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Physik im Jugendzentrum mit dem phymobil OL

Jugendzentren bilden weille Flecken auf der MINT-Bildungslandkarte. Kinder und Jugendli-
che, die dort ihre Freizeit verbringen und sich aufgehoben fiihlen, haben meist wenig Zugang
zu naturwissenschaftlich-technischen Angeboten jenseits der Schule. Die Corona-Beschrén-
kungen haben diese Situation weiter verscharft. Seit 2022 erreicht das mobile Schiilerlabor
phymobil OL Kinder und Jugendlichen in Jugendeinrichtungen, teilfinanziert durch das
BMBEF (Projekt Ease Corona). phymobil OL bietet an zehn Jugendeinrichtungen non-formale
Denk-, Experimentier- und Konstruktionsangebote am Nachmittag an. Im Projekt konnte er-
hoben werden, wie die MINT-Angebote des mobilen Schiilerlabors angenommen werden und
welches Denken und Handeln sie anregen. Eine besondere Bedeutung hat das Konzept des
'free choice learning' (Falk & Dierking, 2007), das aus der Museumforschung bekannt ist. Mit
thm kann die Dynamik an Jugendzentren im Umgang mit MINT-Angeboten beschrieben wer-
den. Dies hat ein Umdenken bei der Strukturierung der mobilen Schiilerlabor-Angebote er-
zwungen, weg von einer ,Kurs-Logik* hin zu einer 'free choice learning'-Logik.

Bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche haben grofe Nachteile durch Corona und
Corona-SchutzmafBinahmen erfahren. Thr ,Féahigkeitsselbstkonzepts hat gelitten. Um hier Un-
terstiitzung zu leisten, wurde die mobile Variante des bestehenden stationéren Oldenburger
Schiilerlabors physiXS entwickelt, um insbesondere bildungsbenachteiligte Kinder und Ju-
gendliche an ihren Freizeitorten anzutreffen und mit ihnen physikalische Experimente durch-
zufiihren. Es wurde eine Kooperation mit zehn Stadtteilzentren, Jugendzentren, Maddchenhéau-
sern und Jugendeinrichtungen der Kirche im Nordwesten Niedersachsens aufgebaut. Die Ex-
perimentierangebote sind niederschwellig strukturiert und haben sich bei phymobil OL ein-
gangs grundsétzlich am SE-Instruktionsmodell von Bybee (2015) orientiert (Engage, Explore,
Explain, Elaborate, Evaluate) (vgl. auch Pedaste, Méeots, Siiman, de Jong, van Riesen, Kamp,
Manoli, Zacharia & Tsourlidaki, 2015). Die Breite der physikalischen Phdnomenbereiche, die
im mobilen Labor genutzt werden, hat sich teils an den Wiinschen der Jugendeinrichtungen,
teils an den Ideen der beteiligten Studierenden orientiert. Non-formale Experimente zu Wasser
und Luft wurden erginzt durch Experimente mit Magneten, mit CO,-Raketen, Vakuumexpe-
rimente, Experiment mit regionalem Bezug zum Kiistenschutz sowie Experimente zu Elektri-
zitit. Auch Escape Games als Rahmung kamen zum Einsatz. Im Projekt konnte auf die Ergeb-
nisse des GINT-Verbunds zum non-formalen MINT-Lernen aufgebaut werden (vgl. Beyer,
Gorr, Kather, Komorek, Rében & Selle, 2021).

Kontextualisierung und Storytelling als Leitlinie fiir die mobilen Angebote

Die Angebote sollten insbesondere einen positiven Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept
entfalten, was bedeutet, dass das fachliche Lernen im Projekt eher in der zweiten Zielebene
angesiedelt ist und als Element der Differenzierung dient. Um die Zugénglichkeit der MINT-
Angebote zu steigern, sind sie durchgingig in sinnstiftende naturwissenschaftlich-technische
und gesellschaftliche Kontexte in Form narrativer Anker (Vanderbilt, 1990; Nawrath, 2010)
eingebettet. Meist beginnen die Angebote mit einem Storytelling durch die Studierenden, die



die Angebote umsetzen. Ziel ist es, dass die Kontexte bei phymobil OL die tendenziell bil-
dungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche motivieren, sich mit fachlichen Inhalten und den
Experimentierangeboten zu befassen (Lewalter & Greyer, 2009). Aus den narrativen Ankern
ergeben sich dann Problemldseaufgaben, die das Fahigkeitsselbstkonzept tendenziell fordern
und stabilisieren (vgl. Reusser, 2005; Sajons, 2020). Die (16sbaren) Probleme unterstiitzen
zugleich die Beziehungsarbeit zwischen den Studierenden und den Kindern/Jugendlichen {iber
den Zeitraum von ca. acht Wochen pro Jugendeinrichtung. Verbunden damit wird bei phymo-
bil_OL das selbstbestimmte Handeln unterstiitzt, indem die beteiligten Kinder und Jugendli-
chen in den Problemkontexten Spielrdume fiir eigene Entscheidungen haben (vgl. Selbstbe-
stimmungstheorie nach Deci & Ryan, 2012).

Setting und Methodik: In neun Bachelor- und Masterarbeiten (u. a. Feldhues, 2023; Ger-
wink, 2023) ist gepriift worden, wie sich ldngerfristige, individualisierte Angebote in Jugend-
zentren realisieren lassen und welche Wirkungen sie auf das Féahigkeitsselbstkonzept haben.
Der eigentliche Projektzeitraum war das Jahr 2022, in dem an den zehn Jugendzentren insge-
samt 900 einzelne Teilnahmen von Kindern und Jugendlichen zwischen 9 und 13 Jahren statt-
gefunden haben. Es war nicht moglich, Daten mit Fragebdgen oder Interviews zu erheben,
denn dass wire im Rahmen der offenen Jugendeinrichtungen nicht realisierbar gewesen. Die
beteiligten Studierenden konnten ihre Ergebnisse auf Feldnotizen und nachtréglich dokumen-
tierten Beobachtung stiitzen; nur vereinzelt sind kurze Interviews gefiihrt worden.

Ergebnis 1: Lernumgebung Jugendzentrum. Jugendzentren als Freizeitorte lassen Kursan-
gebote iiber langere Zeitrdume nicht zu. Griinde sind wechselnde Teilnehmer:innen pro Ter-
min, parallele Angebote des Zentrums und geringe Verbindlichkeit der Teilnahme. Jugend-
zentren weisen hinsichtlich fachlichem Lernen eine free-choice-Charakteristik auf (vgl. Falk
& Dierking, 2007). Dies ist fiir weitere Angebote in und mit Jugendzentren zu beachten.

Ergebnis 2: Anpassung an free-choice-Charakteristik. Die didaktische Strukturierung der
physikalischen Angebote bendtigt Spannungsbogen, die pro Termin abgeschlossen sind. Er-
fahrungen des Projekts (u. a. Feldhues, 2023; Gerwink, 2023) zeigen, dass eine offene Struk-
tur, bei der Kinder und Jugendlichen nach Interesse am Angebot teilnehmen, nicht nur catch-
, sondern auch ausgeprigte hold-Komponenten (vgl. Falk & Dierking, 2007) aufweisen miis-
sen. Voraussetzung ist, dass die Angebote nicht Wissensaufbau, sondern Selbstwirksamkeit
anzielen und die Kinder und Jugendlichen daher vor allem auf der Handlungsebene aktivieren.
Kognitive Aktivierung ist im Rahmen des Projektsettings zwar beobachtbar, aber nicht mess-
bar. Das Konzept des free-choice-learning scheint geeignet, die Dynamik im Jugendzentrum
besser zu verstehen und hat bei der Gestaltung der phymobil-Angebote geholfen. Denn wie
im Museum sind die Kinder nicht gezwungen, sich mit den phymobil-Aktionen zu befassen.
Catch- und hold-Komponenten kommen beim free-choice-learning zum Tragen. Es bedeutet,
dass ein Angebot so attraktiv sein kann, um Kinder zu ,catchen’, z. B. durch konkrete Hand-
lungsaufforderung oder durch andere Personen, die einen ,mitreilen‘. Die catch-Komponente
ist meist gut umsetzbar. Schwieriger ist es, die Kinder langerfristig zu halten, also die hold-
Komponente zu realisieren. Dies kann nur durch eine ,intrinsische‘ Motivation gelingen, etwa
wenn sich Kinder beim Experimentieren in der sozialen Situation als kompetent wahrnehmen,
wenn sie sich als selbstwirksam und fahig erfahren, kleine Aufgaben zu 16sen (vgl. Lewalter
& Geyer, 2009). Ist die hold-Komponente nicht stark genug, werden sie von der néchsten
Aktion im Jugendzentrum ,gecatched’, z. B. dem Backen einer Pizza.



Ergebnis 3: Kompetenzentwicklung fiir Lehramtsstudierende: Die phymobil-Angebote
werden von Physik-Lehramtsstudierenden durchgefiihrt. Ihre subjektiven Uberzeugungen von
der Struktur physikalischer Lernangebote fixiert vor allem kursartige Angebote, die das Ziel
haben, Wissen aufzubauen. Eine solche Strukturierung von Lernangeboten wird den Studie-
renden in der Universitdt mit Blick auf Unterricht in der Schule nahegelegt. Erfahrungen mit
free-choice-Ansitzen fehlen ihnen, sodass zundchst Unsicherheiten entstehen. Mit dem phy-
mobil-Angebot haben die Studierenden ihre Sicht auf physikalisches Lernen erweitert.

Ergebnis 4: Entwicklung von Jugendzentren: Non-formale physikalische Experimentier-
angebote bereichern Jugendeinrichtungen. Diese konnen die Zentren selbst nicht realisieren,
weil ihnen generell die Kompetenz dazu fehlt. Die entstandenen Materialien und Handrei-
chungen unterstiitzen nun Jugendeinrichtungen dabei, selbst MINT-Angebote umzusetzen.

Ergebnis 5: Befragung vom Familien zu non-formalen MINT-Bildungsangeboten: In
weiteren vier Abschlussarbeiten (Ahrenholtz, 2021; Naber, 2021; Metz, 2023, Wiemer, 2023)
wurden parallel zu den phymobil-Angeboten 23 Familien, auch aus tendenziell bildungsbe-
nachteiligten Milieus dazu befragt, welchen Bedarf sie hinsichtlich non-formaler MINT-Bil-
dung haben. Eltern und Kinder wurden in Interviews mit episodischen und biografischen An-
teilen (Witzel & Reiter, 2012; Methfessel & Schon, 2014) getrennt voneinander befragt. Die
Studierenden fragten nach dem MINT-Verstdindnis, nach Erfahrungen mit non-formalen
MINT-Angeboten und nach Wiinschen hinsichtlich Formate non-formaler MINT-Angebote.
Eltern, die dem ,Bildungsbiirgertum‘ zuzurechnen sind, unterscheiden sich von solchen, die
Kriterien einer Bildungsbenachteiligung erfiillen (Details in Bliesmer & Komorek, einge-
reicht). Im ersten Fall wird von zahlreichen gemeinsamen Bildungserlebnissen mit den eige-
nen Kindern als Ausdruck der familidren Freizeitgestaltung berichtet (" Was kann man machen
im Rahmen zum Beispiel der Sommerferien oder halt am Wochenende."). Da Mobilitit kein
Problem darstelle, kdnnten auch weit entfernte Lernorte aufgesucht werden. Gemeinsame Be-
suche von Museen und Science Center wiirden zudem als Anlass fiir fachbezogene Familien-
diskussion genutzt ("Wenn Fragen kommen, versuchen wir halt, diese Fragen auch mitzuneh-
men und anschaulicher zu erkldren."). Bei den bildungsbenachteiligten Familien duflern die
Eltern, kaum Zugang zu non-formalen Lernorten zu haben, dafiir eher zu informellen wie dem
Wald oder gemeinsamen Spaziergéingen. Non-formale MINT-Bildung halten auch Eltern in
schwieriger soziodkonomischer Lage fiir erstrebenswert, allerdings sehen sie bei ihren Kin-
dern ein eher geringes Interesse an MINT-Themen. Beim Vergleich mit den AuBerungen ihrer
Kinder wird aber deutlich, dass bei den Eltern teilweise Unkenntnis besteht, was sich ihre
Kinder an Bildung in der Freizeit wiinschen.

Bei den elterlichen Erwartungen an non-formale Bildungsangebote gibt es bei beiden Teil-
gruppen kaum Unterschiede. Diese Orte sollen die Selbsttétigkeit ihrer Kinder unterstiitzen
und deren Problemldsefahigkeit fordern; auf keinen Fall solle es um durchstrukturierte, klein-
schrittige Angebote gehen, wie sie der Schule unterstellt werden. Nicht Wissensvermittlung
solle im Vordergrund stehen, sondern die Auseinandersetzung mit alltagsnahen Aufgaben
("Probleme losen und vor allem auch Prisentieren, Mitteilen, sowas halt. [...] Eigenes Ver-
halten im Alltag kritisch durchdenken. Natur erkunden, Phdnomene untersuchen."). Die wiin-
schenswerte Rolle der betreuenden Personen an non-formalen MINT-Lernorten wird iiberein-
stimmend in der offenen Begleitung gesehen. Kinder und Jugendliche sollen bei ihren eigenen
Projekten unterstiitzt werden ("Ich wiirde mir tatsdichlich mehr Mitmach-Aktionen wiinschen.
Also Sachen, wo man wirklich Zeit hat, wo man ausprobieren kann und im Idealfall vielleicht
noch jemand Lust hat, das zu erkliren"). Somit werden Formate préferiert, die free-choice-
learning erlauben und bei denen eine Betreuung bedarfsorientiert und beildufig stattfindet.
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