“ umfasst 

hierbei die Schüler:innen, aber auch die Lehrkräfte 

der beteiligten Fächer. Beispiele für gewählte Kon-

texte in den Jahren 2022 bis 2025 sind „Nachhaltige 

Nutzung von Rohstoffen“, „Konsum und seine Fol-

gen“, „Herausforderung Leben im Klimawandel“ so-

wie „Fluch und Segen von Kunststoffen“. Ist der 

Problemkontext gewählt, werden Fragestellungen 

und „Phänomene“ gesammelt, die die Klasse in die-

sem Schuljahr klären will. Es werden Wünsche und 

Ideen formuliert und passend dazu unter den mitwir-

kenden Lernorten solche ausgesucht, die inhaltlich 

bzw. methodisch zu den gestellten Fragen passen. Im 

Gegenzug machen die Lernorte Vorschläge für aufei-

nander bezogene Angebote und unterbreiten Ideen, 

inwiefern Angebote vernetzt werden und in den Un-

terricht der einzelnen Fächer eingebettet werden 

könnten. Nun beginnt das erste Schulfach, den kom-

plexen Problemkontext zu bearbeiten und dabei eines 

der außerschulischen Angebote einzubetten. Nach ei-

ner gewissen Zeit übergibt die erste Fachlehrkraft an 

die zweite, die wiederum ihren Zugang zum Problem-

kontext und ihren außerschulischen Lernort wählt. Es 

ergibt sich eine Art „Staffellauf“, der die Verbindung 

der Fächer repräsentiert, wobei das jeweils vorherge-

hende Fach wieder in den Hintergrund tritt. Diese 

Struktur der Vernetzung ist in Abbildung 1 darge-

stellt.  

 

Abb. 1: Darstellung der strukturellen Vernetzung von Fa-

chunterricht in den Schulen und außerschulischen Angebo-

ten (eigene Darstellung aus Tischer & Komorek, angenom-

men).  

 

Der Ablauf ist der folgende: In einem Schulfach (hier 

der dunkelblaue Pfeil in Abbildung 1) wird zunächst 
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der komplexe Problemkontext eröffnet und eine fach-

spezifische Perspektive darauf eingenommen. Dabei 

prüft die Lehrkraft zunächst, inwiefern durch die Be-

arbeitung des Problemkontextes auch die Forderun-

gen der Schul- und Kerncurricula erfüllt sind. Denn 

die Mitwirkung im ReBiS-Konzept soll nicht im Wi-

derspruch zu den Curricula stehen, sondern sie viel-

mehr variantenreich erfüllen und auch über sie hin-

ausgehen.  

Durch die Kombination aus außerschulischem Bil-

dungsangebot und Fachunterricht werden also viel-

fältige Perspektiven auf den komplexen Problemkon-

text (z. B. „Veränderungen im Küstenraum“) einge-

nommen. Wenn eine Lehrkraft an die nächste über-

gibt (hellblauer Pfeil in Abbildung 1), wird dies fort-

gesetzt. Die Verantwortlichkeit der beteiligten Lehr-

kräfte wird somit auf viele Schultern verteilt, weil je-

des Fach nur mit wenigen Wochen beteiligt ist und 

sich die subjektiv wahrgenommene Belastung der 

Lehrkräfte, die immer aufkommt, wenn ein neues 

Format erprobt wird, in Grenzen hält.   

Pro Schuljahr können mit diesem Vorgehen erfah-

rungsgemäß vier bis fünf Schulfächer am Projekt par-

tizipieren. Damit sich das Vorgehen im Projekt auch 

aus der Sicht der Schüler:innen als zusammenhän-

gend darstellt, sind zwei methodische Elemente inte-

griert.  

Das erste Element besteht darin, dass die Schüler:in-

nen ihren gedanklichen Prozess über die mehreren 

Schulfächer hinweg dokumentieren. Sie erhalten eine 

übergreifende Aufgabe, die sie sich selbst stellen und 

die in gewisser Weise auch wieder die gewünschte 

Fächerverbindung repräsentiert. Die Dokumentation 

durch die Schüler:innen ist so angelegt, dass sie sie 

im jeweils folgenden Schulfach wieder aufgreifen 

können. Eine der beteiligten Schulklasse hat z. B. eine 

digitale Pinwand eingesetzt, die immer weiterwuchs 

und damit den Erkenntnisprozess und die Erfahrun-

gen der Schüler:innen über einen langen Zeitraum wi-

derspiegelte. In einem anderen Fall kamen von Schü-

ler:innen selbst gedrehte Videos zum Einsatz. In ei-

nem dritten Fall wurde eine Glasvitrine im Flur vor 

dem MINT-Fachräumen nach und nach mit Expona-

ten, die die Schüler:innen im Unterricht erstellt oder 

gesammelt hatten, gefüllt.  

Das zweite methodische Element war die Herausar-

beitung sogenannter „Cliffhanger“. Im Unterricht 

wird dabei eine Fragestellung herausgearbeitet (hier-

bei lenkt die Lehrkraft), die offensichtlich im Rahmen 

des Schulfachs nicht weiter beantwortet werden kann 

(„hier kommen wir nicht weiter“) und für deren Be-

antwortung der Besuch eines außerschulischen Lern-

standort notwendig wird („wie müssen ins Watt, um 

den Einfluss des Klimawandels auf die Tiere und 

Pflanzen an der Küste zu verstehen“). Am Ende der 

Exkursion wird dann wiederum eine Frage oder Auf-

gabe virulent, deren Beantwortung den Weg zurück 

in den Unterricht benötigt („das müssen wir uns in der 

Schule genauer ansehen“). Beispiele können 

systematische experimentelle Untersuchungen sein, 

die am außerschulischen Lernort nicht möglich sind, 

in der Schule aber schon.  

2.2. Beispiel einer Umsetzung 

Im Kontext der „Herausforderung Leben im Klima-

wandel“ erfolgte in einer der beteiligten Schulklassen 

im Erdkundeunterricht die Thematisierung des Kli-

mawandels, indem der Treibhauseffekt und dessen 

globale Auswirkung bearbeitet wurden. Der Cliffhan-

ger erforderte dann, das Wattenmeer Besucherzent-

rum aufzusuchen, das die lokalen Auswirkungen des 

Klimawandels auf die Küstenregion und zusätzlich 

globale Folgen für die Meere aufgriff. Dieser Lernort 

bot mit der Untersuchung des Wattbodens an der 

Küste ein Element, das über den Unterricht hinaus-

ging. Es folgte in der Schule der Physikunterricht, der 

physikalische Aspekte des Klimawandels aufgriff, 

um danach das Angebot „Wir planen einen Wind-

park“ des Lernort Technik und Natur aufzusuchen. 

Dort lernten die Schüler:innen kennen, wie ein Wind-

park geplant wird und welche Faktoren dabei zu be-

achten sind, etwa die Auswahl des Standortes und wie 

die Windkraftanlagen zueinander stehen müssen, um 

maximalen Ertrag zu erhalten. Auch gesellschaftliche 

Dilemmata zwischen Energieversorgung und Um-

weltschutz spielten dabei eine Rolle. Prozesse der 

Energieumwandlung, die die Anbindung an den Phy-

sikunterricht ermöglichten, wurden ebenfalls thema-

tisiert.  

In der Schule übernahm dann Ökonomieunterricht 

und arbeitete aus einer gesellschaftswissenschaftli-

chen und ökonomischen Perspektive Fragen des Tou-

rismus und dessen Auswirkungen auf (Tischer & 

Komorek, angenommen).  

3. Begleitende Forschung im Projekt ReBiS 

Neben dem Entwicklungsanteil umfasst ReBiS auch 

die begleitende Forschung, um die Angebote zu opti-

mieren und Ergebnisse zu generalisieren. Diese For-

schung umschließt drei Ebenen (vgl. Abbildung 2).  

 

Abb. 2: Drei Ebenen der Begleitforschung (eigene Darstel-

lung)  
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Auf der ersten Ebene wird untersucht, wie die Ak-

teure im Netzwerk zusammenarbeiten, wie sie sich 

aus ihren jeweiligen unterschiedlichen Bildungskul-

turen heraus inhaltlich und methodisch vernetzen und 

welche fördernden und hemmenden Faktoren dabei 

eine Rolle spielen.  

Auf der zweiten Ebene wird erhoben, wie die Umset-

zungen an den einzelnen Schulen bzw. Schulkassen 

stattfindet und wie dabei jeweils die außerschulischen 

Bildungsangebote in den Fachunterricht eingebettet 

werden. Diese Forschungsebene ist deswegen wich-

tig, weil jede Schule ihren eigenen „Kosmos“ bildet, 

mit eigenen Regeln und eigener Schulkultur. Es ist 

das Ziel, aus der Vielzahl der individuellen schuli-

schen Umsetzungen generalisierbare Aussagen über 

die Umsetzung des ReBiS-Konzepts zu gewinnen, 

um den späteren Transfer auf weitere Schulen vorzu-

bereiten. Auf dieser Forschungsebene wird auch die 

Wahrnehmungen des ReBiS-Ansatzes durch die 

Schüler:innen untersucht; insbesondere wird der 

Frage nachgegangen, inwiefern sie die verschiedenen 

Angebote im Unterricht und an den außerschulischen 

Lernorten als zusammenhängend wahrnehmen.  

Auf der dritten Ebene werden die subjektiven Über-

zeugungen der Lehrkräfte und Pädagog:innen der au-

ßerschulischen Lernorte erhoben. Es wird untersucht, 

welche Bedeutung sie dem außerschulischen Lernen 

bei der Erschließung komplexer Problemkontexte zu-

weisen und wie sie Bedingungen der Einbettung des 

Außerschulischen in das Schulische beurteilen.   

Die Ergebnisse auf den drei Forschungsebenen wer-

den schließlich aufeinander bezogen, um Gelingens-

bedingungen für die Umsetzung des ReBiS-Kon-

zepts, auch mit Blick auf den Transfer, formulieren 

zu können. Es interessiert dabei besonders, wie die 

subjektiven Überzeugungen der Beteiligten die Um-

setzung pro Schule bzw. pro Schulklasse mit beein-

flussen.  

3.1. Methodik 

Die Methodik ist auf die Frageebenen abgestimmt. 

Bei der Forschungsfrage bzgl. der subjektiven Über-

zeugungen der Lehrkräfte wird auf ein Interviewde-

sign zurückgegriffen, bei dem die beteiligten Lehr-

kräfte zu zwei Zeitpunkten befragt werden. Zuvor 

wird jeweils ein kurzer Fragebogen an die Lehrkräfte 

verteilt, um sie auf das Interview einzustimmen. 

Für die Interviews ist jeweils ein Leitfaden entwickelt 

worden, der die oben angesprochenen Überzeugun-

gen bzgl. der Rolle außerschulischen Lernens, der Be-

deutung komplexer Problemkontexte und der Einbet-

tung außerschulischer Bildungsangebote in den Fach-

unterricht umfasst.  

Items bei der Befragung von Lehrkräften zum ersten 

Zeitpunkt (vor ihrer Übernahme der Schulklasse im 

„Staffellauf“) waren die folgenden (Auszug):  

• Inwiefern unterstützen außerschulische Lernan-

gebote das Lernen von Schüler:innen und wie er-

gänzen sie deinen Fachunterricht? 

• Wie kann Schulunterricht bzw. wie können au-

ßerschulische Lernangebote deine Schüler:innen 

beim Umgang mit komplexen Problemkontexten 

unterstützen? 

• Wie kann die längerfristige Dokumentationsauf-

gabe den Schüler:innen helfen, den komplexen 

Problemkontext über das Schuljahr hinweg 

wachzuhalten? 

• Wie lassen sich die Lernangebote der außerschu-

lischen Lernorte in den Fachunterricht einbetten 

und welchen Mehrwert hat eine systematische 

Einbettung für die Schüler:innen? 

Für die zweite Befragung der Lehrkräfte wurden die 

Fragen stärker darauf bezogen, welche Erfahrungen 

die Lehrkräfte in der Projektlaufzeit gemacht haben. 

Fragen waren unter anderen:  

• Inwiefern haben außerschulische Lernangebote 

im Projektzeitraum das Lernen von Schüler:in-

nen in deinem Unterricht unterstützt? 

• Inwiefern haben außerschulische Lernangebote 

deinen Fachunterricht im Projektzeitraum er-

gänzt? 

• Inwiefern haben es die bei ReBiS komplementär 

vernetzten Angebote geschafft, die Schüler:in-

nen an die komplexen Problemkontexte heranzu-

führen? 

Die Antworten der Lehrkräfte aus dem ersten Inter-

view waren im zweiten Interview ein hilfreicher Trig-

ger, um nachzuhaken. Auf Seiten der Lehrkräfte wur-

den 14 Interviews zum ersten Befragungszeitpunkt 

und elf zum zweiten Zeitpunkt geführt. 

Von den Lernortpädagog:innen wurden insgesamt 

neun Personen befragt. Der hier genutzt Leitfaden äh-

nelt dem für die Lehrkräfte, beinhaltet jedoch stärker 

die Perspektive des Lernorts:  

• Wie können außerschulische Lernorte Schulen 

beim Umgang mit komplexen Problemkontexten 

unterstützen?  

• Wie müssten Schulen den Besuch an eurem 

Lernorten vorbereiten, damit er für die Schü-

ler:innen ertragreich ist?  

• Wie sollten Schüler:innen an den Schulen mit 

dem bei euch Gelernten weiterarbeiten? 

Von den ca. 220 teilnehmenden Schüler:innen haben 

146 einen Fragebogen bearbeitet, 35 Schüler:innen 

wurden zudem per Interview befragt. Interviewfragen 

an die Schüler:innen waren unter anderem: 

• An welchen Lernorten seid ihr gewesen? Was 

habt ihr dort gemacht? Was verbindet die Aktivi-

täten der verschiedenen außerschulischen Lern-

orte, die ihr besucht habt? 

• Wie habt ihr euch im Unterricht auf die Besuche 

der Lernorte vorbereitet?  

• Wie passt das, was ihr an den Lernorten gemacht 

habt, zum dem, was im Unterricht passiert ist? 
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• In welchen Fächern habt ihr was zu den Lernor-

ten gemacht? Passen die Fächer zusammen?  

• Wie habt ihre eure Ergebnisse über das Schuljahr 

hinweg festgehalten?  

Es werden außerdem Feldnotizen bei 29 Hospitatio-

nen im Schulunterricht der beteiligten Klassen und 

bei deren Besuchen außerschulischer Lernorte ge-

macht. Das Beobachtungsraster umfasste u. a. fol-

gende Items:  

• Wie werden Aufträge/Aufgaben durch die Lehr-

personen am Lernort/der Schule den Schüler:in-

nen motiviert/erklärt/formuliert? 

• Inwiefern wird der aktuelle/vorherige Lernortbe-

such/Unterricht (hinsichtlich des komplexen 

Problemkontextes und der Vernetzung) zusam-

men mit den Schüler:innen reflektiert? 

• Welche Fragen und Bedarfe äußern die Schü-

ler:innen? Wie nutzen sie die Aufgaben und Ma-

terialien, um den Problemkontext zu erschlie-

ßen?  

Die Daten wurden einer qualitative Inhaltsanalyse 

(Kuckartz & Rädiker, 2022) unterzogen. Hinsichtlich 

der subjektiven Überzeugungen von Lehrkräften wer-

den lediglich die Interviewdaten als Datenpool zur 

Kategorienbildung genutzt. Die erhobenen Fragebo-

gendaten dienen deskriptiv quantitativ als unterstüt-

zendes Element, denn eine quantitative Auswertung 

ist aufgrund der geringen Stichprobe nicht zielfüh-

rend. Drei deduktiven Kategorien wurden durch in-

duktive Kategorien aus dem Datenmaterial ausdiffe-

renziert. Diese deduktiven Kategorien orientierten 

sich an den Forschungsfragen hinsichtlich der subjek-

tiven Überzeugungen der Lehrkräfte, 

• wie sie die Bedeutung außerschulischen Lernens 

generell einschätzen,  

• welche Möglichkeiten der Einbettung außer-

schulischer Bildungsangebote und schulische sie 

favorisieren   

• und inwiefern komplexer Problemkontexte, die 

gemeinschaftlich von Schule und außerschuli-

schen Lernorten aufgegriffen werden, als lernför-

derlich für ihre Schüler:innen einstufen.   

Bezüglich der Forschungsfrage zu den Wegen der 

Umsetzung des ReBiS-Ansatzes wird ein Design ge-

wählt, das qualitative Interviews und einen ethnogra-

fischen Ansatz (Thomas, 2019) (repräsentiert durch 

die Feldnotizen und Befragungen) miteinander ver-

knüpft. Auch hier wird die qualitative Inhaltsanalyse 

(Kuckartz & Rädiker, 2020) angewendet.   

3.2. Subjektive Überzeugungen von Lehrkräften 

Bezüglich der subjektiven Überzeugungen der Lehr-

kräfte sind eine Vielzahl von Kategorien herausgear-

beitet worden, von denen exemplarisch vier vorge-

stellt werden. Davon beziehen sich die ersten beiden 

auf subjektive Überzeugungen von Lehrkräften hin-

sichtlich der Bedeutung außerschulischen Lernens 

und zwei weitere auf deren subjektive 

Überzeugungen zur Einbettung der außerschulischen 

Angebote in den Fachunterricht: 

Kategorie: Außerschulische Angebote unterstützen 

das Lernen der Schüler:innen 

Es lässt sich grundsätzlich festhalten, dass die betei-

ligten Lehrkräfte Besuchen außerschulischer Lern-

standorte positiv gegenüberstehen. Außerschulischen 

Angeboten wird zugeschrieben, Beispiele und thema-

tische Vertiefungen für den Unterricht beizusteuern, 

sowie thematisches und allgemeines Interesse zu för-

dern. Insbesondere sehen Lehrkräfte außerschulische 

Lernstandorte als Orte, die andere Zugänge zu Lern-

gegenständen schaffen. So äußern Lehrkräfte, dass 

sie die besonderen Zugänge schätzen, die durch die 

Ausstattung, das Personal oder den Ort an sich ge-

schaffen werden. Aus der Perspektive der Lehrkräfte 

besitzen außerschulische Angebote insgesamt eine 

besondere Funktion, die das schulische Lernen er-

gänzt: 

Sie unterstützen es [das Lernen] in dem 

Sinne, dass sie es vor allen Dingen auch er-

weitern, weil viele Sachen am Lernort passie-

ren, die wir in der Schule gar nicht machen 

oder auch gar nicht machen können. 

(LK1_3_I1_2023.03.30, Pos. 5) 

Kategorie: Besuche außerschulischer Lernorte unter-

brechen den Lernprozess 

Dem gegenüber steht eine Kategorie, die aussagt, 

dass der Besuch außerschulischer Angebote auch hin-

derlich hinsichtlich der Ziele des Unterrichts sein 

kann. Lehrkräfte sehen einen deutlich erhöhten Auf-

wand durch Planungsaufgaben. Auch wird eine Un-

ruhe im Lernprozess der Schüler:innen unterstellt, 

beispielsweise durch ausfallenden Unterricht. Der 

Besuch eines außerschulischen Angebots bringt für 

diese Lehrkräfte gängige Strukturen im Lehr- und 

Lernprozess der Schule durcheinander: 

Im Schulalltag gilt es halt unterzubringen und 

den, wie soll man sagen, den Unterricht in 

seiner Kontinuität auch in den anderen Fä-

chern nicht zu sehr zu stören. 

(LK2_3_I1_2023.03.16, Pos. 19) 

Kategorie: Besuche außerschulischer Angebote benö-

tigen eine (kognitive) Entlastung der Schüler:innen 

bereits in der Schule 

Es zeigt sich, dass Lehrkräfte die Notwendigkeit einer 

Vorbereitung bzw. Einbettung erkennen. So wird ge-

äußert, dass Schüler:innen das außerschulische Ange-

bot insbesondere dann besser fassen können, wenn 

der Besuch im Unterricht so vorbereitet wird, dass die 

Schüler:innen dort das zum Verständnis des Ange-

bots benötigte Vorwissen aufbauen. Dies sei als eine 

Entlastung zu verstehen, da der Besuch des außer-

schulischen Lernorts ansonsten kognitiv überlasten 

könnte, wie folgendes Zitat illustriert:  

„Wenn ich blind mit den Schülern in irgend-

einen außerschulischen Lernort gehe, stelle 

ich mir das sehr schwierig vor, gerade auch 
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bei uns in unserer Schulform. Weil ein 

Thema sollte schon entsprechend vorentlastet 

sein, weil sie viele Wörter, auch gerade auf-

grund unseres hohen Anteils an Schülern mit 

Migrationshintergrund, Schwierigkeiten ha-

ben, die Sachstruktur zu erkennen.“ 

(LK4_1_I2_2024.04.17_Teil_I, Pos. 33) 

Die Einbettung der Lernortangebote in den Fachun-

terricht ist aus der Perspektive der Lehrkräfte also ein 

wesentliches Element, um die Schüler:innen zu unter-

stützen, die komplexen Herausforderungen zu erfas-

sen und zu verstehen.  

Kategorie: Je nach Lernziel sind differenzierte For-

men der Einbettung notwendig 

Hervorzuheben ist, dass die beteiligten Lehrkräfte die 

Art und Weise der Einbettung von ihren Lernzielen 

abhängig machen, die mit dem jeweiligen Lernortbe-

such verbunden sind.  

So wird herausgestellt, dass bei fehlender fachbezo-

gener Einbettung vor allem soziale Faktoren einer Ex-

kursion im Vordergrund stehen wie der Zusammen-

halt in der Schulklasse. In einem solchen Fall sei eine 

fachliche Einbettung nicht notwendig. Eine explizite 

fachbezogene Einbettung der Exkursion in den Fach-

unterricht stärke aber die Bildung von Zusammen-

hangwissen. Die Form der Einbettung hinge somit 

auch davon ab, mit welchen Lernzielen ein Angebot 

eines außerschulischen Lernstandorts besucht werde, 

wie folgendes Zitat verdeutlicht:  

„Also, wir fahren auch zu Lernorten. Ich sag 

mal, was weiß ich, wenn wir in […] Zoo fah-

ren in Jahrgang 5, dann ist das unterrichtlich 

nicht eingebettet. Hat dann aber auch andere 

Zielsetzungen.“ (LK1_1_I1_2023.05.03, Pos. 

47) 

3.3. Wege der Umsetzung des ReBiS-Ansatzes 

Bezüglich der Wege der Umsetzung des ReBiS-An-

satzes lassen sich drei Varianten unterscheiden. Zu 

berücksichtigen ist dabei, dass die Art und Weise der 

Umsetzung auch pro Schulklasse variierte. Dies war 

jeweils abhängig von der Zusammensetzung des 

Lehrkräfteteams, deren Vorlieben und von äußeren 

Umständen der Schulorganisation, auf die die Lehr-

kräfte flexibel reagieren mussten. Im Folgenden sind 

daher Wegelemente herausgearbeitet, die flexible 

zum Einsatz kamen.  

Gemäß dem ReBiS-Ansatz ist idealtypisch ein Weg 

der Umsetzung vorangelegt, wie er in Abbildung 1 

dargestellt ist. Die Schulfächer bearbeiten den ge-

meinsamen Problemkontext, es gibt eine Übergabe 

zwischen den Lehrkräften bzw. Schulfächern, wobei 

jeweils ein Schulfach bei der Bearbeitung des Prob-

lemkontextes im Vordergrund steht und ein außer-

schulisches Bildungsangebot wird einbettet. Diese 

Umsetzung konnte tatsächlich in einzelnen Schul-

klassen beobachtet werden.  

In einem zweiten Weg der Umsetzung wirkten neben 

klassischen Schulfächern auch nicht-klassische Fä-

cher bzw. Kurse mit, wie „Soziales Lernen“ oder 

„Profilkurse“. Diese waren dann meist das koordina-

tive Zentrum der Umsetzung und haben die Auslage-

rung bestimmter Aktivitäten in die klassischen Unter-

richtsformate und außerschulischen Lernorte organ-

siert (vgl. Abbildung 3). Beispielsweise wurde in ei-

nem Profilkurs der komplexe Problemkontext ‚Nach-

haltige Nutzung von Ressourcen‘ eröffnen und vom 

Profilkurs aus wurden erforderliche fachbezogene 

Perspektiven eingenommen. Auch wurden in den 

Profilkurs außerschulische Angebote eingebettet. Zu-

dem wurden aus dem Profilkurs Bezüge zu klassi-

schen Unterrichtsfächern hergestellt, indem auch dort 

Abb. 3: Weg der Umsetzung des ReBiS-Ansatzes. Ein zentrales Schulfach steht im Zentrum und strukturiert die Vernetzung 

von Fachperspektiven und Lernortangeboten. (Eigene Darstellung) 

Abb. 4: Weg der Umsetzung des ReBiS-Ansatzes. Außerschulische Angebote sind eingebettet, die Vernetzung der Perspekti-

ven und Angeboten wird weniger fokussiert. (Eigene Darstellung) 
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der Problemkontext aufgegriffen wurde (hier also 

kein „Staffellauf“, sondern eine Integration von Pro-

filkurs und klassischem Schulfach). Besonders prä-

sent war in einer solchem Umsetzung im Profilkurs 

die längerfristige Aufgabe, die auch den Zweck der 

Dokumentation erfüllte und die die Schüler:innen 

über das Schuljahr hinweg bearbeiten sollten. In die-

sem Fall bestand die Aufgabe darin, ein besonders 

ressourcenschonendes Gebäude, das auf dem Schul-

gelänge errichtet werden sollte, zu entwerfen. Die 

einzelnen Beiträge der Fächer und der außerschuli-

schen Lernorte dienten dazu, verschiedene Perspekti-

ven auf eine nachhaltige Ressourcennutzung einzu-

nehmen. Die außerschulischen Bildungsangebote 

setzten dabei z. B. auf die Dilemma-behafteten An-

forderungen des Klimaschutzes. Dieses Beispiel 

zeigt, wie flexibel Lehrkräfte den idealtypischen Re-

BiS-Ansatz an ihre Schulrealität anpassen konnten. 

Als eine weitere Umsetzung wurde beobachtet, dass 

einzelnen Schulfächer außerschulische Lernangebote 

zwar einbetten, also auch systematisch vor- und nach-

bereiten, dass diese aber die Verbindung zwischen 

den Fächern nicht aktiv betrieben, der „Staffellauf“ 

also eher ausbliebt. Dies wirkte sich eher negativ auf 

die schülerseitige Bearbeitung der längerfristigen 

vernetzenden Aufgabe aus (vgl. Abbildung 4). Bei-

spielsweise wurde im Problemkontext ‚Herausforde-

rung Leben im Klimawandel‘ im Erdkundeunterricht 

der Klimabegriff geklärt sowie als Lernort das Wat-

tenmeer-Besucherzentrum besucht, wo die globalen 

Klimawandelfolgen eindrucksvoll darstellt wurden. 

In einem nächsten Schritt wurde im Physikunterricht 

der Elektroantrieb im Kontext erneuerbarer Energien 

fokussiert. Ein Bezug zwischen beiden Fachunter-

richten und den außerschulischen Angeboten unter-

blieb aber. In der Dramaturgie des Kontexts entsteht 

ein Bruch und weitere Auswertungen der Daten müs-

sen zeigen, inwiefern hier auch ein Bruch im Ver-

ständnis der Schüler:innen erfolgte.  

4. Ausblick 

Es wird deutlich, dass der ReBiS-Ansatz das Poten-

zial bietet, komplexe Problemkontexte multiperspek-

tivisch für Schüler:innen erfahrbar zu machen.  

Für den weiteren Verlauf des Projekts gilt es, den An-

satz zu optimieren und weiteren Schulen zur Verfü-

gung zu stellen. In einem „ReBiS+“ werden dafür in-

teressierten Schulen und Lehrkräften sowie Päda-

gog:innen außerschulischer Lernstandorte der Ansatz 

vorgestellt und sie werden unterstützt, ihn an ihre Bil-

dungsrealitäten anzupassen; dies aufbauend auf den 

bisherigen Erfahrungen. Auch wird weiterhin ver-

folgt, wie der ReBiS-Ansatz an den bisher beteiligten 

Institutionen verstetigt werden kann. Erste Erfolge 

sind dabei, dass zwei der Schulen den Ansatz in ihr 

Schulcurriculum integriert haben.  

Als ein Instrument für die Verstetigung und die Ex-

pansion wird ein praxisorientierter Leitfaden erstellt. 

Er zeigt Gelingensbedingungen für den Aufbau eines 

Netzwerks aus Schulen und außerschulischen Lern-

orten exemplarisch auf; und er zeigt, wie die komple-

mentäre Vernetzung ablaufen kann und welche kon-

kreten Handlungshinweise befolgt werden sollten. 
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