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Vorwort

Mit der Tagung Forschen.Lernen.Lehren an offentlichen Orten — The Wider
View hat das Zentrum fur Lehrerbildung der WWU ein Thema aufgenommen,
das sich — auch bedingt durch die die inhaltliche Ausrichtung unserer Einrich-
tung — an angehende wie auch an bereits im Beruf befindliche Lehrerinnen und
Lehrer richtet, dartiber hinaus aber auch viele weitere bildungsrelevante Ziel-
gruppen anspricht. Dabei wurde in der Vorbereitung der Tagung bereits deut-
lich, dass eine Entscheidung zwischen zwei nur dem Anschein nach (nahezu)
gleichwertigen Formulierungen

e Forschen.Lernen.Lehren an 6ffentlichen Orten — The Wider View
e Forschen.Lernen.Lehren an aul3erschulischen Lernorten — The Wider
View

deutliche inhaltliche Konsequenzen haben wiirde, da aul3erschulische Lernorte
starker den Bereich institutionalisierten auf3erschulischen Lernens in den Blick
riickt und mit der Verwendung des Wortes Lernort zudem der Eindruck einer fur
das Lernen aufbereiteten Umgebung geweckt werden kann. Tatsachlich zeigen
aber auch die Beispiele des Didacta-Verbandes deutlich, dass das Lernen sehr
haufig nicht an Orten stattfindet, die daflr vorstrukturiert sind:

,Die Vernetzung mit Lernorten er6ffnet Schulen und Kitas neue Perspekti-
ven. Lernorte sind Uberall dort, wo Menschen ihre Kompetenzen erweitern.
Dazu zahlen auch aul3erschulische Lernorte, wie beispielsweise Museen,
Bauernhofe, Science Center, Themenwelten oder Recyclinghofe.“!

Lernen findet also nicht nur in dafiir vorgesehenen Bereichen und Institutionen
statt: grundsatzlich ist — besonders auch unter dem Gesichtspunkt eines lebens-
langen Lernens, auf das Schule vorbereiten soll — jeder Ort der Welt ein Ort, an
dem gelernt werden kann.

Dies bedenkend wurde der offenere Tagungstitel gewahlt, und die Veranstal-
ter*innen der Tagung freuen sich, mit diesem Tagungsband ein Exempel vorle-
gen zu konnen, das belegt, dass es flur die enge wie auch die weite Auslegung
des Begriffs viele gelungene Beispiele gibt, von denen hier nur einige exempla-
risch aufgefuihrt werden kénnen:

e Kinstlerische Interventionen in urbanen Kontexten (Monique Breuer und
Susanne Henning)

e Die Perspektive der Rechtswissenschaften — Lehre an 6ffentlichen Orten:
Lernphasen, -themen und -methoden (Michael Frey)

e Draul3en Lernen in Garten und Natur — Entwicklung naturwissenschatftli-
cher Lehrkompetenzen mit BNE (Lissy Jakel, Ulrike Kiehne und Sabrina
Friess)

e MathCityMap (Matthias Ludwig und andere in drei Beitragen)

I https://www.didacta.de/ausschuss-ausserschulisches-lernen. Entnommen am 08.03.2020



https://www.didacta.de/ausschuss-ausserschulisches-lernen

e Literacy im 21. Jahrhundert — die Bibliothek als zukunftsweisende Bil-
dungsinstitution? (Christine Ott)

Die vier Hauptvortradge der Tagung — von denen drei im Band enthalten sind —
haben in sehr schoner Weise zwei allgemein gehaltene Beitrage (Robert Baar
und Michael Komorek) und zwei Best Practice Beispiele (Michael Hemmer
und Chantal Eschenfelder) aufgezeigt, und decken eine sehr grol3e Breite von
The-men ab. Besonders schon ist, dass neben Solitaren — beeindruckend,
aber im Regelfall nicht in groRerem Umfang reproduzierbar — wie das
.Klassenzimmer unter Segeln“ viele vorgestellte Beispiele unmittelbar in die
Praxis umsetzbar sind.

Die Veranstalter*innen der Tagung freuen sich, mit diesem zweiten Band der
Reihe The Wider View wieder einen Tagungsband mit einer Fille theoretisch
wie praktisch relevanter, interessanter und anregender Aufsatze vorlegen zu
konnen.

Muinster, im Marz 2020

Martin Jungwirth
Nina Harsch
Yvonne Korflur

Martin Stein
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Teil 1:
Hauptvortrage



Robert BAAR, Bremen

Lernen an auflerschulischen Lernorten — Theoretische
Annahmen, praktische Umsetzung, empirische Erkenntnisse

1. Einleitung

Eine erste theoretische Fundierung als didaktisches Format erhielt das Lernen an
aullerschulischen Lernorten mit den Strémungen des padagogischen Realismus
Mitte des 17. bis Anfang des 18. Jahrhunderts, im Rahmen der Aufklarungspada-
gogik am Ende des 18. Jahrhunderts sowie durch die sog. Anschauungspéadagogik
zu Beginn des 19. Jahrhunderts (vgl. Brade & Duhlmeier 2015, S. 435). Mit der
Reformpadagogik am Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts erlangte
das Setting in Form verschiedener Auspragungen dann einen ersten Hohepunkt.
Lehrwanderungen, Besichtigungen, Heimatgange, Unterrichtsbesuche, Exkursio-
nen und die grol3e Fahrt wurden tragende Elemente einer Padagogik, die sich von
der damals vorherrschenden Buch- und Kopfschule dezidiert abwandte und statt-
dessen Lebens- und Naturndhe, Realitatsbezug, Selbsttatigkeit und Erfahrungsler-
nen propagierte (vgl. Link 2018). Heute gehdrt Lernen an auf3erschulischen Lern-
orten zum festen Repertoire der Primar- und Sekundarschulen, ist in den Bil-
dungsplanen aller Bundeslander, Schularten und Schulstufen fest verankert (vgl.
Baar & Schonknecht 2018, S. 95 ff.) und integraler Bestandteil vieler fachdidak-
tischer Konzepte (vgl. ebd., S. 107 ff.). In Form von Erkundungen, Lehr- und
Lerngangen, Uberblicks- und Arbeitsexkursionen, einmaligen und regelmaRigen
Besuchen sowie einer Vielzahl anderer Formen stellt das Lernen aul3erhalb des
Klassenzimmers ein Unterrichtskonzept dar, das auf theoretischer Ebene mit viel-
faltigen Argumenten legitimiert wird: Neben dem Erwerb bestimmter Kompeten-
zen sind Lebensweltbezug, Anschaulichkeit und Motivationssteigerung oft ge-
nannte Schlagworter, die als Begriindung fur dieses spezielle didaktische Arran-
gement herangezogen werden. Auch eine kompensatorische Wirkung vor dem
Hintergrund einer sog. veranderten Kindheit wird mit der Einbindung auferschu-
lischer Lernorte in den Unterricht verbunden: Schiler*innen sollen die Mdglich-
keit erhalten, sich trotz Verhduslichung, Verinselung (vgl. Zinnecker 1990) oder
einem Aufwachsen in 6konomisch benachteiligten Verhaltnissen ,,Wirklichkeit
aktiv anzueignen® (Jirgens 2008, 109) und an ihnen bislang verschlossenen Um-
welt- und Gesellschaftsbereichen teilhaben.

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob, und wenn ja, in welcher Form
sich die mit dem Format verbundenen, theoretisch formulierten padagogisch-di-
daktischen Hoffnungen auch empirisch nachweisen lassen. Hierzu werden zu-
néchst wichtige Begriffe und Grundlagen geklart (2), um anschlieRend die ver-
schiedenen Begrindungslinien fir ein Lernen an auBerschulischen Lernorten
nachzuzeichnen (3). Die darauffolgende Analyse eines Beispiels aus der Unter-
richtspraxis (4) dient dazu, aufzuzeigen, wie anspruchsvoll die praktische Umset-



zung des Formats ist. Es dokumentiert aber auch die Herausforderung einer em-
pirischen Erfassung seiner Evidenz. Es folgt die zusammenfassende Darstellung
der Ergebnisse eines Reviews vorliegender Studien zum Lernen an auf3erschuli-
schen Lernorten (5), die zu den zuvor dargestellten Begriindungstheorien in Be-
zug gesetzt werden. Im abschlieBenden Fazit (6) werden die Erkenntnisse zusam-
mengefasst und es werden Implikationen fur zukinftige Forschungsbemihungen
abgeleitet.

2. AulRerschulische Lernorte: Bestimmungsmerkmale und Systematiken

AuBerschulische Lernorte bezeichnen Orte, die sich auRerhalb des Schulgeldandes
befinden und intentional von Schiler*innen und Lehrkraften aufgesucht werden,
um Lernprozesse, die in einem Zusammenhang mit dem Unterricht stehen, zu ini-
titeren. An ihnen findet somit ,,Schule auBerhalb der Schule” (Burk, Rauterberg
& Schdnknecht 2008) statt, wobei der Lernort auBRerhalb der raumlich verorteten
Schule gleichzeitig auch eine andere Art von methodisch-didaktisch gestalteter
Schule mit sich bringt. Wird das Potential der lokalen Verlagerung des Unterrichts
ausgeschopft, handelt es sich beim Lernen am auerschulischen Lernort um mehr
als eine blofl3e Replikation von Unterricht im Klassenraum. Zwar verlieren insti-
tutionelle VVoraussetzungen schulischen Lernens mit dem Verlassen des Schulge-
ldndes weder ihre Gultigkeit noch ihre Wirkung, dennoch findet das Lernen am
aulerschulischen Lernort unter grundsatzlich anderen Bedingungen statt. Es ist
verbunden mit anderen Zugangsmaoglichkeiten zum Lerngegenstand, dem direkt,
unmittelbar und eingebettet in seinen natiirlichen Kontext begegnet werden kann.
Die ihm inharente Komplexitét, aber auch der Stellenwert innerhalb der Umge-
bung, in die er eingebettet ist, wird vor Ort eher begriffen, als wenn das Objekt,
oftmals in didaktisch reduzierter Form oder als mediale Inszenierung, in die
Schule ,verfrachtet* wird. Lernen am auf3erschulischen Lernort bedeutet neben
der origindren Begegnung auch den verstérkten Einbezug von Expert*innen, er-
fordert andere Sozialformen, Methoden und Aufgabenstellungen, und hat neben
einer starkeren Handlungs- und Prozessorientierung sowie einer veranderten Ziel-
setzung meist eine andere Form der Motivierung zur Folge — um nur einige wei-
tere Unterscheide zum Lernen im Klassenraum zu benennen.

Eine Systematisierung aufRerschulischer Lernorte fallt dabei schwer: In der Lite-
ratur findet man haufig die auf den Deutschen Bildungsrat (1974) zurtickgehende
und von Munch (1985) aufgegriffene Unterscheidung in primére und sekundare
Lernorte, mit der urspringlich eigens fir Lernzwecke eingerichtet Orte von sol-
chen abgegrenzt wurden, an denen zwar auch gelernt wird, die aber vornenmlich
zu anderen Zwecken organisiert sind. Kindermann (2017, S. 21) stellt fest, dass
mittlerweile oftmals alle Lernorte aullerhalb des Schulgeldndes pauschal als se-
kundare Lernorte bezeichnet werden. Nicht unterschieden werden damit aber bei-
spielsweise Orte auRerhalb der klassischen Bildungsinstitutionen, die einen (au-
Rerschulischen) Bildungsauftrag haben oder sich einen solchen zu eigen machen



(wie bspw. Museen oder Science Centers), von Orten, denen ein solcher Auftrag
originér nicht innewohnt (wie bspw. der Wald, das Denkmal, das Rathaus), die
aber dennoch zu Lernzwecken im Rahmen des Unterrichts aufgesucht werden.
Salzmann (2009) spricht daher auch von Lernstandorten, mit denen er diejenigen
Orte auBerhalb der Schule beschreibt, die einen padagogisch-didaktischen Zu-
schnitt aufweisen. Doch auch diese begriffliche Differenzierung ist letztlich nicht
eindeutig: Denn der Wald, der in dieser Lesart zundchst keinen Lernstandort dar-
stellt, kann zu einem solchen werden, wenn er bspw. gemeinsam mit einer FOrs-
terin bzw. einem Forster, also mit Expert*innen, erkundet wird.

Sinnvoll erscheint es letztlich, die verschiedenen Orte weniger nach deren (vor-
handenen oder nicht vorhandenen) origindarem Auftrag zu kategorisieren, sondern
vielmehr nach den Angeboten, die an ihnen unterbreitet werden: Scholz und Rau-
terberg (2008) unterscheiden unter diesem Vorzeichen in grundsatzlicher Weise
zwischen Lehr- und Lernorten. Baar und Schonknecht (2018, S. 18) differenzie-
ren Orte mit padagogisch-didaktischem Arrangement und Orten, die ein solches
nicht aufweisen. Sie machen deutlich, dass Orte ohne bereitgestelltem pé&dago-
gisch-didaktischen Konzept an Lehrkréfte (und an Schiiller*innen) einen vollkom-
men anderen Anspruch stellen, um den aufgesuchten Ort zu einem Lernort zu
machen, als Orte, an denen ein solches Konzept bereits vorhanden ist, zur Verfu-
gung gestellt wird und entsprechend genutzt werden kann.

Weitere Systematisierungsversuche erfolgen entlang thematischer Linien: Burk et
al. (2009) unterscheiden Orte der Natur und Umwelt, sozialen Einrichtungen, Orte
des Gemeinwesens und Arbeitsstatten sowie Orte der Kultur und der Medien.
Eine Einteilung entlang der flnf Perspektiven des Sachunterrichts (sozialwissen-
schaftlich, naturwissenschaftlich, geographisch, historisch, technisch) (vgl.
GDSU 2013, S. 27 ff.) wére ebenso denkbar, misste dann aber um weitere Per-
spektiven, die sich traditionell nicht im Sachunterricht wiederfinden, erganzt wer-
den. Die Stiftung SILVIVA (2018) etwa erweitert das sachunterrichtliche Spekt-
rum, das sie unter der Bezeichnung ,,Natur, Mensch und Gesellschaft” zusam-
menfasst, um die Felder Sprachen, Mathematik, Gestalten, Musik und Sport.
Doch auch diese Art der Kategorisierung bleibt letztlich unbefriedigend, denn sie
gibt eine Trennschéarfe zwischen den einzelnen Bereichen vor, die so weder vor-
handen noch erwinscht ist: Der Wald bspw. ist sowohl natrlicher bzw. naturna-
her Lebensraum fiir Pflanzen und Tiere, er ist aber zugleich Arbeitsstétte, Erho-
lungsort, Kulturgut, Motiv in Kunstwerken, etc. Ein besonderes Potential des Ler-
nens am auf3erschulischen Lernort liegt gerade darin, sich einem Ort vielperspek-
tivisch zu néhern und sich dort unter dieser Pramisse perspektivenibergreifend
und —vernetzend mit einem dort vorhandenen Lerngegenstand auseinanderzuset-
zen.

Das Bemuihen um begriffliche Klarungen und eine Systematisierung des Lernens
an auBerschulischen Lernorten erscheint vor dem Hintergrund einer fundierten



Theorieentwicklung durchaus legitim. Dass bislang dennoch weder eine eindeu-
tige padagogisch-didaktische Konzeptunterscheidung noch eine berzeugende
heuristisch-inhaltliche Abgrenzung unterschiedlicher Lernorte vorliegt, ist trotz
der langen Tradition, die das didaktische Format aufweist, zwar zundchst erstaun-
lich, dennoch nicht weiter beunruhigend. Der Befund deutet vielmehr darauf hin,
dass sich das Format in der Komplexitét des eigenen Anspruchs einer Simplifi-
zierung, wie sie haufig (und aus wissenschaftstheoretischer Sicht notwendiger-
weise) mit der Schaffung von Theorien und Modellen einhergeht, entzieht. Hinzu
kommt, dass Lernen, Lernorte und Lernarrangements einem stdndigen Wandel
unterliegen, der gesellschaftlichen Veradnderungen genauso geschuldet ist wie
neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen. Entsprechend entwickelt sich das For-
mat selbst ebenfalls standig weiter, differenziert sich aus und widersetzt sich dem
Wunsch nach Eindeutigkeit, der gleichzeitig einer (nicht erwiinschten) Limitation
gleichkame.

Fur die Praxis des Lernens an auBerschulischen Lernorten sind vielleicht sowieso
andere Fragen als die nach Begriffsdefinitionen, Systematiken und Kategorisie-
rungen entscheidender: Etwa die Fragen danach, welche Intentionen mit dem For-
mat verfolgt werden, was Schiler*innen und Lehrkréfte an den Orten tun und
welche Lerneffekte sich aufgrund der vor Ort stattfindenden Interaktionen, Ex-
plorationen und Bearbeitungen tatsachlich zeigen. Genau diesen Fragen soll im
Folgenden nachgegangen werden. Hierzu werden zundchst géngige Begrin-
dungstheorien rekapituliert.

3. Begriundungstheorien fur das Lernen an aul3erschulischen Lernorten

Bildungs-, lern- und schultheoretische Argumente werden zur Begrindung des
Lernens an aulerschulischen Lernorten genauso herangezogen wie allgemeindi-
daktische, fachdidaktische und sozialisationstheoretische Uberlegungen. Lernen
an auflerschulischen Lernorten wird dabei zum einen als ein Format dargestellt,
mit dem bestimmten Befunden aus der padagogischen Praxis in besonderer Weise
begegnet werden kann und das geeignet erscheint, gewisse fachliche und/oder pé-
dagogische Ziele auf sinnvolle Weise zu erreichen. Zum anderen werden Theo-
rien und Erkenntnisse herangezogen, um das didaktische VVorgehen zu legitimie-
ren; dies auch vor dem Hintergrund der sog. empirischen Wende in der Erzie-
hungswissenschaft seit den 2000er Jahren (vgl. bspw. Zlatkin-Troitschanskaia
2011), mit der u.a. eine Uberpriifung tradierter, gangiger Unterrichtsmethoden auf
deren Wirksamkeit verbunden ist.

Bildungstheoretische Begriindungen

Bildungstheoretische Uberlegungen spielen bei der Begriindung des Lernens an
aullerschulischen Lernorten in der Literatur eine als auf3erst marginal zu bezeich-
nende Rolle. Dies erscheint einigermaRen verwunderlich, da sich aus der Ge-
schichte des Lernens an auf3erschulischen Lernorten, aber auch aus den aktuellen



Formaten und VVorgehensweisen, die es vom Lernen im Klassenraum unterschei-
den, durchaus auch eine besondere Idee von Bildung ablesen l&sst.

Als ,,normative Fundierung didaktisch-methodischen Handelns* (Hallitzky, Mar-
chand & Seibert 2013, S. 159) proklamiert bspw. die kritisch-konstruktive Didak-
tik Klafkis Bildung als die Fahigkeit zur Selbstbestimmung in privaten Sachen,
zur Mitbestimmung in Offentlichen Angelegenheiten sowie zur Solidaritat mit
Menschen, denen ,,solche Selbst- und Mitbestimmungsmaglichkeiten aufgrund
gesellschaftlicher Verhaltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschréankung
oder Unterdriickung vorenthalten oder begrenzt werden* (Klafki 1991, S. 52). Die
Ausbildung dieser Fahigkeiten impliziert, so Klafki, die Auseinandersetzung mit
epochaltypischen ,,Schliisselprobleme[n] unserer gesellschaftlichen und individu-
ellen Existenz* (ebd., S. 29), die von Umwelt- Uber Friedens- bis zu Geschlech-
terfragen reichen. In einer solchen, emanzipatorisch zu verstehenden Auseinan-
dersetzung mit der Welt vollziehe sich, so Klafki weiter, kategoriale Bildung. Au-
Berschulische Lernorte erscheinen besonders geeignet, eine Auseinandersetzung
in diesem Sinne bei den Schiiler*innen nicht nur anzuregen, sondern diese vor Ort
auch stattfinden zu lassen: Umweltfragen kdnnen beispielsweise eindringlich in
ihrer Komplexitat erfahren werden, wenn Schiler*innen vor Ort Verdnderungen
aufgrund des Klimawandels erkunden, dokumentieren und deren Bedeutung
durch Beobachtungen, aber auch durch Gesprache mit Landwirt*innen, Klimaak-
tivist*innen und anderen Expert*innen nachvollziehen. Letztlich wird — in der Er-
kundung und Erarbeitung vor Ort — die Problemstellung erst als solche erkannt,
konnen Schlisselkompetenzen entwickelt werden, mit denen die identifizierte
Problemstellung einem Verstehen und einer Bearbeitung zugénglich gemacht
werden kann. Diese Schliisselkompetenzen wiederum koénnen als VVoraussetzung
flr eine autonome Lebensgestaltung genauso wie fur die F&higkeit zur Partizipa-
tion gelten. SchlieBlich bleibt Solidaritat nicht nur rhetorische Absichtsbekun-
dung, sondern kann vor Ort praktisch ausgeiibt und vollzogen werden.

Lerntheoretische Uberlegungen

Lerntheoretische Uberlegungen speisen sich aus Erkenntnissen der Allgemeinen
Didaktik, der Lehr-Lernforschung sowie der Instruktionspsychologie (vgl. Lip-
owsky 2009). Moderat-Konstruktivistische Lerntheorien, die zumindest aktuell
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs dominieren, gehen davon aus, dass das
Individuum neues Wissen erwirbt, indem es dieses aktiv, selbstgesteuert, situiert,
in Interaktion mit anderen und vor dem Hintergrund bzw. auf Grundlage vorhan-
dener Wissensbestande konstruiert (vgl. Reinmann & Mandl 2006). Vor allem
dem Aspekt der Situiertheit kommt fiir eine lerntheoretische Begriindung des Ler-
nens am auf3erschulischen Lernort Bedeutung zu: Kompetenzen kénnen vorzugs-
weise dann erfolgreich erworben werden, wenn Lerngelegenheiten ,.realitatsnah
und mit der personlichen Situation des Lernenden verbunden sind* (Einsiedler



2014, S. 360). Dies bedeutet, zunéchst sicherzustellen, dass zu bearbeitende Prob-
lemstellungen authentisch sind und eine Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung fiir
die Schiler*innen aufweisen. Versteht man dartiber hinaus Kompetenz als eine
Trias aus Wissen, Konnen und Wollen, so wird deutlich, welche Vorteile ein Ler-
nen am aulRerschulischen Lernort gegentber einem Lernen im Klassenzimmer ha-
ben kann: Im Rahmen des Wissenserwerbs bzw. der Konstruktion von Wissen vor
Ort wird der Anwendungsbezug schneller deutlich als im Klassenzimmer, von wo
aus erst noch ein (Rick-)Transfer in die Praxis stattfinden muss. Indem Orte in
der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen aufgesucht werden, kann eine Be-
zugnahme des Selbst auf den Lerngegenstand eher erfolgen, kann die Bedeutung
des Lerngegenstands fiir die eigene Person bzw. fiir das eigene Leben eher erkannt
werden. Ein Kénnen wiederum kann vor Ort sofort in Anschlag und zur Anwen-
dung gebracht werden. Schlie3lich entsteht das Wollen, also die Motivation, Wis-
sen und Kdnnen anzuwenden, in der direkten Konfrontation mit der Problemstel-
lung vor Ort. Das Problem wird in seiner Bedeutung und in dem ihm eigenen
Kontext erfasst und kann direkt bearbeitet werden. Verschiedene Losungsmog-
lichkeiten werden explorativ auf ihre Eignung und ihren Erfolg Uberpruft, die Fol-
gen des eigenen Handelns kénnen unmittelbar erlebt und reflektiert werden.

Schultheoretische Uberlegungen

Unter schultheoretischen Gesichtspunkten stellen auf3erschulische Lernorte eine
Mittlerfunktion zwischen Lebenswelt und Schule dar. Zwar zeichnet sich schuli-
sches Lernen gerade durch Systematik, Zirkularitat, Abstraktion und damit ver-
bunden durch eine Distanz zum Alltagsleben aus (vgl. Jirgens 2008, S. 104). Den-
noch benotigt Lernen einen Lebensweltbezug, damit neuerworbenes Wissen nicht
trage und damit weitgehend nutzlos bleibt. Wird dahingegen ein Bezug zwischen
Lerngegenstand und Lebenswelt hergestellt bzw. sind Schiler*innen selbst in der
Lage, einen solchen herzustellen, kann das neuerworbene Wissen als prozedurales
Wissen in Kompetenzen transferiert werden. Kompetenzen wiederum ermdogli-
chen ein Handeln, Anwenden und den Transfer auf weitere Sachverhalte und stel-
len die Grundlage zur Bewaltigung alltaglicher sowie ungewéhnlicher Problem-
stellungen dar. Lebensweltbezug kann bedeuten, dass man sich darum bemiiht,
diesen bspw. durch die Einladung von Expert*innen, durch das Mitbringen von
Realien oder generell durch die Auswahl bestimmter Themen in die Schule her-
einzuholen. Er kann aber auch bedeuten, dass die Lebenswelt der Schiler*innen
dezidiert aufgesucht und dort vorhandene Inhalte und Problemstellungen vor Ort
zum Thema gemacht werden. Die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen wird
auf diese Weise in das schulische Lernen integriert, dem (spatestens seit der Re-
formpédagogik virulenten) Vorwurf der Lebensferne von Schule wird aktiv ent-
gegengetreten.

Auch der stetig fortschreitende Ausbau des Ganztagsangebots an bundesdeut-
schen Schulen, der als bildungspolitische Antwort auf das schlechte Abschneiden



Deutschlands bei internationalen Vergleichsstudien gelten kann (vgl. Kuhlmann
& Tillmann 2009), legt den verstarkten Einbezug auerschulischer Lernorte in
den Schulalltag nahe: Schiiler*innen verbringen mehr Lebenszeit in der Schule
und haben dadurch weniger Gelegenheiten, informelle sowie non-formale Lern-
gelegenheiten zu nutzen. Schule kann sich der Verantwortung stellen, solche
Lerngelegenheiten dennoch zu ermdglichen, indem im Rahmen des Ganztagsan-
gebots verstéarkt Orte aulRerhalb des Schulgelandes aufgesucht werden. Auch rein
logistisch verlangt der Ganztagsbetrieb nach einer verstarkten Kooperation mit
aullerschulischen Partner*innen, die zum Teil in die Schule hineingeholt, zum
Teil aber auch auRRerhalb der Schule aufgesucht werden. Holtappels (2003, S. 168)
betont dartiber hinaus die Notwendigkeit einer ,,Schul6ffnung als differenzierte
Arrangements fir Lernen und Erfahrung® im Sinne von Gemeinwesenorientie-
rung und Community Education. Durch den Einbezug auf3erschulischer Lernorte
findet eine Offnung von Schule zum Schulumfeld und zur Gemeinde statt, die
auch der Demokratisierung von Schule (vgl. Bohl & Kucharz 2010, S. 46) dient:
Der Nahraum wird Erfahrungs- Erkundungs-, Erkenntnis- sowie Gestaltungsraum
auch im schulischen Kontext. Schiler*innen erhalten die Mdoglichkeit zur Parti-
zipation am gesellschaftlichen Leben genauso wie die Moglichkeit der Gestaltung
und Einflussnahme auf Entwicklungen, die sie selbst und andere in ihrem Umfeld
betreffen. Dies sind im Ubrigen auch Paradigmen kommunaler Bildungsland-
schaften, die Schule als Sozialraum und gleichzeitig als Institution im Sozialraum
verstehen, und in deren Rahmen Bildungspartnerschaften weit tber eine punktu-
elle, nur gelegentlich stattfindende Kooperation hinausgehen (vgl. Adelt & Rei-
chel 2009, S. 62).

Allgemeindidaktische Uberlegungen

Allgemeindidaktische Uberlegungen zielen i.d.R. auf die bestmdgliche Form der
Vermittlung von Lerninhalten bzw. der Lernbegleitung. Zum Teil rekurrieren sie
dabei auf bildungstheoretische Konzepte, heuristische Ableitungen sowie norma-
tive Setzungen, zum Teil aber auch auf empirische Erkenntnisse aus der Lehr-
Lern- und aus der Unterrichtsforschung.

Fur den Einbezug aulRerschulischer Lernorte in den Unterricht wird vor allem mit
dem Prinzip der Anschaulichkeit, mit Authentizitat, Realbegegnung und einem
verstarkten Realitatsbezug argumentiert. Aber auch Erfahrungs- und Handlungs-
orientierung, Vielperspektivitat, Selbsttatigkeit, Motivationssteigerung sowie die
besondere Mdglichkeit kooperativen Lernens und einer Differenzierung vor Ort
werden als wichtige Aspekte benannt (vgl. bspw. Bdnsch 2003; Jirgens 2008).
Mit empirischen Studien werden die Annahmen dabei i.d.R. nicht belegt, eine
Legitimation erscheint nicht erforderlich. Betrachtet man einzelne Argumente na-
her, so zeigen sich jedoch einige Widerspriiche zu anderen allgemeindidaktischen
Prinzipien. So wird bspw. mit dem Anspruch, Lerngegenstande durch das Aufsu-
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chen des Ortes, an dem diese natlrlicherweise vorkommen, in ihrer Gesamtkom-
plexitat erfahrbar zu machen, gleichzeitig das grundlegende Prinzip der didakti-
schen Reduktion (zuerst: Griner 1967), aufgegeben, das als konstituierend fir
schulisches Lernen gelten kann. Eine Anpassung des Komplexitatsgrades des
Lerngegenstandes an die Lernvoraussetzungen und das Lernvermégen der Schi-
ler*innen sowie die Isolation einzelner Problemstellungen, um diese konzentriert
bearbeiten zu kdnnen, scheinen fir das Lernen an auBerschulischen Lernorten we-
nig bedeutend. Genauso korrespondiert die haufig als Argument in Anschlag ge-
brachte Motivationssteigerung durch das Verlassen des Klassenzimmers wenig
mit dem sonst oft propagierten Paradigma einer intrinsischen Motivation flr schu-
lisches Lernen. Hier ware es lohnenswert, einen genaueren, sprich: empirischen
Blick auf solche und &hnliche Widerspriiche zu werfen, um diese fundiert bear-
beiten zu kénnen.

Fachdidaktische Uberlegungen

Fachdidaktische Publikationen, die das Lernen an auBerschulischen Lernorten zu
begriinden suchen, rekurrieren haufig auf allgemeinpadagogische Argumente wie
Anschaulichkeit, reale Begegnung und Authentizitat (s.0.). Auch auf lerntheore-
tische Uberlegungen wird zuweilen zuriickgegriffen. So wendet sich bspw. Hem-
mer (1996) mit Verweis auf Erkenntnisse aus der Lernpsychologie gegen das For-
mat der geografischen Uberblicksexkursion, das rein rezeptiv angelegt ist. Statt-
dessen arbeitet er das Potential anders gestalteter Exkursionsformate heraus, in-
dem er — ebenfalls unter Bezugnahme auf Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung
— insgesamt vier methodisch-didaktische Leitprinzipien formuliert. Sowohl die
Geschichts- als auch die Biologiedidaktik betonen das Potential auRerschulischer
Lernorte fur Formen des entdeckenden Lernens. Die Politikdidaktik spricht hier
von Forschendem Lernen, die Kunstdidaktik von Asthetischer Forschung oder
Kinstlerischer Feldforschung (vgl. ausfiihrlich: Baar & Schonecht 2018, S. 107
ff.). Allerdings unterbleibt meist ein vertiefter lerntheoretischer Rekurs, meist
bleibt es bei der Nennung einiger Schlagworte und Begriffe.

Wahrend allgemeindidaktische Begrundungslinien affektive und soziale Lern-
ziele kaum erwahnen, verweisen bspw. die Geografie- oder die Religionsdidaktik,
aber auch die Politikdidaktik zumindest partiell auf diese: So soll u.a. das Naturer-
lebnis Schiler*innen emotional anriihren und ,die Liebe zur Natur wecken* (vgl.
Schmalstich & Schmalstich 1995, S. 170), genauso wie Lernende im Kirchen-
raum einen affektiven Zugang zu Glaube und Religion erfahren sollen (vgl. Leim-
gruber & Ziebertz 2010, S. 469 ff.). Zu politischen Themenfeldern kdnne, so
Deichmann (2004, S. 67 ff.), Lernen vor Ort einen emotionalen Zugang schaffen,
der zu einem ganzheitlichen Politikverstandnis flhre.

Darlber hinaus werden aber auch explizit fachliche Aspekte betont: Fachspezifi-
sche Arbeitsweisen und Kompetenzen (wie bspw. Beobachten, Interpretation von
Quellen, Durchfuhrung von Befragungen, Orientierung im Raum mit einem GPS-
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Gerét etc.) kdnnen am aulRerschulischen Lernort in besonderer Weise erlernt, ge-
ubt und zur Anwendung gebracht werden. Und auch ftr das Erreichen grundle-
gender fachlicher Zielperspektiven (wie bspw. den Erwerb von Medienkompe-
tenz, die Befdhigung zu Quelleninterpretation und -kritik oder die Anbahnung
historische Imagination) eigne sich, so die Argumentation, das Format hervorra-
gend (vgl. ausfuhrlich: Baar & Schonknecht 2018, S. 107 ff.). Wie bei den allge-
meindidaktischen Uberlegungen findet allerdings auch in der spezifisch fachdi-
daktischen Argumentation fiir das Aufsuchen auf3erschulischer Lernorte kaum ein
Ruckgriff auf empirische Erkenntnisse statt — obwohl solche zumindest punktuell
durchaus vorliegen, wie in Kap. 5 noch gezeigt werden wird.

Sozialisationstheoretische Uberlegungen

Sozialisationstheoretische Uberlegungen riicken die aktuellen Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen in den Mittelpunkt und fragen nach
hieraus ableitbaren Auswirkungen auf schulisches Lernen und Implikationen fir
den Unterricht. Erkenntnisse der soziologischen sowie der pddagogischen Kind-
heits- und Jugendforschung dienen dabei als Grundlage, eine entsprechende Be-
wertung vorzunehmen.

Grundsatzlich kann festgestellt werden, dass Kindheit und Jugend heute unter
vielfaltigen Bedingungen und in unterschiedlichen, sich teilweise diametral ent-
gegenstehenden Lebenswelten stattfinden: Es existiert nicht ,die eine* Kindheit,
genauso wenig wie es ,den‘ oder ,die‘ Jugendliche gibt. Dennoch machen Wis-
senschaftler*innen verschiedener Disziplinen Trends aus, die auch als Begrin-
dungsfolie fur das Aufsuchen auBerschulischer Lernorte dienen: So verlange
bspw. die Verhduslichung und Verinselung aufgrund eine zunehmend urbanisier-
ten Lebensumfeldes (vgl. Zinnecker 1990), die fortschreitende Kommerzialisie-
rung (Brinkhoff 1996) sowie die Mediatisierung (vgl. Tillmann & Hugger 2014)
der Kindheit nach einem Ausgleich, im Rahmen dessen Primarerfahrungen ge-
macht und sich Wirklichkeit selbsttatig angeeignet werden kann. Einen solchen
Ausgleich kann Schule bieten, indem sie entsprechende Angebote — auch und be-
sonders in Form eines Lernens aul’erhalb des Klassenzimmers — vorhalt.

Die padagogische Kindheits- und Jugendforschung sowie sozialwissenschaftliche
Surveys machen mitunter zwar ebenfalls Trends aus, zeichnen haufig aber ein
differenzierteres Bild, da sie innerhalb der Gesamtkohorte meist unterschiedliche
Gruppen und Auspragungen identifizieren. Deutlich wird dabei die Vielfalt und
Diversitat unter den Schiler*innen, die hdufig in engem Zusammenhang mit so-
zialen Strukturkategorien wie Milieu, Migrationsgeschichte, Familienstruktur
und Geschlecht steht. Zuweilen wird auch die intersektionale Verschrankung der
einzelnen Dimensionen beriicksichtigt.

Mit dieser Vielfalt, die im schulpadagogischen Diskurs der letzten Jahre zwar oft
als herausfordernd, meist aber auch als grundsatzlich bereichernd beschrieben
wird (vgl. Budde 2012), sind allerdings ungleiche Bildungschancen verbunden.
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Bereits Mitte der 1970er Jahre stellt Nahnsen (1975, S. 149) fest, dass Kinder aus
sozial benachteiligten Milieus Uber einen eingeschréankten Radius verfligen, in-
nerhalb dessen sie Umwelterfahrungen machen kénnen; ein Befund, an dem sich,
wie Andresen und Galic (2015) zeigen, auch 40 Jahre spéter nichts geéndert hat.
Eine schwach ausgeprégte Partizipation am kulturellen gesellschaftlichen Leben
stellen auch Burkard et al. (2012) und Hurrelmann (2014) fur Kinder, die in be-
stimmten sozialen Lagen aufwachsen, fest. Diese ungleichen Startbedingungen
fallen dann ins Gewicht, wenn man die Bedeutung von Vorerfahrungen und Vor-
wissen und die damit einhergehenden Prakonzepte flir den schulischen Kompe-
tenzerwerb erkennt und dartiber hinaus die allgemeine Mittelschichtorientierung
von Schule (vgl. Ditton 2009, S. 239) berucksichtigt: Kinder, die schon im Vor-
schulalter ein Musikinstrument gelernt haben, die Gezeiten von Familienausfli-
gen an die Nordsee kennen und schon einmal eine Sternwarte besucht haben, wer-
den es im Musik- oder Sachunterricht leichter haben, da sie bereits iber anschluss-
fahige Erfahrungen und Vorwissen verfuigen, mit dem sie Neues in bestehende,
schuladédquate Strukturen integrieren konnen (vgl. Baar & Schdnknecht 2012).

Aus sozialisationstheoretischer Perspektive ergeben sich daraus Implikationen,
die sich besonders beim Lernen an auRerschulischen Lernorten in die Praxis trans-
ferieren und umsetzen lassen. So kann das Aufsuchen auRRerschulischer Lernorte
aus sozialisationstheoretischer Perspektive der Kompensation von Chancenun-
gleichheit dienen: Neues und bislang Verschlossenes kann erfahren und erlebt
werden, Bereiche, die im personlichen Umfeld der Kinder und Jugendlichen nicht
vorkommen, kdnnen betreten, erfahren und sich zu eigen gemacht werden. Lernen
an auf3erschulischen Lernorten eroffnet neue Perspektiven und Raume, kann In-
teressen wecken und zu neuen Aktivitaten anregen. Dabei bedeutet Kompensation
nicht nur den Ausgleich vermeintlicher, durch spezifische Sozialisationsbedin-
gungen verursachter Bildungsdefizite oder die ErschlieBung von Orten der sog.
Hochkultur wie Konzertsdle oder Kunstmuseen: Auch Schiler*innen, denen zu
Hause extrem viel Aufmerksam geschenkt wird, die mit zahlreichen non-formalen
Bildungsangeboten eingedeckt sind und deren Freizeit oftmals engmaschig und
straff organisiert ist, entdecken z.B. beim explorativen Gang durch den Wald den
Wert unorganisierter Freizeitangebote, werden in ihrem Selbstbewusstsein bei er-
lebnispadagogischen Angeboten gestarkt oder entwickeln im Rahmen einer Be-
triebserkundung einen maoglichen Berufswunsch, der bislang vollig aulRerhalb des
vom Elternhaus gepragten Vorstellungsvermdgens lag.

Auch konnen Orte aus der Alltagswelt aller Schiler*innen mit dem Format in den
Unterricht einbezogen und Gegenstand sowie (lokaler) Ort des Unterrichts wer-
den. Eine solche Adaptivitat von Unterricht, die nicht nur an der realen Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen ansetzt, sondern diese zum Lerngegenstand
macht und/oder sie als Lernorte nutzt, ermoglicht Schiiler*innen anschlussfahige
Lernprozesse, deren Sinnhaftigkeit fir das Alltagsleben leichter erkannt wird.
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Gleichzeitig erfahren Kinder und Jugendliche eine Wertschatzung der Bedingun-
gen ihres Aufwachsens, indem Orte, Personen und Aktivitaten, die ihr (auBer-
schulisches) Alltagsleben préagen und beeinflussen, in den Schulalltag integriert
werden. Schule 6ffnet sich damit gewissermalien auch gegenuber anderen Reali-
taten als jenen, die die oben beschriebene Mittelstandsorientierung vorgibt. Die-
sen Anspruch einzuldsen verlangt nach Neugier und Offenheit bei den Lehrkraf-
ten, aber auch nach einer grundsétzlichen Sensibilitdt und der Reflexion eigener
Vorstellungen und Erwartungen von Normalitdat und ,dem Anderen‘. Das von
Prengel (1993) gepragte Konzept einer egalitdren Differenz, also der Anerken-
nung von Unterschieden, ohne diese in ein hierarchisches Verhaltnis zu setzen,
kann hierbei als theoretische wie praktische Richtschnur dienen.

Budde und Hummrich (2016) merken dazu allerdings an, dass mit dem Einbezug
der Lebenswelt der Schiiler*innen fir unterrichtliche Zwecke auch deren Schola-
risierung verbunden ist. Die Autor*innen sprechen in diesem Zusammenhang von
einer ,,Kolonialisierung von Lebenswelten* (ebd., S. 46) und einer Unterwerfung
der Orte unter eine schulische Logik, die einseitig ,,die Funktionalitat der Orte
fokussiert” (ebd., S. 33). Ein solchermalien kritischer Blick auf die vermeintliche
Vereinnahmung von Orten durch Schule erscheint aus machttheoretischer Per-
spektive durchaus angebracht. Dieser grundsétzlichen Problematik kann — das n6-
tige Bewusstsein bei der Lehrkraft vorausgesetzt — allerdings durch eine weitge-
hende Partizipation der Schiler*innen bei der Planung — und damit auch bei der
Entscheidung fur oder gegen einen bestimmten Lernort — sowie mit Wahlfreiheit
bei der Nutzung des Angebots begegnet werden. Der Einbezug der Lebenswelt
der Schuler*innen bedeutet vor allem eine gezielte Ermdglichung von Zugéngen
zu einem Lerngegenstand, der auf andere Weise eventuell nicht gegeben ware.
Hier ist — wie bei allen padagogischen und didaktischen Entscheidungen — abzu-
wégen, welche ,Kosten* und welcher ,Nutzen‘ mit einem bestimmten Format und
Arrangement verbunden sind und auf welche Weise die der Sache inharenten Wi-
derspruche aufgeldst, zumindest aber moderiert werden kénnen.

Aus sozialisationstheoretischer Sicht verlangen gerade die verschiedenen und sich
unterscheidenden Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen nach Offenheit
und Erweiterung, um Schiiler*innen unabhangig von den Bedingungen ihres Auf-
wachsens Bildung im Sinne Klafkis (s.0.) zu ermdglichen: Das Kennenlernen an-
derer Lebenswelten und -verhaltnisse tragt dazu bei, inklusive gesellschaftliche
Strukturen, die von gegenseitigem Respekt und Akzeptanz geprégt sind, zu befor-
dern. Das Aufsuchen neuer, bislang nicht betretener ,Raume* zieht neue, auch
neuartige Begegnungen und die Auseinandersetzung mit anderen Erfahrungen
und Sichtweisen nach sich. Damit einher geht das Angebot zur Reflexion, Diffe-
renzierung, Umstrukturierung und Erweiterung bestehender, durch die eigene Le-
benswelt gepragter und oftmals auch limitierter (und limitierender) Konzepte. In-
dem sich das Erfahrungsspektrum der Schiler*innen erweitert, werden bislang
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verschlossene Bereiche erschlossen. Das bis dato ,Fremde* kann erfahren, dechif-
friert und verstanden, Mechanismen der haufig mit Diskriminierungstendenzen
verbundenen Differenzherstellung und Abgrenzung konnen durchbrochen wer-
den.

Die Berlicksichtigung sozialisationstheoretischer Uberlegungen und Forschungs-
ergebnisse bei der Planung und Gestaltung von Lernangeboten an auf3erschuli-
schen Lernorten bewegt sich letztlich immer im Spannungsfeld zwischen Adap-
tion und Kompensation: Die Lebenswirklichkeit und Alltagserfahrungen der
Schuler*innen werden zum einen aufgegriffen und selbst zum Unterrichtsgegen-
stand. Gleichzeitig soll den mit diesen verbundenen entwicklungshemmenden
Faktoren entgegengewirkt werden, indem neue und andere Rdume und Mdoglich-
keiten erschlossen werden. Hier gilt es, bei der Auswahl der Lernorte und der dort
vorhandenen Lerngegenstédnde eine Balance anzustreben, die keinen der beiden
Pole einseitig oder dauerhaft betont.

Die Begrundungen fur die Integration auBBerschulischer Lernorte in den Unterricht
sind, wie gezeigt wurde, dul3erst vielfaltig. Zuweilen nehmen die unterschiedli-
chen Perspektiven Bezug aufeinander, oftmals werden Uberlegungen aus anderen
Feldern und theoretischen Kontexten aber nicht aufgegriffen. Fiir die Weiterent-
wicklung einer allgemeinen Lernortsdidaktik wie auch fir die Schérfung der fach-
didaktischen Konzepte ware es lohnenswert, die eigene Argumentation mit ande-
ren Argumentationslinien abzugleichen und bestehende Korrespondenzen zwi-
schen den einzelnen Feldern gezielt aufzugreifen. Zu fragen bleibt dennoch, ob
die mit dem Format verbundenen fachlichen, didaktischen und p&dagogischen
Hoffnungen in der Praxis eingelost werden kdnnen. Dies soll zundchst anhand
eines Beispiels aus der (studentischen) Unterrichtspraxis tberpruft werden, bevor
der Frage auf einer breiteren Datengrundlage in Form eines Reviews empirischer
Studien zum Lernen an aullerschulischen Lernorten nachgegangen wird.

4. Ein Beispiel aus der Praxis

Im Rahmen eines erziehungswissenschaftlichen Seminars zur Lernortdidaktik
planten Studierende des Studiengangs Grundschulpédagogik an der Universitat
Bremen eine Unterrichtseinheit fur eine dritte Grundschulklasse, in der auch zwei
Lerngange zum aul3erschulischen Lernort ,Park* integriert waren. Thema der Un-
terrichtseinheit war ,Heimische Pflanzen®, zu denen u.a. Steckbriefe erstellt und
Plakate angefertigt wurden. Begleitend zur Unterrichtseinheit erhoben die Studie-
renden die Konzepte der Kinder zum Aussehen bzw. zum Bau einer Pflanze vor
sowie nach der Malinahme, indem sie die Schiler*innen dazu aufforderten, eine
Pflanze zu zeichnen.
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Emil erledigte den Arbeitsauftrag vor der Intervention wie folgt (vgl. Abb.1)*:

;__\r'lll.\.l,' = Namne : = 7
I Llanzer) 3

Abb. 1: Pra-Test, Zeichnung einer Blutenpflanze

Zu sehen sind insgesamt drei bliihende Pflanzen, die in ihrer schematischen Dar-
stellungsweise als Tulpe, Sonnenblume und Rose identifiziert werden kénnen.
Fokussiert wird an dieser Stelle die Darstellung der Sonnenblume, denn sie wird
auch Bildgegenstand des Post-Tests sein. Emil zeichnet die Sonnenblume beste-
hend aus Sprossachse (Stangel), Blattern sowie Bliite. Die Blatter weisen Blatt-
adern auf, sie sind allerdings nicht mit Blattstilen mit dem Sténgel verbunden,
sondern scheinen (ber die Blattspreite an diesen angewachsen zu sein. Auch deren

1 Ich danke B. Heering, H. Kirchhoff, E. Saylam und V. Schrader fiir die Uberlassung der Ar-
beitsprodukte und den Erziehungsberechtigten sowie den Kindern fir das Einverstandnis, die
Arbeitsblatter abzudrucken.
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eigentlich herzférmige Gestalt mit leicht gesdgtem Blattrand wird nicht wieder-
gegeben. Bei den Blutenblattern werden (gelbe) Zungenbliten von (braunen)
Rohrenbliten unterschieden, wobei letztere als Flache dargestellt werden. Die
Zungenbluten werden — &hnlich wie die Blatter — als flachig angewachsen ge-
zeichnet. Ihre Form sowie die Proportionen entsprechen dabei weitgehend den
Merkmalen einer ,echten® Sonnenblume, auch wenn sich deren Bliten in Form
einer Blitenkrone aus deutlich mehr und auch hintereinanderliegenden Kronbl&t-
tern zusammensetzt.

Circa einen Monat spéater, nach insgesamt vier Unterrichtssequenzen zum Thema,
die auch zwei Lerngéngen in einen nahegelegenen Park beinhalteten, erhalt der
Schuler denselben Arbeitsauftrag erneut (vgl. Abb.2):

Datum: . 2/
Pllanzen jine G —

5 &
Male eve Bome Sp puresr £ L

X —— e ™~
N

Abb. 2: Post-Test, Zeichnung einer Blutenpflanze
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Emil zeichnet nun nur noch eine Blltenpflanze, ndmlich eine Sonnenblume, die
er diesmal auch schriftlich als solche benennt. Im Gegensatz zu seinem ersten Bild
sind die Blatter der Pflanze nun ohne Blattadern dargestellt. Die Sprossachse wird
nun braun und nicht mehr griin geférbt, wie es bei der ersten Zeichnung der Fall
war. Die Zungenbliiten sind Uber eine grof3e Breite flachig mit den Réhrenbliiten
verbunden. Als Form fir die Zungenbliten werden Dreiecke gewabhlt, die an die
kindlich-schematische Darstellung von Sonnenstrahlen erinnern. Auch die Pro-
portionen der einzelnen Pflanzenteile haben sich im zweiten Bild verschoben: Die
Blite ist im Verhéltnis zum Rest der Pflanze deutlich Gberdimensioniert.

Bei beiden Abbildungen handelt es sich um schematische Zeichnungen, die in
ihrer Ausfiihrung stark vereinfacht und kindlich erscheinen. Emil zeichnet typi-
sierte Blihpflanzen, wahlt hierzu ,Klassiker* aus, von denen anzunehmen ist, dass
er dieses auch real kennt, und versieht die Pflanzen mit fiir die Art typischen At-
tributen. Es geht Emil augenscheinlich nicht um eine méglichst realitdtsnahe Dar-
stellung im Sinne einer Sachzeichnung, vielmehr erscheinen seine Bilder so an-
gelegt, dass sie zwar die Typik der Pflanze herausstellen und diese als eine be-
stimmte Art erkennbar machen, dann aber vor allem auch eigenen dsthetischen
Anspriichen genugen.

Im direkten Vergleich der beiden Bilder zeigt sich, dass die Sonnenblume im Pré-
Test weitaus realitatsnaher gezeichnet wurde als die zweite. Uber die Griinde hier-
fir kann an dieser Stelle zundchst nur spekuliert werden: Fehlende Motivation
angesichts einer Aufgabenstellung, die zu einem friiheren Zeitraum schon einmal
bearbeitet werden musste, ein anderer Zeitrahmen oder eine veranderte Haltung
gegeniber den unterrichtenden Studentinnen konnten genauso Griinde sein wie
die Exploration einer neuen Darstellungsweise, ein spontaner Einfall, etc. Er-
staunlich und erwartungswidrig ist die Entwicklung allerdings vor dem Hinter-
grund der durchgefuhrten Unterrichtseinheit zum Thema ,Pflanzen im heimischen
Raum?’, in deren Rahmen, wie bereits erwahnt, auch ein Lerngang stattfand, bei
dem die genaue Betrachtung einer Pflanze und das Zeichnen einer solchen im
Fokus stand. Emil zeichnet im Posttest aber nicht etwa eine der Pflanzen, die er
im Park vorgefunden und mit der er sich dort (auch zeichnerisch) auseinanderge-
setzt hat. Sein Konzept von dem, wie eine Pflanze aussieht bzw. wie man eine
solche darstellt, scheint sich nicht verandert zu haben, zumindest dokumentiert
sich keine diesbezligliche Veranderung in seiner Zeichnung. Aufgrund des For-
schungsdesigns kann nicht beurteilt werden, ob — trotz Lerngang — tatsachlich
keine Konzeptentwicklung oder -modifikation stattfand. Dennoch deutet sich an,
dass weder die Unterrichtseinheit als solche noch die durchgefiihrten Lerngange
dazu beigetragen haben, dass Emil eine Bluhpflanze nach Aufforderung natur-
und realittsnaher zeichnet.

Betrachtet man die Zeichnungen der anderen Kinder in der Klasse, die die Unter-
richtseinheit ebenfalls durchlaufen haben, so scheint Emil stellvertretend fir die
meisten von ihnen zu stehen. Lediglich ein Kind zeichnet nach der Malinahme
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anstelle einer typisierten Blume einen blihenden Ehrenpreis in realitatsnaher De-
tailtreue. Alle anderen Zeichnungen folgen — wie schon in den Pra-Tests — sche-
matischen Mustern.

Um dieses Ergebnis zu erkléren, ist es notwendig, Kenntnis dariiber zu erhalten,
was genau in der Unterrichtseinheit — und insbesondere dartiber, was am auf3er-
schulischen Lernort — stattfand: Welche Lerngelegenheiten waren dort vorhan-
den? Wie gestaltete sich das Verhaltnis von Vermittlung und Aneignung? Welche
Arbeitsauftrage wurden erteilt, in welcher Form wurden diese erftllt? Welche Un-
terstlitzung wurde angeboten, wie wurde diese von den Schiiler*innen genutzt?
Fur das dargestellte Beispiel liegt zur Bertcksichtigung des Kontextes lediglich
ein Arbeitsblatt vor, dass von den Schiler*innen vor Ort bearbeitet werden sollte,
und das, zumindest in begrenztem Umfang, Auskunft Gber die Lernprozesse, die
am Lernort ,Park® initiiert wurden, geben kann (vgl. Abb. 3):

s : =
Gruppe: '___, }' L'LL k j) f;}? { C ' Datum:
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Zeichnung der Pflanze

Abb. 3: Arbeitsauftrag in Form eines Arbeitsblattes



