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1 Explikation einer allgemeinen Forschungsfragestellung und Aufbau
der Dissertation

Exkursionen stellen einen unverzichtbaren Bestandteil der schulgeographischen
Ausbildung dar (vgl. HEMMER, | & HEMMER, M. 2002: 2 ff.; RINSCHEDE 2007: 180).
Durch die unmittelbare Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in seiner rea-
len Umgebung gelten Exkursionen als pradestiniert, eine hohe Lernmotivation zu
erzeugen und gleichzeitig den Erwerb multipler Kompetenzen zu gewabhrleisten, die
zur Anwendung und dem Transfer der Lerninhalte sowie zum nachhaltigen Ver-
standnis komplexer Sachverhalte qualifizieren (vgl. u.a. NiEmz 1980: 4; FRAEDRICH
1986: 122; THEIREN 1986: 209; DEURINGER et al. 1995: 12; Hemmer, M. & Beyer, L.
2004: 2; FALk 2006: 134; BAHR et al. 2007: 9 ff.). Trotz der diversen positiven Effekte
werden Exkursionen im schulischen Alltag nur selten durchgefihrt und stellen kei-
nesfalls einen festen Bestandteil des schulischen Geographieunterrichts dar (vgl.
RINscHEDE 1997: 32; LORNER 2011: 71 ff.). Die Grunde fir die fehlende Realisation
dieser anerkannten Methode geographischen Lernens, die auch in den nationalen
Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss im Fach Geographie fest veran-
kert ist (DGFG 2009), sind vielfaltig und reichen von einem erhéhten Arbeitsaufwand
fur den Lehrenden im Vergleich zur Durchfihrung innerschulischen
Geographieunterrichts bis hin zu organisatorischen und administrativen Hirden, die
die Durchfihrung von Exkursionen im schulischen Alltag oftmals verhindern.

Ein gravierender Grund, der bereits im Planungsprozess schulgeographischer Ex-
kursionen diesen erheblich erschwert, wird zudem in der gegenwartigen Situation der
Exkursionsdidaktik gesehen. Diese ist gepragt von der parallelen Existenz kognitivis-
tischer und konstruktivistischer Exkursionskonzeptionen, die in unterschiedlichen
Auspragungen im schulischen Alltag realisiert werden und sich entsprechend ihres
fachdidaktischen Ursprungs perspektivisch und konzeptionell differenzieren. Das
Resultat sind multiple konzeptionelle Ansatze im breiten Spektrum zwischen passiver
Rezeption und aktiver Konstruktion (vgl. HEMMER, M. & UpPHUES 2009: 40 f.), die
Transparenz, klare Charakteristik sowie Zuordnung von Bildungszielen zu Exkursio-
nen erschweren.

Im Entscheidungsprozess fir oder gegen eine bestimmte Position stellen sich dem
Lehrenden Fragen nach den spezifischen Mdglichkeiten und Qualitaten des Lernens
unter einer kognitivistischen und konstruktivistischen Auffassung von Lernen. Dazu
zahlen Fragen nach den Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs ebenso wie Fragen
nach der Wirkung entsprechender didaktisch-methodischer Arrangements auf die
Schiler. Die Heterogenitat kognitivistischer und konstruktivistischer Exkursionskon-
zeptionen lassen durch einen unterschiedlichen Verlauf des Lernprozesses eine
spezifische Charakteristik des Kompetenzerwerbs erwarten. Die exkursionsdidakti-
sche Publikations- und empirische Befundlage liefert keine eindeutigen Belege, die
eine vergleichende Beurteilung zulassen wirden. Um das Potenzial und vor allem
die Grenzen einer kognitivistisch bzw. konstruktivistisch orientierten Exkursionsdidak-
tik beurteilen zu kénnen, ist daher eine differenzierte und empirisch fundierte Ausei-
nandersetzung mit der Position und Rolle des Lernenden und des Lehrenden sowie
den Mdoglichkeiten des Lernens und Lehrens unter den kognitivistischen und
konstruktivistischen Exkursionskonzeptionen dringend notwendig (vgl. HEMMER, I.
2001: 81; KanwiscHER 2006b: 186 ff.).

Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens soll sich der vergleichenden Analyse einer
kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionskonzeption mit dem Ziel gewid-
met werden, empirisch fundierte Ergebnisse iber zentrale Aspekte des exkursions-
spezifischen Lernprozesses zu eruieren. Zu den ausgewahlten Bereichen zahlen der
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Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen, die Motivation der Lernenden, die Intensi-
tat und Art der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung sowie im Rahmen einer
explorativen Analyse der konstruktivistischen Konzeption das notwendige Verhéltnis
von Konstruktion und Instruktion. Mit Hilfe dieser Ergebnisse sollen potenzielle spezi-
fische Charakteristika der unterschiedlichen Exkursionskonzeptionen nachgewiesen

werden, um Uber die Darstellung von Mdglich-
keiten und Grenzen wesentlicher Merkmale
einer kognitivistischen und konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik  schlief3lich richtungswei-
sende Impulse fur den Transfer entsprechen-
der Exkursionen in den schulischen Geogra-
phieunterricht aufzuzeigen.

Der Aufbau der Dissertation (Abb. 1) stellt sich
dabei wie folgt dar: Ausgehend von der Expli-
kation einer allgemeinen Forschungsfragestel-
lung (Kapitel 1) erfolgt die Darstellung einer
kognitivistischen und einer konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik (Kapitel 2). Aus der
Publikations- und Forschungslage erschlief3en
sich die Legitimation des Forschungsvorha-
bens und erste zentrale Fragestellungen (Kapi-
tel 3). Einen erheblichen Einfluss auf die kon-
krete inhaltliche und didaktisch-methodische
Gestaltung von Exkursionen besitzen die spe-
zifischen Rahmenbedingungen im exempla-
risch ausgewdahlten Exkursionsgebiet (Kapitel
4). Auf dieser Grundlage wird die Entwicklung
einer kognitivistischen und einer konstruktivis-
tischen Exkursionskonzeption (Kapitel 5) vor-
genommen, die das Fundament fiir die verglei-
chende Analyse der Exkursionskonzeptionen
in den unterschiedlichen Forschungsbereichen
(Kapitel 6) bilden. Durch die Anwendung des
fur dieses Forschungsvorhaben entwickelten
Untersuchungsdesigns (Kapitel 7) erfolgt Uber
die Durchfihrung der empirischen Untersu-
chungen (Kapitel 8) im Rahmen mehrmaliger
Exkursionen mit Schillern der 6. Jahrgangsstu-
fe die Erhebung des empirischen Datenmateri-
als. Mit der Auswertung der Rohdaten (Kapitel
9) wird schlieRlich mit der Interpretation der
Daten die Beantwortung der forschungsleiten-
den Fragestellungen in den einzelnen For-
schungsbereichen (Kapitel 10) vollzogen. Den
inhaltlichen Abschluss findet das Forschungs-
vorhaben in einer Zusammenfassung der Er-
gebnisse (Kapitel 11), aus denen Konsequen-
zen fur den Transfer kognitivistischer und
konstruktivistischer Exkursionen in den schuli-
schen Geographieunterricht abgeleitet werden
sollen.

Kapitel 1
Explikation der
Forschungsfragestellung

dJ L.

Kapitel 2
Kognitivistische und konstrukti-
vistische Exkursionsdidaktik

Kapitel 3
Legitimation des
Forschungsvorhabens

Kapitel 4
Beschreibung und Analyse
des Exkursionsgebietes

= =

Kapitel 5
Entwicklung der
Exkursionskonzeptionen

= Lo

Kapitel 6
Spezifizierung der Fragestel-
lungen und Hypothesenbildung

= =

Kapitel 7
Generierung eines spezifischen
Untersuchungsdesigns

Kapitel 8
Durchfiihrung der empirischen
Untersuchungen

- Lo

Kapitel 9
Analyse des empirischen
Datenmaterials

- L.

Kapitel 10
Darstellung, Auswertung und

Interpretation der Daten

Kapitel 11
Ergebnisse und Perspektiven

Abb. 1: Aufbau der Dissertation




2 Einflisse des Kognitivistismus und des Konstruktivismus auf die Ex-
kursionsdidaktik

Die Durchfiihrung von Exkursionen besitzt innerhalb der geographischen Ausbildung
von Schilern eine lange Tradition. Seit mehreren Jahrhunderten wird sich im Fach
Geographie - weit mehr als in anderen fachlichen Disziplinen - mit der unmittelbaren
Begegnung mit dem realen Lerngegenstand vor Ort auseinandergesetzt. Die metho-
dische Grof3form der Exkursion stellt dabei kein homogenes Konstrukt dar, sondern
das Spektrum an begrifflichen, definitorischen und didaktisch-methodischen Variatio-
nen gestaltet sich au3erordentlich vielféltig. Moderne exkursionsdidaktische Konzep-
tionen bewegen sich dabei im Spektrum zwischen einer kognitivistischen und einer
konstruktivistischen Auffassung von Lernen, wobei jede Gestaltungsform eine spezi-
fische Charakteristik und Intentionen aufweist.

21 Begriffsvielfalt schulgeographischer Exkursionen und terminologische
Festlegung

Der Begriff der Exkursion, der sich von dem lateinischen Verb excurrere (= heraus-,
hinauslaufen) ableiten lasst, bezeichnet laut Brockhaus ,einen Gruppenausflug zu
wissenschaftlichen oder Bildungszwecken® (BRockHAuUs 2006: 640). Unter der Be-
zeichnung Exkursion werden diverse Formen geographischen Lernens durchgefiihrt,
die in Bezug auf den schulischen Geographieunterricht alle ein grundlegendes ge-
meinsames Merkmal besitzen: Das Lernen auf3erhalb des Schulgebdudes in der
realen Umgebung.

Es existieren viele begriffiche wie konzeptionelle Varianten von Exkursionen. Unter
dem Terminus Exkursion sowie synonymen Bezeichnungen wie Lehrausflug, An-
schauungsunterricht, Lehrwanderung und anderen werden Exkursionen unterschied-
licher Dauer, Intentionen und didaktisch-methodischer Konzeptionen durchgefiihrt,
die alle einen unmittelbaren Bezug zum erdkundlichen Lernen besitzen. Im Kontext
dieses Forschungsvorhabens werden - unter Bezugnahme auf géngige Definitionen
(vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HAuBRICH 1997: 208; RINSCHEDE 1997: 7; Kock, H.
& STONJEK 2005: 90 f.; FALk 2006: 134; RINscHEDE 2007: 250 f.) - schulische Ex-
kursionen wie folgt definiert:

Eine schulische Exkursion stellt eine methodische Form des unterrichtlichen Ler-
nens in aul3erschulischen Lernumgebungen mit einer Dauer von einer Schulstun-
de bis zu mehreren Tagen dar. Die Ziele bestehen in der Vermittiung geographi-
scher Lerninhalte in der unmittelbaren Konfrontation mit dem Lerngegenstand in
seiner realen Umgebung.

In der exkursionsdidaktischen Literatur (vgl. HAuBRICH 1997: 208; RINSCHEDE 1997:
10; Kock, H. & SToNJEK 2005: 91; FaLk 2006: 134) hat sich eine aktivitdtsbezogene
Differenzierung zwischen Uberblicksexkursionen und Arbeitsexkursionen etabliert.
Beide Typen werden getrennt, aber auch kombiniert miteinander durchgefiihrt. Dabei
dienen

=  Uberblicksexkursionen der Demonstration geographischer Sachverhalte und
einer vorwiegend rezeptiven Beobachtung der Umgebung sowie

= Arbeitsexkursionen (auch unter Synonymen wie Arbeit vor Ort oder Gelan-
dearbeit) der selbsttatigen und selbsténdigen Anwendung geographischer
Arbeitsweisen und -techniken in der unmittelbaren Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand.




Moderne exkursionsdidaktische Klassifikationen (vgl. DickeL 2006a: 162 ff.; 2006b:
31; RHODE-JUCHTERN 2006b: 8 ff.; BOING & SAcHS 2007: 37; HEMMER, M. & UPHUES
2009: 40 f.) ergadnzen entsprechend des Grades an Selbst- und Fremdbestimmung
des Schulers einen weiteren Exkursionstypus, der einer konstruktivistischen Didaktik
folgt. Innerhalb methodischer Konzepte wie dem der Spurensuche (vgl. HARD 1988:
40 ff.; HAVERSATH 1990: 86; HARD 1991: 127; KRUCKEMEYER 1992: 27; HARD 1993: 72;
DENINGER 1999: 107 ff.) wird ein HOochstmaf® an aktiver Wissenskonstruktion und
Selbstéandigkeit des Schilers im Lernprozess angestrebt.

Weitere Klassifizierungen nach zeitlichen, organisatorischen, inhaltlichen oder didak-
tisch-methodischen Kriterien werden u.a. von RINSCHEDE (1997: 9 ff.) vorgenommen.
Mit diesen Differenzierungen lassen sich Exkursionen aufgrund ihrer Rahmenbedin-
gungen, Zielsetzungen und Methoden einordnen. Die konzeptionelle Struktur er-
schlief3t sich in der Realitat jedoch oft nicht nur aus der Begrifflichkeit, sondern auch
aus der konzeptionellen Gestaltung, die Uberschneidungen ebenso wie Variationen
beinhalten kann. Aus diesem Grund erfolgt die Abgrenzung der im Rahmen dieses
Forschungsvorhabens realisierten (Arbeits-) Exkursionen primar Uber die detaillierte
Deskription der didaktisch-methodischen Konzeption.

Fur unterrichtliche Lernprozesse aufRerhalb des Schulgebdudes verwenden
HauBRICH (1997: 208) sowie SAUERBORN & BRUHNE (2009: 22) den Begriff des aul3er-
schulischen Lernens. Derselbe Terminus wird in der Literatur jedoch auch fir das
Lernen auRerhalb der Institution Schule unabhangig vom schulischen Unterricht
verwendet (vgl. KrRor 1991: 4 f.; RINSCHEDE 1997: 7 f.; 2007: 250 f.). Aus diesem
Grund soll auf die Verwendung des Begriffes des aulRerschulischen Lernens im Sin-
ne einer eindeutigen Terminologie verzichtet werden. Der Lernprozess in aul3erschu-
lischer Lernumgebung wird im Kontext des vorliegenden Forschungsvorhabens
durch Formulierungen wie Lernen vor Ort oder Lernen im Gelande beschrieben.

AuRerschulische Lernorte werden von ACKERMANN (1998: 3 ff.), BIRKENHAUER (1995a:
9 ff.; 1999: 14 f.), BonscH (2003: 4 ff.), JURGENS (1993: 4 ff.; 2002 ff.) und Kror
(1991: 4 ff.) definiert als Orte auRBerhalb des Schulgebdudes, die zu unterrichtlichen
Zwecken verwendet werden. Eine Konkretisierung erfahrt der Begriff des Lernortes
durch die von HarD (1993: 82) vorgenommene Differenzierung in Lernorte und Lern-
standorte. Als Lernorte werden alle Orte verstanden, die zum Zweck des Lernens
herangezogen werden kdnnen. Lernstandorte sind nach HARD (1993: 82) in Anleh-
nung an SALZMANN (1990) ,Lernorte, die durch gezielte (padagogische, didaktische,
methodische) Bemihungen adressatengerecht aufbereitet und fur intendierte Erkun-
dungs- und Lernprozesse erschlossen worden sind*.

2.2 Beschreibung der aktuellen Situation in der Exkursionsdidaktik

Exkursionen gehdren heutzutage zu einem unumstritten anerkannten Bestandteil
geographischen Lernens. Die Struktur und rdumliche Position geographischer Lern-
inhalte bewirken, dass sich diese nur selten in das Klassenzimmer transportieren
lassen, obwohl sie sich oftmals in dessen Nahe befinden. Die unmittelbare Begeg-
nung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung gilt jedoch als Vorausset-
zung fur die Vermittlung geographischer Vorstellungen und Erkenntnisse. Das Ver-
lassen des Klassenzimmers zum Erreichen grundlegender gographischer Ziele stellt
dabei eine unverzichtbare Notwendigkeit dar.

Die aktuelle Exkursionsdidaktik wird realisiert durch kognitivistisch und konstruktivis-
tisch orientierte Exkursionen, die einer unterschiedlichen Auffassung von Lernen
folgen und dementsprechend eine spezifische didaktisch-methodische Konzeptionie-
rung erfordern.




So steht im Mittelpunkt einer modernen kognitivistisch orientierten Exkursionsdidaktik
die mehr oder weniger instruktional angeleitete Bearbeitung von Frage- und Prob-
lemstellungen, die vorgegeben oder gemeinsam mit den Schulern entwickelt worden
sind. Das Vorgehen zur Problemlésung erfolgt durch die selbsttatige und méglichst
selbstdndige Anwendung geographischer Arbeitsweisen. Der Grad an Selbstandig-
keit zwischen instruktional angeleitetem Vorgehen oder Offenheit des Lernprozesses
wird mafR3geblich dadurch bestimmt, inwieweit diese Techniken von den Schilern
selbst entwickelt, ausgewdahlt und/oder angewendet werden. Die Realisation erfolgt
in der Regel im Rahmen von Arbeitsexkursionen, die durch die problemorientierte
Anwendung geographischer Arbeitstechniken ein entsprechendes MalRR an Hand-
lungsorientierung, Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit mit dem Ziel einer aktiv-
rezeptiven Wissensvermittlung aufweisen.

Demgegenlber stehen konstruktivistisch orientierte Exkursionskonzeptionen, deren
Minimalkonsens darin besteht, dass Wissen von jedem Lerner aktiv, situativ und
kontextbezogen in einem ergebnisoffenen Lernprozess konstruiert wird. Im Vorder-
grund steht die subjektive Wissenskonstruktion infolge einer multiperspektivischen
Betrachtung des Raumes, der sich - einer konstruktivistischen Raumdefinition fol-
gend - als Produkt sozialer Handlungen und Kommunikation konstituiert. Durch die
Einnahme einer dekonstruktiven Beobachtungsperspektive, z.B. durch die bewusste
Provokation von Irritationen im Prozess der subjektiven Raumwahrnehmung, soll der
Lernende fur eine multiperspektivische Betrachtungsweise des Raumes sensibilisiert
und damit die Voraussetzungen fir eine reflektierte Auseinandersetzung mit der
eigenen und der Perspektiven anderer beteiligten Akteure im kooperativen Lernpro-
zess geschaffen werden. Die Realisierung der (Arbeits-) Exkursionen im breiten
Spektrum konstruktivistischer Lehr-Lernansétze erfolgt tiber Konzeptionen, die durch
ein hohes Mal3 an Selbstandigkeit und Eigenaktivitat gekennzeichnet sind und den
Grad an Offenheit, Eigenstandigkeit und instruktionaler Unterstiitzung des Lernenden
in seinem aktiv-konstruktiven Lernprozess an der gewahlten konstruktivistischen
Orientierung austrichten.

2.2.1  Merkmale einer kognitivistisch orientierten Exkursionsdidaktik

Die Entwicklung einer kognitivistischen Exkursionsdidaktik ist eng verbunden mit
dem Einsetzen der kognitiven Wende zu Beginn der 1950er Jahre. Es beginnen sich
sukzessive Vorlaufer einer Auffassung von Lernen durchzusetzen, in denen sich
starker dem lernenden Subjekt und der Art und Weise gewidmet wird, wie Informati-
onen vom menschlichen Organismus verarbeitet werden. Im Paradigma des
Kognitivismus bemiht man sich um die Konzipierung eines komplexen Systems, das
internale kognitive Struktur- und Prozesskomponenten des Lernens wie Denken,
Wahrnehmung, Problemldsen, Entscheidungsverhalten und Informationsverarbeitung
angemessen abbildet (vgl. SCHERMER 2006: 12 ff.; WINKEL, S. et al. 2006: 145). Ler-
nen wird als Veranderung Kkognitiver Strukturen unter Berlcksichtigung
motivationaler und affektiver Faktoren verstanden. Zentrales Merkmal kognitivisti-
scher Theorien ist die Auffassung von Lernen als Wissenserwerb. In Analogie zu
computertechnologischen Datenverarbeitungsprozessen wird davon ausgegangen,
dass der menschliche Organismus im Zuge internaler Denkprozesse Informationen
aufnimmt, verarbeitet (encodiert), durch kognitivistische Repréasentationen mit vor-
handenem Wissen in Beziehung setzt und letztlich neue kognitive Strukturen entwi-
ckelt, die das Verhalten steuern (vgl. SEEL 2003: 23; ScHERMER 2006: 12 ff.; WINKEL,
S. et al. 2006: 25 f.; GOHLICH et al. 2007: 10 f.).

Eine kognitivistische Auffassung von Lernen erweist sich als pradestiniert, den in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts vorherrschenden Forderungen nach einer unter-
richtlichen Lernzielorientierung nachzukommen. SchlieRlich erhédlt das rezeptive
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Lernen eine theoretische Grundlage, die einen effizienten, lernzielorientierten Unter-
richt gewahrleistet und gleichzeitig aktuellen lernpsychologischen Erkenntnissen
entspricht. So erstaunt es nicht, dass sich eine kognitivistisch gepragte Didaktik in
ihren unterschiedlichen Facetten auch im Bereich der Exkursionsdidaktik zunehmend
durchsetzt und diese bis heute bestimmit.

Zentraler Bestandteil einer modernen kognitivistischen Exkursionsdidaktik ist - als
Resultat allgemeindidaktischer Entwicklungen in den 1980er Jahren - eine starke
Handlungsorientierung, die ein ganzheitliches und schulerorientiertes Lernen forciert
(vgl. MEYER, H. 1980: 211). Das allgemeindidaktische Konzept der Handlungsorien-
tierung bietet gerade fir den Geographieunterricht ein reichhaltiges Potenzial zum
ganzheitlichen, lebensnahen, entdeckenden und problemldsenden Lernen am au-
RBerschulischen Lernort (vgl. Engelhard & Hemmer, 1. 1989: 30; BonscH 1990: 6 ff.;
WiMMERS 1990: 42 f.; VOLKMANN 1992: 73; BAHR et al. 2007: 9). Gleichzeitig kann
eine angemessene Lernzielorientierung2 des Unterrichts beibehalten werden, denn
diese gilt trotz einer zentralen Positionierung ganzheitlichen und schileraktiven Ler-
nens als Notwendigkeit des Unterrichts und wesentliche Voraussetzung zur Struktu-
rierung komplexer geographischer Problemstellungen (vgl. Daum 1982b: 523; MEYER,
H. 1987: 347; ENGELHARD & HEMMER, |. 1989: 27).

Der Begriff der Handlungsorientierung wird zum Synonym flr einen Lernprozess, der
zeitgemafle Forderungen nach einem selbsttatigen und selbststandigen Lernen er-
fullt und die Subjekte des Lernens stérker als bisher beriicksichtigt. Das exkursions-
didaktisch bewdhrte Prinzip der Selbsttatigkeit wird unter dem Attribut der Hand-
lungsorientierung neu aufgearbeitet und im Kontext eines ganzheitlichen und schi-
leraktiven Lernens modifiziert. Die Unterschiede bestehen in der Interpretation des
,Handelns‘. Wahrend sich die Durchfiihrung von Handlungen bislang meist auf das
Konzept der Tatigkeitspsychologie beschrankte (vgl. Daum 1982b: 523; BONSCH
1990: 6 f.), bedeutet Handeln in einem handlungsorientierten Unterricht, Kopf- und
Handarbeit sinnlich-ganzheitlich in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander zu brin-
gen (vgl. MEYER, H. 1980: 211; JANK & MEYER, H. 1991: 315 ff.). Aufgrund der An-
nahme, dass Denken, Handeln und Wissen in einem wechselseitigen Bezug zuei-
nander stehen, wird das Handeln zu einem notwendigen Bestandteil des Erkenntnis-
prozesses (vgl. VoLkMANN 1992: 71). Im Vordergrund des selbsttatigen Arbeitens
steht dabei die ganzheitliche Auseinandersetzung mit lebensnahen Problemstellun-
gen mit dem Ziel, die Schiler zur Selbststéandigkeit und Handlungsfahigkeit in einer
komplexen Lebenswelt zu beféhigen (vgl. Mever, H. 1980: 211 ff.; GRUNEWALDER
1987: 8; BonscH 1990: 6 ff.; WiMMERS 1990: 40 ff.; VOLKMANN 1992: 71 ff.).

Die Integration bis dato typischer exkursionsdidaktischer Prinzipien in ein allgemein-
didaktisches Konzept mag zunéchst erstaunen, erscheint jedoch mit der Perspektive
auf parallel verlaufende unterrichtliche Entwicklungen konsequent. Der didaktische
Stellenwert von Exkursionen erféhrt durch die Anlehnung an das handlungsorientier-
te Konzept insgesamt eine Aufwertung, erfillen Exkursionen doch eines der Kernan-
liegen handlungsorientierten Unterrichts: ,/m handlungsorientierten Unterricht soll
versucht werden, den Klassenraum zu verlassen und mit den Handlungsergebnissen
in reale gesellschaftliche Entwicklungen einzugreifen” (MeYer, H. 1980: 211).

Ein bedeutender Bestandteil innerhalb des ganzheitlichen Konzeptes ist die sinnliche
Wahrnehmung von Lerngegensténden, der durch das Prinzip des Lernens mit allen
Sinnen nachgekommen wird (vgl. Daum 1988: 19 f.; ENGELHARDT 1991: 5 ff.; DAaum
1993a: 5). Uber multiple Sinneseindriicke erfolgt die individuelle Annaherung an den

2 Der pauschale Begriff des Lernziels wird von MEYER (1980: 345) ersetzt durch die Definition von Lehrzielen
des Lehrers als Ausdruck der Handlungsziele zur Organisation des Unterrichts und Handlungsziele des
Schiulers, die den Schiler als aktives, handelndes Subjekt im Unterricht berticksichtigen.

-6-



Lerngegenstand mit dem Ziel, Uber die Beteiligung mehrerer neurophysiologischer
Wahrnehmungsfelder eine aktive Aneignung der Lerninhalte und damit eine bessere
und langfristigere Speicherung des Wissens zu bewirken (vgl. ENGELHARDT 1991: 5;
VESTER 1998: 142 f.; ZIMMER 2005: 31). Das Prinzip des Lernens mit allen Sinnen
komplettiert einerseits das Konzept eines handlungsorientierten Unterrichts, der die
multisensuell bedingte und emotional begleitete dynamische Wechselwirkung von
Kopf- und Handarbeit im Lehr-Lern-Prozess berucksichtigt und wird damit zum Inbe-
griff ganzheitlichen Lernens innerhalb des handlungsorientierten Konzepts. Anderer-
seits vermag das Lernen mit allen Sinnen - unabhéngig vom Konzept des hand-
lungsorientierten Unterrichts - Komponenten des Lernprozesses im Gelande zu um-
schreiben, die die besondere Spezifik des Lernens auf Exkursionen auszeichnen.

Unter diesen Einflissen entsteht ein Exkursionstypus, der sowohl curriculare Forde-
rungen zu erfilllen vermag, als auch eine Methodik anstrebt, in deren Mittelpunkt die
moglichst ganzheitliche, selbsttatige, multisensuelle Auseinandersetzung mit der
Lernumgebung steht. Der Grad der Erfiillung curricularer Vorgaben und selbsttatigen
Arbeitens stellen die Variablen dieses Exkursionstypus‘ dar. Beide Variablen definie-
ren sich situativ in Abhangigkeit von den vorliegenden strukturellen Gegebenheiten,
den Lerngegenstanden respektive Inhalten und den jeweiligen Intentionen.

Entsprechend des Grades an Rezeptivitat und Aktivitdt im Lernprozess manifestiert
sich mit dem Wechsel in das 21. Jahrhundert die Differenzierung zwischen Uber-
blickexkursionen zur Uberwiegend rezeptiven Aneignung kognitiver Lerninhalte und
Arbeitsexkursionen, die der handlungsorientierten Losung von Problemen, Hypothe-
sen und Aufgaben durch die Anwendung geographischer Arbeitsweisen gelten (vgl.
GRuPP-RoBL 1992: 395 f.; HAUBRICH 1997: 208; RINSCHEDE 1997: 10; LEnz, T. 2003:
26 f.; FALK 2006: 134 f.; RINscHEDE 2007: 251). Wahrend die Uberblicksexkursion
einer deutlichen Kritik ausgesetzt ist (z.B. HauBRicH 1997: 208; RINSCHEDE 1997: 10;
HEMMER, M. 1999: 167; SCHARVOGEL, M 2006: 156) und die Notwendig einer rezepti-
ven Aneighung von Lerninhalten lediglich als sinnvolle Erganzung zum problemld-
senden Lernen hervorgehoben wird (vgl. ENGELHARD & HEMMER, |. 1989: 28 ff.), set-
zen sich in der schulbezogenen, kognitivistisch orientierten Exkursionsdidaktik Ar-
beitsexkursionen mit einem zentral positionierten Prinzip der Selbsttatigkeit in einem
problem- und ganzheitlich-orientierten Lernprozess durch (s. NoLL 1981: 4 ff.; GEIGER
1984a: 4 f.; THEREN 1986: 226; GRrRurP-RoBL 1992: 395 ff.; RINscHEDE 1997: 10;
HABERLAG 1998: 182 f.; Hemmer, M. & Beyer, L. 2004: 2 ff.; Kock, H. & STONJEK
2005: 91; FALK 2006: 134; RHODE-JUCHTERN 2006b: 9).

Die konzeptionelle Gestaltung entsprechender Arbeitsexkursionen erfolgt anhand
von Leitprinzipien®, die didaktisch-methodische Trends ebenso wie aktuelle lernpsy-

Leitprinzipien nach DEURINGER et al. Leitprinzipien nach M. HEMMER ET AL.

Realitatsorientierung, Handlungsorientie-
rung, Lernen mit allen Sinnen, wissen-
schaftspropédeutisches Lernen, Schiler-
orientierung, Berucksichtigung facher-
Ubergreifender Aspekte

Prinzip der Selbsttéatigkeit,
Lernen mit allen Sinnen,
Teilnehmerorientierung und -integration,
Favorisierung kooperativer Lernformen

Abb. 2: Leitprinzipien von Exkursionen
Quelle: nach DEURINGER et al. (1995: 10 ff.) ; M. HEMMER (1996: 9 ff.; 1999: 167 ff.); M. HEM-
MER & L. BEYER (2004: 2 ff.)

® Die Verwendung des Begriffs ,Leitprinzipien” erfolgt in Anlehnung an M. HEMMER (1996: 9).
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chologische Erkenntnisse widerspiegeln (Abb. 2) (vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff,;
HEMMER, M. 1996: 9 ff.; 1999: 167 ff.; HEMMER, M. & BEYER 2004: 2 ff.). Eine zentrale
Position erhalt die Standortarbeit (vgl. HEMMER, M. & BEYER 2004: 2 ff.), die in sehr
ahnlicher Struktur und Vorgehensweise bereits in der Exkursionsdidaktik der DDR
realisiert wurde (vgl. Sowabe 1976: 210 ff.). Im Zentrum der Exkursionen steht je-
weils die Beantwortung einer konkreten, problemerschlieRenden Fragestellung durch
die selbsttatige Anwendung geographischer Arbeitsweisen in direkter Konfrontation
mit der Realitat (vgl. Hemmer, M. & Beyer, L. 1997: 1 ff,;RINSCHEDE 1997: 19 ff,;
HEMMER, I. 2001: 81; RINSCHEDE 2007: 252 ff.).

Durch die Formulierung der Leitprinzipien werden Kernelemente einer Exkursionsdi-
daktik definiert, die die Gestaltung von schulischen Exkursionen bis heute maR3geb-
lich bestimmen. Die Anwendung dieser Leitprinzipien - situativ und individuell, didak-
tisch-methodisch spezifisch akzentuiert - mindet in konzeptionellen Variationen
eines Exkursionstypus’, der bei einer angemessenen Lernzielorientierung das hand-
lungsorientierte, entdeckende und problemlésende Lernen, mit einem mdoglichst
hohen Selbsttatigkeitsgrad der Schiiler, in den Mittelpunkt des Lernens in auf3erschu-
lischen Lernumgebungen stellt. Traditionelle exkursionsdidaktische Prinzipien wie
das der Anschauung und der Selbsttatigkeit finden sich begrifflich wie inhaltlich auch
in einer von Leitprinzipien gepragten kognitivistischen Exkursionsdidaktik wieder.
Verandert hat sich die didaktisch-methodische Interpretation der Prinzipien. Die An-
schauung erfolgt nun nicht mehr mit dem Ziel der passiv-rezeptiven Beobachtung
geographischer Phdnomene und die Anwendung geographischer Arbeitsweisen nicht
mehr zum Selbstzweck zur Einlibung methodischer Fertigkeiten.

222 Merkmale einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik

Seit Ende der 1970er Jahre entwickelt sich parallel zu kognitivistischen Unterrichts-
konzeptionen ein Unterricht, in dessen Vordergrund nicht die rezeptive Vermittlung
feststehender Wissensbhestande, sondern die subjektive Gestaltung von Wissens-
konstruktionen eigenstandig denkender und handelnder Subjekte steht (vgl. von
GLASERSFELD 1997: 96; ReicH 2000: 21; NeuBerT et al. 2001). Kennzeichnend fir
eine konstruktivistische Didaktik ist die Integration unterschiedlicher Positionen des
konstruktivistischen Paradigmas aus diversen natur- und sozialwissenschaftlichen
Disziplinen in entsprechende, konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernansétze. Dazu
zahlen die Betrachtung des Konstruktivismus als Wissenschafts- und Erkenntnisthe-
orie (radikaler Konstruktivismus) ebenso wie als theoretisches Paradigma in Soziolo-
gie, Kognitionswissenschaft und Psychologie, die durch konstruktivistische Ansatze
in der Instruktionspsychologie und empirischen Padagogik (gemafigter Konstrukti-
vismus) erganzt werden (vgl. GERSTENMAIER & MANDL 1995: 868 ff.; SIEBERT 1998a:
18; RUSTEMEYER 1999: 468 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 614).

In der Summe der verschiedenen konstruktivistischen Positionen besteht der Mini-
malkonsens konstruktivistischer Lehr-Lernanséatze darin, dass Wissen eine subjekti-
ve Konstruktion ist und sich der Erwerb von Wissen durch die subjektive Gestaltung
von Wissenskonstruktionen auf der Basis vorhandenen Wissens, biographischer
Erfahrungen, personlicher Werte und Uberzeugungen und dem Vergleich der (sub-
jektiven) Konstruktionen mit anderen im sozialen Austausch vollzieht (vgl.
GERSTENMAIER & MANDL 1995: 867 ff.; GRASEL, C. et al. 1996: 6 ff. ; VON GLASERSFELD
1997: 96; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 21 ff.; REicH 2000: 21; NEUBERT et
al. 2001; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 614 ff.; MaNDL, H. et al. 2002: 140).
Die Inhalte des Lernens, d.h. vermeintlich objektive Wissensbestande, werden aus
dieser Perspektive ebenso in Frage gestellt wie tradierte Formen der Wissensvermitt-
lung. Interaktive und soziale Prozesse bilden die zentrale Aktivitéat in einem koopera-
tiven Lernprozess. Sie sind die Voraussetzung sowohl fiir unterschiedliche Lernwege
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und -ergebnisse als auch fir die Einnahme divergenter Perspektiven (vgl. NEUBERT et
al. 2001; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 64 ff.; LINDEMANN 2006: 28). Unter-
schiedliche Lernergebnisse stellen demzufolge keine fehlerhaften Konstruktionen,
sondern selbstverstandliche Resultate individuellen Denkens und Erkennens dar. Die
Maoglichkeiten und Perspektiven einer konstruktivistischen Didaktik spiegeln die Viel-
seitigkeit, aber auch die Unubersichtlichkeit des konstruktivistischen Paradigmas
wider. So erstaunt es nicht, dass auch in der Exkursionsdidaktik im Fach Geographie
diverse konstruktivistische Tendenzen verfolgt und in entsprechenden Konzepten in
den unterrichtlichen Alltag transferiert werden.

Explizit konstruktivistische Lehr-Lernansétze kénnen sich in der Exkursionsdidaktik
jedoch nur allméhlich etablieren. Ein erster markanter Beitrag, der starke Parallelen
zu den Merkmalen konstruktivistischer Lernprozesse erkennen lasst, wird von DAum
(1977: 63; 1982a: 72) geliefert. Als vehementer Kritiker einer Ubermafigen Lernziel-
orientierung (vgl. Daum 1980: 42 ff.; 1982b: 522 f.) verzichtet Daum konsequenter-
weise schon 1977 auf eine lernzielorientierte Ausrichtung von Exkursionen. Einen
hohen Innovationscharakter erhalt der Beitrag Daums durch den Transfer lern- und
wahrnehmungspsychologischer Aspekte in die Exkursionsdidaktik. Der bis dato von
vielen Autoren propagierten Gelandebeobachtung entgegnet Daum (1977: 63; 1982a:
71) unter Bezugnahme auf HARD (1973: 14 ff.) mit der These, dass der beobachtete
Raum keinesfalls als objekthafter, genuiner Forschungsgegenstand zu betrachten
sei, sondern der zu erforschende Ausschnitt perspektiven- und subjektabhangige
Beobachtungen und Interpretationen zulasse, denen mit einer adaquaten didaktisch-
methodischen Konzeption Rechnung getragen werden misse (vgl. Daum 1977: 63
f.). Der Beitrag Daums (1977: 58 ff.) nimmt zu dieser Zeit eine Sonderstellung in der
Exkursionsdidaktik ein. Die traditionelle Betrachtung des geographischen Raumes
als einen Raum von Wirkungsgefiigen natirlicher und anthropogener Faktoren (Con-
tainerraum) wird von Daum (1977: 63; 1982a: 72) ersetzt durch eine Perspektive, die
Raum als ein Produkt individueller Wahrnehmung und Bedeutungszuweisung
(Wahrnehmungsraum) betrachtet (vgl. WARDENGA 2002a: 8). Obwohl Daum die Be-
deutung wahrnehmungspsychologischer Aspekte flr das Lernen auf Exkursionen
deutlich hervorhebt (vgl. Daum 1977: 63; 1982a: 72), erhdlt sein Beitrag lange Zeit
nicht die Anerkennung, die zur Durchsetzung seiner Perspektive notwendig gewesen
ware. Der von Daum realisierte Perspektivenwechsel ist zwar in héchstem Mal3e
innovativ und entspricht modernen fachwissenschaftlichen Tendenzen der Raum-
strukturforschung (vgl. ARNREITER & WEICHART 1998: 53 ff.; WARDENGA 2002a: 9 f.;
WEICHART 2004: 12 ff.), wirkt aber gleichzeitig provokant. Die Ver6ffentlichung erfolgt
schlieRRlich zu einer Zeit, in der in der Didaktik eher das Erreichen curricularer Lern-
ziele fokussiert und die Subjekte des Lernens und ihr individueller Lernprozess noch
wenig beriicksichtigt werden.

Erst mit dem Wechsel in das 21. Jahrhundert beginnt sich eine konstruktivistisch
ausgerichtete Exkursionsdidaktik zunehmend zu etablieren. Unterstitzt wird diese
Entwicklung durch die aus deutscher Sicht erniichternden Ergebnisse transnationaler
schulischer Vergleichsstudien wie PISA, TIMMS, etc., die die Effektivitat schulischer
Lehr-Lernmethoden massiv in Frage stellen und monieren, dass deutsche Schiller
zwar akzeptable Ergebnisse im Bereich des reproduzierbaren Wissens erzielen, aber
mit der Anwendung und dem Transfer der Lerninhalte haufig tUberfordert sind (vgl.
GERSTENMAIER & MANDL 1995: 875; RENKL 1996: 78; GRASEL, C. & MaNDL 1999: 4 f.;
2001: 778 ff.; SEeL 2003: 309 f.; RENKL 2004: 5 f.). Eines der fundamentalen Ziele
schulischen Lernens, die Vermittlung im alltaglichen und beruflichen Kontext anwen-
dungs- und transferfahigen Wissens, bleibt damit unerreicht. Die allgegenwartigen
Forderungen nach unterrichtlichen Innovationen machen einen Themen- und Metho-
denwandel erforderlich, der sich in einer veranderten Lernkultur auf3ert.




Darliber hinaus erfordern auch die Strukturen der Geographie selbst zu Ende des 20.
Jahrhunderts eine verdnderte Betrachtungsweise. Die Ablosung traditioneller Le-
bensgewohnheiten durch globalisierte Lebenszusammenhénge bewirkt verdnderte
gesellschaftliche, vor allem aber neue raumliche Bedingungen des Handelns, die
sich durch ein neugestaltetes Gesellschafts-Raum-Verhaltnis &uf3ern (vgl. WERLEN
2000: 16; Daum & WERLEN 2002: 5). Auf dieser Basis ist die Geographie gefordert,
einen veranderten Raumbegriff zu entwickeln, der diesen verénderten Strukturen
entspricht (vgl. VIELHABER 1998: 19 ff.; WARDENGA 2002a: 8; 2002b). Dem erkennen-
den und handelnden Subjekt wird im Globalisierungsprozess eine zentrale Rolle
zugewiesen und fuhrt zu einer Ersetzung der traditionellen objektorientierten Geo-
graphie durch eine Geographie der Subjekte, in der ,das Raumliche als Dimension
des Handelns gesehen wird, nicht als Gegenstand per se“ (WERLEN 2002: 13 f.).
Ausdruck verliehen wird dieser Entwicklung von WARDENGA (2002a: 8 ff.; 2002b)
durch Raumbegriffe, die zunehmend das Subjekt mit seiner individuellen Raumwahr-
nehmung und seinen Mdglichkeiten des Denkens, Handelns und Kommunizierens in
den Mittelpunkt stellen.

Durch die Akzeptanz divergenter Wahrnehmungsperspektiven wird die Hinwendung
zu einem subjektivistischen Raumverstéandnis vollzogen, in dem sich Raum durch
dessen individuell unterschiedliche Wahrnehmung multiperspektivisch konstituiert.
Innerhalb dieses Raumbegriffes erreicht das Paradigma des Spurenlesens eine
nachhaltige Bedeutung. Spuren werden als Zeichen verstanden, mit denen physisch-
materiellen Gegebenheiten oder Objekten (soziale) Bedeutungen zugewiesen wer-
den (vgl. HARD 1988: 40 ff.; HAVERSATH 1990: 86; HARD 1991: 127; KRUCKEMEYER
1992: 27; HArRD 1993: 72; DENINGER 1999: 107 ff.). Die soziale, technische und ge-
sellschaftliche Konstruiertheit von Raumen wird durch ein Raumverstandnis zum
Ausdruck gebracht, das Raume als Produkte des sozialen Handelns von Subjekten
betrachtet. (vgl. KLUTER 1986: 85 ff.; 1987: 88 ff.; 1999; WARDENGA 2002a: 8 ff,;
2002b; GEBHARDT, H. et al. 2003: 2 f.). In Anlehnung an Entwicklungen des cultural
turns wird so ein explizit konstruktivistischen Raumbegriff entwickelt, der Raum als
.Element von Handlung und Kommunikation“ (WARDENGA 2002a: 8) interpretiert.
Unterstlitzung erhdlt diese Auffassung durch neurowissenschaftlich-psychologische
Erkenntnisse, die die ,scheinbar feste rdumliche Welt“ als komplexes und labiles
neuronales Konstrukt beschreiben (RoTH, G. 2006: 4). Das raumliche Erlebnis setzt
sich aus sensuellen Unterwelten zusammen, die unabhangig voneinander entstehen
und neurophysiologisch weitgehend unabhéngig voneinander verarbeitet werden
(vgl. RoTH, G. 2006: 10 f.). Die Auswirkungen des veranderten Raumverstéandnisses
fur die Geographiedidaktik sind immens. Um die vielfaltigen Bedingungen und Pro-
zesse zu erfassen, unter denen Raum durch das alltagliche Handeln und Kommuni-
zieren konstruiert wird, ist eine multiperspektivische Betrachtung des geographischen
Raumes erforderlich, die das Erkennen der eigenen Perspektive und die Einnahme
alternativer Perspektiven mit dem Ziel der Vermittlung einer entsprechenden raum-
bezogenen Handlungskompetenz vereint (vgl. VIELHABER 1998: 19 ff.; RHODE-
JUCHTERN 2004a: 38 ff.; KaNwISCHER 2006a: 278; 2006c: 123 ff.; RHODE-JUCHTERN
2006a: 28; RHODE-JUCHTERN 2006c¢: 51 ff.; THIERER 2006: 233).

Wesentliche Impulse um eine konstruktivistische Exkursionsdidaktik bewirken die
Diskurse RHODE-JUCHTERNS, die von ihm im Rahmen studentischer Exkursionen
realisiert werden. Im Vordergrund stehen eine subjektive Raumwahrnehmung unter
Beriicksichtigung erkenntnistheoretischer Aspekte in einem Prozess sozialen Han-
delns und Kommunikation (RHODE-JUCHTERN & ScHNEIDER 2009: 153). Mit der sub-
jektiven Wahrnehmung des Raumes ist die Konstituierung von sogenannten Imagi-
nationen verbunden, d.h. von Vorstellungen und inneren Bildern, die sich auf die vom
Lernenden erfahrenen Inhalte beziehen und Uber die - interaktiv gefdrdert durch
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sprachliche oder symbolische Kommunikation - Wissen konstruiert wird (vgl.
NeUBERT et al. 2001). Aus diesen Imaginationen entwickelt sich eine individuelle
Perspektive, die mit einer spezifischen Bedeutungszuweisung verbunden ist (vgl.
BLoTEVOGEL 1994: 734 f.). Mit der Erkenntnis der eigenen Perspektive und der Kon-
frontation dieser mit anderen Perspektiven sowie die damit verbundene intersubjekti-
ve Auseinandersetzung und Diskussion verschiedener Imaginationen werden die
Voraussetzungen fiir eine multiperspektivische Raumwahrnehmung in einem ergeb-
nisoffenen Lernprozess geschaffen (vgl. RHODE-JUCHTERN 2004b: 53 f.; 2006b: 16
ff.). Damit der dekonstruktive Erkenntnisprozess vor Ort nicht auf der Ebene bereits
bekannter oder offensichtlicher Irregularitdten verbleibt, wird das ,Prinzip der Versto-
rung/Irritation® erganzt, das der ,Verunsicherung des geographischen Blicks® gilt.
Uber das ,Aufbrechen der eigenen Seh- und Denkgewohnheiten (RHODE-JUCHTERN
& ScHNEIDER 2009: 153) soll der Blick gescharft werden fir lohnende Problemstel-
lungen und Beobachtungsaspekte sowie fir die Einnahme anderer, gegebenenfalls
zunachst ungewohnt und/oder auf3ergewdhnlich erscheinenden Perspektiven (vgl.
RHODE-JUCHTERN 1996: 35 ff.; RHODE-JUCHTERN & SCHNEIDER 2009: 153). RHODE-
JucHTERN folgt damit dem Trend der Geographiedidaktik einer multiperspektivischen
Raumwahrnehmung (vgl. u.a. Hasse 1993: 9 ff.; Daum 2001: 210), die unter einer
konstruktivistisch orientierten Exkursionsdidaktik erheblich an Bedeutung gewinnt.

Der Aspekt der Vielperspektivitat findet sich in zahlreichen Veréffentlichungen zu
einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik wieder (u.a. DickeL 2006a: 154 ff,;
SCHARVOGEL, M 2006: 157 ff.; NEUER & OHL 2008: 35; BubDKE & WIENECKE 2009: 21
ff.; DicKEL & GLASzE 2009: 7; ROLFES & STEINBRINK 2009: 123 ff.; SCHARVOGEL, M. &
GERHARDT 2009: 54 ff.; DIckEL et al. 2011: 24 ff.). Die multiperspektivische Betrach-
tung des Raumes gilt nicht mehr nur als Indiz einer umfassenden Analyse eines
existierenden Raumes durch die Gegenuberstellung verschiedener Positionen, son-
dern die unterschiedlichen Positionen und Perspektiven werden als Faktoren be-
trachtet, aus denen sich der Raum als Produkt sozialen Handelns und Kommunikati-
on konstituiert. Die Art und Weise, wie diese Faktoren wirken, welche sozialen, ge-
sellschaftlichen und technologischen Beziehungen die Konstitution des Raumes
beeinflussen, wie dieser Raum von den beteiligten Akteuren subjektiv wahrgenom-
men und intersubjektiv zwischen den Akteuren ausgehandelt wird, stehen im Mittel-
punkt des erkenntnistheoretisch geleiteten Interesses.

Unter einer reflektierten Verwendung bietet der erkenntnistheoretische Ansatz ein
realistisches Potenzial sich parallel zu anderen Positionen und unter geeigneten
Bedingungen im breiten Spektrum exkursionsdidaktischer Ansétze zu etablieren.
Doch inwiefern sich die dargestellten Ansatze tatsachlich im Alltag schulgeographi-
scher Exkursionen durchsetzen werden, ist trotz der vielversprechenden Optionen
zur Realisierung konstruktivistischer Exkursionen fraglich. Konstruktivistische Ex-
kursionen erfordern eine groRRe inhaltliche sowie methodische Offenheit im Lernpro-
zess, die nicht unter allen Umstanden im Alltag des schulischen Lernens toleriert und
realisiert werden kann. Dariiber hinaus erschwert die ungewohnte konzeptionelle
Gestaltung konstruktivistischer Exkursionen zunéchst den Transfer einer konstrukti-
vistischen Exkursionsdidaktik in den schulischen Alltag. Der vielféltig und zeitintensiv
beanspruchte Lehrende ist auf konzeptionelle Hilfestellungen angewiesen, die ihm
die Auseinandersetzung mit einer innovativen Didaktik erleichtern. Geeignete lern-
theoretische Bausteine sind bislang nur unzureichend vorhanden.

Wertvolle Impulse werden in dieser Richtung von KanwiIscHER (2006b: 186 ff.) gelie-
fert, der sich mit den Mdglichkeiten einer lerntheoretischen Fundierung konstruktivis-
tischer Exkursionen auseinandersetzt. Denn gerade die von KanwiscHER (2006b:
186) aufgezeigte Fragestellung nach der erforderlichen Struktur im Lernprozess,
damit Schiler nicht durch eine unangemessene Offenheit Uberfordert sind, fallt bei
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der Betrachtung konstruktivistischer Ansatze unwillkiirlich ins Auge und verlangt
nach Antworten, soll es nicht bei einer theoretischen Betrachtung einer innovativen
Methodik bleiben. KanwiscHER (2006b: 186 ff.) schlagt zur lerntheoretischen Fundie-
rung von Exkursionen mit den gemagigt-konstruktivistischen Ansatzen der situierten
Kognition (situated cognition) Modelle (s. Kapitel 5.3.3) vor, die Mdoglichkeiten zur
flexiblen Strukturierung des konstruktivistischen Lernprozesses bei gleichzeitiger
situativ instruktionaler Unterstiitzung der Lernenden bieten. Im Zentrum der seit Ende
der 1980er-Jahre in der nordamerikanischen Kognitionspsychologie entwickelten
Modelle stehen stets das denkende und handelnde Subjekt und ein aktiver, konstruk-
tiver Prozess des Wissenserwerbs. Mit der Integration konstruktivistischer Instructio-
nal Design-Modelle in den Kontext der Exkursionsdidaktik wird ein transferféhiges
Konzept zur Realisierung konstruktivistischer Exkursionen aufgezeigt, dass eine
ausreichende Flexibilitdt und Offenheit aufweist, um individuelle Intentionen und
Ambitionen im Spektrum der Interpretationsméglichkeiten konstruktivistischer Lehr-
Lernanséatze zu berucksichtigen.

2.3 Exkursionen im Zeichen von Bildungsstandards und Kompetenzorien-
tierung

Begleitet werden die Entwicklungen in der Exkursionsdidaktik zu Beginn des 21.
Jahrhunderts von einer vehementen Debatte tUber den Zustand und die Perspektiven
des deutschen Schulsystems, die durch die nur mittelméRigen Ergebnisse deutscher
Schuler innerhalb internationaler schulischer Vergleichsstudien (PISA, TIMMS etc.)
ausgelost wird. Die Folgen sind eine Fille inner- und interschulischer Vergleichs-
wetthewerbe und engagierte Bemihungen um die Qualitatssteigerung des Unter-
richts. Mit den nationalen Bildungsstandards werden fachspezifische Anforderungen
an das Lehren und Lernen in der Schule formuliert und Ziele in Form erwinschter
Lernergebnisse sowie Kompetenzen benannt, die vermittelt werden missen, damit
bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden (vgl. KLIEME et al. 2007: 19 ff.). Als
MalR fir die Qualitatssicherung setzt die KuLTUSMINISTERKONFERENZ (KMK 2005a: 9
ff.) - abweichend von Forderungen, die die Festlegung von Mindestanforderungen
(Mindeststandards) favorisieren (vgl. KLEME et al. 2007: 10; TENORTH 2008: 70 ff.;
GFD 2009) - Regelstandards durch, die Kompetenzen festlegen, die im Durchschnitt
erreicht werden sollen (vgl. LENz, A. 2004; KOLLER 2009: 545 ff.).

Die Diskussion um Bildungsstandards und Kompetenzen erfasst auch die Exkursi-
onsdidaktik, denn auch diese ist spatestens ab dem Zeitpunkt der verbindlichen
Einfuhrung der landesweit gultigen Bildungsstandards gefordert, diese zu bertick-
sichtigen und den Lernprozess im Hinblick auf adéaquate Mdglichkeiten des Kompe-
tenzerwerbs zu Uberprifen. Bislang ermdglichen die nationalen Bildungsstandards
fur das Fach Geographie (DGFG 2009: 9 ff.) eine Orientierung schulischer Exkursio-
nen anhand von sechs geographischen Kompetenzbereichen. In den aktuellen Bil-
dungsstandards im Fach Geographie fir den Mittleren Schulabschluss der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie spiegeln die Kompetenzbereiche R&aumliche
Orientierung und Erkenntnisgewinnung/Methoden die Relevanz von Exkursionen
wider (vgl. DGFG 2009: 16 ff.). So wird im Kompetenzbereich Raumliche Orientie-
rung als Gegenstand geographischer Bildung die Fahigkeit genannt, ,sich mit Hilfe
einer Karte, der Himmelsrichtungen und anderer Hilfsmittel, wie z.B. einem Kompass,
in einer Stadt oder im Geldnde orientieren zu kénnen“ (vgl. DGFG 2009: 16). Im
Detail bestehen entsprechende Standards darin, dass die Schiler im Bereich Kar-
tenkompetenz, ,aufgabengeleitet einfache Kartierungen durchfiihren (S9)“ sowie im
Bereich Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen, ,mit Hilfe einer Karte und anderer
Orientierungshilfen (z.B. Landmarken, Stralennamen, Himmelsrichtungen, GPS)
ihren Standort bestimmen (S11), anhand einer Karte eine Wegstrecke im Realraum
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beschreiben (S12), sich mit Hilfe von Karten und anderen Orientierungshilfen (z.B.
Landmarken, Piktogrammen, Kompass) im Realraum bewegen (S13) und schemati-
sche Darstellungen von Verkehrsnetzen anwenden kénnen (S14)“ (DGFG 2009: 17).
Daruber hinaus werden Exkursionen im Kompetenzbereich Erkenntnisgewin-
nung/Methoden explizit genannt, indem aufgefordert wird, zur Behandlung von geo-
graphischen/geowissenschaftlichen Fragestellungen durch eine problem-, sach- und
zielgeméaRe Informationsgewinnung (S5) ,auf Exkursionen in der geographischen
Realitét (...) eigene Daten zu gewinnen (z.B. durch Beobachten, Befragen, Kartieren,
Zahlen und Messen)“ (DGFG 2009: 18 f.). Neben der Vermittlung multipler Lerninhal-
te des Kompetenzbereichs Fachwissen erfolgt auf Exkursionen zudem kompetenz-
Ubergreifend der Erwerb eines hohen MalRRes an prozeduralen und strategischen
Wissen®, das fiir die Aneignung von Methoden-, Handlungs-, Problemlésungs- und
Urteilskompetenzen bendtigt wird (vgl. Daum & WERLEN 2002: 8 f.). Darliber hinaus
sind es die vielseitigen Mdglichkeiten fach- und bereichslibergreifender Kompeten-
zen, von denen die Schiler nachhaltig profitieren und die letztlich die Bedeutung des
Lernens auf Exkursionen bestimmen (vgl. LEnz, T. 2003: 26; BAHR et al. 2007: 9 ff.).

Auch die exkursionsdidaktischen Veroffentlichungen beginnen sich zunehmend mit
den Bildungsstandards und Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs auseinanderzu-
setzen. Von LENz (2003: 26) werden klassische spezifische Inhalte und Methoden
von Arbeitsexkursionen entsprechenden Fach-, Methoden- sowie Personal- und
Sozialkompetenzen zugeordnet. Traditionelle geographische Arbeitsweisen wie Be-
obachten, Befragen, Messen, Kartieren etc. werden dabei sowohl dem Bereich
Fachkompetenz wie auch Methodenkompetenz zugeordnet. Mit dieser Aufstellung
wird eine erste Ubersicht iber kompetenzbezogene Ziele von Arbeitsexkursionen
geboten. Nach BAHR et al. (2007: 9) ist der ,Kompetenzerwerb aulBerhalb der Schule
als ein charakteristisches Merkmal von Exkursionen anzusehen, indem Lerngele-
genheiten in realen Lebenswelten mit ihren spezifischen raumlichen, personellen
und/oder materiellen Voraussetzungen genutzt werden®. Insbesondere Handlungs-
kompetenzen kénnten durch den Lernprozess vor Ort in anwendungsorientierten,
lebens- und berufspraktischen Aufgabenfeldern geférdert werden (vgl. BAHR et al.
2007: 9). Die entsprechenden Inhalte und Arbeitsweisen differenzieren BAHR et al.
(2007: 10 ff.) in Sach-, Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen.

Die Geographiedidaktik befindet sich in einer Umbruchsituation. Tradierte Verfahren
zur Festlegung curricularer Lehr-Lernzielen werden abgeldst durch output-orientierte
Standards (KLEME et al. 2007: 12), die von Inhalten weitgehend unabhéngig zu er-
werbende Kompetenzen beschreiben. Damit wird auch in Bezug auf exkursionsdi-
daktische Fragestellungen eine grundsétzliche Neuorientierung erforderlich, der nicht
nur durch eine veradnderte Terminologie, sondern auch durch eine konzeptionelle
Ausrichtung schulischer Exkursionen anhand der Bildungsstandards fur das Fach
Geographie - entsprechend des vereinbarten Giltigkeitsbereichs - Rechnung getra-
gen werden muss. Dabei sind die Lerninhalte und Lernumgebungen so zu gestalten,
dass sie die Lernenden mit entsprechenden Lernergebnissen fir den Erwerb von
Zertifikaten ebenso qualifizieren, wie dass sie auf permanent verandernde Lebens-
und Arbeitsverhdltnisse vorbereiten sowie fur den privaten und beruflichen Alltag in
einer postmodernen Welt beféhigen. Dementsprechend mussen sich die Leitziele
von Exkursionen analog zu denen des Geographieunterrichts daran orientieren,
JEinsicht in die Zusammenhénge zwischen natiirlichen Gegebenheiten und gesell-
schaftlichen Aktivitdten in verschiedenen Raumen der Erde” zu bieten ,und eine
darauf aufbauende Handlungskompetenz® (DGFG 2009: 5) zu entwickeln.

* Hier soll der Unterscheidung MEUSBURGERS (1998: 63 f.) gefolgt werden, der zwischen deklarativem Fak-
tenwissen und prozeduralem Handlungswissen unterscheidet, das von ARBINGER (1998: 29) durch strategi-
sches Wissen erganzt wird, das zur Umsetzung von Lésungswegen benétigt wird.
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3 Legitimation des Forschungsvorhabens

Die konzeptionelle Vielfalt in der Exkursionsdidaktik fiihrt zu einer vielseitigen, aber
auch unubersichtlichen Situation. Dem Lehrenden erlaubt das breite Spektrum kon-
zeptioneller Ansatze, situations-, zielgruppen- und themenspezifisch entsprechende
didaktisch-methodische Komponenten auszuwéhlen und gemé&R der vorliegenden
Gegebenheiten und Bedirfnisse zu modifizieren. In der Entscheidung, welche kon-
zeptionelle Ausrichtung fur welche Situation, Zielgruppe oder welches Thema geeig-
net ist, ist der Lehrende gefordert, sich mit den unterschiedlichen Veroffentlichungen
zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Exkursionen auseinanderzusetzen und
auf dieser Basis eine Auswahl zu treffen. Empirische Befunde, die den Lehrenden in
seiner Entscheidungsfindung unterstiitzen, sind in der Exkursionsdidaktik selten, wie
die folgende Analyse der empirischen Befundlage eindrucksvoll belegt.

3.1 Analyse der empirischen Befundlage

3.1.1  Empirische Befunde zur Analyse kognitivistischer Exkursionskonzeptionen

Mit dem zunehmenden Aufkommen quantitativer Untersuchungen in den unter-
schiedlichsten Disziplinen seit den 1960er Jahren beginnt sich auch die Geographie
mit der empirischen Analyse von Exkursionen auseinanderzusetzen. Ein erster An-
satz wird hier durch FULDNER & GEIPEL (1969: 93 ff.) geliefert. Mit dem Ziel, eine
quantifizierbare Kontrolle der Ausbildungsbedingungen zu erreichen, erfolgt die Ana-
lyse subjektiver Merkmale am Ende einer 16-tdgigen universitaren geographischen
Exkursion (n=30). Im Zentrum des Interesses stehen die individuellen, emotionalen
Reaktionen, die von den unterschiedlichen Exkursionsobjekten ausgelést werden
(,Anmutungen®) in Abhéngigkeit zu dem Zeitpunkt im Exkursionsverlauf, der Witte-
rung und der Unterbringungsart. Die Untersuchungen ergaben, dass Studentinnen
zwar mehr Zustimmungspunkte vergaben, jedoch keine geschlechtsspezifischen
Differenzen bei der Einstufung der Objekte vorlagen. FULDNER & GEIPEL (1969: 96 f.)
weisen jedoch darauf hin, dass eine exakte Analyse aufgrund der geringen Proban-
denzahl, der fehlenden Wiederholbarkeit der Untersuchungsbedingungen und Kom-
plexitat der gewahlten Faktoren aufgrund des ,betréchtlichen Rests an unwéagbaren
Einfliissen® nicht moglich ist. Demzufolge ist die vorgenommene Analyse als Ansatz
zu verstehen, der zur Diskussion und weiteren Untersuchungen anregen soll.

Der Aufforderung zur Diskussion und Vertiefung dieses Ansatzes trifft auf wenig
Resonanz. ScHick (1970: 82 ff.) nimmt zu den Ausfuhrungen FULDNER & GEIPELS
(1969: 93 ff.) Bezug und préazisiert deren Untersuchungen durch weitere Variablen.
Zur Evaluation einer 2-tdgigen Exkursion (n=20) wird die subjektive Bewertung von
Einzelobjekten vorgenommen. Mit diesem Vorgehen gelingt es, eine deutliche Ab-
hangigkeit der Ergebnisse von der Facherkombination der Geographiestudenten
nachzuweisen. KoHL & ScHuLze (1971: 134 ff.) knlpfen ebenfalls an den Ansatz
FULDNER & GEIPELS (1969: 93 ff.) an und vollziehen eine weitere Differenzierung des
ursprunglichen Faktorenkomplexes. Auf einer 4-teiligen Skala werden die Studieren-
den gebeten, am Ende und 2 Monate nach einer 13-tdgigen Exkursion (n= 25) ihre
subjektive Einschatzung zum fachwissenschaftlichen Wissenszuwachs, der fachdi-
daktischen Relevanz und des emotional gepragten Interesses abzugeben. Als we-
sentliches Ergebnis ist ein hdheres Interesse der Teilnehmerinnen an anthropogeo-
graphisch-siedlungsgeographischen Objekten festzuhalten, wahrend sich die Teil-
nehmer starker fiir naturgeographische Objekte interessieren. In der Zeit nach der
Bildungsreform werden die Ansétze FULDNER & GEIPELS (1969: 95 ff.) von STAATS
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(1979: 118 f.) und HeNkeL (1981: 162 f.) noch einmal aufgegriffen, doch erféhrt das
Untersuchungsmodell keine weitere Entwicklung.

Das geringe empirische Interesse an der Exkursionsdidaktik in der bildungspolitisch
brisanten Zeit nach der Bildungsreform ist auffallig. Obwohl empirische Untersu-
chungen zunehmend einen bedeutenden Stellenwert in den Erziehungswissenschaf-
ten einnehmen, schenkt man der Untersuchung exkursionsdidaktischer Themen
kaum Beachtung. Auch die diversen Einzeldarstellungen unterschiedlicher Exkursi-
onsziele kénnen dieses Defizit nicht ausgleichen. Die Ursachen der mangelnden
empirischen Auseinandersetzung mit Exkursionen sind neben der ohnehin geringen
theoretischen Wahrnehmung von Exkursionen nach wie vor in den exkursionsspezi-
fischen Evaluationsbedingungen zu vermuten. Die niedrigen Probandenzahlen ver-
hindern reprasentative Evaluationsergebnisse und allgemeingultige Aussagen. Dies
steht im deutlichen Widerspruch zu einer quantitativ orientierten Forschung und einer
Didaktik, deren Ziele in einem effizienten, lernzielorientierten Unterricht und einer
adaquaten Vergleichbarkeit und Transparenz der Lernprozesse bestehen. Die einzi-
ge ausfuhrliche Untersuchung in den 1980er Jahre widmet sich dementsprechend
der Effizienzanalyse geographischer Exkursionen (vgl. VOLKMANN 1986).

Die Studie VoLkMmANNS (1986: 6 ff.) folgt der Fragestellung, ,0b gefiihrtes oder freies
Erkunden besser geeignet ist, brauchbare Raumvorstellungen vom Exkursionsgebiet
zu entwickeln (und) welche Momente (respektive Erfahrungen) am nachhaltigsten in
Erinnerung geblieben sind“ (1986: 6 ff.). Durch die Reihenfolge der Aufzédhlung von
frei wahlbaren Begriffen wird diesen eine qualitative Wertigkeit zugewiesen (vgl.
VOLKMANN 1986: 26 ff.). Die abgeleitete These lautet, dass Exkursionen an
Behaltenswert durch bildhafte Eindriicke gewinnen, insbesondere wenn diese durch
Eigenaktivitat und affektive Beziige erganzt wurden (vgl. VOLKMANN 1986: 33 f.).
Inwieweit es mit diesem Verfahren gelingt, subjektive Eindriicke zu objektivieren,
wird als fraglich betrachtet, da die Rangfolge nicht unbedingt als ein Indiz fir die
Wertigkeit angesehen werden kann. Offen bleibt zudem, inwieweit die Nennung der
Begrifflichkeit tatséchlich zu einem Wissenszuwachs oder einer Wahrnehmung ge-
fuhrt haben, die Uber die Begrifflichkeit hinausgehen. Ein malRgebliches Problem
dieser Untersuchung besteht in den unterschiedlichen Vergleichsgruppen, mit denen
die Exkursionen durchgefiihrt wurden. Konsequenterweise wird von VOLKMANN
(1986: 54) auf ein vergleichendes Fazit verzichtet und die wesentlichen Untersu-
chungsergebnisse nur aus einer Probandengruppe (n=12) abgeleitet.

Das fehlende empirische Interesse an Exkursionen bleibt auch in der Folgezeit un-
veréndert bestehen. Erst Ende der 1990er Jahre erfolgt eine weitere Vertffentlichung
Uber die Existenz und Durchfiihrungsbedingungen von Exkursionen an bayerischen
Schulen sowie die Stellung von Exkursionen in der fachdidaktischen Ausbildung (vgl.
RiNscHEDE 1997: 7 ff.). Einer gquantitativen Forschungslogik folgend erfolgt die Da-
tenerhebung auf der Grundlage von Fragebdgen (n=751), die mit deskriptiven ma-
thematisch-statistischen Verfahren ausgewertet werden. Das Ergebnis der Lehrerbe-
fragung ist eine Statistik, die z.B. Uber die Anzahl durchgefiihrter Exkursionen, die
angewendeten Arbeitsweisen sowie eingesetzte Sozialformen, Aktionsformen und
Exkursionsorte Aufschluss gibt. Darliber hinaus werden qualitative Merkmale wie
Griinde, die fur oder gegen die Durchfiihrung von Exkursionen sprechen, erfasst.

Eine weitere empirische Studie, die einer quantitativen Forschungslogik folgt, ist die
von KESTLER (2005) durchgefiihrte Analyse einer geographischen ,Muster-Exkursion®
(KEsTLER 2005: 12), Mit dem Ziel, praktische Handlungsanleitungen zur optimalen
Exkursionsgestaltung herzuleiten, wird die Evaluation des didaktisch-methodischen
Konzeptes einer ,gelenkten Erarbeitungsexkursion® (KesTLER 2005: 76) nach den
Kriterien einer explanativen (hypotheseniberpriifenden) Untersuchung vorgenom-
men. Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt durch Signifikanztests aus dem Be-
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reich der Interferenzstatistik. Die Studie KEsTLERS (2005) weist - auch durch die Ver-
wendung einer entsprechenden Software zur Auswertung der Daten - eine hohe
statistisch-analytische Komplexitat auf, die sich in der differenzierten und detaillierten
Auswertung der Daten widerspiegelt. Analog zur Untersuchung VOLKMANNS (1986)
miinden auch die Forschungen KesTLERS (2005) in Bezug auf die Bewertung der
methodischen Konzeption in der Erkenntnis, dass unterschiedliche Probandengrup-
pen hochst divergente Ergebnisse hervorbringen. Die von KeSTLER (2005: 12) anvi-
sierten Handlungsanleitungen zur optimalen Exkursionsgestaltung beschrénken sich
auf die Erkenntnis, dass es die optimale Exkursion fur jeden einzelnen Teilnehmer
nicht geben kann. Mit der Studie KesTLERS (2005) wird ein wertvoller Beitrag zur
zukunftigen empirischen Untersuchung von Exkursionen mit Hilfe computergestitzter
statistischer Verfahren geliefert, mit der aktuelle Trends quantitativer Forschungen in
die Exkursionsdidaktik transferiert werden.

Eine erste konsequent triangulativ ausgerichtete Langsschnittuntersuchung wird von
SCHOCKEMUHLE (2009) geliefert. Mit der Kombination von standardisierten Fragebo-
gen und Leitfadeninterviews gilt der Fokus der Fragestellung, inwieweit das aul3er-
schulische Lernen zur Férderung der Partizipation seitens der Bevolkerung auf regi-
onaler Ebene beitragen kann. Uber die Erprobung, Evaluation Reflexion und Diskus-
sion des entwickelten Konzepts des Regionalen Lernens ,21+“ werden Leitlinien zu
diesem Konzept ausgearbeitet und Perspektiven fur weitere Forschungen aufgezeigt.
Die in allen Phasen der Arbeit sehr detailliert und theoretisch héchst fundiert darge-
legten Forschungsschritte offenbaren das grof3e Potenzial empirischer Forschung
zur Kombination quantitativer und qualitativer Methoden fir die Exkursionsdidaktik.

Auch STREIFINGER (2010) folgt einem triangulativen Vorgehen und eruiert Uber die
Kombination standardisierter Frageb6gen und Leitfadeninterviews mittels moderner
statistisch-analytischen Verfahren anhand einer beispielhaften Exkursion Kriterien
zur optimierten Gestaltung realer und virtueller geodidaktischer Exkursionen. STREIF-
INGER (2010) knipft damit an die Studie Kestlers (2005) an und optimiert diese durch
die Beriicksichtigung aktueller Forschungsanséatze und -methoden. Die mit unter-
schiedlichen Probandengruppen durchgeflihrten Untersuchungen muinden in die
Formulierung praktischer Handlungsanleitungen zur erfolgreichen Gestaltung realer
und virtueller geodidaktischer Exkursionen im schulischen, universitdren und touristi-
schen Kontext (interessierte Laien) (vgl. STREIFINGER 2010: 287 ff.).

Der statistischen Analyse des Ist-Zustandes zur Durchfiihrung von Exkursionen an
mittelhessischen Gymnasien sowie der Analyse von hemmenden Faktoren, die die
Durchfihrung von Exkursionen verhindern, widmet sich die Studie LOBNERS (2011).
Ein Novum stellt die ausfihrliche Auswertung von Erfahrungen und Einstellungen
von Schilern (ns=1237) mittels deskriptiver und multivariater Datenanalysen dar,
deren standardisierte schriftliche Befragung parallel zu der der Lehrer (n.=49) durch-
gefuhrt wurden. Die Studie mundet in konkreten Handlungsoptionen fur die Verbes-
serung der Durchfuhrbarkeit von Exkursionen (vgl. LORNER 2011: 154 ff.). Mit dem
Beitrag LOBNERS (2011) wird ein weiterer Beitrag zur empirischen Fundierung der
Exkursionsdidaktik geliefert, der aufzeigt, wie hochmoderne mathematisch-
statistische Analyseverfahren gelungen in den Kontext der Exkursionsdidaktik trans-
feriert werden koénnen.

Die empirische Fundierung einer vorwiegend kognitivistisch orientierten Exkursions-
didaktik folgt weitgehend einer quantitativen Forschungslogik, die im Verlauf der
Jahrzehnte ihren Abschluss in der computergestitzten Auswertung quantifizierbarer
Daten findet. Deutlich ist nach wie vor eine starke Produktorientierung der Studien,
die durch wenige qualitative Merkmale ergénzt werden. Entsprechend den Merkma-
len einer kognitivistischen Didaktik wird der Analyse des Verlaufs des Lernprozesses
wenig Beachtung geschenkt. An dieser Stelle existiert ein erhebliches Potenzial, die

-16 -



empirische Analyse von Exkursionen durch qualitative Forschungsaspekte zu erwei-
tern, die neben den Produkten des Lernens auch den Lernenden selbst in seinem
individuellen Prozess des Lernens auf Exkursionen starker beachten.®

3.1.2  Empirische Befunde zur Analyse konstruktivistischer Exkursionskonzeptio-
nen

Der Einzug konstruktivistischer Exkursionen in der Geographiedidaktik &ndert nichts
an der Haufigkeit der empirischen Auseinandersetzung mit exkursionsdidaktischen
Fragestellungen. So widmet sich lediglich die Dissertation DickeLs (2006a) der Ana-
lyse einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik unter Gbergeordneten Terminus
einer konstruktiven Reisedidaktik aus erkenntnis- und bildungstheoretischer Perspek-
tive. In Anlehnung an die qualitativ empirische Forschungsmethode der Narrationen
nach GeerTz (1987) erfolgt eine narrative Anndherung an den Bildungswert des
Reisens und reisedidaktische Perspektiven. Unter der Annahme, dass sich Wirklich-
keit durch Sprache konstituiert, wird dem Narrativen ,als Medium der Vermittiung und
Erkenntnis von Wirklichkeitsbedeutung® (DickeL 2007: 6) ein zentraler Stellenwert
eingeraumt. Raum wird in diesem Kontext ,als Text verstanden, in dem sich Hand-
lungen physisch-materiell manifestieren“ (DickeL 2007: 5). Die empirische Basis
bilden reisedidaktische und reiseliterarische Darstellungen, Erzahlungen der an einer
schulischen Reise in die Toskana (Sek. Il) beteiligten Akteure (n=17) sowie eigene
Reiseerlebnisse DickeLs (vgl. 2006a: 27 ff.). Durch die Gegenuberstellung der unter-
schiedlichen Narrationen wird ein Spannungsfeld erdffnet, das das oppositionelle
Verhdltnis der Erzéhlungen zum Bildungswert des Reisens aufzeigt (vgl. DICKEL
2007: 8). Auf der Grundlage einer erkenntnistheoretischen Aufarbeitung der erkann-
ten narrativen Inkongruenzen entwickelt DickeL (2006a: 65 ff.) schlielich Leitbilder
einer konstruktiven Reisedidaktik, die in Konzeptionalisierungsvorschlagen fur schu-
lische Reisen minden.

3.1.3  Konsequenzen der empirischen Befundlage fiur dieses Forschungsvorhaben

Die stark fragmentarische Befundlage unterstreicht die Notwendigkeit empirischer
Forschungen im Bereich der Exkursionsdidaktik. Doch die Analyse geographischer
Exkursionen ist mit Schwierigkeiten verbunden. Die Einmaligkeit von Exkursionen
verhindert oft eine Wiederholung unter vergleichbaren Bedingungen, die niedrige
Probandenzahlen reichen fur allgemeingliltige Aussagen mittels quantitativer Unter-
suchungen nicht aus und ein Untersuchungsdesign, das den exkursionsspezifischen
Lernprozess in seiner Komplexitat zu erfassen vermag, existiert nach wie vor nicht.
In Kombination mit dem niedrigen Stellenwert, den Exkursionen im schulischen Alltag
einnehmen, bewirkt dies, dass der empirischen Fundierung von Exkursionen wenig
Beachtung geschenkt wird.

Eine weitere Verscharfung der empirischen Problematik erfolgt durch den Einzug
konstruktivistischer Lehr-Lernansétze in die Exkursionsdidaktik. Wahrend kogpnitivisti-
sche Lernprozesse zumindest im innerschulischen Kontext auf eine lange For-
schungstradition zurtickblicken kénnen, stehen konstruktivistische Lehr-Lernanséatze
vor der Schwierigkeit, dass fur diese noch keine bewéahrten Messinstrumente zur
Verfligung stehen, die deren Spezifik angemessen zu erfassen vermdgen. Viele
Studien zur Evaluation konstruktivistischer Ansétze stiitzen sich auf quantitative
Verfahren des kognitivistischen Paradigmas, die sich vorrangig mit den Ergebnissen
schulischer Lernprozesse befassen. Dies steht jedoch im Widerspruch zur Struktur

° Die Entwicklung des Untersuchungsdesigns dieses Forschungsvorhabens erfolgte im Sommer 2008, da im
September 2008 der erste Untersuchungsabschnitt durchgefuhrt wurde. Dementsprechend erfolgte die
Berucksichtigung existierender und hier dargestellter Forschungsanséatze im Rahmen dieser Studie.
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konstruktivistischer Lernprozesse, in denen die Prozesse des Lernens anstelle der
Produkte im Vordergrund stehen. Eine L6sung wird in der Anwendung qualitativer
Evaluationsmethoden gesehen, doch erbringen qualitative Methoden zwar wertvolle
Einblicke in den konstruktivistischen Lernprozess, bieten aber keine Basis fur quanti-
tative Vergleiche mit anderen Ansatzen. Gleichzeitig verhindert die Kontextgebun-
denheit konstruktivistischer Lernprozesse haufig den Transfer entsprechender Studi-
en auf vergleichbare Forschungsvorhaben (vgl. Duir 1995: 917; MieTzeL 2001: 23;
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 622 f.). Immerhin hat die Anzahl empirischer
Untersuchungen zur Umsetzung konstruktivistischer Lehr-Lern-Theorien in den letz-
ten Jahren erheblich zugenommen und es stehen insbesondere aus der nordameri-
kanischen Kognitionspsychologie inzwischen Befunde zur Verfligung, in denen
konstruktivistische Unterrichtsmodelle erprobt und analysiert wurden (z.B. COGNITION
AND TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT 1997: 291 ff.; VYE et al. 1997: 435 ff.). Die be-
achtliche Zahl empirischer Untersuchungen flhrt jedoch immer noch nicht zu einer
Befundlage, die allgemeingiiltige Aussagen und Bewertungen einer konstruktivisti-
schen Didaktik erméglicht (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 622 f.).

Die Evaluation konstruktivistischer Lernprozesse ist unter diesen Voraussetzungen
ebenso schwierig wie eine Kkontrastierende Darstellung kognitivistischer und
konstruktivistischer Ansétze. Diese empirische Problematik innerschulischer Evalua-
tionsstudien im Kontext konstruktivistischer Lernprozesse gilt uneingeschrankt auch
fur die empirische Fundierung konstruktivistischer Exkursionen, so dass sich die
Exkursionsdidaktik zunachst mit der Entwicklung eines geeigneten Untersuchungs-
designs auseinandersetzen muss, dass die Prozesshaftigkeit konstruktivistischer
Lernprozesse und gleichzeitig die multiplen Komponenten des Lernens auf Exkursio-
nen angemessen zu erfassen vermag.

3.2 Explikation der Problemstellung

Die dargestellten Spezifika einer kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursi-
onsdidaktik verdeutlichen die divergenten Ziele und didaktisch-methodischen Gestal-
tungsmaglichkeiten. Unbeantwortet bleiben - nicht zuletzt aufgrund der stark defizita-
ren empirischen Befundlage - viele Fragen nach der Wirksamkeit der einzelnen An-
satze. In der gegenwartigen bildungspolitischen Diskussion um die Effizienz und
Effektivitat schulischer Lehr-Lernmethoden ist auch die Exkursionsdidaktik gefordert,
sich vor dem Hintergrund von Bildungsstandards und aktuellen didaktischen Entwick-
lungen Uberzeugend zu prasentieren. Die Bedeutung von Exkursionen ist aus der
Perspektive der Geographiedidaktik weitgehend unumstritten. Exkursionen werden
als notwendig erachtet, um die vielseitigen Inhalte und Methoden der Geographie in
unmittelbarer Begegnung mit dem realen Lerngegenstand angemessen zu vermitteln
und sind bei Lehrenden wie Lernenden gleichermaf3en gewiinscht und anerkannt
(vgl. HEMMER, |. & HEMMER 2002: 2 ff.; RINscHEDE 2007: 180). Ein Indiz fur die hohe
Akzeptanz des Lernens auf Exkursionen sind die aktuellen Bildungsstandards fir das
Fach Geographie, in denen Exkursionen fest verankert sind (vgl. DGFG 2009: 9 ff.).

Im schulischen Alltag fehlt leider haufig die Anerkennung von Exkursionen auf Seiten
von Schilern und Eltern, die den didaktischen Wert von Exkursionen nicht erkennen,
aber auch von (meist fachfremden) Kollegen und Schulleitungsmitgliedern, die von
organisatorischen Beeintrachtigungen betroffen sind, die die Durchfihrung von Ex-
kursionen mit sich bringt. Eine unterrichtliche Veranstaltung, die nicht unmittelbar
dem effizienten Erwerb kognitiven Wissens gilt, erscheint in einer bildungspolitischen
Phase, in der vergleichbare Lernergebnisse von immanenter Bedeutung sind, mitun-
ter inakzeptabel. Die nach wie vor schwierigen Bedingungen, Exkursionen im schuli-
schen Alltag zu positionieren und der nicht unerhebliche Druck auf Lernende und
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Lehrende einen effizienten und effektiven Kompetenzerwerb zu realisieren, fihren zu
der Notwendigkeit, den exkursionsspezifischen Lernprozess vor dem Hintergrund
von Bildungsstandards und aktueller didaktischer Entwicklungen zu reflektieren. In
Anbetracht der angespannten Situation stellt sich zudem die grundsétzliche Frage,
ob Exkursionen Uberhaupt geeignet sind, um den Kompetenzerwerb im Rahmen des
innerschulischen Unterrichts sinnvoll zu erganzen.

Die aktuelle Situation in der Exkursionsdidaktik mit der parallelen Existenz kognitivis-
tisch und konstruktivistisch orientierter Exkursionskonzeptionen, die in unterschiedli-
cher Auspragung realisiert werden, verlangt nach empirischen Befunden, die sich mit
den Mdoglichkeiten des Lernens und Lehrens unter den jeweiligen Konzeptionen
befassen und damit richtungsweisende Impulse aufzeigen (vgl. HEMMER, |. 2001: 81;
KanwiscHER 2006b: 186 ff.).

Bislang stiitzen sich exkursionsdidaktische Entscheidungen zur Durchfiihrung kogni-
tivistisch gestalteter Exkursionen weitgehend auf die vorliegenden unterrichtlichen
Forschungsergebnisse und entsprechende exkursionsdidaktische Studien und Verof-
fentlichungen. In Bezug auf konstruktivistische Exkursionen fehlen vergleichbare
Befunde, die Vor- und Nachteile in &hnlicher Weise aufzeigen kénnten. Im Kontext
einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik bestimmen kontroverse Diskussionen
auf der Basis innerschulischer Erfahrungen und Erkenntnisse, antizipierter Problem-
felder sowie individueller Exkursionserfahrungen das didaktische Meinungsbild. Die-
ser Zustand erscheint keineswegs geeignet, die Moglichkeiten des Lernens auf Ex-
kursionen unter kognitivistischen und konstruktivistischen Konzeptionen aufzuzeigen.
Vielmehr sind empirische Untersuchungen erforderlich, die sich mit zentralen Merk-
malen des exkursionsspezifischen Lernprozesses aus der Perspektive der beiden
divergenten exkursionsdidaktischen Positionen auseinandersetzen.

3.3 Entwicklung forschungsleitender Fragestellungen

Im Entscheidungsprozess des Lehrenden fiir oder gegen eine bestimmte Position
stellen sich Fragen nach den spezifischen Mdglichkeiten und Qualitaten des Lernens
unter unterschiedlich konzeptionierten Exkursionen. Dazu z&ahlen Fragen nach der
Lernwirksamkeit von Exkursionen ebenso wie Fragen nach der Wirkung entspre-
chender exkursionsdidaktischer Arrangements auf die Schiiler in Bezug auf die indi-
viduelle (Lern-) Motivation sowie die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in
dessen realer Umgebung. Die konstruktivistischen Optionen zur Gestaltung von
Lernumgebungen auf Exkursionen werfen insbesondere die Frage auf, welche Wir-
kungen die angestrebte Offenheit im Lernprozess, die gemeinhin als positives Merk-
mal konstruktivistischer Lernprozesse gilt, im Rahmen schulischer Exkursionen be-
sitzt. Die divergenten Gestaltungsoptionen kogpnitivistischer und konstruktivistischer
Exkursionskonzeptionen lassen eine spezifische Wirksamkeit der Lernumgebungen
vermuten, so dass die Beantwortung der Fragen zu unterschiedlichen Ergebnissen in
Abhé&ngigkeit von der jeweiligen Exkursionskonzeption fuhren sollte.

Die zentrale Fragestellung dieses Forschungsvorhabens lautet damit wie folgt:

= Welche Wirkung besitzt die didaktisch-methodische Gestaltung der Lernum-
gebung unter einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen Auffas-
sung von Lernen auf den Verlauf des Lernprozesses sowie die resultieren-
den Lernergebnisse im Kontext schulgeographischer Exkursionen?
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Mit einer vergleichenden Analyse kognitivistischer und konstruktivistischer Exkursi-
onskonzeptionen soll sich der Beantwortung dieser zentralen Fragestellung gewid-
met werden, um das Potenzial und die Grenzen kognitivistisch und konstruktivistisch
gestalteter Exkursionskonzeptionen aufzuzeigen. Dabei kdnnen Exkursionskonzepti-
onen nicht in ihrer Vielfalt und alle potenziell zu untersuchenden Aspekte berticksich-
tigt werden, sondern vielmehr sollen wesentliche Merkmale, in denen sich die beiden
Ansétze zentral unterscheiden, Untersuchungsgegenstand sein. Als zu unterschei-
dende Merkmale werden der Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen, die Motiva-
tion der Lernenden vor und im Verlauf der Exkursion, die Auseinandersetzung mit
den Lerngegenstanden in deren naturrGumlicher Umgebung sowie - ausschlie3lich
im Hinblick auf die konstruktivistische Exkursionskonzeption — das notwendige Ver-
haltnis von Instruktion und Konstruktion ausgewahlt.

3.3.1  Kognitive Kompetenzen als Qualitaitsmerkmal schulgeographischer Exkursi-
onen

Die vielseitigen Inhalte und Methoden geographischer Exkursionen erméglichen den
Erwerb multipler Kompetenzen, die sich in den aktuellen Bildungsstandards fir das
Fach Geographie explizit in den Kompetenzbereichen Raumliche Orientierung und
Erkenntnisgewinnung/Methoden sowie mittelbar im Bereich Fachwissen wiederfinden
(vgl. DGFG 2009: 9 ff.). Der Wissenszuwachs im Breich Fachwissen gilt traditions-
gemal als Indiz fur die Beurteilung von Schilerleistungen, aber auch zur Bewertung
der Qualitét der Lehrveranstaltung. In innerschulischen Leistungsuberprifungen,
schulischen Vergleichsstudien sowie in den Augen der Offentlichkeit nimmt das im
schulischen Kontext erworbene Fachwissen - trotz einer zunehmenden Prozessori-
entierung des schulischen Unterrichts - nach wie vor eine dominierende Position ein.
So wird konsequenterweise auch in den aktuellen Bildungsstandards fir das Fach
Geographie der Erwerb von Kompetenzen im Bereich Fachwissen an erster Stelle
der Kompetenzbereiche aufgefuhrt (vgl. DGFG 2009: 9).

Die unterschiedlichen didaktisch-methodischen Mdoglichkeiten lassen eine spezifi-
sche Abhéangigkeit der jeweiligen Konzeption von dem erzielten Wissenszuwachs
erwarten. Mit den Ergebnissen wird die Basis fir den Vergleich von Schilerleistun-
gen und gleichzeitig fiir den Vergleich kognitivistisch und konstruktivistisch konzipier-
ter Exkursionskonzeptionen geliefert. Von Interesse ist in diesem Zusammenhang
nicht nur eine allgemeine Zuordnung der Kompetenzen im Bereich Fachwissen,
sondern auch, inwieweit sich der Erwerb bestimmter Arten von Wissen differenziert.
Innerhalb kognitivistischer Exkursionskonzeptionen lassen sich bereits wahrend des
Planungsprozesses die Lehr-Lernziele mit Hilfe einer didaktischen Analyse bestim-
men oder die konzeptionelle Gestaltung an anvisierten Zielen ausrichten. Um ein
Vielfaches komplexer gestaltet sich die Analyse konstruktivistischer Konzeptionen.
Es fehlt nicht nur eine adaquate theoretische und empirische Fundierung entspre-
chender Konzeptionen, sondern aufgrund der offenen und variablen Gestaltung des
Lernprozesses lassen sich die Ergebnisse des Lernprozesses nur sehr bedingt anti-
zipieren. Schlie3lich sind nicht nur die Wege zur Problemlésung offen, sondern auch
die individuell erzielten Lernergebnisse kdnnen mitunter erheblich variieren. Es liegt
daher nahe, kognitivistische und konstruktivistische Exkursionskonzeptionen in Be-
zug auf die Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs insbesondere im Bereich Fach-
wissen zu Uberprifen und mit der vergleichenden Evaluation der erworbenen Kom-
petenzen ein erstes Unterscheidungskriterium festzulegen. Das empirische Interesse
richtet sich in einem ersten Forschungsbereich damit auf die Frage:

= Welche kognitiven Kompetenzen im Kompetenzbereich Fachwissen kénnen
infolge der kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionskonzeptio-
nen vermittelt werden?
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3.3.2  Die Motivation als Motor des Lernprozesses?

Eine erhdhte Motivation wird von vielen Autoren als ein positiver Effekt bei der
Durchfiihrung von Exkursionen angefuihrt. Es wird davon ausgegangen, dass die
exkursionsspezifischen Rahmenbedingungen wie z.B. der verénderte Lernort, das
kooperative Lernen, die selbsttatige Beschaftigung vor Ort usw. die allgemeine
Lernmotivation erhdhen. Als Resultat einer erhdhten Lernmotivation wird im Allge-
meinen eine hohere Lernleistung, d.h. ein vermehrter Wissenszuwachs und eine
langere Behaltensféhigkeit des Gelernten, erwartet (vgl. KNnIRscH 1979: 52 ff;
BRINKMANN 1980: 64; Fick 1980: 185; NiEmz 1980: 4; NoLL 1981: 4 f.; FRAEDRICH
1986: 122; THEIREN 1986: 209; DEURINGER et al. 1995: 12; FALk 2006: 134). Folgt
man diesen Uberlegungen, wiirden Exkursionskonzeptionen, die die Schiiler starker
motivieren, einen groReren Wissenszuwachs bewirken. Es stellt sich jedoch die Fra-
ge, wie sich eine derartig wirksame Motivation definiert. Die Praxis zeigt, dass unter-
schiedliche Konzeptionen unterschiedliche Reaktionen bewirken und Schler indivi-
duelle Unterschiede zeigen. Eine wesentliche Bedeutung zur Aktivierung
motivationaler Zustéande wird in der Psychologie neben individuellen Zielen und Moti-
ven (personenspezifische Merkmale) situationsspezifischen Merkmalen zugespro-
chen (vgl. RHEINBERG 2004a: 20; BECKMANN & HECKHAUSEN 2006: 106; HECKHAUSEN,
H. & HeckHAUSEN 2006: 3). Zu diesen gehodren auch die Anreize, die infolge der
Exkursionskonzeptionen hervorgerufen werden. Die Lernumgebung auf Exkursionen
bietet durch die besondere Spezifik des Lernortes und die vielféltigen didaktisch-
methodischen Optionen diverse konzeptionelle Mdglichkeiten, um Lernenden derar-
tig motivierende Anreize zu prasentieren. Mit entsprechenden Konzeptionen bzw.
den aus diesen resultierenden materiellen und sozial-emotional situierten Lernumge-
bungen kann demzufolge gezielt auf die Motivation der Schiler und den daraus her-
vorgehenden Lernprozess Einfluss genommen werden (vgl. STARK & MANDL 2000:
98). Es stellt sich die Frage, inwieweit konzeptionelle Arrangements in der Lage sind,
entsprechende motivationale Reize im Rahmen der durchgefihrten Exkursionen
auszuldsen und welchen Einfluss diese auf den resultierenden Lernprozess besitzen.

In der modernen padagogisch-psychologischen Motivationsforschung geht man
davon aus, dass aus einer hohen intrinsischen Motivation eine verstarkte Lernmoti-
vation resultiert. Als Indikator fur ein HochstmaR an vorhandener intrinsischer Motiva-
tion gilt das Flow-Erleben (vgl. CsikszeNTMIHALYI 2000: 56 ff.). Folgt man der These,
dass eine erhdhte Motivation zu einem héheren Lernerfolg folgt, misste ein Zustand
des Flow auf Exkursionen als Indiz fiir eine besonders intensive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand betrachtet werden kénnen, die zu einer hdheren Lernleis-
tung fuhrt. Ob auch im Kontext von Exkursionen entsprechende Flow-Zustéande tat-
sachlich erreicht werden und ob sich ein Zusammenhang zwischen Motivation und
Lernleistung nachweisen lasst, stellen weitere Aspekte dar, denen innerhalb dieses
Forschungsvorhabens nachgegangen werden soll. Damit stellen sich in Bezug auf
die Analyse der Motivation infolge der unterschiedlichen Exkursionskonzeptionen
innerhalb eines zweiten Forschungsbereiches folgende Fragen:

= Wie muss die Lernumgebung infolge kognitivistischer und konstruktivisti-
scher Konzeptionen gestaltet sein, um eine hohe intrinsische Motivation zu
erzielen?

= Welche Bedeutung besitzen eine hohe intrinsische Motivation respektive
Flow-Erlebnisse fur die resultierende Lernleistung?
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3.3.3 Die Auseinandersetzung mit der auf3erschulischen Lernumgebung

Eines der markantesten Charakteristika von Exkursionen besteht in der unmittelba-
ren Begegnung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung. Mit der Verle-
gung des Lernortes in die auRerschulische Lernumgebung werden bestimmte Ziele
und die Anwendung bestimmter Methoden verbunden, die sich vom Lernen im Klas-
senraum mitunter gravierend unterscheiden. Das Lernen in einer auf3erschulischen
Lernumgebung stellt fir Schiler jedoch keine alltagliche Lernsituation dar. Zu selten
erhalten Schiler die Mdglichkeit, im Rahmen von Exkursionen Wissen anzueignen
und zu vertiefen (vgl. RINscHEDE 1997: 7 ff.). Es kann daher keinesfalls als selbstver-
stéandlich erachtet werden, dass Schiller mit einem spontan veranderten Arbeitsver-
halten auf die au3erschulische Lernumgebung reagieren. Unter Umstéanden fihrt ein
gut strukturierter Unterricht im Klassenraum sogar zu ,besseren’ Lernergebnissen.
Der didaktische Mehrwert von Exkursionen ist in der Exkursionsdidaktik theoretisch
unumstritten, doch in welcher Art und Weise wird die Lernumgebung vor Ort von den
Schilern in der Realitdt wahrgenommen bzw. als externer Lernort akzeptiert? Wer-
den die spezifischen Elemente vor Ort von den Schulern Uberhaupt wahrgenommen
bzw. zur Bearbeitung der Aufgabenstellungen herangezogen?

Mit der Durchfiihrung von Exkursionen erfolgt - unter einer kognitivistischen ebenso
wie unter einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen - die Anwendung exkur-
sionsdidaktischer Prinzipien, die in der langen Tradition der Exkursionsdidaktik ent-
wickelt worden sind. All diese Prinzipien beabsichtigen eine bestimmte Intensitét
sowie Art und Weise der Auseinandersetzung mit der au3erschulischen Lernumge-
bung®, von der sich ein wesentlicher Einfluss auf die Verstandnisintensitat erwartet
wird. Es wird angenommen, dass mit einer aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand die Anwendungsqualitéat des erworbenen Wissens erhdht werden
kann (vgl. GubJoHNs 2001: 224). In Anbetracht der grundlegend divergenten Struktur
kognitivistischer und konstruktivistischer Exkursionskonzeptionen und der daraus
resultierenden unterschiedlichen Art der Begegnung der Lernenden mit dem realen
Lerngegenstand wird eine konzeptionsabhangige Form der Auseinandersetzung
erwartet, die im Zusammenhang mit dem erreichten Wissenszuwachses steht. Folgt
man GUDJOHNS (2001: 224), ist davon auszugehen, dass eine aktivere Auseinander-
setzung mit dem realen Lerngegenstand mit zunehmenden Lernerfolgen im Bereich
des anwendungs- und transferfahigen Wissens verbunden ist. Um diesbeziigliche
Spezifika kognitivistischer und konstruktivistischer Konzeptionen aufzeigen zu kon-
nen, widmet sich ein dritter Forschungsbereich der Fragestellung:

= Mit welcher Intensitat und auf welche Art und Weise erfolgt die Auseinan-
dersetzung mit der aufRerschulischen Lernumgebung im Rahmen unter-
schiedlicher Exkursionskonzeptionen?

® Um Irritationen zu vermeiden, wird von der Verwendung der Terminologie klassischer exkursionsdidakti-
scher Prinzipien und innovativer konstruktivistisch orientierter begrifflicher Kreationen abgesehen und die
Auseinandersetzung mit der Lernumgebung als ausschlaggebendes Kriterium des Lernens auf Exkursionen
definiert.
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3.3.4  Lernprozesse zwischen Instruktion und Konstruktion

Die subjektive Gestaltung von Wissenskonstruktionen in einem weitgehend ergeb-
nisoffenen Lernprozess gilt als eines der kennzeichnenden Merkmale konstruktivisti-
schen Lehrens und Lernens. Exkursionen bieten Schiilern per se hervorragende
Maoglichkeiten eigensténdig und selbstgesteuert ihren individuellen Lernprozess zu
gestalten, da Exkursionen héufig in Kleingruppen durchgefihrt werden und damit die
direkte Betreuung durch den Lehrenden fehlt. Hier unterscheiden sich konstruktivisti-
sche Exkursionskonzeptionen eklatant von kognitivistisch konzeptionierten Exkursio-
nen, die zwar unter identischen organisatorischen Bedingungen ablaufen, aber einen
starker strukturierten und instruktional unterstiitzten Lernprozess favorisieren.

Eine offene, selbstgesteuerte Gestaltung des Lernprozesses garantiert jedoch nicht
dessen Erfolg in Bezug auf die Aneignung von Kompetenzen. Ein zu hohes Maf3 an
Autonomie und selbstdndigem Handeln kann den Lernenden durch fehlende Zielvor-
stellungen und unzureichende Unterstiitzung leicht Uberfordern (vgl. GRASEL, C. &
ManbL 1999: 11). Die Folge sind nicht nur unzureichende Lernerfolge, sondern auch
ein erheblicher Motivationsverlust auf Seiten von Lernenden und Lehrenden. Gerade
schwéachere Schiler erwarten und bedirfen Instruktionen sowie eine intensive Be-
treuung des Lernprozesses. Dort liegen die Vorteile des instruktionalen Unterrichts,
in dem die klare Unterrichtsstruktur durch eindeutig definierte Leistungserwartungen,
haufiges Wiederholen von Sachverhalten und die Orientierung an den Schwéchen
der Lernenden diesen entgegenkommt (vgl. WELLENREUTHER 2005: 73). Es ist davon
auszugehen, dass dies fir den Unterricht im Klassenraum ebenso gilt wie fir das
Lernen auf Exkursionen. So stellt sich die Frage, inwieweit sich ein offener, selbst-
standig gestalteter Lernprozess auf Exkursionen erfolgreich realisieren lasst. Das
notwendige Verhaltnis zwischen Instruktion und Konstruktion wird als Kriterium be-
trachtet, das Uber Erfolg und Misserfolg der jeweiligen konzeptionellen Gestaltung
entscheidet. In einer praxisnahen Unterrichtsforschung gelten mittlerweile eine ge-
lungene Balance zwischen Konstruktion und Instruktion als notwendige Vorausset-
zung fur die erfolgreiche Gestaltung konstruktivistischer Unterrichtssequenzen (vgl.
LINN 1990: 331; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 626 f.). Im Hinblick auf den
innovativen Ansatz der konstruktivistischen Exkursionskonzeption ist es daher von
Interesse, welches MalRR an Instruktionen im exkursionsspezifischen Lernprozess
notwendig ist, um einen konstruktivistisch intendierten Lernprozess erfolgreich zu
realisieren. Fur die besonderen Rahmenbedingungen des Lernens auf Exkursionen
stellen sich zudem Fragen nach der Art und Weise der erforderlichen Instruktionen
sowie dem geeigneten Zeitpunkt der instruktionalen Unterstitzung im Exkursionsver-
lauf, so dass es in einem vierten Forschungsbereich zu eruieren gilt:

= Welche Art und Weise an Instruktionen mussen erteilt werden?

= In welchen Momenten des Lernprozesses und mit welcher Intensitat kann
bzw. muss instruktional unterstiitzend eingegriffen werden?

Mit diesen forschungsleitenden Fragestellungen werden die Schwerpunkte der ver-
gleichenden Analyse einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen Exkursi-
onskonzeption innerhalb dieses Forschungsvorhabens festgelegt. Ausgehend von
der Wahl des Exkursionsziels (Kapitel 4) miissen im Folgenden Konzeptionen entwi-
ckelt werden, die die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen ermdg-
lichen (Kapitel 5). Im Hinblick auf das Design der empirischen Untersuchungen liegt
es nahe, zunachst vorhandene Anséatze auf ihre Verwendbarkeit im Kontext dieses
Forschungsvorhabens zu priifen und ggf. neue Verfahren zu entwickeln (Kapitel 6),
so dass neben der Entwicklung einer unter den vorliegenden Rahmenbedingungen
geeigneten kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionskonzeption auch ein
eigenes Untersuchungsdesign generiert werden muss (Kapitel 7).
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4 Beschreibung und didaktische Analyse des Exkursionsgebietes

Die vorbereitenden MaRnahmen zur Planung von Exkursionen weisen starke Paralle-
len zu unterrichtlichen Planungsprozessen im schulischen Alltag auf. Auch im Kon-
text von Exkursionen ist eine detaillierte Sachanalyse ebenso notwendig wie eine
didaktische Analyse und Aufstellung potenziell zu erwerbender Kompetenzen. Unter-
schiede bestehen beziiglich der Materialanalyse, die sich auf Exkursionen primér
nicht an einsetzbaren Unterrichtsmaterialien, sondern an der geographischen Multi-
medialitat orientiert, die durch die reale Umgebung gegeben ist. Mit der Wahl des
Exkursionsziels werden entscheidende Rahmenbedingungen der konzeptionellen
Gestaltung festgelegt. Die Auswahl des Exkursionsziels erfolgt im Wesentlichen in
Abhé&ngigkeit von den organisatorisch realisierbaren Mdglichkeiten, dem didaktisch-
methodischen Potenzial, das der Lernort fir die Durchfiihrung einer Exkursion bietet,
sowie der potenziellen Bedeutung, die das Exkursionsziel fur die Schiler besitzt.

Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens féllt nach intensiver Analyse unterschiedli-
cher Lernstandorte in der Region Fulda und Rhon die Entscheidung, das in der
Hochrhon gelegene Schwarze Moor als Exkursionsziel auszuwéhlen. Das Schwarze
Moor stellt ein beliebtes Ausflugsziel im Naturpark Rhén dar, das Uber die Grenzen
der Region hinaus bekannt ist. Durch seine strukturelle Verankerung des Moorkom-
plexes als Kernzone im Biosphérenreservat Rhon bei gleichzeitiger touristischer
Nutzung besitzt das Schwarze Moor im Prozess der regionalen Wertschépfung eine
betrachtliche Bedeutung. Mit einer Exkursion in das Schwarze Moor wird den Schi-
lern ein Einblick in einen aufergewdhnlichen Naturraum gewaéhrt, der eine hohe
regionale Bedeutung aufweist, ein groRes fachlibergreifendes Lernpotenzial aufweist
und gleichzeitig infolge stereotyper Bedeutungszuweisungen ein hohes thematisches
Interesse auf Seiten der Schuler wecken sollte.

Das Schwarze Moor liegt im
bayerischen Teil der Rhén in
der Gemarkung Hausen
zwischen Fladungen und
Seiferts am Dreilandereck
zwischen Bayern, Hessen
und Thiringen (Koordinaten:
50° 30 51“ N, 10° 3‘ 54" O)
(Abb. 3). Die zentrale Hoch-
flache, die zur sog. Langen
Rhén gehort, erstreckt sich & 2o
auf einer Lange von etwa
1000 m in  nordwest-
sudostlicher Richtung und
einer Breite von ca. 500 m.
Mit einer Gesamtflache von
66,4 ha bildet das Schwarze
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Moor das gréRte zusammen-
héangende Moorgebiet der

Abb. 3: Lage des Schwarzen Moores
Ouelle: GAUHL (1991: 3)

Rhon. Die Hochflache des

Schwarzen Moores in einer Hohe zwischen 770 bis fast 783 m Uber NN bildet die
Wasserscheide zwischen Main und Weser. Das Areal des Schwarzen Moores liegt in
einem Bereich der Hochrhon, der aufgrund seiner extremen klimatischen Bedingun-
gen als Kalteinsel bezeichnet wird. Die Jahresmitteltemperaturen liegen bei 4,7° C
(Wasserkuppe) und die Niederschlagssummen belaufen sich auf mehr als 1000 mm
(Lange Rhon). Diese Verhaltnisse fiihren zu einer Schneebedeckung von jahrlich bis
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zu 110 Tagen, bis zu 200 Nebeltagen und einer kurzen Vegetationsperiode von Mai
bis Oktober (vgl. NATURPARK UND BIOSPHARENRESERVAT BAYERISCHE RHON 2003: 38 f.).

Das Schwarze Moor stellt das Ergebnis unterschiedlicher Moorentwicklungsstadien
dar. Seit der Entwicklung eines geringen Niedermoortorfkérpers im frihen Spatglazi-
al (Altere Tundrenzeit) (vgl. Succow 1988: 135; GauHL 1991: 11 f.; GROSSE-
BRAUCKMANN 1996: 84) fuhrten Phasen humiden Klimas im Préboraeal durch das
stéandig aus dem Mineralboden zulaufende Hangwasser in die flache Hangmulde zur
Entwicklung eines Hangmoores (soligenes Moor) (vgl. Succow 1988: 198; HUTTER
1997: 14; DIERREN 2001: 43). Unter den veranderten klimatischen Bedingungen des
Subatlantikums entwickelte sich dieses urspringliche Niedermoor zum eigenstandi-
gen hydrologischen Moortypus des Regen oder Hochmoores (vgl. HOHENSTATTER
1973: 142; Succow & JESCHKE : 2
1990: 32 f.; Hurter 1997: 19;
DIErRReEN 2001: 8) mit einer Torf-
méchtigkeit von mittlerweile bis zu
8 m (vgl. HOHENSTATTER 1973:
144; GAuHL 1991: 4). Mit dieser fir
submontane Mittelgebirgsregionen
mit  positiver  atmosphéarischer
Wasserbilanz typischen Genese
(vgl. Succow 1988: 247) gehort
das Schwarze Moor zu den 23%
der Moorflachen dieses Moorty-
pus’ in Deutschland (s.a. Succow
1988: 131 f. & 198; Succow &

JESCHKE 1990: 33 ff.; Succow Abb 4 Bult-Schlenken.K |
2001: 391)_ .4l ult-Schlenken- ompiex

Als eines der wenigen anthropogen unbeeinflussten Moore in Deutschland bietet das
groRte der hessischen Moore heute einen umfassenden Einblick in einen intakten,
stetig wachsenden Hochmoorkomplex mit seiner spezifischen Flora und Fauna sowie
typischen Oberflachenstrukturen eines Hochmoores wie ausgedehnte Bult-
Schlenken-Komplexe (Abb. 4), Schwingrasen, Flarken und Kolke (Mooraugen) (Abb.
5), (vgl. Succow & JescHKE 1990: 67; DiIErRReN 2001: 27 ff.; Succow 2001: 194 f.).
Der charakteristische Aufbau des Hochmoorkomplexes mit umgebendem Nieder-
moorgurtel (Lagg), Randgehange und zentraler Hochflache ist entlang eines natur-
kundlichen Lehrpfades offensichtlich und gut nachvollziehbar dargestellt.

Abb.5: Kolk (Moorauge) im dstlichen Bereich des Schwarzen Moores

-25-



4.1 Didaktische Begrindung des Themas

Mit der Auswahl des Exkursionsgebietes stellt sich im Zusammenhang mit der Durch-
fuhrung schulgeographischer Exkursionen unwillkiirlich die Frage nach den curricula-
ren Bezligen respektive der Relevanz des Themas Moor fir die Schiler in ihrem
personlichen und im unterrichtlichen Kontext.

4.1.1  Curriculare Beziige

In den schulischen Lehrplanen des Landes Hessen wird der Begriff Moor weder im
Fach Erdkunde noch in einem anderen Fach explizit erwahnt. Dies erstaunt nicht,
handelt es sich bei den hessischen Mooren doch um sehr kleinrAumige Areale, die
weder einer ausgedehnten wirtschaftlichen Nutzung durch Torfabbau unterliegen,
noch eine groRe Bedeutung fiir die Regulierung der regionalen Wasserhaushalte
besitzen. Dennoch haben die hessischen Moore eine herausragende 6kologische
Bedeutung, denn die hessischen Moore sind Beispiele komplexer Okosysteme, die
eine standortspezifische Flora und Fauna beherbergen. Aufgrund anthropogener
Eingriffe in die dynamischen Prozesse der Moorkomplexe wurden in der Vergangen-
heit groRe Flachen der in Jahrtausenden entstandenen Moore zerstért und die Ar-
tenvielfalt der moortypischen Tier- und Pflanzenspezialisten drastisch reduziert. Die
wenigen verbleibenden, anthropogen weitgehend unbeeinflussten Moore wie das
Schwarze Moor bieten einer einzigartigen Tier- und Pflanzenwelt ihre letzten Refugi-
en. Heute gehdren Moore zu den bedrohten Okosystemen. Ihre Funktion als natiirli-
cher Wasserspeicher ist dabei ebenso bedroht wie ihre Aufgabe als Schadstoffindi-
kator durch die Einlagerung von Schwermetallen und anderer chemischer Verbin-
dungen unter Luftabschluss sowie als Geschichtsarchiv. Die Funde der im Moor
unter Einfluss von Huminsauren konservierten Moorleichen, Werkzeuge und Gebau-
defundamente erbringen wertvolle kulturgeschichtliche Relikte. In Kombination mit
c- und Pollenanalysen wird die stratigraphische Rekonstruktion der Klima-, Sied-
lungs- und Vegetationsentwicklung in den letzten Jahrtausenden mdglich.

Mit diesen Ansatzpunkten offenbaren sich vielféltige curriculare Bezugspunkte. Die
Betrachtung des Okosystems Moor ermdglicht im weiten Spektrum des in § 6 Abs. 4
HSchG verankerten Themenbereiches der ,Okologischen Bildung und Umwelterzie-
hung“ multiple Lernmd&glichkeiten. Der Aufgabenbereich ist Inhalt der Lehrplane der
Facher Erdkunde und Geschichte in den Jahrgangsstufen 5/6 in allen Schulformen
(Haupt-, Realschule und Gymnasium) des Landes Hessen. So werden im Fach Erd-
kunde das Aufgabengebiet den regionalen Schwerpunkten Deutschland und Europa
unter den Themenbereichen ,Landlicher Raum®, ,Europa®, ,Schéatze der Erde*
(Haupt- und Realschule Jg. 5/6) sowie ,Landschaftsrdume sind Handlungsraume*
und ,Leben in RAumen unterschiedlicher Naturausstattung“ (Gymnasium Jg. 5) an-
thropogeographische Aspekte in Bezug auf das menschliche Handeln zugeordnet
(vgl. HKM 2008: 9 ff.; HKM 2009a: 11 ff.; 2009b: 11 ff.). Fur das Fach Geschichte
besteht die Relevanz der Thematik jenseits der ,Okologischen Bildung und Umwelt-
erziehung“ in der Nutzung von Mooren als Geschichtsarchiv. Die Betrachtung arché-
ologischer Arbeitsweisen und den Mdglichkeiten zur Nutzung von Spuren und Relik-
ten zur Rekonstruktion historischer Entwicklungen und Zusammenhéange findet sich
schulformibergreifend in den Lehrpléanen der Jahrgangsstufen 5/6 wieder (vgl. HKM
2009f: 7 ff.; 2009g: 7 ff.; 2009h: 11 f.). Im Fach Biologie erfolgt die Erarbeitung
Okosystemarer Themen in Hinblick auf die natirliche Ausstattung in eigenstandigen
Unterrichtseinheiten wie ,Okosysteme: Lebensrdume - Lebensgemeinschaften*
(Hauptschule, Jg. 5/6), ,Okosysteme in der naheren Umgebung“ (Realschule, Jg. 6)
und ,Okosysteme® (Gymnasium, Jg. 7). Naturkundliche Unterrichtsgdnge und Ex-
kursionen werden als Arbeitsmethoden in allen Schulformen explizit gefordert (vgl.
HKM 2009c: 14; 2009d: 12; 2009e: 20 f.). Ubergeordnete Ziele des Erdkunde- und
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Biologieunterrichts bestehen zusatzlich darin, die Schiiler ,schrittweise zu einer an-
gemessenen und multiperspektivischen Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt® zu
fuhren und ,eine schitzende Einstellung gegeniber der Natur und Umwelt sowie
pflegerisches Verhalten férdern“ (HKM 2009a: 3; 2009b: 3; 2009c: 3). Im Gymnasial-
bereich soll der Erdkundeunterricht - ahnlich wie der Biologieunterricht - durch die
Vermittlung entsprechender raumbezogener Handlungskompetenzen zudem dazu
beféhigen, ,in vielféltigen Lebenssituationen fir ihre Umwelt verantwortlich zu han-
deln, (...) die Auswirkungen des eigenen und gesellschaftlichen Handelns auf die
naturlichen Lebensgrundlagen zu erkennen sowie die Verantwortung fur die Siche-
rung der natirlichen Lebensbedingungen zu begreifen und wahrzunehmen, um die
Bereitschaft zu fordern, sich fir eine bessere Qualitét der Umwelt und flr eine nach-
haltige Entwicklung einzusetzen“ (HKM 2008: 3; 2009e: 3).

Ahnliche Bezugspunkte lassen sich auch in den aktuellen nationalen Bildungsstan-
dards eruieren. So fordern die Bildungsstandards fir das Fach Geographie fur den
mittleren Schulabschluss (DGFG 2009: 12) im Kompetenzbereich Fachwissen ,die
Fahigkeit, RAume als naturgeographische bzw. humangeographische Systeme (z.B.
Okosystem Meer, Stadt als System) zu erfassen®, um damit die Fahigkeit zu erwer-
ben, ,Entwicklungen und Problemstellungen in R&umen zu untersuchen, bei denen
naturgeographische und humangeographische Faktoren in ihrem Zusammenwirken
betrachtet werden®. Die Ausbildung dieser Kompetenz wird als ,wesentliche Grund-
lage der Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung“ betrachtet. ,Die Untersuchung der
jeweiligen naturgeographischen und anthropogeographischen Teilsysteme st in
diesem Kontext eine wichtige Voraussetzung fir das Verstandnis der Zusammen-
hange" (DGFG 2009: 12). Desweiteren lassen sich Beziige im Kompetenzbereich
Handlung herstellen, denn der Erwerb eines ,Grundverstéandnisses der Natursysteme
und der Folgen von Eingriffen wird als Grundlage fir eine ,Wertschatzung fur eine
naturnahe Umwelt und Fahigkeit und Bereitschaft zum Umweltschutz* betrachtet, mit
der ,unter Einbeziehung anthropogener Aspekte eine Sensibilitat fur die Bedrohung
von Naturrdaumen durch den Menschen” entwickelt werden kann, die letztlich zu einer
aktiven Beteiligung an der Vermeidung und Minderung von Umweltschaden fiihren
kann (DGFG 2009: 27). In den nationalen Bildungsstandards fir das Fach Biologie
finden sich diverse Aspekte einer 6kosystemaren Bildung in Bezug auf deren Syste-
matik, Struktur, Funktion und Entwicklung im Kompetenzbereich Fachwissen wieder
(vgl. KMK 2004: 17 f.). Hinzu kommen Standards im Kompetenzbereich Bewertung,
indem die Schiiler ,die Auswirkungen menschlicher Eingriffe in einem Okosystem
beschreiben und beurteilen* sowie ,Handlungsoptionen einer umwelt- und naturver-
traglichen Teilhabe im Sinne der Nachhaltigkeit erdrtern® (KMK 2004: 19).

Mit diesen Bezugen wird die Grundlage fir eine interdisziplindre Bearbeitung des
Themas geliefert. Eine fachspezifische Trennung erscheint weder notwendig noch
sinnvoll. Mit einer fachibergreifenden und fécherverbindenden Vorgehensweise
werden Kompetenzen vermittelt, die neben fachspezifischen Lerninhalten einen
wertvollen Beitrag zur Umwelthildung’ liefern konnen. Die Forderung okologischen
Bewusstseins und die Vermittlung 6kologischer Kompetenzen gelten im Hinblick auf
eine zukunftsfahige Gesellschaft inzwischen als eine gesellschaftliche Notwendigkeit
(vgl. BEYRICH 1998: 9 f.; EBERS et al. 1998: 31 ff.; MeGeRLE 2003: 31 ff.; Nutz 2003:
12 ff.). Nach FiETkAU & KESSEL (1984: 34) ist unter Umweltbewusstsein ein Aufbau

’ Die Inhalte der Umweltbildung werden im schulischen Kontext durch den Aufgabenbereich der ,Okologi-
schen Bildung und Umwelterziehung“ wiedergegeben. Die Umweltbildung per se umschreibt neben der
formellen (curricularen) Umweltbildung auch Formen der informellen (auRercurricularen) Umweltbildung, die
auBBerhalb schulischer und universitarer Institutionen erfolgen (vgl. MEGERLE 2003: 15). Da in der Literatur in
Kontext der Lehrpfaddidaktik primér der Begriff der Umweltbildung verwendet wird, soll im Folgenden unter
dieser Bezeichnung auch die formelle Umwelterziehung am auf3erschulischen Lernort verstanden werden.
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von Wertvorstellungen und Verhaltensweisen zu verstehen, die dazu fiihren sollen,
dass sich individuelle Handlungen an 6kologischen Notwendigkeiten orientieren. Der
Lernprozess Umweltbewusstsein beinhaltet dabei die Komponenten Umweltwissen
als spezifisches Sach- und Orientierungswissen, Uber die Dimension der Wahrneh-
mung Umwelteinstellung als normative Orientierung, 6kologische Wertvorstellungen
und Uber vorhandene Handlungsanreize die Handlungsbereitschaft, Umweltverhalten
als tatsachlich aktiviertes Alltagsverhalten zu vollziehen (vgl. FIETKAU & KESSEL 1984:
35; BoLscHo 1995: 9 ff.; BoLTs 1995: 97; DE HAAN, G & KuckaRTz 1996: 37).

4.1.2  Forderung umweltgerechten Handelns

Zur Aktivierung eines umweltgerechten Verhaltens wird dem direkten Kontakt zur
Natur innerhalb mdéglichst haufiger und intensiver Naturerfahrungen bereits im Kin-
des- und Jugendalter eine hohe Relevanz zugewiesen (vgl. LANGEHEINE & LEHMANN
1986: 126 f.; ScHLEICHER 1992: 43 f; UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR
UMWELTERZIEHUNG 1992: 76; BoGEHOLZ 1999: 176; Lube 2005: 67 ff.). Wahrend bei
jungeren Kindern durch den Aufenthalt in der Natur emotionale Bezilige entwickelt
werden konnen, kann mit zunehmendem Alter vermehrt die Ausbildung affektiv-
emotional aber auch kognitiv basierten Verantwortungsbewusstseins anvisiert wer-
den (vgl. GLAGLA-DIETZ 1997: 201; KALs et al. 1999: 206). Als Voraussetzung zur
Entwicklung eines umweltgerechten Handelns wird eine Wirkungskette zwischen
Erleben - Verstehen - Handeln bzw. Naturerfahrung - Umweltwissen - Umwelthan-
deln angenommen (BoGeHoLz 1999: 15 f.; LubeE 2005: 67). Diese Annahme wird
durch Untersuchungen gestitzt, die eine Korrelation zwischen jugendlichen Naturer-
fahrungen und einem spateren Engagement im Umwelt- und Naturschutz nachwei-
sen (z.B. LANGEHEINE & LEHMANN 1986: 44 f.).

Der direkte Kontakt zur naturraumlichen Umgebung lasst sich im schulischen Kontext
jedoch nur schwer realisieren. Neben organisatorischen Hirden bieten das inner-
schulische und schulnahe Ressourcenangebot meist kaum Mdoglichkeiten fiir eine
angemessene Integration umweltbildnerischer MaRhahmen in den Unterricht (vgl.
EuLereLD 1988: 112 ff.). Umso notwendiger ist die Inanspruchnahme auf3erschuli-
scher Lernorte. Die reale Lernumgebung bietet im Gegensatz zum Unterricht im
Klassenraum vielfaltige Gelegenheiten zur Erfahrung komplexer ékologischer, sozia-
ler und politischer Zusammenhénge (vgl. EULEFELD 1988: 122 f.; SCHLEICHER 1992:
43 f.; DE HAAN, G. et al. 1997: 163 f.). Durch das ganzheitliche, multisensuelle Erfah-
ren von Bedeutungszusammenhéangen und Problemen ist neben dem Erwerb eines
spezifischen kognitiven Basiswissens der Aufbau eines situations- und problemorien-
tierten, emotional-affektiven Personlichkeitsbezugs mdglich. Beide Komponenten
werden als Voraussetzung zur Initiierung umweltgerechten Handelns betrachtet (vgl.
UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 98 ff.; BEYRICH 1998: 9 f.;
EBERs et al. 1998: 32; MeGeERLE 2003: 15; Nutz 2003: 19 ff.; EDER & ARNBERGER
2007: 239), wobei nach ScHockeMUHLE (2009: 266 ff.) lernwirksame Erfahrungen vor
Ort nur bei entsprechender didaktisch-methodischer Gestaltung mdéglich sind. Der
Lernstandort Schwarzes Moor bietet mit seinen sensiblen 6kosystemaren Bedingun-
gen und seiner Lage in einer Kernzone des Biospharenreservates Rhon sowie den
damit verbundenen kontréren Anspriichen zwischen Naturschutz und wirtschaftlicher
Nutzung ein vielfaltiges Potenzial zur Vermittlung multipler Kompetenzen im Kontext
der Umweltbildung. Uber den Erwerb entsprechender kognitiver, sozialer und affekti-
ver Kompetenzen gilt es, ein angemessenes Verstandnis fir den hochsensiblen
Okokomplex Moor und eine nachhaltig wirksame Handlungsbereitschaft im Sinne
eines verantwortungsbewussten und umweltgerechten Verhaltens zu entwickeln.
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Ein zentrales Ziel der 6kosystemaren Bildung besteht in der Entwicklung eines Um-
weltbewusstseins, das entsprechende, umweltgerechte Verhaltensénderungen initi-
iert. DE HaAN (1991: 82 f.) argumentiert jedoch, dass Umweltbewusstsein mittlerweile
eher auf mediale, mittelbare Erfahrungen zurtickzufiihren ist als auf schulische Um-
weltbildungsmalRnahmen oder unmittelbare Erfahrungen. Durch hyperreale Bilder in
einer chronospharischen Welt wirde eine allgemeine Betroffenheit erzeugt, die zur
Auspragung eines allgemeinen Umweltbewusstseins fihre. Doch beschrénkt sich
das entwickelte Umweltbewusstsein primér auf global beeindruckende Ereignisse mit
dominanter Medienprasenz (vgl. De Haan, G 1991: 82 f.; BoLscHo 1995: 14 f.). Klei-
ne oder regionale Desaster werden unter dieser Perspektive vernachléassigbar. Doch
gerade darum geht es in Bezug auf die Erhaltung sensibler Okosysteme in der indi-
viduellen naturraumlichen Umgebung. Mediale Représentationen zur Hauptsendezeit
des Fernsehens sind hier nicht zu erwarten bzw. lassen ein vergleichbares Katastro-
phenniveau vermissen. Auch ein Lehrfilm im schulischen Unterricht wird dieses Defi-
zit nicht ausgleichen kdnnen und keine nachhaltigen Verhaltensénderungen bewir-
ken. Hier ist die unmittelbare Auseinandersetzung mit der realen Umgebung drin-
gend erforderlich, um ein angemessenes MalR an Betroffenheit zu erzeugen und
Handlungsnotwendigkeiten und -méglichkeiten aufzuzeigen.

Ein weiteres Problem liegt darin, dass die meisten Umweltrisiken, die zur Bedrohung
des jeweiligen Lebensraumes fihren, mit den Sinnen nicht erfassbar sind. Gefahr-
dungen, die fir die Betroffenen nicht sichtbar oder direkt spurbar sind, entziehen sich
dem unmittelbaren menschlichen Wahrnehmungsvermdgen. Risikoabschatzungen
beruhen auf wissenschaftlichen Prognosen und liegen damit jenseits der Erfah-
rungsmaoglichkeiten der meisten Betroffenen (vgl. ScHENk 1998: 100). Dies erschwert
die Auseinandersetzung mit den spezifischen Problemen. Anders verhalt es sich mit
sensiblen Okosystemen in der unmittelbaren Umgebung der Schiiler. Auch hier sind
die langfristigen Folgen eines Fehlverhaltens z.B., dass Stickstofffrachten aus der
Luft die typische Zusammensetzung der Pflanzengesellschaften im Moor verandern
und damit Auswirkungen auf die Tierwelt besitzen, nicht sofort offensichtlich, doch
viele Effekte menschlichen Fehlverhaltens, wie z.B. das Hinterlassen von Mill, besit-
zen eine unmittelbare Wirkung auf die naturrdumliche Attraktivitat des Nahraumes.
Voraussetzung fir potenzielle Verhaltensanderungen ist jedoch, dass die Spezifika
des Moorkomplexes als charakterisierende Phanomene erkannt werden. Ein Moor
stellt fir Schiler zunéchst keinen schitzenswerten Naturraum dar. Erkennen die
Schiler jedoch, dass das Moor mit einer auf3ergewdhnlichen Vegetation ausgestattet
ist, sich bewachsene Erhebungen mit Wasserflachen abwechseln und sich auch die
kleinen Seen deutlich von gewdhnlichen Stillgewassern unterscheiden, hat ein Er-
kenntnisprozess stattgefunden, der die Schuler fur weiterfihrende Gedankengénge
qualifiziert. Damit unterscheidet sich auch die Wahrnehmung allgemeiner Merkmale
der naturrdumlichen Umgebung (Wetter, Wegverlauf etc.) von der Wahrnehmung
spezifischer Merkmale. Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens wird davon ausge-
gangen, dass nur Uber die Kenntnis der Charakteristika der naturraumlichen Umge-
bung 6kologische Zusammenhénge erkannt, emotionale Bezilige geschaffen und ein
spezifisches Umweltbewusstsein entwickelt werden kdnnen.

4,1.3 Relevanz des Themas fiir die Schiler

Fir die Probandengruppe der an der Studie beteiligten Fuldaer Bardo-Schule
(Haupt- und Realschule) besitzen Exkursionen in das Schwarze Moor eine besonde-
re Funktion in der Erkundung des erweiterten Nahraumes der Schiiler. Nach RIN-
SCHEDE (2007: 252) gehdren das ,Kennenlernen des Heimatraumes® und die ,Ver-
stéarkung des emotionalen Heimatbezugs und der Identifikation mit dem eigenen
Lebensraum® zu den zentralen Zielen geographischer Exkursionen. Der Nahraum
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bildet den geographischen Erlebnis- und Handlungsraum der Schiler und Bezugs-
raum fur den raumlichen Transfer vom Nahen zum Fernen (vgl. KIRCHBERG 1998: 87;
RINscHEDE 2007: 32). Die Rhon stellt das Naherholungsgebiet der Fuldaer Bevolke-
rung dar. Neben den touristischen Attraktionen der Wasserkuppe mit Skiliften, Som-
merrodelbahn und weiteren Vergnigungseinrichtungen werden insbesondere die
naturraumlichen Besonderheiten der Rhdn (Basaltschlot Milseburg, Guckaisee,
Steinwand,...) von Besuchern aller Altersgruppen vornehmlich in den Sommermona-
ten mit dem Ziel einer naturraumlich orientierten Freizeitgestaltung aufgesucht. Auch
das Schwarze Moor stellt einen derartigen touristischen Anziehungspunkt dar. Die
Lage des Schwarzen Moores (ca. 30 km von Fulda entfernt) ermdglicht den Besuch
des Moores innerhalb eines Halbtagesausfluges. Sind es an den Wochenenden
vorwiegend Familien mit Kindern und altere Menschen, die den Moorlehrpfad aufsu-
chen, bilden wéhrend der Woche Schulklassen auf Lehrausfligen und Klassenfahr-
ten die dominierende Besuchergruppe. Dennoch haben laut Lernausgangslage der
empirischen Untersuchungen nur wenige der beteiligten Schiler das Schwarze Moor
bisher besucht. Es ist zu vermuten, dass ein milieuspezifischer Zusammenhang
zwischen dem sozialen Status der Schiler und dem Freizeitverhalten besteht. Ein
groRer Teil der Schiler entstammt bildungsfernen und sozialschwachen Familien.
Nach Angaben der beteiligten Lehrkrafte und einzelner Schiiler unternehmen nur
sehr wenige Schiler naturréumlich orientierte Ausfliige in die ndhere Umgebung. Die
schicht-, aber auch sozialisationsbedingt zunehmende Distanzierung der Kinder und
Jugendlichen von der Naturbegegnung in einer mediendominierten, verstadterten
und naturfernen Lebensumwelt fihrt nicht nur zu einer drastischen Reduktion natur-
kundlicher Kenntnisse, sondern dartber hinaus zu einer mitunter fast schon ehrfiirch-
tigen Befangenheit in der Konfrontation und Auseinandersetzung mit einer unge-
wohnten natirlichen Umgebungg. Die Folgen dieser zunehmenden Naturferne sind
groRe Defizite an naturraum- und umweltbezogenen Fach- und Handlungskompe-
tenzen sowie der Verlust von Fahigkeiten zur sinnlichen Wahrnehmung der nattirli-
chen Umgebung (vgl. UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 85;
BEYRICH 1998: 9; LEHMANN 2000: 7; MEGERLE 2003: 19). Die aktive Kontaktaufnahme
durch die unmittelbare Begegnung mit der realen Umgebung im Rahmen umwelt-
bildnerischer Mal3nahmen stellt damit eine grof3e Notwendigkeit dar (vgl. BEYRICH
1998: 11; EBERS et al. 1998: 32).

Die Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung wird im Bereich der Umweltbil-
dung héufig Uber den Kontext von Betroffenheit definiert (vgl. DE Haan, G 1991: 83;
BoLscHo 1995: 12 f.; HAUENSCHILD & BoLscHo 2009: 98 f.). Inzwischen ist man sich
einig, dass UbermaRige negative Assoziationen umweltspezifischer Wahrnehmung
zu Resignation und ,6kologisch bedingten Depressionen’ fihren kénnen und fordert
die Vermeidung unverhdltnismaRlig dargestellter Katastrophenszenarien (vgl.
UNTERBRUNER 1991: 40 ff.; BoLscHo 1995: 13 ff.; SIEBERT 1998b: 91). Insbesondere
Kinder sind weit weniger als Erwachsene zur selbstéandigen Angstverarbeitung und
Bewaltigung komplexer Konflikte in der Lage. Die Forcierung elementarer und tiefrei-
chender Umwelt- und Zukunftséngste erscheint in héchstem MaRe kontraproduktiv
zur Entwicklung eines emotionalen Bezugs zur Natur und eines umweltgerechten,
verantwortungsbewussten Verhaltens (vgl. ScHENK 1998: 98 ff.). Eine groRRe Rele-
vanz wird in diesem Zusammenhang einer Form der Wahrnehmung zugesprochen,
die positive Emotionen auslést. Ein mit angenehmen Gefiihlen verbundener personli-
cher Bezug lasst nicht nur ein erhohtes Interesse, sondern auch eine erhéhte Lern-
leistung erwarten. Nach Hasse (1995: 32) erfolgt das Wechselspiel von Wahrneh-
mung und Erinnerung unter starker Beteiligung von Gefiihlen. Wird nun die Erinne-

8 Erhebliche Schicht- und milieuabhangige Unterschiede zwischen Umweltwissen, Naturverstandnis und
umweltrelevanten Handeln konnten durch Studien bereits belegt werden (vgl. GEBHARDT 1998: 61 ff.).
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rung selbst als Form der Wahrnehmung begriffen, ,erhalt die Emotionalitat eine len-
kende Funktion im Prozess der Sinneswahrnehmung® (Hasse 1995: 32). Je stérker
eine Erfahrung emotional positiven Assoziationen unterliegt, desto intensiver und
langerfristig verfligbar sind die Erinnerungen an die erlebte Situation. So werden
vermittelte kognitive Kompetenzen erst zu erinnerbarem Wissen durch emotional
positive Erfahrungen, die der Lernende mit dem Lerngegenstand verbindet (vgl.
Hasse 1995: 30). Von Bedeutung ist eine angemessene Kombination persoénlicher
Betroffenheit und einer von positiven Emotionen gepragten Bindung an die natur-
raumliche Umgebung. Nach BoLscHo & SeyBoLD (1996: 110) erdffnet ,das emotiona-
le Erleben sowohl von Natur als auch von zerstdrter Umwelt und die reflexive Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Werten und Einstellungen in Kontrast zu diesen
Erlebnissen die Chance zu Veranderungen®. Im Schwarzen Moor erscheint eine
personliche Betroffenheit, die durch eine potenzielle Zerstérung dieses faszinieren-
den Okosystems ausgeldst wird, und eine reflexive Auseinandersetzung mit den
eigenen Werten und Einstellungen der zentrale Weg zu einem umweltgerechten
Verhalten zu sein. Voraussetzung ist, dass sich der emotionale Status in einem ada-
guaten Gleichgewicht zwischen persdnlicher Betroffenheit und positiver Emotionen
fur die naturraumliche Umgebung des Schwarzen Moores befindet (vgl. UNESCO-
VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 104 ff.; BoLscHO & SeyBoLD 1996:
110; DE HaaN, G. et al. 1997: 163; SiEBeRT 1998b: 91; MEGERLE 2003: 16 f.).

Ein weiterer Aspekt, der regelrecht zur Aufarbeitung des Themas Moor auffordert, ist
die Art und Weise, wie Moore im Rahmen medialer Inszenierungen dargestellt wer-
den bzw. unter welchen begrifflichen und gedanklichen Assoziationen Moore bei den
Schilern mental verankert sind. So gehéren zu den populéren Assoziationen Begriffe
wie ,versinken®, ,Moorleichen®, ,gruselig“, ,neblig“ und ,,schlammig“.9 Dies ist nicht
verwunderlich, stellen doch die diversen aus vergangenen Zeiten Gbermittelten Sa-
gen und Mythen z.B. Uber das Schwarze Moor dieses als einen flirchtenswerten
Raum dar, der Geister und ein versunkenes Dorf beherbergt und in dem bereits
mehrere Menschen versunken sind. An diese Vorstellung knipft auch die Kinder-
und Jugendliteratur an. Buchtitel wie z.B. ,TKKG - Das leere Grab im Moor*, ,Das
Monster im Moor“, ,Die drei ??? - Schrecken aus dem Moor“ sowie entsprechende
Filme (,Der Herr der Ringe“, ,Edgar Wallace - Der Hund von Blackwood Castle®,
»Sherlock Holmes - Der Hund von Baskervilles®, 0.a8.) und Computerspiele initiieren
bereits friihzeitig mentale Vorstellungen, die das Moor auch in einer hochtechnisier-
ten und weitentwickelten Welt als Angstraum erscheinen lassen. Nur selten werden -
wie z.B. in dem Computerspiel ,Moorhuhnjagd“ - Moore bei Tageslicht und ohne
furchteinfloRende Handlungselemente présentiert. Die Grinde sind offensichtlich,
denn um vieles leichter lasst sich Faszination und Spannung erzeugen, wenn Moore
nebelverhangen in der Dammerung oder bei Dunkelheit mit entsprechenden mysti-
schen und unheilvollen Handlungen dargestellt werden. Die Vorteile dieser von Mys-
tik und Faszination begleiteten populdren Vorstellung liegen in einer relativ hohen
Ausgangsmotivation der Schiler zur Erarbeitung der Thematik. Immerhin gaben
etwa %/3 der Schiiler an, sich aus Interesse bereits mit dem Thema Moor beschéaftigt
zu haben. 20 % der befragten Schiiler &uf3erten ein sehr starkes Interesse am The-
ma Moor. Ddie Konfrontation mit einer realen Moorlandschaft erscheint daher drin-
gend erforderlich, um auf diesem Wege einen mentalen Wechsel von einem Angst-
raum zu einem schiitzenswerten Raum zu ermdglichen. Nur so kann deutlich wer-
den, dass Moore nicht ausschlief3lich Ungliick und Tod bringen, sondern eine faszi-
nierende, schiitzenswerte Naturlandschaft darstellen, die vielféltiges Leben ermdgli-
chen sowie durch deren adaquate touristische Nutzung auch zum wirtschaftlichem
Aufschwung einer Region beitragen kdnnen.

° Ergebnisse der Schilerbefragungen vor Durchfiihrung der Exkursionen.
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4.2 Methodisches Potenzial des Lernstandortes

4.2.1 Beschreibung des Lernstandortes Schwarzes Moor

Zentrales Element des Lernstandortes Schwarzes Moor stellt der begehbare Bereich
im norddstlichen Teil des Moorkomplexes dar, in dem sich ein 2,2 km langer Rund-
weg mit Aussichtsturm befindet. Entlang des Rundweges konstituiert sich das didak-
tisch-methodische Arrangement durch einen Lehrpfad, der zum Typus eines Klassi-
schen (Natur-) Lehrpfades'® in der Variante eines Schilderpfades zahlt (UNESCO-
VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 104 ff.; SIEBERT 1998b: 91; LANG &
STARK 2000: 21 f.) (Abb. 6). lllustrierte Texttafeln mit Informationen zu Entstehung
und Aufbau des Moores sowie zur moorspe2|f|schen Flora und Fauna begleiten die
Besucher in Abstdnden von weni-
gen 100 Metern auf ihrem Weg
durch das Moor. Der Lehrpfad
wurde 1987 als erster Moorlehr-
pfad in Bayern eingerichtet. 2001
wurden die 22 Tafeln im Zuge der
Umsetzung des landeribergrei-
fenden EU-Projektes LIFE in einer
gemeinsamen Initiative der Regie-
rung von Unterfranken, der bayeri-
schen Verwaltungsstelle Biosphé-
renreservat Rhon und des Natur-
parks Rhon neu gestaltet und die
Anzahl der Tafeln auf 23 erhoht
(vgl. HOLZHAUSEN & HETTCHE
2000: 59 f). Das didaktisch-
methodische Konzept des Schil-
derpfades wurde beibehalten.

Abb. 6: Exemplarische Darstellung einer
Tafel des Lehrpfades im Schwarzen Moor

Weitere Attraktionen stellen am Rande des Rundweges der 2007 errichtete 17 m
hohe Aussichtsturm und das 2005 erbaute Haus zum Schwarzen Moor dar, das am
nahegelegenen Parkplatz Sanitdranlagen, einen Imbiss, Kiosk und ein Informations-
zentrum beherbergt. Zusétzlich wurde 6stlich des Moorkomplexes durch die Organi-
sation des Naturparks und Biosphérenreservats Bayerische Rhon 2005 ein Umwelt-
bildungshaus errichtet, in dem in den Sommermonaten fast taglich Bildungspro-
gramme fUr Schulklassen durchgefiihrt werden. Das Gebaude befindet sich auf dem
Gebiet des ehemaligen Reichsarbeitslagers (1936-1945), das im Zuge eines Rhon-
aufbauplanes die Kultivierung des Areals mit dem Ziel der land- und forstwirtschaftli-
chen Nutzung verfolgte (vgl. KRamm 2006: 24). Heute erinnert nur noch der steinerne
Eingangstorbogen an die Existenz dieses Lagers.

Mit dem Lehrpfad im Schwarzen Moor wird den Besuchern ein naturraumspezifi-
sches Bildungsangebot unterbreitet, das den landschaftlichen Wert des Gebietes
unter der Perspektive und Notwendigkeit des Naturschutzes prasentiert. Man bemiht
sich, durch eine entsprechende inhaltliche Ausrichtung der Tafeln, die Besucher fiir
die Notwendigkeit naturschiitzender Maf3nahmen zu sensibilisieren und Verhaltens-
weisen zu initiieren, die den Naturschutz des hochsensiblen Okosystems gewéhrleis-

10 Gangigen Klassifikationen folgend wird unterschieden zwischen Klassischen Lehrpfaden, die durch Schil-
derpfade mittels Bild- und Texttafeln oder Nummernpfade mit Begleitbroschure einer rein rezeptiven Vermitt-
lung von Wissen dienen, Lernpfaden zur aktiven Erarbeitung von Wissen und Naturerlebnispfaden, die tber
die Kombination kognitiver Darbietungsformen und ganzheitlicher Elemente interaktiv Naturerlebnisse vermit-
teln sollen. Daruber hinaus existieren weitere Varianten wie z.B. Entdeckungspfade, mobile Pfade, Sinnes-
pfade etc. (vgl. BEYRICH 1998: 12; LANG 2000: 21 f.; MEGERLE 2003: 5 ff.; EDER & ARNBERGER 2007: 47).
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ten. Die anvisierte Akzeptanz der Verhaltensregeln (Gebote und Verbote) soll ein
Verlassen der Wege und Beschadigungen der moorspezifischen Flora und Fauna
vermeiden helfen. Dartber hinaus wird durch die gezielte Lenkung der Besucher-
strome auf den Holzrundweg das Betreten des Moorkomplexes jenseits der Wege
weitgehend unterbunden und damit ein entscheidender Beitrag zum Schutz des
Moores geleistet. Gleichzeitig wird eine touristisch attraktive Einrichtung geschaffen,
die trotz hoher Besucherzahlen eine umweltvertragliche Besichtigung der Moorland-
schaft ermdglicht.

4.2.2  Lehrpfade - Bildungsmedien mit Tradition

Die ersten Lehrpfade wurden in Deutschland in den 1930er Jahren eingerichtet.
Nach einem sprunghaften Anstieg in den 1960/70er Jahren wird die Gesamtzahl
deutscher Lehrpfade inzwischen auf Uber 1000 beziffert (vgl. MEGERLE 2003: 6). Qua
definitione handelt es sich bei einem Lehrpfad um einen ,Weg, der angelegt ist, um
Informationen Uber eine Landschaft oder bestimmte Tiere zu vermitteln® (ZIMMERLI
1980: 13). Das Ziel, das mit der Einrichtung sogenannter Klassischer Lehrpfade
verfolgt wird, ist damit eindeutig definiert: Die Vermittlung kognitiven Wissens. Uber-
geordnete Ziele bestehen in einer Besucherlenkung etwa zum Schutz 6kologisch
hochsensibler Gebiete und/oder einer regionalen touristischen Attraktivitatssteige-
rung (Erhéhung der regionalen Wertschdpfung) (vgl. STicHMANN 1981: 113; WESSEL
1984: 144; Hepewic 1993: 3 ff.; EBERS et al. 1998: 6 ff.; LANG & STARK 2000: 16 ff.;
KREMB 2003: 4; MEGERLE 2003: 39 f.; Nutz 2003: 41 f.; Szekeres 2003: 111; EpeEr &
ARNBERGER 2007: 28). Zudem gelten im Bereich der Umweltbildung Lehrpfade als
anerkanntes Medium, um Interesse an der Natur zu wecken und Uber die Vermittlung
von Handlungskompetenzen ein umweltbewusstes Verhalten in der Natur und das
Engagement fir den Naturschutz zu fordern (vgl. ZIMMERLI 1980: 13; BEYRICH 1998:
12; EBERS et al. 1998: 32; LANG & STARK 2000: 16 f.; MEGERLE 2003: 6).

Bis vor wenigen Jahrzehnten galten Lehrpfade nach dem didaktischen Konzept der
1960er Jahre als geeignetes Medium, um Besuchern Kenntnisse Uber Natur und
Umwelt zu vermitteln (vgl. MEGeRLE 2003: 1 ff.). Klassische Schilderlehrpfade besit-
zen den grof3en Vorteil gegenlber darstellenden Medien, dass sie vor Ort die direkte,
informationsbegleitete Konfrontation mit der Natur ermdéglichen, permanent prasent
sind, nur einen relativ geringen Sach- und Personalaufwand erfordern und gréRRere
Besuchermengen ohne Masseneffekte aufzunehmen vermdgen (vgl. STICHMANN
1981: 112 ff.; BEYRICH 1998: 12; EBERS et al. 1998: 33). Leider besteht eine erhebli-
che Diskrepanz zwischen den anvisierten und den tatséchlich erreichten Zielen.
Diverse Untersuchungen, z.B. von MeGeRLE (1998: 37 ff.) und Laux (2002: 24 ff.),
belegen eine unvollstandige Kenntnisnahme der Tafeln, ein auRerordentlich geringes
Erinnerungsvermdgen an die gelesenen Inhalte und die fehlende Transferfahigkeit
der theoretischen Inhalte auf die reale Umgebung. Auch in Bezug auf die gewtinsch-
ten, umweltgerechten Verhaltenséanderungen sind die Ergebnisse empirischer Unter-
suchungen wie z.B. von LANGEHEINE & LEHMANN (1986: 133), FIETKAU & KESSEL (1981:
27 ff.) und BoceHoLZz (1999: 193 f.) deutlich: Zwischen Umweltkenntnissen und um-
weltgerechten Verhalten konnte kein signifikanter Zusammenhang nachgewiesen
werden (vgl. STIcHMANN 1981: 116; Gros 1991: 34 ff.; BEYRICH 1998: 11 f.; EBERS et
al. 1998: 19; GeEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003: 6).

Die dominierende Kritik richtet sich an die rein rezeptive Vermittlungsmethode und
die mit gravierenden didaktisch-methodischen Mangeln behaftete Gestaltung vieler
Lehrpfade (unangemessene Textlange, unibersichtliches Layout, fehlende Zielgrup-
penorientierung, etc.). Eine Uberarbeitung derartig textlastiger Schilderpfade wird
inzwischen als dringende Notwendigkeit angesehen (vgl. STicHvANN 1981: 116; vgl.
BIRKENHAUER 1995b: 75 ff.; Rump et al. 1995: 6 f.; BEYRICH 1998: 10 ff.; EBERS et al.
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1998: 8 ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; LANG & STARK 2000: 19; MEGERLE 2003: 6;
EDER & ARNBERGER 2007: 26 ff.). Darliber hinaus muss die von STICHMANN (1981:
113) beschriebene methodische Intention einer rein theoretischen Darbietung, mit
der ,Sachverhalte umfassend und systematisch aufgebaut behandelt werden kon-
nen, ohne dass der Blick des Lesers auf benachbarte Phdnomene gelenkt werden
muss* mit auRerster Skepsis betrachtet werden™*. Die urspriingliche Zielsetzung von
Lehrpfaden, Interesse fur die Natur zu wecken (EBERs et al. 1998: 8), wird unter
dieser Perspektive ebenso in Frage gestellt wie die Notwendigkeit der natirlichen
Umgebung fir die Vermittlung naturkundlicher Kenntnisse. Die Konzentration der
Aufmerksamkeit auf die kognitiven Inhalte der Informationstafeln fuhrt zu einer zu-
nehmenden Akzeptanz der stellvertretenden Medien und damit einhergehend zu
einer verminderten Wahrnehmung und dem Verlust persénlicher Beziehungen zur
natirlichen Umgebung. Die reale Umgebung besitzt unter diesen Voraussetzungen
lediglich eine Funktion als ,motivierender Ort*, der weder eine Demonstrations- noch
eine Erkundungs- oder Untersuchungsfunktion besitzt (vgl. STicHMANN 1981: 116).

Trotz aller Kritik sind Schilderlehrpfade nicht ausschlie3lich negativ zu bewerten (vgl.
EBERs et al. 1998: 21; LANG & STARK 2000: 21; EDER & ARNBERGER 2007: 35 f.).
Schilder stellen beispielsweise ein unerlassliches Mittel zur systematischen Struktu-
rierung eines Lehrpfades dar (vgl. EBERs et al. 1998: 21). Der schlechte Ruf diverser
Lehrpfade begrundet sich oft durch eine suboptimale didaktisch-methodische Umset-
zung der Themen. Im Hinblick auf eine nachhaltige Sensibilisierung fir die Notwen-
digkeit von Umwelt- und Naturschutz gilt die rationale Wissensvermittiung eines
angemessenen o6kologischen Basiswissens als Grundlage einer effizienten Umwelt-
bildung (vgl. BEYRICH 1998: 9). Voraussetzung positiver Lerneffekte ist jedoch, dass
die Schilder in einem sinnvollen Zusammenhang zur Landschaft stehen und eine
inhaltliche wie optisch adaquate Gestaltung aufweisen. So eignen sich Schilder in
besonderem Mal3e zur Darstellung 6kologischer Kreislaufe und Lebenszyklen (Lang
& Stark 2000: 19). Jedoch ist die Beachtung expositionspadagogischer Grundséatze
von hochster Notwendigkeit. Dazu gehdren laut STicHMANN (1981: 113 ff.), BEYRICH
(1998: 11), EBeERs ET AL. (1998: 21 ff.), Szexkeres (2003: 109 ff.) und EDER &
ARNBERGER (2007: 183 ff.):

e die Auswahl geeigneter Inhalte,

e zielgruppengerechte, altersangemessene Texte und lllustrationen,

e eine sinnvolle Positionierung der Tafeln,

e ein altersangemessenes, ansprechendes Layout mit einem einheitlichen Er-
scheinungsbild der Tafeln (Corporate Design), einem Markenzeichen oder
Logo und eventuell einer Leitfigur,

e die Anwendung interaktionsfordernder Methoden, die z.B. durch Geschich-
ten oder spielerische Anséatze emotional-affektive Erlebnisse mit der Umwelt
und den ganzheitlich-multisensuellen Kontakt zur Umgebung initiieren und

e eine abwechslungsreiche Gestaltung, die Spannungswechsel hervorruft.

Mit der Hinwendung zu einer handlungs- und sinnesorientierten Padagogik wurde die
Uberarbeitung klassischer Lehrpfadkonzeptionen erforderlich. Es besteht Einigkeit,
dass der Lernerfolg unvergleichbar héher ist, wenn Sachverhalte am Objekt selbst
Uberprift oder selbst erarbeitet wurden (vgl. u.a. STicHmANN 1981: 116 f.; HEDEWIG
1993: 20 ff.; BIRKENHAUER 1995b: 75; BEYRICH 1998: 9; EBERS et al. 1998: 32 f.;
MEeGERLE 2003: 19 ff.). Nach SticHmANN (1981: 113 ff.) erfordert die Gewdhnung an
eine rezeptive Wissensaneignung mittlerweile jedoch entsprechender Hinweise auf

™ Ein entsprechendes Verhalten konnte auch bei Lehrpfadbesuchern aller Altersgruppen im Schwarzen Moor
beobachtet werden, die ohne den Blick auf die Umgebung zu lenken, ihre Aufmerksamkeit auf das Lesen der
Informationstafeln beschrankten.
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die jeweiligen Phanomene, um aus einem rein rezeptiven Verhalten zumindest ein
bestatigendes Beobachten werden zu lassen. Eine Rechtfertigung erfihren Naturob-
jekte jedoch erst, wenn sie zu spezifischen Bezugspunkten werden, anhand derer
bestimmte Sachverhalte erldutert werden. Mit Andeutungen, die ,mdglichst wenig
vorwegnehmen und dem eigenen Beobachten und Erleben mdglichst viel Platz las-
sen” (BIRKENHAUER 1995b: 78), kdnne eine interaktive Auseinandersetzung mit der
realen Umgebung erzielt werden. Zum Erkundungs- und Untersuchungsobjekt wiir-
den Naturobjekte dann, wenn an ihnen sorgféltig ausgewéhlte Beobachtungsaufga-
ben, Fragen und Denkanst6i3e vollzogen werden (vgl. STICHMANN 1981: 114 f.).

Moderne Lehrpfadkonzepte greifen diese Problematik auf und fordern eine aktive,
handlungsorientierte und multisensuelle Auseinandersetzung mit der Natur (vgl.
JANSSEN 1988: 6 f.; HEDEwIGc 1993: 15 ff.; EBERS et al. 1998: 23 ff.; EDER &
ARNBERGER 2007: 26 f.). Die Methodik entsprechender Konzepte besteht neben der
Vermittlung kognitiver Wissensinhalte im komplementéren Einsatz der Sinne und von
Kdrpererfahrungen. Im Zentrum des Lehrpfades stehen die Objekte der natirlichen
Umgebung und nicht das theoretische Wissen Uber sie. Eigene Erkundungen in
Verbindung mit Aufgaben, die durch Uberlegungen, Vergleiche, Beobachtungen und
einfache Untersuchungen zu l6sen sind, sollen den Besucher zu einer intensiven
Auseinandersetzung mit der Natur animieren. Mit einem hohen Maf an Situations-,
Handlungs-, Problem- und Systemorientierung bemiht man sich im Sinne einer
ganzheitlichen, modernen Umweltbildung, Kompetenzen zu vermitteln, die zu einem
umweltbewusstes Verhalten qualifizieren (vgl. JANSSEN 1988: 4; EuLEFELD 1991: 2;
BoLscHo & SeyBoLD 1996: 139 ff.; BEYRICH 1998: 10 f.; EBERS et al. 1998: 31 ff.;
MEeGERLE 2003: 16 ff.; Nutz 2003: 39 ff.).

Eine grof3e Bedeutung wird der Aktivierung emotional-affektiver Empfindungen zu-
gewiesen, die als Steuerungsinstanzen eines umweltbewussten Verhaltens gelten
(UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 98 f.; BEYRICH 1998: 9 f.;
EBers et al. 1998: 32; MEGERLE 2003: 15; Nutz 2003: 19 ff.; EDER & ARNBERGER
2007: 239). Wenn positive Emotionen mit der nattrlichen Umgebung assoziiert wiir-
den, bestehe die Chance - unter entsprechend giinstigen situativen Kontextbedin-
gungen - aus einer theoretischen Handlungsbereitschaft tatsachlich wirksame, um-
weltgerechte Handlungen werden zu lassen. Nur so kann bewirkt werden, dass die
Schiiler im Schwarzen Moor ein den spezifischen Bedingungen des Okosystems
Moor angemessenes, umweltgerechtes Verhalten entwickeln. Eine von verantwor-
tungsbewusstem Denken, Fiihlen und Handeln begleitete positive Einstellung zur
natUrlichen Umwelt gilt angesichts der vorliegenden 6kologischen Situation inzwi-
schen als gesellschaftliche Notwendigkeit und beinhaltet auch den Schutz relativ
kleinraumiger, aber hochsensibler Okosysteme wie das Schwarze Moor (vgl. BEYRICH
1998: 11 f.; EBERS et al. 1998: 16 ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003: 1 f.).

Realisiert werden diese Ziele mittlerweile vermehrt durch sogenannte Naturerlebnis-
pfade, die durch eine ,direkte Kontaktaufnahme mit der natirlichen Umgebung in
Form von sinnlicher Wahrnehmung Gefiihle wecken und einen Bezug zur Natur
herstellen” sollen (EBERS et al. 1998: 23). Im Vordergrund steht nicht mehr die rezep-
tive Wissensvermittlung, sondern in der Kombination mit einer interaktiven Wissens-
vermittlung und handelnden Auseinandersetzung mit der Natur fur den Umgang mit
dieser zu sensibilisieren (vgl. JANSSEN 1988: 5; LANG & STARK 2000: 26 f.). Es gilt,
den Besucher ,aus der rein rezeptiven Rollen zu entlassen und zum Handeln zu
motivieren” (EBERs et al. 1998: 7 ff.). Durch die interaktive und multisensuelle Ausei-
nandersetzung mit der Natur wird der Lehrpfad zu einem umweltpddagogischen
Medium, das multiperspektivisch eine intensive Auseinandersetzung mit der Umwelt
forciert.
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4.2.3  Der Lehrpfad im Schwarzen Moor - ein Lernmedium fir Schuler?

4.2.3.1 Beschreibung des Lehrpfades Schwarzes Moor

Die Bedeutung des Moorlehrpfades als Ort formellen und informellen Lernens fir
Kinder und Jugendliche wird bereits bei der Betrachtung der Altersstruktur der Lehr-
pfadbesucher offensichtlich. Nach Schatzungen des Fachbetreuers fiir Umweltbil-
dung des Tragerverbandes Naturpark & Biosphérenreservat Bayerische Rhon e.V.,
Michael Dohrmann, stellen etwa 50 % der Besucher des Moorlehrpfades Kinder und
Jugendliche (Familien mit Kindern, Schulklassen etc.) dar. Der hohe Anteil minder-
jahriger Besucher wirft die Frage auf, inwieweit der Standort selbst oder das didak-
tisch-methodische Arrangement fur die hohe Frequentierung des Rundweges im
Rahmen freizeitlicher und unterrichtlicher Aktivitdten verantwortlich sind. Es wird von
einem komplementéaren Einfluss beider Komponenten ausgegangen. Einerseits stellt
das Schwarze Moor ein interessantes und didaktisch legitimierbares Ausflugsziel dar.
Andererseits wird mit dem Terminus des Lehrpfades bereits die Existenz didaktisch
verwertbarer medialer Inszenierungen assoziiert, von denen fir die Durchfihrung
schulischer Lehrausfliige ein hoher padagogischer Nutzen erwartet wird.

Folgt man gangigen Definitionen, gelten Lehrpfade durchaus als anerkannte aulRer-
schulische Lernorte fur Schiler und Erwachsene. Neben dem Besuch von Lehrpfa-
den im Rahmen freizeitlicher Aktivitaten kénnen Lehrpfade unter einem curricularen
Unterrichtsbezug sowohl als Unterrichtserganzung als auch als eigenstandiger Ler-
nort herangezogen werden (vgl. PARzZ-GOLLNER 1987: 5; BIRKENHAUER 1995a: 11;
MEeGERLE 2003: 15; Kock, H. & SToNJEK 2005: 34; HausRricH 2006: 132). Die Mog-
lichkeiten entdeckenden, kreativen Lernens und intelligenter Freizeitgestaltung sind
in Kombination mit einer unmittelbaren, multisensuellen Begegnung mit der Natur
ebenso vorhanden wie der Vergleich mit eigenen Erfahrungen, vorhandenem Wissen
und Unterschieden in einer strukturierten Lernumgebung. Damit werden wesentliche
Kriterien auf3erschulischer Lernorte erflllt (vgl. BIRKENHAUER 1995a: 9 ff.). Mit der
Perspektive auf die zahlreichen Schulklassen und Familien, die den Moorlehrpfad im
Schwarzen Moor als Lernstandort nutzen, stellt sich jedoch die Frage nach der Eig-
nung der padagogischen Inszenierungen fir Kinder und Jugendliche. Nach MEGERLE
(2003: 6 & 22) ist die Vermittlung von Wissen bei Kindern von zweitrangiger Bedeu-
tung. Bereits durch den Aufenthalt in der Natur und die von naturlicher kindlicher
Neugier begleiteten Sinnesanregungen und Erlebnisse wirde situativ Gber Formen
des unbeabsichtigten (inzidentellen) Lernens fast mehr Wissen aufgenommen als
dies durch Frontalunterricht mdoglich sei. Dem ist sicher zuzustimmen, doch kann von
einer ganzlich intuitiven Aneignung relevanter Kompetenzen bei der Absolvierung
des Moorlehrpfades nicht ausgegangen werden. Die Tatsache, dass der Lehrpfad
sowohl als Lernort herangezogen wird, erfordert die didaktische Analyse der Lern-
moglichkeiten, damit aus der Konfrontation mit der natirlichen Umgebung und den
padagogischen Inszenierungen ein Lernstandort resultiert, der den Anforderungen
aulRerschulischer Lernorte (vgl. BRKENHAUER 1999: 9 ff.) gerecht wird.

Die 23 Tafeln des Lehrpfades im Schwarzen Moor*? befinden sich an ausgewahlten
Positionen im Verlauf des etwa 2,5 km langen Rundweges (Abb. 7). Die Inhalte der
Tafeln widmen sich den spezifischen Charakteristika des Moorkomplexes unter Be-
ricksichtigung seiner Genese und Okologischen Wertigkeit. Der inhaltlich-
konzeptionelle Verlauf des Moorlehrpfades stellt dem Verlauf des Rundweges fol-
gend den Moorkomplex zunéchst in seinem Profil dar (Tafeln 2 bis 19). Nach einer
Ubersichtskarte (Tafel 1) wird die Entstehung des Moorkomplexes mit seinen spezifi-

2 Auf eine Einzeldarstellung der Tafeln wird aus Kapazitatsgrinden verzichtet.
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schen Oberflachenstrukturen, 6kosystemaren Zusammenhénge sowie der typischen
Flora und Fauna in den unterschiedlichen Zonen des Schwarzen Moores dargestellt.
Der Spannungsbogen (vgl. LANG & STARK 2000: 75 f.) ist speziell im ersten Teil des
Pfades (Tafeln 3 bis 11) durch die Orientierung an der Wegfiihrung vom Niedermoor
Uber das Randgehédnge zum Randbereich der zentralen Hochflache gut nachvoll-
ziehbar. Lediglich bei Tafel 8 (Waldumbau im Naturschutzgebiet Lange Rhon) stellt
sich die Frage nach der Funktion der Tafel an dieser Stelle. Die Position zwischen
Tafel 7 (Niedermoor) - und Tafel 9 (Vegetationszonen) lasst keinen thematischen
Zusammenhang erkennen. Die Position der Tafel in direkter Néhe des moorumge-
benden Waldes (Staatsforst) erklart zwar deren Posmomerung, der Spannungsbogen
des Moorlehrpfades wird jedoch unterbrochen. : S
Innerhalb des Hochmoorbereiches orientieren
sich die Tafelpositionierung und damit der in-
haltliche Verlauf des Lehrpfades an der Lage
der thematisierten Naturobjekte (Tafeln 12 bis
17). Mit den Tafeln 18 (Klima) und 19 (Tiere im
Moor) erfolgt der Ubergang zu Themen, die ) ;
keinen expliziten Bezug zur Zonierung des Bt
Moorkomplexes besitzen. Es folgen Informatio-
nen zur anthropogenen Nutzung (Tafel 20:
Torfabbau) und deren Folgen sowie Uber die
Lage des Moores im Biospharenreservat Rhén
(Tafel 21). Tafel 22 widmet sich der Funktion
des Moores zur Rekonstruktion historischer
klimatischer und vegetationsgeographischer
Ereignisse. Den thematischen Abschluss bildet
Tafel 23 mit einer resimierenden Begriindung
der Notwendigkeit moorschiitzender Mafinah-
men. Die Reihenfolge und Position der Tafeln
18 bis 23 lassen keinen thematischen Zusam-
menhang zur direkten Umgebung der Informa-
tionstafeln oder zum thematischen Verlauf des
Lehrpfades erkennen. Insbesondere die inhalt-
liche Positionierung von Tafel 22 (Moore als
Geschichtsarchive) zwischen den naturschutz-
orientierten Tafeln 21 (Die Moore der ; .
Hochrhén) und Tafel 23 (Gefahrdung, Schutz Quelle: NATURPARK UND B'OSPF_'_A'
und Regeneration von Mooren) wirft Fragen RENRESERVAT BAYERISCHE  RHON
nach den Griinden fiir diese Reihenfolge auf. (2003: 4); verandert.

Abb. 7: Lage der Informations-
tafeln (Nr. 1-23) auf dem Moor-
lehrpfad im Schwarzen Moor

4.2.3.2 Analyse des Lehrpfades und Bewertung des methodischen Potenzials

Bei der Analyse der Informationstafeln fallt die stellenweise sehr detaillierte und an-
spruchsvolle Beschreibung der einzelnen Themen auf. Die komprimierte Darstellung
beinhaltet zahlreiche biologisch-geographische Fachtermini, die zu einer hohen in-
haltlichen Komplexitat fiihren. Bereits die einfiihrende Tafel 3 (Was ist ein Moor)
erfordert ein solides Basiswissen, um die Entstehung von Mooren inklusive der geo-
Okologischen Zusammenhange nachvollziehen zu kdnnen. Fachbegriffe wie z.B.
hochanstehendes Wasser, Sperrschicht, saures Bodenwasser oder angepasste
Lebensgemeinschaften erschweren das Verstandnis fur den erwachsenen Laien
ohne spezifische Bildungsvoraussetzungen. Bei Kindern und Jugendlichen dirfte die
Verstandnisintensitat noch wesentlich geringer ausfallen. Die hohe inhaltliche Kom-
plexitat bleibt im weiteren Verlauf des Moorlehrpfades erhalten. Ausgesprochen
positiv fallen die zeichnerischen lllustrationen der Tafeln 5, 11 und 20 auf, die mit
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Bildfolgen komplexe Zusammenhéange leicht verstandlich darstellen. Von &hnlicher
Qualitat sind die diversen textbegleitenden Einzeldarstellungen (Tafeln 4, 9, 10, 12,
13, 15, 17). Desweiteren unterstiitzen Photographien die Anschaulichkeit unter-
schiedlicher Themen (Tafeln 6, 7, 16, 17, 18, 19). Tafeln 18 und 22 werden durch
Diagramme ergénzt, deren Interpretation besonders fur Kinder und Jugendliche ohne
entsprechende methodische Vorerfahrungen jedoch problematisch sein dirfte.

Die meisten der 23 Tafeln entsprechen einheitlichen formalen und inhaltlichen Krite-
rien. Lediglich die folgenden Tafeln weichen von dieser Gestaltungslinie ab bzw.
werfen Fragen nach den dahinterstehenden Intentionen auf:

Die Inhalte von Tafel 18 (Klima) und Tafel 19 (Tiere im Moor) beziehen sich auf den
Bereich des Hochmoores. Die Positionen der Tafeln befinden sich jedoch bereits im
Bereich des Randgehénges, so dass unmittelbarer Bezug der Themen zum Hoch-
moorbereich hergestellt werden kann. Die Ursachen fur diese zunachst unuberlegt
wirkende Positionierung der Tafeln durften jedoch nicht in planerischen Defiziten,
sondern vielmehr in der fortschreitenden Verlandung des Schwarzen Moores zu
suchen sein, die zu einer Ausdehnung des Randgehénges fihrten.

Titel und Position von Tafel 20 (Torfabbau) erscheinen &uf3erst ungunstig gewahit.
Die Tafel besitzt ihren inhaltlichen Schwerpunkt in der Entstehung eines Schwingra-
sens auf einem verlandenden Torfstich. Die sehr anschauliche Erklarung animiert zur
Suche nach dem beschriebenen Ph&dnomen. Ein Bezug zur realen Umgebung ist an
dieser Stelle jedoch nicht herzustellen. Die Vertiefung des verlandenden Torfstichs,
die je nach Wasserfuhrung einen mehr oder weniger ausgepragten Schwingrasen
aufweist, befindet sich ca. 50 m entfernt neben Tafel 21 (Abb. 8).

Tafel 20 | | Tafel 21 | | verlandender Torfstich |

Abb. 8: Darstellung der Positionen zum Thema Schwingrasen

Aufféllig an Tafel 22 (Moore als Geschichtsarchive) ist der fehlende Zusammenhang
zwischen Titel und Text. Trotz der eindeutigen Uberschrift widmet sich tber die Half-
te des Textes der Funktion und Bedeutung von Mooren fiir den Natur- und Land-
schaftshaushalt. Erst in der zweiten Texthalfte erfolgt eine Erlauterung der Moglich-
keiten, Moore zur Rekonstruktion historischer und klimageographischer Ereignisse
zu nutzen. Erganzt wird der Text durch ein Diagramm. Auf eine Vertiefung der fir
Kinder und Erwachsene spannenden Thematik der Moorleichen wird leider trotz
zahlreicher Geruchte uber Moorleichenfunde und einer tatséchlich existenten Moor-
leiche eines Soldaten aus dem 2. Weltkrieg, der vermutlich bei seiner Riickkehr aus
der Kriegsgefangenschaft im Schwarzen Moor verunglickte, verzichtet.

An Tafel 21 (Die Moore der Hochrhon) erstaunt die markante Bild-Text-Kombination.
Einer Beschreibung der Moore im Biospharenreservat Rhén wird ein Aquarell einer
unspezifischen Moorlandschaft angefligt. Der einzige Bezug zum Schwarzen Moor
kann durch die Herkunft der Malerin assoziiert werden, da diese lange Zeit in der
Rhon lebte. Auf eine graphische Darstellung der Lage der Moore innerhalb des Bio-
sphéarenreservats Rhon zur lllustration des Textes z.B. mit einer topographischen
Karte wird leider verzichtet.
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Weitere Tafeln fallen durch ungewodhnliche Gestaltungsformen im Vergleich zu den
Ubrigen Tafeln des Lehrpfades auf. So Uberrascht Tafel 14 (Zentrale Hochflache)
durch den stilistischen Wechsel zur Integration literarischer Inhalte in den Tafeltext.
Hier ist eine Anlehnung an landschafts- und naturinterpretative Ansatze™® erkennbar,
doch durch den Ubergang in rein sachliche Informationen im weiteren Verlauf des
Textes bleibt eine Vertiefung dieses Ansatzes aus.

Mit der Perspektive auf die Zielgruppe des Forschungsvorhabens gilt es insbesonde-
re die Eignung der Informationstafeln als Lernmedium fir 11-13-jahrige Schiler zu
Uberprufen. Dabei ist die inhaltliche, optische und bauliche Gestaltung der Tafeln im
Hinblick auf zentrale expositionspadagogische Aspekte einer kritischen Analyse zu
unterziehen. Auf dieser Grundlage sind eventuelle Modifikationserfordernisse aufzu-
zeigen und Anderungsoptionen zu entwickeln:

& 1. Aspekt: Gestaltung des Textes

Die Vielzahl an Informationen fuihrt zu einer relativ groRen Textmenge mit hoher
Zeichenzahl. Mit einer mittleren Zeichenanzahl von 1095 Zeichen/Tafel (Maxi-
male Zeichenanzahl: 1807 Zeichen) liegen die Tafeln zwar innerhalb der von
SzekerEes (2003: 109) fur Erwachsene empfohlenen maximalen Zeichenanzahl
von 2000 Zeichen, doch bestétigen Beobachtungen des Besucherverhaltens im
Schwarzen Moor analog zu vorliegenden Untersuchungsergebnissen ein nach-
lassendes Interesse und eine stark abnehmende Leseintensitat bereits nach den
ersten Tafeln bei Kindern und Erwachsenen (vgl. STicHMANN 1981: 116; BEYRICH
1998: 11 f.; EBERS et al. 1998: 16 ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003:
6). Geht man von einer mittleren Lesegeschwindigkeit erwachsener Leser von
200 Waortern/min und einer durchschnittlichen Verweildauer von 60 sec/Tafel
aus, reduziert sich die optimale Textlange auf 200 Wérter. Der Divisionsfaktor
des Verhéltnisses von Zeichen zu Wortern sollte dabei kleiner 6 sein, so dass
1200 Zeichen eine realistische Obergrenze darstellen (vgl. WoHLERS 2003: 89 f.;
EDER & ARNBERGER 2007: 190; Lubwic 2008: 38). Berlicksichtigt man nun noch
das deutlich verminderte kindliche Lesevermdgen, wird die Notwendigkeit einer
weiteren drastischen Reduktion der Textlange deutlich.

& 2. Aspekt: Inhaltliche Komplexitat der Texte

Die Textmenge in Kombination mit dem sprachlichen Niveau und der hohen in-
haltlichen Komplexitat offenbaren eine mangelnde Eignung der Tafeln insbeson-
dere fur Kinder und Jugendliche (vgl. EDER & ARNBERGER 2007: 36). Hier ist eine
angemessene didaktische Reduktion dringend erforderlich. Auf keinen Fall diir-
fen die Schilder Vorwissen voraussetzen (vgl. STIcHMANN 1981: 118). Entspre-
chende Empfehlungen favorisieren eher zu leichte als zu anspruchsvolle Formu-
lierungen und Erklarungen (vgl. EBERS et al. 1998: 46; LANG & STARK 2000: 79
ff.; Szekeres 2003: 100). Es sind folglich Texte erforderlich, die mit leicht ver-
stéandlichen Begriffen und kurzen Satzen die Sachverhalte darstellen und - so-
weit moglich - eine bildhafte Darstellung verwenden (vgl. WoHLERS 2003: 87 ff.).

% 3. Aspekt: Anzahl der Tafeln

Auch die Anzahl der Tafeln erfordert eine eingehende Betrachtung. 23 Texttafeln
stellen selbst fur ausdauernde erwachsene Leser eine kognitiv-konditionelle und

% Eine Weiterentwicklung klassischer Lehrpfade erfolgt in Anlehnung an angelséchsische Ansétze der Land-
schaftsinterpretation (heritage interpretation) und der sich im deutschsprachigen Raum entwickelnden, &hn-
lich intendierten Naturinterpretation. Mit kurzen, ansprechenden, fir Laien verstandlichen Texten mit unge-
wohnlichen Assoziationen soll Interesse geweckt und durch eine kreative Interpretation der Naturerscheinun-
gen ein konkreter Bezug zu den Ph&anomenen vor Ort geschaffen werden (vgl. TROMMER et al. 1991: 14 f.;
MEGERLE 2003: 7; LubwiG 2003: 74 ff.).
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motivationale Herausforderung dar. Empfehlungen fiir eine optimale Schilderan-
zahl gehen von 10 bis 20 Tafeln fir erwachsene Leser aus (vgl. LANG & STARK
2000: 76). Zieht man nun noch das kognitive Belastungsvermégen von Kindern
und Jugendlichen ins Kalkiil, erscheinen in Anlehnung an entsprechende Uber-
legungen zu einer sinnvollen Lehrpfadgestaltung 10-12 Tafeln als durchaus aus-
reichend (vgl. HEDEwIG 1993: 20 ff.; EBERS et al. 1998: 46; LANG & STARK 2000:
79 ff.; Szekeres 2003: 100; EDER & ARNBERGER 2007: 190 ff.).

% 4. Aspekt: Organisation der Tafeln (Layout)

Die Folge der groRen Textmenge ist ein relativ kompaktes Textbild, das zu Las-
ten einer Ubersichtlichen Gliederung des Textes geht. Neben einem adaquaten
Text ist jedoch ein ubersichtliches und kindgemé&Res Design Voraussetzung fur
die Akzeptanz der Tafeln (vgl. Szekeres 2003: 109; WoHLERS 2003: 92 ff.). Da-
bei ist eine geeignete Gestaltung von Lehrpfadtafeln in Bezug auf die Gliederung
des Textes (Absétze, Satzlangen, etc.), formale Kriterien (SchriftgréRe, Schrift-
art, etc.) und die ansprechende Positionierung markanter Elemente (Titel,
Haupttext, Bilder, usw.) von Bedeutung. Ein einheitliches Design (Corporate De-
sign) eventuell mit einer Leitfigur (,Moori“, ,Birki“ 0.8.), die mit den Kinder den
Weg absolviert, erhéhen zudem den Wiedererkennungswert und die Identifikati-
on mit dem Lehrpfad (vgl. BEYRICH 1998: 11; EDER & ARNBERGER 2007: 183 ff.).

& 5. Aspekt: Bauliche Gestaltung der Tafeln

Die Tafeln auf dem Moorlehrpfad sind auf einer Sichthéhe zwischen 1,40 m und
1,90 m montiert und damit fir erwachsene Besucher gut lesbar. Kinder geringe-
rer KdrpergrolRe kénnen die vorhandenen Tafeln jedoch nur schwer erkennen.
Hier ist eine niedrigere Montagehdhe notwendig. Geeigneter erscheinen Pultta-
feln. In der richtigen Hohe angebracht, kénnen Kinder und Jugendliche unter-
schiedlicher Kérpergrof3en diese ohne Probleme lesen. Gleichzeitig ermdglichen
die Pulttafeln den freien Blick auf die dahinterliegende naturraumliche Umge-
bung (vgl. Rump et al. 1995: 20; EBERS et al. 1998: 195 ff.).

% 6. Aspekt: Position der Tafeln

Einige Tafeln erfordern die intensive Begutachtung der realen Umgebung im
Umfeld der Tafeln, um einen direkten Zusammenhang zwischen den Inhalten
und der unmittelbaren Umgebung der Tafeln herstellen zu kdnnen. Die be-
schriebenen Objekte sind fur den Laien entweder in der unmittelbaren Umge-
bung der Tafeln ohne einen geschulten Blick nicht offensichtlich. Um gerade
jungeren Lehrpfadbesuchern den Transfer der beschriebenen Inhalte auf die re-
ale Umgebung zu erleichtern, wéren neben einer sinnvollen Positionierung der
Tafeln direkte Bezugspunkte oder Hinweise auf explizit vorhandene Phanomene
sinnvoll.

4.2.3.3 Potenzial des Lehrpfades fir dieses Forschungsvorhaben und zukiinftige
Exkursionen

Im Hinblick auf die vielen kindlichen und jugendlichen Besucher des Moorlehrpfades
liegen Bemiuhungen um eine kindgemé&Re Optimierung des vorhandenen Moorlehr-
pfades im Rahmen dieses Forschungsvorhabens nahe. Seit seiner Einrichtung 1987
besteht der Moorlehrpfad aus Informationstafeln, die das Konzept einer rein rezepti-
ven Wissensvermittlung verfolgen. Komponenten eines ganzheitlichen, multisensuel-
len Lernens fehlen ebenso wie handlungsorientierte Elemente. Eine Erklarung fiir die
konsequente Beibehaltung dieser in einer modernen Lehrpfaddidaktik wenig Aner-
kennung findenden, rein rezeptiven Vermittlungsmethode ist primér in der Lage des
Lehrpfades zu finden: Der Holzbohlenrundweg durch das Schwarze Moor (Abb. 9)
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markiert an seiner gstlichen Flanke gleichzeitig den Beginn einer Kernzone im Bio-
sphérenreservat, die den Hochmoorkomplex umschlief3t. Dies bedeutet, dass Eingrif-
fe durch den Menschen, z.B. durch eine touristische Nutzung, mdglichst vollstandig
zu unterbinden sind, um die Dynamik der 6kosystemaren Prozesse nicht zu beein-
trachtigen. Das Betreten der Flache aulRerhalb weniger, speziell zugelassener Wege
wie des bereits existierenden Moorrundweges ist verboten. Geeignete Bedingungen
zur Einrichtung eines Naturerlebnispfades mit entsprechenden interaktiven Elemen-
ten liegen im Schwarzen Moor damit nicht vor. Multisensuelle Erfahrungen be-
schrénken sich auf visuelle, auditive und olfaktorische Wahrnehmungen der Umge-
bung. Taktile Wahrnehmungen z.B. durch das Bertuhren des Moorbodens,
gustatorische Empfindungen durch das Schmecken von Produkten der moortypi-
schen Fauna oder kindsthetische Erfahrungen etwa durch das Erleben der schwin-
genden bzw. nachgebenden Eigenschaften der unterschiedlichen Bereiche des
Moorbodens bleiben weitgehend ausgeschlossen.

Doch bereits in der Gestaltung der Informationstafeln bestehen Méglichkeiten kind-
gemaler Modifikationen. Diese beziehen sich nicht nur auf eine geeignete Positio-
nierung und ein ansprechendes Design der Tafeln, sondern insbesondere auf die
Entwicklung altersgemafer, inhaltlich geeigneter Texte unter Berlcksichtigung ent-
sprechender gestalterischer sowie expositionspadagogischer Aspekte. Es gilt, mit
moglichst wenig Text eine leicht verstandliche, anschauliche Darstellung komplexer
Okosystemarer Zusammenhange und Gegebenheiten zu kreieren.

Der rein rezeptive Charakter der Tafeln bleibt mit diesen Modifikationen zunéchst
erhalten. Um den Anspriichen einer modernen Umweltbildung gerecht zu werden, ist
jedoch eine didaktisch-methodische Konzeption erforderlich, die ein altersangemes-
senes, ganzheitliches, multisensuelles Vorgehen in der unmittelbaren Auseinander-
setzung mit der natlrlichen Umgebung verfolgt. Unter zusatzlicher Berticksichtigung
des kindlichen Bedurfnisses nach spielerischem, aktiven und entdeckenden Wahr-
nehmen und Lernen, wird die Notwendigkeit der Integration interaktiver und sensori-
scher Elemente in die modifizierte Lehrpfadkonzeption offensichtlich (vgl. EBERs et
al. 1998: 38 f.; MEGERLE 2003: 16; Szekeres 2003: 100; EDER & ARNBERGER 2007:
36). Eine Mdoglichkeit - trotz der vorliegenden Reglementierungen - ein hdheres
Interaktionspotenzial zu erreichen, besteht durch die Integration entsprechender
interaktiver Elemente in den Text der Informationstafeln. Denkansté3e, Fragen und
Aufgaben zum Beobachten, Vergleichen, Bestimmen und Messen treten an die Stel-
le einer rein rezeptiven Wissensvermittiung. Der Lehrpfad wird auf diese Weise zum
Lernpfad (vgl. KRemB 2003: 5) oder zumindest zu einem Pfad, der Kinder und Ju-
gendliche zu der so notwendigen, intensivierten Auseinandersetzung mit der naturli-
chen Umgebung animiert. Dariber hinaus kdnnen Broschiren etc. entweder als
additives, kognitiv rezeptives Informationsangebot oder als interaktionsférderndes
Medium eingesetzt werden, das die Besucher durch entsprechende Arbeits- und
Suchaufgaben o0.&. zur interaktiven Auseinandersetzung mit der Umgebung animiert
(vgl. LANG & STARK 2000: 19 ff.; EDER & ARNBERGER 2007: 37). Eine intensivierte

Abb. 9: Verlauf des Lehrpfades im Bereich des dstlichen Moorauges
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Wahrnehmung der Lernumgebung kdnnte im Schwarzen Moor z.B. durch gezielte
Beobachtungsaufgaben erreicht werden. Zusatzlich kénnen kurze Geschichten oder
Ratsel Interesse wecken und unter Verwendung entsprechender Hinweise die Auf-
merksamkeit von der Tafel auf die Umgebung lenken.

Die Notwendigkeit einer Uberarbeitung des Lehrpfades durch das Schwarze Moor
hat auch der Tragerverband Naturpark & Biosphérenreservat Bayerische Rhon e.V.
erkannt. Daher befindet sich der Moorlehrpfad im Schwarzen Moor momentan in
einer erneuten Uberarbeitungsphase. Der Rundweg wird um bauliche MaRnahmen
zur Optimierung der Lehr- und Lernmdglichkeiten auf dem Moorlehrpfad durch kleine
Aufenthaltsbereiche und Abzweigungen zu unterschiedlichen Themenerarbeitungs-
moglichkeiten ergénzt. Um trotz der nicht unbetréachtlichen Reglementierungen inter-
aktive Elemente zu prasentieren, wird am Rande des Hochmoorkomplexes, im Uber-
gangsbereich von der Kern- zur Pflegezone, eine begehbare Grube mit feuchtem
Torf-Schlamm (Mudde) aus Bad Kissinger Badetorf eingerichtet, die nach dem Motto
~Moor zum Anfassen“ die multisensuelle und handlungsorientierte Kontaktaufnahme
mit dem Element Moor respektive Torf ermdéglichen soll.

Der Abschluss des Uberarbeitungsvorhabens ist fir das Jahr 2010 geplant. Da die
Umsetzung der Lehrpfadtafeln erst im Herbst 2009 erfolgt, steht fur die geplanten
empirischen Untersuchungen der urspriingliche Routenverlauf des Moorlehrpfades
zur Verflgung. Dies bedeutet eine mitunter recht ungunstige Positionierung der
Lehrpfadtafeln. Gleichzeitig verstérken die geringe Eignung der Tafeln fur Kinder und
Jugendliche und die fehlende Veranderung der Texte innerhalb der aktuellen Uber-
arbeitungsphase das Bedurfnis nach einer speziellen Modifikation des Lehrpfades fir
diese Zielgruppe. Inwieweit eine Modifikation der Texttafeln bereits fur die Durchfiih-
rung der Exkursionskonzeptionen erforderlich ist, bleibt im Verlauf der empirischen
Untersuchungen zu eruieren. Gegebenenfalls sind einige oder im Extremfall auch
alle Tafeln durch speziell fir Kinder gestaltete Lehrpfadtafeln zu ersetzen.

4.3 Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs am Lehrpfad Schwarzes Moor

Die Bearbeitung des Themas Moor im Kontext einer Exkursion mit geographischen
Schwerpunkt und Berticksichtigung relevanter Aspekte der 6kologischen Bildung und
Umwelterziehung dient der Vermittiung multipler Kompetenzen, die in Anlehnung an
die aktuellen nationalen Bildungsstandards fur das Fach Geographie fiir den mittle-
ren Schulabschluss entsprechenden Bereichen zugeordnet werden kénnen (vgl.
HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2007; DGFG 2009: 9 ff.).** Ein gangiges Instrument
zur erganzenden Differenzierung der Kompetenzen bieten die einheitlichen Pri-
fungsanforderungen (EPA), die durch die Kultusministerkonferenz im dem Jahre
2005 fur das Abitur verabschiedet wurden (vgl. KMK 2005b). Demnach werden drei
Anforderungsbereiche unterschieden: Anforderungsbereich | (Reproduktion), Anfor-
derungsbereich |l (Reorganisation und Transfer) und Anforderungsbereich Il (Refle-
xion und Problemlésung) (Abb. 10).

14 Aufgrund der anvisierten Umsetzung der Bildungsstandards fur das Land Hessen im Sommer 2010 wird
von einer traditionellen Ableitung curricularer Lehr-Lernziele abgesehen. Da landesspezifische Bildungsstan-
dards zum Zeitpunkt des Abschlusses des Dissertationsvorhabens noch nicht definitiv veréffentlicht worden
sind, erfolgt die Aufstellung zu vermittelnder Kompetenzen anhand der nationalen Bildungsstandards fiir das
Fach Geographie fur den mittleren Schulabschluss (DGFG 2009).
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Anforderungsbereich |
(Reproduktion)

Anforderungsbereich II
(Reorganisation und Trans-

Anforderungsbereich Il
(Reflexion und Probleml6-

Wiedergeben und Beschrei-
ben von fachspezifischen
Sachverhalten aus einem

abgegrenzten Gebiet und im
gelernten Zusammenhang

unter reproduktivem Benutzen
geubter Arbeitstechniken und
Methoden.

Selbstandiges Erklaren,
Bearbeiten und Ordnen
bekannter fachspezifischer
Inhalte und das angemessene
Anwenden gelernter Inhalte
und Methoden auf andere
Sachverhalte.

Reflexiver Umgang mit neuen
Problemstellungen, den
eingesetzten Methoden und
gewonnenen Erkenntnissen,
um zu Begruindungen, Folge-
rungen, Beurteilungen und
Handlungsoptionen zu
gelangen.

Abb. 10: Anforderungsbereiche der einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA)
Quelle: KMK (2005c¢)

Diese ursprunglich fur die Erfassung von Kompetenzen in Abiturprifungen entwickel-
ten Anforderungsbereiche werden in der schulischen Praxis mittlerweile in allen
Jahrgangsstufen eingesetzt, um Kompetenzen differenziert zu erfassen. Mit Hilfe
eines Basisoperatorenkatalogs erhalten Lehrkréfte eine Hilfestellung, die die Zuord-
nung von Téatigkeiten beim Bearbeiten von Aufgaben zu den Anforderungsbereichen
anhand von handlungsinitiierenden Verben erméglicht (vgl. KMK 2005¢; HKM 2009).

Im Einzelnen stellen sich damit die zu vermittelnden Kompetenzen innerhalb der
durchgefuhrten Exkursionen in den einzelnen Kompetenzbereichen unter Berlick-
sichtigung einer angemessenen didaktischen Reduktion und unterteilt in die unter-
schiedlichen Anforderungsbereiche der EPA-standards (I (Reproduktion), Il (Reorga-
nisation und Transfer), Il (Reflexion und Problemldsung)) - jeweils unterteilt nach
Anforderungsbereichen - wie folgt dar: Die Lernenden ...

1) Kompetenzbereich: Fachwissen

= nennen spezifische Begriffe zum Formenschatz und zur Entstehung von Hoch-
mooren

= nennen typische Arten der moorspezifischen Flora und Fauna

= beschreiben die Mdglichkeiten und Folgen anthropogener Einfliisse auf das Moor

= ermitteln spezifische Vorgdnge und Zusammenhange relevanter dynamischer

| Prozesse des Okosystems Moor (Bildung von Hochmooren, Formenschatz, Was-

serhaushalt, etc.)

= ermitteln Merkmale der standorttypisierenden klimatischen Bedingungen

= nennen Mdglichkeiten der anthropogenen Torfnutzung

= formulieren spezifische Assoziationen zum Thema Moor

= erlautern charakteristische Merkmale eines Hochmoores

= erklaren moorspezifische Phdnomene (Entstehung von Hochmooren, Mooraugen,
Schwingrasenteiche, Moorleichen, Standortspezifizitét der Flora und Fauna, etc.)

= ordnen wesentliche Merkmale des Moorkomplexes den jeweiligen Positionen im

Querprofil zu (Zonierung des Moorkomplexes, Aufbau eines Hochmoores sowie
eines Moorauges)

= vergleichen Kenntnisse der typischen Fauna des Heimatraumes mit der spezifi-
schen Vegetation des Moores und verdeutlichen Unterschiede und Gemeinsam-
keiten

= analysieren relevante geomorphologische, klimatische, hydrologische und pedolo-
gische Bedingungen im Hinblick auf die Auswirkungen auf die Oberflachenstruktu-
ren und die Flora und Fauna des Moorkomplexes

= erdrtern die Charakteristika moortypischer Phanomene mit der Perspektive auf ein
angemessenes Verhalten im Moor (z.B. die Geféhrlichkeit von Schlenken und ver-
landenden Torfstichen)

= beurteilen die Folgen anthropogener Eingriffe auf die Moorlandschaft in ihren kurz-
und langfristigen Wirkungen auf das Okosystem

= wenden Kenntnisse Uber die Eigenschaften wassergeséattigter Boden auf den Bult-
Schlenken-Komplex der Moorlandschaft an und antizipieren potenzielle Gefahren-
quellen
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2) Kompetenzbereich: Rumliche Orientierung

folgen Anweisungen zum Wegverlauf

ordnen Positionen auf einer Ubersichtkarte des Moorlehrpfades dem Realraum zu
orientieren sich mit Hilfe einer Karte auf dem Moorlehrpfad
suchen mit Hilfe von Karten Positionen im Realraum auf

4|10 8 8|8

beurteilen Hinweise und Kartenskizzen im Hinblick auf mégliche Positionen im
Realraum

3) Kompetenzbereich: Erkenntnisgewinnung und Methoden
| = ermitteln anhand von Text- und Bildtafeln relevante Informationen zur Aufgaben-
und Probleml&sung
=  wenden bekannte Methoden zur Problemlésung (Befragungen, Textanalyse, etc.)
zur Problemlésung an
> formulieren spezifische Assoziationen auf der Grundlage
=  von Vorwissen und Vermutungen (vor der Exkursion) sowie
=  von Realerfahrungen (nach der Exkursion)
Il =  weisen spezifische Assoziationen einem Bewertungsraster zu
=  werten unterschiedliche Einzelinformationen aus und fihren sie zu einem Gesamt-
ergebnis zusammen
= ordnen graphische Darstellungen realen Sachverhalten und Erscheinungsformen
zu
= vergleichen unterschiedliche Sachverhalte und Problemlésungsmadglichkeiten
= beurteilen den Stellenwert von Sachverhalten und Aussagen mit der Perspektive
I auf die Problemldsung
= reflektieren erhaltene Informationen kritisch in Bezug auf ihren Wahrheitsgehalt

4)

und entscheiden auf dieser Basis Uiber das weitere Vorgehen zur Problemldsung

Kompetenzbereich: Kommunikation

nennen den Gruppenmitgliedern Lésungen
beschreiben in der Gruppe mogliche Lésungen

vergleichen kooperativ unterschiedliche Losungsmdoglichkeiten
erklaren potenzielle Losungswege

4|80 8|3 8

4

entwickeln kooperativ Lésungsmdoglichkeiten zur Bewaltigung der an sie gestellten
Aufgaben

diskutieren potenzielle Lésungsmdoglichkeiten und entwickeln Argumente, die zu
einer begriindeten Auswahl eines bestimmten Lésungsvorgehens fihren

5) Kompetenzbereich: Beurteilung / Bewertung
| = beschreiben potenzielle Gefahrenquellen in Moorlandschaften
= nennen detailliert schiitzenswerte Bereiche des Moorkomplexes
= analysieren den Formenschatz des Moorkomplex in Bezug auf potenzielle Gefah-
renquellen
= erlautern mdégliche Folgen eines nicht standortangemessenen oder nicht umwelt-
gerechten Verhaltens
1l = vergleichen vermeintliches Vorwissen Uber potenzielle Gefahrenquellen mit erar-
beiteten und erkannten tatséchlichen Gefahren
= formulieren mit Hilfe vorhandener Verhaltensregeln notwendige Mafinahmen, um
eine Gefahrdung der eigenen Person und der Moorlandschaft zu vermeiden
= erkléaren den Nutzen und Wert der Moorlandschaft fur den Menschen
= beurteilen die spezifischen Standortbedingungen im Hinblick auf eine anthropoge-
ne Nutzung
= bewerten anhand erarbeiteter Kenntnisse die Gefahrlichkeit von Mooren
n | = nehmen Stellung zur Notwendigkeit des Schutzes der Moorlandschaft
= bewerten die personliche Notwendigkeit spezifischer Kenntnisse
= bewerten die durchgefiihrten Exkursionen und formulieren Optimierungsmdglich-

keiten
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6) Kompetenzbereich: Handlung

befolgen Anweisungen zum Verlauf der Exkursionsroute
beachten die im Moor geltenden Verhaltensregeln
halten Regeln zu Struktur und Ablauf des Lernprozesses ein

definieren schitzenswerte Objekte und Zonen des Moorkomplexes

wenden angemessene Verhaltensweisen auf dem Weg durch das Moor an
identifizieren unangemessene Verhaltensweisen

erlautern notwendige VerhaltensmaflRinahmen gegentiber ihren Gruppenmitgliedern
erkennen den schitzenswerten Charakter der Moorlandschaft

bewerten das Verhalten anderer Personen in Bezug auf dessen Angemessenheit
nehmen zu einem unangemessenen Verhalten anderer Personen Stellung
beurteilen einzelne Objekte des Moorkomplexes in Bezug auf ihre Relevanz fiir die
Lésung der Exkursionsaufgaben

beurteilen die Notwendigkeit eines umweltgerechten Verhaltens innerhalb des
Moorkomplexes

44803088308 083|10838

4

4.4 Exkursionsdidaktische Situation am Lehrpfad im Schwarzen Moor

Der Lehrpfad im Schwarzen Moor stellt ein anerkanntes Exkursionsziel in der Region
Rhon dar, das pro Jahr mehrere Tausend Schiler im Rahmen von Klassenfahrten
und eintagigen Lehrausfliigen besuchen. Durch die Lage des Lehrpfades der Kern-
zone des Biosphédrenreservats Rhon dominieren kognitiv gestaltete Exkursionen. Im
Wesentlichen sind es vier unterschiedliche Arten an Exkursionen, die im Schwarzen
Moor beobachtet werden kénnen:

%  Organisierte Flhrungen
Fuhrungen durch das Schwarze Moor nach dem Prinzip von Uberblickexkursio-
nen werden entweder von den Lehrkraften der Schulklassen selbst oder durch
Fuhrer unterschiedlicher Institutionen durchgefihrt.

&  Kombinierte UmweltbildungsmalRnahmen
Im Rahmen von UmwelthildungsmaflRnahmen der Verwaltungsstelle des Natur-
parks und Biospharenreservats Bayerischer Rhon e.V. bietet das Team der Mit-
arbeiter Programme an, die traditionelle Filhrungen durch handlungsorientierte
und mediale Elemente erganzen.

%  Gruppenrallyes
Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Bewaltigung des Lehrpfades im Rahmen

von Gruppenrallyes, die die Schiler ohne unmittelbare Begleitung einer Lehr-
kraft durchfihren. Im Verlauf des Lehrpfades sind die Schiler aufgefordert, mit
Hilfe der Lehrpfadtafeln Fragebtgen auszufiillen, die sich an deren Inhalten ori-
entieren. Unter dem spielerisch wirkenden Pseudonym der Rallye erfolgt eine
rein rezeptive Vermittiung von Lerninhalten. Die im Schwarzen Moor verwende-
ten Rallyes entstammen meist der Eigeninitiative der beteiligten Lehrkréfte.

% unbegleitete Absolvierung des Lehrpfades
Eine weitere Mdglichkeit besteht in der eigenstandigen Absolvierung des Moor-
lehrpfades. Eine didaktisch-methodische Begleitung der Schiler im Verlauf des
Lehrpfades findet nicht statt.

Alle vier Exkursionstypen verfolgen eine primér passiv-rezeptive Aneignung der Lern-
inhalte mit dem ausschlie3lichen Ziel des Wissenserwerbs und sind damit dem kog-
nitivistischen Paradigma zuzuordnen. Konstruktivistische Exkursionen konnten in-
nerhalb der durchgefiihrten Beobachtungen nicht registriert werden. Im Hinblick auf
dieses Forschungsvorhaben ist die Eignung vorhandener Konzepte zu Uberprifen.
Aufgrund der mittlerweile unumstritten geringen Effizienz und des wenig motivieren-
den Charakters von Uberblicksexkursionen (vgl. u.a. WIRTH 1968; RITTER 1976: 17,
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NoLL 1981: 2 ff.; Daum 1982a: 71 f.) soll von einer Integration dieses Typus in dieses
Forschungsvorhaben ebenso abgesehen werden wie von einer unbegleiteten Absol-
vierung des Lehrpfades ohne jegliche didaktisch-methodische Konzeptionierung. Ein
weitaus grélReres Potenzial verspricht die methodische Lernspielvariante der Rallye.
In Verbindung mit der kindgeméafRen Konzeptionierung wird von einem kognitivistisch
orientierten Exkursionstypus ausgegangen, der zur Aneignung von Lerninhalten
multipler Kompetenz- und Anforderungsbereiche geeignet ist.

Rallyes werden in der fachdidaktischen Literatur als methodische Variante des Grup-
penunterrichts (vgl. TRAuB 1999: 131 ff.; MEYER, C. 2006: 114; RINSCHEDE 2007: 222)
bzw. als Erkundungs- respektive Interaktionsspiel (vgl. Busse 1985: 5; KLINGSIEK
1997: 6 f.; MEYER, C. 2006: 138; RINSCHEDE 2007: 277) eingeordnet. Als methodische
Variante des Gruppenunterrichts verweist C. MEYER (2006: 114) auf die Funktion der
Gruppenrallye zur Einfihrung neuer Themen, aber auch als Methode zur Festigung
von Lerninhalten. Als Interaktionsspiel dienen Rallyes primér der spielerischen Er-
kundung naturrdaumlicher Umgebungen (vgl. GEIGER 1984b: 44 ff.; GAFFGA 1991: 15
ff.). Prioritdre Ziele bestehen im ,Kennenlernen des Nahraums (kognitive Lernziele)
und der Informationsbeschaffung durch Einsatz verschiedener geographischer Ar-
beitstechniken (instrumentale Lernziele)* (RINscHEDE 2007: 277). Aus dieser Per-
spektive bieten Rallyes multiple Einsatzmdéglichkeiten im Bereich der Exkursionsdi-
daktik und erscheinen gleichzeitig in hdchstem Malf3e geeignet zum Erreichen von
Lehr-Lernzielen gemaf einer kognitivistischen Auffassung von Lernen.

Eine erhdhte Motivation zur Bearbeitung von Aufgaben in einem kooperativen Lern-
prozess gilt als priméres Merkmal von Rallyes. Darliber hinaus sollen der assoziierte
Wettkampfcharakter und die Bewaltigung der Aufgaben in der Gruppe zu einer inten-
siveren Bearbeitung der Aufgaben animieren (vgl. SLaviN 1995: 170; KLINGSIEK 1997:
4 f.). Die mit diesen Aspekten verbundenen Ziele bestehen in einem erhéhten Wis-
senszuwachs bei gleichzeitiger Entwicklung sozial-kommunikativer Kompetenzen
durch den kooperativen Lernprozess. Méglichkeiten und Angebote zur Durchfiihrung
von Rallyes finden sich mittlerweile an fast allen au3erschulischen Lernstandorten.
Unabhangig davon, ob es sich um einen Lehrpfad, ein Museum, einen Zoo oder
einen botanischen Garten handelt - nahezu jeder auch nur ansatzweise padagogisch
aufbereitete Lernort bietet Besuchern inzwischen eine Rallye zum didaktischen En-
tertainment an. Leider fallt die Qualitdt der angebotenen Materialien extrem unter-
schiedlich aus. So existieren neben didaktisch und methodisch hervorragend ausge-
arbeiteten Lernmaterialien auch Rallyes, bei denen didaktische Zielsetzungen eben-
so wie alters- und zielgruppenspezifische Konkretisierungen fehlen. Die Popularitét
dieser methodischen Variante weckt das empirische Interesse. Denn es scheint
fraglich, ob die an das Konzept der Rallye gesetzten Erwartungen - insbesondere in
Bezug auf den anvisierten Wissenszuwachs - erfillt werden kénnen. Auf den ersten
Blick erscheint die Durchfihrung einer Rallye eine adaquate Form kognitivistischen
Lernens unter den vorherrschenden Reglementierungen im Schwarzen Moor. Zu-
nachst ist jedoch theoriegeleitet zu analysieren, inwieweit sich eine Rallye nach ei-
nem kognitivistischen Ansatz unter Berlicksichtigung relevanter exkursionsdidakti-
scher Kriterien realisieren lasst. Gleichzeitig ist - im Hinblick auf die Beantwortung
der forschungsleitenden Fragestellungen - eine unter den gleichen Bedingungen
praktikable, konstruktivistische Exkursionskonzeption zu entwickeln, die relevante
Merkmale konstruktivistischer Lernprozesse beinhaltet und gleichzeitig die Ver-
gleichbarkeit zwischen der kognitivistischen und der konstruktivistischen Konzeption
gewahrleistet.
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5 Entwicklung der Exkursionskonzeptionen

5.1 Zu bertucksichtigende Aspekte im exkursionsdidaktischen Planungs-
prozess

51.1 Naturrdumliche Begegnungen - Konfrontationen mit einer ,fremden‘ Welt?!

Die Voraussetzung fur eine aktive Auseinandersetzung, mit Lerngegenstanden auf
Exkursionen, ist eine bewusste Wahrnehmung derselben. Eine unbefangene, diffe-
renzierte Wahrnehmung naturréumlicher Umgebungen stellt in der heutigen Gesell-
schaft jedoch keine Selbstverstandlichkeit mehr dar. Die veranderten Lebensbedin-
gungen von Kindern und Jugendlichen fiihren zu einer zunehmenden Naturferne, die
den mentalen Zugang zur naturrdumlichen Lernumgebung erschwert. Die Ursachen
fur diese Entwicklung sind vielfaltig. Zum Einen bewirkt zunehmende Medialisierung
einen Trend zum passiven Konsumieren medial représentierter Informationen (vgl.
STICHMANN 1981: 116 f.; UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992:
85; MeGeRLE 2003: 1 ff.). Das Resultat des ,stdndigen konsequenten Objektersatzes
durch verbale oder mediengestiitzte Darbietung” ist eine ,zunehmende Distanz zwi-
schen dem Menschen und der realen Welt“. Die bevorzugte Informationsaneignung
Uber darstellende Medien sei Ausdruck einer Lebensweise, die ,das Individuum den
Phénomenen immer starker entriickt und es sténdig zu rezeptivem Verhalten verlei-
tet oder gar zwingt“ (STICHMANN 1981: 116). Selbst innerhalb der natirlichen Umge-
bung wird mittlerweile h&ufig auf eine multisensuelle Wahrnehmung verzichtet und
alternative Medien wie z.B. Tafeln eines Lehrpfades zur Informationsaneignung be-
vorzugt (vgl. STicHMANN 1981: 116 f.).

Diese insbesondere bei Kindern und Jugendlichen oft zu beobachtende, zunehmen-
de Distanzierung von der naturraumlichen Umgebung gilt mittlerweile als weitverbrei-
tetes Problem. Begleitet wird diese Entwicklung durch zunehmend einseitigere Sin-
neserfahrungen im Alltag. Die fortschreitende Medialisierung und Motorisierung in
einer technisierten und verstadternden Welt fuhren zu einer Reduktion von Bewe-
gungsanreizen und sensomotorischen Erfahrungsfeldern. Die resultierende Domi-
nanz visueller und akustischer Reize bewirkt eine Unterstimulierung kérpernaher
Sinnesbereiche und damit den Verlust multipler sinnlicher Fahigkeiten (vgl.
UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 12; BEYRICH 1998: 9;
MEeGERLE 2003: 19 ff.). Die Folge der Reduktion der Sinnesmodalitaten ist eine un-
vollstandige Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung, so dass ein erhebliches
Vorwissen und zusétzliche Vermutungen erforderlich sind, um einen realen Gegen-
stand mit vermeintlich typisierenden Eigenschaften zu versehen. Zum Beispiel wird
ein priméar visuell wahrgenommener Moorboden haufig mit den Attributen ,schlam-
mig, nass und nach faulem Schlamm stinkend* versehen. Eine taktile, olfaktorische
oder kinasthetische Uberpriifung erfolgt aber meist nicht. Kinder folgen insbesondere
in frihen Lebensjahren ihrem natirlichen Antrieb nach ganzheitlichen Erfahrungen
und mdchten den Moorboden ertasten, erschmecken oder erriechen (vgl. UNESCO-
VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 12; ZiMmeER 2005: 19 ff.). Diese
kombinierte Form der Sinnesaneignung ist unbedingt notwendig, um neue Sinnes-
eindriicke in vorhandene Strukturen einzuordnen und letztlich eine ganzheitliche und
synasthetische Vorstellung zu konstruieren (vgl. GoLbsTeiN 1997: 2 ff.; HEMMER, M.
1997: 40; FucHs 2000: 170; WALDENFELS 2000: 90 f.; ZimmER 2005: 19 ff.).

Der Prozess einer reduzierten Sinneswahrnehmung wird durch einen Schulunterricht
unterstitzt, der ebenfalls Uberwiegend fernab jeglicher Begegnungen mit der realen
Umgebung stattfindet. Eine sinnlich-leibliche Wahrnehmung bleibt im Klassenraum
weitgehend ausgeblendet bzw. wird ,ibergangen® (vgl. Daum 1988: 19; RumpF 1988:
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185; ENGELHARDT 1991: 5; DAum 1993a: 1; GubpjoHNs 1997: 17; BEYRICH 1998: 9;
ZIMMER 2005: 24 ff.). Dadurch geht das naturliche, kindliche Bedurfnis nach der Er-
forschung von Objekten durch den Einsatz vieler Sinne verloren. Die Ursache liegt
laut Daum (1988: 19) in einer ,rigorosen Lernzielorientierung“ mit der Bevorzugung
kognitiver Lernziele und vélligen Vernachléssigung affektiver Komponenten: ,Wenn
dem erwarteten Lernergebnis mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird, als den Bedin-
gungen und Prozessen des Lernens sowie dem darin verstrickten Lernsubjekt, bleibt
es nicht aus, individuelle Regungen, Empfindungen und Bedirfnisse als stdrende
Abweichungen und Umwege vom gradlinigen Kurs der Lernschnellwege aufzufas-
sen“. Auch Bemuhungen, einer zunehmenden ,Entsinnlichung‘ durch eine ganzheit-
lich orientierte Methodik entgegenzuwirken, kdnnen unter den vorliegenden Unter-
richtsbedingungen nur geringe Teilerfolge erringen.

Hier liegt das Potenzial von Exkursionen im Gegensatz zum innerschulischen Unter-
richt. Exkursionen bieten die Mdglichkeit, mit der intensiven und ganzheitlichen Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung der Forde-
rung nach einem ,Lernen mit allen Sinnen‘ zu entsprechen (vgl. MEYER, H. 1980: 211;
ENGELHARDT 1991: 5 ff.; JANK & MEYER, H. 1991: 315 ff.; Daum 1993a: 5; JURGENS
1993: 5; DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 10; HEMMER, M. & BEYER, L.
2004: 3 f.). Es ist jedoch zu bertlicksichtigen, dass die Darbietung sinnlicher Erfah-
rungsmaoglichkeiten allein nicht ausreicht, um die Wahrnehmung der Lernumgebung
mit der Perspektive auf eine hthere Verstandnisintensitat zu verbessern (vgl. Daum
1988: 20; ENGELHARDT 1991: 4 f.). Damit die multiplen sinnlichen Erfahrungen eine
nachhaltige Wirksamkeit besitzen, ist die Integration in einen Lernprozess erforder-
lich, der zum Sehen, AnstoBnehmen, Fragen und Nachdenken anregt und sich an
authentischen Problemfeldern orientiert. Erst dadurch werden unmittelbare Eindriicke
und Erlebnisse zu bewusst angeeigneten Erfahrungen (vgl. LEcke 1983: 44; DAum
1988: 20). Hier offenbart sich die aktuelle Bedeutung der traditionellen exkursionsdi-
daktischen Prinzipien. Offensichtlich ist, dass das Prinzip der Anschauung keinesfalls
in der Lage ist, den Anspriichen moderner wahrnehmungspsychologischer und di-
daktisch-methodischer Erkenntnisse zu gentigen. Notwendig ist eine multisensori-
sche und selbsttatige Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden in deren realer
Umgebung. Erst, wenn gemaf des Prinzips der originalen Begegnung ,Kind und
Gegenstand einander nicht mehr loslassen, sondern ins Gesprach kommen und
miteinander zu leben beginnen® (RoTH, H. 1963: 114 ff.), wird von einem ganzheitli-
chen und nachhaltig wirksamen Lernprozess gesprochen. Es bestétigt sich damit
auch aus moderner wahrnehmungspsychologischer Perspektive die Bedeutung des
Prinzips der originalen Begegnung, so dass es nicht erstaunt, dass das Prinzip auch
heute noch in der exkursionsdidaktischen Literatur fest verankert ist (vgl. u.a. NoLL
1981: 3 f.; THEIREN 1986: 209 ff.; BEYER 1989: 147 ff.; HauBrICH 1997: 208; HEMMER,
M. 1999: 167 ff.; HEMMER, |. 2001: 81; FALK 2006: 134 f.)

5.1.2  Notwendige Bedingungen zur Entwicklung der Exkursionskonzeptionen

Die Grundlagen der empirischen Untersuchungen dieses Forschungsvorhabens
bilden eine kognitivistische und eine konstruktivistische Exkursionskonzeption, von
deren Vergleich sich wesentliche Erkenntnisse zur Beantwortung der forschungslei-
tenden Fragestellungen erwartet werden. Zu diesem Zweck missen Exkursionskon-
zeptionen entwickelt werden, die den unterschiedlichen Paradigmen entsprechen
und eine ausreichende Vergleichbarkeit der zentralen forschungsrelevanten Aspekte
Wissenszuwachs, Motivation, Auseinandersetzung mit der Lernumgebung und dem
notwendigen Verhéltnis von Konstruktion und Instruktion gewahrleisten. In Anleh-
nung an die von RiNnscHEDE (1997: 9) vorgenommene Klassifizierung lassen sich die
hier zur Anwendung kommenden Exkursionen als eintégige Arbeitsexkursionen defi-
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nieren, die nach dem Grad an thematischer Bindung einer thematisch gebundenen,
lernzielbestimmten Exkursion (kognitivistische Exkursionskonzeption) und einer frei-
en, situationsgebundenen Exkursion (konstruktivistische Exkursionskonzeption)
entsprechen. Die in Kapitel 2 dargestellten exkursionsdidaktischen Entwicklungen
veranschaulichen den konzeptionellen Rahmen, innerhalb dessen Exkursionen unter
einer kognitivistischen respektive einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen
realisiert werden. In Kombination mit den in Kapitel 4 dargestellten Bedingungen des
Lernens am Exkursionsziel und Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs ergibt sich
eine kennzeichnende Charakteristik der Lernumgebung, die das Fundament fir die
Entwicklung der Exkursionskonzeptionen dieses Forschungsvorhabens darstellt.
Dabei wird die Entwicklung der Exkursionskonzeptionen von einigen Ubergeordneten
Uberlegungen begleitet:

= Integration lerntheoretisch fundierter Lehr-Lernanséatze

Eine kognitivistische und konstruktivistische Didaktik kann mittlerweile auf eine
multidisziplinare Forschungstradition zurlickgreifen, die zur Entwicklung lernthe-
oretisch und empirisch fundierter Lehr-Lernansétze gefuhrt hat. Infolge der in
Kapitel 2 dargestellten Konvergenzen wird davon ausgegangen, dass der Pro-
zess des Lernens auf Exkursionen grof3e Parallelen zu innerschulischen Lern-
prozessen aufweist. Die Mdglichkeiten, diese vielfaltigen Forschungsergebnisse
zu nutzen, sollen durch den Transfer zeitgemafer, popularer allgemeindidakti-
scher Unterrichtsmodelle auf exkursionsdidaktische Fragestellungen aufgezeigt
werden. Auf diese Weise kann eine lerntheoretische Fundierung von Exkursio-
nen erzielt werden, die einerseits zur Bereitstellung von transferfahigen Instru-
menten zur Planung und Durchfihrung von Exkursionen und andererseits Uber
die Verwendung allgemeindidaktisch anerkannter Verfahren zur didaktischen
Wertsteigerung von Exkursionen fuihrt. Im breiten Spektrum der exkursionsdidak-
tischen Mdglichkeiten soll dementsprechend im Folgenden durch die Synthese
exkursionsdidaktischer Lehr-Lernansatze, zentraler Aspekte einer kognitivisti-
schen bzw. einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen und aktueller lern-
theoretischer Befunde die Entwicklung der Exkursionskonzeptionen erfolgen. Im
Vordergrund steht dabei nicht die Anwendung und Uberpriifung existierender
exkursionsdidaktischer Konzeptionen unter den spezifischen Bedingungen des
Exkursionsgebietes, sondern der Entwurf von Exkursionskonzeptionen, die er-
folgsversprechende, didaktisch-methodische Konzepte aufgreifen und empirisch
fundiert deren Potenzial fur die Exkursionsdidaktik aufzeigen. Mit diesem Vorge-
hen soll dem Anspruch entsprochen werden, konzeptionelle Ansatze zu entwi-
ckeln, die das grundsétzliche Potenzial aufweisen, auch unter den alltéglichen
Bedingungen schulischer Lehrausflige - entsprechend modifiziert - realisiert
werden zu kdnnen.

= Bericksichtigung der spezifischen Lernbedingungen vor Ort

Neben allgemeinen strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen
(zur Verfigung stehende Zeit, Struktur der Lerngruppe, etc.) besitzen die spezi-
fischen Lernbedingungen am Lernstandort durch die Lage des Moorlehrpfades
innerhalb der Kernzone des Biospharenreservates einen grof3en Einfluss auf die
didaktisch-methodische Gestaltung der Exkursionskonzeptionen. Die im
Schwarzen Moor geltenden Reglementierungen schranken das Bewegungs-
ausmalfd und die Mdglichkeiten der ganzheitlichen, multisensuellen Erfahrungen
erheblich ein. Daher muss beispielsweise auf eine handlungsorientierte Metho-
dik, die die Elemente des Moorkomplexes durch taktile oder kinasthetische Er-
fahrungen zu beriicksichtigen beabsichtigt, verzichtet werden. Die strikte Vorga-
be, den deutlich markierten Holzbohlenweg nicht verlassen zu diirfen, fiihrt auch
zur Festlegung des Exkursionsverlaufes und damit der thematischen Reihenfol-
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ge der Exkursionsinhalte. Variationen sind lediglich in Bezug auf die Richtung
und das didaktisch-methodische Arrangement im Verlauf des absolvierten We-
ges maglich.

Einhaltung aufsichtsrechtlicher Bestimmungen

Von grof3er Bedeutung ist die Einhaltung aufsichtsrechtlicher Bestimmungen im
Exkursionsverlauf, denn in allen Phasen der Exkursion ist eine altersangemes-
sene, verantwortungsvolle Aufsichtsfihrung zu gewahrleisten. Der sogenannte
Wandererlass fur das Land Hessen in der ,Verordnung Uber die Aufsicht von
Schilern® (Erlass vom 15. September 2003, Amtsblatt 10/03: Il A 4 — 170/326 —
135 (HessiscHEs KuLTusMINISTERIUM 2003: 715 ff.), gedndert durch Erlass vom
1. April 2004, Amtsblatt 05/04: Il B1 — 170/326 — 155, Gilt. Verz. Nr. 7200: §
IV. Aufsicht bei Wandertagen, Wanderfahrten, Lehrausfligen, Betriebserkun-
dungen, Studienfahrten (HEssiSCHES KULTUSMINISTERIUM 2004: 284)) sieht ge-
maf Abs. 3 vor, dass der Lehrer wahrend der Veranstaltung ,die erforderlichen
AufsichtsmaflRnahmen treffen und deren Befolgung lberwachen (muss). Der
Lehrer soll Schiller bis einschlieBlich zur Klasse/Jahrgangsstufe 7 in geschlos-
senen Gruppen zusammenhalten, soweit dies erforderlich ist‘. Auch wenn in
diesem Absatz das gemeinsame Absolvieren der Exkursionsroute mit der ge-
samten Klasse vorgesehen ist, erdffnet die Formulierung ,soweit dies erforder-
lich ist“ einen gewissen Handlungsspielraum. So besteht die Mdglichkeit, die
Schdler sich in Kleingruppen in einem uberschaubaren und mdglichst abge-
grenzten Gelande bewegen zu lassen, sofern mit dieser Vorgehensweise eine
verantwortungsvolle Aufsichtsfilhrung gewahrleistet ist und eine schriftliche Ge-
nehmigung der Erziehungsberechtigten fir diese Vorgehensweise vorliegt.

Beachtung grundlegender empirischer Notwendigkeiten

Die divergenten, mitunter kontrér erscheinenden Spezifika einer kognitivisti-
schen und konstruktivistischen Exkursionsdidaktik offenbaren bereits friihzeitig
eine potenzielle empirische Problematik, die im Hinblick auf die Entwicklung ge-
eigneter Exkursionskonzeptionen beriicksichtigt werden muss. Eine kognitivisti-
sche Auffassung von Lernen folgt z.B. einer starken Produktorientierung, wah-
rend im konstruktivistischen Lernprozess die Prozesse des Lernens im Vorder-
grund stehen. Darlber hinaus besteht das Ziel kognitivistischer Lernprozesse in
einem lernzielorientierten, relativ standardisierten Wissenserwerb. Demgegen-
Uber sind im konstruktivistischen Lernprozess von den ,Lernenden keine identi-
schen Konstruktionsleistungen zu erwarten (ReINFRIED 2007: 20). Damit diver-
gieren nicht nur die Denk- und Lernwege, sondern auch die Lernergebnisse.
Daher scheiden empirische Messinstrumente aus, die ausschlie3lich den kogni-
tiven Wissenszuwachs mittels quantitativer Verfahren analysieren. Um die Spe-
zifika konstruktivistischer Lernprozesse angemessen zu berlcksichtigen, ist ein
Evaluationsverfahren erforderlich, das seinen Fokus sowohl auf die Produkte als
auch auf die Prozesse des Lernens richtet. Es muss folglich ein Untersuchungs-
design entwickelt werden, das beiden Positionen gerecht wird und den Lernpro-
zess mdglichst wenig beeinflusst.
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52 Entwicklung der kognitivistischen Exkursionskonzeption

5.2.1  Der Prozess des Lernens aus kognitivistischer Perspektive

Aus kognitivistischer Perspektive wird Lernen als ein Prozess verstanden, der zum
Erwerb von Wissen durch eine Veranderung der kognitiven Strukturen des Lernen-
den flhrt. In starker Analogie zu computertechnologischen Prozessen wird der
menschliche Organismus dabei als System betrachtet, das Informationen aufnimmt,
bewertet, mit bestehenden Informationseinheiten in Beziehung setzt und die Resulta-
te der internalen Denkprozesse zur Regulierung bzw. Optimierung seines Verhaltens
einsetzt (vgl. SEEL 2003: 49 f.; SCHERMER 2006: 12 f.; WINKEL, S. et al. 2006: 25 f,;
GOHLICH et al. 2007: 10; BEYEN 2008: 22). Damit unterscheidet sich die kognitive
Theorie vom Behaviorismus, denn menschliches Verhalten wird nicht mehr als einfa-
che Verkettung von Reizen und Reaktionen verstanden. Kognitivistische Theorien
erganzen behavioriale Reiz-Reaktions-Modelle durch die rezeptive Seite der Informa-
tionsaufnahme und die Generierung von Regulationsmechanismen menschlichen
Verhaltens unter Beruicksichtigung affektiver und motivationaler Faktoren (vgl. KeiL
1977: 38 f.; SCHERMER 2006: 12; WINKEL, S. et al. 2006: 145; GOHLICH et al. 2007: 9).

Das Modell der Informationsverarbeitung erklart den kognitivistischen Lernprozess
als einen Prozess der Aufnahme, Encodierung, Speicherung, Modifikation und den
Abruf von Informationen (vgl. ANDERSON 2001: 10 ff.; GubJoHNs 2001: 225; RoTH, G.
2004: 496). Uber die Wahrnehmung von Informationen aus der Umwelt des Lernen-
den vollzieht sich die Aufnahme von Informationen, die zunéchst keine Bedeutung
besitzen. Erst Uber einen Prozess der Encodierung erfolgt die Verarbeitung und
Speicherung der Informationen. Die Encodierung erfolgt auf verbale und non-verbale
Weise. Sachwissen als Wissen (ber Fertigkeiten (z.B. Rechnen) oder Wissen um
Sachverhalte (Bedeutungen von Begriffen) wird durch sprachliche (verbale) Encodie-
rung aufgebaut. Die Aufnahme konkreter Informationen erfolgt bildhaft oder hand-
lungsbhezogen in einem Prozess non-verbaler Encodierung.15 Die Voraussetzung fir
eine erfolgreiche Encodierung besteht darin, dass die Aufmerksamkeit und die
Wahrnehmung der Information zugewendet werden (selektive Registrierung) und die
Bereitschaft zur Verarbeitung der zu behaltenden Eindriicke existiert (vgl. SEEL 2003:
51; ScHERMER 2006: 13; WINKEL, S. et al. 2006: 146). Durch den Prozess der Enco-
dierung wird schlieBlich eine kognitive Reprasentation, d.h. eine kognitive Darstel-
lung des Lerngegenstandes erzeugt, die das Verhalten steuert. Das Format der kog-
nitiven Reprasentation hangt von dem Inhalt der Information (z.B. Gegenstande oder
Tétigkeiten), dem verwendeten Informationskanal (z.B. optisch, akustisch, haptisch)
und der Art der Information (z.B. sprachlich, bildhaft oder handlungsbezogen) ab.
Neue Wissensinhalte, d.h. neue kognitive Reprasentationen werden dabei in beste-
hende Wissensstrukturen eingegliedert. Die kognitive Reprasentation wird als ,Bin-
deglied zwischen den Reizen der Umwelt und der Reaktion (Verhalten)” (WINKEL, S.
et al. 2006: 147) verstanden, die es ermdglicht, vorhandenes Wissen auf unbekannte
Objekte und Sachverhalte zu Ubertragen (vgl. WINKEL, S. et al. 2006: 146 f.). Mit der
Speicherung (Retention) der Informationen wird der Prozess der Informationsverar-
beitung zur reinen Gedachtnistatigkeit. Faktoren wie Wahrnehmung und Aufmerk-
samkeit spielen nun keine Rolle mehr. Damit wird das Gedéachtnis zur notwendigen
Voraussetzung fur Lernprozesse. Die Rekonstruktion der Informationen erfolgt letzt-
lich Uber das Abrufen von Erinnerungen.

'® Die Differenzierung in verbale und non-verbale Encodierung korrespondiert mit der bis heute anerkannten
Theorie der dualen Kodierung (PAIvio 1986), die von zwei voneinander unabh&ngigen, jedoch miteinander
verbundenen kognitiven Systemen in Abh&ngigkeit von der Art der Information (symbolisch-sprachlich oder
anschaulich-bildhaft) ausgeht.
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Das Ergebnis ist eine relativ dauerhaft veranderte Wissensstruktur, die - wenn die
internalen Prozesse des Verstehens, Speicherns und Abrufens erfolgreich ablaufen -
zur Anwendung und den Transfer des erworbenen Wissens qualifiziert. Es wird da-
von ausgegangen, dass der Lernerfolg umso groRer ist, je besser die beteiligten
Mechanismen funktionieren. Es ist folglich weniger die spezifische Konstellation der
Reizbedingungen in einer Lernsituation von Bedeutung, sondern vielmehr die Art und
Weise, wie der Lernende mit dieser Situation umgeht und wie der Lernprozess durch
bestimmte Faktoren beeinflusst wird. Denn die Reaktion des Lernenden auf eine
Lernsituation hangt nicht nur von der didaktisch-methodischen Gestaltung der Lern-
umgebung, sondern wesentlich von den vorhandenen kognitiven Strukturen (Vorer-
fahrungen, Vorwissen) und der subjektiven Bewertung der aktuellen Lernsituation
infolge motivationaler und affektiver Faktoren ab (vgl. KeiL 1977: 42; GubpJoHNs 2001:
225 ff.; SEEL 2003: 27 f.; RoTH, G. 2004: 496; ScHERMER 2006: 12; WINKEL, S. et al.
2006: 25 f. & 146 f.; GOHLICH et al. 2007: 10 f.; BEYEN 2008: 22).

5.2.2  Umsetzung einer kognitivistischen Didaktik

5.2.2.1 Instructional Design-Modelle als Planungsinstrument kognitivistischer
Lernprozesse

Eine kognitivistische Auffassung von Lernen interpretiert den ,Prozess des Wissens-
erwerbs als einen streng regelhaft ablaufenden Prozess der Informationsverarbei-
tung, der sich eindeutig beschreiben und damit auch erfolgreich steuern lasst®
(REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 606). Das gegenwartig populéarste Modell zur
Darstellung entsprechend systematisierter Lernprozesses stellt das Modell des In-
structional Design dar, mit dem man sich um die systematische Planung, Entwicklung
und Evaluation von Lernumgebungen und -materialien zur effizienten Aufnahme,
Verarbeitung und Speicherung kognitiver Lerninhalte bemdiht. Instructional Design-
Modelle finden bevorzugt in Kombination mit computerbasierten Lernumgebungen
ein breites Anwendungsspektrum, da diese haufig auf eine strikte Festlegung aller
Verfahrensschritte angewiesen sind. Die allgemeinguiltige Darstellung von Analyse-
und Planungsschritten qualifiziert das Modell jedoch auch fir multiple kognitivistisch
orientierte Unterrichtssituationen auf3erhalb des Multimediabereiches sowie fir die
Anwendung in der Exkursionsdidaktik.

Die auf den Psychologen und Padagogen GAGNE (1969) zuriickgehende Idee des
Instructional Design basiert auf der Annahme, dass fir unterschiedliche Lernaufga-
ben, Lernvoraussetzungen und Rahmenbedingungen jeweils eine optimale Lernum-
gebung existiert (vgl. GAGNE 1980: 28). Die mittlerweile unzéhligen Varianten an
Instructional Design-Modellen differenzieren sich im Wesentlichen durch verschiede-
ne Grade an Detaillierung, Linearisierung und Iterativitdt. Moderne Instructional De-
sign-Modelle beriicksichtigen Zielsetzungen um Inhalte wie Problemldsen, kritisch-
reflektives Denken und Kommunikationsfahigkeit erweitert ebenso wie eine sozio-
kulturelle Perspektive des Lernens. Darlber hinaus steht nicht ausschlief3lich die
Vermittlung vermeintlich objektiver Wissensbestédnde im Mittelpunkt, sondern die
Beriicksichtigung lernerzentrierter Variablen, externer Rahmenbedingungen sowie
die Aneignung kognitiver Lernstrategien (vgl. BRabeN 1996: 5 ff.; SeeL 1999: 4;
NIEGEMANN 2001: 23; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 608 f.; SEEL 2003: 27 f.).

Nach ReiGeLutH (1983: 22 f.) existieren drei Hauptkomponenten des kognitivisti-
schen Instruktionsprozesses: Lernergebnisse (instructional outcomes), Randbedin-
gungen der Instruktion (instructional conditions) wie Vorwissen, Erfahrungen und
Einstellungen sowie Instruktionsmethoden (instructional methods) zur Gestaltung der
Lernumgebung. Der Begriff der Instruktion bedeutet in diesem Kontext das systema-
tische Arrangement geeigneter Lehr-Lernmethoden, -medien und -materialien (vgl.
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MaNDL, H. et al. 2004: 8). Uber Instruktionen wird die Gestaltung des Lernprozesses
gesteuert, wobei die effektive und effiziente Vermittlung kognitiver Lerninhalte im
Zentrum des Lernprozesses steht (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 606 f.;
WIECHMANN 2006: 265).

Charakteristische Merkmale des Instructio-
nal Design sind die Analyse der Anfangs-
und Endzustéande sowie der Ubergénge
zwischen Anfangs- und Endzustand (Abb.
11) (vgl. Snow 1989: 10 ff.). Die Ergebnis-
se dieser Analysen bilden die Basis fur die
Unterrichtsplanung, d.h. es sind Maf3nah-
men zu entwickeln, die fur die Aufhebung
der Diskrepanz zwischen Anfangs- und
Endzustand erforderlich. Eine genaue
Aufgabenanalyse, mit der die Ziele und die
Inhalte des Lernens identifiziert und kate-
gorisiert werden, bildet die Grundlage fur
alle weiteren Entscheidungen z.B. in Be-
zug auf Zielspezifikation, Methodenaus-
wahl, Medienauswahl oder Materialproduk-
tion. Unter Berulcksichtigung der vorliegen-
den internen Bedingungen des Lernens
(Lernvoraussetzungen, Vorwissen) und
den externen Rahmenbedingungen (z.B.
verflgbare Lernzeit, personelle und techni-
sche Ressourcen, Spezifika der Lernum-
gebung) sind schlie3lich die Vorgehens-
weisen auszuwdahlen, die das Erreichen
des Instruktionsziels gewahrleisten. Das
bereits vorhandene Wissen gilt dabei als
wichtigste Lernvoraussetzung (val.
NIEGEMANN 2001: 23; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 607 ff.). Die Ziele und
Ergebnisse bilden ,Instruktionspléane, die dem Lehrenden genau sagen, unter wel-
chen Voraussetzungen er welche Instruktionsstrategien und Lehrmethoden einset-
zen soll (REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 607).

2. Analyse der
erwiinschten Endzustande

Festlegung gewiinschter Ziele
bzw. Leistungskonstrukte, die
mit der Instruktion angestrebt

3. Analyse der Ubergdnge zwischen
den Anfangs- und Endzustanden

Grundlage fir weitere Entschei-
dungen in Bezug auf Methoden,
Medien, Materialien, etc.

1. Analyse der Anfangszustande

Vorwissen und Fahigkeiten,
die die Lernenden einbringen

Abb. 11: Analyseschritte beim In-
structional Design
Quelle: nach REINMANN-ROTHMEIER &

MANDL (2001: 607)

5.2.2.2 Das Instructional Design-Modell REIGELUTHS

Ein Instructional Design-Modell, das das kognitivisti-
sche Konzept aus einer allgemein-didaktischen Per-
spektive darstellt, ist der Ansatz REIGELUTHS (1999).
REIGELUTH (1999: 5 ff.) definiert Instructional Design

Stufen des ID

Instructional Design

als ,a theory that offers explicit guidance on how to —— —Il D" | .
help people better learn and develop“ und differen- nstructional bevelopmen
~ =

ziert funf Planungsstufen (Abb. 12): design, develop-
ment, implementation, management und evaluation. Instructional Implementation
Uber die Anwendung der einzelnen Stufen des Mo- P
dells erfolgt eine systematische Planung des Lern- Instructional Management
prozesses unter Beriicksichtigung der vorliegenden <_=

Rahmenbedingungen.

Ahnliche Intentionen wie das Instructional Design-
Modell ReiGeLuTHs verfolgen Konzepte, die unter
Begrifflichkeiten wie direkte Instruktion oder direkte

Instructional Evaluation

Abb. 12: Stufen des Instruc-
tional Design
Quelle: REIGELUTH (1983: 7 ff.)
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Unterweisung auch in der Geographiedidaktik bekannt sind (vgl. GRELL 2002: 35 ff.;
WELLENREUTHER 2005: 321 ff.; MEYER, C. 2006: 120 f.; WIECHMANN 2006: 265 ff.;
RENKL 2009: 742). Die bevorzugte Unterrichtsform von Konzepten zur direkten In-
struktion liegt in einem Frontalunterricht, der durch kooperative Lernformen ergénzt
wird. Damit lieBe sich das Konzept der direkten Instruktion zum Beispiel auf den
Exkursionstypus einer Uberblicksexkursion anwenden. Auch hier wird einer kogniti-
vistischen Auffassung von Lernen gefolgt, in der der Lernende einen eher passiv-
rezeptiven Part einnimmt. Demgegenlber lasst das Konzept ReiGELUTHS die Wahl
der Sozialform offen und stellt Interaktionen mit unterrichtlichen Lerngegensténden
und Medien in den Vordergrund des Lernprozesses (vgl. REIGELUTH 1999: 65 ff.).
Damit verspricht das Instructional Design-Modell REIGELUTHS ein weitaus breiteres
Anwendungsspektrum.’® Ein stark systematisierter Lernprozess bei gleichzeitiger
Offenheit fur multiple Modifikationen und Adaptionen an die jeweiligen Rahmenbe-
dingungen ermdoglicht unter einer kognitivistischen Auffassung von Lernen einen
effizienten Wissenserwerb mit vielfaltigen methodischen Optionen.

Das Instructional Design-Modell REIGELUTHS stellt bis heute ein anerkanntes Konzept
zur Vermittlung kognitiver Lerninhalte dar (vgl. REIGELUTH 1996: 11 ff.; REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 608 ff.). Ein zentrales Merkmal dieses und anderer kogni-
tivistischer Instructional Design-Modelle ist die weitgehend rezeptive Aneignung
sachlich vorstrukturierter Lerninhalte. Eine rezeptive Wissensaneignung steht jedoch
nicht erst seit der Einfihrung handlungsorientierter Methoden in den Unterricht in der
Kritik, ein nur wenig wirkungsvolles Verfahren zur Vermittlung von Lerninhalten zu
sein. Dieser offensichtliche Widerspruch wirft Fragen nach den Ursachen fur den
Erfolg auf, den dieses Konzept trotzdem hat. Es erscheint unwahrscheinlich, dass
ausschliefilich die starke Systematisierung des Lernprozesses flr die nachweisbare
Effizienz dieses Modells verantwortlich ist. Aufschlussreicher erscheint ein Blick auf
den lerntheoretischen Ansatz, der dem Modell REIGELUTHS zugrundeliegt (vgl.
REIGELUTH 1983: 3 ff.; REIGELUTH & STEIN 1983: 335 ff.; REIGELUTH 1992: 80 ff.).

5.2.2.3 Sinnvoll-rezeptives Lernen als Schlissel zum Erfolg

REIGELUTH bezieht sich in weiten Teilen seines Konzepts auf den Ansatz AUSUBELS
(1974) zum sinnvoll-rezeptiven Lernen. Einem Ansatz, in dem neben den Inhalten
vor allem dem Lernenden mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen Beachtung
geschenkt wird. Der Ansatz AusuBELS zum sinnvoll-rezeptiven Lernen wird von zahl-
reichen Autoren bis heute als Basis zur Entwicklung kognitivistischer Lehr-Lern-
Modelle herangezogen. Die grundlegende Annahme dieser im unmittelbaren Kontakt
zum schulischen Unterricht entwickelten Theorie besteht darin, dass der Erwerb
kognitiven Wissens innerhalb eines sinnvoll-rezeptiven Lernprozesses erfolgen
muss. Von sinnvoll-rezeptivem Lernen'’ wird gesprochen, wenn der Stoff vom Ler-
nenden aufgrund seiner personlichen Lerneinstellung als sinnvoll erachtet wird und
die Mdglichkeit zur Ankniipfung des neuen Wissens an vorhandene kognitive Struk-
turen geboten wird (vgl. AususkeL et al. 1980b: 62 ff.; STRAKA & MACKE 2002: 89).

% Eine Spezifizierung erfahrt REIGELUTHS Interpretation des Instructional Design durch die von ihm entwickel-
te Elaborationstheorie, die ebenfalls von der Idee ausgeht, dass der Lerner einen bedeutungsvollen Kontext
entwickeln muss, an den sich neues Wissen und Fahigkeiten assimilieren kénnen (vgl. REIGELUTH 1992: 80
ff.; 1993: 335 ff.). Da diese Theorie jedoch fiir den Kontext der Erwachsenenbildung entwickelt wurde und die
grundlegenden Inhalte auch durch das allgemeine Instructional Design-Modell REIGELUTHS widergespiegelt
werden, soll auf eine intensivere Betrachtung der Elaborationstheorie verzichtet werden.

1 Ausgehend von zwei Dimensionen (sinnvoll/mechanisch und rezeptiv/ientdeckend) definiert AusuBeL (1980:
47 ff.) vier unterschiedliche Lernformen zur Veréanderung kognitiver Strukturen: sinnvoll-rezeptives, sinnvoll-
entdeckendes, mechanisch-rezeptives und mechanisch-entdeckendes Lernen.
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Mit dieser Definition wird deutlich, dass eine lernwirksame Bedeutungszuweisung
nicht unbedingt mit einer potenziellen Sinnhaftigkeit eines Lerngegenstands zusam-
menhéangt. Ohne eine aktive Zuweisung von Sinnbedeutungen durch den Lernenden
verbleibt der Lernprozess auf einer mechanisch-rezeptiven Ebene und flihrt zu keiner
nachhalten Wissenserweiterung. Die Lerninhalte werden aufgrund der fehlenden
Bedeutungszuweisung nicht assimiliert - unabh&ngig davon, wie viel potenzielle
Bedeutung der betreffende Lehrinhalt aus der Perspektive des Lehrenden enthalt
(vgl. AususkeL et al. 1980b: 65). Demgegenuber kann das Auswendiglernen von Be-
griffen auch zum sinnvollen Lernen werden, wenn der Lerner eine sinnvolle Lernein-
stellung entwickelt und die Begriffen mit seiner idiosynkratischen kognitiven Struktur
in Verbindung bringen kann (vgl. AususkeL et al. 1980b: 75 f.).

Die Voraussetzung sinnvoll-rezeptiven Lernens besteht in einer kognitiven Struktur,
die Uber notwendige Anknipfungspunkte fir die potenziellen Bedeutungen der Lern-
inhalte verfugt. Dabei geht AususeL von einer hierarchischen Ordnung in der kogniti-
ven Struktur des Lernenden aus und verwendet die Metapher einer Pyramide, an
deren Spitze allgemeine Bedeutungen stehen, die sich bis an die Basis durch detail-
lierte Fakten zunehmend spezialisieren. Je vielféltiger sich die Verankerungsmog-
lichkeiten innerhalb dieser kognitiven Strukturen darstellen, d.h. Uber je mehr Vorwis-
sen der Lernende verfligt, desto vielseitiger und komplexer gestalten sich die aktuel-
len Bedeutungszuweisungen und schlie3lich die spateren Anwendungsmoglichkeiten
(vgl. AususkeL et al. 1980b: 180 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 612; STRAKA
& MAckE 2002: 92 ff.). Um an das individuelle Vorwissen des Lernenden anzukniip-
fen und die Lernenden fir die Aufnahme neuen Wissens vorzubereiten, setzt Ausu-
BEL (1960: 267 ff.; 1980b: 210 ff.) sogenannte advance organizer ein. Advance orga-
nizers stellen vorstrukturierte inhaltliche Hilfen dar, die einen Uberblick tber den
Lerngegenstand bieten. Ausgehend von zunéchst allgemeinen Informationen erfolgt
die sukzessive Zunahme spezifischer und komplexerer Informationen in einem Pro-
zess, den AusuBeL (1980b: 210 ff.) als progressive Differenzierung bezeichnet. Die
progressive Differenzierung des Wissens dient der Assimilation neuen Wissens an
vorhandene Wissensstrukturen. Durch die hierarchische Ordnung der Wissensstruk-
turen entsteht ein Wissenskomplex, der mit Hilfe multipler Verknipfungen ein dichtes
Netz von Verbindungen zwischen einzelnen Wissenssegmenten bewirkt.

Die Assimilation™® kognitiver Strukturen ist das wichtigste Merkmal AususeLs Theorie
(1980b: 83 ff.). Es gilt: Wissen wird umso besser gespeichert und verarbeitet, je
besser sich neue Lerninhalte an bestehende Schemata assimilieren lassen. Uber
das Bewusstwerden inhaltlicher Beziehungen wird Uiber sogenanntes integrierendes
Verbinden eine erweiterte kognitive Struktur aufgebaut. Die sequenzielle Organisati-
on der Lerninhalte folgt einer logischen Reihenfolge, d.h. dass die Inhalte entweder
chronologisch oder kausal aufeinander aufbauen. Zur Stabilisierung und Festigung
des Gelernten (Konsolidierung) dienen wiederholte Phasen der Bestatigung, Ruck-
meldung und Korrektur sowie der unterschiedlichen Bearbeitung, Sicherung und
Wiederholung (vgl. AususeL 1968: 147 f.; AusuBeL et al. 1980b: 148 ff. & 230 ff.;
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 612; STRAKA & MACKE 2002: 99 ff.).

Durch den Ansatz AususeLs erfahrt die rezeptive Aneignung von Lerninhalten eine
Differenzierung, die bis heute Relevanz besitzt. Ausschlaggebend fur den Erfolg
rezeptiven Lernens sind sowohl eine positive Lerneinstellung als auch die Moglich-

'8 Assimilation bedeutet nach AusugkgL die Interaktion von neuem Wissen mit bereits vorhandenen kognitiven
Strukturen. Hier unterscheidet sich die Definition von der bekannteren Verwendung des Begriffs durch Pia-
GET. PIAGET versteht unter Assimilation die Aktivitat eines Subjekts in der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt. Die Veranderung der kognitiven Strukturen und Adaption derselben an die &uf3eren Bedingungen
nennt PIAGET Akkomodation. Damit umfasst AususeLs Definition sowohl Assimilation als auch Akkomodation
im Sinne PIAGETS (vgl. AUSUBEL et al. 1980: 190 ff.; EDELMANN 1996: 240).
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keit zur Verknupfung neuen Wissens mit vorhandenen kognitiven Strukturen. Dem
Vorwissen wird eine zentrale Bedeutung eingerdumt, denn entsprechend der vor-
handenen kognitiven Strukturen wird die Verankerung neuen Lernstoffes unterstitzt.
Der Lehrende tbernimmt in diesem Ansatz die Aufgabe, die Darbietung der Lernin-
halte systematisch zu planen, die Lerninhalte sachlich strukturiert darzubieten und
die Lernergebnisse zu evaluieren (expository teaching) (vgl. AususeL et al. 1980a:
575 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 612).

Im allgemeindidaktischen Kontext kann eine kognitivistische Didaktik eine grof3e
multidisziplindre und internationale Forschungstradition vorweisen, die sich in ent-
sprechend lerntheoretisch und empirisch fundierten Unterrichtskonzepten widerspie-
gelt. Es wird davon ausgegangen, dass diese Erkenntnisse auch fir eine kognitivisti-
sche Exkursionsdidaktik ein grof3es Potenzial bieten. Es wird erwartet, dass sich die
Vorgehensweisen, die sich zur systematischen Planung und zielorientierten Durch-
fuhrung multipler innerschulischer kognitivistischer Lernprozesse eignen, erfolgreich
auf exkursionsdidaktische Fragestellungen transferiert werden kénnen. Aus diesem
Grund wird im Folgenden mit dem Modell des Instructional Design ein allgemeindi-
daktischer Ansatz einer kognitivistischen Didaktik gewéhlt und dieser - unter Beruick-
sichtigung tradierter exkursionsdidaktischer Prinzipien und Vorgehensweisen - auf
die Exkursionsdidaktik ubertragen. Auf diese Weise soll eine Mdglichkeit zur Planung
und Durchfuhrung kognitivistisch orientierter Exkursionen unter Verwendung eines
Modells aufgezeigt werden, das - aufgrund der aus seiner theoretischen und empiri-
schen Fundierung resultierenden allgemeindidaktischen Akzeptanz und Popularitét -
einen wertvollen Beitrag zur lerntheoretischen Fundierung von Exkursionen leisten
kann.

5.2.3  Entwicklung eines exkursionsdidaktischen Instructional Design-Modells

5.2.3.1 Transfer des Instructional Design-Modells in die Exkursionsdidaktik

Vergleicht man die Stufen des Instructional Design-Modells REIGELUTHS (1999: 5 ff.)
mit gangigen Empfehlungen zur Gestaltung kognitivistisch orientierter Exkursionen,
sind groRRe Parallelen festzustellen. So sind auch im Kontext einer kognitivistisch
orientierten Exkursionsplanung die Analyse des Vorwissens, die konkrete Festlegung
der anvisierten Lernergebnisse und die Auswahl geeigneter Lehr-Lernmethoden zum
Erreichen dieser Ziele unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen des Lernens
erforderlich (vgl. AususkeL et al. 1980a: 575 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001:
612). Die notwendigen MalRnahmen zur organisatorischen, inhaltlichen, didaktischen
und methodischen Planung von Exkursionen lassen sich in das Modell REIGELUTHS
integrieren, so dass ein modifiziertes Instructional Design-Modell zur systematischen
Planung, Entwicklung und Evaluation kognitivistischer Exkursionen entsteht (Abb.
13). Auch das im Schwarzen Moor vielfaltig praktizierte Verfahren der Gruppenrallye
lasst sich in das Instructional Design-Modell REIGELUTHS integrieren, so dass die
folgende Entwicklung einer kognitivistischen Exkursionskonzeption von diesem An-
satz sowie den zugrundeliegenden Theorien abgeleitet werden kann.

Am Anfang der Planung kognitivistisch orientierter Exkursionen steht zunéchst die
Festlegung der Lerninhalte und der zu vermittelnden Kompetenzen (Lehr-Lernziele)
(instructional design). Auf dieser Grundlage erfolgt die Auswahl einer geeigneten
Exkursionsform, dessen inhaltliche, didaktische und methodische Gestaltung im
Folgenden zu spezifizieren ist (instructional development). Ausgehend von den spe-
zifischen Bedingungen am Exkursionsziel sind die theoretischen Planungen an die
Gegebenheiten vor Ort anzupassen (instructional implementation). In diesem Punkt
unterscheidet sich der Planungsprozess deutlich von Planungsprozessen innerhalb
schulischer Institutionen. Die speziellen Bedingungen des Lernens auf Exkursionen
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Stufen des Instructional Design nach REIGELUTH

Transfer des Modells
in die Exkursionsdidaktik

Instructional
Design

Auswahl geeigneter Instrukti-
ons- bzw. Lehrmethoden

Festlegung der Lerninhalte,
Bestimmung der Lehr-Lernziele,
Wahl der Exkursionsform

Instructional
Development

Entwicklung und Konstruktion
von Lehrmethoden zur inter-
aktiven Auseinandersetzung

Konzeptionelle Entwicklung der
inhaltlichen, didaktischen und
methodischen MaRnahmen

Instructional
Implementation

Anpassung der Lehrmethoden
an die jeweiligen Rahmenbe-
dingungen

Adaption der theoretischen Pla-
nungen an die spezifischen
Rahmenbedingungen

Instructional
Management

Festlegung des zeitlichen und
inhaltlichen Ablaufs der Unter-
richtseinheit

organisatorische Planung und
Planung des zeitlichen und inhalt-
lichen Ablaufs der Exkursion

Instructional

Uberpriifung der Effektivitat

Uberpriifung des Wissenszu-

wachses, Evaluation des Wis-
sens vor und nach der Exkursion

und Effizienz der durchgefihr-
ten MalRnahmen

Evaluation

0 O e O e

Abb. 13: Stufen des Instructional Design nach REIGELUTH sowie Transfer auf den
Planungsprozess geographischer Exkursionen
Quelle: REIGELUTH (1983: 7 ff.) und RINSCHEDE (2007: 7 ff. & 258 ff.)

erfordern eine deutlich umfassendere Analyse der Rahmenbedingungen vor Ort. So
sind die Gegebenheiten der naturraumlichen Umgebung ebenso zu berlicksichtigen
wie beispielsweise Witterungsverhaltnisse sowie die spezifischen und situativen
Lern- und Lehrmdglichkeiten. Da die vorliegenden Rahmenbedingungen des Exkur-
sionszieles die Gestaltung der Exkursion mafgeblich bestimmen, findet der Prozess
der instructional implementation zu Planungsbeginn bzw. zeitgleich mit der Entwick-
lung der Exkursionskonzeption statt. Steht die Struktur der Exkursion fest, folgen
organisatorische Planungsmafinahmen (innerschulische Organisation des Lehraus-
flugs, Organisation des Transports, etc.) und die Detailplanung des zeitlichen und
inhaltlichen Ablaufs (instructional management). Den zentralen Aspekt in der Nach-
bereitung der Exkursion nimmt die Evaluation des Wissenszuwachses ein (instruc-
tional evaluation). Durch den Vergleich des Vorwissens und dem vorhandenen Wis-
sen nach der Exkursion wird die Effektivitat und Effizienz der durchgefiihrten MalR-
nahmen Uberpruft (vgl. RINSCHEDE 2007: 258 ff.).

5.2.3.2 Synthese sinnvoll-rezeptiven Lernens und exkursionsdidaktischer
Leitprinzipien

Der Ansatz AususeLs (1980b: 83 ff.) zum sinnvoll-rezeptiven Lernen bietet auch
heute noch ein weitreichendes Potenzial zur Analyse und Gestaltung kognitivisti-
scher Lernprozesse, das sich auch fur die Exkursionsdidaktik erschliet. Denn Ex-
kursionen, die einer kognitivistischen Auffassung von Lernen folgen, benétigen einen
relativ systematisierten Verlauf des Lernprozesses, der zur Vermittlung standardisier-
ter Lerninhalte fuhrt. Akzeptiert man die Bedeutung des sinnvoll-rezeptiven Lernens
auch im Kontext von Exkursionen, ist es erforderlich, dass sich infolge einer adaqua-
ten Konzeptionierung um eine positive Lerneinstellung des Lernenden bemuht wird.

-57 -



Dies bedeutet, dass der Lernende nicht nur durch eine ansprechende methodische
Gestaltung zur Erledigung der Exkursionsaufgaben motiviert wird, sondern er die
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten als sinnvoll erachtet. Die Chancen, dass
Lerngegenstanden im Kontext von Exkursionen von den Lernenden eine sinnvolle
Bedeutung zugewiesen wird, sind hoch, denn der motivierende Charakter von Ex-
kursionen ist unumstritten. Dartiber hinaus stehen multiple methodische Mdéglichkei-
ten zur intensiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zur Verfiigung. So
gehdren das Lernen an realen Problemstellungen, die Beriicksichtigung der Interes-
sen der Schiler und die Verwendung von Prinzipien, die eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand forcieren wie zum Beispiel das Prinzip des Lernens
mit allen Sinnen, zu den zentralen Merkmalen kognitivistischen Lernens auf Exkursi-
onen. An dieser Stelle zeigen sich die Anknlpfungspunkte des Instructional Design-
Modells zu den Leitprinzipien einer kognitivistischen Exkursionsdidaktik (Kapitel
2.2.1) (vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1999: 167 ff.; HEMMER, |. 2001:
81; HEMMER, M. & BEYER, L. 2004: 2 ff.;; RINscHEDE 2007: 252 ff.). Mit der Kombinati-
on dieser Prinzipien mit den Strukturmerkmalen eines kognitivistischen Lernprozes-
ses nach dem Ansatz des sinnvoll-rezeptiven Lernens besteht die Mdglichkeit, eine
Exkursionskonzeption zu entwickeln, die ein etabliertes, allgemeindidaktisches Kon-
zept mit den Merkmalen einer zeitgemafRen Exkursionsdidaktik unter einer kognitivis-
tischen Auffassung von Lernen verbindet. Die exkursionsdidaktischen Leitprinzipien
(Abb. 2) lassen sich bei der konzeptionellen Gestaltung der Exkursion nicht nur be-
rucksichtigen, sondern es kann lhnen - unter Beriicksichtigung der Mdglichkeiten im
Exkursionsgebiet und den von der Lehrkraft verfolgten péadagogischer Intentionen -
ein zentraler Stellenwert zugewiesen werden, indem entsprechende Schwerpunkte
bereits in der konzeptionellen Planung gesetzt werden.

5.2.3.3 Leitlinien zur Gestaltung sinnvoll-rezeptiver Lernprozesse auf Exkursionen

Eine groRRe Bedeutung innerhalb des kognitivistischen Konzepts besitzen die vor-
handenen kognitiven Strukturen des Lernenden, an die neues Wissen assimiliert
werden kann. So muss auch auf Exkursionen gewahrleistet sein, dass der Lernende
Uber notwendiges Vorwissen verfligt beziehungsweise ihm relevante Informationen
zu Beginn der Exkursion zur Verfigung gestellt werden. Bereits im Vorfeld der Ex-
kursion sollten daher wesentliche Informationen Uber das Exkursionsziel vermittelt
worden sein oder die Schiler - entsprechend des evaluierten individuellen Vorwis-
sens - moglichst binnendifferenziert an die unbekannte Thematik herangefuhrt wer-
den. Die von AusuBkeL (1960: 267 ff.; 1980b: 210 ff.) entwickelten programmatischen
Prinzipien stellen in diesem Zusammenhang eine wertvolle Hilfe zur didaktisch-
methodischen Gestaltung kognitivistischer Exkursionskonzeptionen dar:

= Zunachst missen Verankerungsmdglichkeiten (advance organizers) fur das
neue Wissen geschaffen werden. Dabei kann es sich um einen thematischen
Uberblick zu Exkursionsbeginn handeln oder um Sachverhalte, die den Schiilern
aus einem exkursionsvorbereitenden Unterricht bekannt sind.

= Der Prozess der Wissensaneignung verlauft in einem Prozess der progressiven
Differenzierung nach den Prinzipien ,Vom Einfachen zum Komplexen® und ,Vom
Allgemeinen zum Abstrakten®. Diesen gangigen Unterrichtsprinzipien entspre-
chend ist auch im Verlauf von Exkursionen darauf zu achten, dass die Lernen-
den ihr Wissen schrittweise erweitern und dem Anforderungsniveau in allen Sta-
dien des Lernprozesses gewachsen sind.

= Zwischen den einzelnen Lerninhalten missen inhaltliche Beziehungen herge-
stellt werden (integrierendes Verbinden). Die einzelnen Stationen im Exkursi-
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onsverlauf sollten dementsprechend keine isolierten Wissensbestande vermit-
teln, sondern es sind Bezlige zwischen den Lerninhalten herzustellen.

= Die sequenzielle Organisation der Lerninhalte folgt einer logischen Reihenfolge,
die sich im Exkursionskontext auch an der spezifischen Charakteristik des Ex-
kursionsziels orientiert. Fur eine naturréumliche Umgebung erscheinen aufei-
nander aufbauende Sequenzen sinnvoll, die kausale Zusammenhénge und ver-
netzte Strukturen sukzessive entwickeln.

= Die Stabilisierung und Festigung der Lerninhalte (Konsolidierung) wird durch
entsprechende Maflinahmen zur Sicherung, Wiederholung und Anwendung der
Lerninhalte gewahrleistet. Dieser Aspekt beinhaltet sowohl eine entsprechende
Nachbereitung der Exkursion im Unterricht, aber vor allem auch die Konsolidie-
rung der Lerninhalte bereits wahrend der Exkursion durch Ubungsaufgaben,
Réatsel oder Aufgaben zur Anwendung des erworbenen Wissens.

5.2.4  Realisierung der kognitivistischen Exkursionskonzeption

Die konkrete Entwickl dieses Forschungsvorhabens erfolgt in enger Anlehnung an
die Stufen des dargestellten Instructional Design (ID)-Modells REIGELUTHS (1983: 7
ff.). Mit dieser Hilfe sollen der Verlauf der Exkursion sowie die didaktischen MalR-
nahmen systematisch und detailliert geplant und strukturiert werden. Die einzelnen
Stufen des Modells stellen sich unter Berlicksichtigung der spezifischen Bedingun-
gen durch den Lernort und die Lerngruppe wie folgt dar:

5.2.4.1 Instructional Design

Nr. Thema

Die erste Stufe des Modells gilt nach der 1 Wasiistein Moor?
Eruierung des Vorwissens der Schiler der 2 Die Angst vor dem Moor
Auswahl geeigneter Methoden zum Errei- 3 Wasser im Moor
chen der vorgesehenen Lehr-Lernziele. 4 Baume haben es schwer im Moor
Die Auswahl der Lerninhalte orientiert sich 5  Mooristnicht gleich Moor
durch das Exkursionsziel am Thema Moor. (Vom Niedermoor zum Hochmoor)
Entsprechend der mit diesem Thema 6 Wie entsteNt ein Hochmoor?
verbundenen potenziellen Lerninhalte ; ﬁ:gen Im Moor

. . . . anzen mit Ideen
lassen sich mit Hilfe der gktuel!en Bil- Zauberkinstler im Moor (Anpassungs-
dungsstandards Lehr-Lernziele in den 9 mechanismen der Vegetation)

unterschiedlichen ~ Kompetenzbereichen

10 Im Moor ist es oft ungemditlich (Klima)
deklarieren (Kapltel 43 und Abb 14) 11 WosinddiegroﬁenTiereim Moor?
Unter BerUcksichtigung der didaktischen 12 Der Mensch und das Moor
Analyse des Lernstandortes ist nun mit 13 Vorsicht Lebensgefahr!

Hilfe der folgenden Schritte die Festlegung 14  Zusammenfassung und Ausblick

auf ein methodisches Konzept erforderlich,  apb. 14: Ubersicht tber die Themen
von dem das Erreichen der Lehr-Lernziele  ger Rallye im Verlauf der Exkursion
erwartet wird.

5.2.4.2 Instructional Development

Die Stufe des instructional development dient der Entwicklung und Konstruktion
konkreter Lehrmethoden. Im Rahmen dieses Forschungsvorhaben wird sich fur die
Durchfihrung der Exkursion in Form einer Gruppenrallye entschieden. Mit dieser
methodischen Variante des Gruppenunterrichts wird einem der wesentlichen Leit-
prinzipien der Exkursionsdidaktik, der Favorisierung kooperativer Lernformen (vgl.
HEMMER, M. 1996: 9 ff.; 1999: 167 ff.; HEMMER, M. & BEYER, L. 2004: 2 ff.), entspro-
chen und gleichzeitig eine zielorientierte, effiziente und effektive Vermittlung kogniti-
ver Lerninhalte angestrebt. Dartiber hinaus wird sich von dieser Methode eine konti-
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nuierliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand wéahrend der Absolvierung
des Lehrpfades versprochen, da die Schuler nahezu permanent zur Beachtung der
Elemente des Lehrpfades und zur kooperativen Bearbeitung diesbeziglicher Aufga-
benstellungen aufgefordert werden (vgl. MULLER 2001: 226 f.). Gleichzeitig gewahr-
leistet die Absolvierung in Kleingruppen die Einhaltung aufsichtsrechtlicher Bestim-
mungen. Allerdings I6sen Rallyes - infolge eines mitunter erschépfend haufigen Ein-
satzes dieser Methode und der mangelhaften Qualitét vieler Rallyes - im subjektiven
Empfinden von Schilern mittlerweile erfahrungsgeméan oft keine grof3e Begeisterung
mehr aus. Sie werden mit einem gewoéhnlichen schriftlichen Arbeitsauftrag gleichge-
setzt, der lediglich auRRerhalb des Klassenzimmers durchgefiihrt wird. Um negative
Primarassoziationen zu vermeiden, wird die Bezeichnung ,Rallye’ bewusst vermie-
den und durch den Terminus der ,Schatzsuche’ ersetzt. Zusétzlich zur veranderten
Terminologie soll das Suchen der Position eines Schatzes eine erhthte Bearbei-
tungsbereitschaft provozieren, denn in die zu bearbeitenden Aufgaben sind zusatzli-
che Rétsel integriert, die letztlich zur Positionsbestimmung fuhren. Auf diese Weise
wird dem Konzept eine gréRere Chance eingerdumt, dass die mit der Methode der
Gruppenrallye verbundenen positiven Merkmale nicht auf einer theoretischen Ebene
verbleiben, sondern aus der Perspektive der Lernenden real existieren.

Rallyes, die den dargestellten Kriterien an eine kognitivistische Wissensvermittiung in
einem angemessenen qualitativen Niveau entsprechen, stehen fir den Lernstandort
nicht zur Verfigung. Demzufolge kann auf kein vorhandenes Material zurlickgegrif-
fen werden, sondern es ist ein Konzept zu entwickeln, das einer kognitivistischen
Auffassung von Lernen unter den vorliegenden Rahmenbedingungen entspricht.

Festlegung des geplanten Exkursionsverlaufs

Unter Anwendung der Gestaltungsprinzipien sinnvoll-rezeptiver Lernprozesse erfolgt
die konzeptionelle Gestaltung des Exkursionsverlaufs (Abb. 14). So dient als
advance organizer ein erster Uberblick iiber das Thema Moor, der sich mit den Fra-
gen ,Was ist ein Moor?“ und ,Wie entstehen Moore?“ beschéftigt (Station 1). Mit der
Beantwortung dieser Fragen werden einerseits grundlegende Informationen vermit-
telt, die fir den weiteren Exkursionsverlauf von Bedeutung sind. Auf der anderen
Seite wurden diese Fragen bei der Bestimmung der Lernausgangslage am haufigs-
ten genannt. Mit der Beantwortung dieser Fragen wird davon ausgegangen, dass
das Schilerinteresse eine Bedeutungszuweisung ausldst, durch die ein sinnvoll-
rezeptiver Lernprozess initiiert und eine grundlegende Bereitschaft zur weiteren Aus-
einandersetzung mit der Thematik geweckt wird. Ein &hnlich hohes Interesse galt der
Frage, ob man im Moor versinken und/oder sterben kann. Auch diese Frage findet
sich zu Beginn der Exkursionsroute wieder (Station 2). Allerdings erhalt der Schiler
keine endglltige Antwort, sondern lediglich Belege Uber im Moor versunkene Men-
schen. Fur eine Beantwortung dieser zentralen Frage ist folglich die Absolvierung
zuséatzlicher Stationen notwendig. Im weiteren Verlauf der Exkursion folgt die se-
guenzielle Organisation einer inhaltlichen Reihenfolge™, die - dem Weg des Lehrpfa-
des folgend - zunéchst die einzelnen Zonen des Moorkomplexes inklusive charakte-
ristischer Phanomene erarbeitet (Stationen 3-6). Nach dem Prinzip der progressiven
Differenzierung wird sich - ausgehend von allgemeinen Fakten und Sachverhalten
zum Thema Moor - zunehmend detaillierter mit spezifischen Phé&nomenen des
Schwarzen Moores sowie kausalen Zusammenhéangen insbesondere im Hinblick auf
anthropogene Faktoren beschéaftigt.

* partielle Abweichungen von einer inhaltlich logischen Reihenfolge kénnen infolge der vorliegenden Reihen-
folge der Lehrpfadtafeln mitunter nicht vollig vermieden werden (s. Kapitel 4.2).
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Die sukzessive Zunahme der Komplexitdt kommt insbesondere durch eine zuneh-
mend problemorientiertere Anwendung und den Transfer des erworbenen Wissens
zum Ausdruck. So folgen die Erarbeitung relevanter kausaler Zusammenhange wie
zum Beispiel zwischen dem Auftreten bestimmter Pflanzen und der Bildung von
Hochmooren oder die Auswirkung der Hochmoorbildung auf die Nahrstoffqualitat des
Moorbodens (Stationen 6 und 8). Zudem finden typische Phdnomene des Moorkom-
plexes wie Mooraugen, Bult-Schlenken-Komplexe und die spezifischen Witterungs-
bedingungen im Schwarzen Moor ihre Berticksichtigung (Stationen 8, 10-11). Dabei
wird sich um die zunehmende Vernetzung des erworbenen Wissens im Sinne eines
integrierenden Verbindens durch die Erarbeitung komplexer Sinnzusammenhénge
und Strukturen bemuiht. Dazu gehért z.B. der Zusammenhang zwischen den klimati-
schen Bedingungen und der spezifischen Flora und Fauna im Schwarzen Moor (Sta-
tion 9), die anthropogenen Nutzungsmdoglichkeiten von Moorlandschaften (Station
12) sowie Folgen und die Gefahren, die das Betreten von Moorlandschaften mit sich
bringt (Station 13). Mit Absolvierung dieser Station dirfte sich auch die Frage nach
den Mdglichkeiten des Versinkens und Sterbens im Moor fur die Schiler beantwortet
haben. Die sukzessive Verkniipfung erworbenen Wissens mit den vorhandenen
kognitiven Strukturen sollte den Schiler nicht nur dazu befahigen, diese Frage be-
antworten zu kdnnen, sondern auch eine persénliche Bewertung potenzieller Gefah-
ren vornehmen zu kénnen. Die Konsolidierung des erworbenen Wissens erfolgt tiber
die kontinuierliche Sicherung und Anwendung des erworbenen Wissens durch
schriftlich zu bearbeitende Aufgaben an jeder Station im Exkursionsverlauf, einen
gemeinsamen Uberblick und Ausblick (Station 14) sowie eine Lernkontrolle, die im
unmittelbaren Anschluss an die Exkursion von den Schulern ausgefullt wird.

Festlegung der didaktisch-methodischen MaRnahmen

Eine zentrale Bedeutung erhalten in diesem Zusammenhang die exkursionsdidakti-
schen Leitprinzipien des Lernens mit allen Sinnen und des Prinzips der Selbsttétig-
keit, die es innerhalb der vorliegenden Rahmenbedingungen im Exkursionsgebiet zu
realisieren gilt. Entsprechend der Reglementierungen durch die Lage des Lehrpfades
in einer Kernzone des Biospharenreservates (Kapitel 4.2) ist die multisensuelle
Wahrnehmung des Lerngegenstandes erheblich eingeschrankt und ein handlungs-
orientiertes Vorgehen unter dem Aspekt der Ganzheitlichkeit nahezu unmdéglich, so
dass die Umsetzung dieser Prinzipien nur rudimentar zu bewerkstelligen ist. Fir die
Realisierung des Prinzips der Selbsttatigkeit bieten sich der kreativen Lehrkraft - trotz
der vorliegenden Bedingungen - diverse Mdglichkeiten, eine selbsttatige Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand zu initiieren. Doch soll sich hier - im Hinblick auf
das vorliegende Forschungsvorhaben - primér an vorhandenen exkursionsdidakti-
schen Gepflogenheiten im Schwarzen Moor orientiert werden (Kapitel 4.4), um diese
einer Uberpriifung zu unterziehen und deren Potenzial aufzuzeigen. Im Vordergrund
des didaktisch-methodischen Konzepts steht damit eine rezeptive Wissensvermitt-
lung, deren Selbsttatigkeit sich auf das unbegleitete Absolvieren der Exkursionsroute
und die eigenstandige Bearbeitung der Exkursionsaufgaben beschrankt.

Ausgehend von der Anschauung relevanter Bereiche entlang der Exkursionsroute
erhalten die Lernenden Aufgaben, die mit Unterstitzung der entlang des Weges
befindlichen Informationstafeln zu 16sen sind. Die auf den Tafeln befindlichen Fakten
sind dabei nicht nur deklarativ zu reproduzieren, sondern auch - mitunter unter Ein-
satz einfacher geographischer Arbeitsweisen - anzuwenden und auf &hnliche Sach-
verhalte zu transferieren. Zudem erhalt der Lernende klare Instruktionen uber die von
ihm erwarteten Handlungen und Leistungen. Diese sind in die Arbeitsmaterialien der
Schiiler integriert worden. Zu den Instruktionen gehdren neben den Aufgabenstellun-
gen der Rallye Hinweise zum Verlauf der Exkursion und Orientierungshilfen. Der
Lernende erhalt damit eine instruktionale Unterstiitzung, die es ihm ermdoglicht, die
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Aufgaben selbstandig nach einem
ihm ersichtlichen Prinzip zu bearbei-
ten. Obwohl der Verlauf der Rallye
dem fiir den Moorlehrpfad vorgese-
henen Rundweg folgt, werden -
infolge  der  Erfahrungen des
Pretests - Laufwege und zu bearbei-
tende Informationstafeln deutlich
beschrieben und im Material durch
kurze, prégnante Textstellen sowie
Kartenausschnitte hervorgehoben.

In der Entwicklung der konkreten
inhaltlichen, didaktischen und me-
thodischen Mafinahmen im Exkursi-
onsverlauf finden sich auch die
programmatischen Prinzipien Ausu-
BELS zum sinnvoll-rezeptiven Lernen
wieder. In einer Rallye vereinen sich
mehrere Mdglichkeiten rezeptiven
Lernens. Zum einen findet ein zu-
nachst mechanisch-rezeptiv er-
scheinendes Lernen statt, das der
Reproduktion relevanter Fachbegrif-
fe gilt. Um diese Begriffe nachhaltig
verfligbar und anwendungsfahig in
den kognitiven Strukturen des Ler-
nenden zu verankern, sind diese in
einen Kontext einzubinden, der eine
sinnvolle Bedeutungszuweisung
ermoglicht. Diese Bedeutungszu-
weisung muss nicht unbedingt durch
die potenzielle inhaltliche Sinnhaf-
tigkeit des Lerngegenstandes be-
wirkt werden. Erfolgreich kdnnen
auch Methoden sein, die ein inzi-
dentelles Lernen bewirken (vgl.
WINKEL, S. et al. 2006: 210). Hier
besteht die Mdglichkeit, dass der
Lernende die Bearbeitung der Auf-
gabe als sinnvoll erachtet, weil der
Aufgabentyp zur Bearbeitung ani-
miert. So kdnnen z.B. die Begriffe in
ein Ratsel eingebunden werden,
das der Lernende lésen mdchte
(Abb. 15a). Eine inhaltliche Sinnhaf-
tigkeit wird durch eine Einbindung
der Begriffe in einen sachverwand-
ten Kontext erzielt. Dazu werden die
Begriffe in einen Luckentext einge-
fugt (Abb. 15b), eine Grafik beschrif-
tet (Abb. 15c) oder Text einer Grafik
zugeordnet (Abb. 15d). Auch hier
besteht das Ziel darin, durch eine

a)

(T (T
| ATl TTTT ] LT T T Tl T 1]

b) Seit der letzten D D D D I:l[lor 10000 Jahren entstehen Moore iiberall dort,
s s errsser e LI IJE 00000,

aufgrund einer wasserundurchidssigen Schicht (Tonschicht) nicht durch den Untergrund ab-

Figenkarn Mo etstchenas denpestensen JIJLI[III] e
immer nassen, schlammigen DDDD zersetzen sich die Pflanzen nur

unvollstandig und es entsteht eine dicke Schicht aus abgestorbenen Pflanzen, die man

DDD nennt. Doch Torf bildet sich nur langsam: Nur D mm pro Jahr wichst

das Moor in die Hohe.

@) Beschriftet die Zeichnung mit den folgenden
C) Begriffon:

lage - Wasser -

d) 11, Verlandender Torfetich
Aufaabe: TInder Nahe von Tafel 20 seht ihr ein Wasserloch. das kaum noch als Was-

serloch zu erkennen ist. Das liegt an der, Verlandung” dieses Wasserlachs
Wie ein Wasserloch verlanden” kann, erfahrt ihr. wenn ihr die Erklgrungen
it Pfeflen den richtigen Bildern zuordnet.

Die Moospflanzchen wachsen immer weiter
bis ein geschlossener Moosteppich entstan-
denist, der das Wasserloch bedeckr.

Durch einen kinstlichen Torfstichist ein
Lochentstanden, dassichmit Wasser ge-
Fllthat.

Auf dem Maasteppich kannen nunauchan-
derePflanzen wachsen. Esentsteht ein
Schwingrasen”.der mit unferschiedlicher
bickeauf dem Wasser schwimmt.

Toorfmoose besitzen die Fahigkeit, im
Wasserleben zu konnen. Sie wachsen lang-
sam auf die Wasserfliche hinaus

Abb. 15: Exemplarische Darstellung metho-
discher Optionen

a) Kreuzwortratsel, b) Luckentext, ¢) Zuordnung
von Begriffen zu einer Grafik, d) Zuordnung von
Sachverhalten zu Abbildungen
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adaquate Methodik die Aufmerksamkeit des Lernenden zu wecken und eine primére
Motivation zur Bearbeitung der Aufgabe zu provozieren. Durch die Verknipfung
eines spielerischen Vorgehens mit inhaltlichen Aspekten werden unterschiedliche
Zugéange genutzt, um einen sinnvoll-rezeptiven Lernprozess auszulésen.

Eine weitaus grof3ere Effizienz - insbesondere im Hinblick auf den Erwerb prozedura-
len Wissens - wird erwartet, wenn die Lerninhalte durch Formen des problemldsen-
den Lernens nicht nur wortwdrtlich und unreflektiert wiedergegeben, sondern in eige-
nen Worten formuliert und/oder im horizontalen und vertikalen Transfer (vgl. SEeL
2003: 311 f.) angewendet werden. Aus diesem Grund beinhaltet die Rallye Aufga-
ben, die sich an konkreten Problemstellungen - méglichst mit einem unmittelbaren
Bezug zur Alltagswelt der Schiiler - orientieren. Das Spektrum mdoglicher Fragestel-
lungen reicht dabei von rein reproduktiven Fragen (Anforderungsbereich 1) Uber
Reorganisations- und Transferfragen (Anforderungsbereich II) bis hin zu Fragen zur
Reflexion und Problemlésung (Anforderungsbereich I11l). In diesen Passagen ahnelt
das Vorgehen sehr stark traditionellen unterrichtlichen Methoden, da eine Formulie-
rung der Antworten in ganzen Séatzen notwendig ist. Um den spielerischen und moti-
vierenden Charakter der Rallye nicht zu gefahrden, erfolgen ein dosierter Einsatz
und ein permanenter Methodenwechsel zwischen spielerischen und kognitiv starker
beanspruchenden sowie zeichnerischen und textintensiven Aufgaben. Eine schiler-
orientierte Aufgabenstellung und altersangemessene Formulierung und Gestaltung
sind in allen Phasen der Rallye eine selbstverstandliche Notwendigkeit.

5.2.4.3 Instructional Implementation

In dieser Stufe ist eine Adaption der theoretischen Planungen an die spezifischen
Rahmenbedingungen vorgesehen. Da die Gestaltung von Exkursionen im Unter-
schied zu innerschulischem Lernen maRgeblich von den vorliegenden Bedingungen
abhangt, ist keine Adaption bereits getétigter Planungen erforderlich, sondern die
Planung in Abhangigkeit von den Rahmenbedingungen durchzufiihren. Die Entwick-
lung der Exkursionskonzeption richtet sich in erster Linie nach den vorhandenen
Rahmenbedingungen und Lehr-Lernmdglichkeiten am Lehrpfad im Schwarzen Moor.
So missen bei der Planung vor allem die folgenden Aspekte20 berlicksichtigt werden:

=  Struktur der Lerngruppe

Die Zusammensetzung der Lerngruppe entscheidet in allen Phasen uber die
konkrete Gestaltung der Exkursionskonzeption. So sind das Alter, das Vorwis-
sen, individuelle Lernbedirfnisse, das antizipierte Arbeits- und Sozialverhalten
sowie eventuell problematische Strukturen im Vorfeld in Kooperation mit den be-
teiligten Lehrkraften zu eruieren und zu beriicksichtigen. Die Entwicklung der
Konzeption richtet sich generell nach dem zu erwartenden Durchschnitt, aber
auch nach Extremen, sofern von diesen eklatante Einfliisse erwartet werden
oder aufsichtsrechtliche Aspekte deren Beriicksichtigung erfordern.

= Lern- und Arbeitsmoglichkeiten im Verlauf der Exkursion
Die Mdglichkeiten des Lernens werden ganz entscheidend durch die spezifi-
schen Bedingungen am Exkursionsort gepréagt. Die erforderlichen Medien zur
Bereitstellung relevanter Informationen bestehen in den Tafeln des Lehrpfades,
die entsprechend der Ergebnisse der didaktischen Analyse als
Informationsquelle eingesetzt werden.?* Mit den Texten und Grafiken der Tafeln
wird das relevante Wissen in sachlich strukturierter Form vorgegeben. Die

2 Diese Aspekte sind auch bei der Entwicklung der konstruktivistischen Exkursionskonzeption zu beachten.
! Es werden nicht alle 23 Tafeln des Lehrpfades verwendet, sondern es erfolgt - entsprechend Kapitel 4.2 -
eine Reduktion auf 13 Tafeln, die bei Bedarf einer altersangemessenen Uberarbeitung unterzogen wurden.
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Arbeitsmaterialien der Schiler bestehen aus einem etwa 15-seitigen Heft, das
als Arbeitsgrundlage der Rallye dient (s. Anhang). Das Heft beinhaltet notwendi-
ge Hinweise zum Ablauf der Exkursion, einen Lageplan sowie die Aufgaben zur
Rallye. Mdéglichkeiten zur komfortablen Durchfuhrung schriftlicher Arbeiten sind
im Verlauf des Lehrpfades nicht vorhanden. Daher ist eine portable Schreibun-
terlage erforderlich, die gegebenenfalls auch unglinstigen Witterungseinfliissen
(Regen, Nebel, 0.4.) stand halt. Die Tafeln des Lehrpfades eignen sich mit den
in Kapitel 4.2 angefihrten Einschrénkungen zur Verwendung als Informations-
quelle und Arbeitsgrundlage. Interaktive Auseinandersetzungen mit dem Lern-
gegenstand beschranken sich durch die Lage in einer Kernzone des Biospha-
renreservates auf visuelle und akustische Beobachtungs- und Vergleichsaufga-
ben. Der Schwerpunkt der aktiven Auseinandersetzung mit den Lerngegenstan-
den liegt demzufolge in der Anschauung der naturraumlichen Umgebung und
theoriegestitzten Erarbeitung relevanter Sachverhalte.

= Festlegung der Exkursionsroute

Der Lehrpfad im Schwarzen Moor besteht aus einem 2,5 km langen Holzboh-
lenweg, der ohne besondere Ausriistung von Schillern ohne kérperliche Beein-
trachtigung in dieser Altersgruppe gut zu bewaltigen sein sollte. Méglichkeiten,
sich dauerhaft und folgenschwer zu verlaufen, bestehen nicht, da der Weg deut-
lich gekennzeichnet ist und die Struktur der Mooroberflache wenig Anreiz zum
Verlassen des Weges bietet. Der Verlauf des Lehrpfades im Schwarzen Moor ist
damit ebenso vorgegeben wie die Lange des Rundweges. Variationsmdglichkei-
ten bestehen bezlglich der Laufrichtung, doch empfiehlt sich aufgrund der auf-
einander aufbauenden Inhalte der Lehrpfadtafeln eine Beibehaltung der Lauf-
richtung, wenn diese als alleinige Arbeitsgrundlage verwendet werden.

=  Witterungseinflisse

Aufgrund der klimatischen Situation im Schwarzen Moor ist ganzjahrig mit kihl-
feuchten Witterungsbedingungen mit Temperaturen unter 10°C und einer relati-
ven Luftfeuchtigkeit von bis zu tber 100% zu rechnen. Daher miissen die Schi-
ler mit entsprechenden Bekleidungshinweisen auf die Exkursion vorbereitet wer-
den, um Erkrankungen zu vermeiden und einen klimatischen Einfluss auf die Ar-
beitsatmosphéare zu reduzieren. Zudem muss die Exkursionskonzeption eine
Dauer und Struktur aufweisen, die eine Bewaltigung auch bei widrigen Witte-
rungsbedingungen zuldsst bzw. entsprechende Modifikationsmdoglichkeiten be-
inhaltet.

5.2.4.4 |Instructional Management

In dieser Phase sind nun die organisatorischen Details der Exkursion unter Beriick-
sichtigung der vorliegenden Gegebenheiten am Exkursionsort festzulegen. Fir die
Absolvierung des Lehrpfades werden von Schillern bei einer mittleren Fortbewe-
gungsgeschwindigkeit circa 45 min bendétigt. In Kombination mit einer Rallye verlan-
gert sich die Gesamtzeit entsprechend der Menge der zu bearbeitenden Aufgaben.
Im Hinblick auf das Alter der Schiiler ist darauf zu achten, dass nicht nur die Anzahl
der Aufgaben, sondern auch die Dauer der Exkursion zu einer nachlassenden Bear-
beitungsbereitschaft und Konzentrationsfahigkeit fihren kdnnen. Aus dem unterricht-
lichen Alltag sind es Schiler der 6. Klasse gewdhnt, sich fur die Dauer einer Schul-
doppelstunde (90 Minuten) - mit kleinen Pausen und methodischen Wechseln - kon-
zentrieren zu mussen. Dementsprechend wird diese Zeitdauer auch fur die Absolvie-
rung der Exkursion anvisiert und soll méglichst nicht tGberschritten werden. Weitere
Griinde fur die Beschrankung der Exkursionsdauer auf 90 Minuten liegen in den
Aufenthaltsbedingungen in der naturrdumlichen Umgebung. Neben fehlenden
Schutzmdglichkeiten vor Witterungseinflissen existieren im Verlauf des Lehrpfades
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auch keine sanitaren Einrichtungen oder ausgedehnten Pausenbereiche. Start und
Ziel der Exkursion sind daher das Umweltbildungshaus in der Néahe des Eingangs
des Lehrpfades, das ungefahrdet (ohne Straf3enliberquerungen 0.4.) erreichen wer-
den kann und Schutz sowie Aufenthaltsbereiche bietet.

Die optimale Grol3e der Kleingruppen wird mit 4 (in Ausnahmefallen 3 oder 5) Schi-
ler pro Gruppe angesetzt. Mit dieser Gruppengréf3e ist eine angemessene Berlick-
sichtigung aufsichtsrechtlicher Bestimmungen gewahrleistet und es erfolgt eine An-
lehnung an Empfehlungen, die fir Gruppenarbeiten eine Anzahl von 3 bis 6 Schilern
ansetzen (vgl. Kock, P. 2000: 248; MULLER 2001: 226 f.; MeYER, C. 2006: 112;
RINscHEDE 2007: 211). Von gréRReren Gruppen mit bis zu 6 Schulern pro Gruppe wird
abgesehen, da kein erhdhter Wissenszuwachs von einer groReren Gruppengrof3e
erwartet wird. Da den Gruppen pro Station nur eine Lehrpfadtafel zur Verfigung
steht, reduzieren sich au3erdem die Beteiligungsmaoglichkeiten einzelner Schiler am
kooperativen Lernprozess mit steigender GruppengréfRe rapide. Um den Lerngrup-
pen einerseits das ungestdrte Arbeiten an den jeweiligen Stationen zu ermdglichen
und das ZusammenschlieBen mehrerer Gruppen zu vermeiden, werden die einzel-
nen Gruppen zeitversetzt gestartet.

5.2.4.5 Instructional Evaluation

Die Uberpriifung der Effektivitat und Effizienz der durchgefiihrten MaRnahmen erfolgt
mittels Lernkontrollen, die vor und nach der Exkursion durchgefiihrt werden. Diese
Lernkontrollen sind weitgehend identisch mit den im Rahmen der empirischen Unter-
suchungen eingesetzten Evaluationsverfahren und dienen der Evaluation der erwor-
benen Kompetenzen in den unterschiedlichen Anforderungsbereichen im Bereich
Fachwissen der nationalen Bildungsstandards (vgl. DGFG 2009: 9 ff.). Eine Ergéan-
zung beinhaltet die Evaluation des Vorwissens. Denn hier ist nicht nur der kognitive
Wissensstand von Bedeutung, sondern auch die subjektiven Assoziationen und
Interessen, die die Schuler mit der bevorstehenden Exkursion verbinden. Daher
sollen Fragen wie ,Welche drei Stichworte fallen dir ein, wenn du an Moore denkst?,
.Hast du dich schon einmal mit dem Thema Moor beschétftigt?“, ,Wie stark interes-
siert dich das Thema Moor?“ und ,Welche Fragen fallen dir zum Thema Moor ein?*
einerseits die Schiler auf das Thema vorbereiten und andererseits Hinweise fir eine
differenzierte und schulerorientierte Gestaltung der Exkursionskonzeption geben.

Mit Abschluss dieser Planungsstufen ist eine Exkursionskonzeption entwickelt wor-
den, die den anfangs dargestellten Anforderungen an einen Lernprozess unter einer
kognitivistischen Auffassung von Lernen gerecht wird. Es muss sich jedoch verge-
genwartigt werden, dass auch bei einer kognitivistischen Exkursionskonzeption, die
einen stark systematisierten Lernprozess verfolgt, spontane Veranderungen entspre-
chend der situativen Bedingungen notwendig sein kénnen. Modifikationen vor und
auch wahrend der Exkursion sind daher nicht zwingend ein Beleg fir einen unvoll-
sténdigen oder fehlerhaften Planungsprozess, sondern ein Indiz fir die Einmaligkeit
geographischer Exkursionen.
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53 Entwicklung der konstruktivistischen Exkursionskonzeption

5.3.1 Der Prozess des Lernens aus konstruktivistischer Perspektive

aktiv

Wissen ]
_J |_ Erwerb von Wissen selbstgesteuert

J L

subjektive Gestaltung von
Wissenskonstruktionen situativ

L . konstruktiv
subjektive Konstruktion

sozial
Abb. 16: Konstruktivistische Auffassungen von Wissen und Lernen
Quelle: VON GLASERSFELD (1997: 283); REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 614); REICH
(2000: 21: NEUBERT et al.(2001)

Die theoretische Grundlage konstruktivistischer Lehr-Lernansétze bildet die Auffas-
sung, dass Wissen eine subjektive Konstruktion ist (Abb. 16). Diese kann weder
durch Sinnesorgane noch durch Kommunikation passiv rezipiert werden, sondern
wird vom denkenden Subjekt durch mentale Operationsprozesse aktiv konstruiert.
Die auf diese Weise erzeugte ,Wirklichkeit' stellt keine objektive Reprasentation der
AuRenwelt dar, sondern ist eine funktionale Konstruktion (vgl. SIEBERT 2005: 13).
Damit ist die Vermittlung von Wissen im Sinne einer Ubertragung Eins-zu-Eins vom
Lehrenden zum Lernenden ausgeschlossen. Die sensorische und kognitive Unzu-
ganglichkeit aul3erer Realitaten verhindern eine passive Rezeption der Lerninhalte.
Der Erwerb von Wissen wird als Prozess verstanden, der selbstgesteuert, aktiv,
situativ und in einem bestimmten Kontext auf der Grundlage bereits vorhandenen
Wissens, biographischer Erfahrungen, personlicher Werte und Uberzeugungen und
dem Vergleich der (subjektiven) Konstruktionen mit anderen im sozialen Austausch
erfolgt und zur subjektiven Gestaltung von Wissenskonstruktionen fiihrt (vgl. SPIRo et
al. 1992: 64 f.; voN GLASERSFELD 1997: 283 ff.; KoHLER 1998: 35; REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 614; SIEBERT 2005: 13; GOHLICH et al. 2007: 11).

Die Konstruktion von Wissen unterliegt standiger Optimierung und Anpassung, So
dass Konstruktionen nur solange Bestand haben, bis die Uberarbeitung vorhandener
Konstruktionen notwendig wird. Dieser Prozess vollzieht sich dabei nicht durch den
Ersatz bestehender Konstrukte, sondern durch die Rekonstruktion vorhandener Wis-
sensbesténde. Dabei wird neues Wissen an vorhandene individuelle und subjektive
Konstrukte angeschlossen bzw. bestehende Konstrukte werden erweitert. Die An-
schlussfahigkeit neuen Wissens basiert auf der Passung, der individuellen und sub-
jektiven Viabilitéat, die diese Konstrukte besitzen. Mit dem Terminus der Viabilitzt??
wird die Suche nach funktionierenden Losungswegen umschrieben. Die Aneignung
von Wissen ist dementsprechend auf die Erkenntnis viabler, d.h. passender und
erfolgreicher Handlungen respektive Losungen ausgerichtet (vgl. VON GLASERSFELD
1998: 19 ff.).

22 \JON GLASERFELD (1998: 18 ff.) pragt in diesem Zusammenhang den Begriff der Viabilitat, mit dem er die
Suche nach in der Realitat ,gangbaren® Lésungswegen umschreibt (vgl. VON GLASERSFELD 2000: 37). Viabilitat
kennzeichnet Bemiihungen um eine biologische und begriffliche Uberlebensfahigkeit innerhalb beschranken-
der Bedingungen und im Konflikt mit Hindernissen.
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5.3.2  Didaktisch-methodische Umsetzung einer konstruktivistischen Didaktik

Der Transfer konstruktivistischer Diskurse in die Didaktik gestaltet sich auf3erst viel-
seitig, denn erganzt durch kognitionswissenschatftliche, systemtheoretische, neuro-
physiologische aber auch fachwissenschaftliche und -didaktische Erkenntnisse exis-
tieren unterschiedliche konstruktivistische Varianten, die sich im Wesentlichen der
Jrage nach der Objektivitdt des Wissens und sein Verhéltnis der Welt, nach der
theoretischen Modellierung des Wissens, seiner kontextuellen und kulturellen Einbet-
tung und schliel8lich nach den Méglichkeiten der Férderung des Wissenserwerbs*
widmen (GERSTENMAIER & MANDL 1995: 868).

Der Minimalkonsens konstruktivistischer Lehr-Lernansatze besteht darin, dass in
einem selbstgesteuerten, aktiv-aufbauenden Lernprozess Instruktionen sowie die
Festlegung auf ein bestimmtes Handlungsprodukt méglichst vermieden werden (vgl.
Duss 1999: 60 ff., REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999: 20 f.). Diese Schwerpunkt-
setzung unterscheidet sich erheblich von tradierten, behavioristischen und kognitivis-
tischen Verfahren des Lernens, so dass ein verandertes Lernverhalten auf Seiten der
Schuler erforderlich ist, welches nicht vorausgesetzt werden kann. Insbesondere die
Offenheit im Lernprozess gegenuber den Inhalten und Methoden des Lernens sowie
das Mal3 an instruktionaler Begleitung und Fihrung des Lernenden stellen maf3gebli-
che Unterscheidungskriterien dar, an denen sich kontroverse Diskussionen um die
Realisierbarkeit konstruktivistischer Lehr-Lernansatze entziinden. Aus radikal
konstruktivistischer Perspektive erfordert eine ausschlief3lich subjektive Wissenskon-
struktion einen uneingeschrankt selbstgesteuerten Lernprozess, in dem alle Denk-
und Lernvorgange in subjektiver Weise kollektiv diskutiert werden und auf eine in-
struktionale Unterstutzung des Lernenden in seinem individuellen Lernprozess weit-
gehend verzichtet wird (vgl. BAUER, L. 1969: 460 ff.; Duss, RoLF 1995: 894). Diese
fundamentale Ausschlief3lichkeit erschwert den Transfer radikal konstruktivistischer
Ansatze auf erziehungswissenschaftliche Diskurse, so dass sich diese im Bereich
der Padagogik nicht durchsetzen kénnen (vgl. RUSTEMEYER 1999: 476 f.).

Erfolgreicher erweisen sich Ansatze, die in der padagogischen Psychologie, der
empirischen Padagogik und der Lehr-Lernforschung entwickelt wurden und die
konstruktivistische Kernannahmen auf ihre unterrichtspraktische Realisierbarkeit
reflektieren und didaktisch-methodisch aufarbeiten. Das Resultat sind Konzepte, die
Konstruktion und Instruktion als komplementéar wirksame Elemente betrachten. Als
oberstes Ziel des Unterrichts gilt es, ,den Lernenden Konstruktionen zu ermdglichen
und diese anzuregen“ und den Lernenden dabei ,unterstitzend zu begleiten und ihm
hilfreiche Instruktionen anzubieten” (vgl. RUSTEMEYER 1999: 476 f.).

5.3.2.1 GemaRigter Konstruktivismus - eine pragmatische Losung

Eine pragmatische Sichtweise konstruktivistischen Lehrens und Lernens, die Instruk-
tionen und Konstruktionen in ein sinnvolles Gleichgewicht zu bringen versucht, findet
Ausdruck in Ansatzen, die sich unter Termini wie gemaRigter, pragmatischer oder
moderater Konstruktivismus®® in der Didaktik zunehmend durchsetzen (REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 1999: 38). Die zentralen Prozessmerkmale konstruktivistischen
Lernens bleiben unter einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung erhalten und
werden durch die Munchener Forschungsgruppe ,Komplexes Lernen‘ wie folgt defi-
niert (Abb. 17).

%Da sich fir entsprechende Auspragungsformen konstruktivistischer Lehr-Lernanséatze in der Didaktik mitt-
lerweile die Bezeichnung des gemaRigten Konstruktivismus durchgesetzt hat, soll im Folgenden an der
Verwendung dieses Terminus' festgehalten werden.
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Abb. 17: Merkmale gemaRigt konstruktivistischer Lernprozesse

» Lernen ist ein aktiver Prozess. Die Voraussetzung fur einen erfolgreichen Lernprozess
besteht in einer aktiven Beteiligung der Schiler. Dazu missen die Schiler eine angemes-
sene Motivation und Interesse fiir die gestellten Aufgaben entwickeln. Uber kognitive As-
pekte hinaus wird die Beteiligung von Emotionen als bedeutende Komponente des Lern-
prozesses betrachtet.

» Lernenist ein selbstgesteuerter Prozess. Der Lernende ist fur die Gestaltung von Steue-
rungs- und Kontrollprozessen seines Lernens selbst verantwortlich.

» Lernen ist ein konstruktiver Prozess. Die konstruktive Erweiterung vorhandener Kennt-
nisse und Fahigkeiten bildet die Voraussetzung fiir kognitive Prozesse, die eine dauerhafte
Veranderung des Wissens und Kénnen bewirken.

» Lernen ist ein situativer Prozess. Das Lernen erfolgt in spezifischen Kontexten, die einen
Bedeutungszusammenhang fir die Schiler herstellen oder konkrete, realitatsnahe Lerner-
fahrungen bieten. Die Orientierung an komplexen, authentischen Problemstellungen gilt
als wesentliches Element gemaRigt konstruktivistischer Lernprozesse.

» Lernen ist ein sozialer Prozess. Der Lernprozess wird von diversen sozialen Komponen-
ten beeinflusst wie soziokulturelle Einflisse ebenso wie die Annahme, dass Lernen immer
in ein interaktives Geschehen integriert ist. Gleichzeitig dient die Kommunikation im koope-
rativen Lernprozess als Instrument zur Diskussion von Fehlern und Lésungsméglichkeiten.

Quelle: GRASEL & MANDL (1999: 6 ff.); REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (1999: 37); GERSTEN-
MAIER & MANDL (2000: 292); REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 626)

5.3.2.2 Die situierte Lernumgebung im Mittelpunkt einer gemagigt
konstruktivistischen Exkursionsdidaktik

Die Gestaltung der Lernumgebung nimmt innerhalb gemaRigt konstruktivistischer
Ansétze eine zentrale Position ein, denn von ihr werden sich multiple Mdglichkeiten
fur eine planvolle didaktisch-methodische Gestaltung des Lernprozesses sowie die
Unterstltzung und Forderung des Lernenden in seinem individuellen Lernprozess
erwartet (Kapitel 6.1.3) (s.a. RICHTER 1976: 235 ff.; Dus, RoLF 1993: 451 f.; 1995:
890 f.). Der Begriff der Lernumgebung beschrankt sich dabei nicht nur auf den Ort
des Lernens, mit dem traditionsgemald - insbesondere im Kontext des Lernens auf
Exkursionen - raumliche Aspekte beschrieben werden. Populér ist in diesem Kontext
der Terminus der sogenannten situierten Lernumgebung geworden. Als situiert gilt im
Kontext eines gemaRigt konstruktivistischen Ansatzes eine Lernumgebung, die es
dem Lernenden ermdglicht, ,neue Inhalte zu verstehen, erworbene Kenntnisse und
Fahigkeiten flexibel anzuwenden sowie Problemldsefahigkeiten und andere kognitive
Strategien zu entwickeln® (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 615). Der Leh-
rende ist gehalten, ,dem Lernenden Situationen anzubieten, in denen eigene
Konstruktionsleistungen mdéglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann®.
Explizit bedeutet dies fur die geplanten Exkursionen, ein Unterrichtsarrangement zu
entwickeln, das nicht nur die methodischen, technischen, materiellen und raumli-
chen, sondern auch sozialen und emotionalen Voraussetzungen zur Bewaltigung der
Aufgabenstellung schafft. Es wird davon ausgegangen, dass wenn Kenntnisse und
Fertigkeiten in verschiedenen Kontexten und Zielsetzungen gelernt und angewendet
werden, das erworbene Wissen nachhaltig mit einer Vielzahl von Anwendungsbedin-
gungen und -mdglichkeiten verknulpft wird (vgl. ManDL, H. et al. 1994: 5; REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 1999: 22; MANDL, H. et al. 2004: 21 f.). Dies gilt fir den Unter-
richt im Klassenraum ebenso wie fir das Lernen auf Exkursionen. Der Lehrende
besitzt im Verlauf der Exkursion die Aufgabe, den Lernenden situativ und flexibel
Unterstiitzung, Anregung und Beratung anzubieten. (vgl. Duir 1995: 7 f.; REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 614 f.).
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5.3.3  Auswabhl eines lerntheoretischen Modells fiir den Transfer in die Exkursi-
onsdidaktik

5.3.3.1 Lerntheoretische Modelle der Kognitionspsychologie als Grundlage einer
gemanigt konstruktivistischen Exkursionsdidaktik

Eine Schwierigkeit konstruktivistischer Didaktik besteht in einem Lernprozess, in dem
weder die Lernergebnisse noch die Methoden feststehen, sondern von den Lernen-
den subjektiv und ergebnisoffen konstruiert und problemldsungsorientiert entwickelt
werden. Eine prézise Systematisierung des Lernprozesses - wie sie innerhalb einer
kognitivistischen Didaktik verfolgt wird - ist unter einer konstruktivistischen Auffas-
sung von Lehren und Lernen weder erwiinscht noch mdglich. Daher erstaunt es auch
nicht, dass Verdffentlichungen zu einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik auf
konzeptionelle Ratschlage weitgehend verzichten und lediglich zentrale Merkmale
des exkursionsspezifischen Lernprozesses beschreiben. Dieses Vorgehen erscheint
konsequent, denn die Einnahme einer erkenntnistheoretischen Perspektive, in deren
Vordergrund eine subjektive Raumwahrnehmung aus unterschiedlichen Perspektiven
steht, verlangt geradezu den Verzicht auf akribisch lernprozessstrukturierende In-
struktionen. Dennoch fordern und benétigen konstruktivistisch-didaktisch unerfahre-
ne Lehrkrafte Planungshilfen bei der Realisierung konstruktivistischer Exkursionen,
so dass sich - auch im Hinblick auf die Entwicklung einer in den schulischen Alltag
transferfahigen Exkursionskonzeption - die Frage stellt, wie notwendige Hilfen fur die
Umsetzung einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik gestaltet sein kénnen, die
einerseits den Lehrenden unterstitzen und andererseits - und dies vor allem - zent-
rale Merkmale einer konstruktivistischen Didaktik deutlich zum Ausdruck bringen. Die
exkursionsdidaktische Publikationslage hilft diesbezlglich nur wenig weiter, denn
bislang existiert nur eine geringe Anzahl an Veréffentlichungen, die sich mit einer
konstruktivistisch ausgerichteten Exkursionsdidaktik befassen. Es mehren sich zwar
mittlerweile Publikationen, die Beispiele konstruktivistischer Exkursionen darstellen
(z.B. Bubke & WIENECKE 2009), doch kénnen diese nicht dariiber hinwegtauschen,
dass fir die Planung konstruktivistischer Exkursionen weit weniger Hilfen zur Verfi-
gung stehen als dies im Bereich einer kognitivistischen Exkursionsdidaktik der Fall
ist. Selbstverstandlich steht die junge Forschungstradition einer konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik erst am Anfang, doch sind gerade in dieser Phase konzeptionelle
Hilfen notwendig, die innovationsfreudige Lehrende unterstitzen und dadurch zu
einer Multiplikation einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik flihren. Aus diesem
Grund soll auf gemaRigt konstruktivistische Ansétze der allgemeinen Padagogik
zuruickgegriffen werden, die sich durch ein breites Spektrum an Ver6ffentlichungen,
durch eine adaquate empirische Fundierung auszeichnen und zudem ein angemes-
senes Transferpotenzial auf Fragestellungen einer konstruktivistischen Exkursionsdi-
daktik aufweisen. Gleichzeitig wird mit gemafigt konstruktivistischen Anséatzen eine
lerntheoretische Fundierung geboten, deren zentralen Prozessmerkmale sich aus-
nahmslos auf exkursionsdidaktische Fragestellungen ibertragen lassen.

Modelle zur Realisierung einer gemagigt konstruktivistischen Exkursionsdidaktik

Entscheidende Impulse und Hilfestellungen zur Gestaltung der Lernumgebung erhalt
eine gemaRigt-konstruktivistisch orientierte Exkursionsdidaktik durch lerntheoretische
Modelle** (exemplarische Darstellung siehe Abb. 18), die seit Ende der 1980er-Jahre
innerhalb der Situated Cognition-Bewegung in der nordamerikanischen Kognitions-
psychologie entwickelt wurden. Die unterschiedlichen Modelle sind mittlerweile auch

% Diese Ansitze sind im weiteren Sinne als Modelle des Instructional Design zu bezeichnen. Der fundamen-
tale Unterschied zu kognitivistisch orientierten Instructional Design-Modellen besteht in der konstruktivisti-
schen Ausrichtung.
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im deutschsprachigen Raum weit verbreitet und werden unter einer gemafigt-
konstruktivistischen Auffassung von Lernen als Basis zur didaktisch-methodischen
Gestaltung  konstruktivistisch  orientierter Lernprozesse herangezogen (vgl.
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 627 ff.).

Cognitive Apprenticeship-Ansatz Cognitive Flexibility-Theorie
I I I I
COLLINS, BROWN, NEWMAN (1989) JACOBSEN, SPIRO
(1992)
N Z N Z
Nach der Demonstration einer exemp- Basierend auf der Vermeidung von
larischen Problemldsung steht die Vereinfachungen zur Darstellungen
Ausbildung von Experten im Vorder- ,srealer’ Komplexitaten wird durch
grund, die authentische und komplexe multiple Kontexte und Perspektiven die
Problemstellungen zunehmend eigen- flexible Betrachtung wenig strukturier-
standiger lésen kénnen. ter Problemstellungen geférdert.
Goal Based-Szenario Anchored Instruction-Ansatz
I I I I
SCHANK COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP
(1992) VANDFRRII T (1997)
= NP
Ausgehend von einer interessanten, Ausgangspunkt ist die narrative Dar-
realen oder fiktiven, komplexen Aufga- stellung einer authentischen Problem-
benstellung erfolgt ein eigenstandiger situation, die ein ausreichendes Inte-
Problemlésungsprozess, bei dem die resse erzeugen soll, damit das Prob-
instruktionale Unterstitzung situativ lem eigenstéandig identifiziert, definiert
und kontextgebunden erfolgt. und gel6st wird.

Abb. 18: Darstellung konstruktivistisch orientierter Lehr-Lern-Ansatze

Quelle: COLLINS et al. (1989: 453 ff.), JACOBSEN & SPIRO (1992: 240 ff.); SCHANK (1992);
COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT (1997: 291 ff.); REINMANN-ROTHMEYER &
MANDL (1999: 25)

Im Zentrum der unterschiedlichen Modelle stehen stets das denkende und handeln-
de Subjekt und ein aktiver, konstruktiver Prozess des Wissenserwerbs. Gemeinsam
ist den Ansétzen der enge Anwendungsbezug mit mdglichst authentischen Problem-
stellungen in Verbindung mit situativ gestalteten Lernumgebungen. Diese Merkmale
qualifizieren die Modelle in hochstem Mafe fir den Transfer in die Exkursionsdidak-
tik, denn die Parallelen zu den Charakteristika exkursionsspezifischer Lernprozesse
sind offensichtlich. So erstaunt es nicht, dass auch von Seiten einer konstruktivisti-
schen Exkursionsdidaktik in Bezug auf die lerntheoretische Fundierung konstruktivis-
tischer Exkursionen auf diese Modelle - mit dem Hinweis auf eine notwendige empi-
rische Uberpriifung - verwiesen wird (vgl. KanwiscHER 2006b: 186 ff.)

Mit dem Ziel, konkrete Hilfen fiir eine unterrichtspraktische Umsetzung gemaRigt
konstruktivistischer Lehr-Lernansatze zu liefern, leiten REINMANN-ROTHMEYER &
ManbDL (1999: 38; 2001: 627 f.) aus den Gemeinsamkeiten der verschiedenen Model-
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le funf Leitlinien® zur Gestaltung entsprechender Lernumgebungen ab, die sich mit
unterschiedlichen kognitivistischen InstruktionsmalRhahmen kombinieren und in vari-
abler Gewichtung und Auspréagung realisieren lassen (Abb. 19).

Leitlinie Beschreibung M'T".ma'e Ma_X|_maIe
Realisierung Realisierung
- Ausgangspunkt sind authen- | Anknupfung neuer Versetzung des
Situiert und - . RN
tische Probleme, die auf- Inhalte an aktuelle Lernenden in eine
anhand au- : o :
thentischer grund ihres Realltatsgeha_lts P(obleme, authen- auther_wtlsche Prgb-
und Relevanz dazu motivie- tische Falle oder lemsituation, die
Probleme ) e
| ren, neues Wissen oder personliche Erfah- reales Handeln
ernen P
Fertigkeiten zu erwerben. rungen. erfordert.
Bei sy_stematlscher Das Gelernte in
. . . Darbietung neue
In multiplen Dieselben Inhalte werden in mehreren unter-
) Inhalte auf mehre- o
Kontexten mehreren verschiedenen re unterschiedliche schiedlichen Prob-
lernen Kontexten gelernt. . lemstellungen
Anwendungssitua- | et anwenden
tionen ubertragen. '
Einzelne Inhalte oder Prob- | Bei systematischer Das Gelernte in
Unter multip- leme werden aus verschie- Darbietung neuer mehreren unter-
len Perspekti- denen Blickwinkeln betrach- Inhalte verschie- schiedlichen Prob-
ven lernen tet und unter verschiedenen dene Sichtweisen lemstellungen

Aspekten beleuchtet. verdeutlichen. konkret anwenden.

Gemeinsames Lernen und
Arbeiten in einem kooperati-

Realisierung Lernen und Arbei-

In einem sozia- sequenzieller ten

len Kontext ven Lernprozess ist Be- Phasen der Part- in einer
lernen standteil moglichst vieler ner und Gruppen- Expertengemein-
Lernphasen. arbeit. schaft.

Neben der Bereitstellung
von Lernangeboten werden
naler Unter- die Lernenden auch angelei-
stutzung ler- tet und insbesondere bei

nen Problemen gezielt unter-
stutzt.

Mit instruktio-

Abb. 19: Leitlinien zur Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen
Quelle: REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (1999: 38 f.; 2001: 627 f.)

Die Kombination eines gemaRigt konstruktivistischen Lehr-Lernansatzes mit Model-
len der Instruktionspsychologie erdffnet Moglichkeiten fir einen erfolgsversprechen-
den Transfer einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung von Lehren und Lernen
in die Exkursionsdidaktik unter den Bedingungen des schulischen Alltags. Das Ler-
nen auf Exkursionen mit der unmittelbaren Konfrontation mit dem Lerngegenstand in
dessen realer Umgebung bietet per se unzahlige authentische Problemstellungen,
die in multiplen Kontexten und unter Einnahme verschiedener Perspektiven erarbei-
tet werden konnen. Mit den unterschiedlichen lerntheoretischen Modellen und den
von REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 627) formulierten Leitlinien erhalten Leh-
rende die Anhaltspunkte, die fur die lerntheoretische Fundierung und Realisierung
konstruktivistischer Exkursionen notwendig sind (vgl. KaAnwiscHER 2006b: 188).

% Die dargestellten Leitlinien werden von REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 627) zur Gestaltung sog.
problemorientierter Lernumgebungen eingesetzt (s.a. GRASEL & MANDL 1999: 5 ff.). Problemorientierung
bedeutet in diesem Kontext, dass Probleme in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt werden, die ,entweder
authentisch sind oder Bezug zu authentischen Situationen/Ereignissen haben, fir die Lernenden relevant
sind, eine gewisse Aktualitat haben und deshalb neugierig und auch betroffen machen” (REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 627) und damit laut REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 627) einer gemagigt
konstruktivistischen Auffassung von Lernen in hohem Maf3e Rechnung tragen.
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5.3.3.2 Das Modell des Goal Based-Szenarios als Konzeptionsgrundlage
Auswahl eines Modells fir die Exkursionen dieses Forschungsvorhabens

Die Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmtes Modell hdngt neben der themati-
schen Eignung auch von sozialen und organisatorischen Komponenten ab. Dazu
gehdren einerseits der Unterrichtsstil des Lehrenden und die Struktur der Lerngrup-
pe, aber auch curriculare und temporare Vorgaben sowie materielle Rahmenbedin-
gungen. Die Entscheidung, welches Modell sich fir welchen Unterrichtsstil und Inhalt
eignet oder ob eine Kombination mehrerer Modelle sinnvoll ist, liegt beim Lehrenden
und ist jedes Mal in Abhangigkeit von der vorliegenden Thematik und den Rahmen-
bedingungen erneut zu fallen.

Fur die geplanten Exkursionen dieses Forschungsvorhabens erscheinen die Modelle
der Cognitive Flexibility-Theorie und des Cognitive Apprenticeship- Ansatz nicht
geeignet. Beide Modelle erfordern die mehrmalige Durchfuhrung desselben Kon-
zepts zu verschiedenen Zeiten in verschiedenen Kontexten, unter veranderter Ziel-
setzung und aus verschiedenen Perspektiven, um Uber die unterschiedliche Gestal-
tung der Lernumgebung die Lernenden zu einer flexiblen Anwendung der Lerninhalte
zu qualifizieren (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 27 ff.). Das mehrmalige
Absolvieren des Rundweges von 2,5 km Lange und die Bearbeitung verschiedener
Problemstellungen innerhalb einer Exkursion wirden entweder die Bearbeitungszeit
und Inhalte sehr stark reduzieren oder die motorische und kognitive Belastungsgren-
ze der Schiler Ubersteigen. Mehrmalige Besuche des Exkursionsgebietes sind aus
Zeit- und Kostengrinden nicht méglich. Das gleichzeitige Fehlen kindgemafer didak-
tischer Elemente lasst so von der Verwendung dieser Modelle absehen.

Wesentlich geeigneter fir die Gestaltung von Exkursionen erscheinen die Modelle
des Goal Based-Szenarios und des Anchored Instruction-Ansatzes. Die charakteris-
tischen Merkmale beider Modelle offenbaren ein grof3es Transferpotenzial fur die
Entwicklung von Exkursionskonzeptionen unter den vorliegenden Bedingungen die-
ses Forschungsvorhabens ebenso wie fiir die Durchfiihrung von Exkursionen im
schulischen Alltag. Zur Durchfiihrung eines Goal Based-Szenarios ist die Einbettung
der Problemstellung in eine fiir die Lernenden interessante, reale oder fiktive Rah-
menhandlung notwendig (ScHANK 1992). Ein &hnliches Vorgehen ist auch beim An-
chored Instruction-Ansatz erkennbar. Die spezifischen Assoziationen und eruierten
Wissensbedurfnisse der Schiler zum Lerngegenstand Moor legen nahe, das Vorwis-
sen, existierende Vorstellungen und vor allem das Interesse der Schuler fur den
Lerngegenstand, aber auch das natirlich vorhandene kindliche Interesse an Ge-
schichten zu nutzen. Beide Modelle folgen damit einem &hnlichen Prinzip, differen-
zieren sich aber im Detail in einigen exkursionsdidaktisch relevanten Aspekten, die
letztlich zur Entscheidungsfindung fuhren:

Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem Anchored Instruction-Ansatz und dem
Goal Based-Szenario besteht in Bezug auf die Darbietung zur Problemldsung bend-
tigter Informationen. Der Anchored Instruction-Ansatz basiert auf einem eingebette-
ten Daten-Design, d.h. dass alle fiir die Problemldsung relevanten Informationen in
die Geschichte integriert sind (vgl. COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT
1997: 291 ff.). Das methodische Verfahren des Goal Based-Szenario sieht hingegen
vor, dass relevante Informationen und Hilfen zur Problemlésung den Lernenden bei
Bedarf wahrend des Lernprozesses zur Verfliigung gestellt werden. Dies zeichnet
das Goal Based-Szenario fur die Exkursionsdidaktik aus, da die notwendige Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand zum Erhalt problemltserelevanter Informa-
tionen unter Anwendung des Prinzips des learning by doing eine intensive und aktive
Beschaftigung mit der auBerschulischen Lernumgebung verspricht.
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Ein weiteres Entscheidungskriterium fir den Ansatz des Goal Based-Szenarios be-
steht in der Einmaligkeit des Lernprozesses. Wahrend der Anchored Instruction-
Ansatz mehrere Geschichten mit identischer Problemstellung zur Foérderung der
Abstraktions- und Transferféhigkeit vorsieht (REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999:
25 ff.), verzichtet das goal based-Szenario auf eine Wiederholung und sieht den
Transfer durch die hohe Eigenstandigkeit und realititsnahe Problemorientierung
wahrend des Lernprozesses gesichert (SCHANK 1992). Mit diesem Vorgehen wird
dem einmaligen Charakter schulgeographischer Exkursionen entsprochen.

Mit der Perspektive auf den Lernstandort Schwarzes Moor mit seinen spezifischen
Lernbedingungen erscheint das Modell des Goal Based-Szenarios damit pradesti-
niert, einen Lernprozess zu initiieren, der die gewinschten Merkmale konstruktivisti-
schen Lernens aufweist, den Lernenden eine hohes Maf3 an Eigensténdigkeit bei
gleichzeitiger situativer instruktionaler Unterstiitzung einrdumt und die notwendige
organisatorische Strukturierung des Lernprozesses in der naturraumlichen Lernum-
gebung gewéhrleistet. Dartber hinaus lassen sich die von REINMANN-ROTHMEYER &
MaNDL (2001: 627) formulierten Leitlinien zur Gestaltung problemorientierter Lernum-
gebungen unter einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung von Lehren und
Lernen hervorragend auf das Goal Based-Szenario Ubertragen.

Komponenten des Goal Based-Szenarios

“An interest is a terrible thing to waste.” (SCHANK et al. 1993: 305)

Mit diesen Worten beschreiben ScHank et al. (1993: 305) die grundlegende Idee des
entwickelten Modells. Ein grof3es situatives Interesse und eine hohe Eigenmotivation
sind nach ScHANK (1992) die Voraussetzungen fir eine hohe Identifikation mit dem
Lerngegenstand und damit die Grundlage flir eine intrinsisch motivierte Auseinan-
dersetzung mit der Aufgabenstellung. Goal Based-Szenarien bieten im Kontext von
Exkursionen vielfaltige Ansatzpunkte Uber die sorgfaltige Auswahl geeigneter The-
men, Aufgabenstellungen, Materialien und Methoden, eine hohe Motivation und
Identifikation mit der Aufgabe zu erreichen.

Ein markantes Charakteristikum des Goal Based-Szenario ist das Prinzip des lear-
ning by doing, das im Mittelpunkt des Lernprozesses steht. Learning by doing basiert
nach ScHANK et al. (1993: 305) auf dem Lernen aufgrund von Erfahrungen und Erin-
nerungen. Hier zeigen sich Parallelen zu Konzepten, die im Bereich der Geographie-
didaktik populér geworden sind. Nach RHODE-JUCHTERN (2004b: 52) stellt sich Ver-
stéandnis nur dort ein, wo an Erfahrungen angekniipft wird. Der Erinnerungsprozess
erlaubt den Vergleich von neuen und alten Erfahrungen, ermdglicht Generalisierun-
gen, die Verknipfung mehrerer Erfahrungen und die Einordnung der analysierten,
reflektierten und bewerteten Erfahrung in vorhandene Wissensstrukturen. Unter
Anwendung des Prinzips des learning by doing wird ein versténdnisintensiver Lern-
prozess angestrebt, indem die Schiler die Lernumgebung bewusst wahrnehmen und
reflektieren, Parallelen zu bekannten Sachverhalten und Umgebungen erkennen und
ihren Erfahrungshorizont sukzessive erweitern. Die Abbildung der Realitét inklusive
der dabei enthaltenen unterschiedlichen Entscheidungsalternativen produziert eine
Lernumgebung, in der Lernen als natirlicher Prozess verstanden wird, der sich durch
den standigen Wechsel von Anforderungen durch die Umwelt und der Anpassung
des Lernenden an diese Herausforderungen vollzieht. Durch den unmittelbaren Be-
zug zur Realitdt und das methodische Prinzip des learning by doing wird sich eine
intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten versprochen (vgl.
SCHANK 1992; ScHANK et al. 1993: 312 ff.; ZumBACH & REIMANN 2003).

Uber die Synthese fallbasierten Lernens (case based reasoning) und des Prinzips
des learning by doing erfolgt die Entwicklung eines Modells, das Lernen aufgrund
von Erfahrungen und Erinnerungen durch die Forderung von Fertigkeiten und den
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Erwerb von Faktenwissen im Kontext méglicher Anwendungen in den Vordergrund
des Lernprozesses stellt (vgl. ScHANK 1996). Die kognitionspsychologische Basis des
Goal Based-Szenario bildet die Annahme, dass das Gedéchtnis in zeitlich geordne-
ten Szenen (scripts) organisiert ist, die in engem Zusammenhang zu den Situationen
stehen, in denen sie typischerweise vorkommen. Die Aktivierung situativ geeigneter,
problemlésungsrelevanter scripts wird unterstitzt, wenn der Lernende das Wissen
mit bestimmten Beispielen oder Situationen verbinden kann (SCHANK 1996).

[ Zielfertigkeiten (goals) ]

L]

Goal-Based Szenario

[

Aufgabenstel- Rahmenhandlung Ziele Handlungen / Fertig-
lung (mission) (cover story) (focus) keiten (operations)

Abb. 20: Struktur eines Goal Based-Szenarios
Quelle: ZUMBACH & REINMANN (2003)

Im Mittelpunkt des Goal Based-Szenarios steht die realitdtsnahe, komplexe Abbil-
dung eines zu vermittelnden Bereiches (Abb. 20). Dieser wird auf Exkursionen durch
die Lernumgebung dargestellt, die sich in Abhangigkeit von den spezifischen Bedin-
gungen am Exkursionsziel und dem didaktisch-methodischen Arrangement konstitu-
iert. Es wird davon ausgegangen, dass sich aus einer Lernumgebung maoglichst
authentische Problemstellungen ableiten lassen, mit denen eine bestimmte Notwen-
digkeit zur Vermittlung von Zielfertigkeiten (goals) zur Losung dieser Probleme ver-
bunden ist. Die Einbindung dieser Problemstellungen in eine konkrete Situation er-
folgt Gber den Kontext, der eine interessante Aufgabenstellung (mission) im realitats-
nahen Kontext, in dem der Lernende eine oder mehrere Rollen einnimmt, mit einer
narrativ konstruierten, realen oder fiktiven Rahmenhandlung (cover story) verbindet,
die Anforderungen und Einschrankungen im Prozess der Problemlésung spezifiziert.
Beide Komponenten bilden den konzeptionellen Rahmen des Goal Based-Szenarios,
der den Ablauf bestimmt. Die Struktur der Konzeption wird durch die Ziele (focus)
sowie die Handlungen und Fertigkeiten (operations) definiert. Die Ziele sollten dabei
SO gestaltet sein, dass sie dem Lernenden bedeutungsvoll, relevant und interessant
erscheinen und durch Anwendung und Ubung unterschiedlicher Handlungen und
Fertigkeiten (operations) erreichbar sind (vgl. SCHANK 1996).

Mit diesen Komponenten wird die Grundlage fiir die Entwicklung der konstruktivisti-
schen Exkursionskonzeption geliefert. Die einzelnen Komponenten liefern wertvolle
Hilfen zur Planung und Strukturierung des Lernprozesses und ermdglichen die Reali-
sierung eines Lernprozesses, der einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung
von Lernen folgt geméaRk der von REINMANN-ROTHMEYER & MANDLS (2001: 628) formu-
lierten Leitlinien zur Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen.

5.3.3.3 Potenzielle Problembereiche beim exkursionsdidaktischen Transfer®®

Die Struktur und die Komponenten des Goal Based-Szenarios bieten fur die Exkursi-
onsdidaktik ein grof3es Potenzial, doch existieren einige mégliche Problembereiche,
die im Hinblick auf den Transfer in die Exkursionsdidaktik berlicksichtigt werden

% m Folgenden soll sich auf die Erdrterung der Bereiche beschrankt werden, von denen sich eine besondere
Relevanz im Hinblick auf die geplanten Exkursionen erwartet wird.
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mussen. Das Ausmald der Problematik sowie die erforderlichen Modifikationen ste-
hen in enger Abhangigkeit zu den spezifischen Exkursionsbedingungen.

Komplexitat oder didaktische Reduktion?

Konstruktivistische Theorien erfordern die ganzheitliche Betrachtung unstrukturierter
Probleme ohne reduktionistische Vereinfachungen. Nach Duss (1999: 60) fuhrt ,die
didaktische Reduktion zu Vereinfachungen, die nicht geeignet sind, auf den Umgang
mit der Komplexitdt unserer Zeit vorzubereiten”. Auch das Goal Based-Szenario
basiert auf einer hohen Komplexitat, dessen Grad durch das Anspruchsniveau der
Aufgabenstellung sowie der cover story definiert wird. Diese Komplexitat wird auf
Exkursionen zusétzlich erhéht durch die Konfrontation des Lernenden mit einer rea-
len Umgebung, so dass diesen Forderungen theoretisch in hohem Mal3e entspro-
chen wird. Es muss jedoch davon ausgegangen werden, dass Lernende mitunter
sehr zurtickhaltend auf komplexe Aufgaben- und Problemstellungen reagieren und
eine spontane und aktive Problemldsebereitschaft nicht immer vorausgesetzt werden
kann. Hier stellt sich die Frage, ob reduktionistische Vereinfachungen nicht unum-
ganglich sind und, statt ausgeblendet zu werden, einer verstarkten Reflexion zuge-
fuhrt werden missen. Ein zu hohes MalR an Komplexitat fiihrt schlie3lich unwillkurlich
zu Schwierigkeiten, Problemstellungen erfolgreich zu bearbeiten. Die Problematik
besteht darin, dass die Lernumgebung auf Exkursionen per se eine hohe Komplexitat
aufweist und lediglich das didaktische-methodische Arrangement veranderbar ist.
Zudem sind Variationen des Komplexitatsgrades im Verlauf der Exkursion kaum
moglich. Umso mehr gewinnt die reflektierte Gestaltung der Komponenten des Goal
Based-Szenarios an Bedeutung, denn es muss ein adaquates Komplexitatsniveau
gefunden werden, das die Lernenden fordert, aber nicht uberfordert.

Learning by doing oder instruktionale Unterstiitzung des Lernenden?

Die zentrale Positionierung des Prinzips des learning by doing erfordert einen grof3en
Entscheidungsspielraum im Verlauf des Problemldsungsprozesses. Nach ScHANK
(1996) besteht die Hauptaufgabe des Lehrenden im Goal Based-Szenario darin,
interessante Problemstellungen zu schaffen und Werkzeuge zur Problemlésung
bereitzustellen, wenn der Lernende diese fordert. Die Problemlésung erfolgt durch
das Erproben von Handlungsmdglichkeiten einschlief3lich Entscheidungsalternativen,
die unterschiedliche, zielfuhrende sowie zielentfernende L&sungswege zulassen.
Ruckmeldungen erfolgen unmittelbar und situationsbezogen durch Feedbacks oder
die direkte Konfrontation mit den Handlungsfolgen (vgl. ZumBacH & REIMANN 2003;
REINMANN 2005: 202 ff.). Die Mdglichkeiten zu Feedbacks im Exkursionsverlauf sind
beschrankt, denn die permanente Préasenz des Lehrenden bei Lerngruppen, die
unabhéngig voneinander in unterschiedlichen Tempi die Exkursionsroute absolvie-
ren, ist unméglich und erscheint zudem - im Hinblick auf eine maximale Eigenstan-
digkeit im Problemldsungsprozess - eher kontraproduktiv. Es kann sich jedoch nicht
darauf verlassen werden, dass die ausschlielliche Rickmeldung auf das gewéahite
Verfahren zur Problemldsung durch die direkte Konfrontation mit den Handlungsfol-
gen ausreicht, um eine angemessene Lern- und Arbeitsatmosphére tber den Verlauf
der Exkursion aufrecht zu erhalten oder gar zu einem erfolgreichen Abschluss zu
gelangen. Der Leitlinie REINMANN-ROTHMEYER & MANDLS (2001: 628) zur instruktiona-
len Unterstiitzung des Lernenden folgend ist auch im Verlauf des Lernprozesses des
Goal Based-Szenarios eine flexible und situativ angepasste instruktionale Unterstiit-
zung durch den Lehrenden zu gewahrleisten. Es sind folglich kreative Lésungen
erforderlich. An dieser Stelle offenbaren sich potenzielle Grenzen des Goal Based-
Szenario, denn eine verantwortungsbewusste, angemessene und effektive instruk-
tionale Begleitung der Lernenden wéahrend des Lernprozesses auf Exkursionen ge-
staltet sich schwierig und stellt eine der zentralen Herausforderungen in der Planung
der Exkursion dar. Im Transfer auf die Exkursion wird eine adéaquaten instruktionale
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Unterstltzung der Lernenden im Exkursionsverlauf darin bestehen, an entscheiden-
den Punkten im Problemldsungsprozess Prasenz zu zeigen, um dort den Lernenden
bei Bedarf instruktional unterstiitzend zur Verfugung zu stehen.

Offenheit oder Anleitung im Prozess der geographischen Raumwahrnehmung?

Die Leitlinie REINMANN-ROTHMEYER & MANDLS (2001: 628) zum Lernen unter multiplen
Perspektiven besitzt im Kontext geographischer Exkursionen eine besondere Bedeu-
tung und bedarf einer fachspezifischen Erweiterung. Die Perspektiven geographi-
schen Lernens bestehen nicht nur aus der Betrachtung von Inhalten und Problemen
aus verschiedenen Blickwinkeln, unter denen es gilt, das Gelernte in mehreren un-
terschiedlichen Problemstellungen konkret anzuwenden. Auch der geographische
Raum selbst offenbart unterschiedliche Perspektiven der Raumwahrnehmung, die
unter Verwendung eines relationalen Raumbegriffes (vgl. BLOTEVOGEL 1994: 734 f,;
WARDENGA 2002a: 8; 2002b) zu beriicksichtigen sind. Uber unterschiedliche Bedeu-
tungszuweisungen erfolgt eine subjektive Konstruktion des Raumes, die intersubjek-
tiv kommuniziert wird und im Zuge einer reflektierten, multiperspektivischen Raum-
wahrnehmung Dekonstruktionsprozessen unterworfen ist, die zu permanenten (Re-)
Konstruktionen des Raumes durch die beteiligten Akteure fiihrt. Auffallige Objekte
und Subjekte sowie Spuren im Sinne einer konstruktivistischen Geographiedidaktik
(vgl. HARD 1988: 40 ff.; HAVERSATH 1990: 86; HARD 1991: 127; KRUCKEMEYER 1992:
27; HARD 1993: 72; DENINGER 1999: 107 ff.) dienen dazu, Fragen, ,Verunsicherun-
gen” (ScHNEIDER 2006: 250) und/oder ,Ver-Storungen“ (NeuBerT et al. 2001) zu
initiieren, die Raum fir neue Konstruktionen erdéffnen (vgl. RHODE-JUCHTERN 1996: 35
ff.; RHODE-JUCHTERN & SCHNEIDER 2009: 153). Uber die kollektive Auseinanderset-
zung mit den unterschiedlichen Beobachtungsperspektiven soll tiber die (Re-) Kon-
struktion eines eventuell auf den ersten Blick vermeintlich objektiv erscheinenden
Sachverhalts ein Prozess der aktiven Wissenskonstruktion ausgeldst werden.

Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden, dass Bedeutungszuweisungen aus-
bleiben kénnen, wenn offensichtliche und fur den Handlungsverlauf relevante Spuren
ignoriert werden oder das Niveau der Irritationen das Potenzial der Schiler tber-
steigt, z.B. indem entsprechende Spuren nicht erkannt bzw. nicht mit Bedeutungs-
zuweisungen versehen werden und dadurch der ,Enttarnungsprozess' einer de-
konstruktiven Beobachtungsperspektive im Sinne REeicHs (2000: 119) ausbleibt. Zur
Schulung des sogenannten geographischen Blicks (vgl. Daum 1993b: 67; RHODE-
JUCHTERN & ScHNEIDER 2009: 153) werden Hilfen fur das Verlassen der Beobach-
tungsperspektiven angeboten. Mit diesem Vorgehen soll die Lust auf Dekonstruktio-
nen und zur Einnahme anderer, eventuell divergenter Perspektiven geweckt werden
(vgl. RHODE-JUCHTERN 1996: 35 ff.; RHODE-JUCHTERN & SCHNEIDER 2009: 153). Die
Entscheidungen firr die Gestaltung und das Maf3 an potenziell méglichen Irritationen
und auch Provokationen, die den Schilern in Form von Auffalligkeiten und Merkwur-
digkeiten im Verlauf der Exkursion begegnen, sind in engem Bezug zur Lerngruppe
zu féllen und die Schiler sind durch alters- und lerngruppenangemessene Impulse in
ihrem subjektiven Wahrnehmungsprozess zu unterstiitzen. In Kombination mit der
Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios werden daher Irritationen in Form zu-
falliger und beabsichtigter Spuren eingesetzt, um Operationen im Sinne subjektiver
Bedeutungszuweisungen und problemlésungsorientierter Handlungen zu initiieren.
Ob Hinweise von den Schiilern als solche erkannt bzw. zur Lsung der Problemstel-
lung verwendet werden, obliegt den Schiilern in ihrem eigenstandigen Vorgehen. Die
Qualitdt der Rahmenhandlung zeichnet sich letztlich auch dadurch aus, inwieweit
entsprechende Impulse zur Auseinandersetzung mit der auRerschulischen Lernum-
gebung wirksam sind und zu einer aktiv-konstruktiven Aneignung von Wissen sowie
zur Einnahme unterschiedlicher Perspektiven der Raumwahrnehmung fiihren.
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5.3.4  Realisierung der konstruktivistischen Exkursionskonzeption

Mit der Entscheidung fur das Goal Based-Szenario erfolgt die Festlegung auf die
theoretische Basis der konstruktivistischen Exkursionskonzeption. Der Lernstandort
des Schwarzen Moores offenbart ein groRes Anwendungspotenzial fur dieses Mo-
dell, da bereits die Thematik des Moores pradestiniert erscheint, mit einer spannen-
den Rahmenhandlung eine hohe Lernmotivation zu erzeugen und komplexe, authen-
tische Problemstellungen zu konstruieren. Die Umsetzung erfordert dabei mehrere
Planungsstufen. Zunachst ist durch die Umsetzung der Planungsschritte des Goal
Based-Szenarios der strukturelle sowie didaktisch-methodische Rahmen der Ex-
kursion festzulegen. Daruber hinaus sind die Integrationsméglichkeiten relevanter
Aspekte einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik in den konzeptionellen Rah-
men zu prufen und die Konzeption - unter Beriicksichtigung der in Kapitel 5.3.3 anti-
zipierten potenziellen Problembereiche - entsprechend zu modifizieren.

5.3.4.1 Umsetzung der Planungsschritte des Goal Based-Szenarios
= Zielfertigkeiten (goals)

Die angestrebten fachspezifischen Zielfertigkeiten (goals) der Exkursion sind neben
physisch- und humangeographischen Aspekten dem Bereich der 6kosystemaren
Bildung zuzuordnen und bestehen daher - den Intentionen von Goal Based-
Szenarien entsprechend - nicht primér im Erwerb deklarativen Faktenwissens, son-
dern in der Aneignung eines hohen MaRes prozeduralen Wissens zur Bewaltigung
von Anwendungs- und Transferleistungen der themenspezifischen Lerninhalte sowie
zur Umsetzung von Erkenntnissen und Losungswegen. Die Einordnung der Erfah-
rungen der Exkursion in vorhandene Wissensstrukturen soll dabei nicht nur ein ver-
antwortungsbewusstes Handeln im Okosystem Moor qualifizieren, sondern dartiber
hinaus ein hohes Anwendungs- und Transferpotenzial des angeeigneten Wissens
auf andere Naturradume und Lebensbereiche entwickeln helfen. Theoretische Zu-
sammenhange werden indirekt, d.h. durch die eigenstandige Erarbeitung im themati-
schen Zusammenhang entwickelt. Notwendiges deklaratives Faktenwissens wird
demzufolge nicht isoliert vermittelt, sondern bei Bedarf anwendungsbezogen durch
Informationsmaterialien und Gesprachspartner zur Verfligung gestellt (vgl. SCHANK
1992; GERSTENMAIER & MANDL 2000: 291).

Das Modell des Goal Based-Szenarios nach ScHank (1992) fordert, dass den Ler-
nenden angestrebte Zielfertigkeiten (goals) bekannt sein sollten, um entsprechend
gerichtete Problemlésungsprozesse zu provozieren. Dieses Vorgehen erscheint in
Bezug auf den Erwerb fachspezifischer Kompetenzen wenig sinnvoll, wenn die
Lernmotivation Uber eine fiktive Rahmenhandlung erzeugt werden soll. Insbesondere
fur die Lerngruppe der Schiller stellt eine hohe Identifikation mit der Rahmenhand-
lung (cover story) den ,Motor des Lernprozesses‘ dar. Die den Schulern offensichtli-
chen Zielfertigkeiten (goals) konstituieren sich daher vorrangig Uber die narrativen
Elemente der Rahmenhandlung und nicht explizit tUber fachwissenschaftliche Spezi-
fikationen. Die primare Konzentration der Schiler auf die Rahmenhandlung vermei-
det intentionale Lernprozesse und sieht den Erwerb expliziten Wissens Uber die
Ausiibung entsprechender Handlungen und Fertigkeiten (Operationen) zur erfolgrei-
chen Bearbeitung der Aufgabenstellung als gesichert an. Der Erwerb fachspezifi-
scher Kompetenzen erfolgt damit mafRgeblich Uber Formen des inzidentellen
Lernens, d.h. Lernvorgéngen, die unabsichtlich oder beildufig geschehen (vgl.
SCHANK 1996; WINKEL, S. et al. 2006: 210).
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Dennoch stellt die Vermittlung fachspezi-

- " ! Nr.  Themen

fischer Kompetenzen gemald der nationa-

len Bildungsstandards fur das Fach Geo- 5 Was ist ein Moor?

graphie (DGFG 2009) einen wichtigen Aufbau des Moores

Bestandteil der Exkursion dar, denn der _3  Gefahrenim Moor (Moorleichen)

schulische Lernprozess auf Exkursionen _4  Orientierung auf dem Moorlehrpfad

steht - unabhangig von der konzeptionel- _5 (Dse; '\:ensch “”deaS M("S"rh(TF”fabba“))
. H B eranren Im oor chwingrasen),

len Gestaltung - in der Pflicht, ausrei- 6 Tiere im Moor

chend Kompetenzerwerbsmdéglichkeiten Baume im Moor (Kiefern, Anpas-

zu gewdhrleisten. Gemal des Konzepts ! sungsmechanismen der Vegetation)
des Goal Based-Szenarios sind entspre- :Q’n'iﬂif;trszgtﬁézl:}?hh%%?;Geenfs’ihfe“
_chende Kompetenzerwerbsmogllchkelte_n 8 Typische Oberfléchénstrukturgen des
in konkretem Zusammenhang, d.h. in Moores (Bult-Schlenken-Komplex,
Verbindung mit den einzelnen Kapiteln Mooraugen)
der Rahmenhandlung zu ermdglichen 9 -
(Abb. 21). 1&) B&ume im Moor (Birken)
= Kontext: Rahmenhandlung (cover 12 _
story) und Aufgabenstellung (missi-  Abb. 21: Zuordnung fachwissen-
on) schaftlicher Themen zu den Kapiteln

Fur die Probandengruppe der Schiler ~ der Rahmenhandiung

erscheint die Einbindung der Lerninhalte

in eine spannende und interessante Rahmenhandlung unter Bezugnahme auf vor-
handenes Wissen und Assoziationen zum Thema Moor pradestiniert, um die Lern-
und Arbeitsbereitschaft durch eine motivierende Aufgabenstellung zu férdern und
Uber den gesamten Lernprozess aufrecht zu erhalten. Die Bestimmung der Lernaus-
gangslage ergab, dass flr 86,7 % der Schiler Assoziationen zwischen den Begriffen
»,Moor* und ,versinken® existieren. Zusatzlich erwahnen viele Schuler Attribute wie
»gruselig®, ,unheimlich® 0.a.. Zudem bietet die Infrastruktur des Schwarzen Moores
mit einem vorgegebenen Rundweg, einem Aussichtsturm und Informationstafeln eine
geeignete Kulisse fir die Konstruktion einer Rahmenhandlung auf der Grundlage der
Interessen der Schiler und ausreichend Moglichkeiten zur Bereitstellung von Materi-
alien und methodischen Hilfen zur Problemlésung.

Die Realisierung des Goal Based-Szenarios erfolgt Uber eine Kriminalgeschichte, die
die Basis der Rahmenhandlung (cover story) bildet. Die Handlung besteht in der
Suche nach einem netten, aber etwas seltsamen Professor, der nach einer unheimli-
chen Begegnung mit einigen ,dunklen Mannern‘ mitsamt seiner neuesten Erfindung
im Moor verschwunden ist. Die Aufgabenstellung (mission) besteht in der aktiven
Auseinandersetzung mit der Handlung des ungeldsten Kriminalfalls. Ob die Schuler
ihre personliche Aufgabenstellung (mission) darin sehen, sich auf die Suche nach
dem Professor, seinen Verfolgern, seiner Erfindung 0.4. zu begeben oder ihre Auf-
merksamkeit alternativen Themen wie der eigenstandigen Erforschung des Lernge-
genstandes oder themenfremden Gesprachen zuwenden, obliegt der kollektiven
Definition der Problemstellung in der Kleingruppe in ihrem Prozess der subjektiven
Gestaltung der individuellen Lernumgebung. Mit der Diskussion von Handlungs- und
Lésungswegen im Kollektiv (s. Leitlinie zum Lernen in einem sozialen Kontext (vgl.
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 628)) sowie der eigensténdigen Problemlo-
sung und Wissenserarbeitung durch die Nutzung der im Moor befindlichen Medien
und Personen wird ein ergebnisoffener Lernprozess eingeleitet, den die Schiler
individuell und situativ gestalten. Wird sich fur die Rekonstruktion der Geschichte im
Moor entschieden, sind diverse fachliche Informationen Uber die naturrdumliche
Umgebung erforderlich, um dem Verlauf der Rahmenhandlung folgen und gegebe-
nenfalls zur Lésung des Falles beitragen zu kénnen.
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Mit unterschiedlichen verbalen und stilistischen Mitteln soll die Fokussierung des
Interesses auf die vorliegende Aufgaben- und Problemstellungstellung unterstiitzt
werden. Uber unterschiedliche narrative Konstruktionen werden daher im Verlauf der
Geschichte Handlungsimpulse gesetzt, Hinweise gegeben und versucht, den Blick
der Schiiler fir ungewdhnliche und/oder bemerkenswerte Sachverhalte und Situatio-
nen zu 6ffnen. So wird beispielsweise die Erzdhlung aus der Ich-Perspektive einge-
setzt, um eine starkere Identifikation der Schiler mit der Geschichte zu erzielen und
so ,den Lernenden zu einem aktiven Teilnehmer in dem Szenario zu machen® (SEeL
2003: 368). Der Titel der Geschichte ,Verfolgungsjagd im Moor“ wird gewahlt, um
zusatzlich zum primér vorhandenen Sachinteresse eine hinreichende Motivation zur
Bearbeitung der Aufgabenstellung (mission) zu wecken. Zusatzlich wird sich um eine
altersgemafe und motivierende Formulierung der Geschichte bemuht, um eine aus-
reichende Spannung sowie Lern- und Arbeitsbereitschaft im Exkursionsverlauf auf-
recht zu erhalten. Durch die Versetzung des Lernenden in eine - aus der Perspektive
der Schiler potenziell - authentische Problemsituation, die reales Handeln erfordert,
wird dabei der Leitlinie des situierten Lernens anhand authentischer Problemstellun-
gen maximal entsprochen (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 627).

Die Kriminalgeschichte in schriftlicher Ausfertigung bildet den Schwerpunkt der Ar-
beitsmaterialien, die Schilern in Form eines ca. 15-seitigen Heftes ausgehandigt
werden. Diese beinhalten neben der Kriminalgeschichte notwendige Hinweise zum
Ablauf der Exkursion sowie einen Lageplan. Mit der Aufgabe, sich gegenseitig die 12
Kapitel der Geschichte vorzulesen, begleitet der Handlungsverlauf die Schiler konti-
nuierlich auf ihrem Weg durch das Moor. Durch eine dezente Gestaltung der
Arbeitsmaterialien soll eine subjektive Wahrnehmung der Lernumgebung und Vor-
stellungshildung ermdglicht werden, ohne dass den Lernenden eine bestimmte
Wahrnehmungsform suggeriert wird. Aus diesem Grund wird im Storybook auf Bilder
weitgehend verzichtet. Lediglich schwarz-weil3-Bilder werden z.B. zur visuellen Dar-
stellung markanter Impulse eingesetzt, deren Entdeckung fiir den Handlungsverlauf
unbedingt erforderlich ist.

= Struktur: Ziele (focus) sowie Handlungen und Fertigkeiten (operations)

Die Struktur des Goal Based-Szenario wird durch die Handlungsmdoglichkeiten ent-
lang der Exkursionsroute und die Ziele (Fokus) definiert. Mit der Festlegung der
Rahmenhandlung ist zu erwarten, dass sich die Definition der Ziele auf die Losung
der Kriminalgeschichte konzentriert. Die Wahl der Handlungsmdéglichkeiten dirfte
sich dementsprechend an den notwendigen Malinahmen zum Finden des Professors
orientieren.

Die Variation der Handlungsmdglichkeiten (Operationen) obliegt der Kreativitat und
den Fahigkeiten der Lerngruppen und reicht von einer kognitivistischen Wissensan-
eignung Uber Interviews oder Informationstexten bis hin zur interaktiven Auseinan-
dersetzung mit den Elementen des Moorkomplexes - moglichst unter Einhaltung der
naturschutzbedingten Reglementierungen. Daher missen den Schilern Handlungs-
optionen sowie eine Lésung angeboten werden, die sich an dieser antizipierten Prob-
lemstellung orientiert, dabei unterschiedliche Problemdefinitionen beriicksichtigt
sowie den Lern- und Problemlésungsprozess in einen logischen Zusammenhang
stellt. Elemente, die einen Bezug zur Rahmenhandlung besitzen, sind damit ebenso
erforderlich wie die Berilicksichtigung fachwissenschaftlicher Aspekte. Dies bedeutet,
dass zum Erreichen des von der Gruppe definierten Ziels (z.B. das Auffinden des
verschwundenen Professors oder dessen Erfindung) entsprechende Medien und
eine ausreichende instruktionale Unterstiitzung an verschiedenen Positionen entlang
des Rundweges angeboten werden miissen, um die Lernenden konstruktiv in ihrem
eigenstandigen Problemldsungsprozess zu unterstitzen.
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5.3.4.2 Perspektiven, Spuren und Impulse

Die Mdoglichkeiten der subjektiven Raumwahrnehmung unter Berticksichtigung der
unterschiedlichen Bedeutungszuweisungen im Kontext der entwickelten Exkursions-
konzeption sind vielfaltig. Durch die Rahmenhandlung, die individuelle Konfrontation
mit dem auf3erschulischen Lernort sowie die Diskussion divergenter Wahrneh-
mungsperspektiven im sozialen Kontext ergeben sich unterschiedliche Perspektiven,
die im Verlauf der Exkursion von den Schilern situativ eingenommen werden kon-
nen. So kann das Schwarze Moor z.B. gedeutet werden als schitzenswerter Natur-
raum (aus der Perspektive des Naturschutzes), als touristisches Ausflugsziel (aus
der Perspektive von Besuchern und Tourismusvertretern im Geflecht der regionalen
Wertschopfungskette), als faszinierender Naturraum, der zum Entdecken und For-
schen einladt (aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen, die das Moor mit
allen Sinnen erleben mdchten), als spannender Aktionsraum (aus der Perspektive
der Schiler, die die Kriminalgeschichte der Exkursionskonzeption lIésen mdchten),
als Lehr- und Lernraum, der zur Vermittlung von Kompetenzen herangezogen wird
(aus der Perspektive schulischen Lernen und Lehrens zur Vermittlung multipler
Kompetenzen) oder als Informationsraum (durch den Lehrpfad als Informationsmedi-
um in der realen Umgebung).?’

Der Lernraum Moor bietet unzahlige Mog-
lichkeiten zur (re-) konstruktiven Aneignung,
aber auch zu Fragen, Skepsis und Unglau-
bigkeit und damit zur Einnahme einer de-
konstruktiven Perspektive. Dieser Prozess
des Zweifelns hangt letztlich von der Fahig-
keit der Schuler ab, Spuren zu erkennen, die
eine spezifische Bedeutungszuweisung
bewirken. Ein Ziel der Exkursion besteht
folglich auch darin, den ,geographischen
Blick‘ der Schiler zu 6ffnen und damit zur
multiperspektivischen Raumbetrachtung zu
qualifizieren, denn es wird erwartet, dass
nicht alle Schiler zur differenzierten Ausei-
nandersetzung mit der naturrdumlichen Um-
gebung in der Lage sind. Dies ist unbedingt  app. 22: Spur im Moor

notwendig, denn wird auf die binnendifferen-

zierte Entwicklung entsprechender Fertigkeiten (,Verunsicherungskompetenzen®
(RHODE-JUCHTERN & SCHNEIDER 2009: 148)), verzichtet oder fehlt dauerhaft die Be-
reitschaft, sich auf die ungewohnte Methodik einzulassen, besteht die Gefahr, dass
der Lernprozess zwischen Ratlosigkeit, Desorientierung und Demotivation stagniert,
und damit zum Scheitern verurteilt ist. Insbesondere der Lernprozess auf Exkursio-
nen, der nicht - wie der schulische Alltag - von Pausen unterbrochen und fachliche
Wechsel gekennzeichnet ist, wird maRgeblich gepragt durch die Stimmungen und
Emotionen, die sich im Verlauf der Exkursion zwischen den beteiligten Akteuren
entwickeln. Phasen der Ungewissheit und Orientierungslosigkeit, die die Arbeitsat-
mosphére kurzzeitig belasten, besitzen durchaus ihre Berechtigung, doch obliegt es
dem didaktischen Feingefuhl des Lehrenden, den Lernenden im entscheidenden
Moment die erforderliche Unterstiitzung zukommen zu lassen, um dauerhaft kontra-
produktive Stimmungsentwicklungen zu verhindern.

% Die Formulierung dieser perspektivischen Optionen erfolgt ausschlieBlich in Ableitung der Ergebnisse der
Lernausgangslage und folgt keinen wissenschaftlichen Merkmalen.
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Um ein Verlassen der gewohnten
Beobachtungsperspektive zu initi-
ieren, sollen unterschiedliche Ver-
fahren eingesetzt werden, die die
Einnahme einer kontextbezogenen
Perspektive sowie eine grundsatz-
liche Offenheit gegeniiber Neuem
und Unerwarteten forcieren. Zum
Einen werden stilistische Mittel
eingesetzt, die die Schiler im
Verlauf der Geschichte indirekt zur
Suche nach Spuren, Hinweisen
und Zeugen auffordern. Zu den in
den Text der Rahmenhandlung
|nte_gr|erten Impulsen _kommen Abb. 23: Karte zur rAumlichen Orientierung
gezielt auf der Exkursionsroute

postierte Hinweise (Stofffetzen (Abb. 22), Karte (Abb. 23)) und zuféllige Spuren, die
von den Schilern im Verlauf der Exkursionsroute als solche wahrgenommen und mit
einer bestimmten Bedeutungszuweisung versehen werden kdénnen. Im Jargon der
Kriminalgeschichte handelt es hier um Hinweise, Indizien sowie mdgliche Zeugen
und Verdachtige, die einen Beitrag zur Problemldsung leisten kénnen. Ob alle hand-
lungsrelevanten Impulse von den Schilern angemessen erkannt werden, ist unge-
wiss. Es muss jedoch sichergestellt werden, dass Impulse, die zur Handlungsfortfiih-
rung unbedingt notwendig sind, einfach strukturiert und offensichtlich zu erkennen
sind. Einen derartigen Impuls stellt z.B. eine Karte dar, aus der sich die Laufrichtung
ergibt. Damit diese Karte gefunden wird, wird im Text der Rahmenhandlung auf diese
verwiesen, die Position bildhaft veranschaulicht und die Karte in einer Dose unterge-
bracht, die als ,Fremdkorper' auf dem Moorlehrpfad offensichtlich erkennbar ist.

5.3.4.3 Instruktionen im Verlauf der Exkursion

Aufgrund der einzigartigen Konstellation, die jede Exkursion in Abhangigkeit der
beteiligten Schiler und der spezifischen Rahmenbedingungen aufweist, sind sowohl
die Positionen, die Art und Weise sowie das MalR der erforderlichen instruktionalen
Unterstiitzung unbekannt (s. Kapitel 6.4). Daher wird sich fur eine Unterstiitzung der
Lernenden an drei bis vier markanten Positionen im Exkursionsverlauf entschieden.
Mit diesem Vorgehen wird eine adaquate und flexible Unterstitzung der Lerngrup-
pen, eine verantwortungsbewusste Aufsichtsfiihrung und Ubersicht tiber den Verlauf
des Lernprozesses erwartet, die zumindest partiell Interventionsméglichkeiten durch
die an den Positionen eingesetzten Personen eroffnet.

Es ist offensichtlich, dass der Einsatz zusatzlicher Akteure nicht den Bedingungen
entspricht, unter denen Exkursionen im schulischen Alltag stattfinden. Dort sind es in
der Regel ein bis zwei Lehrkréfte, die die Organisation und Durchfiihrung der Ex-
kursion inklusive einer angemessenen instruktionalen Unterstiitzung der Lernenden
bewaltigen missen. An dieser Stelle unterscheidet sich die hier entwickelte Exkursi-
onskonzeption eklatant von einer im schulischen Kontext konzipierten Exkursion. Im
Hinblick auf die Beantwortung der Fragestellungen dieses Forschungsvorhabens
erscheint diese Modifikation jedoch zwingend notwendig, denn die defizitare empiri-
sche Befund- und Publikationslage zur Planung und Durchfihrung konstruktivisti-
scher Exkursionen liefert keine nennenswerten Empfehlungen zur Gestaltung einer
adaquaten instruktionalen Unterstiitzung des Lernprozesses. Mit dem Einsatz meh-
rerer Betreuungsstationen werden sich - neben einer situativ wirksamen instruktiona-
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len Unterstitzung der Lernenden - Rickschlisse auf das notwendige Mal3 und die
Art und Weise der erforderlichen Instruktionen erwatrtet.

Zur Besetzung der Positionen werden Studierende des Lehramts des Faches Geo-
graphie eingesetzt, die als in die Handlung der Verfolgungsjagd integrierte Personen
(Moorhuhnforscherin Frieda Flatter, Inspektor Rhénhorst mit Spurhund Lotte Lupe,
ein namenloser Schafhirte und Professor Karl Knalltite) (Abb. 24) sowie als Beteilig-
te des Forschungsvorhabens mehrere Aufgaben erfillen:

% Als integrierte Akteure wird eine hohe Authentizitat der fiktiven Rahmenhandlung
sowie der Fortgang der Kriminalgeschichte entsprechend der von den Schiilern
ausgehenden Impulse zur Lésung des Falles gewahrleistet. Die zentrale Funkti-
on der Akteure besteht in Gesprachen, die die Schuler mit den beteiligten Akteu-
ren eigeninitiativ fuhren. Dartiber hinaus besitzen diese die Aufgabe, mit ent-
sprechenden Impulsen die Schiler in ihrem konstruktiven Problemlésungspro-
zess zu unterstitzen und in zwingend notwendigen Fallen zu lenken, um damit
eine anhaltende Mitarbeitsbereitschaft aufrecht zu erhalten.

%  Durch die Positionierung der Studierenden in regelméaRigen Abstanden im Ver-
lauf der Route erhalten die Teilnehmer beider Konzeptionen Ansprechpartner,
die eine individuell wirksame und subjektiv bedeutsame Betreuung der Lernen-
den im Verlauf der eigenstandig absolvierten Exkursionsroute sicherstellen.
Gleichzeitig werden die Schuler situativ in ihrem Lernprozess instruktional unter-
stitzt, indem im Kooperativ z.B. deklaratives Faktenwissen erarbeitet, das Vor-
gehen zur Problemldsung reflektiert und diskutiert sowie das Verstandnis rele-
vanter Sachverhalte und komplexer Zusammenhéange sichergestellt wird.

% Als Beteiligte des Forschungsvorhabens besitzen die Studierenden eine Funkti-
on im Prozess der Datenerhebung zur Dokumentation des Lernprozesses und
der Evaluation bestimmter Forschungsaspekte. Dazu zéhlen Fragebdgen zur
Evaluation der Motivation der Schiller wahrend des Lernprozesses sowie quali-
tative Interview, die die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung ebenso wie
das notwendige Verhaltnis zwischen Konstruktion und Instruktion eruieren.

Mit der entwickelten Exkursionskonzeption wird eine Moglichkeit flr eine Exkursion
unter einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung von Lernen aufgezeigt. Wie alle
konstruktivistischen Lernprozesse ist auch diese Exkursion von einer gro3en Offen-
heit im Verlauf des Lernprozesses gepragt, so dass Abweichungen von dem antizi-
pierten Verlauf des Lernprozesses oder des geplanten didaktisch-methodischen
Arrangements keine fehlerhaften Entwicklungen darstellen, sondern natirliche Pro-
zesse im Verlauf der subjektiven Gestaltung des individuellen Lernraumes.

Ey«y -
o

Abb. 24: Darstellende Charaktere der Rahmenhandlung
(v.l.n.r.: Moorhuhnforscherin Frieda Flatter, Inspektor Rhdnhorst, Spurhund Lotte Lupe, ein
namenloser Schéfer, Professor Karl Knalltiite).
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6 Theoriegeleitete Spezifizierung der forschungsleitenden Fragestellun-
gen und Hypothesenbildung

Dem Lernprozess auf Exkursionen werden diverse Merkmale zugesprochen, die die
Besonderheiten sowie den potenziellen Mehrwert des Lernens in der auf3erschuli-
schen Lernumgebung auszeichnen. Zu den immer wieder angefiihrten Effekten des
Lernens auf Exkursionen z&hlen eine erhdhte Lernleistung und langere Behaltensfa-
higkeit der Lerninhalte durch eine erhdhte Lernmotivation und die aktive, unmittelba-
re Auseinandersetzung mit dem realen Lerngegenstand (vgl. KniRscH 1979: 52 ff;
BRINKMANN 1980: 64; Fick 1980: 185; NiEmz 1980: 4; NoLL 1981: 4 f.; FRAEDRICH
1986: 122; THEIREN 1986: 209; DEURINGER et al. 1995: 12; FALk 2006: 134). Die Hete-
rogenitat kognitivistischer und konstruktivistischer Exkursionskonzeptionen lassen
durch den unterschiedlichen Verlauf des Lernprozesses eine spezifische Intensitat
dieser Effekte erwarten, die durch die Beantwortung der zentralen Forschungsfragen
(Kapitel 3.4) zum Ausdruck kommen sollte. Im Folgenden soll nun eine intensive
theoriebasierte Auseinandersetzung mit den einzelnen Forschungsschwerpunkten
erfolgen, um Uber eine Spezifizierung der forschungsleitenden Fragestellungen die
préazise Analyse des Lernprozesses in Abhangigkeit von den unterschiedlichen Ex-
kursionskonzeptionen zu gewéahrleisten.

6.1 Forschungsbereich I: Wissen

Kompetenzen im Bereich Fachwissen besitzen im schulischen Zusammenhang nach
wie vor eine herausragende Bedeutung und gelten nicht erst seit dem Bedeutungs-
zuwachs nationaler und transnationaler Vergleichsstudien wie PISA, TIMMS etc. als
das zentrale Merkmal zur qualitativen Beurteilung schulischen Unterrichts. Auch im
Kontext von Exkursionen stellt die Evaluation des kognitiven Wissenszuwachses ein
bedeutendes Instrument dar, die Effektivitat und Effizienz des Lernprozesses zu
dokumentieren. Die Akzeptanz des kognitiven Wissenszuwachses als Indikator fiir
die Qualitat von Exkursionen ist damit unvermeidlich. Dadurch erhalt die Analyse der
vermittelten Kompetenzen im Bereich Fachwissen infolge der unterschiedlichen
Exkursionskonzeptionen in diesem Forschungsvorhaben eine hohe Bedeutung. Un-
terschiedliche Probleme, Mdoglichkeiten und Formen des Wissenserwerbs sind dabei
ebenso zu berilcksichtigen wie aktuelle lerntheoretische Befunde, die sich mit den
Voraussetzungen und Bedingungen des Lernens beschéftigen.

Exkursionen stehen grundsétzlich in dem Ruf, durch die unmittelbare Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand in seiner realen Umgebung in hohem MaRe Kom-
petenzen zu vermitteln, die zur Anwendung und dem Transfer der Lerninhalte sowie
zum Verstandnis komplexer Sachverhalte qualifizieren (vgl. u.a. HEMMER, M. & BEYER,
L. 2004: 2; FALk 2006: 134; BAHR et al. 2007: 9 ff.). Betrachtet man die Moglichkeiten
des Wissenserwerbs unter Berlicksichtigung der aktuellen nationalen Bildungsstan-
dards des Faches Geographie, werden Exkursionen vielfaltige Kompetenzerwerbs-
chancen im Bereich Fachwissen, aber auch explizit in den Bereichen Raumliche
Orientierung und Erkenntnisgewinnung/Methoden zugesprochen (vgl. DGFG 2009: 9
ff.). Eine entscheidende Bedeutung wird in diesem Zusammenhang der jeweiligen
Exkursionskonzeption zugesprochen, da mit dieser entsprechende Schwerpunkte im
Kompetenzerwerb gesetzt werden. Im Rahmen der kognitivistischen Exkursionskon-
zeption dieses Forschungsvorhabens dominiert deutlich die Aneignung von Kompe-
tenzen im Bereich Fachwissen. Die rezeptive Aneignung von Fachwissen unter einer
stark instruktionalen Anleitung erfordert lediglich eine geringe Eigeninitiative und
bietet nur wenig weitere Kompetenzerwerbschancen. Die erforderlichen Kompeten-
zen zur Orientierung auf dem Lehrpfad und der Bearbeitung der Aufgabenstellungen
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entsprechen weitgehend bereits vorhandenen Fertigkeiten, so dass hier lediglich
eine Anwendung und Konsolidierung entsprechender Kompetenzen erfolgt. Anders
verhdlt es sich bei konstruktivistischen Exkursionskonzeptionen. Auch hier besitzt der
Erwerb von Kompetenzen im Bereich Fachwissen einen hohen Stellenwert. Darlber
hinaus sind die Schiler jedoch gefordert, den Verlauf der Exkursionsroute, die Prob-
lemstellung und das Vorgehen zur Problemldsung permanent selbst zu eruieren und
entsprechende Handlungen durchzufihren. Damit missen Kompetenzen in den
Bereichen der rdumlichen Orientierung, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Beurtei-
lung/Bewertung und Handlung entwickelt und in Bezug auf die entwickelte Problem-
stellung angewendet werden. Dementsprechend bietet die konstruktivistische Exkur-
sionskonzeption multiple Kompetenzerwerbsmaglichkeiten, durch die ein potenzieller
Mehrwert konstruktivistischer Exkursionskonzeptionen besteht.”® Vielféltige Moglich-
keiten zum Erwerb sozial-kommunikativer Kompetenzen werden beiden Konzeptio-
nen zugesprochen. Der kooperative, weitgehend selbst gestaltete Lernprozess of-
fenbart ein grofRes Interaktionspotenzial, das durch die beteiligten Charaktere und
Strukturen innerhalb der Lerngruppe maf3geblich mitgepragt wird.

Bereits bedingt durch die Rahmenbedingungen am Exkursionsziel (Kapitel 4.2) liegt
der Schwerpunkt des Kompetenzerwerbs im Bereich Fachwissen. Es stellt sich die
Frage, welche Lernerfolge infolge unterschiedlicher konzeptioneller Gestaltungen auf
Exkursionen erzielt werden koénnen. Kognitivistische Exkursionen mit einer priméar
rezeptiven Aneignung der Lerninhalte stehen in der Kritik, kaum zu anwendungs- und
transferfahigem Wissen zu fuhren (vgl. Daum 1982a: 71 ff.; BEYER 1989: 148). Es
existieren im Kontext von Exkursionen jedoch keinerlei empirische Belege, die diese
Annahmen fundiert und allgemeingltig bestatigen konnten. Daruber hinaus erzielen
kognitivistische Lernprozesse im innerschulischen Unterricht durchaus Erfolge, die
fur die Qualitat kognitivistisch orientierter Exkursionen sprechen kénnten (vgl.
WEINERT & HELMKE 1995: 135 ff.; WEINERT 1996: 1 ff.; BEYEN 2008: 117 f.). Konstruk-
tivistische Lernprozesse gelten hingegen durch eine starke Prozessorientierung als
pradestiniert, die in den deutschen PISA-Studien offengelegte Liicke der mangeln-
den Anwendungs- und Transferfahigkeit schlieRen zu kdnnen (vgl. ManDL, H. et al.
1994: 5; GRASEL, C. & ManDL 1999: 5 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 22;
GERSTENMAIER & MANDL 2000: 292 f.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 613 ff.;
MaNDL, H. et al. 2004: 21 f.). Doch auch hier fehlen empirisch fundierte Studien, die
sich mit dem Vergleich unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen beschéaftigen.
Aussagen zur Effizienz und Effektivitét unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen
beruhen in der Regel auf subjektiven Einzelerfahrungen und dem Transfer inner-
schulischer Erkenntnisse auf die Exkursionsdidaktik. Auch im innerschulischen Kon-
text ist die Befundlage alles andere als eindeutig. NACH GUDJOHNS (2001: 224) erhéht
eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand die Anwendungsqualitét
des erworbenen Wissens. Doch es existieren durchaus empirische Belege im Be-
reich des innerschulischen Unterrichts, nach denen eine aktive Auseinandersetzung
z.B. im Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts zu keinen besseren Lerner-
gebnissen fiihrt als konventionell kognitiv konzipierter Unterricht. Selbst hinsichtlich
der Anwendung und des Transfers der erlernten Inhalte schnitten konventionell ler-
nende Schiler in empirischen Studien mitunter besser ab als Schiler, die sich das
Wissen in einem handlungsorientierten Unterricht aktiv aneigneten (vgl. BEven 2008:
117 f.). BEYEN (2008: 117) konnte lediglich Parallelen zwischen dem allgemeinen
schulischen Leistungsvermégen und den Testergebnissen feststellen. Allein eine
aktive Auseinandersetzung fiihrte nicht zu einem erhdhten Wissenszuwachs. Im
Gegenteil, selbstandig den Lernstoff erarbeitende Schiler waren laut BEYEN (2008:

2 Auf eine differenzierte und umfassende Analyse aller Kompetenzerwerbsmdglichkeiten wird innerhalb
dieses Forschungsvorhabens verzichtet.
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118) mit der Eigenstandigkeit im Lernprozess deutlich Gberfordert. Es besteht folglich
ein immanenter Klarungsbedarf, inwiefern unterschiedliche Exkursionskonzeptionen
den Erwerb von Wissen erméglichen und welche Faktoren den Wissenserwerb be-
einflussen. Dies bedeutet, den Prozess des Lernens auf Exkursionen nicht nur aus
kognitivistischer oder konstruktivistischer Perspektive zu betrachten, sondern - mo-
dernen allgemeindidaktischen Tendenzen folgend - sich auch mit neurowissenschaft-
lichen Aspekten der Wissensaneignung auseinanderzusetzen.

6.1.1
Deklaratives und prozedurales Wissen

Wissensarten und ihre Bedeutung im schulischen Lernprozess

Uber den Begriff des Wissens
finden sich vielfaltige Auffas-
sungen, Klassifizierungen und 1 —

Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen

Definitionen. Gangige Klassifi- Sachwissen

kationen, die sich sowohl im b\?grff'lfjf"ﬁzezv\a’;ii” Operatives Wissen
kognitivistischen als auch im Falf’tenalissen Orientierungswissen
konstruktivistischen Kontext Basiswissen

wiederfinden, unterteilen Wis- Handlungswissen

sen in deklaratives und proze- — T ; e

durales Wissen (Abb. 25).
Deklaratives Wissen beinhaltet
Wissen Uber Fakten, Theorien

Passives Wissen Aktives Wissen

oder Ereignisse, das weiter in
semantisches und episodi-
sches Wissen unterteilt wird.
Semantisches Wissen bedeu-

Abb. 25: Wissensklassifizierungen

Quelle: NEeB nach OBERAUER (1983: 32);
ARBINGER (1998: 18 ff.); MITTELSTRAR (1998: 10 f.);
MEUSBURGER (2005: 149); BEYEN (2008: 22 ff.)

tet rdumlich und zeitlich unge-

bundenes Wissen Uber Begriffe, Konzepte, Regeln oder Fakten. Episodisches Wis-
sen besitzt einen chronologisch-autobiographischen Charakter und bezeichnet Wis-
sen Uber Erlebnisse oder Ereignisse, die an einen bestimmten Ort oder eine be-
stimmte Zeit gebunden ist (vgl. OBERAUER 1993: 32 f.; BEYEN 2008: 22 f.). Im Kontext
geographischer Exkursionen besteht deklaratives Wissen in erster Linie aus seman-
tischem Wissen im Kompetenzbereich Fachwissen, das auch in Kombination mit
episodischem Wissen existiert. Prozedurales Wissen bezeichnet Wissen tber meist
automatisierte Handlungen und Verfahrensweisen. Das prozedurale Wissen befahigt,
komplexe kognitive Prozesse und/oder motorische Handlungen auszufiihren, ,ohne
dabei die einzelnen Komponenten der Prozesse oder Handlungen bewusst kontrol-
lieren zu miissen” (SEeL 2003: 208). Die Voraussetzung zum Erwerb prozeduralen
Wissens besteht in der Kenntnis bestimmter Begriffe, Fakten oder Regeln. Damit
wird deutlich, dass prozedurales Wissen nicht ohne ein bestimmtes Mal3 deklarativen
Wissens entstehen kann (vgl. OBERAUER 1993: 32 f.; MANDL, H 1997: 7; MEUSBURGER
1998: 63 f.; MITTELSTRAR 1998: 10; GERSTENMAIER & MANDL 2000: 291; SEeL 2003:
208 ff.; KRAUSE & STARK 2006: 39; BEYEN 2008: 22 f.).2°

Der Terminus des prozeduralen Wissens wird im allgemeinen didaktischen Kontext
haufig synonym mit anwendungs- und transferfahigem Wissen verwendet. Aus lern-
psychologischer Sicht besteht in der Differenzierung zwischen der Anwendung und
dem Transfer von Wissen eine definitorische Unschérfe, denn bereits die Anwen-

» Diese Klassifikation von Wissen wird von diversen Autoren durch vielfaltige weitere Differenzierungen
erganzt. Im Rahmen dieses Forschungsvorhaben soll an der Differenzierung zwischen deklarativem und
prozeduralen Wissen festgehalten werden, denn an dieser orientieren sich in der Regel die kontroversen
Diskusionen um die Qualitat schulischer Lernprozesse.
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dung von Wissen stellt einen Wissenstransfer dar. In diesem Fall wird von einem
horizontalen Transfer gesprochen, da entwickelte Kompetenzen in einer anderen
Situation angewendet werden, aber keine Erweiterung der Kompetenz stattfindet.
Eine Erweiterung wird erst durch einen sogenannten vertikalen Transfer vollzogen,
wenn die Kompetenz in einem anspruchsvolleren und komplexeren Zusammenhang
angewendet wird. Mit dem Begriff des vertikalen Transfers wird dem allgemeinen
Sprachversténdnis entsprochen, das mit Transfer die Anwendung von Wissen in
einem neuen, erweiterten Kontext bezeichnet (vgl. MAHLER & STERN 2001: 782 ff.;
STEINER 2001: 195 ff.; BEYEN 2008: 50 f.).*° In der Geographiedidaktik wird dieser
Differenzierung weitgehend gefolgt. RiINscHEDE (2007: 72 ff.) Ubertragt diese Eintei-
lung auf die geographiedidaktisch relevanten Transferarten des raumlichen Transfers
(horizontaler/lateraler Transfer), des inhaltlichen Transfers (vertikaler/inhaltlich-
kognitiver Transfer), des methodischen Transfers (Transfer von Vorgehenswei-
sen/Verfahrenstransfer) und des Transfers von Einstellungen und Verhaltensweisen
(affektiver bzw. aktionaler Transfer). Der Transfer von Wissen besitzt im Kontext von
Exkursionen eine immanente Bedeutung, denn gerade die besondere Lernsituation
auf Exkursionen soll schlie3lich zur Anwendung und zum Transfer des erworbenen
Wissens befahigen. Das wesentliche Unterscheidungskriterium zwischen deklarati-
vem und prozeduralem Wissen besteht in dessen Bewusstheit. Deklaratives Wissen
ist im Bewusstsein des Individuums aktiv vorhanden, d.h. es kann deklariert werden.
Prozedurales Wissen steuert das Verhalten eines Individuums meist unbewusst, d.h.
das Individuum agiert ohne das bewusste Erinnern an zu vollziehende Handlungen.

Unter diesem Aspekt lassen sich auch definitorische Divergenzen in der Zuordnung
sogenannten Handlungswissens erklaren. Wird Handlungswissen als unbewusst
wirkendes Wissen Uber individuelle Handlungen verstanden, kann es als prozedura-
les Wissen im eigentlichen Sinne, d.h. als nicht deklarationsfahiges Wissen verstan-
den werden (vgl. ARBINGER et al. 2006: 18). Es kommt auf Exkursionen durch die
Anwendung spezifischer geographischer Arbeitsweisen und Methoden zum Aus-
druck, wird aber nicht explizit verbalisiert. Von Bedeutung ist vielmehr die Verfigbar-
keit des Wissens. Diese definitorische Variante erscheint plausibel, da nicht die De-
klaration der Vorgehensweise zur Problemlésung im Vordergrund steht, sondern die
erfolgreiche Anwendung und der Transfer des vorhandenen Wissens. Aus schuli-
scher Perspektive ist diese Auffassung jedoch nicht unproblematisch, denn die feh-
lende Deklarationsfahigkeit unbewusster Wissensbesténde verhindert deren Evalua-
tion. Lernerfolge im Bereich des prozeduralen Wissens sind damit nicht erfassbar
(vgl. WHITE & GuNSTONE 1999: 128 ff.; RENKL 2001: 781 f.), was fur die Dokumentati-
on von Lernfortschritten ein erhebliches Problem darstellt. Man kommt folglich nicht
umhin, einer Definition von Handlungswissen als bewusstseinsfahiges Wissen Uber
Handlungsprozesse zu folgen (vgl. OBERAUER 1993: 36; MaNDL, H 1997: 7; BEYEN
2008: 22), denn als bewusstseins- und damit deklarationsféahiges Wissen wird Hand-
lungswissen evaluationsfahig. Dabei beinhaltet Handlungswissen reproduzierbare
Kenntnisse Uber bestimmte Sachverhalte, kausale Zusammenhénge, Regeln und
Methoden ebenso wie Kenntnisse iber die Mdglichkeiten der Anwendung und des
Transfers der Lerninhalte. Mit dieser Definition wird erfasst, was im allgemeinen

% Vvon einem positiven Transfer wird gesprochen, wenn vorangegangenes Lernen nachfolgendes Lernen
erleichtert. Ein negativer Transfer wirkt hingegen hemmend auf neues Lernen. Dies ist der Fall, wenn z.B.
vorhandenes Wissens in einer neuen Situation fehlerhaft angewendet wird. Weitere Unterscheidungen
differenzieren zwischen lateralen, proximalen und distalen Transfer (vgl. MAHLER & STERN 2001: 782 ff.;
STEINER 2001: 195 ff.). Infolge unterschiedlicher Auffassungen von Lernen ist die Verwendung des Begriffes
Transfer mitunter problematisch, sind doch mitunter erhebliche definitorische Unschérfen und Interpretations-
dissensen zu erkennen (STEINER 2001: 197). In Bezug auf die Diskussion um die Anwendungs- und Transfer-
fahigkeit von Lerninhalten innerhalb dieses Forschungsvorhabens wird die oben dargestellte Differenzierung
als ausreichend erachtet. Wird im Folgenden von der Anwendung und dem Transfer von Lerninhalten ge-
sprochen, beinhaltet dies in erster Linie Formen des horizontalen und vertikalen Transfers von Wissen.
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Sprachgebrauch unter prozeduralem Anwendungs- und Transferwissen verstanden
wird. Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden, dass sich diese Auffassung von
prozeduralem Wissen in Bezug auf die Bewusstheit von Definitionen der Lernpsycho-
logie differenziert. Dokumentiert werden schlie8lich nur die verbalisierten Produkte
und keinesfalls die unbewusst ablaufenden kognitiven Prozesse und/oder motori-
schen Handlungen selbst. Im schulischen Kontext wird sich durch die Anwendung
der Einheitlichen Prufungsanforderungen (EPA) (vgl. KMK 2005b) beholfen, die mit
Hilfe von Operatoren die Evaluation der Deklarationsprodukte prozeduralen Wissens
und damit von Kenntnissen uber die Anwendung und den Transfer von Wissen expli-
zit innerhalb des Anforderungsbereiches Il (Reorganisation und Transfer) ermdgli-
chen. Eine weitere Komplexitatsstufe wird durch den Anforderungsbereich Ill (Beur-
teilung und Bewertung) abgedeckt.

Von der Diskrepanz zwischen schulischem Lernen und der realen’ Welt

Die Ergebnisse schulischer Vergleichsstudien beschaftigen nach wie vor die Diskus-
sionen um die Effizienz von Lehr- und Lernmethoden und machen auch nicht Halt
vor der Geographiedidaktik. Eine zentrale Position in dieser Diskussion nimmt die
Erkenntnis ein, dass Aufgaben, die Uber die Reproduktion von Wissen hinausgehen,
Schiler im Kindes- und Jugendalter h&aufig Uberfordern (vgl. SEeL 2003: 309 f.).
GERSTENMAIER & MANDL (1995: 875) vermuten, dass die Art des Wissenserwerbs fiir
die fehlende Anwendungsqualitat erworbenen Wissens verantwortlich ist. Die Ursa-
chen werden in einer Unterrichtsform gesehen, in der Wissen und Handeln nicht
unmittelbar aufeinander bezogen werden. Nach Hasse (1995: 18) existiert trotz der
Versuche zur Einfihrung handlungsorientierten Unterrichts weiterhin eine kognitivis-
tische Unterrichtsstruktur und eine Orientierung des Lernerfolgs an kognitiven Kom-
petenzen, die kaum geeignet zur Vermittlung lebensbedeutsamer Qualifikationen
sind. Im Unterricht besitzt wenig anwendungsspezifisches, deklaratives Wissen
(,Wissen, dass ...“) immer noch einen wesentlich hdheren Stellenwert als hand-
lungsbeféhigendes, prozedurales Wissen (,Wissen, wie...) (vgl. RENKL 1996: 78;
2001: 778 ff.; 2004: 5 f.). Es fehlt, so WiLDE & BATz (2006: 77), die Berlicksichtigung
aktiver und konstruktiver Lernprozesse in der starr auf schulische Kontexte fixierten
und zu wenig situierten Vermittlung von Lerninhalten (s.a. GRASEL, C. & MANDL 1999:
4 f.). Einen weiteren Grund fir dieses Dilemma sieht SCHANK (1992) in einem sich
seit dem Kindesalter eklatant verdndernden Lernverhalten. Wahrend im Kleinkindal-
ter noch intrinsisch motivierte Lernmechanismen existieren, nimmt dieses natirliche
Verhalten im Alter von 6 Jahren nicht zuféllig beginnend mit dem Zeitpunkt des
Schulbeginns ab. Aus Angst zu versagen lernen Kinder, das Lernen zu vermeiden.

In der heutigen Gesellschaft hat ein fundiertes, disziplindres (Fach-)Wissen immer
noch eine groRe Bedeutung, doch fordert die moderne Welt zunehmend Kompeten-
zen, die geeignet sind, sich schnell verdndernden Rahmenbedingungen, wechseln-
den Anforderungsprofilen und Problemen anzupassen (vgl. MITTELSTRAR 1998: 11
ff.). Prozedurales Wissen und zur Umsetzung von Erkenntnissen und Lésungswegen
bendtigtes strategisches Wissen gewinnen daher im Vergleich zum rein deklarativen
Wissen an Bedeutung. Exkursionen wird gemeinhin das Potenzial zugesprochen,
zum Erwerb eines hohen MalRes an prozeduralem Wissen zu qualifizieren, denn
diese ermdglichen die aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Und
eine aktive Auseinandersetzung mit authentischen Problemstellungen erhéht nach
GUDJOHNS (2001: 224) die Anwendungsqualitat von Wissen. Die bewusste und ge-
zielte Wahrnehmung bestimmter Phéanomene in der naturraumlichen Umgebung, die
selbsttatige Erarbeitung authentischer Problemstellungen und die Anwendung geo-
graphischer Arbeitsweisen vor Ort gelten als pradestiniert, deklaratives wie prozedu-
rales Wissen zu erwerben, und damit die Schiler fir eine spatere Anwendung und
Transfer der erlernten Inhalte zu qualifizieren (vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff,;
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HEMMER, M. 1996: 9 ff.; RINscHEDE 1997: 10; Hemmer, M. & Beyer, L. 2004: 2 ff.;
Kock, H. & STONJEK 2005: 91; FALK 2006: 134; RHODE-JUCHTERN 2006b: 9).

In Bezug auf dieses Forschungsvorhaben stellt sich nun die Frage, auf welche Weise
bzw. mit welcher Intensitat der Erwerb deklarativen und prozeduralen Wissens infol-
ge unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen tatséchlich verlauft und wie dieser mit
dem Ziel eines optimierten Wissenserwerbs eventuell beeinflusst werden kann.
Wertvolle Erkenntnisse und Impulse liefern diesbeziiglich aktuelle neurowissen-
schaftliche Befunde, die mittlerweile verstéarkt in padagogisch-psychologischen Uber-
legungen ihre Bertcksichtigung finden (vgl. WINKEL, S. et al. 2006: 25 f.).

6.1.2  Der Erwerb von Wissen aus neurowissenschaftlicher Perspektive

6.1.2.1 Wissen, Lernen und Ged&chtnis - eine untrennbare Symbiose

Die notwendige Voraussetzung fur den Erwerb von Wissen stellt das Gedachtnis dar,
das mit seiner spezifischen Struktur die Wirksamkeit von Lernprozessen bestimmt
(vgl. ScHERMER 2006: 14). Aus kognitionspsychologischer Perspektive mussen im
Gedéachtnis eines jeden lernenden Individuums kognitive Strukturen vorhanden sein,
die die Aufnahme, Encodierung, Speicherung und Verarbeitung von Informationen
ermdglichen. Diese Vorgange werden durch zentrale Gedachtnisfunktionen geleistet.
Inzwischen ist man weit davon entfernt, das Gedachtnis als einheitlichen Komplex zu
betrachten, der diese Aufgaben undifferenziert Gbernimmt. Aktuelle neurowissen-
schaftliche Ansétze betrachten das Gedéchtnis als Mehrspeichermodell, in dem
unterschiedliche Bereiche des Gehirns bestimmte Funktionen Ubernehmen. Die
Kernelemente von Mehrspeichermodellen bilden das sensorische Register, das
Kurzzeitgedachtnis (KZG) und das Langzeitgedachtnis (LZG). Die verschiedenen
Speicher unterscheiden sich hinsichtlich der Menge der verarbeitbaren Informationen
(Speicherkapazitat), der Dauer der Verfligbarkeit (Speicherdauer), der Art der Infor-
mationsverschlisselung (verbale, bildliche und/oder handlungsbezogene Kodierung)
sowie ihrer Storanfalligkeit (vgl. RoTH, G. 2001: 167; MIETZEL 2005: 263; SCHERMER
2006: 116 ff.; WINKEL, S. et al. 2006: 30 ff.).

Das sensorische Register ist fiir die kurzzeitige Aufnahme sensorischer Informatio-
nen in ihrem jeweiligen reizspezifischen Format verantwortlich (vgl. RoTH, G. 2001:
167; SCHERMER 2006: 116 ff.; WINKEL, S. et al. 2006: 31 ff.)*". Die Informationen sind
dem Bewusstsein nicht unbedingt zugéanglich. In das Bewusstsein gelangt ein kleiner
Teil dieser Informationen erst im Kurzzeitgedachtnis, sofern der Lernende diesen
Informationen aktiv seine Aufmerksamkeit widmet. Dann erfolgt im Kurzzeitgedéacht-
nis die Verarbeitung der wahrgenommenen Reize. Die durch das sensorische Regis-
ter wahrgenommenen Informationen werden zu Informationen in Beziehung gesetzt,
die im Langzeitgedachtnis gespeichert sind. Dadurch erschlie3t sich dem Lernenden
der Sinn bzw. die Bedeutung der neu erworbenen Informationen (vgl. BEYEN 2008:
27 f.). Dieses Modell des KZG wird von BADDELEY & HiTcH (1974: 47 ff.) durch das
Konstrukt des Arbeitsgedachtnisses erweitert, das die kurzfristige Speicherung und
gleichzeitige aktive Verarbeitung von Informationen bertcksichtigt (vgl. BADDELEY &
HitcH 1974: 47 ff.; MIETZEL 2005: 270 f.; LEFRANCOIS 2006: 263 f.; SCHERMER 2006:
124 ff.; BEYEN 2008: 28 f.). Wahrend das KZG nur sehr wenige Informationseinheiten
(7 + 2 items)* fir max. 20-30 sec. speichern kann und zudem extrem storanfallig ist,
dient das Langzeitgedéachtnis der permanenten und stérungsresistenten Speicherung

% Neuere Studien zweifeln mittlerweile an der Existenz eines vorangestellten sensorischen Registers. Unge-
achtet dessen wird in aktuellen Mehrspeichermodellen dieses nach wie vor integriert (vgl. SCHERMER 2006:
116 ff.; MIETZEL 2005: 261 ff.; BEYEN 2008: 25).

%2 Die Anzahl der Speicherelemente lasst sich durch das Bilden von sinnvollen Einheiten (chunks) erhéhen.
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einer unbegrenzten Menge an Informationen sowie dem lIdentifizieren aktueller In-
formationen, Reproduzieren vorhandener Inhalte und Produzieren neuer Konstrukti-
onen bestehender Gedachtnisinhalte (vgl. MiETzEL 2001: 182 ff.; RoTH, G. 2001: 167;
SEEL 2003: 40 f.; HASSELHORN & GoLb 2006: 50 f.; LEFRANCOIS 2006: 265 ff.; WINKEL,
S. et al. 2006: 34 ff.; BEYEN 2008: 24 ff.).

Mit der dauerhaften Speiche-
Langzeitgedachtnis rung von Informationen bildet

I das Langzeitgedachtnis das

[ | zentrale Organ im Prozess

Deklaratives, explizites Nicht-deklaratives, des Wissenserwerbs. Wenn
Gedéchtnis implizites Gedéachtnis es gelingt, Informationen den

I |_| Zugang in das Langz_eitge-

[ | dachtnis zu ermdglichen,
Semanti- Episodi- Fertigkeiten kann von einem erfolgreichen
sches sches Lernprozess gesprochen
Gedachtnis Gedachtnis I werden. Uber die Struktur des

| Konditionierung

LZG gelingt es inzwischen,

Aga?gicigefsa- I unterschiedlichen Arten von
Gedachinis Gewohnheiten Wissen bestimmte Bereiche

T im LZG zuzuordnen (vgl. KLix
1980: 77; RotH, G. 2001:

Abb. 26: Phanomenologie Priming 167: SCHERMER 2006: 129 ff)
des Gedachtni Y . : .

eS” (.a ach 1sses . Dabei hat sich eine Klassifika-
Quelle: nach LEFRANCOIS Kategorisierung tion etabliert, die von zwei

(2006: 270); ROTH (2001: 151)

I Grundtypen des Langzeitge-
Prozedurales Gedachtnis dachtnisses ausgeht. Es wird
unterschieden zwischen ei-
nem deklarativen, expliziten Gedéachtnis, dessen Inhalte dem Individuum potenziell
bewusst sind und die sprachlich berichtet werden kénnen (z.B. das Wissen Uber
Fakten und Sachverhalte), und einem nicht-deklarativen, impliziten (prozeduralen)
Gedachtnis, das unbewusste, nicht verbalisierbare Wirkungen von Lernen (z.B. mo-
torische Fertigkeiten oder klassisch konditionierte Reaktionen) beinhaltet (Abb. 26)33
(vgl. ANDERSON 2001: 234 ff.; RoTH, G. 2001: 152; SEeL 2003: 40 f.; LEFRANCOIS
2006: 268 ff.).

Das deklarative Gedéachtnis wird - in Anlehnung an TuLvinG (1989: 361 ff.; 2002: 1 ff.)
- grundlegend differenziert in ein semantisches Wissens- oder Faktengedachtnis, das
personen-, orts-, zeit- und kontextunabéngige Fakten wie zum Verstandnis und zur
Anwendung von Sprache, Uber Prinzipien, Gesetze und Fakten sowie Uber Strate-
gien und Heuristiken (z.B. Fachwissen zum Thema Moor) beinhaltet und ein episodi-
sches Gedéachtnis, das sich mit den rdumlichen, zeitlichen und inhaltlichen Kontexten
von Gedachtnisinhalten befasst. Das episodische Gedachtnis beinhaltet das autobi-
ographische Gedéachtnis, das Erinnerungen an konkrete inhaltliche, rdumliche und
zeitliche Erlebnisse in Bezug auf die eigene Person speichert (vgl. RoTH, G. 2001:
151 ff; LEFRANCOIS 2006: 268 ff.)**. Die deklarativen Gedachtnisarten - inklusive di-
verser untergeordneter Komponenten - héangen hierarchisch miteinander zusammen.
Dabei ist das episodische Gedachtnis vom semantischen Gedéchtnis abhangig (vgl.

33 Je nach Autor werden unterschiedliche Termini zur Differenzierung (deklarativ/prozedural, explizit/implizit,
verbal/motorisch, kontrolliert/automatisiert) gewéhlt, die sich jedoch durch gemeinsame Inhalte auszeichnen.
% G.RoTH (2001: 152 f.) ergénzt das semantische Gedachtnis zudem um ein weitgehend automatisiert
arbeitendes Bekanntheits- oder Vertrautheitsgedéchtnis (familiarity memory), das die Beurteilung ermdglicht,
ob dem Lernenden ein bestimmtes Objekt oder eine bestimmte Situation vertraut vorkommt - ohne dass
notwendigerweise konkrete Erinnerungen vorliegen.
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RoTH, G. 2001: 151 ff; LEFRANCOIS 2006: 268 ff.). So kénnen Fakten im Ged&chtnis
vorhanden sein, ohne dass die Erinnerung vorliegt, diese gelernt zu haben. Umge-
kehrt ist es nach TuLvinG (1989: 365) ,nicht mdglich, sich an etwas zu erinnern, ohne
Zu wissen was es ist, woran man sich erinnert®.

Das nicht-deklarative, implizite Gedé&chtnis stellt sich wesentlich heterogener dar als
das deklarative Ged&chtnis, denn es umfasst alle kognitiven und motorischen Fertig-
keiten sowie die Ausbildung von Gewohnheiten, das Reproduzieren von impliziten
Wissen aufgrund von Lernhilfen (priming), das Klassifizieren von Schemata (katego-
riales Lernen), klassische Konditionierung und nichtassoziatives Lernen, d.h. Ge-
wohnung und Sensitisierung. Implizites Lernen umfasst Lernformen, die ohne Betei-
ligung des Bewusstseins und h&ufig auch ohne eine gezielte Lernabsicht (inzidentel-
les Lernen) stattfinden. Lediglich das Erlernen der Fertigkeiten erfordert eine hohe
Konzentration, d.h. die aktive Steuerung des Bewusstseins auf den Lernprozess
(intentionales Lernen). Diese meisten dieser einmal erlernten Téatigkeiten laufen
spater vollig automatisiert ab, kénnen aber ein Verhalten unbewusst steuern (vgl.
RoTH, G. 2001: 153 ff.; WINKEL, S. et al. 2006: 209 ff.). Der Erwerb von Fertigkeiten,
die den Lernenden in die Lage versetzen, durch die Anwendung kognitiver Mecha-
nismen komplexe kognitive Prozesse und/oder motorische Handlungen durchzufiih-
ren, wird als prozedurales Lernen bezeichnet (vgl. SEEL 2003: 208 f.). Infolge erfolg-
reicher prozeduraler Lernprozesse werden Leistungen verbessert, ohne dass ein
bewusster Zugang zu dem zugrunde liegenden Wissen existiert. Damit entspricht die
Definition prozeduralen Lernens weitgehend den inhaltlichen Aspekten impliziten
Lernens®, so dass prozedurales Lernen als eine Form impliziten Lernens aufgefasst
werden kann (vgl. PERRIG 1996: 203 ff.; WINKEL, S. et al. 2006: 2009 ff.).

Die diesen Klassifikationen zugrundeliegende Beziehung zwischen Gedachtnisberei-
chen und der Art der zu verarbeitenden Information weist nach SeeL (2003: 40 f.)
unmittelbar auf die padagogische Dimension dieser Differenzierung hin. Nicht zufallig
wahlen aktuelle Wissensklassifikationen eine Einteilung zwischen deklarativem und
prozeduralem Wissen und assoziieren mit prozeduralem Wissen die Anwendung und
den Transfer deklarativen Wissens. Anhand der hier dargestellten Klassifikation
lassen sich bestimmte Formen des Wissens nicht nur nach ihrer Charakteristik diffe-
renzieren, sondern gleichzeitig entsprechenden neurophysiologischen Bereichen
inklusive ihrer spezifischen Funktionsweise zuordnen. Mit dieser Kenntnis liegt es
zunéachst nahe, SeeL (2003: 40 f.) in seiner Vermutung zu folgen, dass - wenn spezi-
fische Reize bestimmte Regionen des Gedachtnisses ansprechen - ,eine bestimmte
Modalitdt der Darbietung von Lernaufgaben unmittelbar auf die Behaltensleistung
Einfluss nehmen kann*.

6.1.2.2 Lernprozessbeeinflussende Faktoren
Bewusstsein

Eine zentrale Bedeutung wird im Prozess des Lernens der Steuerung der Aufmerk-
samkeit auf eine bestimmte Situation oder ein bestimmtes Objekt zugesprochen,
denn nur die bewusste Wahrnehmung erfahrener Erlebniszustande 16st neuronale
Aktivitdten aus. Es wird davon ausgegangen, dass jedem Bewusstseinszustand ein
ganz bestimmter neuronaler Zustand bzw. Prozess zugrundeliegt (vgl. RoTH, G.
2001: 188). Nach G. RoTH (2001: 193) umfasst Bewusstsein ,alle Zusténde, die von
einem Individuum erlebt werden und von denen - im Prinzip zumindest - sprachlich

35 WINKEL ET AL. (2006: 210) weisen in Anlehnung auf PERRIG (1996: 203 ff.) darauf hin, dass der Begriff des
prozeduralen Lernens lediglich auf eine divergente Forschungstradition zurliickzufuhren ist, inhaltlich jedoch
keine wesentlichen Unterschiede bestehen.
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berichtet werden kann“. Die einzelnen Bewusstseinszustadnde werden von unter-
schiedlichen, teilweise sich Uberlappenden Teilsystemen des Gehirns hervorge-
bracht. Bewusstseinsféahig ist im Gehirn nur die assoziative Gro3hirnrinde (Cortex),
so dass eine bewusste Wahrnehmung deren Aktivitat erfordert. Dementsprechend
laufen fiir das lernende Individuum alle Vorgénge unbewusst ab, wahrend und so-
lange die assoziative Grof3hirnrinde nicht aktiv ist. Bewusste Zusténde lassen sich
folglich neuronal deutlich von unbewussten Zustdnden nicht nur durch jeweilige
Funktion dieser Zusténde, sondern auch aufgrund der Beteiligung der unterschiedli-
chen Hirnzentren abgrenzen (vgl. RoTH, G. 2001: 188 ff.).

SEEL (2003: 41) verweist in diesem Zusammenhang auf einen Bewusstseinsbegriff,
der groftenteils mit dem Begriff der fokalen Aufmerksamkeit Ubereinstimmt. Be-
wusstsein wird von SeeL (2003: 41) definiert als eine ,variierende, aber stets be-
schréankte Aufmerksamkeitskapazitdt”. Es wird angenommen, dass durch Lernaufga-
ben, die aufgrund ihrer inhaltlichen oder didaktisch-methodischen Darbietung die
ungeteilte Aufmerksamkeit auf sich ziehen, die Lern- und Behaltensleistungen ver-
bessert werden. Diese Annahme entspricht einer kognitivistischen Auffassung von
Lernen und den Gestaltungsprinzipien kognitivistischer Lernumgebungen, nach de-
nen fur unterschiedliche Lernaufgaben, Lernvoraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen jeweils eine optimale Lernumgebung existiert, unter der die Prozesse der
Aufnahme, Encodierung, Speicherung, Modifikation und des Abrufes von Informatio-
nen wirksam ablaufen (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 606 ff.; STRAKA &
MAckEe 2002: 89; SEeL 2003: 51; ScHERMER 2006: 13; WINKEL, S. et al. 2006: 146).

Der Annahme, dass der Lernerfolg durch die Optimierung der an der Informations-
verarbeitung beteiligten Mechanismen gesteigert werden kann, widerspricht RoTH
(2004: 496 f.) jedoch vehement. RoTH (2004: 497) postuliert, dass

1) Wissen nicht Ubertragen werden kann, sondern im Gehirn eines jeden Ler-
nenden neu geschaffen werden muss und

2) die Wissensaneignung auf Rahmenbedingungen beruht und durch Faktoren
gesteuert werden, die Uberwiegend unbewusst ablaufen und deshalb nur
schwer beeinflussbar sind.

Vorwissen

Damit physikalische Impulse - um die es sich bei sprachlich generierten Schalldruck-
wellen zunéchst handelt - in bedeutungstragende Sprachsymbole umgewandelt und
spezifischen Kontexten zugewiesen werden kénnen, muss das Gehirn des Lernen-
den Uber entsprechende Lernvoraussetzungen verfiigen. Fehlen dem Lernenden ein
bestimmtes Vorwissen oder ein bestimmter Bedeutungskontext, kann dieser den
Lerninhalten keine sinnvolle Bedeutung zuweisen (vgl. RoTH, G. 2004: 496 ff.). Diese
Sichtweise korrespondiert in hohem Maf3e mit den von AususteL (1980b: 62 ff.) ange-
fuhrten Annahmen zum sinnvoll-rezeptiven Lernen (Kapitel 5.2.3). Doch RoTH (2004:
497 ff.) verbleibt nicht auf der Ebene subjektiver Bedeutungszuweisungen auf der
Basis vorhandenen Wissens, sondern erganzt AususeLs Ausfuhrungen durch neu-
rowissenschaftliche Erkenntnisse. RoTH (2004: 496 ff.) geht davon aus, dass der
Lernende in seinem individuellen Lernprozess nur sehr bedingt zu beeinflussen ist,
da in erster Linie neurophysiologische Strukturen und unbewusste Entscheidungen
den Lernprozess gestalten. Unterstiitzt wird diese Annahme durch eine konstruktivis-
tische Auffassung, nach der Lernen aus einem ,aktiven Prozess der Bedeutungser-
zeugung® (RoTH, G. 2004: 496) besteht. Demnach ist Wissen als individuelle Kon-
struktion des Lernenden zu verstehen, die unter bestimmten Umstéanden und Gege-
benheiten auf der Basis vorhandener Erfahrungen entstanden ist (vgl. GERSTENMAIER
& MaNDL 1995: 867 ff.; GRASEL, C. et al. 1996: 6 ff.; vON GLASERSFELD 1997: 96;
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REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 21 ff.; ReicH 2000: 21; NeEuBERT et al. 2001;
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 614 ff.; MANDL, H. et al. 2002: 140).

Die Bedeutung des Vorwissens als bedeutender Pradikator fiir den Lernerfolg ist
mittlerweile aus neurowissenschatftlicher Perspektive durch den Nachweis einer
veranderten synaptischen Ubertragungseffizienz in Abhangigkeit vorhandener kogni-
tiver Strukturen belegt (vgl. NIEGEMANN 2001: 23 f.; ROTH, G. 2004: 497 f.; KRAUSE &
STARK 2006: 42 f.). Existieren kognitive Strukturen, die dem Lernenden als vorhan-
denes Wissen im Lernprozess zu Verfiigung stehen, erfolgt eine beschleunigte Akti-
vierung neuronaler Verbindungen, die zu einer ,Starkung bereits vorhandener und
zur Bildung neuer Verkniipfungen von Nervenzellen® (BEYEN 2008: 153) fiihrt. Die
Folge ist eine Verbesserung der Gedéachtnisleistung sowie der Geschwindigkeit und
Effizienz des Wissenserwerbs. Fehlen Verankerungsmdéglichkeiten in Form geeigne-
ter neuronaler Verbindungen, d.h. ein entsprechendes Vorwissen, und wird zudem
auf eine angemessene Unterstiitzung im Lernprozess verzichtet, die vorhandene
Defizite ausgleicht, ist mit keinem nennenswerten Wissenszuwachs zu rechnen.

Multiple, Uberwiegend unbewusst wirkende Faktoren

Eine entscheidende Rolle weist RoTH (2004: 498 ff.) im Prozess der Bedeutungs-
und Wissenskonstruktion dem limbischen System zu, welches das zentrale Bewer-
tungssystem des menschlichen Gehirns bildet. Das limbische System vermittelt Af-
fekte, Gefuhle und Motivation und sei ,auf diese Weise der eigentliche Kontrolleur
des Lernerfolgs® (RoTH, G. 2004: 498). Jede Situation wird vom limbischen System
Uberprift, ob sich eine Bedeutungszuweisung lohnt. Damit entscheidet das limbische
System Uber den Lernerfolg, denn neues Wissen entsteht ausschlief3lich dann, wenn
das limbische System die Lernsituation positiv bewertet. Darliber hinaus misse sich
vergegenwartigt werden, dass der Lernprozess durch multiple, Gberwiegend unbe-
wusst wirkende Faktoren wie die kognitiven und emotionalen Lernvoraussetzungen,
die Wahrnehmung der Lehrperson, die motivationalen Bedingungen sowie das Vor-
wissen und der spezifische Lehr- und Lernkontext gesteuert wird und deshalb nur
schwer beeinflusst werden kann. Zudem musse beachtet werden, dass viele der im
Gehirn ablaufenden Prozesse hochgradig genetisch determiniert bzw. vorgeburtlich
festgelegt oder frihkindlich gepragt und daher nur geringfiigig veranderbar sind (vgl.
RoTH, G. 2004: 500 ff.). Ein objektiv steuernder Einfluss auf die Art und Weise der
Bedeutungszuweisung der Reize in sinngenerierende Vorstellungen durch das auto-
poetische System des Lernenden existiert aus dieser Perspektive nicht. Demzufolge
kénne der Lernerfolg vom Lehrenden nicht erzwungen werden, sondern gunstigsten-
falls die Rahmenbedingungen geschaffen werden, unter denen Lernen erfolgreich
ablaufe (vgl. RoTH, G. 2004: 496 ff.).

6.1.2.3 Rahmenbedingungen des Lernens

Die Ausfuhrungen Roths (2004: 496 ff.) erscheinen plausibel, doch schlief3t sich die
Frage an, wie Rahmenbedingungen gestaltet werden missen, damit ein erfolgreicher
Lernprozess initiiert wird. Der Begriff der Rahmenbedingungen wird von RoTH (2004:
496 ff.) nicht prazise definiert. RoTH (2004: 506; 2007) differenziert lediglich soge-
nannte Kontextfaktoren des Lernens. Dazu zéhlen Faktoren, die genetisch, vorge-
burtlich oder frihkindlich gepragt und damit unbeeinflussbar sind, sowie Faktoren,
die der Lehrende zu beeinflussen in der Lage ist. Zu letzteren gehéren ,z.B. die
Glaubhaftigkeit des Lehrers, die Herstellung einer gunstigen Lernsituation, die Kom-
bination von Anforderungsniveau, Motivierung und Rickmeldung uber Erfolg und
Misserfolg und schlielich auch die Lernumgebung®. Nach RoTH (2004: 506; 2007)
ist die Lernunwilligkeit eines Schiilers ,nicht das Ergebnis bésen Willens, sondern
das Resultat von Lernhemmnissen, auf die der Schiiler keinen aktuellen Einfluss hat,
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die aber mittel- und langfristig geéndert werden kénnen*. Seine Forderung besteht
darin, die beeinflussbharen Kontextfaktoren des Lernenden zu optimieren, um eine
Umgebung anzubieten, die den Lernenden in seinem individuellen Lernprozess un-
terstiitzt und fordert.®® Die von RoTH (2004: 506; 2007) angefiihrten Faktoren zur
Beeinflussung des Lernprozesses finden sich in diversen modernen Definitionen von
Lernumgebungen wieder, die zum Ausdruck bringen, dass ,Lernen von ganz ver-
schiedenen Kontextfaktoren abhéngig ist, die in unterschiedlichem Ausmalf3 planvoll
gestaltet werden kénnen® (REINMANN-ROTHMEYER & ManDL 2001: 603). Folgt man
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 603 f.) weiter, besteht eine durch Unterricht
hergestellte Lernumgebung ,aus einem Arrangement von Unterrichtsmethoden,
Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien. Dieses Arrangement ist durch die
besondere Qualitat der aktuellen Lernsituation in zeitlicher, rdumlicher und sozialer
Hinsicht charakterisiert und schlief3t letztlich auch den jeweiligen kulturellen Kontext
ein®. Mit dieser Definition wird deutlich, dass die Gestaltung der Lernumgebung weit
mehr umfasst als die Bereitstellung von Lehr-Lernmethoden. Die Lernsituation ist
vielmehr in Bezug auf die vorhandenen Gegebenheiten zu analysieren, um sodann
durch umfassende MafRnahmen eine individuell wirksame Lernumgebung zu generie-
ren, die den inhaltlich-didaktischen Intentionen gerecht wird.

Der Gestaltung von Lernumgebungen wird in einer modernen Didaktik eine zentrale
Bedeutung zugewiesen. In der aktuellen didaktischen Diskussion werden kognitivisti-
sche und konstruktivistische Lernumgebungen unterschieden, die jeweils unter-
schiedliche Auffassungen von Lernen vertreten. Aus kognitivistischer Perspektive
wird Lernen als Wissenstransport interpretiert, zu dessen Ende der Lernende im
Idealfall tber dieselbe Form der vermittelten Lerninhalte verfiigt wie der Lehrende
selbst (vgl. ManDL, H. et al. 2002: 140). Damit stehen die Inhalte des Lernens im
Vordergrund der Unterrichtsgestaltung und bewahrte Lehrmethoden kdénnen relativ
unabhangig von Inhalt, Zeitpunkt, Kontext und Personenmerkmalen eingesetzt wer-
den (vgl. ManDL, H. et al. 2004: 23). REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 604 ff.)
sprechen in diesem Zusammenhang von einer gegenstandszentrierten (geschlosse-
nen) Lernumgebung. Die Gestaltung der Lernumgebung erfolgt unter dem Primat der
Instruktion, wobei unter Instruktion die begleitende Anleitung und Unterstiitzung des
Lernenden mit dem Ziel des Erreichens festgelegter Lehr-Lernziele verstanden wird.
Es wird der Auffassung gefolgt, dass sich der Lernprozess durch eine entsprechende
Optimierung der Lernumgebung erfolgreich steuern lasst. Dazu gehdort die systemati-
sche Planung eines von Instruktionen gepragten Lernprozesses mit seinen beteilig-
ten Komponenten inklusive der Vorstrukturierung der Lerninhalte (vgl. REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 606; BEYEN 2008: 23 ff.).

Eine kognitivistische Auffassung von Lernen wird in einer modernen Didaktik mitunter
vehement kritisiert. Als problematisch wird die weitgehend passive Haltung des Ler-
nenden mit einem Mangel an Aktivitat, Eigeninitiative, Selbstverantwortung und in-
trinsischer Motivation sowie die fehlende Realitatsndhe und die mangelnde Anwen-
dungs- und Transferfahigkeit des erworbenen Wissens angesehen. Bereits das
kleinschrittige Vorgehen mit einer starken Zergliederung des Lerngegenstandes
verhindere das Erfassen komplexer Zusammenhange. Dariber hinaus werden im-
mer noch umfassende fehlende empirische Belege fiir die Uberlegenheit des Kon-
zepts bemangelt (vgl. NIEGEMANN 2001: 21; REINMANN-ROTHMEYER & MaNDL 2001:
613; BEYEN 2008: 33). Auch die Annahme der Existenz objektiver Wissensbestéande
ist aus heutiger Sicht nicht mehr haltbar, denn eine konstruktivistische Auffassung
von Wissen, die Wissen als subjektive Konstruktion des Menschen betrachtet, findet

% Dies entspricht der Auffassung PIAGETS, nach der Lernen nur von auf3en unterstitzt, aber nicht erzwungen
werden kann (SEeL 2003: 358).
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auch aufRerhalb einer streng konstruktivistischen Didaktik zunehmend Anerkennung
und fuhrt zu einer Weiterentwicklung klassischer, kognitivistischer Instructional De-
sign-Theorien (vgl. u.a. NIEGEMANN 2001: 21 f.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001:
615; SEEL 2003: 24 f.). Ausgehend von der nordamerikanischen kognitionspsycholo-
gischen Forschung erreichen zunehmend konstruktivistisch orientierte Instructional
Design-Modelle (Kapitel 5.3.3) die européische Didaktik, die der Gestaltung den
Rahmenbedingungen des Lernens eine zentrale Bedeutung zuweisen. Es wird eine
subjektzentrierte, situierte Lernumgebung37 anvisiert, in der Wissen als subjektive
Konstruktion und Lernen als aktiver, konstruktiver Prozess betrachtet wird (vgl.
REINMANN-ROTHMEYER & MaNDL 2001: 616; SeeL 2003: 358 ff.). Diese ist nach
REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (1999: 40) so zu gestalteten, dass eigene Konstrukti-
onsleistungen maoglich sind und spezifische Inhalte in verschiedenen Situationen und
aus mehreren Perspektiven betrachtet werden kdnnen. Dabei soll dem Lernenden
ermdglicht werden, neue Inhalte zu verstehen, die erworbenen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten flexibel anzuwenden und daruber hinaus Problemldsefahigkeiten und ande-
re kognitive Strategien zu entwickeln.

Innerhalb situierter Lernumgebungen werden Instruktion und Konstruktion als kom-
plementér wirksame Komponenten und nicht als unvereinbare Gegenséatze betrach-
tet (vgl. GERSTENMAIER & MANDL 1999: 8; MaNDL, H. et al. 2004: 6). Der wesentliche
Unterschied zu einem instruktional angeleiteten, kognitivistischen Unterricht besteht
darin, dass die Instruktionen nicht den Ablauf des Lernprozesses bestimmen, son-
dern dem Lernenden erforderliche Hilfen situativ zur Verfligung gestellt werden, um
ihn in seiner aktiven Wissenskonstruktion zu unterstiitzen. Die Mdglichkeiten zur
instruktionalen Unterstitzung des Lernprozesses durch entsprechend gestaltete
Lernmethoden und -bedingungen sind vielfaltig (Kapitel 6.4.3). Sie reichen von ,Wis-
sensangeboten, Deutungsangeboten und Demonstrationen® (ARNOLD et al. 1999: 35)
bis hin zur Prasentation eines ,Weges zur Selbstlernkompetenz, der die Lerntechni-
ken und -strategien des Schiilers in einem authentischen Sachbezug mit wirklichem
Interesse am Gegenstand erweitert* (OVERMANN 2000). Auch im Kontext von Ex-
kursionen bieten sich unzahlige Optionen, den Lernenden in seinem Lernprozess
instruktional zu begleiten. In der Regel sind diese zunachst identisch mit MaRRnah-
men des innerschulischen Lernens. Die Besonderheit besteht auf Exkursionen darin,
dass alle MaRnahmen die besonderen Bedingungen des Lernens vor Ort berlicksich-
tigen und gegebenenfalls entsprechend modifiziert werden missen.

6.1.2.4 Lernende als Konstrukteure der eigenen Lernumgebung

Die multiplen Optionen, die Lehrenden zur Situierung von Lernumgebungen zur
Verfligung stehen, bergen die Gefahr, dass auch innerhalb einer konstruktivistisch
orientierten Lernumgebung der Eindruck entsteht, dass der Lernprozess durch eine
angemessene Gestaltung der Lernumgebung entscheidend beeinflusst werden kénn-
te. Doch es muss sich - schon bereits aus der schulpraktischen Erfahrung heraus -
die Frage gestellt werden, ob nicht eher die Lernenden selbst maf3geblich bestim-
men, welche Lernangebote die Lernumgebung ihnen zu unterbreiten in der Lage ist.

Versteht man - dem konstruktivistischen Paradigma folgend - Raum als Element von
Handlung und Kommunikation (Abb. 27), der von den vielféltigen Beziehungen der
Interaktionspartner gepragt wird (vgl. WARDENGA 2002a: 11), liegt es nahe, Lernum-
gebungen als Raume des Lernens zu betrachten, die sich durch das Produkt sozia-
len Handelns lernender Subjekte definieren. Dem Einfluss des Lehrenden auf den

%7 Der Terminus der situierten Lernumgebung geht auf die Ansétze der Situated Cognition-Bewegung zuriick,
deren erkenntnisleitende Idee darin besteht, dass ,jede kognitive Aktivitat aus den Interaktionen des Lernen-
den mit konkreten Situationen der jeweiligen Umgebung erwéchst (SEEL 2003: 25).
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Verlauf des Lernprozesses sind aus dieser Perspektive - selbst durch eine optimal
situierte Lernumgebung - deutliche Grenzen gesetzt. Es sind vielmehr die Lernenden
selbst, die als denkende, handelnde und vielfaltig kommunizierende Subjekte ihren
individuellen Lernraum sozial konstruieren.

Raum Raum des Lernens
Element von Handlung und Produkt sozialen
Kommunikation Handelns lernender Subjekte

Abb. 27: Raum des Lernens
Quelle: nach WARDENGA (2002: 11)

Das Lernen auf Exkursionen bietet im kooperativen Lernprozess vielfaltige Optionen
zur subjektiven Gestaltung des eigenen Lernraumes. Die Voraussetzung besteht
darin, dass die situierte Lernumgebung den Lernenden ausreichend Raum gibt fiir
systemisch wirksame, zirkuldre Prozesse von Wechselwirkungen, Interdependenzen
und Rickkopplungen. Soziale und kulturelle Beziehungen im Lernprozess sind nicht
als Stoérfaktoren, sondern als ,notwendige Ergédnzung der inhaltlichen Sicht”
(NeUBERT et al. 2001) zu betrachten. Dies muss sich vergegenwartigt werden, wenn
von sozialen und emotionalen Voraussetzungen zur Bewaltigung der Aufgabenstel-
lung gesprochen wird. Die multiplen Interaktionsformen prégen die subjektive Gestal-
tung des individuellen Lernraumes auf Exkursionen immanent, so dass ihnen ein
mafigeblicher Einfluss auf den Lernerfolg zugesprochen wird.

Ob letztendlich kognitivistische oder konstruktivistische Lernumgebungen eine effek-
tive und effiziente Aneignung von Wissen erméglichen, gehért auch in der Exkursi-
onsdidaktik zu den kontrovers diskutierten Themen. Hauptkritikpunkt kognitivistischer
Modelle ist die mangelnde Anwendungs- und Transferfahigkeit des erworbenen Wis-
sens infolge einer weitgehend rezeptiven Aneignung der Lerninhalte. Dem soll durch
eine aktive, subjektiv gestaltete Aneignung von Wissen im Rahmen konstruktivisti-
scher Lernumgebungen entgegnet werden. Eine eindeutige Entscheidung wurde
bislang nicht gefallt und ist auch nicht zu erwarten. Schlief3lich belegen zahlreiche
empirische Studien die Effizienz kognitivistischer Lernumgebungen zur Vermittlung
deklarativen Wissens im Bereich von Reproduktionsleistungen, aber teilweise auch
in Bezug auf die Anwendung und den Transfer der Lerninhalte (vgl. WEINERT &
HELMKE 1995: 135 ff.; WEINERT 1996: 1 ff.; HELMKE & WEINERT 1997; BEYEN 2008: 117
f.). Demgegeniber wachst - unterstiitzt durch entsprechende Forschungsergebnis-
se® - die Anerkennung gegeniiber konstruktivistischen Lernumgebungen zum Er-
werb prozeduralen Wissens, das zur Anwendung und zum Transfer der Lerninhalte
qualifiziert (u.a. COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT 1997: 291 ff.; VYE et
al. 1997: 435 ff.; KoHLER 1998). Entsprechend dieser Situation existieren kognitivisti-
sche und konstruktivistische Modelle in der Exkursionsdidaktik parallel zueinander
(vgl. NIEGEMANN 2001: 22; MANDL, H. et al. 2004: 6). Diese verordnen sich mitunter
nicht einem bestimmten Paradigma, sondern fuhren Exkursionen im breiten Spekt-
rum zwischen kognitivistisch und konstruktivistisch gestalteten Lernumgebungen
durch.

% Eine Ubersicht tiber verschiedene Studien bieten z.B. GRASEL & MANDL (1999: 10f.).
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6.1.3  Spezifizierung der Fragestellungen und Formulierung von Hypothesen39

In Anbetracht der dargestellten Uberlegungen stellt sich die Frage, inwieweit unter-
schiedlich konzipierte Lernumgebungen auf Exkursionen einen Einfluss auf den
Erwerb von Kompetenzen im Bereich Fachwissen besitzen. Bislang fehlen empiri-
sche Befunde, die eine fundierte und differenzierte Aussage zulassen wirden, und
die potenzielle Funktionsfahigkeit entsprechender Modelle im innerschulischen Un-
terricht ermdglicht kaum Riickschliisse auf die spezifischen Prozesse des Lernens
auf Exkursionen. Damit besteht ein erhebliches Forschungsinteresse, das sich der
Frage widmet, welche Arten von Wissen unter einer bestimmten konzeptionellen
Gestaltung der Exkursion vermittelt werden und wie die Hohe dieses Wissenszu-
wachses ausféllt. Die empirische Analyse des Wissenszuwachses im Kompetenzbe-
reichs Fachwissen infolge kognitivistischer und konstruktivistischer Exkursionskon-
zeptionen ermdoglicht die Bereitstellung erster empirisch fundierter Ergebnisse. Auf
der Basis dieser Daten wird eines der Kernziele dieses Forschungsvorhabens darin
bestehen, den Wissenszuwachs infolge unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen
differenziert darzustellen und Tendenzen in Bezug auf die spezifische Lernwirksam-
keit aufzuzeigen. Zusammenfassend stellen sich die konkreten Fragestellungen im
Forschungsbereich der Wissensevaluation wie folgt dar:

Konkrete Fragestellungen des Forschungsbereichs |:

(1) Welcher Wissenszuwachs im Kompetenzbereich Fachwissen kann im Vergleich
der kognitivistischen Konzeption in einem innerschulischen Lernprozess und auf
einer Exkursion in der naturrdumlichen Umgebung verzeichnet werden und in-
wiefern rechtfertigen die Lernergebnisse die Durchfiihrung der kognitivistischen
Exkursion?

(2) Besteht ein Unterschied zwischen dem MaR an erworbenen Wissen im Kompe-
tenzbereich Fachwissen, das infolge einer kognitivistischen und einer konstrukti-
vistischen Exkursionskonzeption insgesamt und in den unterschiedlichen Anfor-
derungsbereichen unmittelbar nach der Exkursion (t2) und zum Zeitpunkt eines
Follow Up-Testes (t3) nachgewiesen werden kann?

(3) Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Vorwissen (t;) der Lernenden
und vorhandenem Wissen zu den Zeitpunkten t; und tz in Abh&éngigkeit von den
verschiedenen Exkursionskonzeptionen (kognitivistische bzw. konstruktivistische
Konzeption)?

Forschungsbereich I-1: Vergleich des Wissenszuwachses im Klassenraum
und auf Exkursionen

Bevor sich dem Vergleich unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen gewidmet wird,
stellt sich zunéchst die grundsétzliche Frage nach der Lernwirksamkeit von Exkursi-
onen im Bereich Fachwissen, die die Durchfihrung von Exkursionen rechtfertigen
kénnte. Die Vermittlung deklarativen Wissens gehort zu den Domaénen innerschuli-
scher Lernprozesse. Die Bemuhungen um die Optimierung lernwirksamer Lernum-
gebungen besitzen im innerschulischen Kontext eine lange Forschungstradition und
vielfaltige, empirisch fundierte Ergebnisse belegen die Effizienz und Effektivitat in-
nerschulischer Lernumgebungen. In Anbetracht dieser Befunde muss daher der
exkursionskritischen Frage Raum gegeben werden, ob sich die multiplen Faktoren,
die das Lernen auf Exkursionen auch jenseits der Bearbeitung der Aufgabenstellun-

% Unter Hypothesen werden im Kontext dieses Forschungsvorhabens Vorannahmen im Sinne begriindeter
Vermutungen verstanden.
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gen beeinflussen, nicht auch kontraproduktiv auf den Wissenszuwachs auswirken
kénnen und der ,ungestoérte’, innerschulische Lernprozess im Bereich des deklarati-
ven Wissens bessere Ergebnisse erzielt. Zahlreiche exkursionsdidaktische Publikati-
onen gehen hingegen davon aus, dass die diversen positiven Effekte des Lernens
auf Exkursionen eine erhdhte Lernwirksamkeit zur Folge haben (vgl. DEURINGER et al.
1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 9 ff.; RINscHEDE 1997: 10; Hemmer, M. & Beyer, L.
2004: 2 ff.; Kock, H. & StoNJEk 2005: 91; FALK 2006: 134; RHODE-JUCHTERN 2006b:
9), doch liegen keine empirisch fundierten Ergebnisse vor, die dies im Vergleich zu
innerschulischen Lernprozessen belegen kdnnten. Diese Annahme sollte sich in
Bezug auf den Zuwachs an deklarativem Wissen bestétigen, doch ist eine starkere
Differenzierung notwendig. Es wird angenommen, dass trotz der gréf3eren Ablen-
kung durch vielfaltige ,Storfaktoren’ die unmittelbare Begegnung mit dem Lerngegen-
stand in dessen realer Umgebung grundsétzlich eine intensivere Form des Lernens
zur Folge hat. Unter Berlcksichtigung der vielfaltigen Befunde zur Lernwirksamkeit
innerschulischer Lernumgebungen wird vermutet, dass im Klassenraum zwar ein
héherer Wissenszuwachs im Bereich des reproduzierbaren Wissens (Anforderungs-
bereich |) stattfindet, dieser Unterschied jedoch nicht signifikant ist. Anders verhalt es
sich mit der Aneignung prozeduralen Wissens. Von einer aktiven Auseinanderset-
zung mit authentischen Problemstellungen wird ein hoher Zuwachs an prozeduralem
Wissen erwartet (vgl. GubJoHNs 2001: 224; REINMANN-ROTHMEYER & MaNDL 2001:
615). Diese Annahme wirde fir die Durchfuhrung von Exkursionen sprechen, denn
die multiplen didaktisch-methodischen Optionen zur aktiven Konfrontation mit dem
realen Lerngegenstand lassen eine entsprechende Lernwirksamkeit erwarten. Dem-
nach missten im Bereich des prozeduralen Wissens auf Exkursionen wesentlich
bessere Lernergebnisse zu erzielen sein als in einem vergleichbaren Unterricht im
Klassenraum. Folgt man in diesem Kontext der exkursionsdidaktischen Literatur,
qualifiziert das Arbeiten am aufRerschulischen Lernort in Verbindung mit einem ganz-
heitlichen, lebensnahen, entdeckenden und problemlésenden Lernen zur Anwen-
dung und zum Transfer des Gelernten sowie zur Entwicklung multipler Handlungs-
und Raumverhaltenskompetenzen (vgl. ENGELHARD & HEMMER, |. 1989: 28 ff.; BONSCH
1990: 6 ff.; WiMMERS 1990: 42 f.; JANK & MEYER 1991: 326; DEURINGER et al. 1995: 9
ff.; BAHR et al. 2007: 9 ff.). In der Konsequenz wiirde dies bedeuten, dass - bei identi-
scher Methodik und Lerninhalten - die auf Exkursionen erworbenen Kompetenzen
insbesondere in den Anforderungsbereichen Il (Reorganisation und Transfer) und Ill
(Reflexion und Problemldsung) deutlich Gber den erzielten Werten der im Klassen-
raum lernenden Vergleichsgruppen liegen.

Inwieweit diese Annahmen tatséchlich zutreffen, kann nur eine vergleichende Unter-
suchung zeigen. Einen Vergleich ermoglicht das Konzept der kognitivistischen Ex-
kursion. Auf einen Vergleich der konstruktivistischen Exkursionskonzeption muss
aufgrund der Struktur der Konzeption verzichtet werden. Die rezeptive Wissensan-
eignung anhand der Texte der Lehrpfadtafeln kann hingegen in vergleichbarer Weise
auch im Klassenraum durchgefiihrt werden - allerdings ohne Kontakt zur naturréum-
lichen Umgebung. Mit den Ergebnissen dieses Vergleichs sollen erste Trends aufge-
zeigt werden, die auf einen potenziellen Mehrwert von Exkursionen in Bezug auf den
Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen hinweisen. Es wird davon ausgegangen,
dass die Exkursion in der naturraumlichen Umgebung einen wesentlich hdheren
Wissenszuwachs im Bereich des prozeduralen Wissens in den Anforderungsberei-
chen Il und Il bewirkt, was zur Formulierung der folgenden Hypothese fiihrt.

-97 -



Hypothese I-1:

Das Lernen auf Exkursionen gemafy der kognitivistischen Exkursionskonzeption
bewirkt im Kompetenzbereich Fachwissen insgesamt einen héheren Wissenszu-
wachs, der sich in einen geringfligig niedrigeren Wissenszuwachs im Anforderungs-
bereich | und einen deutlich héheren Wissenszuwachs in den Anforderungsberei-
chen Il und Il als ein vergleichbarer innerschulischer Lernprozess differenziert.

Das insgesamt sowie in den einzelnen Anforderungsbereichen erzielte hthere Maf}
an Wissen kennzeichnet die Qualitat des exkursionsspezifischen Lernprozesses und
steht damit fir den Mehrwert von Exkursionen im Vergleich zu einem vergleichbaren
Lernprozess im Klassenraum.

Forschungsbereich I-2: Vergleich des Wissenszuwachses im Rahmen
einer kognitivistischen und einer konstruktivisti-
schen Exkursionskonzeption

Der Schwerpunkt in der Evaluation des Wissenszuwachses innerhalb dieses For-
schungsvorhabens liegt im Vergleich einer kognitivistischen und einer konstruktivisti-
schen Exkursion in der naturrdumlichen Umgebung. Der Gestaltung der Lernumge-
bung wird in diesem Kontext sowohl im kognitivistischen als auch im konstruktivisti-
schen Paradigma eine zentrale Bedeutung zugewiesen. Innerhalb einer kognitivisti-
schen Konzeptionierung wird davon ausgegangen, dass fir unterschiedliche Lern-
aufgaben, Lernvoraussetzungen und Rahmenbedingungen jeweils eine optimale
Lernumgebung existiert (Kapitel 5.2.2). Situierte Lernumgebungen des konstruktivis-
tischen Paradigmas versuchen Lernenden ein didaktisch-methodisches Arrangement
bereitzustellen, dass dem Lernenden die maximale Situierung des subjektiven Lern-
raumes ermoglicht und ihn optimal in seinem individuellen Prozess der subjektiven
Wissenskonstruktion unterstiitzt (Kapitel 5.3.2). Innerhalb dieses Forschungsvorha-
bens lassen die den unterschiedlichen Paradigmen entsprechend konzipierten Lern-
umgebungen nicht nur einen unterschiedlichen Verlauf des Lernprozesses, sondern
auch Lernergebnisse erwarten, die auf eine spezifische Charakteristik der jeweiligen
Konzeption hinweisen.

In Bezug auf die kognitivistische Exkursionskonzeption wird davon ausgegangen,
dass Starken in der Vermittlung deklarativen Wissens und Schwéchen im Bereich
der prozeduralen Wissensvermittlung bestehen. Dies entspricht der gangigen Kritik
an kognitivistischen Lernumgebungen im innerschulischen Unterricht, die den Erwerb
sogenannten tragen Wissens durch die mangelnde Eigeninitiative und Selbstverant-
wortung im Lernprozess in Kombination mit einer fehlenden Orientierung an komple-
xen, authentischen Problemstellungen begriindet sieht (vgl. REnkL 1996: 78 ff.;
GRASEL, C. & ManDL 1999: 3 ff.; GERSTENMAIER & MANDL 2000: 291; REINMANN-
ROTHMEYER & MaNDL 2001: 612 f.; RENKL 2001: 778 ff.; 2004: 5 f.). Die rezeptive
Wissensaneignung ausschlie3lich unter Verwendung der Lehrpfadtafeln lasst grof3e
Parallelen zu innerschulischen Lernprozessen entdecken. Eine Veranlassung, weite-
re Elemente der Lernumgebung zur Bearbeitung der Aufgabenstellungen heranzu-
ziehen, besteht infolge der Aufgabenstellung nicht. Ein maRgeblicher Einfluss wird
jedoch der besonderen Situation des Lernens auf Exkursionen zugesprochen. Die
mit Exkursionen assoziierten positiven Effekte lassen eine intrinsische Motivation zur
Beachtung der naturrdumlichen Umgebung und Auseinandersetzung mit dem realen
Lerngegenstand erwarten. Obwohl empirische Untersuchungen im innerschulischen
Kontext eine hohe Effizienz und Effektivitat kognitivistischer Lernumgebungen im
Bereich des deklarativen und prozeduralen Wissens belegen (vgl. WEINERT & HELMKE
1995: 135 ff.; WeEINERT 1996: 1 ff.; BEYEN 2008: 117 f.), erscheint fraglich, inwieweit
die Lernumgebung zum Erwerb prozeduralen Wissens befahigt. Es wird vielmehr
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vermutet, dass die stark instruktionale Begleitung des Lernprozesses und damit
verbundene starke Fokussierung auf die Bearbeitung der Aufgaben mit Hilfe der
Lehrpfadtafeln zu einem grofRen Wissenszuwachs im Bereich des deklarativen Wis-
sens fuhrt, jedoch nicht zu der Auseinandersetzung mit der naturraumlichen Umge-
bung, die zum Erwerb anwendungs- und transferfahigen Wissens notwendig wére
(vgl. GRASEL, C. & ManDL 1999: 3 ff.). Diesbeziglich durfte der Wissenszuwachs
wesentlich geringer ausfallen.

Die aktive, weitgehend selbstgesteuerte Problemldsung in einem konstruktivistisch
gestalteten Lernprozess lasst hingegen erwarten, dass sich die Schiler durch eine
konstruktivistischen Exkursionskonzeption ein hohes Mal an prozeduralem Wissen
aneignen, das sie zur Anwendung und zum Transfer der erlernten Inhalte qualifiziert
(vgl. GRASEL, C. & ManDL 1999: 5 f.). Fraglich ist, inwieweit die stark probleml6-
sungsorientierte Auseinandersetzung mit der Lernumgebung auch zu einem nachhal-
tig wirksamen Erwerb deklarativen Wissens fuhrt. Da deklarative Wissensbesténde
von den Schilern primér zur Problemldsung eingesetzt werden, besitzen entspre-
chende Fakten und Sachverhalte gegebenenfalls zunachst keine darliber hinausge-
hende Relevanz fiir die Schiler. Demzufolge erscheint ungewiss, ob das didaktisch-
methodische Vorgehen der konstruktivistischen Konzeption die Effektivitat und Effizi-
enz kognitivistischer Lernprozesse zu Ubertreffen vermag. Es wird vielmehr vermutet,
dass der Wissenszuwachs im Bereich des deklarativen Wissens im Rahmen einer
konstruktivistischen Exkursionskonzeption geringer ausfallt als dies bei Schilern der
Fall sein wird, die einer kognitivistischen Auffassung von Lernen folgen. Inwieweit
sich die hier vorgestellten Annahmen unmittelbar nach der Exkursion nachweisen
lassen, ist fraglich, denn nach REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 623) besteht ein
Problem situierter Lernumgebungen darin, dass konstruktivistische Lernprozesse
unmittelbar im Anschluss an den Lernprozess zunachst zu schlechteren Leistungen
fuhren, die sich erst bei spateren Leistungsmessungen relativieren. Studien, die
diese Effekte belegen (z.B. ScHmIDT & MousT 2000: 19 ff.), lassen vermuten, dass
sich dies auch beim Vergleich der Exkursionskonzeptionen dieses Forschungsvor-
habens bestétigt. Die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursionskonzeption
missten demzufolge zum Zeitpunkt der Evaluation des langfristigen Wissenszu-
wachses (t3) den Teilnehmern der kognitivistischen Konzeption tberlegen sein, aber
nicht unbedingt zum Zeitpunkt der unmittelbaren Kontrolle des Wissenszuwachses

(t2).

Hypothese I-2:

Es besteht ein Unterschied zwischen der Summe der erworbenen Kompetenzen im
Bereich Fachwissen infolge einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen
Exkursionskonzeption.

Dabei bewirkt die kognitivistische Exkursionskonzeption im Anforderungsbereich |
einen héheren Wissenszuwachs zu den Zeitpunkten t, und ts als die konstruktivisti-
sche Exkursionskonzeption.

Demgegeniber fihrt die konstruktivistische Konzeption in den Anforderungsberei-
chen Il und Il zu einem deutlich groReren Erwerb an Wissen zum Zeitpunkt t, sowie
zum Zeitpunkt der Evaluation des langfristigen Wissenszuwachses (ts) als die kogni-
tivistische Konzeption.
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Forschungsbereich I-3: Bedeutung des Vorwissens fir den Wissenszu-
wachs

Ein mal3geblicher Einfluss auf den Kompetenzerwerb wird sich von dem individuellen
Vorwissen der Lernenden erwartet. Die Bedeutung des Vorwissens als Prédikator fiir
den Lernerfolg ist sowohl im kognitivistischen als auch konstruktivistischen Paradig-
ma anerkannt und durch zahlreiche Untersuchungen empirisch belegt. Auch neuro-
wissenschaftliche Studien bestatigen eine erhéhte synaptische Ubertragungseffizienz
durch die Inanspruchnahme vorhandener neuronaler Verbindungen im Prozess des
Lernens (vgl. NIEGEMANN 2001: 23 f.; KRAUSE & STARK 2006: 41 ff.; BEYEN 2008: 153).
Es erscheint plausibel, dass Schiller, die liber ein groRes themenspezifisches Vor-
wissen verfligen, einen geringeren Wissenszuwachs erzielen als Schiler, die kein
oder nur ein geringes Vorwissen aufweisen. Von Interesse ist vielmehr die Art des
erworbenen Wissens, denn es wird angenommen, dass je umfassender und je viel-
faltiger sich die vorhandenen kognitiven Strukturen darstellen, desto komplexere und
gleichzeitig detailliertere Informationen kénnen vom Lernenden an vorhandene Struk-
turen angeknipft werden (Kapitel 5.2.3) (vgl. AusuBeL et al. 1980b: 180 ff.;
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 612; STRAKA & MACKE 2002: 92 ff.). Auch in
einer konstruktivistischen Didaktik bildet bereits vorhandenes Wissen und biographi-
sche Erfahrungen wesentliche Grundlagen im konstruktiven Prozess des Wissens-
erwerbs (vgl. vVON GLASERSFELD 1997: 96; vgl. ReicH 2000: 21; NEUBERT et al. 2001).
Daher wird davon ausgegangen, dass das individuelle Vorwissen der Schuler auch
beim Lernen auf Exkursionen - unabhéngig von der Exkursionskonzeption - eine
entscheidende Bedeutung besitzt. Es liegt die Vermutung nahe, dass Schiler, die
Uber ein groRes Vorwissen verfligen, bessere Lernergebnisse erzielen als Schiler,
die sich aufgrund keines oder nur eines geringen Vorwissens erst den Aufbau the-
menspezifischer kognitiver Strukturen bewerkstelligen missen. Umfassendes Wis-
sen bedeutet dabei nicht nur durch ein groRes deklaratives Detailwissen, sondern
auch die zunehmende Vernetzung und verbesserte Strukturierung der Wissensbe-
stande, die sich insbhesondere durch ein gréReres Wissen in anspruchsvolleren Auf-
gaben, d.h. durch verbesserte Ergebnisse im Bereich des prozeduralen Wissens
ausdrickt.

Hypothese I-3:

Ein groRBes Mal} an themenspezifischem Vorwissen zum Zeitpunkt t; fuhrt - unab-
héangig von der Exkursionskonzeption - zum Erwerb eines hdheren MalRes an Wissen
zum Zeitpunkt t; innerhalb der verschiedenen Anforderungsbereiche als dies bei
Schilern mit einem geringen Vorwissen der Fall ist.

Daruber hinaus bewirkt ein umfangreiches Gesamtvorwissen multiple Kompetenzen
in Bezug auf die erfolgreiche Anwendung und den Transfer der Lerninhalte auf alter-
native Problemstellungen (Anforderungsbereich 1) sowie die Bearbeitung komplexer
Problemstellungen (Anforderungsbereich Ill) zu den Zeitpunkten t, und t; als mit
einem geringeren Wissen zum Zeitpunkt t;.
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6.2 Forschungsbereich II: Motivation

Ein positiver Effekt des Lernens auf Exkursionen besteht nach Ansicht vieler Autoren
in der motivierenden Wirkung, die die exkursionsspezifischen Rahmenbedingungen
wie z.B. der veradnderte Lernort, das kooperative Lernen, die selbsttatige Beschéafti-
gung vor Ort, usw. hervorrufen (vgl. KNIRscH 1979: 52 ff.; BRINKMANN 1980: 64; Fick
1980: 185; NiEmz 1980: 4; NoLL 1981: 4 f.; FRAEDRICH 1986: 122; THEIREN 1986: 209;
DEURINGER et al. 1995: 12; FaLk 2006: 134). Das Resultat bestehe in einer erhéhten
Lernmotivation, die schlie3lich zu einer héheren Lernleistung, d.h. einem vermehrten
Wissenszuwachs und einer langeren Behaltensfahigkeit des Gelernten fuhre (vgl.
Fick 1980: 185; NiEmz 1980: 4; DEURINGER et al. 1995: 12). Diese Annahmen er-
scheinen durchweg plausibel und kdnnen aus der Erfahrung der meisten Exkursions-
leiter bestatigt werden. Bei néherer Betrachtung féallt jedoch auf, dass entsprechende
Ausfihrungen meist nicht sehr prézise und wenig elaboriert sind. Eine Differenzie-
rung zwischen unterschiedlichen Aspekten der Motivation ist meist ebenso wenig zu
erkennen wie eine theoretische Fundierung. Mit der Perspektive auf existierende
motivationspsychologische Forschungsergebnisse ist diese relativ undifferenzierte
Verwendung des Begriffes der Motivation nicht haltbar. Conditio sine qua non einer
wissenschaftlich fundierten Analyse des Einflusses der Motivation auf den exkursi-
onsspezifischen Lernprozess ist die Berucksichtigung aktueller theoretischer Kon-
zepte und Modelle der padagogisch-psychologischen Motivationsforschung. Die
verschiedenen Exkursionskonzeptionen lassen unterschiedliche motivationale Zu-
stande wahrend des Lernprozesses mit entsprechend divergenten Lernresultaten
erwarten. Inwieweit Zusammenhénge zwischen den Faktoren Motivation und Han-
deln sowie potenziellen Lernresultaten existieren, gilt es im Folgenden theoriegeleitet
zu erértern und auf den vorliegenden Forschungskontext zu transferieren.

6.2.1  Grundlagen und Definitionen

Nach RHEINBERG (2004a: 15) ist unter dem hypothetischen Konstrukt der Motivation
eine ,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv
bewerteten Zielzustand“ zu verstehen. Von einer motivierenden Wirkung ist folglich
dann zu sprechen, wenn die Exkursion oder Teilaspekte derselben eine positive
Akzeptanz durch die Teilnehmer erfahren und wirksame, zielgerichtete Handlungen
zur Folge haben. Eine entsprechende Handlung, die mit der Absicht erfolgt, bestimm-
te Inhalte und Fahigkeiten zu erlernen, bezeichnet man als Lernmotivation (vgl.
RHEINBERG 1986: 360; RHEINBERG & FRIES 1998: 168; WiLD et al. 2001: 218). Das
Konstrukt der Lernmotivation dient der Erklarung, warum Personen bestimmte Dinge
lernen und wie intensiv und ausdauernd sie dies tun (vgl. ENGESER 2005: 5).

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Lernveranlassung zu. Die konzeptionel-
le Gestaltung von Exkursionen erfordert eine Differenzierung zwischen beabsichtig-
tem und unbeabsichtigtem Lernen (vgl. RHEINBERG & FRIES 1998: 169). Unter beab-
sichtigtem Lernen werden Prozesse verstanden, die dem gezielten und wissentlichen
Wissenszuwachs der Lernenden zu einem bestimmten Lerngegenstand dienen.
Notwendig sind hier Konzeptionen, die den Lerngegenstand in den Mittelpunkt stel-
len. Kindgemafes Lernen bedient sich jedoch haufig didaktisch-methodischer Kon-
struktionen, die den Lerngegenstand zunadchst bewusst nicht deutlich erscheinen
lassen. Es wird erwartet, dass die Auseinandersetzung mit der vermeintlich anspre-
chenden Konzeption eine Lernmotivation ausldst, die einen intensiveren Lernprozess
und eine erhdhte Lernleistung in Bezug auf den eigentlichen Lerngegenstand initiiert.
In diesem Fall wird unter Lernmotivation ,die Bereitschaft einer Person zu all solchen
Tétigkeiten (verstanden), deren Ausfihrung einem Lernzuwachs foérderlich ist,
gleichgiltig, ob diese Person den Lernzuwachs beabsichtigt hat oder nicht”
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(RHEINBERG 1986: 360). Die Anregung lernférderlicher Aktivitaten erfolgt, ,auch ohne
dass dem Lernenden der Zweck dieser Aktion, ndmlich Kompetenzgewinn, transpa-
rent gemacht wird“ (RHEINBERG & FRIES 1998: 169). Die geplanten Konzeptionen
bedienen sich dem Konzept des unbeabsichtigtem Lernens (inzidentelles Lernen)
(vgl. RHEINBERG 1986: 360; WINKEL, S. et al. 2006: 210 f.) und bemihen sich um eine
systematische Herbeiflilhrung entsprechender Téatigkeitsanregungen. Im Fokus der
subjektiven Wahrnehmung der Schiiler steht demzufolge nicht unbedingt ein gerich-
tetes Lernen mit dem Ziel des Wissenserwerbs zum Thema Moor, sondern die Bear-
beitung der Exkursionsaufgaben. Mit dem erwarteten positiv bewerteten Téatigkeits-
vollzug wird eine intrinsisch motivierte, von erhéhten Lernleistungen begleitete Lern-
aktivitat unter konsequentem Bezug zum eigentlichen Lerngegenstand anvisiert.

6.2.2 Kausalitaten zwischen Motivation und Handeln

Eine relativ vollstandige Erfassung und Vorhersage der vorhandenen Lernmotivation
in einer spezifischen Situation ermoglicht das aus der Synthese des ,Erweiterten
kognitiven Motivationsmodells® HECKHAUSENS (1977: 175 ff.) und RHEINBERGS
»,Grundmodell der ,klassischen‘ Motivationspsychologie“ (2004a: 70) entstandene
Uberblicksmodell zu Determinanten und Verlauf motivierten Handelns (Abb. 28) (vgl.
HECKHAUSEN, H. & HeEckHAUSEN 2006: 3). Das dargestellte Modell zeigt die Auswir-
kungen unterschiedlich ausgepragter Anreiz- und Erwartungskomponenten. Am
Anfang des Modells stehen die Interaktionen aus personen- und situationsspezifi-
schen Parametern. Die Bewertungsvorlieben einer Person (Motive, Bedurfnisse,
Ziele) und die Situation, die durch bestimmte Anreize, d.h. subjektive, vom Individu-
um wahrgenommene und affektiv bewertete Sachverhalte, bestimmen die aktuelle
Motivation und die daraus resultierende Handlungsabsicht (vgl. RHEINBERG 2004a:
20; BECKMANN & HECKHAUSEN 2006: 106). Erst nach der Akzeptanz und Internalisie-
rung eines handlungsleitenden Ziels werden Handlungen veranlasst, organisiert und
die Aufmerksamkeit auf die anvisierten Ergebnisse gerichtet. Dies ist unabhéngig
davon, ob es sich um eigene, vereinbarte oder fremdgesetzte Ziele handelt. Die
Auspragung der personenspezifischen und der auf den Handlungskontext bezoge-
nen, situationsspezifischen Merkmale entscheiden Uber die Dauer der konsequent
und zielorientiert ausgeftihrten Handlung (vgl. KLEINBECK 2006: 255 ff.).

Person = mmmmm————— - jmmmmmmemmm——————
(Mative) X " :
. H - E - Erwartung *I E - F - Erwartung
Person x 1
Sltugtlon Handlung > Ergebnis > Folgen
Interaktion A
Situation S - E - Erwartung :
(potenzielle f-=—-=—-==========-=--- !
Anreize)

Abb. 28: Das Erweiterte kognitive Motivationsmodell in handlungstheoretischer Dar-
stellung
Quelle: H. HECKHAUSEN & RHEINBERG (1980: 16)

Von entscheidender Bedeutung ist in diesem Zusammenhang das jeweilige An-
spruchsniveau der Aufgabe, das Uber die aktuelle Motivation entscheidet, eine Hand-
lung auszufiihren. Nach Atkinsons (1957: 365 f.) ,Risikowahl-Modell* (Abb. 29) wird
das Anspruchsniveau durch die Erfolgswahrscheinlichkeit und den Erfolgsanreiz
bestimmt. Beide Komponenten stehen in einem antiproportionalen Verhéltnis zuei-
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nander (,Erwartungs- mal Wertmodell*), so dass
z.B. eine extrem schwierige Aufgabe zwar einen
sehr hohen Erfolgsanreiz bieten wirde, jedoch
aufgrund einer Erfolgswahrscheinlichkeit, die
gegen Null geht, unattraktiv ist und daher keine
Leistungsmotivation auslést. Von grof3er Attrakti-
vitat fur erfolgsmotivierte Menschen sind mittel-
schwere Aufgaben, bei denen sowohl Erfolg als

»

A Motive fo Achieve

Relative Attractiveness of Tasks

Motive to Avoid Failure auch Misserfolg mdéglich ist und die anspruchs-

»  voll, aber noch Iésbar sind und damit bei einer

Probability of Success realistischen Erreichbarkeit den héchsten Anreiz-

Abb. 29: Risikowahl-Modell wert in Ubereinstimmung mit den Motivdispositio-

nen (implizite Motive) und Zielsetzungen (explizite
Motive) besitzen.”> Geht man von einer hinrei-
chenden Erfolgsmotivation im Rahmen der Ex-
kursionen aus, sind als mittelschwer empfundene Aufgaben anzustreben. Die Prob-
lematik besteht darin, dass die Aufgabenschwierigkeit nicht absolut gefasst werden
kann, sondern ,als subjektive Aufgabenschwierigkeit bezogen auf den F&higkeiten
des Handelns” (RHEINBERG 2004a: 72), so dass die gleiche Aufgabe je nach individu-
eller Fahigkeit einen divergenten Schwierigkeitsgrad annehmen kann. Von Vorteil
sind daher Aufgabentypen, die ein hohes Mal3 an Binnendifferenzierung aufweisen
oder ein situativ binnendifferenziertes Vorgehen zur Problemlésung ermdglichen. Ein
Aspekt, der beriicksichtigt werden muss, ist der Stellenwert, den die Exkursionen
einnehmen. Die Schuler wissen, dass die Ergebnisse der Exkursionsaufgaben kei-
nen unmittelbaren Einfluss auf ihre Erdkundenote besitzen. Rein leistungsmotivatio-
nale Einflusse orientieren sich damit eher an sachlichen (,die Aufgaben l6sen zu
wollen) und sozialen Bezugsnormen (,besser zu sein als die anderen®) anstelle
individueller Bezugsnormen, die das Lernergebnis im Langsschnittvergleich mit der
individuellen Leistungsentwicklung in den Vordergrund stellen (vgl. DICKHAUSER &
RHEINBERG 2003: 41 ff.). Klassische leistungsmotivationale Aspekte eines zielgerich-
teten Wissenserwerbs spielen damit eine eher untergeordnete Rolle.

Quelle: ATKINSON (1957: 365)

Das Handlungsergebnis selbst besitzt in diesem Modell zunéchst keinen Anreizwert
(vgl. PRENZEL 1988: 69; RHEINBERG 2006: 340). Umso mehr sind jedoch die Erwar-
tungen von Bedeutung, die mit bestimmten Situationen, Handlungen und Ergebnis-
sen verknipft werden. Die Wahrscheinlichkeit, mit der der anvisierte Erfolg eintritt,
wird durch die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) wiedergegeben.
Wahrend hier zum Erreichen des Ergebnisses eine aktive Handlung notwendig ist,
kann in manchen Situationen auch mit einem Ergebnis ohne handelnden Eingriff
gerechnet werden (Situation-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung)). So wird der
Schiler sich mdglicherweise darauf verlassen, dass ihm das Ergebnis einer Aufgabe
auch ohne sein Zutun am Ende der Lernsequenz bekanntgegeben wird. Je héher die
S-E-Erwartung ist, desto schwécher wird die Motivation sein, handelnd einzugreifen.
Im Kontext der Exkursionskonzeptionen wissen die Schiler hingegen, dass sie zu
einer Lésung nur durch eine aktive Mitarbeit (Handlung) gelangen. Je héher die H-E-
Erwartung, desto stérker ist folglich die Handlungstendenz (vgl. RHEINBERG 2004a:
131 f.). Voraussetzung einer hinreichend hohen Erfolgswahrscheinlichkeit ist dabei
einerseits die Uberzeugung, dass eine bestimmte Handlung ein Ergebnis mit groRer
Sicherheit herbeifiihrt (Ergebnis-Erwartung) und andererseits der Glaube, diese
Handlung auch ausfihren zu kdnnen, d.h. eine entsprechende Wirksamkeits-
Erwartung (vgl. BANDURA 1977: 193 ff.; RHEINBERG 2004a: 137 ff.). Nach RHEINBERG

“° Diverse empirische Untersuchungen zeigten, dass mifl3erfolgsmotivierte Menschen meist keine deutlichen
Wahlpréferenzen zeigen (vgl. RHEINBERG 2004a: 70 ff.; HECKHAUSEN, H. & HECKHAUSEN, J. 2006: 171 ff.).
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(2004a: 131) héngt die tatsachliche Handlungsaktivitat entscheidend von der subjek-
tiven Relevanz des Ergebnisses ab (Ergebnis-Folge-Erwartung (E-F-Erwartung)).
Dies bedeutet, dass wenn die Ldsung der gestellten Aufgabe fur den Schiler keine
Bedeutung besitzt oder er sich keine attraktiven Folgen verspricht, er von einer Be-
arbeitung absehen oder diese nur maRig motiviert durchfiihren wird. Aus dieser Per-
spektive gewinnt eine hohe Orientierung der Exkursionsgestaltung an den antizipier-
ten Schulerinteressen an Bedeutung. Eine adéquate alters- und zielgruppenspezifi-
sche didaktisch-methodische Konzeptionierung wird zur Voraussetzung einer hohen
Ergebnis-Folge-Erwartung (vgl. RHEINBERG 2004a: 133). Die Handlungstendenz des
Schilers wird demnach umso stérker, ,je sicherer das Handlungsergebnis Folgen mit
einem hohen Anreizwert nach sich zieht und umso eher dieses Ergebnis vom eige-
nen Handeln abhéngt“ (RHEINBERG 2004a: 133).

Im Vordergrund des Modells steht bislang die Annahme, dass eine Handlung ausge-
fuhrt wird, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen (zweckzentrierter Anreiz). Gerade mit
der Perspektive auf die vorliegenden Exkursionskonzeptionen wird jedoch ein weite-
rer Veranlassungstypus interessant, der von RHEINBERG (2004a: 142) in das vorlie-
gende Modell integriert wird: der Anreiz, der nicht in dem handlungsbewirkten End-
resultat liegt, sondern in der Tatigkeit selbst - unabhangig von den Ergebnissen und
Folgen (tatigkeitszentrierter Anreiz) (Abb. 30). Beide Typen existieren getrennt von-
einander, aber auch kombiniert miteinander. So ist davon auszugehen, dass Schiler
eine Schatzsuche oder Verfolgungsjagd nicht nur mit der Perspektive der Problemls-
sung ausfiihren, sondern auch, weil ihnen das Lésen der Ratsel und Suchen von
Lésungen Spald bereitet.

Person jm-—------------- jmmmmmmmm—m———- -
(Motive) | : | :
. H - E - Erwartung . E - F - Erwartung
Person x v, v
S'tuftlon Handlung —> Ergebnis > Folgen
Interaktion A A A
. | [ Loo._._.,
Situation ! S - E- Erwartung ! | Zweckzentrierte i
(potenzielle FofT-mr-ooc—oTooozil, ! Vollzugsanreize 1
Anreize) :_ Tatiakeitszentrierte Vollzuasanreize | Lomimimimememe e i

Abb. 30: Zweck- und tatigkeitszentrierte Anreize im Erweiterten kognitiven Motiva-
tionsmodell
Quelle: RHEINBERG (1989: 104; 2004: 142)

6.2.3  Typen intrinsisch motivierten Handelns

Eine besondere Bedeutung beim Vollzug von Tatigkeiten wird in der Literatur der
Existenz intrinsischer und extrinsischer Motivation zugewiesen. Doch sorgen bereits
die Bezeichnungen fir Verwirrung. Die Definitionen und Interpretationen der Begriffe
,.extrinsisch’ und ,intrinsisch’ divergieren erheblich. So wird z.B. durch die Bedeu-
tungszuweisung von intrinsisch als ,in der Tatigkeit' eine Trennung von Handlung und
Ergebnis vorgenommen. Extrinsisch motiviert sind damit Aktivitaten, die sich an den
erwarteten Ergebnisfolgen orientieren (u.a. PEKRUN 1993: 89; ScCHIEFELE & KOLLER
2001: 304 f.; WiLD et al. 2001: 221). Deci & RyaN (1993b: 229 ff.) definieren eine
Aktivitat als intrinsisch, wenn diese selbstbestimmt erlebt wird, weil man sich mit dem
Lerngegenstand identifiziert. Die motivationale Theorie zur Selbstbestimmung Deci &
Ryans (1993a: 224 ff.; 1993b: 229 ff.) sieht eine Einordnung der Motivationsstruktur
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in ein abgestuftes Kontinuum zwischen eindeutig fremdbestimmter (extrinsischer)
und eindeutig autonomer (intrinsischer) Handlungsregulation vor. Uber Stufen zwi-
schen Introjektion und Identifikation, die den Grad der Selbstbestimmung und Akzep-
tanz der Handlung beschreiben, wird das Maf3 an intrinsischer Motivation festgelegt
(vgl. Krapp 1996: 91 ff.). Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit eine klare Abgren-
zung der einzelnen Stufen vorgenommen und Mischformen berlcksichtigt werden.
Nach ScCHIEFELE & SCHREYER (1994: 2) ist davon auszugehen, dass Formen intrinsi-
scher und extrinsischer Lernmotivation gleichzeitig vorhanden sein kénnen und ins-
besondere beim schulischen Lernen bestimmte Formen extrinsischer Lernmotivation
erheblich mit intrinsischer korrelieren. So besitzt z.B. eine Handlung auf der héchsten
Stufe selbstbestimmter Handlungsregulation immer noch Anteile extrinsischer Moti-
vation, da die Aufgabe extrinsischen Ursprungs, d.h. von aufRen bestimmt ist.

Eine Alternative stellt die Differenzierung von tétigkeits- und gegenstandszentrierten
Formen intrinsischer Motivation dar (vgl. SCHIEFELE & SCHREYER 1994: 2), mit der von
einer Differenzierung von extrinsischer und intrinsischer Motivation als eindeutig
abgrenzbare Antagonisten Abstand genommen wird (vgl. Krapp 1996: 92). Innerhalb
einer von tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen initiilerten Form intrinsischer Motiva-
tion (vgl. RHEINBERG 1989: 95 ff.; SCHIEFELE & SCHREYER 1994: 2; SANSONE & SMITH
2000: 345), bearbeitet ein Schiler die Exkursionsaufgaben, weil ihm das Laufen
durch das Moor oder das Losen von Ratseln Spald bereitet (vgl. RHEINBERG 2006:
333). Demgegenuber fuhrt der Schiler die Exkursion intrinsisch gegenstandsspezi-
fisch motiviert durch, wenn er sich fir den Lerngegenstand Moor, Kriminalféalle oder
Schatzsuchen interessiert. Ubertragt man diese Auffassung auf das dargestellte
Motivationsmodell, lassen sich Motivationsdefizite nicht nur auf die unterschiedlichen
Erwartungstypen zurtckfiihren, sondern auch auf unzureichende bzw. unglinstige
Anreizsituationen. Nach RHEINBERG (2006: 341) ist der tatigkeitszentrierte Motivati-
onsanteil im positiven Fall hinreichender Motivation relativ einfach strukturiert. Be-
steht die Chance, die fragliche Aktivitat ohne allzu grof3e negative Folgen ausflhren
zu kénnen, wird die Aktivitat auch ausgefiihrt. Anders verhdlt es sich beim zweckzen-
trierten Motivationsanteil: Die drei Erwartungstypen missen gleichzeitig so ausge-
pragt sein, dass die Aktivitat a) nétig und b) mdglich erscheint sowie ¢) hinreichend
sicher d) lohnende Folgen besitzt. Fehlt eine dieser Bedingungen, entfallt der zweck-
zentrierte Motivationsanteil (vgl. RHEINBERG 2006: 341).

Die Ausrichtung intrinsischer Motivation auf einen bestimmten Gegenstand wird von
KraPP (2001: 286) als Interesse bezeichnet. Der Gegenstand des Interesses kann
durch kognitiv représentierte konkrete Objekte, Themenbereiche oder bestimmte
Klassen von Téatigkeiten definiert sein. Ein entscheidendes Charakteristikum des
entweder kurzfristig wirksamen situationalen oder relativ stabilen und langer andau-
ernden individuellen Interesses ist ,die Koinzidenz von wahrgenommener Wichtigkeit
im Sinne einer hohen personlichen Bedeutungszuordnung des Interessengegen-
standes und in der Summe als eindeutig positiv erlebte Erlebensqualitdten wahrend
des interessenthematischen Handlungsvollzugs® (Krapp 2004: 165). Damit besitzt
die auf Interesse beruhende Form intrinsischer Motivation besondere Wertigkeit fiir
das schulische Lernen (vgl. Krapp 1996: 92). Der Gegenstand des Interesses besitzt
fur den Schiler ,in der Regel eine ldngerfristig andauernde subjektive Bedeutung von
besonderem Rang“ (KrRapp 1996: 104). Dies fuhrt nach Krapp (1996: 104) dazu,
dass Téatigkeiten trotz erforderlicher Anstrengungen als ,angenehm, freudvoll und
spannend” erlebt werden und sich der Schiller - der Selbstbestimmungstheorie DEeci
& Ryans (1993b: 229 ff.) folgend - selbstbestimmt und intrinsisch motiviert fuhlt. Die
Wirkung von Interesse bestehe so Krapp (1996: 104) in einer erhdhten Lernmotivati-
on, mit der ,eine qualitativ h6herwertige Wissensstruktur® erworben wird, die sich
L,aurch eine tiefere (kognitive) Verarbeitung und eine hohere Stufe der
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Transferierbarkeit auszeichnet®. Folgt man dieser Annahme, besitzt das interessen-
geleitete, selbstintentionale Lernen eine wesentliche Bedeutung im Zusammenhang
mit dem Erwerb prozeduralen Handlungswissen. Mit der Perspektive auf die vorlie-
genden Exkursionskonzeptionen wirde dies bedeuten, dass Konzeptionen, deren
Lerngegenstande auf das individuelle Interesse der Schiler stof3en und/oder ein
kurzfristig wirksames situationales Interesse erzeugen, eine erhfhte Lernmotivation
bzw. einen groReren Wissenszuwachs insbesondere im Bereich des Handlungs- und
Transferwissen verzeichnen kdnnen.

Neben individuellen und situationalen gegenstandsbezogenen Interessen profitieren
Exkursionen in hohem Maf3e auch von wirksamen tatigkeitspezifischen Vollzugsan-
reizen. So kann fir den Schiler auch die gewéhlte Methodik und die Anwendung der
spezifischen Arbeitsweisen eine hohe Attraktivitdt besitzen. Diese Kombination ge-
genstands- und tatigkeitszentrierter Anreize wird durch Exkursionskonzeptionen
genutzt, die eine spielerische, entdeckende Vorgehensweise verfolgen (z.B. KNIRSCH
1979: 9 ff.) und damit auch versuchen, ein ggf. mangelndes thematisches (gegen-
standsbezogenes) Interesse durch eine ansprechende Methodik zu kompensieren.
Hier wird haufig das Prinzip von Spielen genutzt, deren Anreiz in der Durchfuhrung
spannender, lustvoller Tatigkeiten auf dem Weg zum Endergebnis liegt. In dieser von
DUNCKER (1940 zitiert durch RHEINBERG 2004: 147) als dynamic joys bezeichneten
Anreizklasse besitzt das Ergebnis keine folgenreichen Konsequenzen, ist aber Be-
dingung fir das Erleben von Spannung und Aufregung vor dessen Eintreffen (vgl.
RHEINBERG 2004a: 147 f.). Insbesondere die selbstbestimmte Definition und Gestal-
tung der Problemsituation (Prinzip des generativen Lernformats) innerhalb konstruk-
tivistisch orientierter Konzeptionen lassen intensiv tatigkeitszentrierte Handlungen,
erwarten (vgl. STARK & MANDL 2000: 99). Um den exkursionsspezifischen Lernpro-
zess mit einer maximalen Attraktivitdt ausstatten zu kénnen, stellt sich die Frage
nach dem, was die Attraktivitat eines noch nicht erreichten Leistungsziel ausmacht,
d.h. die Frage nach der Qualitat des leistungsmotivationalen Tatigkeitsanreizes.
Nach RHEINBERG (2004a: 148 f.) kdnnte es neben der ,reizvollen Spannung, ob man
es schafft oder nicht, das Erleben des eigenen effizient-optimalen Funktionierens auf
dem Wege zu einem herausfordernden Ziel sein, bei dem man véllig zeit- und selbst-
vergessen in die Aufgabe vertieft ist“ (RHEINBERG 2004a: 148 f.).

6.2.4  Flow-Erleben als Katalysator eines intensiven Lernprozesses

Das reflexionsfreie, ganzliche Aufgehen in einer glatt laufenden Tatigkeit, die man
trotz hoher Beanspruchung noch unter Kontrolle hat, wird von CSIKSZENTMIHALYI
(1985/2000: 61 ff.) als Flow-Erleben bezeichnet. Das Ergebnis der Handlung besitzt
hier eine untergeordnete Rolle. Es handelt sich vielmehr um intrinsisch motivierte,
tatigkeitsspezifische Vollzugsanreize, die in unterschiedlichen Tatigkeiten immer
wieder auftreten und von den Betroffenen meist als angenehm erlebt werden. Durch
die ,Verschmelzung von Handlung und Bewusstsein® ist sich der Mensch seiner
Handlung bewusst, aber nicht seiner selbst. Voraussetzung fiur Flow-Erleben als
handlungsbegleitendes Ereignis ist, dass die Aufgabe im Bereich der Leistungsféahig-
keit des Ausfiihrenden liegt, eine Akzeptanz zur Ausfiihrung der Handlung vorliegt
und eine optimale Beanspruchung in der Balance zwischen Anforderung und Féahig-
keit besteht. Dann kann sich eine ,Zentrierung der Aufmerksamkeit auf ein be-
schrénktes Stimulusfeld” einstellen, die mdgliche Storstimuli als irrelevant ausschlie-
Ren und fir einen Zustand der ,Zeit- und Selbstvergessenheit’ sorgt, der aufrecht
erhalten werden kann, bis die Handlung abgeschlossen ist oder unterbrochen wird.
Der Ausfiihrende besitzt wahrend des ,Flow-Erlebens’ das Gefiihl, Handlungen und
Umwelt unter Kontrolle zu haben und Uber die Kenntnis der Ergebnisse genau zu
wissen, was zu tun ist (vgl. CsikszENTMIHALYI 1985/2000: 61 ff.). Das Bedingungsmo-

- 106 -



dell fir Flow-Erleben kennzeichnet den Bereich zwischen Anforderung respektive
Herausforderung und Fahigkeiten, in dem Flow-Zustande anzutreffen sind. Im niedri-
gen Bereich der Komponenten sind dabei rezeptive Tétigkeiten wie Zuhoren oder
Lesen anzusiedeln. Ein hohes Niveau wird durch aktive Auseinandersetzungen z.B.
im Sport erreicht. Flow-Erlebnisse treten ein, wenn eine hinreichend hohe Passung
zwischen Anforderung respektive Herausforderung und Fahigkeit vorliegt (vgl.
CsIKSZENTMIHALYI 1985/2000: 75 f.).
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Abb. 31: Bedingungsmodell des Flow-Zustandes (a) und Flow-Quadranten-Modell (b)
Quelle: CSIKSZENTMIHALYI (1985/2000: 75) UND CSIKSZENTMIHALYI (1991: 286)

Die volle Konzentration auf den Gegenstand und das Aufgehen in der Tatigkeit [&sst
eine leistungsforderliche Wirkung vermuten. In der Tat sprechen einige Befunde flr
einen positiven Einfluss von Flow auf die Lernleistung (vgl. RHEINBERG 1996: 40;
VOLLMEYER & RHEINBERG 1998: 20 ff.; RHEINBERG et al. 2003: 45; RHEINBERG 2004a:
156 f.; ENGESER et al. 2005: 169; RHEINBERG 2006: 347). Ein weiteres Ergebnis der
Untersuchungen unterschiedlicher Aktivitaten ist die Erkenntnis, dass es nicht aus-
reicht, Flow-Effekte nur tber eine einzige Komponente - ndmlich die erlebte Passung
zwischen Fahigkeit und Anforderung - zu erfassen (vgl. CSIKSZENTMIHALYI 1985/2000:
74 1.) (Abb. 31a). Zudem fehle eine notwendige Differenzierung zwischen Anforde-
rung und Herausforderung. Nach RHEINBERG (2006: 347) ergibt sich die Herausforde-
rung erst aus dem Abgleich von Anforderung und Fahigkeit und besitzt damit einen
malRgeblichen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit des Flow-Erlebens. Auch Revisio-
nen des Modells wie z.B. durch das ‘Flow-Quadranten-Modell' (CSIKSZENTMIHALY!I &
CsIKSZENTMIHALYI 1991: 286) (Abb. 31b), das fehlende Flow-Erlebnisse bei niedrigen
Herausforderungen berticksichtigt, kbnnen nach RHEINBERG (2006: 348) dieses Prob-
lem nicht vollends l6sen. Dazu sind die Beriicksichtigung weiterer Phdnomene (z.B.
Expertise-Effekt, Korrumpierungsresistenz) und zusétzliche Komponenten des Flow-
Zustandes (z.B. der Zusammenhang zwischen Personenmerkmalen und Flow oder
der Einfluss motivationaler Kompetenz) erforderlich (vgl. RHEINBERG et al. 2005: 6;
RHEINBERG 2006: 348 f.). Insgesamt bestatigt sich jedoch das Flow-Erleben als ,uni-
verseller Tétigkeitsanreiz* (RHEINBERG 2004a: 154), der den Handlungsprozess posi-
tiv beeinflusst, sofern ein entsprechend attraktiver Tatigkeitsanreiz vorliegt.
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6.2.5 Das kognitiv-motivationale Prozessmodell der Lernmotivation

Der Transfer des dargestellten Motivationsmodells in den Kontext des Lernens wird
mit der Integration lernprozessbeeinflussender Variablen durch das kognitiv-
motivationale Prozessmodell der Lernmotivation vollzogen (Abb. 32) (vgl. Vollmeyer
& Rheinberg 1998: 11 ff.; Rheinberg et al. 2000b: 504 ff.). Analog zum ,Erweiterten
kognitiven Motivationsmodells’ von Heckhausen & Rheinberg (1980: 16) gehdren zu
den GroRRen, die die Lernmotivation unmittelbar bestimmen, auch hier die Ziele
ebenso wie Situations- und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen sowie Handlungsmaog-
lichkeiten als notwendige Voraussetzung realistischer Erfolgserwartungen und Wirk-
samkeitsannahmen. Zudem beeinflussen gegenstands- und tatigkeitszentrierte Voll-
zugsanreize die resultierende Lernmotivation. Die Stérke der resultierenden Lernmo-
tivation (4a) wird dadurch bestimmt, ,wie gut sich bei einer passenden Lerngelegen-
heit Lernaktivitdten gegenuiber konkurrierenden Aktivitdten durchsetzen und wie sehr
dann innere und &ufRRere Prozesse in Richtung der Lernaufgabe und des Lernziels
angeregt und fokussiert werden® (RHEINBERG & FRIES 1998: 173). Die Qualitat der
Lernmotivation (4b) setzt aus den Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit,
Misserfolgsbefurchtung, Herausforderung und Interesse zusammen (vgl. VOLLMEYER
& RHEINBERG 1998: 14 f.; RHEINBERG et al. 2000a: 504 ff.). Die unterschiedlichen
Ausprégungen dieser Faktoren beeinflussen die Ausfiihrung der Lernaktivitaten (5),
d.h. die Dauer der Lernphase, die Art und Qualitat der dabei ausgefuhrten Lernaktivi-
taten und - insbesondere beim Lernen auf Exkursionen - der Funktionszustand wah-
rend des Lernens. An dieser Stelle lassen sich auch intrinsisch motivierte Handlun-
gen im Sinne eines Flow-Erlebens verankern, denen eine besondere Bedeutung
zugewiesen wird. Gleichzeitig bestimmen deutlich mehr als im Klassenraum soziale
und affektive Merkmale im kooperativen Lernprozess die aktuelle Motivation der
Lernenden. Die Prozessmerkmale des Lernens bestimmen schlieBlich die resultie-
rende Lernleistung (6), die sich im Idealfall durch eine individuell- und sozialbezugs-
normorientierte Qualitatssteigerung im Kompetenz- und Wissenserwerb auf3ert (vgl.
RHEINBERG 1996: 28; RHEINBERG & FRIES 1998: 171 ff.; VOLLMEYER & RHEINBERG
1998: 11 ff.; RHEINBERG et al. 2000b: 504 ff.; ENGESER et al. 2005: 160).
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6.2.6  Spezifizierung der Fragestellungen und Formulierung von Hypothesen

Einer hohen Motivation der Lernenden im Verlauf eines Lernprozesses wird eine
grof3e Relevanz in Bezug auf das Lernverhalten und die resultierenden Lernleistun-
gen zugesprochen. Nach RHEINBERG ET AL. (2001: 3) liegen Validitatshinweise vor,
die einen Zusammenhang zwischen den Motivationskomponenten Interesse, Her-
ausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgswahrscheinlichkeit zu Be-
ginn der Lernphasen mit dem nachfolgenden Lernverhalten und der Lernleistung
bestatigen (s.a. ENGESER et al. 2005: 169). Aus den Interaktionen von personlich-
keitsspezifischen Uberdauernden, hochgeneralisierten Merkmalen (Motiven) und den
situativen Anregungsinhalten, also den motivspezifischen Befriedigungschancen,
resultiere eine ,,aktuelle* Motivation mit ausrichtenden und energetisierenden Verhal-
tenskonsequenzen®, die das Lernverhalten signifikant beeinflussen (RHEINBERG et al.
2001: 3). Zur Bestatigung etwaiger Korrelationen ist eine genaue Kenntnis dessen
notwendig, wie der Lernende die Situation beurteilt, bzw. welche Anreize aus den
Faktoren hervorgehen. Notwendig ist daher die detaillierte Erfassung der aktuellen
Motivation zu Exkursionsbeginn sowie von ,Flow-Erlebnissen’ wahrend der Exkursi-
on. Sollte sich ein Zusammenhang bestatigen, misste eine hohe Motivation zum
Startzeitpunkt intensivere Flow-Erlebnisse wahrend des Lernprozesses zur Folge
haben. Das Eintreten von Flow kdnnte damit als Indikator fur eine héchst intensive
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und damit als Kriterium fiir eine erhéh-
te Lernleistung betrachtet werden. In der Summe der dargestellten Uberlegungen
lassen sich die konkreten Fragestellungen damit wie folgt zusammenfassen:

Konkrete Fragestellungen des Forschungsbereichs |l:

(1) Welche Unterschiede existieren in Bezug auf die motivationalen Faktoren sowie
die Existenz von Flow-Erleben zwischen den Lernprozessen im Klassenraum
und auf Exkursionen?

(2) Welche Unterschiede bestehen in Bezug auf die motivationalen Faktoren und
Flow-Erleben zwischen dem Lernprozess auf einer kognitivistischen und einer
konstruktivistischen Exkursion?

(3) Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Existenz von Flow-Erleben und
der resultierenden Lernleistung zu den Zeitpunkten t, und tz beim kognitivisti-
schen Lernprozess im Klassenraum sowie einer kognitivistischen und konstrukti-
vistischen Exkursion und inwieweit rechtfertigen die Ergebnisse die Durchfiih-
rung von Exkursionen?

Forschungsbereich II-1: Unterschiede zwischen der Motivation im Klas-
senraum und auf einer kognitivistischen Ex-
kursion

Die Durchfiihrung der kognitivistischen Konzeption im Klassenraum und auf einer
Exkursion in der naturrdaumlichen Umgebung lasst unterschiedliche motivationale
Zustande erwarten. Als Voraussetzung einer erhdhten Lernmotivation wird in der
Motivationspsychologie eine hinreichend hohe intrinsische Motivation angesehen, die
sich in ihrer Extremform durch einen Zustand &ufert, der nach CSIKSZENTMIHALYI
(1985/2000: 61 ff.) als Flow-Erleben bezeichnet wird. Die Vielfalt der empirisch un-
tersuchten Situationen von Alltagstatigkeiten bis hin zu Extremsportarten veranlas-
sen zu der Prognose, dass auch beim Lernen auf Exkursionen Zustdnde des Flow-
Erlebens existieren. Die mit Exkursionen assoziierte (lern-)motivationsférdernde
Wirkung von Exkursionen misste sich durch hdhere Flow-Werte der Schiler ausdri-
cken, die an der kognitivistischen Exkursion teilnehmen. Demgegeniiber wird erwar-
tet, dass der Lernprozess im Klassenraum zu niedrigeren Flow-Werten fuhrt.
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Exkursionen gehéren nicht zu den Standardsituationen des schulischen Lernens,
Neben einer ungewohnten Methodik fehlt die kontinuierliche Prasenz der Lehrkraft,
die gegebenenfalls den Lernprozess instruktional unterstiitzen kann. Folglich ist zu
erwarten, dass der ungewohnte Lernstandort zu Unsicherheit und Skepsis fuhrt, die
geforderte Aufgabe bewaltigen zu kénnen. Dieser Aspekt dirfte sich deutlich in der
motivationalen Einstellung der Lernenden zu Beginn des Lernprozesses widerspie-
geln, so dass die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursionskonzeption eine niedri-
gere Erfolgswahrscheinlichkeit, hdhere Misserfolgsbefurchtung und eine hdhere
Herausforderung aufweisen als die im Klassenraum lernenden Schiiler. Ein positiver
Effekt des Lernens auf Exkursionen wird in der spielerischen Gestaltung der Konzep-
tion gesehen. Es wird erwartet, dass sich die mit der Absolvierung einer ,Schatzsu-
che* verbundenen Assoziationen zu einem signifikant héheren Interesse fihren als
dies bei dem vergleichbaren Lernprozess im Klassenraum der Fall sein wird.

Hypothese II-1:

Die kognitivistische Exkursionskonzeption in der naturrdumlichen Umgebung bewirkt
eine niedrigere Erfolgswahrscheinlichkeit, hohere Misserfolgsbefirchtung und Her-
ausforderung sowie ein signifikant hdheres Interesse als der vergleichbare Lernpro-
zess im Klassenraum. Daruber hinaus fuhrt der Lernprozess auf Exkursionen (nach
einer kognitivistischen Exkursionskonzeption) zu héheren Flow-Werten wahrend des
Lernprozesses als der vergleichbare Lernprozess im Klassenraum.

Forschungsbereich II-2: Konzeptionsabhéngige Unterschiede zwischen
der Motivation vor und wéhrend der Exkursion

Es wird davon ausgegangen, dass signifikante Abhangigkeiten der Faktoren zur
Lernmotivation zu Beginn des Lernprozesses sowie des Auftretens von Flow von der
didaktisch-methodischen Konstruktion der Exkursionen existieren. Eine spannend
wirkende Attributierung (z.B. ,Schatzsuche® oder ,Verfolgungsjagd®) sowie die sub-
jektive Attraktivitat des Lerngegenstands Moor dirften eine relativ hohe aktuelle
Motivation zu Beginn der Exkursion zur Folge haben. Die Struktur und Komplexitat
der Aufgabenstellung insbesondere der konstruktivistischen Konzeption lassen tber
die Entstehung von Uberraschung, Zweifel, Verwirrung, etc. infolge des unstrukturier-
ten Lernprozesses zudem ein hohes Maf} an situativem Interesse in Form epistemi-
scher Neugier erwarten, die zur Entwicklung ,einer Art Forschungsdrang oder Etr-
kenntnisstreben” (STARK & MANDL 2000: 99) fuhrt. Zu Beginn der Exkursion drften
daher insbesondere die erwartungsbezogenen Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit,
Misserfolgsbefiirchtung und Herausforderung erste Unterschiede offenbaren. Die
kognitivistische Konzeption der Schatzsuche verdeutlicht den Schilern fruhzeitig,
was unter Anwendung vertrauter Arbeitsweisen von ihnen erwartet wird. Dies dirfte
sich in einer hoheren Erfolgswahrscheinlichkeit, niedrigen Misserfolgsbefirchtung
und niedrigeren Herausforderung &ulRern. Das wenig variantenreiche,
instruktivistische Vorgehen zur Aufgabenldsung bei konstantem Anforderungsniveau
erfordert eine hohe Lernausdauer bei fehlenden additiven Reizen. Dies durfte sich in
niedrigen Motivationszustanden wahrend der Exkursion widerspiegeln. Anders ver-
hélt es sich mit der konstruktivistischen Konzeption, die ein eigensténdiges Vorgehen
zur Problemldsung erfordert und die Lernenden wéhrend des Lernprozesses mit sich
verandernden Herausforderungen konfrontiert, welche permanent den Funktionszu-
stand des Lernenden beeinflussen. Das weitaus héhere MalR an Ungewissheit dirfte
den Grad an Herausforderung und Misserfolgsbefiirchtung zu Beginn des Lernpro-
zesses im Vergleich zur kognitivistischen Konzeption erhéhen und eine geringere
Erfolgswahrscheinlichkeit zur Folge haben. Unter der Voraussetzung, dass die Tatig-
keiten und/oder die Inhalte das individuelle Interesse stof3en und ihnen eine hohe
subjektive Bedeutung zugewiesen wird, sollte ein hohes Interesse eine hohe Identifi-
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kation mit der Aufgabenstellung bewirken. Diese diirfte sich in einer den Lernprozess
Uberdauernden Motivation und entsprechenden Flow-Erlebnissen niederschlagen.

Hypothese II-2:

Die kognitivistische Exkursionskonzeption |8st eine héhere Erfolgswahrscheinlichkeit,
niedrigere Misserfolgsbefirchtung und niedrigere Herausforderung aus als die
konstruktivistische Exkursionskonzeption. In Bezug auf den Faktor Interesse beste-
hen keine signifikanten konzeptionsabhangigen Unterschiede. Im Verlauf der Ex-
kursion fihrt die konstruktivistische Konzeption zu einem starkeren Auftreten von
Flow-Erleben als die kognitivistische Exkursionskonzeption.

Forschungsbereich 1I-3: Zusammenhang zwischen Motivation und Lern-
leistung

Eine erhdhte Motivation, die zu einer erhdhten Lernbereitschaft und verbesserten
Lernergebnissen fiihrt, wird von diversen Autoren als positiver Effekt des Lernens auf
Exkursionen angefiihrt. Diese Wirkung erscheint plausibel, doch fehlt nahezu génz-
lich eine detaillierte und differenzierte Betrachtung dieses Phanomens. Die padago-
gische Psychologie beschéftigt sich intensiv mit der Untersuchung des Zusammen-
hangs von Motivation und Lernleistung und kann Ergebnisse vorweisen, die den
Einfluss von Flow auf die Lernleistung in unterschiedlichen Kontexten belegen (vgl.
RHEINBERG 1996: 40; VOLLMEYER & RHEINBERG 1998: 21 ff.; RHEINBERG et al. 2003: 15
f.; RHEINBERG 2004a: 156 f.; ENGESER 2005: 157; ENGESER et al. 2005: 169;
RHEINBERG 2006: 347). Hier setzt das Forschungsinteresse an, denn die diversen
Erkenntnisse und Methoden legen die Vermutung nahe, dass sich dieser Effekt auch
im Rahmen der durchgefuhrten Exkursionen nachweisen lasst und damit Exkursio-
nen von einem vergleichbaren Unterricht im Klassenraum differenziert.

Nach RHEINBERG ET AL. (2001: 7 ff.) besitzt bereits die gestellte Aufgabe einen signifi-
kanten Einfluss auf die Lernsituation zu Beginn des Lernprozesses, die sich in den
Erhebungsdaten zu Beginn der Lernphasen widerspiegeln. Die Lernleistung hangt
dabei in nicht unerheblichem MafRe vom Erleben der Situation als Herausforderung
und des Interesses an den Aufgabeninhalten ab. Hier konnten RHEINBERG et al.
(2001: 14 f.) eine hohe gemeinsame Varianz zwischen vorweg erfassten Motivations-
faktoren und nachfolgender Lernleistung vorweisen. Geht man von einem annéahernd
proportionalen Verhéltnis zwischen intrinsischer Motivation und Lernleistung aus,
sollten insgesamt bessere Lernresultate zu verzeichnen sein, wenn zu Beginn des
Lernprozesses dieser als Herausforderung empfunden wird, Interesse weckt
und/oder im Verlauf der Exkursion intrinsisch motivierte Handlungen im Sinne von
Flow verzeichnet werden kdnnen. Damit kdnnten nachgewiesene Korrelationen die in
der Exkursionsdidaktik omniprasente These einer erhéhten Lernleistung im Zusam-
menhang mit einer erhéhten Motivation im Verlauf des Lernprozesses bestatigen.

Hypothese II-3:

Ein groRRes Interesse und ein als Herausforderung empfundener Lernprozess sowie
eine hohe intrinsische Motivation im Sinne von Flow-Erleben im Verlauf eines Lern-
prozesses filhren - unabhangig vom Lernort - zu groReren Lernleistungen als ein
Lernprozess, der von einer geringeren Motivation vor und wahrend des Lernprozes-
ses begleitet wird.

Beim Lernen auf Exkursionen bewirkt die Konzeption (kognitivistisch oder konstrukti-
vistisch), die eine hohere Motivation im Verlauf des Lernprozesses ausldst, dement-
sprechend auch groRere Lernerfolge zu den Zeitpunkten t, und t; als die Vergleichs-
konzeption.
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6.3 Forschungsbereich Ill: Auseinandersetzung mit der Lernumgebung

Die unterschiedlichen Disziplinen der allgemeinen Didaktik, der Geographiedidaktik
und der Umweltbildung betonen uni sono die Notwendigkeit der unmittelbaren Be-
gegnung mit der naturrdumlichen Umgebung. Die unmittelbare Begegnung mit Lern-
gegensténden in deren realer Umgebung gilt als Qualitdétsmerkmal eines modernen
fachdidaktischen  Anspriichen  entsprechenden  Geographieunterrichts  (vgl.
DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 9 ff.; RiINscHEDE 1997: 10; Hemmer,
M. & Beyer, L. 2004: 2 ff.; Kock, H. & SToNJek 2005: 91; FaLk 2006: 134; RHODE-
JUCHTERN 2006b: 9). Jenseits innerschulischer Unterrichtsbedingungen seien intensi-
vere Wahrnehmungen und nachhaltig wirksame Erfahrungen mdglich, die zu einer
hohen Verstandnisintensitat komplexer 6kosystemarer Zusammenhange fihren (vgl.
u.a. MEYER, H. 1980: 211; Daum 1988: 20; VIELHABER 1989: 5 ff.; Daum 1993a: 4 f;
DE HaAN, G. et al. 1997: 163 f.; HAauBRrICcH 1997: 208 ff.; BEYRICH 1998: 10; BOGEHOLZ
1999: 176; Lupe 2001: 214; MurrF 2001: 54; RINSCHEDE 2007: 200 ff.).

Lehrpfade stellen ein weitverbreitetes Medium auf3erschulischen Lernens dar. Nach
Aussage des Fachbetreuers fiir Umweltbildung des Tragerverbandes Naturpark &
Biosphéarenreservat Bayerische Rhon e.V., Michael Dohrmann, sind es an Wochen-
tagen in erster Linie Schulklassen, die den Lehrpfad im Schwarzen Moor als Unter-
richtsergénzung oder Ausflugsziel nutzen. Die Besichtigung des Lehrpfades erfolgt
entweder unter Anleitung - meist durch einen Umweltpddagogen des Trégerverban-
des oder die klassenbegleitende Lehrkraft - oder eigenstandig und weitgehend un-
beaufsichtigt. Inshesondere die regionalen Jugendherbergen bieten einen Besuch
des Schwarzen Moores innerhalb ihrer Wochenkonzepte als Programmpunkt an.
Didaktisch bedenklich erscheint dabei die Aussage eines Rhoner Jugendherbergslei-
ters nach den dahinterstehenden didaktisch-methodischen Intentionen der unbeglei-
teten Absolvierung des Lehrpfades: ,Die es interessiert, schauen sich die Schilder an
und die es nicht interessiert, laufen einfach durch® (Gesprach am 12.9.2008).

In der Tat belegen inzwischen zahlreiche Untersuchungen ein d@hnliches Verhalten
von Besuchern auf Schilderlehrpfaden. Die Lehrpfadbesucher verlieren rasch das
Interesse am Lesen der Tafeln, weisen keine nennenswerte Erinnerung an die Inhal-
te der Tafeln auf und nehmen die naturraumliche Umgebung mitunter kaum zur
Kenntnis (vgl. MEGERLE 1998: 37 ff.; Laux 2002: 24 ff.). Ahnliche Verhaltensweisen
sind auch bei den Kindern und Jugendlichen der Schilergruppen zu erwarten. In
einer Zeit, in der eine medial gestitzte, kognitive Informations- und Wissensvermitt-
lung dominiert (vgl. UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 12;
BEYRICH 1998: 9; LEHMANN 2000: 7; MEGERLE 2003: 19), ist zudem fraglich, ob die
ungewohnte Lernumgebung auf Exkursionen Uberhaupt als Lernort akzeptiert wird
und prominente exkursionsdidaktische Prinzipien zur Anwendung kommen. Neben
geeigneten didaktisch-methodischen Konzeptionen mussen von Seiten der Schiler
eine entsprechende Bereitschaft und Fahigkeiten vorhanden sein, sich auf eine akti-
ve Auseinandersetzung mit der auerschulischen Lernumgebung einzulassen. Eine
adaquate Form der Begegnung mit den naturrdaumlichen Objekten und Phdnomenen
kann unter diesen Voraussetzungen nicht als selbstverstandlich betrachtet werden.

Diese Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit des Lernens an Lernstandor-
ten in naturraumlichen Umgebungen ist kennzeichnend und es stellt sich die Frage,
welche Bedeutung dem Lernprozess in der naturraumlichen Umgebung tatsachlich
zugewiesen werden kann. Eine hohe Relevanz wird in diesem Zusammenhang dem
MaR an Schileraktivitdt wahrend des Lernprozesses zugesprochen. Es wird sich
beispielsweise von einer selbsttatigen und selbstéandigen Auseinandersetzung ein
generell tieferes Verstandnis der Lerninhalte als bei einem passiv rezeptiven Wis-
senserwerb erwartet. Das Prinzip der originalen Begegnung im Sinne RoTHs (1963:
114) steht dabei auch heute noch stellvertretend fur eine intensive Auseinanderset-
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zung mit den Lerngegenstanden (vgl. HAuBrICH 1997: 208; HEMMER, |. 2001: 79;
Kock, H. & SToNJEK 2005: 194). Der zentrale Aspekt zur Differenzierung der Ausei-
nandersetzung mit den Lerngegenstanden in der aul3erschulischen Lernumgebung
besteht in der Art und Weise sowie der Intensitdt der Auseinandersetzung. Das
Spektrum reicht dabei von einer passiv rezeptiven Vermittlung kognitiven Fachwis-
sens bis zu einer selbsttéatigen und moglichst selbstéandigen, aktiven Aneignung der
Lerninhalte in der naturréumlichen Umgebung.

6.3.1  Grundlagen und Definitionen
Ambivalente Bedeutung exkursionsdidaktischer Prinzipien

Die Auseinandersetzung mit der realen Lernumgebung bildet ein zentrales Merkmal
des Lernens auf Exkursionen, dessen Stellenwert bereits durch die historische Ent-
wicklung der Exkursionsdidaktik verdeutlicht wird. Die Anwendung geographischer
Arbeitsmethoden galt schon frih als notwendiges Mittel zum Erwerb spezifischer
Kompetenzen. Seit dem 19. Jahrhundert werden mit den Prinzipien der Anschauung,
Selbsttatigkeit und originalen Begegnung Beobachtungen und die Durchflihrung
geographischer Arbeitsweisen in unterschiedlicher Ausprégung realisiert. Mit der
Einnahme einer konstruktivistischen Perspektive auf den exkursionsdidaktischen
Lernprozess stehen die traditionellen exkursionsdidaktischen Prinzipien allerdings
vor der Kritik, nicht mehr zeitgemaf zu sein, denn diese seien aus erkenntnistheore-
tischer Perspektive nicht mehr haltbar bzw. missten umgedeutet werden (vgl. DAaum
1982a: 71 f.; DickeL 2006a: 20 ff.; 2006b: 31 ff.; KanwiscHER 2006b: 183 f.;
SCHARVOGEL, M 2006: 157 f.; DickeL 2007: 3). Dabei durfte es jedoch zu weit fiihren,
den exkursionsdidaktischen Prinzipien grundsatzlich ihre Glltigkeit abzusprechen, da
sich zwar die Bedeutung verandert, die mit den Prinzipien verbunden werden, nicht
aber die Relevanz, die diese Prinzipien traditionsgemaf besitzen.

Aus konstruktivistischer Perspektive steht auRer Frage, dass die unmittelbare Be-
gegnung mit dem realen Lerngegenstand kein identisches Abbild der Wirklichkeit
erzeugt. Werden hingegen die mit den tradierten Prinzipien verbundenen Ziele, wie
z.B. die Prasentation objektiver Wirklichkeiten und die zielorientierte Beschéaftigung
mit weitgehend feststehenden Lerninhalten, abgeldst durch eine konstruktivistisch
orientierte Auseinandersetzung mit der realen Umgebung, erfolgt eine Umdeutung
der exkursionsdidaktischen Prinzipien, die aus der tradierten Begegnung mit realen
Lerngegenstand eine Wirklichkeitskonstruktion auf der Grundlage subjektiver Wahr-
nehmung unter Berlicksichtigung individueller Vorstellungen und Erfahrungen wer-
den lassen. Das Prinzip der Beobachtung dient aus dieser Perspektive nicht mehr
der Anschauung und Erkenntnis geographischer Objekte und Phdnomene, sondern
als Quelle der Erkenntnis zur Konstruktion individueller Vorstellungen. Ahnlich verhalt
es sich mit dem Prinzip der Selbsttétigkeit. Die selbsttatige Auseinandersetzung mit
den Lerngegenstéanden geschieht nicht mehr mit dem Zweck der Aneignung be-
stimmter Arbeitsweisen, sondern mit dem Ziel der aktiven Konstruktion von Wissen
im sozialen Kontext. KanwiscHeR (2006b: 184) warnt jedoch mit Recht vor der Prob-
lematik, die z.B. mit der Verwendung der klassischen Bezeichnung des ,Prinzips der
originalen Begegnung® (RoTH, H. 1963: 114 ff.) im Kontext einer konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik verbunden ist. Die Definition und die Intentionen, die hinter dieser
Begrifflichkeit stehen, bewirken Assoziationen, die mit einer konstruktivistischen
Exkursionsdidaktik unvereinbar sind. Es erscheint daher sinnvoll, in Verbindung mit
einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik eine neue Terminologie einzufiihren,
wie dies z.B. mit den Leitbildern DickeLs (2006a: 153 ff.) vollzogen wird.

Fir den Kontext dieses Forschungsvorhabens muss eine Terminologie gefunden
werden, die beiden Positionen gerecht wird. Ubereinstimmung herrscht, dass die
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mehr oder weniger aktive Auseinandersetzung mit der realen Umgebung eine wichti-
ge Komponente sowohl des kognitivistischen als auch des konstruktivistischen Lern-
prozesses auf Exkursionen darstellt. Aus diesem Grund erscheint es naheliegend,
den Begriff ,Auseinandersetzung‘ zu verwenden und durch eine entsprechende Defi-
nition zu konkretisieren.

Definition des Konstrukts der Auseinandersetzung

Fur die Begrifflichkeit der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung existiert in
Bezug auf das Lernen auf Exkursionen weder eine wissenschaftliche Definition, noch
eine prazise Umschreibung, die sich aus entsprechenden Quellen ableiten lieRe. Der
in der Exkursionsdidaktik durchaus populéare Begriff wird sehr unterschiedlich inter-
pretiert. Im umgangssprachlichen Gebrauch wird mit dem Terminus der Auseinan-
dersetzung in der Regel der Vollzug von Tatigkeiten assoziiert. Differenzierungen
bestehen in der Form der Tétigkeiten und dem MalRR an Eigenaktivitét. Es werden
passiv rezeptive Wahrnehmungsvorgange umschrieben, aber auch aktive Handlun-
gen in der Begegnung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung. Vo-
raussetzung fur eine aktive Auseinandersetzung mit der Lernumgebung ist in jedem
Fall eine adaquate sensorische Wahrnehmung derselben. Die individuelle Wahr-
nehmung*" erhalt damit eine zentrale Position im Lernprozess, denn nur auf der
Basis der wahrgenommenen Elemente entscheidet der Lernende Uber potenzielle
Handlungen. Das Konstrukt der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung soll
daher im Kontext dieses Forschungsvorhabens wie folgt definiert werden:

Die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung beinhaltet die infolge einer indivi-
duellen sensorischen Wahrnehmung der Lernumgebung initiierten potenziellen und
tatsachlich durchgefuhrten Handlungen, die unter Bezugnahme auf Elemente oder
Phanomene der naturrdumlichen Umgebung mdoglichst mit der Perspektive auf die
Aufgaben- und Problemlésung der Exkursionskonzeptionen erfolgen.

Der Art und Weise sowie der Intensitat der Auseinandersetzung mit den Lerngegen-
standen wird ein immanenter Einfluss auf die Qualitat des Lernprozesses zugespro-
chen. Eine aktive, d.h. eine selbsttatige und moglichst selbstandige Auseinanderset-
zung wird generell als ein Qualitatsmerkmal des Lernens auf Exkursionen angese-
hen (vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 9 ff.; RINsCHEDE 1997: 10;
Hemmer, M. & Beyer, L. 2004: 2 ff.; Kock, H. & STONJEK 2005: 91; FALK 2006: 134;
RHODE-JUCHTERN 2006b: 9). Eine eine passiv-rezeptive Aneignung von Lerninhalten
gilt hingegen unbestritten als ineffiziente Verfahrensweise zur Vermittlung von Infor-
mationen und zur Beféhigung problemlésendem Handeln (vgl. RITTER 1976: 17; NoLL
1981: 2 ff.; STIcCHMANN 1981: 116; Daum 1982a: 71 f.; BEYRIcH 1998: 11 f.; EBERS et
al. 1998: 19 ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003: 6).

Empirisch fundierte Aussagen uber den tatsachlichen Einfluss der Art und Weise
sowie der Intensitat der Auseinandersetzung mit der naturréumlichen Umgebung auf
die Qualitat des Lernens auf Exkursionen sind bislang nicht méglich. Es existieren
weder empirische Befunde Uber die Formen der Auseinandersetzung und den Ein-
fluss auf die Qualitat des Lernprozesses noch tber die Wirkung divergenter Konzep-
tionen auf die Auseinandersetzung. Die Aussagen der exkursionsdidaktischen Litera-
tur stiitzen sich in der Regel auf allgemeindidaktische Untersuchungen vorwiegend
innerschulischer Lernprozesse, unmittelbare und mittelbare Erfahrungen sowie Ver-
mutungen und Spekulationen Uber zu erwartende Resultate. Es besteht daher ein

“! Die Wahrnehmung der Lernumgebung besitzt ebenso wie die Handlungen nur dann eine empirische
Relevanz, wenn diese kommuniziert wird und/oder aus dieser Wahrnehmung zielgerichtete Handlungen
resultieren. Diese Begriindung erweist sich als empirisch notwendige Manahme. Unkommentierte Wahr-
nehmungen und Handlungen kénnen mit dem gewahlten Evaluationsverfahrens nicht evaluiert werden.
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erheblicher Forschungsbedarf, um zentrale exkursionsdidaktische Methoden in Be-
zug auf ihre Wirkung und auf die Form der Auseinandersetzung mit der Lernumge-
bung zu Gberprufen und maglichst in Korrelation mit unterschiedlichen Konzeptionen
sowie den resultierenden Produkten des Lernens setzen zu kénnen.

Die Problematik empirischer Forschung besteht in diesem Kontext einerseits in den
diversen Einflissen auf den exkursionsspezifischen Lernprozess. Neben individuel-
len Interessen und Motivationsstrukturen besitzen z.B. personlichkeits- und gruppen-
spezifische Verhaltensweisen sowie aufRere Faktoren (Wetter, etc.) erhebliche Aus-
wirkungen auf den Lernprozess. Es ist fraglich, ob kausale Zusammenhénge zwi-
schen den Formen der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und den Lern-
ergebnissen trotz diverser Storvariablen zu eruieren sind. Dennoch soll sich zumin-
dest um das Aufzeigen von Trends bemuht werden, denn es stellt sich angesichts
der zunehmenden ,Naturferne’ von Kindern und Jugendlichen die Frage nach der
Bedeutung aufRerschulischer Lernorte in der naturraumlichen Umgebung. Anderer-
seits ist das Feld der Wahrnehmungsforschung per se problematisch, denn die Da-
tenerhebung scheitert meist bereits an fehlenden Evaluationsmethoden. Wahrneh-
mung ist auf direktem Wege nicht messbar und invasive Verfahren, wie sie bei Tier-
versuchen angewendet werden, scheiden schon allein aus ethischen Griinden aus.
Es ist ein Design erforderlich, dass zumindest die Erhebung von bewussten Wahr-
nehmungsvorgangen ermdglicht. Voraussetzung zur Genese eines entsprechenden
Verfahrens ist eine genaue Kenntnis, welche wahrnehmungspsychologischen Aspek-
te zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen relevant sind.

6.3.2  Sensorische Wahrnehmungsprozesse in der auf3erschulischen Lernumge-
bung

Die Wahrnehmung der Lernumgebung stellt eine kausale Notwendigkeit fir eine
Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden in der naturraumlichen Umgebung
dar. Unter Wahrnehmung42 wird nach ROHRACHER (1984: 104 ff.) eine komplexe
Erscheinung bezeichnet, die aus Sinnesempfindungen und Erfahrungskomponenten
besteht. Die Wahrnehmung erfolgt tber die bewusste und unbewusste Absorption
physikalischer und chemischer Reize aus der Au3enwelt eines Lebewesens Uber die
unterschiedlichen Sinnesorgane (daher auch: ,sinnliche* Wahrnehmung) und deren
anschlieRende internale Verarbeitung. (vgl. ROHRACHER 1984: 104 ff.; SCHMIDBAUER
1991: 203; GoLDSTEIN 1997: 5 ff.; GymNnicH 1999: 120; AYyres 2002: 176 f.; ZIMMER
2005: 16 ff.; SCHONHAMMER 2009: 226 f.).

In der Vergangenheit tendierte man zu einer Trennung der Wahrnehmung in einzelne
Sinnesmodalitédten. Doch bereits GoszTonyi (1976: 796 f.) spricht von spezifischen
Erlebnisweisen in der Begegnung mit der materiellen Umgebung, die sich aus der
kombinierten Wahrnehmung der Sinne des Kd&rpergefihls, der Bewegung und des
Erlebens des eigenen Leibes konstituieren. Heute belegen zahlreiche wahrneh-
mungspsychologische Studien multiple multisensorische Konvergenzen (vgl.
SCHONHAMMER 2009: 221 ff.). Diese neurokognitiv auf3erst wirksamen Querverbin-
dungen zwischen den einzelnen Sinnesmodalitdten fihren dazu, dass Wahrneh-
mung als ein komplexes Wechselspiel zwischen ganzheitlichem, intersensorischem
Sinnesempfinden und vorhandenem Wissen, Erfahrungen, Erinnerungen, Erwartun-
gen sowie Emotionen verstanden werden muss (vgl. WINKEL, G. 1995 164,
GoLDSTEIN 1997: 2 ff.; WALDENFELS 2000: 90 f.; ZIMMER 2005: 47 ff.; SCHONHAMMER

2 Auf eine detailliertere Darstellung wahrnehmungspsychologischer Prozesse wird verzichtet, da sich von ihr
keine Relevanz fir die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen erwartet wird. Von Bedeutung
ist, dass eine Form der Wahrnehmung stattfindet, die sich aus den Reizen der unterschiedlichen Sinnesorga-
ne zusammensetzt und die potenzielle Auswirkungen auf die Handlungen im Exkursionsverlauf besitzt.
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2009: 221 ff.). Es wird von ,Synasthesie“ (SCHONHAMMER 2009: 232), ,sensorischer
Integration“ (AYRes 2002: 87 ff.), einer ,Verschmelzung der Sinne“ (ZIeLke 1999: 6 f.)
oder einem ,ganzheitlichen Sinneseindruck® (ZiMmer 2005: 27 ff.) gesprochen.

In der Didaktik erfolgt die Berlicksichtigung dieses Effekts durch das Prinzip des
Lernens mit allen Sinnen. Die Aneignung der Lerninhalte erfolgt Gber multisensori-
sche Erfahrungen, die in einen Lernprozess eingebunden sind, der von einem hohen
MalR an Ganzheitlichkeit gepragt ist. Nach ZiIMMER (2005: 30) identifizieren sich ins-
besondere Kinder umso mehr mit bestimmten Erfahrungen, je ganzheitlicher und
multisensueller die Erfahrungsgewinnung erfolgt. Unter Bezugnahme auf VESTER
(1998: 142) wird davon ausgegangen, dass je mehr Wahrnehmungskanale an der
Wahrnehmung beteiligt sind, desto mehr Assoziationsmdglichkeiten fur das tiefere
Verstandnis werden vorgefunden, wodurch die Eindriicke intensiver im Gehirn haften
und verfugbar bleiben. Auf dieser Basis wird das Prinzip des Lernens mit allen Sin-
nen zu einem festen Bestandteil moderner Unterrichtskonzepte. Dabei reicht es nicht
aus, ein nahezu proportionales Verhéltnis zwischen der Anzahl der angesprochenen
Sinne und der Intensitat der Wahrnehmung anzunehmen. Sinne sind keine gleich-
férmigen Elemente, die sich addieren lassen, sondern es ist von multisensorischen
Konvergenzen und relativen Dominanzen auszugehen, denen eine kognitive Selbst-
differenzierung der sinnlichen Wahrnehmung folgt (vgl. WALDENFELS 2000: 90 f,;
SCHONHAMMER 2009: 221 ff.). Nach FucHs (2000: 163) beginnt ,die Wahrnehmung
mit ganzheitlichen Eindriicken, die dann in separate Empfindungen differenziert wer-
den, und nicht umgekehrt. Es gibt keinen Seh-, Hor- oder Fihlraum, sondern der
einheitliche leibliche Raum ist das Primére“ Ubertragt man diese These auf den
exkursionsspezifischen Lernprozess, ,erfasst’ den Lernenden mit der ersten Konfron-
tation mit dem Exkursionsort ein ganzheitlicher, sinnlich-leiblicher Eindruck des Lern-
gegenstands, dem eine zunehmende kognitivistische Differenzierung des urspringli-
chen Gesamteindrucks folgt (vgl. GoLbsTEIN 1997: 2 ff.; FucHs 2000: 170). Konstruk-
tivistische Exkursionskonzeptionen z.B. von RHODE-JUCHTERN (2006b: 10 ff.) nutzen
diesen Effekt, indem durch eine stark ,kdrperbetonte* Primarbegegnung (z.B. einer
Wanderung) und Wahrnehmungen wechselnder Spezifik und Intensitat im Verlauf
der Exkursion eine ,authentische® Art der Anndherung an den Exkursionsort ange-
strebt wird. Im Schwarzen Moor kann eine entsprechende Koérperbetonung bei-
spielsweise durch Witterungsverhaltnisse erreicht werden, die an Assoziationen der
Schiler wie Nebel, Feuchtigkeit und Kélte anknipfen. In Kombination mit einem
medial initiierten ,Vorwissen‘, das Moore haufig als unheimlichen und mitunter auch
angsteinflolRenden Raum darstellt, wéare ein von Skepsis und Angst gepragter Pri-
mareindruck nicht Uberraschend. Voraussetzung fir eine Modifikation des ersten
Gesamteindrucks ist eine sukzessive Differenzierung durch die reflektierte Wahr-
nehmung realer Phdnomene, die diesen innerhalb einer individuellen Vorstellungs-
konstruktion ergéanzen und gegebenenfalls korrigieren. Eine bedeutende Funktion
besitzt in diesem Zusammenhang die Aufmerksamkeit gegeniiber potenziellen Ob-
jekten der Wahrnehmung (vgl. ScHONHAMMER 2009: 224 f.). Da unwillkirliche Infor-
mationen nur selten Zugang zum Bewusstsein finden, muss durch entsprechende
Exkursionskonzeptionen ein Aufmerksamkeitsstatus erzielt werden, der Uber eine
reizinduzierte Vereinnahmung der Aufmerksamkeit hinaus eine selektive Zuwendung
der Aufmerksamkeit zu spezifischen Umweltreizen erreicht, die die Differenzierung
des Priméreindrucks unterstiitzen.

Die individuelle Wahrnehmung verlauft dabei jedoch nicht ungestort, sondern unter
dem Einfluss multipler ,Storvariablen‘. Diese wahrnehmungsbeeinflussenden Fakto-
ren werden differenziert in individuelle Faktoren wie bisherige Erfahrungen, Interes-
sen, Einstellungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Gefiihle, Stimmungen, Bedirfnisse und
Triebe sowie soziale Faktoren wie Wert- und Normvorstellungen der jeweiligen Ge-
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sellschaft bzw. einer ihrer Gruppen, aber auch Einstellungen, Vorurteile und Stereo-
type anderer Personen und Personengruppen (vgl. MiETZEL 2001: 362 ff.; ZIMMER
2005: 47 ff.). Die vielféltigen Faktoren, die den Wahrnehmungsprozess beeinflussen
und steuern, verdeutlichen dessen Individualitat (vgl. WINKEL, G. 1995: 159 ff.). Diese
Individualitat wirkt sich auch auf die Wahrnehmung der auf3erschulischen Lernumge-
bung aus und besitzt damit einen signifikanten Einfluss auf die resultierenden Hand-
lungen, denn jeder Schiller wird seine individuellen Handlungsabsichten und Aktivita-
ten nach seiner personlichen Wahrnehmung der Lernumgebung ausrichten (vgl.
ZIMMER 2005: 16 ff.)**. Aus der Perspektive der Umweltbildung stellt sich Umwelt
daher ,nicht als objektiver Tatbestand, sondern als soziales Konstrukt dar, d.h. Men-
schen nehmen ihre Umwelt im jeweiligen sozialen und biographischen Kontext un-
terschiedlich wahr*. Dies besitzt weitreichende Folgen, denn damit kann es z.B. ,kein
allgemeingultiges, fur verschiedene Lebenswelten gleichermal3en geltendes Um-
weltbewusstsein auf der Wahrnehmungsebene geben® (BoLscHo 1995: 14). Dies gilt
es im vorliegenden Forschungsvorhaben zu bertcksichtigen. Jeder Schiler nimmt
seine Umgebung subjektiv wahr und konstruiert seine individuelle Vorstellung. Aus
diesem Grund sind individuelle Wahrnehmungen nicht mit Deutungen zu versehen,
sondern lediglich zu registrieren und in Bezug auf etwaige Zielobjekte der Wahrneh-
mung in Kombination mit kommunizierten potenziellen oder tatséchlich durchgefihr-
ten Handlungen zu interpretieren.

Mit diesen Darstellungen wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit der Lern-
umgebung mafgeblich von einer adaquaten Wahrnehmung derselben abhangt.
Dabei wird einer ganzheitlichen Wahrnehmung eine gro3e Relevanz zugesprochen.
Auferschulische Lernumgebungen gelten als pradestiniert, derartige Begegnungen
mit dem Lerngegenstand herbeizufihren. Es stellt sich jedoch die Frage, in welcher
Form diese Begegnungen tatséchlich stattfinden, wenn man die diversen sozialisati-
ons- und organisationsbedingten Storfaktoren beriicksichtigt (Kapitel 5.1.1). Es zeigt
sich, dass infolge der dargestellten Lebensbedingungen und angeeigneten Verhal-
tensweisen Schiler oft sehr zurtickhaltend, unbeholfen und mitunter auch angstlich
auf Begegnungen mit naturraumlichen Lerngegenstéanden reagieren (vgl. STICHMANN
1981: 116; MeGerLE 2003: 19). Die Akzeptanz des Lernstandortes Natur kann folg-
lich nicht als Selbstverstandlichkeit betrachtet werden. Vielmehr ist fraglich, ob der
aulRerschulische Lernort tatsachlich die Relevanz besitzt, die ihm in der exkursions-
didaktischen Literatur zugesprochen wird oder ob ein &hnlich konzeptionierter Unter-
richt im Klassenraum nicht &hnliche oder gar bessere Lernergebnisse erzielt.

Es wird davon ausgegangen, dass mit der Exkursionskonzeption sowohl die Wahr-
nehmung der Lernumgebung und damit auch die Auseinandersetzung mit derselben
erheblich beeinflusst werden kann. Akzeptiert man die Bedeutung einer aktiven Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand, ist eine entsprechende Begegnung mit
den moorspezifischen Objekten und Ph&nomenen von grofter Notwendigkeit. Ein
Hochstmal an Intensitét wird von einer Auseinandersetzung erwartet, bei der die
Lernumgebung - innerhalb der in der Kernzone des Biosphéarenreservates geltenden
Reglementierungen - durch eigensténdige Uberlegungen und Untersuchungen aktiv
zur Aufgaben- und Problemldsung herangezogen wird. Folgt man den dargestellten
Uberlegungen zum Verlust einer intuitiven ganzheitlichen Auseinandersetzung mit
der naturraumlichen Umgebung schon im Kindes- und Jugendalter, stellt sich die
Frage, auf welche Weise bzw. mit welcher Exkursionskonzeption diese optimierte
Form der Auseinandersetzung initiiert werden kann. Um entsprechende Tendenzen

3 Der Aspekt einer individuellen Wahrnehmung wird insbesondere in einer konstruktivistisch orientierten
Debatte intensiv diskutiert und interpretiert. Da im Kontext dieses Forschungsvorhabens das Augenmerk
weniger in der Form der Wahrnehmung, sondern in den Ergebnissen und den resultierenden Handlungen
liegt, wird auf diese Diskussion nicht weiter eingegangen.
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aufzeigen zu kdnnen, ist die Kenntnis tatséchlich existenter Wahrnehmungen und
resultierender potenzieller und tatséchlich durchgefuhrter Handlungen von grofRer
Bedeutung und damit zentraler Bestandteil der empirischen Untersuchungen.

6.3.3  Spezifizierung der Fragestellungen und Formulierung von Hypothesen

Geht man davon aus, dass unterschiedliche Lernumgebungen spezifische Formen
der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bedingen, besteht ein Interesse
dieses Forschungsvorhabens darin, inwiefern in Abhéngigkeit von unterschiedlichen
Konzeptionen Tendenzen in Bezug auf die Formen der Auseinandersetzung abgelei-
tet werden koénnen. In der Summe der dargestellten Uberlegungen lassen sich die
konkreten Fragestellungen in Bezug auf die Auseinandersetzung mit der auf3erschu-
lischen Lernumgebung wie folgt zusammenfassen:

Konkrete Fragestellungen des Forschungsbereichs lll:

(1) Bestehen Unterschiede in der Wiedererkennung lernortspezifischer Objekte und
Phanomene zwischen im Klassenraum lernenden Schilern und Schiilern, die an
der Exkursion in der naturraumlichen Umgebung teilnehmen?

(2) Sind spezifische Intensitdten und Arten der Auseinandersetzung mit der aulRer-
schulischen Lernumgebung infolge unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen
nachzuweisen und inwieweit wird die aulerschulische Lernumgebung des
Schwarzen Moores als Lernstandort akzeptiert?

Forschungsbereich IlI-1: Wahrnehmungsspezifische Unterschiede beim
Lernen im Klassenraum und auf Exkursionen

Entsprechend der dargestellten Uberlegungen besteht die wesentliche Bedingung fiir
eine Auseinandersetzung mit der naturrdumlichen Umgebung in einer spezifischen
sensorischen Wahrnehmung, damit aus diesen Handlungsabsichten tatséchlich
durchgefiihrte Handlungen resultieren. Es ist jedoch anzunehmen, dass die von
ZIMMER (2005: 24 ff.) angeflhrten verénderten Lebensbedingungen auch bei den
Schilern der beteiligten Probandengruppen zu eingeschrankten Wahrnehmungs-
und Verhaltenskompetenzen gefuhrt haben. Die aus diesem ,schicht- und sozialisa-
tionsbedingten Mangel“ (UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992:
85) resultierende zunehmende Akzeptanz darstellender Medien lasst im Kontext des
Forschungsvorhabens befiirchten, dass die Schiiler keine signifikante Wahrnehmung
der Lernumgebung zeigen und den Informationstafeln des Moorlehrpfades mehr
Beachtung schenken als der realen Umgebung. Unter diesen Umsténden stellt sich
die Frage nach der Berechtigung des auRerschulischen Lernortes. Ein Lernprozess,
dessen Schwerpunkt in der Analyse von Texttafeln besteht und die reale Umgebung
aulRer Acht lasst, besitzt per se zunachst keinen Mehrwert gegeniiber einem Unter-
richt im Klassenraum. Vielmehr liegt die Vermutung nahe, dass innerhalb der ge-
wohnten innerschulischen Umgebung ein konzentrierterer und damit effektiverer
Lernprozess initiiert werden kann, da ,unnétige’ Wegstrecken, den Lernprozess er-
schwerende Einflisse durch Witterungsbedingungen, die Lernatmosphére stérende
soziale Interaktionen sowie eine fehlende Beaufsichtigung und Betreuung weitestge-
hend entfallen (Kapitel 6.1.4). Geht man jedoch davon aus, dass zumindest eine
partielle Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung erfolgt, differenziert sich
diese in unterschiedliche selektive Wahrnehmungssegmente. Damit sind nicht unter-
schiedliche Sinnesmodalitdten gemeint, sondern unter Bertcksichtigung der Annah-
me einer multisensorischen Wahrnehmung die Zielobjekte der Wahrnehmung. Dies
kénnen zum Einen allgemeine Merkmale der Lernumgebung wie Witterungsbedin-
gungen, Wegverlauf oder andere Besucher sein. Zum Anderen - und diesem Aspekt
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wird im Hinblick auf die Exkursionskonzeptionen die gréf3ere Relevanz zugewiesen -
besteht die Chance der Wahrnehmung typischer Objekte und Phdnomene des Lern-
standortes. Dazu z&hlen beispeilsweise die typische Vegetation des Moorkomplexes,
Bult-Schlenken-Komplexe oder Mooraugen.

Sobald eine spezifische Wahrnehmung dieser naturraumcharakterisierenden Ele-
mente erfolgt, wird erwartet, dass die Schiler zur Wiedererkennung derselben in der
Lage sind. Demgegenuber erscheint die mit deskriptiven und alternativ darstellenden
Medien erarbeitete Vorstellungskonstruktion innerschulischer Lernprozesse nicht
geeignet, einen nachhaltigen Transfer auf Darstellungen der realen Umgebung zu
gewabhrleisten. Die Ergebnisse dieses Forschungsvorhabens durften zeigen, dass die
im Klassenraum lernenden Schiller die Charakteristika des Moorkomplexes zwar
kennen, aber eine typische Moorlandschaft nicht wiedererkennen. Die Wiedererken-
nung spezifischer Objekte des Moorstandortes durfte sich weitgehend auf Objekte
beschréanken, die als Bestandteil der Aufgaben des kognitivistischen Lernprozesses
expressis verbis auf den Informationstafeln im Klassenraum erértert sowie photogra-
phisch dargestellt wurden. Von den Exkursionsteilnehmern wird hingegen erwartet,
dass bereits die unbewusste Wahrnehmung der Lernumgebung zu einer Einprégung
des charakteristischen Aussehens der Moorlandschaft fuhrt und diese sich dement-
sprechend in einer verbesserten Wiedererkennung charakterisierender Elemente des
Moorkomplexes widerspiegelt. Dazu gehdrt sowohl das Erkennen der Landschaft
des Schwarzen Moores als auch spezifischer Objekte des Moorkomplexes.

Hypothese IlI-1:

Die Teilnehmer der kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursion erkennen in
weitaus héherem Malf3e die typische Moorlandschaft sowie spezifische Objekte und
Phénomene des Lernstandorts als im Klassenraum lernende Schuler, die vorwie-
gend nur die Elemente wiedererkennen, mit denen sich explizit im Rahmen der Auf-
gabenstellung explizit inhaltlich beschaftigt wurde.

Forschungsbereich I11-2: Konzeptionsabhéngige Unterschiede in der Aus-
einandersetzung mit der naturraumlichen Umge-
bung

Resultiert aus einer allgemeinen Wahrnehmung der Lernumgebung die bewusste
Wahrnehmung spezifischer Objekte und Phanomene oder eine aktive Form der Aus-
einandersetzung mit den naturrdumlichen Objekten und Ph&nomenen kann von einer
Akzeptanz des Schwarzen Moores als Lernstandort gesprochen werden. Eine aktive
Auseinandersetzung mit der Lernumgebung beinhaltet, dass die Charakteristika des
Moorkomplexes bewusst, selbsttatig und selbstéandig zur Aufgaben- und Probleml6-
sung herangezogen werden. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass nur in einzel-
nen Féllen eine intrinsisch motivierte, intensive Beschaftigung mit den naturraumli-
chen Objekten stattfindet. Es wird vielmehr angenommen, dass eine starke Abhan-
gigkeit von den Konzeptionen vorliegt. Die Varianten erfordern ein divergentes Vor-
gehen zur Problemlésung. Wéahrend die kognitivistische Konzeption sich priméar an
den Informationstafeln des Lehrpfades orientiert, sind bei der konstruktivistischen
Konzeption vielfaltige Vorgehensweisen zur Aufgabenlésung moglich. Damit werden
bereits unterschiedliche Formen der Auseinandersetzung intendiert.

Fraglich ist, inwieweit eine intuitive oder intrinsische motivierte bewusste Wahrneh-
mung der spezifischen Objekte des Moorkomplexes erfolgt. Es wird vielmehr vermu-
tet, dass signifikante Objekte und Phanomene wie das Moorauge oder der Bult-
Schlenken-Komplex von den meisten Schillern als Moorspezifika erkannt werden,
weniger aufféllige Elemente wie der verlandende Torfstich oder der typische Pflan-
zenbewuchs jedoch kaum registriert werden. Analog zu den Ausfihrungen STtich-
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MANNS (1981: 116) ist damit zu rechnen, dass eine Wahrnehmung der Lernumge-
bung nur dann erfolgt, wenn die Schiler explizit auf bestimmte Objekte und Phéno-
mene hingewiesen werden. Dies dirfte dazu fiihren, dass insbesondere die kogniti-
vistische Exkursion eine reduzierte Wahrnehmung spezifischer Objekte des Schwar-
zen Moores zur Folge hat. Demgegentiber lasst das Konzept der konstruktivistischen
Exkursion erwarten, dass die Notwendigkeit zur aufmerksamen Beobachtung der
naturraumlichen Umgebung zur Ldsung der Verfolgungsjagd eine intensivierte
Wahrnehmung der naturréumlichen Umgebung zur Folge hat.

Von Interesse ist in diesem Zusammenhang, inwieweit eine aktive Bezugnahme auf
die reale Umgebung erfolgt, bzw. inwieweit Elemente durch ein ganzheitliches und
handlungsorientiertes Vorgehen zur Aufgabenlosung herangezogen werden. Es wird
vermutet, dass die Teilnehmer der konstruktivistischen Konzeption insgesamt inter-
aktivere Verfahren zur Problemlésung wahlen. Ob sich diese tatsachlich auf die na-
turrdumliche Umgebung oder nur z.B. auf die Befragung anderer Besucher beziehen,
ist ungewiss. Es wird davon ausgegangen, dass Hinweise in den Exkursionsaufga-
ben wie im Fall der Verfolgungsjagd dazu fihren, dass neben der bewussten Wahr-
nehmung allgemeiner Merkmale vermehrt auch typische Objekte und Phanomene
des Lernstandortes registriert werden und sich aktiv mit diesen auseinandergesetzt
wird, wenn ein direkter Nutzen in Bezug auf die Aufgabenlésung erkannt wird.

Problematisch sind dabei die Reglementierungen durch die Lage des Lehrpfades in
einer Kernzone des Biosphéarenreservates. Die Schiler wissen, dass ihnen direkte
Kontakte zum Moorkomplex untersagt sind. Dies duirfte auch das Vorgehen zur Prob-
lemlésung und die Aktivierung potenzieller Formen der Auseinandersetzung stark
beeinflussen, so dass vermutlich bereits im Vornherein von einem handlungsorien-
tierten Vorgehen abgesehen wird. Aus diesem Grund soll bereits eine ,aktive’ Be-
obachtung als Zeichen fiir die Akzeptanz des Lernstandortes gewertet werden. Dazu
gehort z.B. der Transfer kognitiver Elemente auf die reale Umgebung etwa im Sinne
eines registrierenden Beobachtens nach NoLL (1981: 3). Von den Teilnehmern an
der kognitivistischen Konzeption wird erwartet, dass diese sich zur Bearbeitung der
Aufgabenstellungen primar auf die Analyse der Lehrpfadtafeln konzentrieren und
dementsprechend der naturraumlichen Umgebung weitaus weniger Beachtung
schenken als die Teilnehmer an der konstruktivistischen Exkursionskonzeption. Zur
Beachtung realer Objekte und Pha&nomene besteht infolge der Aufgabenstellung
keine Veranlassung, so dass die Akzeptanz des Lernstandortes mafRgeblich vom
personlichen Interesse der Lernenden abhangt.

Hypothese IlI-2:

Die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion erkennen spezifische Objekte und
Phénomene des Moorkomplexes und setzen sich mit der naturrdumlichen Umge-
bung im Prozess der Problemldsung aktiv auseinander, wahrend sich die Auseinan-
dersetzung mit der Lernumgebung bei den Teilnehmer der kognitivistischen Exkursi-
on weitgehend auf die Wahrnehmung allgemeiner Merkmale der naturrdumlichen
Umgebung beschréankt.

Die Akzeptanz des Lernstandortes Schwarzes Moor erfolgt durch die Teilnehmer der
konstruktivistischen Exkursionskonzeption demzufolge in weitaus groRerem Male
als dies bei den Teilnehmern der kognitivistischen Konzeption der Fall ist.

Schiiler, die die kognitivistische Exkursionskonzeption absolvieren, erkennen bildhaf-
te Darstellungen explizit inhaltlich bearbeiteter Objekte, aber in geringerem Mal3e
Darstellungen der naturraumlichen Umgebung des Lernstandortes als die Teilneh-
mer der konstruktivistischen Exkursion.
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6.4 Forschungsbereich 1V: Konstruktionen ohne Instruktionen?

6.4.1  Diskrepanzen zwischen theoretischer Vorstellung und praktischer Realisier-
barkeit

Eines der markanten Charakteristika konstruktivistischer Lernprozesse und gleichzei-
tig eine deutliches Unterscheidungskriterium zu kognitivistischen Lernprozessen stellt
das hohe MaRR an Eigenstandigkeit der Lernenden im Prozess der subjektiven Ge-
staltung von Wissenskonstruktionen dar (vgl. HEMMER, M. & UpPHUES 2009: 40 f.)
Unter der Annahme, dass ,Wissen stets eine individuelle Konstruktion und Lernen
ein aktiver, konstruktiver Prozess in einem bestimmten Handlungskontext ist, muss
die Lernumgebung den Lernenden Situationen anbieten, in denen eigene Konstrukti-
onsleistungen méglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann“(REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 1999: 22). Der selbstgesteuerte, aktiv-aufbauende Lernprozess
des konstruktivistischen Ansatzes innerhalb einer authentischen, komplexen Lern-
umgebung vermeidet dabei Instruktionen ebenso sowie die Festlegung auf ein be-
stimmtes Handlungsprodukt und sieht den Wissenserwerb durch Interaktionen und
die subjektive Gestaltung von Wissenskonstruktionen gesichert (vgl. Duss, R. 1999:
60 ff.; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 20 f.).

Die Voraussetzungen fir die subjektive Gestaltung konstruktivistischer Lernumge-
bungen bestehen in einer angemessenen Offenheit gegentber den Inhalten und
Methoden sowie den Resultaten der subjektiven Konstruktionsleistungen der Ler-
nenden. Das Einrdumen entsprechender Handlungsspielrdume bedeutet einen Per-
spektivenwechsel fur den Lehrenden im Vergleich zum traditionellen, lehrerzentrier-
ten Unterricht. Die gewohnte, flr objektiv gehaltene Vermittlungsperspektive wird
durch eine (subjektive) Aneignungsperspektive ersetzt (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 2008:
81), die die Lernenden und ihre Lernprozesse in den Mittelpunkt riicken lasst (vgl.
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 22 ff.). Unterschiedliche Lernergebnisse sind
unter dieser Pramisse nicht als fehlerhafte Produkte des Lernens zu betrachten,
sondern als nattirliche Produkte verschiedener Denk- und Lernwege im Prozess der
individuell und subjektiven Gestaltung der Lernumgebung (vgl. REINFRIED 2007: 20).

Auf Exkursionen gehort ein weitgehend selbstgesteuerter Lernprozess zu den Stan-
dardsituationen des Lernens. Die Bearbeitung eines Arbeitsauftrages oder einer
Problemstellung in Kleingruppen ermdglicht an vielen Lernstandorten die Einhaltung
aufsichtsrechtlicher Bestimmungen sowie die Bereitstellung mdglichst hoher Mitar-
beitsanteile fur die einzelnen Gruppenmitglieder. Im Rahmen von Exkursionen, die
einer kognitivistischen Auffassung von Lernen folgen, sind diese Arbeitsauftréage in
der Regel klar definiert, d.h. Inhalte, Methoden und Dauer des Lernprozesses stehen
weitgehend fest und die Lernenden folgen mehr oder weniger strikt dem vom Leh-
renden systematisch geplanten Verlauf. Innerhalb konstruktivistischer Exkursionen
werden den Lernenden die Wahl des Vorgehens, der Methoden und oftmals auch die
zu bearbeitenden Problemstellungen weitgehend freigestellt, so dass eine aktive und
selbstgesteuerte Gestaltung des Lernprozesses zu den notwendigen Voraussetzun-
gen konstruktivistischen Lernens auf Exkursionen gehort. Dieser Aspekt, der einer-
seits konstruktivistische Lernprozesse kennzeichnet, |6st anderseits auch Uneinigkeit
zwischen den unterschiedlichen lerntheoretischen Positionen aus, denn es stellt sich
die Frage, inwieweit die Lernenden dem hohen Maf an Autonomie und Selbstandig-
keit bei der Gestaltung ihrer subjektiven Lernumgebung gewachsen sind.

Eine groRRe Offenheit ist grundsétzlich erforderlich, um den Lernenden ausreichend
Raum zur subjektiven Wissenskonstruktion und Einnahme unterschiedlicher Per-
spektiven in einer individuell gestalteten Lernumgebung einzurdumen. Eine grof3e
Eigenstandigkeit der Lernenden wahrend des Lernprozesses z&hlt gemeinhin zu den
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Vorteilen konstruktivistischer Lernumgebungen, doch besteht die Gefahr, dass nicht
alle Schiler von der Mdglichkeit der subjektiven Gestaltung ihres personlichen Lern-
raumes profitieren. Ein zu hohes Mal3 an Autonomie und selbstédndigem Handeln
kann Lernende durch fehlende Zielvorstellungen und unzureichende Unterstiitzung
leicht Uberfordern (vgl. GRASEL, C. & MaANDL 1999: 11; REINMANN-ROTHMEYER &
ManDL 2001: 623 f.). Gerade schwéachere Schiller erwarten und bedirfen Instruktio-
nen sowie eine intensive Betreuung des Lernprozesses, um Wissen effizient zu erar-
beiten. Dort liegen die Vorteile instruktionalen Unterrichts, in dem die klare Unter-
richtsstruktur durch eindeutig definierte Leistungserwartungen, haufiges Wiederholen
von Sachverhalten und die Orientierung an den Schwéachen der Lernenden diesen
entgegenkommt (vgl. WELLENREUTHER 2005: 73). Diese Problematik besteht wahrend
eines konstruktivistischen Unterrichts im Klassenraum ebenso wie beim Lernen auf
Exkursionen. Verstarkt wird dieser Effekt durch die spezifischen Lernbedingungen
auf Exkursionen. Eine kontinuierliche und zugleich flexible Bereitstellung von In-
struktionen durch den Lehrenden ist weitgehend ausgeschlossen. Mdéglichkeiten zur
Intervention oder instruktionalen Unterstiitzung existieren in der naturrdéumlichen
Umgebung mit Kleingruppen, die in unterschiedlichen Tempi die Exkursionsroute
absolvieren, in der Regel nur selten. Somit erscheint fraglich, inwieweit konstruktivis-
tische Lernumgebungen auf Exkursionen die von ihnen erwartete Lernwirksamkeit
tatsachlich entfalten kénnen oder ob eine fehlende instruktionale Unterstitzung im
Exkursionsverlauf nicht zu einer betrachtlichen Gefahr fir den konstruktivistischen
Lernprozess auf Exkursionen wird. Das Angebot einer beratenden und helfenden
Unterstitzung im Exkursionsverlauf erscheint - auch im Hinblick auf die nicht alltagli-
che Lernsituation des Lernens auf Exkursionen - nicht nur sinnvoll, sondern unter
dem Aspekt einer verantwortungsbewussten Lehrtétigkeit unbedingt notwendig. Die
Frage KanwiscHERS (2006b: 186), ,wie viel Struktur die Schiiler in den einzelnen
Planungsphasen einer Exkursion benétigen, um nicht durch totale Offenheit Giberfor-
dert zu werden®, ist daher absolut berechtigt und verlangt nach Antworten.

6.4.2  Warum Instruktionen notwendig sind...

Ein hohes Mal3 an Autonomie und Selbstandigkeit ist kennzeichnend fir konstrukti-
vistische Lernprozesse, doch ist fraglich, inwiefern die subjektive Gestaltung des
Lernraumes letztlich auf eine aktive Wissenskonstruktion ausgerichtet wird. Dies ist
jedoch entscheidend fiir die Qualitat des Lernprozesses, denn erst, wenn der tfat-
sachlich vorhandene und subjektiv wahrgenommene Handlungsspielraum vom Ler-
nenden zu einer aktiven Wissenskonstruktion genutzt wird, kann von einer konstruk-
tivistisch wirksamen Lernumgebung gesprochen werden” (GERSTENMAIER & MANDL
1995: 879). Hier zeigen sich die Grenzen und gleichzeitig die Mdglichkeiten konstruk-
tivistischen Unterrichts auch im Kontext von Exkursionen.

Eine gelungene Balance zwischen Konstruktion und Instruktion gilt inzwischen uni
sono als conditio sine qua non fiir die erfolgreiche Gestaltung konstruktivistischer
Unterrichtssequenzen unter den Bedingungen des schulischen Alltags. Der Kon-
struktivismus fordert Lernende zwar dazu auf, ,ihr Lernen selbst und in eigener Ver-
antwortung (neu) zu erfinden® (NEuBerT et al. 2001), doch rdumen die Autoren ein,
dass die Freiheit des Erfindens auch an Grenzen stof3t. SchlieRlich begrenzen be-
reits kulturelle Vorgaben die konstruktive Beliebigkeit. Dazu gehéren nicht nur die
Sprache und das Wissen, sondern auch Werte und Normen, Verhaltensstandards,
soziale Praktiken und Machtstrukturen innerhalb einer Kultur (vgl. NEUBERT et al.
2001). Der Lernende ware ,hoffnungslos tUberfordert® (NEuBerT et al. 2001), sollte er
solipsistisch alles neu erfinden. Radikal konstruktivistische Positionen, die Instruktio-
nen vermeiden und ausschlieB3lich die subjektive Konstruktion in den Mittelpunkt
stellen, kdnnen sich in der Didaktik nicht durchsetzen. Nach REINMANN-ROTHMEYER &
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ManDL (1999: 38) ,ist es weder mdglich noch sinnvoll, allein auf die Konstruktions-
leistungen der Lernenden zu vertrauen®. Lernen erfordere auch Orientierung, Anlei-
tung und Hilfe. Gleichzeitig wird die Bedeutung von Motivation, Interesse und Aktivi-
tat, d.h. die Konstruktivitat im Lernprozess, hervorgehoben. ,Ohne geeignete instruk-
tionale Unterstiitzung (...) gelingt es allenfalls denjenigen Lernenden die von vornhe-
rein hervorragende Lernvoraussetzungen besitzen, insbesondere die mit hohem
Vorwissen, von solchen Lernangeboten zu profitieren. Der durchschnittliche Lerner
braucht hingegen Unterstitzung, um nicht im ,Dickicht der Lernumgebung‘ verloren-
zugehen® (GRUBER et al. 2000: 153 f.). Das Ziel konstruktivistisch orientierter Unter-
richtsplanung misse darin bestehen, ,eine Balance zwischen expliziter Instruktion
durch den Lehrenden und konstruktiver Aktivitdt der Lernenden zu finden® (LINN
1990: 331, zitiert durch: REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 627).

Auch in Bezug auf die Inhalte des Lernens kann auf eine instruktionale Vermittlung
relevanten Wissens und kausaler Zusammenhange nicht véllig verzichtet werden.
Die Akzeptanz vereinbarter Realitaten ist nach ReicH (2006: 79) aus konstruktivisti-
scher Perspektive unbestritten, sofern diese eine funktionale Bedeutung in den Rou-
tinen des menschlichen Zusammenlebens besitzen. Dazu gehéren vor allem natur-
wissenschaftliche und technische Sachverhalte wie z.B. Messwerte oder physikali-
sche Gesetze, aber auch alltagliche Vereinbarungen wie die Bestimmung von Uhr-
zeiten und Sprachregelungen, die durchaus als Wahrheiten* gelten kénnen, solange
keine erneute Konstruktion der ,Wirklichkeit’ bestehende Konstruktionen ablst.
SchlieR3lich kann nur, wenn ein bestimmtes Vorwissen oder ein bestimmter Bedeu-
tungskontext im Gehirn des Lerners existiert, eine Bedeutungskonstruktion stattfin-
den (vgl. RoTH, G. 2004: 498). Eine Orientierung an vereinbarten Inhalten und Re-
geln erscheint daher zwingend notwendig, um eine grundlegende Strukturierung des
Lernprozesses und der damit verbundenen Orientierungsmdglichkeiten fur Lernende
und Lehrende nicht vdllig aus dem Auge zu verlieren.

Mit der Notwendigkeit und den Méglichkeiten einer instruktionalen Unterstiitzung des
Lernenden im Verlauf des Lernprozesses setzen sich insbesondere Lehr-
Lernansatze auseinander, die einer gemaRigt konstruktivistischen Auffassung von
Lernen folgen. Definitionsgemé&R schliel3en sich in diesen Instruktion und Konstrukti-
on nicht gegenseitig aus, sondern werden komplementér behandelt. Es wird der
Annahme gefolgt, dass konstruktivistische Lernumgebungen ihr Potenzial erst dann
entfalten, wenn sie mit instruktionaler Fuhrung verbunden werden (vgl.
GERSTENMAIER & MANDL 1999: 8). GemaRigt konstruktivistische Lernumgebungen
verfolgen das Ziel, dem Lernenden notwendige Freirdume fir individuelle Wissens-
konstruktionen zu gewédhren und gleichzeitig vielfaltige MalRnahmen zur Férderung
und Unterstutzung dieses Prozesses bereitzuhalten, die an vorhandenes Wissen
anknupfen und sich an fehlendem Wissen orientieren. Im Vordergrund des binnendif-
ferenzierten und situativen Instruktionsverhaltens steht das Aufzeigen von Perspekti-
ven und Optionen inklusive der Bereitstellung der zur Problemlésung benétigten
Materialien anstelle der Demonstration und Vorgabe von Handlungs- und Lésungs-
wegen. Damit erhalten die Schiler eine Lernumgebung, die eigensténdiges, ver-
stéandnisintensives Lernen in hochstem Mafie férdert und werden dennoch intensiv in
allen Phasen des Lernens begleitet. Auf diese Weise werden einerseits eine Uber-
forderung der Schiiler ebenso wie das Gefiihl vermieden, wahrend des Problemfin-
dungs- und Problemldsungsprozesses allein gelassen zu werden und andererseits
ein konstruktivistisch orientiertes, offenes, aktiv-aufbauendes und selbstgesteuertes
Lernen mit realistischen, im Kollektiv zu l6senden Problemen angestrebt (vgl.
ARBINGER 1998: 30; REINMANN-ROTHMEYER & MaNnDL 1998: 475 ff.; 2001: 627;
REMPFLER 2007: 30).
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Unter Beriicksichtigung dieser multiplen Aspekte sollte auch das Arrangement der
Lernumgebung auf Exkursionen erfolgen. Die Struktur dieser Lernumgebung wird
mafigeblich durch die dahinterstehende didaktisch-methodische Konzeption gepragt,
so dass sich die Gestaltung der instruktionalen Unterstiitzung an dieser orientiert.
Das im Kontext dieses Forschungsvorhabens verwendete Goal Based-Szenario
weist eine spezifische Charakteristik auf, die unter Berticksichtigung der grundlegen-
den didaktisch-methodischen Intentionen bestimmte Formen instruktionaler Maf3-
nahmen bedingen. Goal Based-Szenarien beabsichtigen die Lésung von Problem-
stellungen nach dem Prinzip des learning by doing, d.h. durch das Erproben von
Handlungsméglichkeiten einschlie3lich Entscheidungsalternativen, die richtige und
falsche Lésungswege zulassen. An dieser Stelle offenbaren sich Fragen nach einer
angemessenen instruktionalen Unterstiitzung des Lernenden in seinem individuellen
Prozess der Problemlésung. Fraglich ist z.B., inwieweit offensichtlich zielferne L&-
sungswege zugelassen werden sollten, denn es ist damit zu rechnen, dass die Schi-
ler mit Demotivation und einem Verlust der Mitarbeitsbereitschaft reagieren, wenn sie
erkennen, dass sie nicht zur gewlinschten Problemldsung gelangen oder den subjek-
tiven Eindruck erhalten, einen vermeintlich unnétigen Arbeitsaufwand geleistet zu
haben. Darliber hinaus stellen sich Fragen nach der Art und Weise der zu erteilen-
den Instruktionen. Nach ScHank (1996) besteht die Hauptaufgabe des Lehrenden
darin, interessante Problemstellungen zu schaffen und Werkzeuge zur Probleml|d-
sung bereitzustellen, wenn der Lernende diese fordert. Dabei sollte der Lernende
unmittelbar und situationsbezogen durch Feedbacks oder die direkte Konfrontation
mit den Handlungsfolgen eine sofortige Rickmeldung auf die eigenen Handlungen
und Aktionen erhalten, um giinstige und unginstige Verhaltensstrategien identifizie-
ren zu kénnen (vgl. ZumMBACH & REIMANN 2003; REINMANN 2005: 202 ff.). Dieses Vor-
gehen birgt jedoch die Gefahr einer starken Instruktionalisierung des Lernprozesses
und des Abbruchs konstruktiver Problemlésungsprozesse, was im Widerspruch zu
den Merkmalen konstruktivistischen Lernens und den grundlegenden Absichten des
Goal Based-Szenarios steht. Hier ist ein ausgepragtes padagogisches Feingefihl
dringend notwendig, das Uber die Grenze zwischen konstruktiver Erprobung einer
fehlerhaften Lésung und dem Punkt entscheidet, an dem der Lernprozess ohne Ein-
greifen der Lehrkraft zu scheitern droht. Dieses Vorgehen erfordert eine hohe Flexibi-
litat auf Seiten des Lehrenden, der im exkursionsspezifischen Lernprozess jedoch
deutliche Grenzen gesetzt sind. Eine direkte Rickmeldung ist wahrend der eigen-
stéandigen Absolvierung der Exkursionsroute oft nur durch die Gruppenmitglieder im
kooperativen Lernprozess, aber kaum durch eine Lehrkraft méglich. Damit besteht
die Gefahr, dass Probleme, die nicht gruppenintern geldst werden kdnnen, den Fort-
gang des Lernprozesses erheblich behindern. Die Realisierung instruktionaler MaR-
nahmen erfordert - weit mehr als beim innerschulischen Lernprozess - eine sorgfélti-
ge Planung im Vorfeld der Exkursion. Uber die Antizipation potenzieller Problemstel-
len missen Mdoglichkeiten zur instruktionalen Unterstitzung gefunden werden, um
sodann die Gestaltung der Konzeption nach den jeweiligen Bedirfnissen und Erfor-
dernissen im Exkursionsverlauf auszurichten.

6.4.3  Instruktionen - schwierig zu definieren

Die Gestaltung intruktionaler MaRnahmen ist kompliziert, denn diese unterscheidet
sich erheblich von der zielorientierten, anleitenden Begleitung kognitivistischer Lern-
prozesse (vgl. HEMMER, M. & UpHUES 2009: 40 f.). Das Ziel instruktionaler Maf3nah-
men im Verlauf des konstruktivistischen Lernprozesses besteht nicht in einer syste-
matischen Anleitung des Lernenden mit Ziel des Erreichens eines bestimmten Wis-
sens oder einer bestimmten Problemlésung, sondern in der Unterstiitzung des Ler-
nenden in seinem individuellen Prozess der subjektiven Wissenskonstruktion. Dabei
muss die Struktur des konstruktivistischen Lernprozesses ebenso erhalten bleiben
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wie eine hinreichende inhaltliche und methodische Offenheit gegeniiber dem indivi-
duellen Vorgehen zur Problemlésung und unterschiedlichen Lernergebnissen. Dem
Lehrenden stellen sich folglich zahlreiche Fragen nach der spezifischen Charakteris-
tik einer instruktionalen Unterstiitzung des Lernenden, die geeignet ist, eine entspre-
chende ,Balance zwischen expliziter Instruktion durch den Lehrenden und konstruk-
tiver Aktivitét der Lernenden® (LINN 1990: 331, zitiert durch: REINMANN-ROTHMEYER &
ManDL 2001: 627) zu finden. Publikationen zu diesem Thema liefern einige Hinweise,
die sich mit der Gestaltung entsprechender Instruktionen auseinandersetzen:

= ... Lehrende mussen Lernenden Konstruktionen erméglichen, sie gleichzei-
tig unterstiitzend begleiten und hilfreiche Instruktionen anbieten” (REINMANN-
ROTHMEYER & MANDL 2001: 624 ff.),

= ... Balance von Instruktion (d.h. von Wissensangeboten, Deutungsangebo-
ten, Demonstrationen) und Beobachtung der Konstruktionen (d.h. Uberpri-
fung und Reflexion der Aneignungsformen)“ (ARNOLD et al. 1999: 35),

= ... Balance von Konstruktion und Instruktion durch entsprechend gestaltete
Lernmethoden und -bedingungen® (KoNrRAD 2001: 37),

= ,... Balance zwischen Selbst- und Fremdbestimmung, zwischen
Lernerautonomie und Strukturierung der Lernumgebung® (WiLDE & BATz
2006: 80),

= ... Prasentation eines Weges ,zur Selbstlernkompetenz, der die Lerntechni-

ken und -strategien des Schillers in einem authentischen Sachbezug mit
wirklichem Interesse am Gegenstand erweitert” (OvERMANN 2000).

Der allgemeine Konsens dieser Aussagen besteht darin, notwendige Freirdume fiir
individuelle Wissenskonstruktionen zu gewahren und gleichzeitig vielfaltige Mal3-
nahmen zur Férderung und Unterstiitzung des Lernprozesses bereitzuhalten, die an
vorhandenes Wissen ankniipfen und sich an fehlendem Wissen orientieren. Im Vor-
dergrund steht das Aufzeigen von Perspektiven und Optionen anstelle der Demonst-
ration und Vorgabe von Handlungs- und Lésungswegen. Je schwacher ein Schiler
ist, desto héher das MaRR an Instruktion sein muss, um den individuellen Lernerfolg,
aber auch den der gesamten Lerngruppe sicherzustellen. Auf diese Weise erhalten
die Schiler eine Lernumgebung, die aktive Wissenskonstruktionen in hdchstem
MalRe férdert und sie dennoch intensiv in allen Phasen des Lernens begleitet.

Die Rolle des Dozenten besteht nach Duss (1995: 893) in der Férderung von Eigen-
sténdigkeit und Initiative der Lernenden, der Ermdglichung der Veradnderung und
Beeinflussung der Lernprozesse durch die Lernenden, der Unterstitzung von Lern-
prozessen durch Interaktionen und Demonstrationen sowie der Diskussion von
Fehlern, Widerspriichen und Wabhrheiten im verstérkten Dialog. Dabei hat der Leh-
rende seine Aktivitdten binnendifferenziert der Lerngruppe anzupassen. Der erfolg-
reiche Lehrende soll Uiber ein reichhaltiges Verhaltensrepertoire verfligen, das ,von
direktem (anleitendem) Lehrerverhalten bis hin zur Lernberatung (Coaching)* (Duss,
R. 1999: 63 f.) reicht. Dazu gehdrt einerseits eine angemessene instruktionale Unter-
stiitzung des Lernenden durch zuséatzliche Informationen, Methoden im Sinne objek-
tiven Wissens und unterstiitzende Dialoge mit der Lehrkraft, die innerhalb mdglichst
selbstgesteuerter Lernprozesse verarbeitet werden (vgl. Duss, RoLF 1995: 894 f.).

All diese Ausfihrungen erscheinen durchaus plausibel, sind im konkreten Fall aber
nur bedingt hilfreich, so dass fir den Transfer des Ansatzes in die Exkursionsdidaktik
weiterhin Fragen nach der Gestaltung entsprechender Instruktionen bestehen. Auch
die von REINMANN-ROTHMEYER & MaNDL (1999: 38) formulierten Leitlinien zur Gestal-
tung problemorientierter Lernumgebungen (Abb. 19) bieten diesbeziglich wenig
Hilfen. Die instruktionale Unterstiitzung des Lernenden wird zwar als flinfte Leitlinie
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aufgenommen, indem gefordert wird, dass der Lernende neben der Bereitstellung
von Lernangeboten auch angeleitet und insbesondere bei Problemen gezielt unter-
stutzt wird, doch im Gegensatz zu den anderen Leitlinien verzichten die Autoren auf
Hinweise zur minimalen und maximalen Realisierung entsprechender Instruktionen.

Natirlich verhindert die Einmaligkeit von Lernprozessen weitgehend eine Konkreti-
sierung von Instruktionen, doch ist die Antizipation potenzieller Problemstellungen
notwendig. Die reflektierte Auseinandersetzung mit den Details einer potenziell not-
wendigen Unterstiitzung ist eine dringende Notwendigkeit, um entsprechende Mal3-
nahmen situativ und flexibel, aber doch gezielt bereitstellen zu kénnen.

6.4.4  Spezifizierung der Fragestellungen und Formulierung von Hypothesen

Die Gestaltung instruktionaler Malinahmen auf Exkursionen ist nicht trivial, denn
sowohl die Momente, die Art und Weise als auch das notwendige Maf3 an Instruktio-
nen sind zunachst unbekannt und die Literatur bietet nur relativ pauschale Hilfestel-
lungen uber die addquate Gestaltung von Instruktionen an. Aus diesem Grund wid-
met sich dieser Forschungsbereich der explorativen Analyse der erforderlichen in-
struktionalen Unterstitzung der Lernenden im Rahmen der entwickelten konstrukti-
vistischen Exkursionskonzeption an diesem Lernstandort. Fur den Transfer der ent-
wickelten Exkursionskonzeption in den schulischen Alltag werden sich durch dieses
Vorgehen Erkenntnisse erhofft, die letztlich aufzeigen, in welchen Bereichen, an
welchen Stellen, in welchen Situationen und in welchem Ausmalf} Instruktionen im
Verlauf der Exkursion notwendig sind, welche unnétig sind und welche den konstruk-
tivistischen Lernprozess eher behindern als férdern. Die prézisen Fragestellungen in
diesem Forschungsbereich stellen sich dementsprechend wie folgt dar:

Konkrete Fragestellung des Forschungsbereichs IV:

1) Welche Art und Weise an instruktionaler Unterstitzung ist im Verlauf der
konstruktivistischen Exkursion erforderlich und in welchem Ausmal} missen die-
se Instruktionen erteilt werden?

Ein gravierendes Problem bei der Realisation instruktional unterstiitzender Maf3nah-
men besteht im Hinblick auf die geeignete Positionierung des/der Lehrenden. Es
mussen den Lernenden ausreichend Méglichkeiten geboten werden, obwohl durch
die Struktur der Exkursion eine permanente Begleitung der Lernenden ausgeschlos-
sen ist. Durch die begrenzten instruktionalen Mdglichkeiten wird sich fir eine Unter-
stitzung an relevanten Stellen im Verlauf der Exkursionsroute entschieden. Da das
MaR sowie die Art und Weise der erforderlichen Instruktionen unbekannt sind, wird
sich fur den Einsatz mehrerer ,Betreuungsstationen‘ im Exkursionsverlauf entschie-
den, die bei Bedarf Werkzeuge zur Problemlésung zur Verfiigung stellen. Im weite-
ren Verlauf des Forschungsvorhabens kénnen antizipierte Problemfelder zunehmend
durch die Erfahrungen der einzelnen Exkursionen ergénzt werden. So sind Defizite
und Bedurfnisse sukzessive zu eruieren und das Design der instruktionalen Unter-
stutzung fir nachfolgende Exkursionen zu modifizieren.

Forschungsbereich IV: Analyse der notwendigen instruktionalen Unterstiitzung

Die Struktur dieses Forschungsvorhabens mit mehreren Phasen empirischer Unter-
suchungen ermdglicht eine sukzessive Optimierung der instruktionalen Unterstit-
zung im breiten Spektrum zwischen minimaler und maximaler Instruktionalisierung
des Lernprozesses. Eine homogene Gestaltung der instruktionalen Unterstitzung ist
dabei ausgeschlossen, denn jeder Schiiler benétigt eine seinem Lernstand und den
individuellen Fahigkeiten angemessene Betreuung. Ein binnendifferenziertes Vorge-
hen ist daher nicht nur Pflicht, sondern absolute Notwendigkeit. Es wird angenom-
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men, dass gravierende Unterschiede in der erforderlichen instruktionalen Unterstut-
zung einzelner Schiler, Kleingruppen und gegebenenfalls auch der Lerngruppen
bestehen, die sich nicht nur auf das Maf3, sondern auch auf die Art und Weise der
Instruktionen auswirken. Inwieweit trotzdem spezifische Trends abzuleiten sind, stellt
eine der zentralen Herausforderungen dieses Forschungsbereiches dar. Gleichzeitig
besteht ein Ziel darin herauszufinden, inwieweit Schiler in der Lage sind, mit der
Eigenstandigkeit des Lernprozesses umzugehen, wann und wie sie unbedingt in-
struktional unterstiitzt werden mussen und ab wann sich Instruktionen eventuell
kontraproduktiv auf den konstruktivistischen Lernprozess auswirken.

Es wird erwartet, dass ein Mindestmaf3 an instruktionaler Unterstitzung im Verlauf
des Lernprozesses notwendig ist. Dazu zahlen inhaltliche Instruktionen ebenso wie
methodische Hilfen wahrend des Problemldsungsprozesses und eine angemessene
lernpsychologische Unterstutzung im Verlauf der Exkursion. Es wird zudem davon
ausgegangen, dass ein bestimmtes Mal3 an Unterstiitzung notwendig ist, um eine
hinreichende Produktivitéat im Lernprozess und den aus der Perspektive der Lernen-
den erfolgreichen Verlauf der Exkursion sicherzustellen. Dazu gehdren einerseits
Hilfen zur Erarbeitung relevanten Fachwissens und der Anwendung geographischer
Arbeitsweisen. Andererseits bedingt die Konzeption der Exkursion, dass auch die
Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios integrativer Bestandteil der instruktio-
nalen Unterstiitzung ist. Das Interesse der Schiler wird méglicherweise primér der
Lésung der Kriminalgeschichte gelten, so dass diese entsprechende Instruktionen
fordern. Der Verlauf der Geschichte soll jedoch - ebenso wie die Lésung des Falles -
der Kreativitat der Schuler obliegen und demzufolge mdglichst nicht beeinflusst wer-
den. Lediglich im Prozess der Problemlésung, wahrenddessen fachspezifische In-
formationen erforderlich sind, sind die Lernenden bei Bedarf zu unterstitzen. Bedin-
gung ist jedoch, dass diese Instruktionen den Lernenden nicht mit dem Ziel einer
rezeptiven Wissensaneignung dargeboten werden, sondern die Lernenden - analog
zu den in Kapitel 6.4.3 dargestellten Gestaltungsvorschlagen - im Prozess der eigen-
standigen Wissenskonstruktion beratend begleitet und lediglich durch 16sungsinitiie-
rende Hilfestellungen unterstiitzt werden. Darlber hinaus wird vermutet, dass eine
adaquate motivationale Unterstiitzung im Verlauf des Lernprozesses notwendig ist,
um den Schulern in der ungewohnten auf3erschulischen Lernumgebung die mentale
Sicherheit zu vermitteln, die geforderte Problemstellung bewaltigen zu kénnen (Kapi-
tel 6.3). Diese reichen von motivierenden Riuckmeldungen bis hin zu Aufforderungen,
die Aufgabenstellungen mit einer angemessenen Sorgfalt zu bearbeiten.

Desweiteren wird angenommen, dass sich die Notwendigkeit zur Erteilung von In-
struktionen auch auf den Bereich der rAumlichen Orientierung wéahrend der Absolvie-
rung der Exkursionsroute erstreckt. Es muss gewahrleistet werden, dass alle Teil-
nehmer den Verlauf der Exkursionsroute eindeutig erkennen und befolgen. An dieser
Stelle offenbart sich ein kritischer Punkt der instruktionalen Unterstitzung: Erhalten
die Lernenden keine ausreichenden Informationen zum Verlauf der Exkursionsroute
oder werden Hinweise nicht bzw. fehlerhaft gedeutet, besteht die Gefahr, dass die
Schiler vom geplanten Weg abweichen und die Rahmenhandlung des Goal Based-
Szenarios nicht weiter nachverfolgt werden kann. Dieser Zustand ist dringend zu
vermeiden, da das Erkennen der fehlerhaften Handlung in Kombination mit einer
unnoétig absolvierten Wegstrecke einen starken Motivationsverlust zur weiteren Bear-
beitung der Aufgabenstellung zu Folge haben kann. Andererseits besteht der An-
spruch dieser geographischen Exkursion auch in der Vermittlung eines Mindestma-
Res an Orientierungskompetenzen. Aus diesem Grund soll der Verlauf der Exkursi-
onsroute von den Lernenden durchaus auch mit einem gewissen Maf3 an Eigenstan-
digkeit und Anspruchsniveau eruiert werden missen. Die Problematik besteht dem-
zufolge darin, die Balance zu finden zwischen einem Niveau, das die Schiler ange-
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messen fordert, aber nicht tUberfordert - und dies ohne direkte Mdglichkeiten der
Intervention an den entsprechenden Stellen im Exkursionsverlauf. Das gewdhlte
Verfahren, notwendige Informationen und Impulse zur raumlichen Orientierung in die
Rahmenhandlung zu integrieren und durch entsprechende Impulse vor Ort (Karten,
0.4.) zu ergdnzen, wird als ausreichend erachtet, eine hinreichende Orientierungsfa-
higkeit zu erzeugen, die die Wahl des korrekten Verlaufs der Exkursionsroute ermég-
licht. Inwieweit diese MalRnahmen ausreichen und ob gegebenenfalls weitere Maf3-
nahmen notwendig sind, gilt es im Verlauf der Untersuchungen zu eruieren.

Aufgrund der fehlenden Befunde zu einer addquaten Gestaltung instruktionaler Mal3-
nahmen und der spezifischen Situation des Lernens mit dieser Lerngruppe, an die-
sem Lernstandort, unter diesen Bedingungen und im Rahmen dieser Exkursionskon-
zeption, ist die Entwicklung generalisierbarer Aussagen nahezu ausgeschlossen.
Dementsprechend offen gestaltet sich auch die Formulierung von Hypothesen, die
nur vage Antizipationen potenzieller Malinahmen maRgeblich auf der Basis von
personlichen Erfahrungen beinhalten kann. Dementsprechend kann es in diesem
explorativen Forschungsbereich nur darum gehen, Hinweise zu liefern und Tenden-
zen aufzuzeigen, die Lehrende bei der Planung konstruktivistischer Exkursionen
unterstitzen kénnen.

Die dargestellten Vermutungen uber die Art und Weise sowie das Maf3 an notwendi-
gen Instruktionen im Verlauf der konstruktivistischen Exkursionen lassen sich damit
wie folgt zusammenfassen:

Hypothese IV:

Im Verlauf der konstruktivistischen Exkursionskonzeption benétigen die Lernenden
eine binnendifferenzierte Unterstiitzung, die - neben der bei schulischen Lernprozes-
sen Ublichen lernpsychologischen Unterstiitzung - die Bereiche Fachwissen, Vorge-
hen zur Problemlésung sowie raumliche Orientierung umfasst.

Dabei benétigen die Schiler Instruktionen, um - insbesondere durch methodische
Hilfen zu den Mdglichkeiten des Erwerbs notwendiger fachspezifischer Informationen
- den Fortgang des Problemldsungsprozesses aufrecht zu erhalten. Darliber hinaus
sind Hinweise Uber den Verlauf der Exkursionsroute notwendig, die den Erwerb von
Kompetenzen im Bereich der rdumlichen Orientierung ermdglichen und gleichzeitig
eine fehlerhafte Routenwahl vermeiden.
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7 Entwicklung eines spezifischen Untersuchungsdesigns

7.1 Grundlagen empirischer Forschungen im Kontext der Exkursionsdi-
daktik

7.1.1  Exkursionsdidaktische Forschungsansatze

Im Mittelpunkt der empirischen Untersuchungen dieses Forschungsvorhabens steht
die Analyse der Produkte sowie der spezifischen Prozesse des Lernens auf Exkursi-
onen. Durch die Vielfalt der unterschiedlichen Forschungsbereiche besteht eine hohe
methodische Komplexitat, der durch ein entsprechendes Untersuchungsdesign
Rechnung getragen werden muss. Begibt man sich im Bereich der Geographiedidak-
tik auf die Suche nach vorhandenen Forschungsansétzen zur Analyse geographi-
scher Exkursionen, die potenziell als Basis zur Entwicklung eines entsprechenden
Untersuchungsdesigns herangezogen werden kénnten, sté3t man auf einige wenige
Arbeiten, die sich in ihrem Schwerpunkt der statistisch-analytischen Erforschung der
Effizienz von Exkursionen mit Hilfe quantitativer Methoden widmen (Kapitel 3.2). Die
guantitative Fokussierung der Ansétze lasst schnell erkennen, dass keines der
Untersuchungsdesigns zur umfassenden Beantwortung der forschungsleitenden
Fragestellungen geeignet ist. Auch benachbarte Fachdisziplinen, die ebenfalls Ex-
kursionen durchfiihren wie Biologie, Geschichte, Kunst 0.8. bieten keine geeigneten
Ansatze empirischer Forschung im Kontext von Exkursionen. Vielversprechender
erscheint der Blick auf die angrenzenden Disziplinen der Padagogik und Psycholo-
gie. Denn folgt man der dargestellten Definition von Schilerexkursionen, die das
Lernen auf Exkursionen als eine methodische Variante des Erdkundeunterrichts in
auBerschulischer Lernumgebung betrachtet, liegt es nahe, Parallelen zu innerschuli-
schen Lernprozessen zu nutzen, indem vorhandene Konzepte zur Unterrichtsfor-
schung auf ihre Transferfahigkeit auf das Forschungsvorhaben gepruft werden.

7.1.2  Moderne Unterrichtsforschung als Basis flr exkursionsdidaktische For-
schungen

Analog zum innerschulischen Unterricht besteht auch das Lernen auf Exkursionen
aus einem Lernprozess, der der Vermittlung bestimmter Lerninhalte in einem be-
stimmten Zeitraum gilt. Die Differenz zum innerschulischen Lernprozess wird mafR-
geblich durch die au3erschulische Lernumgebung bestimmt. Abgesehen von Modifi-
kationen, die durch die Rahmenbedingungen des Lernens auf Exkursionen erforder-
lich sind, ermdglichen die Parallelen zum innerschulischen Lernprozess damit eine
theoretische Orientierung an Konzepten, die im Rahmen erziehungswissenschaftli-
cher Forschung zur Analyse unterrichtlichen Lernens verwendet werden.

Die empirische Unterrichtsforschung hat sich in den letzten Jahrzehnten gravierend
verandert (vgl. MaYyRING 1996: 41 ff.; LEuTNER 2000: 32 f.; MERKENS 2001: 79 f.).
Wahrend bis in die 1990er Jahre vorwiegend ergebnisorientiert geforscht wurde, wird
dieses Vorgehen heute vehement kritisiert, denn die verwendeten quantitativen Ver-
fahren seien nicht in der Lage, das Unterrichtsgeschehen adéaquat zu erfassen (vgl.
VAN BUER 1990: 19; MAYRING 1996: 42; Beck 2000: 10; WEIDENMANN 2000: 16 f.;
SCHNAITMANN 2004: 19). In einer modernen Unterrichtsforschung, in der Lernen zu-
nehmend als Komponente komplexen Kompetenzerwerbs betrachtet wird (vgl. BEck
2000: 25; GRuBER 2000: 40; WEIDENMANN 2000: 16 f.; TERHART 2003: 27), ist die
Integration qualitativ ausgerichteter Anséatze in die Unterrichtsforschung notwendig,
um den Prozess des Lernens, d.h. die Intentionen und Handlungen der Lernenden,
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systematisch zu analysieren sowie die Produkte und Prozesse aufeinander beziehen
zu kénnen (vgl. BunpscHUH 1998: 95 ff.; GRUBER 2000: 40; GRASEL, C 2006: 101).
Inzwischen sind qualitative Methoden zu einem ,etablierten und akzeptierten Seg-
ment im Spektrum erziehungswissenschatftlicher Forschungsmethoden® geworden
(TERHART 2003: 27) und werden je nach Forschungsgegenstand und Zielsetzung in
unterschiedlicher Auspréagung parallel oder kombiniert eingesetzt (vgl. MERKENS 2001
ff.; SCHNAITMANN 2004: 51).

7.1.3  Spezifika des Lernens auf Exkursionen

Die Gestaltung des Evaluationsdesigns wird durch die auf3erschulische Lernumge-
bung maRgeblich beeinflusst. Daher eignen sich nicht alle der im innerschulischen
Bereich eingesetzten Evaluationsverfahren. Die Erforschung des exkursionsspezifi-
schen Lernprozesses erfordert flexible Verfahren, die die besonderen Rahmenbedin-
gungen berucksichtigen. Gravierende Unterschiede bestehen insbesondere durch
die folgenden Spezifika des Lernens auf Exkursionen:

= Das am wenigsten zu beinflussende Merkmal beim Lernen auf Exkursionen geht
von den Witterungsbedingungen aus, die den Einsatz bestimmter Methoden
verhindern und den Lernprozess beeinflussen.

= Im Gegensatz zum innerschulischen Unterricht ist das Lernen im Kooperativ auf
Exkursionen nicht nur eine Methode der Wahl, sondern Voraussetzung eines ei-
genstandig durchgeflihrten Lernprozesses. Damit geraten - in Verbindung mit
einem variablen Bewegungsverhalten - Messverfahren in den Vordergrund, die
Interaktionen und gruppendynamische Prozesse ebenso erfassen wie variieren-
de Bewegungsmuster der Lernenden.

= Grundsatzlich ist im Prozess der Datenerhebung eine gré3tmdgliche Nahe zum
Untersuchungsgegenstand, d.h. zu den Lernenden, anzustreben. Auf diese Wei-
se sollen Verzerrungen reduziert werden, die der forschende Zugang zur Reali-
tat z.B. durch Laborsituationen fast immer mit sich bringt. Die geforderte Nahe in
LhatUrlicher, alltaglicher Situation* (MAYRING 1999: 12) ist auf Exkursionen jedoch
nicht ohne weiteres realisierbar. Die Positionen und das Verhalten der Lernen-
den unterliegen mitunter einer weitreichenden und unvorhersehbaren Variabili-
tat, die die Begleitung des Lernprozesses in der geforderten Ndhe und Natur-
lichkeit erschweren. Trotzdem sollen die Messinstrumente den kompletten Ex-
kursionsverlauf erfassen und dabei nicht nur Ort und Zeitpunkt der Begegnung
mit dem Lerngegenstand, sondern auch die Art und Intensitat der Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand dokumentieren.

Damit der Fokus trotz dieser Einschrankungen auf die Evaluation einer mdglichst
realitdtsnahen, natirlichen Lernsituation gerichtet werden kann, muss ein Design
generiert werden, das

= die Uberwindung groRer Distanzen mit einer variablen Wegefilhrung erméglicht,
= den Lernenden eine ausreichende Bewegungsfreiheit gewahrleistet,

= eine kontinuierliche Dokumentation des Lernprozesses ermdglicht,
=

wesentliche Elemente zur Beantwortung der Fragestellungen erfasst und dabei
die Exkursionsteilnehmer nicht durch eine komplizierte Handhabung technischer
Erhebungsinstrumente vom Lerngegenstand ablenkt und

= ,aullere’ Merkmale (z. B. offensichtliche Verhaltenséanderungen) dabei ebenso
beriicksichtigt wie ,innere’ Merkmale, wie z.B. ein nicht von auf3en erkennbarer
(subjektiver) Erkenntnisgewinn beim Lernenden.
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7.2 Entwicklung eines triangulativen Prozessmodells

Folgt man aktuellen Ansétzen zur Analyse schulischen Lernens besteht Uberein-
stimmung, dass zwischen einem Produkt- und einem Prozessaspekt zu differenzie-
ren ist. Wahrend die Produkte in den Lernergebnissen bestehen, werden die Prozes-
se des Lernens durch die Intentionen und Handlungen der Lernenden im Verlauf des
Lernprozesses und damit dem Weg bestimmt, auf dem der Wissenserwerb durch die

Lernenden vollzogen wird
(vgl. MERKENS 2001:80 f.).
Beide Aspekte korrespon-
dieren miteinander und
sind daher nicht isoliert
voneinandetr, sondern
parallel zu erforschen (vgl.
u.a. SEmBILL 1994: 262;
SCHNAITMANN 1996: 18;
BunpDscHuH  1998:  94;
MERKENS 2001: 80 f;
SCHNAITMANN 2004: 37 ff.).
Aus der Strukturierung
des Lernens in einen
Produkt- und einen Pro-
zessaspekt resultieren
zwei Evaluationsschwer-
punkte: Einerseits erfolgt
unter Anwendung klassi-
scher quantitativer Verfah-
ren die Beschreibung und
Messung der Produkte
des Lernens. Der zweite
Schwerpunkt besteht in
der Dokumentation und
Analyse des Lernprozes-
ses. Von einer mehrper-
spektivischen Lernpro-
zessanalyse werden
Ruckschlisse auf den
handelnden Umgang der
Lernenden mit dem Lern-
gegenstand respektive der
aulRerschulischen  Lern-
umgebung erwartet. Ins-
besondere die Art und
Intensitat der Auseinan-
dersetzung mit der Lern-
umgebung ist beim Ler-
nen auf Exkursionen ein
Merkmal, dass den Lern-
prozess signifikant vom
innerschulischen  Unter-
richt differenziert und
daher in den Fokus des

Explikation und Spezifizierung der Fragestellung

Relevanz, Problembezug, Formulierung einer offenen Fragestel-
lung Uber das Forschungsvorhaben

g =

Explikation des Theoriehintergrundes

Stand der Forschung, Theorieansatz, Formulierung von For-
schungsfragestellungen und Hypothesen

= Lo

Generierung des Forschungsdesigns

Analyse der spezifischen Bedingungen vom Exkursionsort,
Entwicklung geeigneter Exkursionskonzeptionen

J L

Methodischer Ansatz

Auswahl und Begriindung der Erhebungs-, Aufbereitungs- und
Auswertungsverfahren, Pretest-Verfahren

d

Methodisches Vorgehen unter Anwendung eines zirkuléren
Prozessmodells

Durchfuhrung der Sequenzen der empirischen Untersuchungen
unter kontinuierlicher Reflektion der Vorannahmen und Adaption
der Verfahren zur Datenerhebung

Datenerhe-
bung und - bung und
Auswertung Auswertung

Sampling

Datenerhe-
bung und
Auswertung

Vergleich Vergleich

L.

Analyse des empirischen Datenmaterials

Darstellung, Auswertung und Interpretation der Rohdaten

- L.

Ergebnisse und Perspektiven

Interpretation der Ergebnisse, Relevanz der Ergebnisse, Per-
spektiven und Konsequenzen

Abb. 33: Qualitativ-quantitatives Prozessmodell

Quelle: Eigene Darstellung nach Mayring (2001); Flick
(2007: 128)
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empirischen Interesses gerat. Der Anspruch an eine fundierte Lernprozessanalyse ist
damit hoch, denn es muss versucht werden, ein Untersuchungsdesign zu generie-
ren, das unter Beibehaltung eines ,realistischen Blicks auf das Machbare' relevante
Aspekte des Lernens auf Exkursionen untersucht und gleichzeitig die Spezifik der
auRRerschulischen Lernumgebung und des Forschens mit Kindern bertcksichtigt.

Die Synthese quantitativer und qualitativer Forschungslogik wird von MAYRING (2001)
durch ein Modell realisiert, das auf einer quantitativen Forschungslogik basiert und
durch qualitative Analyseelemente erganzt wird. Das entwickelte Modell bietet quali-
tativ orientierten Projekten durch die Formulierung des Vorverstandnisses in konkre-
ten Fragestellungen und die genaue Kennzeichnung der verwendeten Erhebungs-,
Aufbereitungs- und Auswertungsmethoden eine hohe wissenschaftliche Stringenz
(vgl. LAMNEK 2005: 105 ff.; FLick et al. 2008). Die detaillierte Begriindung und Doku-
mentation des methodischen Vorgehens stellt nach MAYRrING (2001) die zentrale
Voraussetzung fir Gutekriterien wie Regelgeleitetheit und intersubjektive Nachprif-
barkeit dar. In Bezug auf die Vorgehensweise lasst dieses Modell jedoch Fragen
offen, bzw. erfordert einer erheblichen Erweiterung (Abb. 33), insbesondere, da es
sich den geplanten Untersuchungen nicht um ein einmaliges Erhebungsverfahren
handelt. Die empirischen Untersuchungen, deren Sequenzen im Abstand von mehre-
ren Wochen bis Monaten erfolgen, erfordern ein Modell, das offen gegenuber Er-
weiterungen und Adaptionen ist, die sich wéhrend der empirischen Untersuchungen
durch die Interpretation der sukzessive erhobenen Daten ergeben (s.a. HOFFMANN-
RIEM 1980: 343; LamNEK 2005: 21). Diese Offenheit kann durch die Integration eines
zirkularen Prozessmodells erzielt werden, in dem sich wiederholte Phasen der Da-
tenerhebung und Auswertung mit Phasen der Reflexion abwechseln (vgl. FLick 2007:
128). Im Gegensatz zum linearen Modell der quantitativen Forschungslogik werden
die einzelnen Untersuchungen einem Vergleich und Sampling sowie einer reflektier-
ten Aktualisierung der Annahmen und des Untersuchungsdesigns unterzogen, bevor
eine endglltige Theoriebildung erfolgt (vgl. FLick 2007: 126 ff.). Dieses Verfahren
erscheint ideal, da die zeitlich versetzt stattfindenden Untersuchungssequenzen
optimal im Sinne eines offenen und reflektiven Forschungsprozesses genutzt werden
koénnen. Die Variabilitat dieses Modells ermdglicht es, wahrend der einzelnen Seg-
mente der empirischen Untersuchungen das Design durch die unmittelbare Interpre-
tation der gewonnen Daten sukzessive zu optimieren. Die aus den mehrphasigen
empirischen Erhebungssequenzen resultierenden Daten dienen so jeweils als Basis
fur die Uberpriifung und Adaption der Hypothesen und Verfahren zur Datenerhebung
bis ein vorlaufiges Endergebnis definiert wird. Die Annahme eines vorlaufigen End-
ergebnisses bleibt mit diesem Forschungsansatz immer erhalten, denn unter der
Pramisse einer zirkularen Strategie des Forschungsprozesses unterliegt auch das
Endergebnis dieses Forschungsverfahrens keiner ultimativen Giltigkeit (vgl. MAYRING
1999: 82; 2005: 105).
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7.3 Diskussion und Festlegung des Messinstrumentariums

Ausgehend von den forschungsleitenden Fragestellungen ist unter Beriicksichtigung
der dargestellten Spezifika des Forschens mit Kindern im Folgenden ein Untersu-
chungsdesign zu generieren, das unter den exkursionsspezifischen Rahmenbedin-
gungen die Beantwortung der in Kapitel 6 entwickelten Forschungsfragen hinrei-
chend ermdglicht. Damit ist ein Untersuchungsdesign erforderlich, das im empiri-
schen Vergleich unterschiedlicher Exkursionskonzeptionen

1. das vorhandene Wissen zu verschiedenen Zeitpunkten evaluiert,

2. die Motivation der Lernenden vor und wéhrend des Lernprozesses erfasst,

3. die Art und Intensitat der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung wah-
rend des Problemlésungsprozesses dokumentiert

und im Rahmen eines explorativen Forschungsbereiches in Bezug auf die
konstruktivistische Exkursionskonzeption

4. das notwendige Verhéltnis von Konstruktion und Instruktion aufzeigt.

Voraussetzungen einer paradigmenibergreifenden Evaluation

Die Vielzahl und Diversitat der zu untersuchenden Aspekte verdeutlichen, dass eine
Beschrankung des Erhebungsverfahrens auf nur eine Methode unmdglich ist. Die
komplexe Struktur des Forschungsvorhabens erfordert ein multimethodisches Ver-
fahren, das unter den vorliegenden Bedingungen zu verschiedenen Zeitpunkten
sowohl die forschungsleitenden Fragestellungen im empirischen Vergleich der unter-
schiedlichen Exkursionskonzeptionen erfasst als auch weiterfliihrende Erkenntnisse
in Bezug auf die explorative Erforschung der konstruktivistischen Exkursionskonzep-
tion ermdglicht. Es liegt nahe, dass die Verfahren zur Datenerhebung und
-auswertung sowohl quantitative als auch qualitative Methoden beinhalten, die sich
komplementar erganzen (vgl. MERKENS 2001: 80 f.). Die Analyse des exkursionsspe-
zifischen Lernprozesses umfasst quantitative Aspekte, die relevante Merkmale und
Produkte des Lernens auf Exkursionen statistisch-analytisch erfassen, sowie qualita-
tive Aspekte, die die Handlungen der Lernenden ,nach ihren Intentionen rekonstruie-
ren, ihren Sinnzusammenhang aufzeigen und damit ,verstehbar’ machen® (SCHNELL
et al. 2005: 79 f.), um damit Ursachen und Folgen, Bedingungen und Bedingtes zu-
einander in Beziehung setzen zu kénnen (vgl. CLANCEY 1993; OswALD 2003: 73).

Eine besondere empirisch-methodische Spezifik entsteht durch die unterschiedlichen
theoretischen Paradigmen mit entsprechenden Forschungsmethoden, denen die
Konzeptionen entspringen. Da die Kompatibilitdét zum jeweiligen anderen Paradigma
nicht vorausgesetzt werden kann, ist eine paradigmentbergreifende theoretisch-
konzeptuelle und methodische Arbeitsweise notwendig. Durch den reflektierten Um-
gang mit den Idiosynkrasien der unterschiedlichen Paradigmen und damit verbunde-
nen Problemen kdnnen nach StarRk & ManbpL (2000: 110) Untersuchungsmethoden,
die einem bestimmten Forschungsparadigma entspringen, zur Untersuchung theore-
tischer Konzepte verwendet werden, die im Kontext eines anderen Paradigmas ent-
wickelt wurden. Dabei wird die Einnahme einer gemaRigt-konstruktivistischen Positi-
on empfohlen, da radikal-konstruktivistische Positionen inkompatibel mit bisherigen
Motivationskonzepten und Untersuchungsmethoden seien. Eine gemaRigt-
konstruktivistische Position erlaube hingegen, konstruktive Impulse situierter Ansatze
aufzunehmen und an theoretische Konzepte, Befunde und Untersuchungsmethoden
anzuknipfen, die sich in anderen Paradigmen bewahrt haben. Eine entsprechende
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Subjektivierung der Messinstrumente erméglicht damit auch in Bezug auf situierte
Lernumgebungen konstruktivistischer Konzeptionen eine angemessene Vorgehens-
weise im paradigmenubergreifenden Einsatz gangiger Verfahren (vgl. STARK &
ManDL 2000: 108).

Triangulation quantitativer und qualitativer Methoden

Bei der Generierung geeigneter Messinstrumente steht nicht die Entscheidung fur
oder gegen quantitatives oder qualitatives Vorgehen im Zentrum der methodischen
Uberlegungen, sondern wie die Starken beider Ansétze effektiv genutzt und kombi-
niert werden koénnen. In den Erziehungswissenschaften hat sich eine Forschungs-
praxis ausgebildet, bei der unterschiedliche Methoden unter Anwendung des Verfah-
rens der Triangulation zur Anreicherung von Informationen (qualitative Methoden in
Bezug auf quantitative); aber auch zur Absicherung der Allgemeinheit der Ergebnisse
(quantitative Methoden in Bezug auf qualitative) herangezogen werden (vgl.
MERKENS 2001: 85).

Urspriinglich verfolgte das von DenziN 1970 entwickelte Verfahren der Triangulation
das Ziel, durch den Einsatz unterschiedlicher Messinstrumente zu einer gegenseiti-
gen Validierung von Methoden und Forschungsergebnissen zu fuhren (vgl. DENzIN
1989: 310). Dies ist jedoch nur moglich, wenn verschiedene Methoden dasselbe
soziale Phdnomen erfassen. Wenn die Triangulation - wie in dem vorliegenden For-
schungsvorhaben - die Erfassung verschiedener Aspekte desselben Untersuchungs-
gegenstandes mit verschiedenen Methoden anstrebt, ,sind unterschiedliche Ergeb-
nisse naturlich zu erwarten, ohne dass dies den Schluss auf deren fehlende Validit&t
erlaubt” (KELLE & ERzBERGER 2008: 303). Gerade wenn quantitative und qualitative
Ergebnisse divergieren oder sich die Ergebnisse der methodischen Zugénge auf
unterschiedliche Aspekte (Methoden-Triangulation gemafl einer sog. between-
method-triangulation (vgl. FLick 2007: 40; 2008: 311 ff.)) beziehen, dient die Triangu-
lation primar der Erkenntniserweiterung durch die komplementéare Verwendung un-
terschiedlicher Methoden anstelle der Validierung der Ergebnisse (vgl. MAYRING
2001; FuLick 2004: 49; LAMNEK 2005: 279; KELLE 2007: 304). Es ist daher nahelie-
gend, qualitative Methoden zur Erforschung des Lernprozesses zu verwenden, wah-
rend quantitative Methoden die Uberlegenheit einer Exkursionskonzeption gegen-
Uber einer anderen z.B. in Bezug auf den Wissenszuwachs belegen kénnen. Die
parallele Verwendung qualitativer und quantitativer Methoden erfolgt dabei mit dem
Ziel, neben der komplementéren Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes mit
dessen unterschiedlichen Aspekten und Facetten eine holistische Betrachtung des
Untersuchungsgegenstandes zu erreichen (vgl. LAMNEK 2005: 280). Voraussetzung
ist, dass das zu untersuchende Phanomen nicht auf die Summe von einzelnen Be-
standteilen reduziert wird, sondern als komplexes System verstanden wird, denn:
sfocus in complex interdependencies and system dynamics that cannot meaningfully
be reduced to a few discrete variables and linear, cause-effect relationships® (PATTON
2002: 58 f.). So sind relevante Aspekte des exkursionsspezifischen Lernprozesses
zu dokumentieren, zu messen und zu beschreiben und mit der Perspektive auf po-
tenzielle Interferenzen und kausale Zusammenhéange zu analysieren.

Besonderheiten im Forschungsprozess mit Kindern

Ein Ubergeordnetes Kriterium, das bei der Planung des forschungsmethodischen
Vorgehens seine Beriicksichtigung erfordert, ist die Tatsache, dass die empirischen
Untersuchungen dieses Forschungsvorhabens ausnahmslos mit Schilern, d.h. mit
Kindern durchgefiihrt werden und damit die Auswahl der Methoden unter Beriicksich-
tigung kindlicher Verhaltensweisen erfolgt, die bestimmte Methoden verhindern be-
ziehungsweise die Modifikation von Methoden notwendig machen. Zudem erfordern
Unterschiede in den Entwicklungsstadien ein binnendifferenziertes, flexibles Vorge-
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hen (vgl. PETERMANN & WINDMANN 1993: 125 f.). Die sozialen Charakteristika der
Erhebung (Gruppenzusammensetzung, sozialer Bezug zum Forschungspersonal,...),
der kognitive Entwicklungsstand und die Einstellung des Kindes zum Forschungsge-
genstand entscheiden maRgeblich dariber, inwieweit das Kind die Fahigkeit und die
Bereitschaft aufweisen wird, am Forschungsprozess motiviert und kooperativ mitzu-
wirken (vgl. PETERMANN & WINDMANN 1993: 125 f.). Nach PETERMANN & WINDMANN
(1993: 126 ff.) durfen ,kindgerechte Verfahren ein Kind weder in sprachlich-kognitiver
noch emotional-affektiver oder physisch-verhaltensmafiger Hinsicht tberfordern®. So
ist inshesondere auf eine kindgerecht angemessene Dauer und Gestaltung der empi-
rischen Erhebungen zu achten. Zu lange Fragebdgen beziehungsweise Interviews
oder Interviews wahrend der Exkursion, die in keinem direkten Zusammenhang mit
der Exkursionskonzeption stehen, kdnnten nicht nur die Arbeitsatmosphére storen,
sondern sich auch nachteilig auf die Motivation der Schiler auswirken. Es muss eine
adaquate Balance zwischen Forschungsbedurfnissen und Belastbarkeitsgrenze
gefunden werden, indem das angemessene Mal3d empirischer Belastbarkeit wéahrend
der Pretests und des gesamten Erhebungsverfahrens durch eine vorsichtige und
reflektierte Herangehensweise ermittelt wird und Erkenntnisse gegebenenfalls durch
ein modifiziertes Untersuchungsdesign beriicksichtigt werden. Um eine weitgehend
naturliche Lernsituation beizubehalten, sollen Stérungen durch dominante Evaluati-
onsmethoden wahrend des Exkursionsverlaufs vermieden werden. Die Datenerhe-
bung ist entsprechend unaufféllig zu gestalten und mdglichst durch Handlungskon-
texte in Bezug zur jeweiligen Exkursionskonzeption zu setzen.

Um das entwickelte Untersuchungsdesign zu optimieren, wird der Empfehlung ge-
folgt, die Kinder bereits frihzeitig in den Forschungsprozess zu integrieren (vgl.
Hoob et al. 1996: 117 ff.; HeinzeL 2003: 207 f.; CHRISTENSEN & JAMES 2008: 8;
WOoODHEAD & FAULKNER 2008: 11). In dem vorliegenden Forschungsvorhaben ermdg-
licht das ausfiihrliche Pretest-Verfahren die Integration der Kinder in die Entwicklung
des Verfahrens zur Datenerhebung. Vor und nach der Exkursion sind die Kinder aktiv
am Forschungsprozess beteiligt, indem sie gemeinsam mit dem Forscherteam rele-
vante Aspekte evaluieren und an der Optimierung des Untersuchungsdesigns mitwir-
ken. Auf diese Weise werden Verfahren der empirischen Forschung nicht ,blind* in
den Kontext der Exkursionsdidaktik transferiert, sondern unter der Mitwirkung der
Kinder erfolgt sukzessive eine sprachliche und methodische Adaption des Verfah-
rens an alters- und zielgruppenspezifische sowie situative Bedurfnisse. Im weiteren
Verlauf besitzen die Kinder Kenntnis tber den Ablauf und die Ziele der Studie sowie
ihre Funktion im Forschungsprozess.

7.3.1  Forschungsbereich I: Wissen

Ein entscheidendes Merkmal, um das Potenzial unterschiedlicher Exkursionskonzep-
tionen beurteilen zu kodnnen, ist das vorhandene Wissen im Kompetenzbereich
Fachwissen (vgl. DGFG 2009) in den unterschiedlichen Anforderungsbereichen (vgl.
KMK 2005b), Uber das die Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten im Lernprozess
verfiigen. Im Kontext dieses Forschungsvorhabens nimmt die Evaluation des Wis-
senszuwachses eine zentrale Position ein. Um Uber die unmittelbare und langfristige
Verfligbarkeit des Wissens urteilen zu kdnnen, ist der Zeitpunkt der Datenerhebun-
gen von grof3er Bedeutung. Daher erfolgt vor der Durchfiihrung der Exkursion eine
Bestimmung der Lernausgangslage zum Zeitpunkt t;. Das unmittelbar im Anschluss
der Exkursion verfiigbare Wissen wird zum Zeitpunkt t> gemessen. Inwieweit das
gelernte Wissen langfristig noch verflgbar ist, entscheidet eine Messung zum Zeit-
punkt t; sechs beziehungsweise 12 Wochen nach der Exkursion.
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7.3.1.1 Problematik der paradigmeniibergreifenden Evaluation von Wissen

Ein gravierendes Problem im Vergleich des Wissenszuwachses der Lernenden infol-
ge der unterschiedlichen Exkursionskonzeptionen besteht in den unterschiedlichen
Paradigmen, denen die Konzeptionen entstammen. Eine kognitivistische Auffassung
von Lernen weist eine starke Produktorientierung auf, wahrend konstruktivistischen
Lernprozessen eine deutliche Prozessorientierung zugesprochen wird. Die Schwie-
rigkeiten bestehen in Bezug auf die Evaluationsverfahren, denn die Prozesse des
Lernens sind weitaus schwieriger zu evaluieren als dessen Produkte. Quantitative
Verfahren werden dahingehend kritisiert, dass sie den konstruktivistischen Lernpro-
zess nur unzureichend erfassen kénnen und qualitative Verfahren, die in der Lage
sind, Einblicke in den konstruktivistischen Lernprozess zu liefern, sind fir den Ver-
gleich mit anderen Anséatzen oft nicht geeignet (vgl. Duir 1995: 917; MieTzeL 2001:
23; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 622 f.; SCHNAITMANN 2004: 38). Ein weite-
res Problem besteht in den Resultaten des Lernens infolge eines konstruktivistischen
Unterrichts, denn divergierende Denk- und Lernwege fuhren unvermeidlich zu unter-
schiedlichen Lernergebnissen. Diese stellen keine fehlerhaften Produkte des Ler-
nens dar, sondern natirliche Ergebnisse subjektiv gestalteter Prozesse der Wis-
senskonstruktion (vgl. REINFRIED 2007: 20). Geeignete Messverfahren sind in diesem
Kontext im Bereich der empirischen Forschung bislang nur unzureichend entwickelt
worden (vgl. REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 622 f.). Quantitativ messbar sind
folglich nur die Ergebnisse der Lernprozesse (vgl. MERKENS 2001: 83), so dass sich
bei der vergleichenden Analyse zwangslaufig auf die Evaluation der Produkte des
Lernens konzentriert werden muss, wenn ein Vergleich kognitivistischer und
konstruktivistischer Lernprozesse angestrebt werden soll. Dartuber hinaus besitzt der
guantitative Vergleich von Lernprodukten im gegenwartigen Schulsystem unverén-
dert eine grofRe Bedeutung und so stehen auch konstruktivistische Lernprozesse in
der Pflicht, ihre Effizienz und Effektivitat Uber ein entsprechendes MalR an Lernpro-
dukten zu legitimieren. Die Evaluation des Wissenszuwachses im Kompetenzbereich
Fachwissen im Rahmen einer summativen, output-orientierten Evaluation stellt im
Rahmen dieses Forschungsvorhabens folglich nicht nur eine forschungsmethodische
Kompromisslésung, sondern eine absolute Notwendigkeit dar.

7.3.1.2 Standardisierte Befragungen als Messinstrument

Traditionell erfolgt die Evaluation des Wissenszuwachses im Rahmen schulischer
Lernprozesse Uber mindliche oder schriftliche Befragungen der Schiiler. Dabei wer-
den zur gleichzeitigen Befragung mehrerer Probanden bevorzugt schriftliche Befra-
gungen mittels standardisierter Fragebdgen eingesetzt (vgl. SCHNAITMANN 2004: 25;
BoRTz & DORING 2006: 252; KOLLER & MOLLER 2007: 34), die unter Termini wie Lern-
kontrolle, Leistungskontrolle, Test 0.4. auch zu den Standardinstrumenten schuli-
scher Leistungsmessung zéhlen (vgl. DeEnz & MAYER 2001: 77; KOLLER & MOLLER
2007: 34). Es liegt nahe, ein standardisiertes Befragungsverfahren in starker Analo-
gie zu schulischen Lernkontrollen zu konstruieren, das den Schilern hinreichend aus
dem innerschulischen Zusammenhang bekannt ist. Fehlerquellen durch eine unzu-
reichende Bearbeitung der Fragen - die infolge der Verwendung einer unbekannten
Methode zu erwarten wéren - werden so weitgehend reduziert (vgl. RAAB-STEINER &
BeNEscH 2008: 50). Unter Anwendung von Kriterien zur Erstellung standardisierter
Fragebdgen aus dem Bereich der empirischen Sozialforschung erfolgt die Konstruk-
tion des Messinstruments. Dabei ist - in Analogie zur Konstruktion schulischer Lern-
kontrollen - auf eine bestimmte Dramaturgie und zielgruppengerechte Gestaltung des
Fragebogens ebenso zu achten wie auf verstandliche, eindeutige und trennscharfe
Formulierungen sowie eine geeignete thematische Anordnung der Fragen unter
Einbindung von Uberleitungsfragen, die einen Wechsel von An- und Entspannung
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beim Ausflillen der Fragen bewirken. Die Ausstrahlung von Fragen auf die folgende
Frage (Halo-Effekt) durch die Sensibilisierung auf bestimmte Themen und Antworten
ist unbedingt zu vermeiden (vgl. WELLENREUTHER 2000: 284 ff. & 327 ff.; DENz &
MAYER 2001: 80 f.; SCHNELL et al. 2005: 342 ff.; BorRTZ & DORING 2006: 253; PORST
2008: 17 ff & 133 ff.; RAAB-STEINER & BENEScH 2008: 50 f.).

Eine Schwierigkeit bei der Entwicklung des Fragebogens besteht darin, dass dieser
ohne Kenntnis der Lerngruppe konzipiert werden muss. Dieser Sachverhalt, der im
Kontext der empirischen Sozialforschung meist selbstverstandlich ist, besitzt eine
grof3e Relevanz, denn - anders als bei der Erhebung von Werten und Einstellungen -
erfordert die Eruierung von Kompetenzen im schulischen Bereich eine altersgeméaiie
und zielgruppenangemessene Gestaltung des Fragebogens. Das individuelle Leis-
tungsvermdgen, die sprachlichen Kompetenzen, der soziale Hintergrund der Schiiler
sowie das gewohnte Format schulischer Lernkontrollen erfordern ein spezifisches
Design, das dem Leistungsniveau mdglichst exakt entspricht. Aus diesem Grund sind
Formulierungen zu wéhlen, von denen erfahrungsgeméaf eine hohe Verstandnisin-
tensitat erwartet wird, auch wenn diese eine verminderte sprachliche Qualitat aufwei-
sen und mitunter von der Verwendung fachterminologischer Begriffe absehen. Die
angemessene Formulierung der Fragen ist schwierig zu antizipieren und auch im
Rahmen von Pretests nicht vollstédndig zu definieren. Erst die Anwendung im Feld
liefert Erkenntnisse, auf deren Basis eine Optimierung angestrebt werden kann.
Mehrmalige Modifikationen im Verlauf des Forschungsprozesses belegen daher nicht
zwangslaufig Defizite in der Planungsphase des Forschungsvorhabens, sondern sind
als selbstverstandliche Notwendigkeiten innerhalb eines zirkularen Forschungspro-
zesses zu betrachten. Der konzipierte Fragebogen stellt daher auch nicht das end-
glltige Instrument zur Evaluation des erworbenen Fachwissens dar, sondern die
Ausgangsversion eines Untersuchungsinstruments, das im Verlauf der empirischen
Untersuchungen gegebenenfalls mehrmaligen Modifikationen unterworfen ist.

Zudem muss sich vergegenwartigt werden, dass Fragebdgen immer das Risiko ver-
falschter Antworten bergen. Dazu zahlen Verzerrungen durch die Tendenz, sozial
erwilinscht zu antworten (Social Desirability) ebenso wie die Tendenz, Fragen zuzu-
stimmen (Akquieszenz) und die Tendenz zu mittleren Antworten, wenn die Moglich-
keit zur Skalierung der Antworten besteht. Diese Problematik besteht insbesondere
bei der Eruierung von Meinungen und Einstellungen zu einem bestimmten Thema.
Im Hinblick auf die Eruierung des Fachwissens sind daher Fragen zu konstruieren,
die eine neutral-sachliche Formulierung aufweisen und die Konstruktion des Frage-
bogens durch Pretests zu tberprufen (vgl. DENz & MAYER 2001: 80 f.; SCHNELL et al.
2005: 353 ff.; PorsT 2008: 185 fff; RAAB-STEINER & BENESCH 2008: 59 ff.).

7.3.1.3 Fragebogenkonstruktion

Eine Schwierigkeit bei der Evaluation des Wissenszuwachses im Kompetenzbereich
Fachwissen besteht in den Arten an vermittelten Wissens (Kapitel 6.1.1). Insbeson-
dere konstruktivistischen Lernprozesses wird das Potenzial zugesprochen, zum
Erwerb eines hohen MafRRes an anwendungs- und transferfahigen Wissen zu fiihren
(vgl. RENKL 1996: 78 ff.; GRASEL, C. & MANDL 1999: 3 ff.; GERSTENMAIER & MANDL
2000: 291; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 2001: 612 f.; RENKL 2001: 778 ff.; 2004: 5
f.). Jedoch sind traditionelle Verfahren nur unzureichend in der Lage, Anwendungs-
qualitaten von Wissen zu erfassen und neuere, geeignetere Verfahren zur reliablen
und validen Uberpriifung existieren bislang nicht (vgl. WHITE & GUNSTONE 1999: 128
ff.; RENkL 2001: 781 f.). Im schulischen Kontext wird sich durch die Anwendung der
Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) (s. Abb. 26) (vgl. KMK 2005b) beholfen,
die mit Hilfe von Operatoren die Evaluation der Deklarationsprodukte erworbenen
Wissens ermdglichen. Die Einteilung in unterschiedliche Anforderungsbereiche und
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die Zuordnung entsprechender Operatoren ermdglichen die Formulierung vergleich-
barer Instrumente zur Evaluation von Wissen in unterschiedlichen Komplexitatsni-
veaus. So beinhaltet der Anforderungsbereich | (Reproduktion) mit der Beschreibung
fachspezifischer Sachverhalte im Wesentlichen deklaratives Faktenwissen. Dazu
gehort das Wiedergeben und Beschreiben von fachspezifischen Sachverhalten aus
einem abgegrenzten Gebiet und im gelernten Zusammenhang unter reproduktivem
Benutzen gelbter Arbeitstechniken und Methoden. Kenntnisse Uber die Anwendung
und den Transfer von Wissen werden durch den Anforderungsbereich Il (Reorgani-
sation und Transfer) abgedeckt. Dieser dient dem selbstandigen Erklaren, Bearbei-
ten und Ordnen bekannter fachspezifischer Inhalte und dem angemessenen Anwen-
den gelernter Inhalte und Methoden sowie dem Transfer auf andere Sachverhalte
Eine weitere Komplexitatsstufe umfasst im Anforderungsbereich IlI (Reflexion und
Problemlésung) den reflexiven Umgang mit neuen Problemstellungen, den einge-
setzten Methoden und gewonnenen Erkenntnissen, um zu Begriindungen, Folgerun-
gen, Beurteilungen und Handlungsoptionen zu gelangen (vgl. KMK 2005b).

Auch im Kontext dieses Forschungsvorhabens soll die Evaluation des vorhandenen
Wissens anhand dieses Operatorenkatalogs erfolgen, denn eine Evaluation nach
gleichen Kriterien wie sie im schulischen Kontext angewendet werden, erhdht zudem
die Transparenz der Untersuchungsergebnisse erheblich und erleichtert den Transfer
der Ergebnisse. Inhaltlich dient der standardisierte Fragebogen der Ermittlung des
themenspezifischen Fachwissens, Uber das die Lerngruppen zu den Zeitpunkten t;
(vor der Exkursion), to (im Anschluss an die Exkursion) und tz (nach mehreren Wo-
chen) verfigen. Um Fehlerquellen infolge potentieller Artikulationsschwierigkeiten zu
minimieren, wird im ersten Teil des Fragebogens (Anforderungsbereich ) auf die
Formulierung von ganzen Satzen verzichtet. Stichworte, die im Rahmen von Licken-
texten und eindeutigen Fragestellungen genannt werden sollen, erscheinen ausrei-
chend, um das Wissen zu dokumentieren. Im zweiten Teil (Anforderungsbereiche I
und Ill) sind Begriindungen notwendig, um das Wissen anzuwenden oder den Trans-
fer auf alternative Problemstellungen herzustellen. Hier ist die Formulierung in gan-
zen Satzen eher erforderlich, soll aber nicht zum Ausschlusskriterium werden, solan-
ge der Sinn der Antwort erkennbar ist. Der zeitliche Umfang zur Bearbeitung des
Fragebogens wird - entsprechend der gangigen Dauer schriftlicher Lernkontrollen in
der 6. Jahrgangsstufe im Fach Erdkunde - auf 30 min angesetzt.

Die Entwicklung des Fragebogens im Kompetenzbereich Fachwissen orientiert sich
in erster Linie an den potenziellen Kompetenzen, die im Verlauf der Exkursion er-
worben werden kdnnen (Kapitel 4.3). Diese bestimmen die Inhalte der Fragen, deren
Komplexitatsniveau sich durch die unterschiedlichen Anforderungsbereiche differen-
ziert (Tab. 1). Unter Anwendung der Einheitlichen Prifungsanforderungen (EPA)
stellen sich die einzelnen Faktoren wie folgt dar:

Faktoren Nr. der Items Erklarung
Iltems, die das vorhandene Wissen im
Anforderungsbereich | ltems 1, 2,3 Bereich des Anforderungsbereichs | (Re-

produktion) erfassen
ltems, die das vorhandene Wissen im

Anforderungsbereich Il Items 4,5, 6 Bereich des Anforderungsbereichs Il
(Reorganisation und Transfer) erfassen

Items 7, 8 (spa- ltems, die das vorhandene Wissen im

Anforderungsbereich Ill ter auch Items 9, | Bereich des Anforderungsbereichs Il
10, 14, 15) (Reflexion und Problemlésung) erfassen

Tab. 1: Subfaktoren zur Wissensevaluation
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Im ersten Abschnitt des Fragebogens soll sich der Evaluation des reproduzierbaren
Fachwissens (Anforderungsbereich 1) gewidmet werden (Abb. 34). Die Fragen ver-
langen als Antworten fachterminologische Begriffe zur Entstehung und Charakteristik
des Moores (Frage 1) ebenso wie die Nennung von Arten der moorspezifischen
Flora und Fauna (Fragen 2 und 3). Dabei wird sich auf das Eintragen von Begriffen in
Luckentexte und Antwortfelder beschrénkt, um die Konzentration der Schuler auf
inhaltliche Aspekte zu fokussieren und die Belastung durch schreibende und formu-
lierende Tatigkeiten mdglichst gering zu halten.

1) Zunéachst ein kleiner Luckentext. Bitte fille die Lucken aus.
Wie entstehen Moore?

Damit ein Moor entstehen kann, muss unter dem Moor eine
Schicht aus Ton oder Lehm sein. Moore entstehen aus
den Resten von . Die dicke braune Schicht aus abgestorbenem
Material nennt man . Hochmoore entstehen durch viel
-wasser, das nicht ablaufen kann. Dann  wachst die
stark an und es entsteht eine Oberflache.
An seiner dicksten Stelle ist die Torfschicht im Schwarzen Moor m dick. Moorau-
gen sind Wasserflachen im Moor, in denen keine groReren
und Pflanzen leben. Das liegt daran, dass das kaffeebraune

Wasser in Mooraugen sehr ist.

2) Nenne giftige Tiere, die im Moor leben und von denen man sich besser nicht bei-
Ren lasst.

3) Zahle Baumarten auf, die im Moor wachsen.
und

Abb. 34: Items im Anforderungsbereich |

Der nachste Abschnitt zur Evaluation des Wissenszuwachses im Bereich der Reor-
ganisation und des Transfers deklarativen Wissens (Anforderungsbereich 1) befasst
sich mit der Erklérung typischer Sachverhalte (Frage 4) und kausaler Zusammen-
hénge (Frage 6) (Abb. 35). Zusétzlich sollen mit der Anwendung deklarativen Fak-
tenwissens die Zuordnungsfahigkeiten fachterminologischer Begriffe auf eine zeich-
nerische Darstelllung eines Moorquerschnitts (Frage 5) Uberprift werden.

4) Nenne Grinde, warum im Moor nur ,verkriippelte‘ Baume wachsen.

- . wasserundurchlassige
5) Wieist ein Hochmoor aufgebaut? Tonschicht

Ordne den Begriffen mit Pfeilen die

. . Torfschicht | | Moorauge
richtige Stelle zu.

6) Erkléare was passiert, wenn einem
Moor z.B. durch kunstliche Gréaben
Wasser entzogen wird?

Wenn einem Moor Wasser entzogen wird,

Abb. 35: Items im Anforderungsbereich Il
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Der dritte Abschnitt des Fragebogens erfordert die Reflexion und Problemlésung von
Wissen anhand von Problemstellungen (Anforderungsbereich IlI), die sich auf die im
Verlauf der Exkursion potenziell erworbenen Kenntnisse beziehen. Um das Fragen-
verstandnis zu erhdhen, wird hier von der Verwendung der Operatoren der Einheitli-
chen Prifungsanforderungen (EPA) abgesehen und eine altersgeméafie Formulie-
rung gewahlt. Die Bedeutung von Mooren fur den Menschen (Frage 7) zielt auf die
Verwendung von Torf ebenso wie auf die dkologische Funktion des Moores oder
dessen Bedeutung fur Tourismus und Naturschutz. Eine weitere Frage (Frage 8)
widmet sich den Gefahren, die fur groRere Lebewesen von einem unangemessenen
Verhalten im Moorkomplex ausgehen. Den Abschluss bilden Fragen, die anhand
relativ authentischer Problemstellungen die Schiiler zu Uberlegungen zum angemes-
senen Verhalten im Moor (Frage 14) und zur Bodenqualitat und Nutzungsmaoglichkei-
ten (Frage 15) anregen sollen (Abb. 36).

7) Erklare, warum Moore fur den Menschen sehr niitzlich sind.

8) Du darfst den Weg im Moor nicht verlassen, weil Moore fiir den Menschen sehr
gefahrlich sein kdnnen. Erklare, was dir im Moor alles passieren kann? Zahle alle
maoglichen Gefahren auf. Erkléare auch, warum es geféhrlich ist.

9) Moore sind nicht nur gefahrlich. Es gibt weitere Griinde, warum Moore nicht betre-
ten werden sollten. Uberlege und begriinde deine Antwort.

10) Begriinde, warum es wichtig ist, iiber das Moor Bescheid zu wissen.

14) Stelle dir vor du stolperst und dein Handy fliegt in einem hohen Bogen in das Moor.
Kannst du es dir wiederholen? Erlautere deine Entscheidung.

15) Ein Freund von dir hat die Idee, Blumen im Moor anzupflanzen. Warum werden die
Blumen nicht wachsen kénnen? Uberlege und begriinde deine Antwort.

Abb. 36: Items im Anforderungsbereich Il

Abgeschlossen wird der Fragebogen durch subjektive Einschatzungen der Schiler
zum Verlauf der Exkursion, der Mdglichkeit zur Bewertung und zu Verbesserungs-
vorschlagen sowie demographischen Angaben zu Person, Alter, Geschlecht und der
Art der absolvierten Exkursionskonzeption (Schatzsuche oder Verfolgungsjagd).

7.3.2  Forschungsbereich II: Motivation

Einen weiteren Schwerpunkt der empirischen Untersuchungen stellt die Evaluation
des Einflusses der Motivation auf den exkursionsspezifischen Lernprozess dar. Ana-
log zu den forschungsleitenden Fragestellungen bedeutet dies
= die Evaluation der aktuellen Motivation zu Beginn der Exkursion,
= die Untersuchung des motivationalen Funktionszustandes der Lernenden
wahrend der Exkursion und
= den Vergleich der erhobenen Daten in Abhangigkeit von den jeweiligen Ex-
kursionskonzeptionen sowie den resultierenden Lernleistungen.

Die Erfassung des hypothetischen Konstrukts der (Lern-) Motivation ist ein komple-
xes Unterfangen, denn eine direkte Messung ist nicht mdglich. Motivation kann we-
der gegenstandlich erfasst werden, noch spiegelt Motivation eine homogene, mess-
bare Einheit wider. Motivation ist nur erkennbar durch bestimmte Motivationsphéano-
mene in bestimmten Kontexten (vgl. RHEINBERG 2004a: 14 f.; KOLLER & MOLLER 2007:
34). Im vorliegenden Forschungskontext muss sich demzufolge der Erfassung
motivationaler Zustéande zu bestimmten Zeitpunkten im Exkursionsverlauf sowie der
resultierenden Folgen bedient werden, um den Einfluss der Motivation auf den ex-
kursionsspezifischen Lernprozess analysieren zu kénnen.
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Im Zentrum des empirischen Interesses stehen die Auswirkungen bestimmter Motiva-
tionsvariablen auf den Lernprozess und seine Folgen. Eine besondere Bedeutung
wird der Existenz und dem Einfluss intrinsisch motivierter Handlungen zugesprochen.
Ausgehend von der aktuellen Motivation zu Beginn der Exkursion gilt es, entspre-
chende Funktionszusténde wie das Flow-Erleben in Abhangigkeit von der jeweiligen
Exkursionskonzeption prozessnah und vollstdndig zu evaluieren. Die Erfassung
intrinsisch motivierter Handlungen kann jedoch grundséatzliche Erhebungsprobleme
bereiten. Die retrospektive Einschatzung z.B. von Flow-Zustanden, die wahrend des
Tatigkeitsvollzugs kaum beachtet werden, erweist sich als schwierig, wenn nicht gar
unmaglich (vgl. VoLLMEYER & RHEINBERG 1998: 13). Notwendig sind daher Verfahren,
die eine hinreichende Prozessnéhe aufweisen, die Charakteristika von Flow-Erleben
vollstéandig erfassen, aber gleichzeitig den Lernprozess maglichst wenig stéren be-
ziehungsweise den Zustand des Flow-Erlebens nicht unterbrechen.

7.3.2.1 Messinstrumente zur Erfassung von Flow-Erleben

Das von CsSIKSZENTMIHALYI ET AL. (CSIKSZENTMIHALYI & LEFEVRE 1989: 815 ff.;
CSIKSZENTMIHALYI & CSIKSZENTMIHALYI 1991: 278 ff.) zur Erhebung von Flow-Erleben
entworfene und in diversen Untersuchungen verwendete Verfahren der Erlebnis-
Stichproben-Methode (ESM) kommt durch Signalgeber, mit denen die Probanden zur
Eingabe von Daten aufgefordert werden, der erforderlichen Prozessnéhe nach. Das
Verfahren besitzt jedoch den Nachteil, dass die flow-charakterisierenden Merkmale
nur unvollstandig erfasst werden, da sich die inhaltsanalytisch eruierten Komponen-
ten nicht vollstandig in den Skalen des Fragebogens wiederfinden. Die zu evaluie-
renden Aspekte beschrénken sich trotz einer Vielzahl von Fragen neben allgemeinen
Stimmungsmerkmalen auf die Passung von Fahigkeit und Anforderung (vgl.
RHEINBERG et al. 2003; RHEINBERG 2006: 345 f.; RHEINBERG et al. 2007). Zuséatzlich
besteht nach RHEINBERG, VOLLMEYER & ENGESER (2003: 6) eine definitorische Un-
scharfe der Begriffe Anforderung (demands oft the activity) und Herausforderung
(challenge), die von CsiKSzENTMIHALYI anscheinend synonym verwendet werden. Aus
motivationspsychologischer Perspektive miisse beachtet werden, dass sich die Her-
ausforderung durch eine Aufgabe aus der Passung zwischen Anforderung und Fa-
higkeit ergibt (vgl. RHEINBERG et al. 2003: 6).

Dieser Problematik wird von RHEINBERG ET AL. (2003) durch ein Verfahren entgegnet,
das sich um die vollstandige Bertcksichtigung der ,flow-charakterisierenden' Kompo-
nenten bemuht. Durch die Verbindung der Fragebogen- mit der ESM-Technik ist mit
der Flow-Kurzskala (FKS) ein Verfahren entwickelt worden, das Flow wahrend lau-
fender Handlungen in seinen verschiedenen Komponenten erfasst. Die aus der quali-
tativen Flow-Forschung gewonnenen Komponenten wurden in Items transformiert,
die bei geringer Tatigkeitsunterbrechung (30-40 sec) mit zehn Items die verschiede-
nen Komponenten des ,Flow-Erlebens’ bei beliebigen Tatigkeiten und Kontexten
erfassen. Verwendet werden 7-Punkte-Skalen von trifft nicht zu bis trifft zu. Die Items
werden zu einem Kennwert fur Flow (F) aufsummiert. Erganzt wird die Erfassung
des Flow-Erlebens durch eine sogenannte Besorgniskomponente (B). Mit drei Items
(11-13) wird dem Zustand Rechnung getragen, dass bei einigen Personen und Situa-
tionskontexten (z.B. bei riskanten Sportarten) bei vorliegender Passung von Fahig-
keit und Anforderung nicht nur angenehm empfundene Flow-Erlebnisse, sondern
auch Besorgnis oder Angst ausgeldst werden. Drei weitere Items (14-16) ermogli-
chen die Untersuchung der Auswirkung der Passung auf Flow und Besorgnis bei
verschiedenen Personen in unterschiedlichen Handlungskontexten. Die Items 14 und
15 erfassen uber die subjektive Einschatzung der Schwierigkeit der Tatigkeit und den
diesbeziglichen Fahigkeiten die Anforderungen und Fahigkeit fir die aktuelle Tatig-
keit separat. Iltem 16 registriert Uber die Einschatzung der aktuellen Anforderungen
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die Anforderungspassung aus der Sicht des Probanden (vgl. RHEINBERG 2006: 349;
RHEINBERG et al. 2007). Das Verfahren der Flow-Kurzskala (FKS) wird zur Erfassung
des Flow-Erlebens auf Exkursionen als Hauptmessinstrument gewahlt. Das Verfah-
ren erscheint durch dessen Transferfahigkeit auf die spezifische Situation sowie eine
den Lernprozess nur minimal unterbrechende und prozessnahe Datenerhebung
pradestiniert fir den vorliegenden Kontext. Gleichzeitig ermdglicht es die paradig-
menibergreifende Untersuchung der unterschiedlichen Exkursionskonzeptionen.

Fur die Bestimmung des Zusammenhangs zwischen Motivation, Flow-Erleben und
Lernleistung ist die Bestimmung der aktuellen Motivation vor Beginn des Lernprozes-
ses erforderlich. Die Erfassung der aktuellen Motivation erfolgt Uber einen entspre-
chenden Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) (RHEINBERG et al. 2001) nach
Bekanntgabe der Aufgabe vor dem Start des Lernprozesses. Der in der vorliegenden
Endfassung inzwischen in einer deutschen und englischsprachigen Version in multip-
len Kontexten eingesetzte Fragebogen weist einen zufriedenstellenden Konsistenz-
koeffizienten (Cronbachs o zwischen .66 und .90) auf. Der Fragebogen erfasst un-
terschiedliche Faktoren (Interesse, Herausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit,
Misserfolgsbefurchtung), von denen ein Einfluss auf das Lernverhalten erwartet wird.
Die jeweiligen 4 beziehungsweise 5 Items, die Uber ihre Ladungen eindeutig einem
Faktor zugewiesen wurden®, werden ungewichtet aufsummiert und durch die Anzahl
der Items dividiert. Um einen Vergleich mit der jeweiligen Lernleistung herzustellen,
werden die vor der Lernphase gemessenen FAM-Faktoren und die Punktwerte der
Uberpriifung des kognitiven Lernerfolgs zum Zeitpunkt t, in Korrelation gesetzt.

7.3.2.2 Transfer der Messinstrumente FAM und FKS auf das vorliegende
Forschungsvorhaben

Das Alter und der Migrationshintergrund einiger Probanden erfordern einzelne Modi-
fikationen der Flow-Kurzskala. Die 7-Punkte Skala wird durch eine 5-Punkte-Skala
ersetzt. Eine 5-teilige Abstufung entspricht im Vergleich mit &hnlichen Untersu-
chungsinstrumenten einer alter- und zielgruppengemafen Verfahrensweise. Dariliber
hinaus erscheint die gewahlte Skala im Hinblick auf den vorliegenden Kontext zur
Beantwortung der Fragestellungen ausreichend differenzierend. Auf die Formulie-
rung motorischer Aspekte (Aktivitaten, Bewegungen) in den Items 2 und 7, die von
den Autoren fiir die Erhebung von ,Flow-Erlebnissen’ bei sportlichen Aktivitaten inte-
griert wurden, wird mit der Perspektive auf die vorliegende Lernprozessspezifik ver-
zichtet. Die Items 1 und 10 werden durch Formulierungen ersetzt, von denen sich
aufgrund der personlichen schulpraktischen Erfahrung ein héheres Textverstandnis
erwartet wird. So beschreibt das Adjektiv ,selbstvergessen® (ltem 10) zwar den typi-
schen Zustand des Flow-Erlebens nach CsikszenTMIHALYI (1985/2000: 66), doch sind
insbesondere bei Schilern mit Migrationshintergrund Verstandnisprobleme zu erwar-

Faktoren Nr. der Items Erklarung

Zusammenfassung der Faktoren
L2Absorbiertheit* und ,Glatter Verlauf*
Item, der das vollige Aufgehen in einer Tatigkeit

Flow ltems 1 - 10

Absorbiertheit Iltems 1, 3, 6, 10 beschreibt (z.B. bei einer gerade richtigen
Anforderung)

Glatter ltems 2, 4, 5, 7, 8, | Item, der einen glatten, automatisierten Verlauf

Verlauf 9 der Tatigkeit beschreibt

Tab. 2: Subfaktoren von Flow
Quelle: RHEINBERG ET AL. (2003)

a“ Darstellung der Ladungsmatrix bei RHEINBERG et al. (2001: 5).
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ten. Die alternative Formulierung ,Ich denke nicht Uber andere Dinge nach“ |asst evtl.
den direkten Bezug zum Konzept CsIkSZENTMIHALYIS vermissen, durfte jedoch weit-
gehend Fehlinterpretationen und die Nicht-Bearbeitung dieses Items verhindern. Aus
dem gleichen Grund wird die Begrifflichkeit der ,optimalen Beanspruchung® durch die
Formulierung ,Die Aufgaben sind genau richtig schwer fur mich* ersetzt. Auf die
Erhebung der Besorgniskomponente (Items 11-16) wird verzichtet, da im Rahmen
der Exkursionen das Auftreten bedrohlicher Situationen, die Besorgnis oder Angst
ausldsen kdnnten, nicht zu erwarten ist (Abb. 37). Die Iltems des Fragebogens FKS
lassen sich in den Faktor Flow sowie die Subfaktoren Absorbiertheit (Items 1, 3, 6,
10) und Glatter Verlauf (Items 2, 4, 5, 7, 8, 9) aufteilen (Tab. 2).

Motivation wéhrend der Exkursion durch das Moor (FKS)

Bitte kreuze an, was auf dich im Moment am besten zutrifft. trfft © tr_ifft gar

zZu nicht zu
1. Die Aufgaben sind genau richtig schwer fir mich. Oo|o|o|o|0O
2. Meine Gedanken laufen fliissig und glatt. Oo|o|o|o|0O
3. Ich merke gar nicht, wie die Zeit vergeht. Oo|o|o|o|0O
4. Ich habe keine Mihe, mich zu konzentrieren. O O Oo| 0O |
5. Mein Kopf ist vollig klar. Oo|o|o|o|0
6. Ich bin ganz vertieft in das, was ich gerade mache. Oo|o|o|o|0
7. Dierichtigen Gedanken kommen wie von selbst. O|o|oj|o|0
8. Ich weil} bei jedem Schritt, was ich zu tun habe. O|o|oj|o|0
9. Ich habe das Gefuhl, alles unter Kontrolle zu haben. O|o|oj|o|0
10. Ich denke nicht Uber andere Dinge nach. Oo|o|oj|o|0

Abb. 37: Modifizierter FKS-Fragebogen nach RHEINBERG ET AL. 2003

Die Adaption des FAM-Fragebogens (Abb. 38) an den vorliegenden Kontext erfordert
geringe Formulierungsanderungen aufgrund einer engen Inhaltsanbindung (ltem 1
und 4) sowie im Sinne einer héheren sprachlichen Plausibilitat (Items 7 und 18). So
wird auf den Begriff der ,Knobeleien® (Item 1) verzichtet und die ,,Rolle des Wissen-
Schaftlers“ (ltem 4) durch ,Schatzsucher und ,Detektive® ersetzt. Die Formulierung
LLesen der Instruktion® (Item 7) wird durch die Formulierung ,Vorstellen der Aufgabe*
der vorliegenden Vorgehensweise angepasst und der Ausdruck ,Die Aufgaben lah-
men mich” (Item 18) im Sinne eines besseren Textverstandnisses durch ... machen
mich unfdhig zu arbeiten” ersetzt. Die Faktorenzuordnung der Items stellt sich dabei
gemal Tab. 3 dar (vgl. RHEINBERG et al. 2001: 5).

Faktoren Nr. der Items Erklarung

Items, die den negativen Anreiz von Misser-
folg betreffen, verbunden mit der Annahme,
durch den Druck der Situation nicht optimal
lernen zu kdnnen.

F1 (Misserfolgs-

befiirchtung) ltems 5, 9, 12, 16, 18

Iltems, die Annahmen dariber enthalten, wie
sicher man ist, gut abschneiden zu kdnnen.

F2 Erfolgswahr-

scheinlichkeity | 'eMS 23,13, 14

Items, die die Wertschatzung des Aufgaben-

F3 (Interesse) ltems 1, 4,7,11, 17 inhalts wiedergeben.
F4 (Herausforde- Iltems, die erfassen, wie sehr die Aufgaben-
rung) Items 6, 8, 10, 15 situation leistungsthematisch interpretiert

wird.

Tab.3: Subfaktoren des FAM-Fragebogens
Quelle: RHEINBERG ET AL. (2001: 5)
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Motivation vor der Exkursion in das Moor (FAM)

Bitte kreuze an, was auf dich im Moment am besten zutrifft. trifft tr_|fft gar
zZu nicht zu
1. Ich mag solche Réatsel. O o | a
2. Ich glaube, der Schwierigkeit dieser Aufgabe gewachsen zu O olo
sein.
3. Wahrscheinlich werde ich die Aufgabe nicht schaffen. O o | 0O
4. Beider Aufgabe mag ich die Rolle des Schatzsuchers, der
. 2 O o | 0O
die Ratsel l6st.
5.  Ich fuhle mich unter Druck, bei der Aufgabe gut abschnei- O ol o
den zu missen.
6. Die Aufgabe ist eine richtige Herausforderung fir mich. [m| o
7. Nach dem Vorstellen der Aufgabe erscheint mir die Aufga-
. [m| o |0
be sehr interessant.
8. Ich bin sehr gespannt darauf, wie gut ich hier abschneiden
[m| o |0
werde.
9. Ich furchte mich ein wenig davor, dass ich mich hier blamie-
N O o |0
ren konnte.
10. Ich bin fest entschlossen, mich bei dieser Aufgabe voll O olo
anzustrengen.
11. Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine Belohnung, sie
. ; [m| o |0
machen mir auch so viel Spal3.
12. Es ist mir etwas peinlich, hier zu versagen. O o | a
13. Ich glaube, dass kann jeder schaffen. O OO
14. Ich glaube, ich schaffe diese Aufgabe nicht. O o | a
15. Wenn ich die Aufgabe schaffe, werde ich schon ein wenig
- S [m] o | 0O
stolz auf meine Tuchtigkeit sein.
16. Wennich an die Aufgabe denke, bin ich etwas beunruhigt. O o |
17. Eine solche Aufgabe wirde ich auch in meiner Freizeit
. [m| o | O
bearbeiten.
18. Die konkreten Leistungsanforderungen machen mich unfa-
. - [m| o | O
hig zu arbeiten.

Abb. 38: Modifizierter FAM-Fragebogen nach RHEINBERG ET AL. 2001:5

7.3.2.3 Potenzielle Probleme beim Einsatz der gewahlten Messinstrumente

Die verschiedenen Items des FAM bezeichnen drei leistungs- beziehungsweise
kompetenzthematische Faktoren und einen Faktor, der das (Sach-)Interesse erfasst
(vgl. RHEINBERG et al. 2001: 5). Eine Schwierigkeit besteht in der verwendeten Defini-
tion von Interesse. Die Formulierung der ltems lassen Interpretationen erwarten, die
von der dem Fragebogen zugrundeliegenden Definition abweichen. Interesse wird im
Konzept des FAM-Fragebogens in Ubereinstimmung mit aktuellen Interessenkonzep-
ten (vgl. Krapp 2001: 286) als Form intrinsischer Motivation mit einem gegenstands-
zentrierten Vollzugsanreiz definiert (vgl. RHEINBERG et al. 2001: 5). Ein Gegenstands-
bezug, der auf ein erhdhtes thematisches (Sach-) Interesse am Lerngegenstand
zurtickgefuhrt wird, wird sich fur die Schiiler aus den Formulierungen vermutlich nicht
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erschlieen. Es wird erwartet, dass das Konzept des unbeabsichtigten Lernens eine
Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die mit bestimmten Erwartungen behafteten
Vorgehen zur ,Schatzsuche® oder ,Verfolgungsjagd“ zur Folge hat, die den eigentli-
chen Lerngegenstand in den Hintergrund treten lasst. Der Gegenstand besteht in
diesem Fall aus der ,Schatzsuche® beziehungsweise der ,Verfolgungsjagd®, d.h. aus
methodischen Konzeptionen, die mit starken tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen
behaftet sind. Damit wiirde eher der Definition SANSONE & SMITHS (2000: 345) gefolgt,
die Interesse als ,kognitiv-affektive Erfahrung definieren, die bei positiver Erlebnist6-
nung die Aufmerksamkeit auf die Tétigkeit bzw. Aufgabe lenkt und fokussiert.“
(SANSONE & SMITH 2000: 345 Ubersetzt und zitiert durch Rheinberg 2006: 335). Von
Relevanz im Hinblick auf die forschungsleitenden Fragestellungen ist die Wirkung,
die aus dem vorhandenen (allgemeinen) Interesse resultiert, so dass diese Unschar-
fe in Kauf genommen und auf sprachliche Modifikationen verzichtet werden kann. Es
muss sich aber vergegenwartigt werden, dass der Faktor Interesse des FAM keine
reliablen Rickschlisse auf ein vorhandenes (Sach-) Interesse zuldsst.

Entgegen der Erwartungen von RHEINBERG et al. (2001: 9 f.) in einem &hnlichen
Kontext ist damit zu rechnen, dass der Faktor Interesse zunachst keine signifikanten
konzeptionsabhangigen Unterschiede aufweist respektive keine konzeptionsabhan-
gigen Leistungsvorhersagen gestattet. Attribute wie ,Schatzsuche® und ,Verfolgungs-
jagd“ erscheinen pradestiniert, bei Kindern unabhangig von der vorliegenden Aufga-
benstruktur eine erhdhte aktuelle Ausgangsmotivation auszuldésen. Von Interesse
sind die Entwicklungen, die infolge der unterschiedlichen Konzeptionen zu verzeich-
nen sind. Inwieweit die aktuelle Motivation durch die unterschiedliche didaktisch-
methodische Gestaltung tatsachlich zu einer intrinsischen Motivation im Sinne des
Flow-Erlebens fiihrt, ist mit Hilfe der komplementaren Erfassung der Motivation res-
pektive von Flow-Effekten wahrend des Lernprozesses zu evaluieren. Um Kausalita-
ten und Zusammenhéange der aktuellen Motivation vor Beginn der Lernphase, der
Existenz von Flow-Erleben wahrend der Exkursion und der resultierenden Lernleis-
tung in Relation zu setzen, sind die Mittelwerte der FAM-Faktoren mit den Kennwer-
ten des Flow und den Resultaten der kognitiven Lernkontrollen in Korrelation zu
setzen.

7.3.3  Forschungsbereich Ill: Auseinandersetzung mit der Lernumgebung und
Forschungsbereich 1V: Konstruktion ohne Instruktionen?

7.3.3.1 Begrindung des Einsatzes qualitativ-analytischer Verfahren

Die Forschungsbereiche 11l und IV weisen starke Parallelen auf, denn beide Aspekte,
d.h. die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung
sowie die Art und Weise der erforderlichen instruktionalen Unterstitzung der Lernen-
den wahrend des konstruktivistischen Lernprozesses, erfordern eine umfassende
Lernprozessanalyse, um relevante Aspekte erkennen zu kdnnen. Aus diesem Grund
soll im Folgenden fiir beide Bereiche gemeinsam ein adaquates Evaluationsverfah-
ren entwickelt werden. Die Analyse von Lernprozessen gehort zu den komplexesten
Herausforderungen unterrichtswissenschaftlicher Forschung, da sich die internen
Verarbeitungsprozesse, die bei der Verwendung prozeduralen Wissens stattfinden,
nicht direkt beobachten lassen, sondern man sich indirekter Verfahren bedienen
muss, um die Handlungen und die Intentionen, die den Lernprozess leiten, hinrei-
chend rekonstruieren zu kénnen (vgl. MERKENS 1995: 24; BunDscHUH 1998: 103 f.;
MAND 1998: 44; MERKENS 2001: 79; ScCHNAITMANN 2004: 48 f.; KOLLER & MOLLER
2007: 34). Damit ist die Erhebung qualitativer Daten z.B. durch Beobachtungsverfah-
ren, Befragungsverfahren, Gruppendiskussionsverfahren sowie inhaltsanalytische
Verfahren zur Auswertung schriftlicher und miindlicher Dokumente erforderlich (vgl.
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PETERMANN & WINDMANN 1993: 127; HeinzeL 2003: 402), die die Handlungen der
Lernenden ,nach ihren Intentionen rekonstruieren, ihren Sinnzusammenhang aufzei-
gen und damit ,verstehbar’ machen® (ScHNELL et al. 2005: 79 f.). Dies bedeutet die
Notwendigkeit von Verfahren, die eine kontinuierliche Dokumentation des Lernpro-
zesses ermdglichen, um anhand dieser Daten eine maoglichst lickenlose Analyse
durchfiihren zu kdnnen. Fir die Lernprozessanalyse auf Exkursionen kommen damit
drei methodische Varianten in Betracht:

1. eine teilnehmende Beobachtung und Protokollierung des Lernprozesses
z.B. mittels eines Beobachtungsleitfadens (vgl. MAYRING 1999 ff.),

2. eine begleitende Dokumentation des Lernprozesses mittels audiovisueller
Techniken (vgl. MAYRING 1999: 66; FLick 2007: 304 ff.) und inhaltsanalyti-
sche Auswertung schriftlicher der verbalen Dokumente sowie

3. die Durchfuihrung von schriftlichen und/oder mindlichen Befragungen an un-
terschiedlichen Positionen und zu verschiedenen Zeitpunkten im Exkursi-
onsverlauf.

7.3.3.2 Diskussion der forschungsmethodischen Méglichkeiten
Teilnehmende Beobachtung

In der Lernprozessdiagnostik ist die Beobachtung ein weit verbreitetes Verfahren,
das - beispielsweise Uber die Methode der teilnehmenden Beobachtung - eine grofl3e
Nahe des Forschers zum Untersuchungsgegenstand ermdglicht (vgl. MAYRING 1999:
61; LAMNEK 2005: 552; ScHNELL et al. 2005: 390). Uber die Beobachtung des verba-
len und nonverbalen Verhaltens des Kindes und der Situation, in der das Kind han-
delt, erdffnen sich Uber die Wahrnehmung der Aul3enseite des Handelns Moglichkei-
ten, die Innenseite zu verstehen (vgl. EBERWEIN, H. 1998a: 186 f.; KAUTTER 1998: 85).
Das meist leitfadengestitzte Verfahren dient damit nicht nur der visuellen, sondern
auch der Beobachtung auditiver, sensueller und olfaktorischer Wahrnehmungen (vgl.
ADLER & ADLER 1998: 81).

Die Methode erscheint grundséatzlich geeignet, den Lernprozess umfassend zu do-
kumentieren, doch ergeben sich in Bezug auf die spezifische Lernsituation auf Ex-
kursionen gravierende Zweifel, inwieweit teilnehmende Beobachtungen realisiert
werden kdénnen, bzw. geeignete Daten erbringen kdnnen:

= Bereits durch die erforderliche Nahe des Beobachters zu den Probanden ent-
steht eine erhebliche Problematik, denn infolge des oft weitrdumigen und mitun-
ter schwer vorhersehbaren Routenverlaufs kann der Begleiter keine feste Positi-
on einnehmen, sondern muss die Exkursionsteilnehmer wahrend der Exkursi-
onsroute begleiten. Dadurch ist er fUr die Probanden stéandig als teilnehmender
Beobachter in Person und Position prasent und unausweichlich eine Stérung der
angestrebten ,alltaglichen, natirlichen Beobachtungssituation® (MAYRING 1999:
12) und einer ,unauffalligen’ Dokumentation des Lernprozesses (vgl. Frick 1995:
161). Es besteht die Gefahr, dass die Schiler durch die permanente Beobach-
tungssituation in ihrem Lernprozess beeinflusst werden und ein unnatirliches
und/oder ein vermeintlich gewlinschtes oder auch ein demonstrativ auffalliges
Verhalten zeigen. Zudem bedingt der zeitliche und personelle Aufwand, den die
Beobachtung der Kleingruppen mit sich bringt, entweder eine sehr kleine Pro-
bandenzahl oder groRe Beobachtungsgruppen.

= Ein weiteres Problem ist das Verhalten des Beobachters (vgl. ATTESLANDER
2003: 113 ff.), denn die Wahrnehmung ist an zwei physiologische Vorausset-
zungen gebunden: Das Blickfeld des Beobachters ist begrenzt, so dass immer
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nur wenige Personen im Auge behalten werden kénnen. Zudem ist das mensch-
liche Wahrnehmungsvermogen so konstruiert, dass der Beobachter zwar ver-
schiedene Wahrnehmungen miteinander gleichzeitig kombinieren kann, aber
einzelne Vorgange nur ungenau erfasst (vgl. EBERWEIN, H. 1998b: 194 ff.).

= Hinzu kommt, dass sich der Forscher eines indirekten Zugriffs auf bestimmte,
vermeintliche oder tatséchliche Absichten oder Sichtweisen bedient, die durch
die Interpretationen des Forschers die Gefahr der Spekulation in Kauf nehmen
und damit die Wabhrheit verfehlen kdnnen (vgl. FLick 1995: 157; 2007: 284 ff.).
Damit unterliegen Beobachtungen immer der Gefahr eines subjektiven Filters,
der die Aufbereitung der gewonnenen Daten im Sinne der subjektiven Vorein-
stellungen des Forscher interpretieren lasst (vgl. EBERWEIN, H. 1998a: 185;
1998h: 194 ff.; MAND 1998: 46; BOTTGER 2001: 189; SCHNAITMANN 2004: 24).

= Die begrenzte Verarbeitungskapazitéat unseres Wahrnehmungsapparates sowie
die nicht véllig ausschlielbare Lenkung des Beobachters durch bestimmte Vor-
erfahrungen, Vorannahmen, Hypothesen, Relevanzen, Erwartungshaltungen
und Alltagstheorien bedeutet eine selektive Ausrichtung der menschlichen
Wahrnehmung auf Ausschnitte der in der Umgebung ablaufenden Vorgange
(vgl. EBERWEIN, H. 1998b: 195; MaND 1998: 45). Die Beobachtung wird damit zu
einem Messinstrument, das einer starken subjektiven Beeinflussung durch den
Forscher unterliegt, die auch z.B. durch den Einsatz mehrerer unabhéngiger Be-
obachter mit dem Ziel des Herstellens von Intersubjektivitéat (vgl. BOTTGER 2001:
290) nicht vollig ausgeschlossen werden kann.

Begleitende Dokumentation des Lernprozesses mittels audiovisueller Techniken

Eine Alternative bietet die Dokumentation des Exkursionsverlaufs mittels audiovisuel-
ler Aufzeichnungsverfahren. Das Verfahren, das die Erhebung auditiver wie visueller
Daten ermdglicht, eignet sich fur die Fixierung flichtiger Verhaltensphanomene z.B.
durch Videoaufzeichnungen. Zeitlupen- und Zeitraffertechniken geben dem Forscher
zudem die Mdglichkeit, die Geschwindigkeit der Verhaltensanderungen seiner Wahr-
nehmungsfahigkeit anzupassen (vgl. ELLGRING 1995: 205). Visuelle Verfahren stellen
gerade flr Situationsanalysen, Handlungszusammenhange und auch emotionale
Aspekte ein wertvolles Medium dar, das verbale ebenso wie non-verbale Merkmale
erfasst und damit ein zuséatzliches Interpretationspotenzial ertffnet (vgl. MAYRING
1999: 66, FLick 2002: 233 ff.). Nach WaLLeBoTT (1995: 235 f.) spielt non-verbales
Verhalten eine zentrale Rolle im Bereich des Emotionsausdrucks, doch wird vor
einem Verlust der Validitéat durch eine Deutung des non-verbalen Verhaltens und
Abstraktion individueller Reaktionsunterschiede und situativer Determinanten ge-
warnt, wenn kein Kriterium zur Uberpriifung vorliegt. Zudem bedingen auch Video-
aufzeichnungen die kontinuierliche Présenz des Forschungspersonals in unmittelba-
rer N&he zu den Lernenden sowie einen hohen technischen und/oder personellen
Aufwand bei der Realisierung der Videoaufzeichnungen. Es besteht die Gefahr, dass
die Lernenden durch die Bedienung der Kamera (falls die Teilnehmer die Kamera
selbst mit sich fiihren wiirden) vom Lernprozess und von der Lernumgebung abge-
lenkt wirden oder eine groRe Anzahl an Bedienungspersonal und Kameras nétig
waren. Um einer ,natirlichen® Situation moglichst nahe zu kommen, empfiehlt es sich
nach Fuick (1995: 161), ,den technischen Aufwand der Aufzeichnung und das durch
die Fragestellung und den theoretischen Rahmen tatséchlich Notwendige zu begren-
zen“. Entsprechend sind Tonaufzeichnungen vorzuziehen, um die Wahrscheinlichkeit
des tatsachlich alltaglichen Verhaltens durch eine Beschrankung der Prasenz der
Aufzeichnungen zu erhéhen und wenn von Videoaufzeichnungen nicht ein wesentli-
cher Erkenntnismehrwert zu erwarten ist (vgl. FLick 1995: 161; EBERwWEIN, H. 1998b:
195).
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Der ,Text im direkten Zitat* bietet nach MAYRING (1999: 66) die beste Mdglichkeit,
komplizierte Sinnzusammenhénge darzustellen. Die Aufzeichnung auditiver Daten
mit MP3-Playern ermdglicht eine kontinuierliche, wortliche Dokumentation des Lern-
prozesses in nachster Nahe zum Lernenden. Die Grof3e von handelsiblichen MP3-
Playern bietet bei fixierter Aufnahmefunktion die Gelegenheit des Mitfuhrens des
Geréts, ohne die Lernenden Gibermafig vom Lerngegenstand abzulenken.

Die auditive Dokumentation des Lernprozess ermdglicht dabei unterschiedliche For-
men der Datenerhebung: Zum Einen besteht die Mdglichkeit, die Gespréche zwi-
schen den Schilern innerhalb ihrer Kleingruppe als Datenbasis heranzuziehen und
andererseits, die Lernenden zur Verbalisierung der handlungsleitenden und hand-
lungsbegleitenden Gedanken, Wahrnehmungen, Gefuhlen und Empfindungen sowie
deren Kommentierung aufzufordern (vgl. WEIDLE & WAGNER 1994: 82). Mit der Me-
thode des sogenannten lauten Denkens wird ein Verfahren aufgegriffen, das bereits
von DUNCKER (1935) und spater u.a. von LUER (1973) und DORNER (1981) im Bereich
der Denkpsychologie45 zur Analyse von Problemlésungsprozessen eingesetzt wurde.
Das Ziel dieser Methode besteht in der Dokumentation der Aussagen, die den Prob-
lemldsungsprozess direkt betreffen oder ihn steuern, um damit die Verlaufsstrukturen
zu ermitteln, die zur Problemlésung fuhren (vgl. WEIDLE & WAGNER 1994: 90; GRUBER
et al. 2000: 142; Bortz & DORING 2006: 314). Die Methode des lauten Denkens, die
vorzugsweise im Rahmen von Pretests eingesetzt wird (vgl. ERICSSON & SiMON 1993:
78 ff.; PRUFER & REXROTH 2000: 105 f.), gibt ,weitgehend wieder, was jemand in einer
Situation denkt und was sein Handeln mindestens teilweise steuert oder beeinflusst”
(WEIDLE & WAGNER 1994: 82) und unterliegt damit nicht der bei Interviews zwangs-
laufig einsetzenden nachtraglichen Theoretisierung der Handlung. In der schulischen
Unterrichtsforschung wird die Methode des lauten Denkens meist am individuellen
Lernenden zur Analyse unterrichtlicher Prozesse eingesetzt und die Verbalisierung
erfolgt aus praktischen Griinden - um den Lernprozess der anderen Schuler nicht zu
stdren - retrospektiv als nachtragliches lautes Denken (vgl. WEIDLE & WAGNER 1994
82 f.). Im vorliegenden Kontext der Exkursionen besteht diese Einschrankung nicht,
so dass das Verfahren in seiner urspriinglichen Form, dem begleitenden lauten Den-
ken (Concurrent Think-Aloud-Technik) eingesetzt werden kann. Durch die Absolvie-
rung der Exkursionsroute in Kleingruppen ist mit einer nattrlichen, mehr oder weni-
ger themenspezifischen Kommunikation der Schiler untereinander zu rechnen. Die-
se Gesprache kénnen durch eine entsprechende Aufgabenstellung gefordert werden,
indem die Schiler zu Beginn der Exkursion aufgefordert werden, ihre Gedanken,
Wahrnehmungen, Ideen zur Aufgabenldsung und Handlungen mit ihren Gesprachs-
partnern zu verbalisieren und gegebenenfalls zu diskutieren. Die auf diese Weise
initiierte Kommunikation ermoglicht die kontinuierliche Datenerhebung wéahrend des
gesamten Lernprozesses, so dass die Audioaufnahmen das Produkt der gruppenin-
ternen Kommunikation und der individuellen Kommentare darstellen.

Das Verfahren der Aufzeichnung des Lernprozesses mit MP3-Playern erscheint
pradestiniert als zentrales Erhebungsverfahren, um den Lernprozess auf Exkursio-
nen mdoglichst lickenlos dokumentieren zu kénnen. Der technische Aufwand ist rela-
tiv gering und die GroRRe der Gerate ermdglicht einen unauffalligen Transport und
eine einfache Handhabung, da die Aufnahmefunktion fixiert werden kann und damit
fur die Schuler keine zuséatzliche Bedienung der Geréte erforderlich ist. Naturlich ist
damit zu rechnen, dass in der Kleingruppe nicht alle Gedanken verbalisiert werden,
die Einzelbefragungen hervorbringen kdnnten. KLuwe (1988: 378) weist zudem auf

S Der Begriff der Denkpsychologie bezeichnet einen Bereich der Allgemeinen Psychologie, der zu Beginn
des 20. Jahrhunderts in der auf KULPE zuriickgehenden W iirzburger Schule entwickelt wurde. Die Forscher-
gruppe beschéftigte sich mit der wissenschaftlichen Erforschung des Denkens durch Methoden wie Retros-
pektion (rickschauende Introspektion) oder Lautes Denken.
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Fehlerquellen hin, die infolge von Interferenzprozessen zwischen Denk- und Sprech-
aktivitdten auftreten, die zu einer Verlangsamung von Denkprozessen fuhren kén-
nen. Doch wird der Vorteil des Lernens in der Kleingruppe in der Evaluation einer
realistischen Unterrichtssituation gesehen, da selbstorganisiertes Lernen im Gelénde
schon aus aufsichtsrechtlichen Grinden immer in Kleingruppen stattfinden muss.
Zudem lasst die Kommunikation in der Kleingruppe in einer natirlichen Gespréchssi-
tuation einen intensiveren gedanklichen Austausch der Schiler erwarten als die
individuelle Absolvierung der Exkursionsroute mit einer durch die Aufforderung ,laut
zu denken’ kiinstlich angelegten Form der Datenerhebung. Im Vordergrund steht hier
selbstverstandlich nicht mehr der individuelle Lernprozess, sondern der durch Inter-
aktionen gepréagte Lernprozess der Kleingruppe. Dennoch wird die Evaluation indivi-
dueller Merkmale in Bezug auf die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung nicht
ausgeschlossen. Es wird zwar nicht erwartet, ein direktes, unverzerrtes Abbild der
gedanklichen Prozesse der Lernenden zu erreichen, doch kénnen mit diesem Ver-
fahren Fehlerquellen der Introspektion und des retrospektiven Berichts tber Denk-
vorgange reduziert werden.

Voraussetzung fir dieses Verfahren sind Probanden, die die Bereitschaft und Fahig-
keit aufweisen, ihre Gedanken und Wahrnehmungen zu verbalisieren. Es stellt sich
die Frage, ob eine Kommunikation initiiert werden kann, die eine ausreichende und
verwertbare Datenmenge produziert. Durch adaquate Konzeptionen und motivieren-
de Aufgabenstellungen ist zunéchst eine ausreichende Dialog- und Mitarbeitsbereit-
schaft zu erzeugen. Die Basis fir eine intensive Kommunikation wird durch eine
entsprechende Zusammensetzung der Lerngruppen geschaffen. Aufsichtsrechtliche
Bestimmungen, die auf Exkursionen mit hessischen Schilern durch den sogenann-
ten Wandererlass* definiert sind, sowie altersgemaRe und individuelle Verhaltens-
weisen erfordern ihre Beriicksichtigung in der Bildung der Lerngruppen. Daher ab-
solvieren die Schiler die Exkursionsroute in Kleingruppen von 3-4 Schilern.

Laut Definition wird die parallele Befragung von zwei (und mehr) Probanden unter
der Begrifflichkeit des Gruppeninterviews (vgl. ATTESLANDER 2003: 155 f.; MEIER
KRUKER & RAUH 2005: 63; KROMREY 2006: 387) eingeordnet. Die optimale Teilneh-
merzahl bei Gruppeninterviews liegt je nach Autor zwischen drei und 20 Mitgliedern
(vgl. LAMNEK 2005: 453). Von einer grof3eren GruppengréfRe werden durch die grof3e-
re Heterogenitat starkere diskussionsinitierende Widerspriiche erwartet (vgl. LAMNEK
2005: 453). Allgemein werden die Vorteile von Gruppeninterviews in der 6konomi-
schen Ermittlung der Positionen mehrerer Gesprachspartner, einer entspannten
Atmosphére, da der einzelne Befragte nicht so stark gefordert ist und sich im Zwei-
felsfall in der Gruppe ,verstecken‘ kann, sowie der Anregung eigener Gedanken
durch das Mithéren der Antworten anderer, angegeben (vgl. BorTz & DORING 2006:
319). Insbesondere bei der Datenerhebung mit Kindern bieten Gruppeninterviews
viele Vorteile (vgl. voN EYE 1994: 34):

= Die Kinder fuhlen sich unter Umstanden sicherer, wenn sie die Befra-
gungen nicht allein, sondern gemeinsam mit anderen, vertrauten Per-
sonen erleben,

= die Gruppenmitglieder regen sich gegenseitig zu Assoziationen an und

= es bestehen Moglichkeiten fur gegenseitige Hilfestellungen im Falle von
Problemen bei der Interpretation und der Bearbeitung der Arbeitsmate-
rialien.

4 ,Verordnung Uber die Aufsicht von Schilern” des Hessisches Kultusministeriums (Erlass vom 15. Septem-
ber 2003, Il A 4 —170/326 — 135 — (ABI. 10/03, S. 715), geéndert durch Erlass vom 1. April 2004, 11 B1 —
170/326 — 155 - (ABI. 05/04, S. 284), Giilt. Verz. Nr. 7200: § IV.
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Der Verlust individueller Daten ist im Hinblick auf eine rechtmafRlige und verantwor-
tungsbewusste Aufsichtsfihrung und Betreuung der Schiler in Kauf zu nehmen. Die
Gruppenzusammensetzung wird - sofern es die Spezifik der Lerngruppe zuldsst -
den Schulern Uberlassen, denn ein konstruktiver Dialog wird nur entstehen, wenn
von den Partnern eine offene Gespréchsbereitschaft z.B. aufgrund von gegenseiti-
gen Sympathien oder einer entsprechenden Lern- und Mitarbeitsbereitschaft besteht.
Von einer unginstigen, evtl. von Antipathien gepragten Zusammensetzung konnen
keine intensiven Dialoge und damit kein verwertbares Datenmaterial erwartet wer-
den. Trotzdem besteht die Mdglichkeit, dass im Gespréach der Gruppenmitglieder
einzelne Schiler dominieren und dadurch die Daten der anderen Beteiligten kaum,
beziehungsweise nicht erfasst werden oder sie sich der Meinung des Wortfuhrers'
anpassen (vgl. KLuwe 1988: 378; WEIDLE & WAGNER 1994: 82). Auch themenfremde
Gesprache werden wéahrend der eigenstéandigen Absolvierung der Exkursionsroute
nicht vdllig auszuschlielRen sein. Dies ist aber auch nicht beabsichtigt, da eine sozial-
kommunikative Dynamik von grof3er Bedeutung fiir die Aufrechterhaltung einer natur-
lichen Dialogsituation ist. Winschenswert ware, dass sich eine ,produktive Balance’
zwischen themenspezifischen und themenfremden Gesprachsanteilen einstellt, die
durch die gezielte Positionierung der Interviewer auf der Exkursionsroute unterstutzt
werden soll.

Die Methode des lauten Denkens erscheint in der Kombination mit der Aufzeichnung
der gruppeninternen Kommunikation pradestiniert fur eine relativ umfassende Doku-
mentation des exkursionsspezifischen Lernprozesses. Uber die Diskussion der Prob-
lemlésung im Kollektiv werden die Entstehung und Durchflihrung von Lésungswegen
weitgehend erfasst und kénnen uber die Transkription der verbalen Daten inhalts-
analytisch ausgewertet werden. Es stellt sich jedoch die Frage, ob die Menge und
Qualitat der von den Schilern eigenstandig erhobenen Daten ausreicht, um den
Lernprozess im Hinblick auf die forschungsleitenden Fragestellungen rekonstruieren
zu kénnen. Gegebenenfalls bedarf es zusatzlicher Impulse, um die Verbalisierung
der Gedanken mit der Perspektive auf die forschungsleitenden Fragestellungen zu
fokussieren, da Schiler mit Interviewverfahren und Forschungssituationen bislang
kaum vertraut sind und von Kindern keine ausdauernde Forschungsdisziplin erwartet
werden kann. Im Rahmen der Pretests ist zunachst zu prifen, inwieweit zusatzliche
Gesprachsimpulse notwendig sind, um eine effektive Kommunikation wahrend des
gesamten Exkursionsverlaufs zu erreichen. Zusétzliche Impulse kénnen dabei z.B. in
schriftlichen ,Impulskarten‘ bestehen, die die Schiler an verschiedenen Stellen im
Exkursionsverlauf zur Kommunikation tber bestimmte Sachverhalte auffordern oder
,Gesprachsstationen’, an denen an der Organisation des Exkursion beteiligte Perso-
nen mit den Schilern diskutieren oder diese zur Kommunikation auffordern. Zuséatz-
lich kbnnen technische Probleme und die mangelnde Erfahrung im Umgang mit der
Datenaufnahme zu Daten minderwertiger Qualitat bis hin zu unverwertbarem Da-
tenmaterial fuhren. Zur Absicherung der Daten sind zusatzlich alternative Evaluati-
onsverfahren im Pretest-Verfahren zu erproben und in das Untersuchungsdesign zu
integrieren, wenn sich abzeichnen sollte, dass diese in der Lage sind, potenzielle
Defizite zu egalisieren. Dies kénnen sein:

= die retrospektive Rekonstruktion des Lernprozesses tber miindliche Befra-
gungen nach Abschluss der Exkursion,

= mundliche Befragungen zu verschiedenen Zeitpunkten wahrend der Ex-
kursion mit dem Ziel einer sequenziellen Rekonstruktion des Lernprozesses
sowie der Evaluation weiterer Aspekte und der Unterstiitzung der Kommu-
nikation durch verbale Impulse und/oder

= schriftliche Befragungen vor, nach oder auch wahrend der Exkursion.
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Schriftliche und/oder miindliche Befragungen

Die schriftliche oder miindliche Befragung gilt als Standardmethode der empirischen
Sozialforschung (vgl. LAMNEK 2001: 282). Auch im Bereich der Unterrichtsforschung
bedient man sich des indirekten Weges, um Uber die Rekonstruktion und Interpreta-
tion von Schilerantworten die Konzepte beziehungsweise Vorstellungen zu ermitteln,
die die Lernleistung fundieren. In der Regel wird der Lernprozess im Anschluss an
den Unterricht mittels Interviewverfahren oder der Methode des nachtraglichen lau-
ten Denkens verbalisiert und in seinem Verlauf rekonstruiert, um auf diese Weise die
Intentionen und Handlungen der Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten im Lern-
prozess zu ermitteln (vgl. WEIDLE & WAGNER 1994: 91 ff.; SCHNAITMANN 2004: 48 1.).

Auch der Lernprozess auf Exkursionen ermdglicht dessen Rekonstruktion im An-
schluss an die Exkursion. Im Rahmen von Gruppeninterviews kann theoretisch eine
nachtragliche Verbalisierung der Handlungen und Intentionen erfolgen. Es muss sich
jedoch gefragt werden, inwieweit die retrospektive Rekonstruktion des Lernprozes-
ses zuverladssige Daten hervorbringt. Der Lernprozess, der voraussichtlich ca. 1%
Stunden dauert, erfordert — selbst wenn sich nur auf die relevanten Situationen kon-
zentriert wird — eine umfangreiche Befragung, die in ihrer Dauer die empirische Be-
lastbarkeit der Kinder leicht Gbersteigen kann. Zudem muss damit gerechnet werden,
dass die Kinder mit der Rekonstruktion ihrer individuellen Handlungen beziehungs-
weise deren Verbalisierung tberfordert sind. Es besteht die Gefahr, dass die Situati-
onen retrospektiv nicht mehr voneinander getrennt werden kénnen. Daruber hinaus
besteht eine grundséatzliche Problematik durch eine eventuell fehlende Transferfahig-
keit von Erhebungsmethoden, die fiir Erwachsene konzipiert wurden. Im Erhebungs-
verfahren mit Kindern sto3en alle Verbalisierungsmethoden schnell an Grenzen,
sobald es an einer hinreichenden Verbalisierungsfahigkeit und/oder der notwendigen
Verbalisierungsbereitschaft fehlt (vgl. PETERMANN & WINDMANN 1993:125 ff.; HEINZEL
2003: 398 f.). So muss damit gerechnet werden, dass lickenhafte Texte dadurch
entstehen, dass

= die handlungsleitenden Prozesse dem Kind nicht bewusst bzw. auf der dazu
erforderlichen Metaebene (lber sich selbst zu sprechen) noch nicht zuganglich
sind,

= das Kind aufgrund seiner sozialen Situation nicht bereit ist, Giber die Handlungen
zu sprechen (vgl. KAUTTER 1998: 85),

= das Kind nicht Uber eine ausreichende Sprachkompetenz verfiigt, um Gedanken
und Gefuhle in Worte zu fassen (vgl. PETERMANN & WINDMANN 1993: 127) oder

= die AuRerungen des Kindes fehlinterpretiert werden, wenn

% die verbalen AuRerungen nicht dem entsprechen, was erwachsene Forscher
verstehen, da sowohl der kindliche Sprachgebrauch als auch die konzep-
tuellen Bedeutungen eigenen Regeln von Handlungen und Kommunikation
folgen (vgl. CHRISTENSEN 2004: 166) oder

%  Kommunikationsprobleme mit Schiilern aus sozialen Randgruppen auftreten
(vgl. MAND 1998: 45).

Daruber hinaus gelten Erhebungsdaten, die aus der retrospektiven Beschreibung
von Ereignissen resultieren, als unzuverlassig, da sie durch nachtréagliche Rationali-
sierungen beeintrachtigt sein kdnnen (vgl. SCHNELL ET AL. 2005: 390). Die Uberlage-
rung priméarer Sinnzusammenhange durch sekundére Sinnbildungsprozesse sowie
die rekonstruktive Transformation und Préagung der Daten verhindert die vollstandige
Analyse sozialer Handlungen (vgl. BERGMANN 1985: 306; BOTTGER 2001: 289). Die
subjektive Realitdt zum Zeitpunkt des Erlebens wird in der Befragungssituation von
den Betroffenen neu hergestellt, so dass die Erlebnisse durch subjektive Interpretati-
onsleistungen beeinflusst sind und nicht mehr in ihrem urspriinglichen Sinnzusam-
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menhang existieren (vgl. BOTTGER 2001: 289; FLick 2004: 23). Die Folge ist, dass
nicht mehr der anvisierte Untersuchungsgegenstand des Lernens evaluiert wird,
sondern das Verhalten, das zu einem Zeitpunkt tx gezeigt und zu einem Zeitpunkt ty
kommentiert wurde (vgl. MERKENS 1995: 95). Damit ist jede verbal und retrospektiv
arbeitende Querschnittsstudie ,um einiges entfernt von der ,objektiven’ Realitét, den
Ereignissen, wie sie ,wirklich verlaufen sind“ (BoTTGER 2001: 290). Wichtig ist jedoch
die Erhebung tatséchlich stattfindender Ereignisse und mdglichst spontaner Reaktio-
nen (vgl. SEmBILL 1994: 262).

Grundsatzlich bieten Exkursionen die Méglichkeit, Befragungen sowohl vor und nach
der Exkursion, aber auch an verschiedenen Positionen und zu verschiedenen Zeit-
punkten wahrend der Exkursion durchzufthren. Die Durchfiihrung von Befragungen
nach der Exkursion mit dem Ziel der retrospektiven Rekonstruktion des Lernprozes-
ses erscheint unter den hier vorliegenden Evaluationsbedingungen suboptimal. Es ist
zu prifen, ob eine retrospektive Befragung der Lernenden gegebenenfalls Erkennt-
nisse hervorbringt, die andere Erhebungsverfahren (wie die auditive Dokumentation
des Lernprozesses) komplementér unterstiitzen kann oder ob wahrend des Exkursi-
onsverlaufes begleitende Fragebdgen oder Befragungsstationen eingesetzt werden
koénnen, ohne dass diese eine eklatante Stérung des Exkursionsablaufes bedeuten.

7.3.3.3 Festlegung der qualitativen Forschungsmethoden

Anhand der dargestellten Uberlegungen wird deutlich, dass im Vordergrund der Eva-
luation der Prozesse des Lernens die mdglichst vollstandige Dokumentation und
detaillierte Analyse des Lernprozesses steht. Die Komplexitat dieser Anforderungen
erfordert ihre Beriicksichtigung in einem entsprechenden Untersuchungsdesign, das
einerseits eine liickenlose Dokumentation des Lernprozesses gewahrleistet und
andererseits Erhebungsdefizite, die durch die besondere Spezifik des Evaluations-
verfahren mit Kindern und die Rahmenbedingungen auf Exkursionen entstehen,
durch den komplementaren Einsatz unterschiedlicher Methoden egalisiert. Der
Schwerpunkt der Datenerhebung wird in der llickenlosen auditiven Dokumentation
des Lernprozesses gesehen. Es ist jedoch zu prifen, inwieweit mindliche und
schriftliche Befragungen mittels Leitfadeninterviews das Verfahren der Datenerhe-
bung erganzen kénnen, um z.B. in Verbindung mit der zeitlich-raumlichen Dimension
und Position des Lernenden im Exkursionsverlauf Kausalitdten und Interferenzen zu
evaluieren, die den Verlauf des Lernprozesses beeinflussen.

Multimethodisches Vorgehen mittels problemzentrierter Interviews

Ein geeignetes Verfahren, das verschiedene Methoden flexibel miteinander ver-
knipft, stellt das von WirzeL (1982, 1985) entwickelte problemzentrierte Interview
dar. Mit dem problemzentrierten Interview wird eine Methodenkombination angebo-
ten, mit der ,ein Problembereich gesellschaftlicher Realitdt von verschiedenen Sei-
ten, d.h. mit Hilfe verschiedener Methoden, betrachtet und analysiert wird“ (LAMNEK
2005: 364). Dabei wird ein sprachlicher Zugang gewahlt, um Fragestellungen, ,auf
dem Hintergrund subjektiver Bedeutungen vom Subjekt selbst formuliert, zu eruieren”
(LAmMNEK 1995: 51). Das multimethodische Verfahren, das leitfadengestitzte Inter-
views ebenso wie kurze standardisierte Fragebtgen enthalten kann, erscheint préa-
destiniert, den multiplen Anforderungen des exkursionsspezifischen Evaluationspro-
zesses zu entsprechen. Gleichzeitig offenbart dieses Verfahren durch die empiri-
schen Untersuchungen, deren Sequenzen im Abstand von mehreren Wochen bis
Monaten stattfinden, optimale Voraussetzungen fir eine potenzielle Erweiterung und
Adaption des Verfahrens. Neue, nicht antizipierte Aspekte, die anhand der aktuellen
Ergebnisse gewonnen werden, koénnen fur eine sukzessive Modifikation bezie-
hungsweise Konsolidierung der theoretischen Vorannahmen verwendet werden.
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Der Ablauf problemzentrierter Interviews ahnelt dem Erzéhlprinzip narrativer Inter-
views, wobei die Bedeutungsstrukturierung der sozialen Wirklichkeit dem Befragten
Uberlassen wird: ,Mit vollig offenen Fragen wird lediglich der interessierende For-
schungsbereich eingegrenzt und ein erzdhlgenerierender Stimulus angeboten”
(LAamMNEK 2005: 364). Von grof3er Bedeutung ist dabei die ,Offenheit des Gesprachs®
(MAYRING 1999: 51), um Merkmale des exkursionsspezifischen Lernprozesses zu
evaluieren, die Uber die erwarteten Antworten und Wahrnehmungsaspekte hinaus-
gehen. Dies soll durch die Verwendung offener Fragen erzielt werden, die es dem
Befragten ermdglichen, innerhalb seines eigenen Referenzsystems seine Ansichten
und Erfahrungen frei zu artikulieren (vgl. ScHNELL et al. 2005: 332; Hopr 2007: 177).
Zusatzlich zu den gefiihrten Interviews kdnnen Kurzfragebdgen (Paper&Pencil-
Methode) eingesetzt werden (vgl. Wirzer 1982: 89 f.). Wahrend die Methode des
problemzentrierten Interviews die Funktion des Fragebogens primér in der ersten
inhaltlichen Auseinandersetzung mit den im Interview anzusprechenden Problembe-
reichen (vgl. LamNEk 2005: 366) sieht, wird der standardisierte Fragebogen hier auch
nach Abschluss des Lernprozesses zu einem bedeutenden komplementéaren Erhe-
bungsinstrument qualitativer und quantitativer Daten. Die schriftliche Datenerhebung
bietet damit die Mdglichkeit der Synthese qualitativer und quantitativer Elemente und
kann - in Verbindung der schriftichen Befragung zum vorhandenen Wissen zu den
Zeitpunkten t; und t, eingesetzt - zur additiven Erhebung von Daten herangezogen
werden (vgl. LAMNEK 2001: 284 f.; LAMNEK 2005: 268). Elemente, die von den Befrag-
ten nicht oder nur unzureichend verbalisiert werden konnten, kénnen hier themati-
siert werden. Umgekehrt besitzen die mundlichen Verfahren die Aufgabe, Defizite
infolge einer unzureichenden schriftlichen Artikulationsfahigkeit auszugleichen.

Insbesondere in Bezug auf die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung besteht
durch die triangulative Erhebung quantitativer Daten die Mdglichkeit, die erhobenen
Daten komplementér zu erganzen. Die potenzielle Erkennung respektive die Wieder-
erkennung spezifischer Merkmale des Lernstandortes stellt ein wesentliches Kriteri-
um zur Beurteilung der Intensitat der Konfrontation mit der naturrdumlichen Umge-
bung infolge der bewussten Wahrnehmung derselben und damit der Effizienz von
Exkursionen dar. Aus diesem Grund werden in die schriftlichen Befragungen Items
integriert, die der Eruierung des potenziellen Erinnerungsvermdgens an charakteris-
tische, lernstandortspezifische Ansichten gilt (Abb. 39).

11) Auf einem der folgenden Bilder ist das Schwarze Moor abgebildet. Kreuze das
Bild an, auf dem das Moor zu sehen ist.

O

12) Auf einem der folgenden Bilder ist ein Wald aus dem Schwarzen Moor abgebildet.
Kreuze das Bild an, auf welchem der Wald zu sehen ist.

O

Abb. 39: Items im Bereich Wiedererkennung (Forschungsbereich III)
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Item 11 dient des Erkennens der typischen naturrdumlichen Umgebung des Schwar-
zen Moores inklusive eines Moorauges, das stellvertretend fur ein spezifisches Ob-
jekt des Hochmoorbereiches steht (Antwort B). Item 12 erfordert das Erkennen einer
typischen Vegetationsform im Schwarzen Moor (Antwort C). Auch wenn die geforder-
te Wiedererkennung des Birkenwaldes auf3erhalb der zentralen Hochflache des
Schwarzen Moores liegt, bestimmt diese Vegetationsform in weiten Teilen des Moor-
lehrpfades das Landschaftsbild. Mit den gewéahlten Darstellungen wurden einerseits
Objekte gewahlt, die relativ jahreszeitenunabhéngig in dieser Form existieren und
andererseits keinen kurzzeitigen Veranderungen - wie beispielweise der vegetations-
zeitabhéngige Sonnentau oder die stark wasserstandabhéngigen Bult-Schlenken-
Komplexe - unterworfen sind. Damit sind die Items in allen Untersuchungsabschnit-
ten sowie bei einer Vergleichsuntersuchung im Klassenraum einsetzbar.

Besonderheiten beim Einsatz von Interviewverfahren bei Kindern

Bei der Durchfiihrung von Interviews mit Kindern ist es notwendig, die Methoden
dem Alter der Probanden entsprechend zu modifizieren, denn Kinder verfiigen nicht
nur Uber ein eigenes Sprachniveau, sondern auch ihr Verhalten erfordert ein alters-
gemafl modifiziertes Untersuchungsdesign. Dazu gehoért zum einen die Dauer der
Befragung, die eine rasch nachlassende Konzentrationsféhigkeit und Mitarbeitsbe-
reitschaft beriicksichtigt, aber auch die Gestaltung der Befragung. Von der Ge-
sprachssituation, den Gesprachsgegenstanden und der Art ihrer Thematisierung
hangt ab, inwieweit Kinder in Interviews narrativ werden. VVon grof3er Bedeutung ist
die Motivation der Kinder, die infolge der gestellten Fragen oder der Befragungssitua-
tion erzielt wird. Je starker das Interesse der Kinder geweckt wird, desto ausfihrli-
cher sind die Antworten der Kinder. Wichtig ist die Beibehaltung einer ,natirlichen
Situation’, eine vertrauensvolle Atmosphare, die Kenntnis der Interviewer und ein auf
das Alter und den Einzelfall abgestimmtes Vorgehen (vgl. HEINZEL 2003: 399 ff.). So
werden zu umfangreiche oder zu lang andauernde schriftliche Befragungen schnell
zu einer nachlassenden Motivation und Antwortbereitschaft fuhren, wahrend mundli-
che Befragungen in Form von teilstrukturierten Gesprachen, die in die Handlung
integriert werden und so nicht offensichtlich die Befragungssituation erkennen las-
sen, erfolgsversprechender sind (PETERMANN & WINDMANN 1993: 128). Gleiches gilt
flr zusatzliche Impulse zur Initierung und Aufrechterhaltung einer intensiven Kom-
munikation wahrend der Exkursion. Denkbar waren Befragungen mittels Leitfadenin-
terviews, die in den Ablauf der Exkursion integriert werden. Auf diesem Wege konn-
ten gezielt relevante Daten im Verlauf des Lernprozesses evaluiert werden, ohne
dass der naturliche Lernprozess unterbrochen wird. Der Einsatz der Interviewer ori-
entiert sich an den durchgefuhrten Exkursionskonzeptionen: Wéhrend die kognitivis-
tische Exkursionskonzeption eine relativ freie Positionierung der Interviewer ermog-
licht, empfiehlt sich im Rahmen der konstruktivistischen Exkursionskonzeption die
Integration der Interviewer in die Rahmenhandlung. Die Interviewer Ubernehmen
schauspielerische Rollen und fiillen damit eine doppelte Funktion aus: Zum einen
stellen sie fir die Schuler wichtige Informanten zur Losung der Rahmenhandlung dar
(und werden bereits aus diesem Grund von den Schilern gegebenenfalls eher als
Gesprachspartner akzeptiert) (Kapitel 5.3.4) und zum anderen besitzen sie die Mog-
lichkeit, Leitfadeninterviews zu den forschungsrelevanten Fragestellungen durchzu-
fuhren. Sollte sich herausstellen, dass aus den Exkursionskonzeptionen und der
eigenstandigen Absolvierung der Exkursion in Kleingruppen eine ausreichende
Kommunikations- und Mitarbeitsbereitschaft resultiert, kann auf zusétzliche schriftli-
che oder mundliche Impulse verzichtet werden.
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7.4 Pretest-Verfahren

7.4.1  Konzeption des Pretest-Verfahrens

Bei der Entwicklung zuverlassiger Erhebungsinstrumente sind umfangreiche Pretest-
Verfahren zur Kontrolle und Uberpriifung der Erhebungsverfahren unverzichtbar (vgl.
ATTESLANDER 2003: 329 f.; ScHNELL et al. 2005: 347). Das Pretest-Verfahren besitzt
die Aufgabe, durch Probeinterviews und Probeuntersuchungen die Qualitat und Vali-
ditat des konzipierten Untersuchungsdesigns unter mdglichst realen Bedingungen zu
Uberprufen. Unter der systematischen Betrachtung des Verhéltnisses von Methode,
Subjekt(en) und Gegenstand dienen die Ergebnisse des Pretests als Kriterium zur
Uberpriifung der Gegenstandsangemessenheit, der Auswahl und der Durchfiihrung
der Methode (vgl. ATTESLANDER 2003: 330 f.; FLick 2007: 273 f.; KIRCHHOFF et al.
2008: 24 f.; RAAB-STEINER & BENEScH 2008: 58 f.).

Aufgrund der Komplexitat und Diversitét des entwickelten Untersuchungsdesigns ist
ein Pretest-Verfahren erforderlich, mit dem sowohl eine methodische Kontrolle des
Evaluationsverfahrens als auch eine Uberprifung der Exkursionskonzeptionen
durchgeftihrt werden kann. Da beide Elemente in Kombination miteinander und in
Abhé&ngigkeit der Rahmenbedingungen vor Ort entwickelt werden mussen, wird sich
fur ein zweiphasiges Pretest-Verfahren entschieden, das eine sukzessive Optimie-
rung des Evaluationsverfahrens und der inhaltlichen Konzeptionen ermdglicht (vgl.
CONVERSE & PRESSER 1986: 65 ff.; SCHNELL et al. 2005 f.):

= Phase 1: Entwicklungs-Pretests mit Testerhebungen im Feld mit jeweils
4-6 Schilern im Rahmen von Vorexkursionen

= Phase 2: Abschluss-Pretest mit einer Probandenzahl n = 30 unter des
Bedingungen der Haupterhebung im Rahmen einer reguléaren
Schilerexkursion

Die Entwicklungs-Pretests besitzen die Funktion, die Exkursionskonzeptionen und
Verfahren der empirischen Untersuchungen in ihrer Entstehungsphase priifend zu
begleiten. Mit der kontinuierlichen Erprobung, Reflexion und Modifikation wird die
Entwicklung der Konzeptionen und Verfahren zur Datenerhebung unter den realen
Bedingungen vor Ort angestrebt. Da der Erkenntniswert einzelner Pretest-Verfahren
fur unterschiedliche Problembereiche (Verstandnisprobleme, Interviewprobleme,...)
differiert, empfehlen PRUFER & REXROTH (1996: 112) die Kombination mehrerer Ver-
fahren. Mit der Verknlipfung unstrukturierter Interviewformen, Gruppendiskussionen
und dem kognitiven Concurrent Think-Aloud-Verfahren sollen Problembereiche eru-
iert und die Artikulation von ldeen, Hinweisen und Informationen zu den Fragekon-
struktionen und Interviewleitfaden angeregt werden (vgl. CONVERSE & PRESSER 1986:
65 ff.; PRUFER & REXROTH 1996: 103 ff.).

Der Abschluss-Pretest dient der Uberpriifung des entwickelten Untersuchungsde-
signs unter Realbedingungen, d.h. im Rahmen einer reguléaren Exkursion findet ohne
Kenntnis der Teilnehmer Uber den Testcharakter der Untersuchungen ein sogenann-
ten Undeclared Pretest statt (vgl. CONVERSE & PRESSER 1986: 67; PRUFER & REXROTH
1996: 112). Zum Zeitpunkt des Abschluss-Pretests sollten die Exkursionskonzeptio-
nen und das Evaluationsverfahren soweit ausgereift sein, dass nur noch kleinere
Korrekturen der Fragenkonstruktionen und minimale Modifikationen des Untersu-
chungsdesigns zu erwarten sind (vgl. ScHNELL et al. 2005: 348). Nach ATTESLANDER
(2003: 334) entscheidet der Umfang der erforderlichen Korrekturen dartiber, ob ein
weiterer Pretest notwendig ist oder ob die Haupterhebung direkt angeschlossen
werden kann.
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7.4.2  Ergebnisse und Konsequenzen des Pretestverfahrens

Abgesehen von marginalen Anderungen im Verlauf und Inhalt der Exkursionskon-
zeptionen wurde ein Evaluationsverfahren entwickelt, von dem sich hinreichende
Erkenntnisse zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen erwartet
werden. Es zeigte sich, dass das auditive Verfahren zur Lernprozessanalyse sehr
gute Ergebnisse hervorbrachte, wobei im Kontext der konstruktivistischen Exkursi-
onskonzeption eine spannende und motivierende Rahmenhandlung (Cover Story)
von auRRerordentlicher Bedeutung fir die Initiierung eines intensiven Dialogs ist. Die
Auseinandersetzung mit der Lernumgebung und die notwendige instruktionale Un-
terstitzung der Lernenden kdnnen anhand der transkribierten Daten ausreichend
rekonstruiert werden. Die technische Ablauf der MP3-Aufnahmen verlief problemlos
und das Mitfihren der Geréte stellte keine Beeintréchtigung des Lernprozesses dar.
Lediglich starker Wind fiihrte teilweise zu einer verminderten Aufzeichnungsqualitat
bei fest an den Arbeitsmaterialien befestigten Aufnahmegeraten, so dass das per-
sonliche Mitfilhren des Gerétes durch ein Gruppenmitglied vorzuziehen ist.

Auf den Einsatz zuséatzlicher schriftlicher Impulse zur Initierung beziehungsweise
Aufrechterhaltung einer intensiven Kommunikation muss verzichtet werden. Die
schriftlichen Impulse produzierten eine ,kinstliche’ Diskussionsatmosphéare und ekla-
tante Stoérung des Lernprozesses, die im Widerspruch zur angestrebten nattrlichen
Lernsituation steht. Auch die unterschiedlichen Verfahren der mindlichen Befragun-
gen zeigten schnell, dass die retrospektive Rekonstruktion des Lernprozesses durch
eine einmalige mundliche Befragung nach Beendigung der Exkursion nicht die ge-
winschten Ergebnisse bringt. Die Schiler waren nicht in der Lage, den Lernprozess
detailliert zu verbalisieren, da die Zuordnung der handlungsrelevanten Stellen zu den
personlichen Intentionen und Handlungen retrospektiv nicht vollzogen werden konn-
te. Weit erfolgreicher war der personliche Kontakt zu und der Dialog mit den Kindern
an den Gesprachsstationen. In einer weitgehend natirlichen Gesprachssituation
konnten offene verbale Impulse durch die Formulierung von Widerspriichlichkeiten
und Fragen zum Handlungsfortgang gesetzt werden, ohne dass diese den Charakter
einer Aufforderung besafRen. Mit maximal drei bis vier Fragen, die in inhaltlicher
Verbindung zur Rahmenhandlung gestellt wurden, erfolgte bereitwillig die narrative
Darstellung der Vorgehensweise zur Problemlésung und des Exkursionsverlaufs,
zumindest solange sich die Schiler von ihren Beschreibungen Hinweise zur Losung
des ,Falles’ von den Interviewern erwarteten. War der Interviewer optisch und inhalt-
lich nicht als Bestandteil der Rahmenhandlung erkennbar, reduzierte sich die Ge-
sprachsbereitschaft der Schiler erheblich. Im Hinblick auf die Haupterhebung ist
folglich unbedingt auf die Integration aller Interviewer in die Rahmenhandlung zu
achten. Die Schulung der Interviewer erwies sich in diesem Zusammenhang als
dringend notwendig. Erst mit der wiederholten Durchfiihrung der Gespréache und
Befragungen konnte ein teilstandardisierter Interviewleitfaden entwickelt werden, der
alle bendtigten handlungs- und I8sungsrelevanten Informationen ebenso wie offen
formulierte Interviewfragen enthalt.

Die schriftlichen Befragungen zur Evaluation des Wissenszuwachses und der Moti-
vation vor und wahrend der Exkursion erbrachten tberwiegend die gewilnschten
Daten, doch muss mit Perspektive auf das Alter der Schiiler auf eine angemessene
Kirze des Fragebogens und der geforderten Antworten geachtet werden. Offene
Fragen, die eine ausfiihrliche Beantwortung mitunter in ganzen Séatzen erforderten,
fuhrten zu einem deutlichen Motivationsverlust und abnehmenden Bearbeitungsbe-
reitschaft. Erfolgreicher waren Fragekombinationen, die unterschiedliche Antwortty-
pen miteinander abwechselten und Uberwiegend geschlossene Fragen mit kurzen
Antworten (einzelne Worte oder Multiple Choice) forderten. Mit der sukzessiven Kiir-
zung und Konzentration auf wenige relevante Merkmale konnte letztlich eine ange-
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messene Lange und hohe Effizienz des Fragebogens erreicht werden. Der im Ab-
schluss-Pretest eingesetzte modifizierte Fragebogen erwies sich schlie3lich als ge-
eignet, um relevante Merkmale hinreichend zu evaluieren, was letztlich ein wesentli-
ches Kriterium fiir die Entscheidung darstellte, das Pretest-Verfahren abzuschliel3en
und zur Haupterhebung Uberzugehen.

7.5 Darstellung des entwickelten Untersuchungsdesigns

Aufgrund der vorangegangenen theoretischen Uberlegungen und der Erkenntnisse
des Pretest-Verfahrens fallt die Entscheidung fir ein Untersuchungsdesign, das sich
in zwei Teile differenziert (Abb. 40):

= Der erste Teil besteht aus Evaluation der vorhandenen Wissens der Lernenden
zu unterschiedlichen Zeitpunkten (ti1, t2 und t3) sowie der Evaluation der Motiva-
tion der Lernenden vor und wéahrend der Exkursion mit dem quantitativen Ver-
fahren standardisierter Fragebdgen.

= Der zweite Teil der empirischen Untersuchungen dient der Analyse der Ausei-
nandersetzung mit der Lernumgebung sowie innerhalb eines explorativen For-
schungsbereiches der Eruierung des geeigneten Verhaltnisses zwischen Kon-
struktion und Instruktion im Rahmen der konstruktivistischen Exkursionskonzep-
tion. Mit der triangulativen Kombination interpretativ-verstehender Forschungs-
methoden und quantitativer Verfahren erfolgt einerseits die Dokumentation des
Lernprozesses durch die Aufzeichnung des Exkursionsverlaufs mit MP3-Player
und andererseits die komplementére Datenerhebung zur sequenziellen Rekon-
struktion des Lernprozesses und Erhebung zusatzlicher Daten mittels problem-
zentrierter Interviews wahrend der Exkursion sowie schriftichen Befragungen
(Forschungsbereich Ill) nach der Exkursion.

Teil I: Quantitativer Forschungsbereich Teil II: Qualitativer Forschungsbereich
4 L J L Jd L J L
Analyse der Ausei- Analyse des Ver-
Evaluation Evaluation handersetzung haltnisses 'von
des Wissens der Motivation mit der Lernumge- Konstrukthn
bung und Instruktion

Il L Y IT

kontinuierliche Dokumentation der Exkursion

Standardisierte Standardisierte mit MP3-Player

Fragebégen zu Fragebégen vor

den Zeitpunkten und wahrend Problemzentrierte Interviews zu
t, tzund t der Exkursion verschiedenen Zeitpunkten

Standardisierte Fragebtgen
zu den Zeitpunkten ti, t, und tz (FB 11I)

Abb. 40: Graphische Darstellung des Untersuchungsdesigns

Auf die Durchfiihrung vor- und/oder nachbereitender Unterrichtssequenzen wird im
Rahmen dieses Foschungsvorhabens bewusst verzichtet, denn die Kombination
innerschulischer Elemente mit Aspekten des Lernens auf Exkursionen wiirde eine
inakzeptable empirische Unschérfe bei der Auswertung der Exkursionen bedingen.
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8 Beschreibung der empirischen Basis

8.1 Definition der Grund- und Auswahlgesamtheit

Die Grundgesamtheit ist definiert durch die Menge N von Objekten, Elementen be-
ziehungsweise Fallen, fir die die Aussagen der Untersuchung gelten sollen (target
population) (vgl. MEIER KRUKER & RAUH 2005: 50; REUBER & PFAFFENBACH 2005: 52;
ScHNELL et al. 2005: 265). Im Kontext dieses Forschungsvorhabens bestehen die
relevanten Félle in allen Personen, die an schulgeographischen Exkursionen in der
Mittelstufe (Klassenstufe 5-7) teilnehmen.*” Die Fallgruppen lassen sich somit in
Schulergruppen unterschiedlichen Alters und Schulformen differenzieren. Die Sum-
me geographischer Exkursionen an den verschiedenen schulischen Institutionen
kann nur vermutet werden, denn abgesehen von Studien RINScHEDES (1997) und
LOorRNERS (2011) liegen keine statistisch verwertbaren Daten Uber die Frequenz und
Art durchgefihrter Exkursionen an den Schulen vor. Daher |asst sich die Groflie der
Grundgesamtheit (N) nicht definieren, so dass gilt: N=unbekannt, wobei 0<N<oo.

Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens erfolgt eine Fokussierung auf eintagige
schulgeographische Exkursionen, die mit Schilern der Sekundarstufe | (Unterstufe)
durchgefuhrt werden. Die forschungsleitenden Fragestellungen erfordern eine Ver-
gleichbarkeit der Exkursionskonzeptionen, die den Anforderungen kognitivistischen
und konstruktivistischen Lernens entsprechen. Die Auswahlgesamtheit (frame popu-
lation) als Menge der Elemente (n), ,die eine prinzipielle Chance haben, in eine
Stichprobe zu gelangen® (SCHNELL et al. 2005: 271) besteht somit aus den Schulern,
mit denen entsprechende Exkursionen durchgefuhrt werden und mit denen zuverlas-
sige Daten infolge vergleichbarer Rahmenbedingungen erhoben werden kénnen. Die
GrofRe der Auswahlgesamtheit (n) wird damit erst definierbar, wenn die Menge der
Teilnehmer an den in Frage kommenden Exkursionen feststeht, die die Kriterien
erfullen, um Bestandteil der empirischen Untersuchungen zu werden. Dazu zahlen
im Kontext dieser Arbeit die Teilnahme an allen Evaluationssequenzen der jeweiligen
Forschungsbereiche (FB | und FB lll: Evaluationen zu den Zeitpunkten ti, t> und ts,
FB II: FAM und FKS, FB Il und IV: Dokumentation des Lernprozesses Uber die kom-
plette Dauer der Exkursion).

8.2 Konzeption des Auswahlverfahrens

Das ubergeordnete Ziel des Auswahlverfahrens besteht darin, Probanden zu gewin-
nen, die reliable und valide Ergebnisse im Hinblick auf die forschungsleitenden Fra-
gestellungen liefern. Ein Hochstmaf an Repréasentativitat wird durch Vollerhebungen
und Zufallsstichproben aus der Grundgesamtheit erzielt (vgl. REUBER & PFAFFENBACH
2005: 53). Unter den hier vorliegenden Bedingungen, namlich einer undefinierten
Menge N einer Grundgesamtheit, sind diese Voraussetzungen nicht zu erfillen. Die
Konsequenz ist ein gezieltes Auswahlverfahren reprasentativer Falle nach klar defi-
nierten Regeln. Nach der Definition entsprechender Kriterien werden Falle ausge-
wahlt, die als charakteristisch zur die Grundgesamtheit angesehen werden und eine
besondere Relevanz fir das zu untersuchende Phanomen versprechen (vgl. REUBER
& PFAFFENBACH 2005: 59; ScHNELL et al. 2005: 299).

" Rein touristische Exkursionen mit dem prioritéren Ziel der effizienten Vermittlung von Faktenwissen (z.B.
traditionelle Stadtexkursionen) werden aus dieser Menge exkludiert, da diese eine grundsétzliche divergente
Erwartungshaltung und Zielvorstellung verfolgen.
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Wahrend bei rein quantitativen Untersuchungen prinzipiell von einer gréf3eren Pro-
bandenzahl mit n>30 (vgl. REUBER & PFAFFENBACH 2005: 59) zum Erzielen reprasen-
tativer Ergebnisse ausgegangen wird, ist dieses Vorgehen in der qualitativen, offe-
nen Methodologie nicht realisierbar (vgl. LAMNEK 2005: 265). Nach PatTOoN (2002:
244) gibt es keine Regeln fur Stichprobengrolien bei qualitativen Erhebungen: ,The
validity, meaningfulness, and insights generated from qualitative inquiry have more to
do with the information richness of cases selected and the observational/analytical
capabilities of the researcher than with sample size“ (PATTon 2002: 245). Es qilt,
gezielt Félle fur die Beantwortung der Forschungsfragen auszuwahlen. Die Anzahl
sollte so gewahlt sein, dass sie das Feld in seiner Vielschichtigkeit durch moglichst
unterschiedliche Félle abzubilden vermag (Maximum Variation Sampling) (vgl.
PATTON 2002: 243), um dariiber ,Aussagen (ber die Verteilung (...) von Sicht- und
Erfahrungsweisen treffen zu kénnen” (FLick 2007: 167). Nach Merkens (2003: 100)
wird eine angemessene inhaltliche Reprasentation dann erreicht, wenn ,einerseits
der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und andererseits auch die
abweichenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen worden sind“.
Der Zeitpunkt, zu dem entschieden wird, dass die forschungsleitenden Fragestellun-
gen nun hinreichend beantwortet sind, ist dabei ungewiss und hangt einerseits von
der Qualitat der Daten und andererseits aber auch von den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen (Arbeitskraft, Zeit, Geld) ab (vgl. PATTON 2002: 245). Dennoch muss das
Evaluationsverfahren eine Offenheit gegenliber nicht antizipierten Aspekten und der
Aufnahme neuer Félle aufweisen, wenn davon komplementére, additive oder auch
kontrastierende Erkenntnisse erwartet werden. Nach KvaLe (1996: 102) ist der Zeit-
punkt der theoretischen Sattigung, d.h. der Zeitpunkt, ab dem vermutlich keine weite-
ren Informationen mehr gewonnen wirden, ausschlaggebend fir die Entscheidung,
keine weiteren Interviews mehr zu fuhren.

8.3 Anwendung des Auswabhlverfahrens auf das Forschungsvorhaben

Die Auswahl der Probanden erfolgt unter der Perspektive, einerseits ein mdglichst
breites Spektrum an Fallen und andererseits eine hinreichende Anzahl von Proban-
den zu erreichen. Mit der Schwerpunktsetzung dieses Forschungsvorhabens auf die
Exkursionsdidaktik an Schulen erfolgt die Stichprobenziehung durch die gezielte
Auswabhl von Féllen innerhalb dieser Institutionen. Die Definition von Auswahlkriterien
erfolgt unter dem Fokus, Schiler zu akquirieren, die die Spezifik unterschiedlicher
Lerngruppen reprasentieren und innerhalb dieser Gruppen die Evaluation typischer
ebenso wie extremer Félle ermdglicht. Die Auswahl der Féalle beschrénkt sich demzu-
folge auf Schiller,
= von denen bekannt ist, dass sie an geographischen Exkursionen im schuli-
schen Erdkundeunterricht teilnehmen (mussen),
= von denen angenommen wird, dass sie aufgrund ihrer Charakteristik repréa-
sentative Falle darstellen und
= von denen angenommen werden kann, dass sie als Probanden zur Verfi-
gung stehen und die prinzipielle Bereitschaft zeigen, an den empirischen
Untersuchungen teilzunehmen.

Grundsatzlich sind im schulischen Bereich die Durchfiihrung der Untersuchungen in
unterschiedlichen Jahrgangsstufen und die Auswahl der Probanden nach dem Zu-
fallsprinzip oder durch deren bewusste Auswahl denkbar. Die jahrgangsdifferenzierte
Durchfihrung wiirde jedoch einen erheblichen organisatorischen und konzeptionel-
len Aufwand bedeuten, der mit den vorhandenen Ressourcen nicht zu leisten ist. Aus
diesem Grund erfolgt die Entscheidung, fur die schulischen Untersuchungen eine
Gruppe auszuwahlen, die als reprasentativ fir die Zielgruppe der Schiler betrachtet
wird. Mit der Auswahl von Schilern von Forderstufenklassen der 6. Jahrgangsstufe
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werden die Schulformen des Haupt-, Real- und Gymnasialschulzweiges abgedeckt.
Die Lerngruppen der zweiten und dritten Untersuchungsabschnittes besuchen 6.
Realschulklassen und stellen damit ebenfalls Lerngruppen dar, von denen ,typische’
Verhaltensweisen schulischer Lernprozesse erwartet werden. Das spezifische Ver-
halten von Schiilern dieser Altersstufe befindet sich ,zwischen' kindlichen und puber-
téren Verhaltensweisen, so dass diese Altersstufe als pradestiniert fiir die Evaluation
typischen’ Schiilerverhaltens erachtet wird. Gleichzeitig sind einfache Arbeitstechni-
ken meist hinreichend vorhanden sowie die Motivation und Mitarbeitsbereitschaft
auch fur auRergewohnliche Methoden und Projekte in der Regel hdher als bei Schii-
lern &lterer Jahrgangsstufen. Sollte sich wahrend des Erhebungsverfahrens die Not-
wendigkeit der Evaluation &lterer respektive jingerer Schiler offenbaren, ist das
Auswabhlverfahren dem Prinzip der Offenheit (vgl. HoFFMANN-RIEM 1980: 343) folgend
durch entsprechende Probandengruppen zu erweitern. Es wird jedoch davon ausge-
gangen, dass mit den akquirierten Lerngruppen ein ausreichendes Maf3 an Daten
und ein breites Spektrum an Fallen evaluiert werden kann.

8.4 Uberprifung der Gutekriterien empirischer Forschung

8.4.1  Giutekriterien der quantitativen Forschung

Mit den Fragebdgen zur Wissensevaluation und der Motivation kommen vollstandar-
disierte Messinstrumente zum Einsatz, die den testtheoretischen Gutekriterien quan-
titativer Forschung geniigen missen. Uber die Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat kann die Vergleichbarkeit der Daten und damit Qualitdt des Messin-
strumentariums gepriift werden (vgl. LIENERT & RaATZ 1994: 8).

Objektivitat

Mit dem Grad der Objektivitat wird ausgedriickt, in welchem Ausmafd das Untersu-
chungsergebnis unabhéangig von Einflissen auerhalb der untersuchten Personen ist
(vgl. RosT 1996: 31). Die Durchfihrungsobjektivitat bezieht sich auf die Konstanz der
Untersuchungsbedingungen. Um diese zu gewahrleisten und Beeinflussungen der
Probanden durch den Untersuchungsleiter zu vermeiden, werden die Fragebdgen
unter standardisierten und normierten Bedingungen, d.h. selbst-administrativ unter
Aufsicht einer unabhéngigen Lehrkraft ausgefullt. Die Auswertungsobjektivitat gibt
an, inwieweit die numerische und kategoriale Auswertung des registrierten Testver-
haltens nach vordefinierten Regeln erfolgt. Im Kontext der Wissensevaluation wird
neben der prioritaren Verwendung geschlossener Fragen zu diesem Zweck ein
Schema eingesetzt, das vorschreibt, fur welche Antwort welche Punktzahl zu verge-
ben ist. Zudem wird die Auswertung von unabhéngigen Personen durchgefiihrt. Im
Rahmen der Evaluation der motivationalen Zusténde gewdhrleistet die vorgegebene
Antwortskala im Spektrum von trifft zu bis trifft nicht zu eine hohe Auswertungsobjek-
tivitdt. Eine hohe Interpretationsobjektivitat liegt vor, wenn verschiedene Auswerter
zur gleichen Beurteilung der Ergebnisse gelangen. Da die Auswertung und Interpre-
tation der Daten ausschlieflich mit Hilfe mathematisch-statistischer Operationen
durchgefiihrt wird, sind die Ergebnisse unbeeinflussbar und damit hinsichtlich ihrer
Interpretation objektiv (vgl. LIENERT & RaATz 1994: 8; BorTz 2005: 195 f.).

Validitat

Die Validitat gibt den Grad an Genauigkeit an, mit dem ein Test das misst, was ge-
messen werden soll (vgl. BorTz 2005: 200; ScHNELL et al. 2005: 148). Die Inhaltsva-
liditat bestimmt, in welchem Grad die zu bestimmende theoretische Dimension repré-
sentiert wird (vgl. BorTz 2005: 200). Die in diesem Forschungsvorhaben verwende-
ten Messinstrumente wurden mit Hilfe standardisierter Prifungskriterien (KMK
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2005b, c) entwickelt und mit diversen didaktisch und/oder inhaltlich versierten Perso-
nen Uberprift, so dass von einer hohen inhaltliche Validitdt ausgegangen wird. In-
wieweit die konzipierten Items tatsachlich in der Lage sind, die gewiinschten Daten
zu eruieren, werden erst die Haupterhebungen definitiv zeigen, so dass - gemaf des
zirkularen Forschungsmodells - Modifikationen der Items zwischen den einzelnen
Untersuchungsabschnittes vorgesehen sind. Die Kriteriumsvaliditat bezieht sich ,auf
den Zusammenhang zwischen den empirisch gemessenen Ergebnissen des Messin-
strumentes und einem anders gemessenen (,externen’) Kriterium® (SCHNELL et al.
2005: 149). Da fir dieses Forschungsvorhaben kein externes Kriterium zur Verfi-
gung steht, wird von der Kriteriumsvalidierung des Messinstrumentes abgesehen.
Die Konstruktvaliditat definiert, inwiefern das Instrument das zu erfassende Merkmal
(Konstrukt) tatsachlich misst und aus den Ergebnissen empirisch Uberpriifbare Aus-
sagen hergeleitet werden kdnnen. Mit Hilfe einer Homogenitétsanalyse konnte nach-
gewiesen werden, dass die Items der Wissensevaluation in Bezug auf die Einteilung
in unterschiedliche Subskalen (Anforderungsbereich I-1ll) in geringem bis mittlerem
MalRe (0,248<r< 0,761) mit hoher bis sehr hoher Signifikanz miteinander korrelieren,
so dass eine ausreiche Konstruktvaliditat angenommen wird.

Reliabilitat

Die Reliabilitéat (Zuverlassigkeit) kennzeichnet den ,Grad der Genauigkeit, mit dem
das geprufte Merkmal gemessen wird“ (Bortz 2005: 196). Unter Verwendung des-
selben Messinstruments sollte dieses bei wiederholter Messung zu gleichen Ergeb-
nissen fuhren (vgl. RosT 1996: 31). Standardmethode zur Analyse interner Konsis-
tenzen stellt die softwaregestitzte  Berechnung (PASW  18) des
Reliabitatskoeffizienten Cronbachs « dar, der sowohl auf dichotome als auch auf
polytome Items anwendbar ist. Je grofRer o (-o<a<l), desto héher ist der Prazisions-
grad der Messung. Reliabilitdten von a=0,7 gelten als akzeptabel (vgl. BorTz 2005:
199; ScHNELL et al. 2005: 147), Werte zwischen 0,6 und 0,8 als zufriedenstellend
(vgl. LIENERT & RaAATZ 1994: 14). In der Praxis werden meist weit niedrigere Koeffi-
zienten akzeptiert (vgl. SCHNELL et al. 2005: 147), insbesondere bei explorativ ausge-
richteten Studien wird die untere Grenze bei a=0,5 gezogen (vgl. LIENERT & RAATZ
1994: 14). Grundsatzlich steigt a. mit der Anzahl der Items an (vgl. BorTz 2005: 198
f.; SCHNELL et al. 2005: 147). In diesem Kontext ist die Anzahl der Items jedoch mal3-
geblich durch die vorliegenden Untersuchungsbedingungen (Kapitel 7.3) begrenzt,
so dass niedrigere Werte fir o in Kauf genommen werden mussen. Fir die Gesamt-
skala der Wissensevaluation mit 12 Items wurde ein Reliabilitatskoeffizient von
Cronbachs o=0,571 ermittelt, der unter den gegebenen Bedingungen als ausrei-
chend betrachtet wird. Das Verfahren zur Evaluation der motivationalen Zusténde ist
bereits gepruft, normiert (T-Normen bei RHEINBERG 2004b: 41 ff.; 2009) und als hoch
konsistent (Cronbachs o zwischen 0,85 und 0,90) bestétigt (vgl. RHEINBERG et al.
2007), so dass auf weitere testtheoretische Analysen verzichtet wird.

Itemanalyse

Letztendlich ist die Qualitat eines Fragebogens maf3geblich abhéngig von der Art und
Zusammensetzung seiner Items. Die Analyse der Items stellt daher eines der zentra-
len Instrumente Bewertung des Messinstruments dar (vgl. Bortz 2005: 217). Vo-
raussetzung vieler statistischer Operationen ist eine Normalverteilung der Werte, so
dass die Rohwerteverteilung in Bezug auf vorliegende Normalverteilungen mit Hilfe
des Kolmogornoff-Smirnov-Test Uberpift wurden. Fir die verwendeten Items der
Wissensevaluation konnte furr alle Items eine Normalverteilung der Werte nachge-
wiesen werden. Die Itemschwierigkeit wird ,durch einen Index gekennzeichnet, der
dem Anteil derjenigen Personen entspricht, die das Item richtig lésen kénnen® (BorTz
2005: 218). Wie die grafische Darstellung zeigt (Abb. 41), liegen die ermittelten
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Indizes nahezu durchgangig in
einem akzeptablen Bereich zwi-
schen 20 und 80%, so dass eine
mittlere  Itemschwierigkeit ~ von
pi=0,55 vorliegt. Lediglich die Items
2 und 7 befinden sich im Grenzbe-
reich einer zu einfachen, respektive
zu schweren Aufgabe. Dies spie-
gelt sich auch durch den berechne- ]
ten Schwierigkeitsindex p; (Tab. 4) .
wider, fir den dementsprechend o]
Werte von 0,2<x<0,8 als optimal 1— —
gelten (vgl. BorTz 2005: 219). Die
Trennschérfe gibt die Prazision an,
mit der ein einzelnes Item das
Gesamtergebnis des Tests Abb. 41: Verteilung der Itemschwierigkeiten

T T T T T T T
000 10,00 20,00 30,00 4000 5000 60,00 70,00 80,00 90,00 100C

Mittelwert

reprasentiert. Mit der Hohe des

Trennscharfekoeffizienten ri; (- Item | N bCron- SFh.W'e”g' Tr?nn_
) . h \ achs o | keitsindex p; | scharfe r;;
1<ryi<+1) steigt die Genauigkeit — —
an, mit der die ltems das Tester- 1 |130] 560 515 ,560_
gebnis vorhersagen. Ein Koeffi- 2 130 723 812 7123
zient r>0,5 gilt als hoch, wahrend 3 |130] ,708” 550 708"
Werte zwischen 0,3 und 0,5 als 4 |130| 639" 254 639"
mittelmafRig gelten. Items mit 5 |130| 496 263 296"
r«<0,2 (Items 7 und 8) werden als = =
schlechte Indikatoren des ange- 6 [130 '761** 454 ,761
zielten Konstrukts angesehen und 7 |130f 442 ,208 ,097
sind deshalb in der Regel aus 8 |130| ,563" AT1 ,156
dem Test zu entfernen. Es ist 9 88 4227 219 4227
jedoch zu beac_hten, dass die 0 | 88 655" 238 655"
Trennscharfe mit zunehmender T
Schwierigkeit des Items abnimmt 14 | 88 '248** 445 '248**
(vgl. BorTtz 2005: 219 f). Da 15 | 88 646 494 646
dieser Aspekt fur die Items 7 und %) 57 1% ,443 ,509**

8 zutrifft und Q'ese Items zentra_lle **_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01signifikant.
Fragen zur Wissensevaluation im *. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 signifikant.
Anforderungsbereich Il darstellen,

W|rd von e|nem Ausschluss abge_ Tab. 4: Parameter der ltemanalvse

sehen.

8.4.2  Gutekriterien der qualitativen Forschung

Wahrend quantitativ ausgerichtete Forschung priméar auf quantifizierende Vergleich-
barkeit und Standardisierung zielt, erfordert qualitative Forschung ein anderes Ver-
stéandnis von Forschung, das die wechselseitige Abhangigkeit einzelner Bestandteile
des Forschungsprozesses starker bertcksichtigt. Bei der Auswahl der untersuchten
Subjekte ist deren Relevanz fir das Thema statt Reprasentativitat entscheidend (vgl.
Flick 2007: 122 f.). Mit der bewussten Selektion von Stichproben ist der mathema-
tisch-statistisch abgesicherte Riuckschluss auf andere Falle nicht mehr mdglich, da
Ldie Ergebnisse nicht mehr fiir die Grundgesamtheit, sondern nur noch fir sich selbst
stehen” (REUBER & PFAFFENBACH 2005: 58; ScHNELL et al. 2005: 304 ff.). Damit wird
den Gutekriterien einer qualitativen, subjektiv-verstehenden Wissenschaft gefolgt, in
der nicht eine statistische Représentativitat der Ergebnisse im Vordergrund steht,
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sondern die Evaluation des Spektrums an mdglichen Handlungs- und Wahrneh-
mungsmustern und die Frage, welche Kontexte diese in ihrer Spezifik bedingen (vgl.
LAMNEK 2005: 266 und 384; REUBER & PFAFFENBACH 2005: 150; FLick 2007: 166).
Dabei geht es nicht darum, die Verteilung von Merkmalen in Grundgesamtheiten zu
erfassen, ,sondern die Typik des untersuchten Gegenstandes zu bestimmen und
dadurch die Ubertragbarkeit auf andere, dhnliche Gegensténde zu gewéhrleisten®
(MERKENS 2008: 291 in Anlehnung an HARTLEY 1994: 291). Im Vordergrund steht die
Plausibilitat der Ergebnisse, so dass die Auswahl der Probanden durchaus bewuss-
tere und subjektivere Auswahlelemente enthalten kann (vgl. REUBER & PFAFFENBACH
2005: 150). Dabei gilt es, mdglichst unterschiedliche Falle einzubeziehen, um dari-
ber ,die Variationsbreite und Unterschiedlichkeit, die im Feld enthalten ist, zu er-
schlieBen” (FLick 2007: 165). Nach PaTToN (2002: 40 ff. & 230 ff.) besteht die Logik
und Starke einer sinnvollen Fallauswahl darin, die Falle nach ihrer individuellen und
typischen Spezifik auszuwahlen, um durch die Analyse typischer und extremer Falle
tiefer in die Materie eindringen zu kdnnen: ,Cases for study are selected because
they are ,information rich‘ and illuminative, that is, they offer useful manifestations of
the phenomenon, not empirical generalization from a sample to a population®. Eine
angemessene inhaltliche Reprasentativitat wird nach MerkeNns (2003: 100) erreicht,
indem ,der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und auch die abwei-
chenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen worden sind.“

Im Hinblick auf die qualitativ ausgerichteten Forschungsfragestellungen der For-
schungsbereiche Il und IV ist dieses Vorgehen konsequent, denn nur tber die Eva-
luation der individuellen und spezifischen Diversitaten im exkursionsspezifischen
Lernprozess kann eine detaillierte Lernprozessanalyse erfolgen. Doch quantitative
wie qualitative Forschung zielt auf Verallgemeinerung und Erklarung (vgl. OSwWALD
2003: 73). Der Einzelfall interessiert nur, wenn ,er auf etwas Allgemeineres verweist,
wenn seine Interpretation zu Erkenntnissen flihrt, die (ber ihn hinausreichen”
(OswaLD 2003: 73). Das Ziel besteht jedoch nicht ,in der Entdeckung starrer, raum-
zeitlich unbegrenzt giiltiger Gesetze, sondern im versuchsweisen Aufstellen von
unter bestimmten Bedingungen giiltigen Regelhaftigkeiten® (MAYRING 1996: 48). Im
vorliegenden Forschungskontext erfolgt dementsprechend die Auswahl der Félle,
d.h. der zu analysierenden Lerngruppen, mit dem Ziel, das breite Spektrum potenzi-
eller Verhaltensweisen im exkursionsspezifischen Lernprozess zu eruieren.
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9 Auswertung des empirischen Datenmaterials und Durchfithrung der
empirischen Untersuchungen

9.1 Aufbereitung der Rohdaten

Die im Zuge der empirischen Untersuchungen erhobenen Daten differenzieren sich
in zwei Arten:

= Im Rahmen der schriftlichen Befragungen vor, wahrend und nach der Exkursion
entstanden schriftiche Rohdaten, die in quantifizierbare Daten transformiert
werden mussen, um im nachsten Schritt mit statistisch-analytischen Verfahren
ausgewertet werden zu kénnen.

= Die auditive Dokumentation des Exkursionsverlaufs erbrachte ebenso wie die
sequenziellen Leitfadeninterviews wahrend der Exkursion verbale Daten, die
qualitativ mit interpretativ-verstehenden Verfahren ausgewertet werden. Die Da-
ten liegen zu Abschluss der empirischen Untersuchungen als MP3-Dateien vor
und missen zur weiteren Bearbeitung durch Transkription in Textdokumente
umgewandelt werden.

Die Rohdaten ergeben sich aus einer Vergleichsuntersuchung im Klassenraum so-
wie Exkursionen in drei Untersuchungsabschnitten (Ui, Uz, Us) im Abstand von meh-
reren Monaten, die mit jeweils zwei Schulklassen der 6. Jahrgangsstufe der beteilig-
ten Schulen durchgefiihrt wurden (Tab. 5). Berlcksichtigt wurden bei den Stichpro-
ben (Klassenraum: 62 Schuler, Ui: 56 Schuler, U,: 67 Schuler, Uz: 64 Schiler) nur
die Tests der Schiler, die an allen Untersuchungen des jeweiligen Forschungsberei-
ches teilgenommen haben, d.h. im Kontext des

= Forschungsbereichs | die Teilnehmer an den Wissensevaluationen zu den Zeit-
punkten ti, t> und ts,

= Forschungsbereichs Il die Teilnehmer an den schriftichen Befragungen FAM
(vor der Exkursion) und FKS (wahrend der Exkursion),

= Forschungsbereichs Il die Teilnehmer an den schriftlichen Befragungen zu den
Zeitpunkten ti, t> und t3 und der Erhebung der qualitativen Daten wahrend der
Exkursion und

= Forschungsbereichs IV die Teilnehmer an der Erhebung der qualitativen Daten
wahrend der Exkursion.

Tab.5: Anzahl der Datenséatze der empirischen Untersuchungen

' U1 Uz U3 Z Ul'US
g
= : =9 : 9 : o
S| 5% | 2% | 5% |2%|o%| 2%
X Swiow|(owlow|Sw| oW
\ o| Forschungsbereich | 42 18 24 20 26 25 17 130
S 00
§ -% %‘ Forschungsbereich Il 52 - - 26 28 29 20 103
8 c
o< Forschungsbereich IlI 42 - - 20 26 25 17 88
+ o &a| Forschungsbereich Il - 1 3 3 4 3 1 15
Tz
= ©
oS8 c .
< | Forschungsbereich IV - - 3 - 4 - 1 8
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9.1.1  Aufbereitung der quantitativen Daten

Die Daten der schriftlichen Befragungen zum Wissenszuwachs (Forschungsbereich
I) zu den Zeitpunkten ti, t> und ts bestehen zunéchst als Rohdaten in Textform, die
noch keine quantifizierbaren Aussagen zulassen. Wie bereits die Konstruktion des
Fragebogens erfolgt auch die Auswertung in enger Anlehnung an gangige Verfahren
zur Durchfuhrung schulischer Lernkontrollen. Dies bedeutet, dass die Antworten auf
die unterschiedlichen Fragen mit Hilfe eines Bewertungsschemas in metrische Daten
transformiert werden, aus denen die Qualitéat der Antwort erschlossen wird. Auf diese
Weise entstehen rationalskalierte Daten, deren Werte auf einer Skala zwischen 0
(keine oder falsche Antwort) und einem Maximalwert M (richtige Antwort) liegen.

Die Daten der Evaluation der Motivation (Forschungsbereich II) mittels der Frageb6-
gen FAM und FKS liegen als Einfachnennungen auf einer verbalisierten Ordinalskala
mit 5 Skalenpunkten zwischen trifft zu und trifft gar nicht zu vor. Die relationalen
Beziehungen zwischen den Aussagen ermdglichen die Transformation der Rohdaten
in intervallskalierte Werte unter der Annahme, dass zwischen den benachbarten
Skalenpunkten gleiche Abstande liegen.*® Auf diese Wiese wird eine Rangordnung
konstruiert, die sich durch ganzzahlige Werte zwischen 1 und 5 (1 = trifft gar nicht zu,
2 = trifft eher nicht zu, 3 = teils-teils, 4 = trifft ein wenig zu, 5 = trifft zu) ausdrickt.*

Daruber hinaus existieren Daten zur Auseinandersetzung mit der Lernumgebung
(Forschungsbereich Ill), die mittels der Fragen Nr. 11 und 12 des Fragebogens zur
Wissensevaluation eruiert wurden. Die Transformation der Rohdaten ermdglicht die
Einordnung der Ergebnisse auf einer Nominalskala mit den Bewertungen falsch oder
richtig. Um den Vergleich der Daten zu ermdglichen, werden diese Daten in metri-
sche umgewandelt. Anders als bei der Transformation der Daten des Forschungsbe-
reichs | existieren hier lediglich zwei Werte: 0 = keine oder falsche Antwort und der
Maximalwert M = richtige Antwort.

9.1.2  Aufbereitung der qualitativen Daten

Die Daten, die im Zuge der MP3-Aufnahmen und mundlichen Befragungen gewon-
nen wurden, missen zunachst in Text umgewandelt werden. Die Transkription der
verbalen Daten ist eine notwendige Voraussetzung flir weitere Analyseschritten (vgl.
LAamMNEK 2005: 403), denn mit der Verschriftichung der verbalen Daten kann das
Gesprachsverhalten ,fur wissenschaftliche Analysen dauerhaft verfigbar gemacht
werden® (KowaLL & O'CoNNELL 2000: 438). Um die Transkription der verbalen Daten
durchzufuihren, ist es notwendig, ein Transkriptionssystem zu entwickeln, das sich
auf die Variablen konzentriert, die letztendlich analysiert werden sollen (vgl. KowALL
& O'CoNNELL 2000: 443 f.; REUBER & PFAFFENBACH 2005: 156). Mit der Perspektive
auf die forschungsleitenden Fragestellungen wird daher folgendes System festgelegt
(vgl. MAYRING 1999: 69 f.; KowALL & O'CoNNELL 2000: 439 ff; REUBER &
PFAFFENBACH 2005: 155 f.; BORTZ & DORING 2006: 319):

% Die Verschriftichung der verbalen Daten erfolgt als kommentierte Transkription.
Es werden die verbalen Auf3erungen transkribiert, aber auch non-verbale Ver-
haltensvariablen, wenn diese zur Beantwortung der forschungsleitenden Frage-

“% Die Transformation qualitativer, ordinalskalierter Daten in eine quantitative Intervallskala stellt aus mathe-
matisch-statistischer Sicht eine erhebliche Unschérfe dar, denn die Annahme gleicher Abstéande zwischen
den Skalenpunkten muss als fiktiv betrachtet werden. Diese, streng genommen inkorrekte Verfahrensweise
wird in der empirischen Sozialforschung oft in Kauf genommen (vgl. KOLLER & MOLLER 2007: 49), denn nur
auf diese Weise werden quantifizierbare Daten produziert, die ein breites Spektrum an mathematisch-
statistischen Auswertungen zulassen.

49 Entsprechend der in Kapitel 7.3.2.2 dargelegten Ausfuhrungen erfolgt bei der Auswertung des Fragebo-
gens FAM fur Fragen Nr. 3 und Nr. 14 eine Umpolung der Antworten.
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stellungen relevant erscheinen. Dazu gehéren parasprachliche Variablen wie re-
debegleitendes, non-verbales Verhalten, das z.B. Riickschlisse auf die Lernmo-
tivation oder die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung erwarten lasst, die
gemalf der HIAT-Schreibweise beschrieben werden, z.B. Lachen (vgl. EHLICH &
REHBEIN 1976: 31; EHLICH 1993: 121 ff.).

% Die Transkription der Dokumentationen des Lernprozesses und der Gruppenin-
terviews erfolgt chronologisch. Im Vordergrund des empirischen Interesses steht
der Ablauf der Handlungen im kooperativen Lernprozess, so dass die Differen-
zierung des transkribierten Materials in die einzelnen Gruppenmitglieder lediglich
partiell in Bezug auf relevante Gesprachskonstellationen von Bedeutung ist.

% Die Transkription verwendet die Standardorthographie. Primar bedeutsam ist die
Analyse von Sachverhalten und nicht die der genauen sprachlichen AuRerung,
so dass gut lesbare Texte, in denen die Charakteristik der gesprochenen Spra-
che erhalten bleibt, anzustreben sind.

% Es erfolgt die vollstandige Transkription der verbalen Daten mit Bezug auf den
exkursionsspezifischen Lernprozess. Private und themenfremde Kommunikati-
onsanteile werden nicht transkribiert. Um potenzielle Datenverluste zu vermei-
den, erfolgt diese Entscheidung durch zwei unabhéngige Personen, die die ver-
balen Daten entsprechend beurteilen. Nur wenn Ubereinstimmung herrscht, wird
auf die Transkription entsprechender Sequenzen verzichtet.

9.2 Verfahren zur Analyse der quantitativen Daten

9.2.1 Diskussion des Einsatzes computergestiitzter Analysesoftware

Die Auswertung der quantitativen Daten der Forschungsbereiche I, 1l und Il erfolgt
mit mathematisch-statistischen Verfahren, die die Analyse, den Vergleich, die Bewer-
tung und die grafische Darstellung der Daten zulassen. Moderne quantitative Studien
greifen in der Regel auf computergestitzte Verfahren zuriick, die eine zuverlassige
und umfangreiche Analyse und grafische Aufbereitung der Daten ermdglichen. Auch
im Rahmen dieses Forschungsvorhabens sollen die statistischen Auswertungs- und
Analyseprogramme Excel (Version 2007) und PASW (Version 18.0, vormals SPSS)
zur Anwendung kommen, doch ist im Hinblick auf die Struktur und die Bedingungen
dieses Forschungsvorhabens der Einsatz dieser Software kritisch zu reflektieren.

= Das Tabellenkalkulationsprogramm Excel bietet vielfaltige Moglichkeiten zur
Auswertung und grafischen Darstellung quantitativer Daten. Das Programm ist
auf der Ebene einfacher statistischer Berechnungen relativ leicht verstandlich
und bietet durch die Option der Verkniipfung von Daten verschiedener Tabellen
die Mdglichkeit zu kombinierten Berechnungen und der ubersichtlichen Darstel-
lung der Ergebnisse aus unterschiedlichen Untersuchungsabschnitten.

= Die statistische Datenanalysesoftware PASW ermdglicht eine umfassende ma-
thematisch-statistische Auswertung und Darstellung quantitativer Daten auf
héchstem wissenschaftlichen Niveau. Die Komplexitat der statistischen Berech-
nungen geht jedoch leider mitunter zu Lasten der Transparenz und Nachvoll-
ziehbarkeit der Auswertung. Aufgrund des hohen Komplexitétsniveaus der Soft-
ware besteht dartiber hinaus bei unerfahrenen Anwendern grundsétzlich die Ge-
fahr von Fehlinterpretationen oder dass nicht alle Moglichkeiten zur statistisch-
mathematischen Analyse ausgeschopft werden.

- 166 -



Aus diesen Grinden wird der Weg einer kombinierten Anwendung der Programme
gewahlt. Dabei werden die Programme einerseits zur Absicherung bzw. Bestatigung
von Ergebnissen triangulativ komplementadr eingesetzt und andererseits separat
verwendet, wenn die Forschungsfragestellungen eine bestimmte statistisch-
analytische oder softwarespezifische Vorgehensweise erfordern. Die Darstellung der
Ergebnisse erfolgt in erster Linie durch Excel-Tabellen, die durch PASW-
Auswertungen ergéanzt werden. Mit diesem Vorgehen werden eine mathematisch-
statistische Auswertung auf einem angemessenen wissenschaftlichen Niveau sowie
eine transparente und nachvollziehbare Darstellung der Ergebnisse anvisiert.

9.2.2  Darstellung statistischer Auswertungsmethoden

9.2.1.1 Forschungsbereich I: Wissen

Mit der Transformation der Rohdaten stehen metrische Daten zur Verfugung, die
einer mathematisch-statistischen Analyse zugefihrt werden. Die einzelnen Werte
stellen die jeweils erreichte Punktzahl dar, die von den Schilern bei der Beantwor-
tung einer Fragestellung erreicht wurde. Der Maximalwert M, der pro Frage erzielt
werden kann, variiert in Abhéngigkeit von der Fragestellung und - durch Modifikation
von Fragebdgen im Verlauf des Forschungsvorhabens - zwischen den einzelnen
Fragebdgen, so dass die erreichten Werte zwar Aussagen innerhalb der einzelnen
Untersuchungen zulassen, nicht aber den Vergleich zwischen unterschiedlichen
Untersuchungsabschnitten. Aus diesem Grund ist eine Transformation der Werte in
ein vergleichbares Zahlenformat notwendig. Vergleichbare Werte werden erzielt,
indem anstelle der erreichten Punktzahl Angaben in Prozent (zur Analyse der Daten
in Excel) beziehungsweise auf Hundert berechnet (zum Transfer der Daten in
PASW) gewahlt werden.

Die Grundlage der mathematisch-statistischen Auswertung bilden Excel-Tabellen,
die die Einzelwerte sowie arithmetische Mittel der Werte der verschiedenen Lern-
gruppen absolut und prozentual darstellen. Auf diese Weise erfolgt eine Ubersicht
Uber das vorhandene Wissen zu den Zeitpunkten ti, t; und t; sowie des Wissenszu-
wachses zwischen den unterschiedlichen Evaluationszeitpunkten (t1>t,, to>ts t1>t3).
Die Ergebnisse werden unterteilt in die verschiedenen Anforderungsbereiche darge-
stellt, so dass auf der Basis relativer Haufigkeiten Unterschiede zwischen einzelnen
Schilern, Lerngruppen und Exkursionskonzeptionen (kognitivistische oder konstruk-
tivistische Konzeption) und Lernorten (Klassenraum oder naturraumliche Umgebung)
abgeleitet werden kdnnen. Eine wertvolle Erganzung erfahren die einzelnen Tabellen
durch die Verknupfung der Einzeldaten und unterschiedlichen Untersuchungsab-
schnitte zu einer Darstellung der relevanten Mittelwerte.

Erganzt wird die Datenanalyse durch statistisch-analytische Auswertungsoptionen
der Software PASW, die in Abh&ngigkeit von der jeweiligen Forschungsfragestellung
gezielt eingesetzt werden. Dazu z&hlen in erster Linie Funktionen im Rahmen des t-
Tests zur Berechnung von Standardabweichungen und Standardfehlern, aber auch
Signifikanztests und Korrelationsberechnungen im Vergleich zweier unabhéangiger
Stichproben.®

%0 Auf die Darstellung komplexer statistisch-mathematischen Formeln wird verzichtet, da die Rechenoperatio-
nen - abgesehen von einfachen statistisch-mathematischen Berechnungen von Summen und relativen
Haufigkeiten - durch die Software PASW durchgefiihrt werden.
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Im Einzelnen stellen sich die angewendeten Verfahren in Abh&angigkeit von den je-
weiligen Forschungsfragestellungen wie folgt dar:

Forschungsfragestellung I-1:

Welcher Wissenszuwachs kann im Vergleich der kognitivistischen Konzeption eines innerschulischen
Lernprozess mit einer kognitivistischen Exkursion in der naturrdumlichen Umgebung verzeichnet werden
und inwiefern rechtfertigen die Lernergebnisse die Durchfiihrung der kognitivistischen Exkursion?

Forschungsfragestellung I-2:

Besteht ein Unterschied zwischen dem Maf an erworbenen Wissen im Kompetenzbereich Fachwissen,
das infolge einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen Exkursionskonzeption insgesamt und in
den unterschiedlichen Anforderungsbereichen unmittelbar nach der Exkursion (t,) und zum Zeitpunkt
eines Follow UIn-Testes (t-) nachaewiesen werden kann?

Zur Beantwortung der Forschungsfragestellung I-1 ist der Vergleich der Mittelwerte
erforderlich, die von den unterschiedlichen Lerngruppen (Klassenraum beziehungs-
weise kognitivistische Exkursion) in den jeweiligen Anforderungsbereichen zu den
Zeitpunkten t1, to und t3 erzielt wurden. Das gleiche Vorgehen ist zur Beantwortung
der Forschungsfragestellung I-2 erforderlich. Auch hier ist ein Vergleich von Mittel-
werten notwendig, um Aussagen Uber das erzielte Wissen infolge einer kognitivisti-
schen bzw. einer konstruktivistischen Exkursionskonzeption treffen zu kdnnen.

Die Durchfihrung von Varianzanalysen bietet die Mdglichkeit, signifikante Unter-
schiede zwischen dem Lernprozess im Klassenraum und wahrend Exkursionen bzw.
zwischen einer kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionskonzeption in
Bezug auf das vorhandene Wissen zu den Zeitpunkten t, und tz zu eruieren. Der
Vergleich der Mittelwerte wird mit Hilfe eines t-Tests durchgefuhrt. Der t-Wert be-
rechnet sich unter Annahme der Nullhypothese durch die Mittelwertdifferenz der
beiden Stichproben, die an dem geschatzten Standardfehler der Mittelwertdifferenz
standardisiert wurden. Bedingungen fir die Durchflhrung des t-Tests sind, dass

es sich mindestens um intervallskalierte Daten handelt,

die Stichproben voneinander unabhangig sind,

die Daten in der Grundgesamtheit normalverteilt sind und

die Varianzen in den zu vergleichenden Stichproben annahernd homo-
gen sind.

34084838

Sind diese Voraussetzungen erfillt, ist das Verfahren des t-Tests exakt mathema-
tisch ableitbar und es kann zur Uberpriifung der Hypothesen iibergegangen werden
(vgl. BorTz 2005: 140; RAscH 2010: 59). Bei der Uberpriifung dieser Bedingungen
muss berUcksichtigt werden, dass die meisten der verwendeten Stichproben eine
StichprobengrdfRe von n<30 aufweisen. Die Mittelwerte kleiner Stichproben (n<30)
sind sehr anféllig fir Extremwerte und genaue Abschétzungen der Standardabwei-
chung sind nicht méglich. Es kann folglich nicht davon ausgegangen werden, dass
sich die Stichprobenmittelwerte nach dem zentralen Grenzwertheorem normalvertei-
len, sondern die Normalverteilung in der Grundgesamtheit muss vorausgesetzt wer-
den (vgl. BorTz 2005: 137). Zur Uberpriifung der Normalverteilung kann der
Kolmogorov-Smirnov-Test™ durchgefuhrt werden, der - im Gegensatz zum Chi-
Quadrat-Test, der nur bei einer groRen Anzahl von Daten §>30) anwendbar ist - auch
bei kleineren Probenumfangen verwendet werden kann.** Die Homogenitat der Va-

L Eine Normalverteilung der Daten gilt als bestétigt, wenn die asymptotische Signifikanz des Kolmogorov-
Smirnov-Wertes >0,05 ist.

2 Der t-Test ist relativ robust gegen die Verletzung der Normalverteilungsannahme. Erst, wenn die Varianzen
heterogen und die Stichprobenumfénge sehr unterschiedlich sind, kommt es vermehrt zu Fehlentscheidun-
gen. Es besteht folglich keine Veranlassung auf dessen Anwendung zu verzichten, wenn lediglich die Vo-
raussetzung der Normalverteilung nicht bestétigt wird (vgl. BorTz 2005: 131 & 141; ECKSTEIN 2008: 108).
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rianzen ist durch einen F-Test>® (Levene-Test der Varianzgleichheit) zu tiberpriifen,
der zeigt, ob sich zwei unabhangige Stichproben beziglich ihrer Varianz signifikant
unterscheiden. Auch hier wird bei kleinen Stichprobenumféangen vorausgesetzt, dass
die Grundgesamtheiten normalverteilt sind (vgl. Bortz 2005: 73 ff.; MEIER KRUKER &
RAUH 2005: 117 ff.; KOLLER & MOLLER 2007: 51 ff.; RascH 2010: 43 ff.).

Mit dem Ergebnis des t-Tests fur die Mittelwertgleichheit wird aufgezeigt, ob eine
empirische Mittelwertdifferenz signifikant ist oder zuféllig bedingt sein kann. Das
Ergebnis sagt jedoch nichts Uber die Stérke des Effektes oder den endgiltigen Be-
weis des Effekts aus. Die Wahrscheinlichkeit, irrtimlich einen Effekt zu entdecken,
der in der Grundgesamtheit nicht existent ist, d.h., dass eine richtige Nullhypothese
Ho zugunsten einer Alternativhypothese H; abgelehnt wird, ist gleich dem
Signifikanzniveau (o-Fehler). Umgekehrt beweist eine fehlende Signifikanz nicht,
dass kein Effekt vorliegt (B-Fehler), sondern dass die richtige Alternativhypothese H;
zugunsten der Nullhypothese Ho abgelehnt wurde (vgl. BorTz 2005: 110; SCHNELL et
al. 2005: 416 f.; RascH 2010: 60). Das Ergebnis des Signifikanztests wird durch den
F-Wert der Varianzanalyse unterstiitzt, der angibt, ob der Anteil der Gesamtvariabili-
tat der Messwerte, der auf die Stichprobenzugehdorigkeit zurtickgefihrt werden kann,
ausreicht, um die Nullhypothese zu verwerfen (vgl. BoHM-KASPER et al. 2009: 137).
Ein hoher F-Wert ist ein Indiz fur geringe Schwankungen der Werte innerhalb einer
Gruppe und grofe Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten. ,Je héher der
F-Wert, desto geringer die Wahrscheinlichkeit, dass der Unterschied zwischen den
Mittelwerten nur zuféllig zustande gekommen ist* (KOLLER & MOLLER 2007: 59).

Forschungsfragestellung I-3:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Vorwissen (t;) der Lernenden und vorhandenem Wis-
sen zu den Zeitpunkten t; und t; insgesamt und in den verschiedenen Anforderungsbereichen in Abhén-
gigkeit von den verschiedenen Exkursionskonzeptionen (kognitivistische beziehungsweise konstruktivis-
tische Konzenption)?

Zur Beantwortung der Forschungsfragestellung I-3 dieses Forschungsbereichs ist ein
anderes Vorgehen erforderlich, denn hier stellt sich die Frage nach potenziell vor-
handenen Zusammenhangen zwischen zwei Variablen. Die statistische Existenz
sowie die Art und Stéarke linearer Zusammenhange zwischen zwei Variablen x und y
lassen sich Uber einen Korrelationskoeffizienten r ermitteln, mit dem die ,Enge des
linearen Zusammenhangs zweier Merkmale“ (BorTz 2005: 206) deskriptiv ausge-
druckt wird. Der Korrelationskoeffizient nimmt Werte zwischen r=1 und r=-1 an. Posi-
tive Werte weisen auf ein proportionales Verhaltnis von x und y hin, wahrend negati-
ve Werte ein antiproportionales Verhaltnis ausdriicken. Je hdher der Wert (+/-) aus-
fallt, desto starker ist der Zusammenhang zwischen den Variablen. Dabei gelten
Werte von rs| 0,2| als sehr geringe Korrelationen, rs| O,5| als geringe Korrelationen,
r<| 0,7| als mittlere Korrelationen, r<|0,9|als hohe Korrelationen und r>|0,9|als
sehr hohe Korrelationen (vgl. BoHM-KASPER et al. 2009: 140). Unter der Vorausset-
zung, dass die Grundgesamtheit, aus der die Stichprobe entnommen wurde, bivariat
normalverteilt ist, ein metrisches Skalenniveau und ein linearer Zusammenhang
besteht, kann mittels der Software PASW der Korrelationskoeffizient r nach Pearson
berechnet werden. Ein parallel durchgefuhrter Signifikanztest entscheidet Uber die
statistische Signifikanz des Ergebnisses auf dem Niveau von p<0,05 (signifikant) und
p<0,01 (sehr signifikant). Da die Hypothese I-3 Annahmen Uber Richtungen des
Ergebnisses beinhaltet (Kapitel 6.1.3), handelt es sich um eine gerichtete Hypothese.
Dies bedeutet, dass die interferenzstatistische Absicherung der Korrelationsanalyse

% Das Ergebnis des F-Tests wird durch die Software PASW direkt das Aussage ,die Varianzen sind gleich®
beziehungsweise ,die Varianzen sind nicht gleich” zugeordnet. Zuséatzlich zeigt die Héhe des F-Wertes die
Stéarke der Varianzgleichheit an.
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mit Hilfe eines einseitigen Signifikanztests™ vorgenommen werden kann (vgl. BorTz
2005: 116 ff.; SCHNELL et al. 2005: 415).

Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden, dass Korrelationen nur statistische
Zusammenhange ausdricken, aber keine Aussagen Uber kausale Zusammenhange
zwischen den Variablen zulassen. Zur Interpretation einer statistisch abgesicherten,
d.h. signifikanten Korrelation sind nach Bortz (2005: 235 f.) folgende kausale Inter-
pretationsmdglichkeiten méglich:

1. xbeeinflusst y kausal

2.y beeinflusst x kausal,

3. xundy werden von einer dritten oder weiteren Variablen kausal

beeinflusst,
4. xundy beeinflussen sich wechselseitig kausal.

Dabei liefert der Korrelationskoeffizient keine Informationen, welche der Interpretati-
onsmaoglichkeiten vorliegt. Damit wird deutlich, dass die Korrelation zwischen zwei
Variablen eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung flr kausale Ab-
hangigkeiten ist und die Interpretation von Korrelationen nur auf dem Niveau von
Koinzidenzen mdglich ist (vgl. Bortz 2005: 235 f.; KOLLER & MOLLER 2007: 61).

9.2.1.2 Forschungsbereich II: Motivation

Die Beantwortung der Forschungsfragestellungen erfordert ein &hnliches Vorgehen
wie innerhalb des ersten Forschungsbereiches, doch wird auf die Verwendung von
Excel-Anwendungen verzichtet. Aus der Einzeldarstellung der Items der Fragebdgen
FAM und FKS lassen sich keine erkenntnisleitenden Ergebnisse zur Beantwortung
der Forschungsfragestellung ableiten. Erst die Transformation der einzelnen Items in
Variablen, die den Faktoren Misserfolgsbefiirchtung, Erfolgswahrscheinlichkeit, Inte-
resse, Herausforderung und Flow entsprechen (Kapitel 7.3.2.2), und die Anwendung
analytisch-statistischer Rechenoperationen lassen Auswertungen in Bezug auf po-
tenzielle Unterschiede und Korrelationen zu. Demzufolge wird die Analyse des Da-
tenmaterials - entsprechend der gangigen Vorgehensweise zur Auswertung der Fra-
gebbdgen FAM und FKS in der padagogischen Psychologie - vollstandig mit Hilfe der
Software PASW durchgefihrt.

Das Vorgehen zur Analyse der Daten mittels der Software PASW erfolgt auf die
gleiche Weise wie im zuvor beschriebenen Forschungsbereich |, so dass auf eine
detaillierte Darstellung der einzelnen Operationen an dieser Stelle verzichtet wird und
lediglich die entsprechenden Verfahren den jeweiligen Forschungsfragestellungen
zugeordnet werden.

Analyse der Daten mittels t-Tests

Forschungsfragestellung II-1:

Welche Unterschiede existieren in Bezug auf die Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit, Misserfolgs-
beflirchtung, Herausforderung und Interesse sowie die Existenz von Flow-Erleben zwischen den Lern-
prozessen im Klassenraum und auf Exkursionen und inwieweit rechtfertigen die Ergebnisse die Durch-
fithriina van Fykiircinnan?

Forschungsfragestellung II-2:

Welche Unterschiede bestehen in Bezug auf die Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit, Misserfolgs-
beflrchtung, Herausforderung und Interesse und Flow-Erleben zwischen dem Lernprozess auf einer
kannitivictiachen 1ind einer knneatriiktivictiachan Fylaireinn?

*Im Gegensatz zu ungerichteten Hypothesen, die einen zweiseitigen Test erfordern, werden genauere
(gerichtete) Hypothesen durch geringere Differenzen bestétigt als weniger genaue (ungerichtete) Hypothe-
sen. Voraussetzung ist, dass die Differenzen der Richtung nach hypothesenkonform sein missen, damit
diese statistisch signifikant werden.
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Die Beantwortung der Forschungsfragestellungen II-1 und II-2 erfordert die Analyse
der Daten im Hinblick auf potenzielle Unterschiede zwischen den Stichproben. Es
wird angenommen, dass mittels eines spezifischen Lernprozesses eine bestimmte
Wirkung erzielt wird. Demzufolge handelt es sich bei den formulierten Hypothesen
um gerichtete Hypothesen (Kapitel 6.2.6), die mittels Signifikanztests analysiert wer-
den kdnnen. Dazu gehéren t-Tests fur die Mittelwertgleichheit ebenso wie die Aus-
wertung der Daten mittels des Levene-Tests der Varianzgleichheit.

Analyse der Daten mittels bivariater Korrelationen

Forschungsfragestellung I1-3:

Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Existenz von Flow-Erleben und der resultierenden Lern-
leistung zu den Zeitpunkten t, und t3 beim kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum sowie einer
knnnitivictiachen 1ind knneatriiktivictiachen Fykiireinn?

Die Beantwortung der Forschungsfragestellungen 11-3 und II-4 erfordert die Analyse
vorhandener Zusammenhéange zwischen verschiedenen Faktoren. Da diesbeziglich
die gleiche Problematik wie bei Fragestellung 1-3 des Forschungsbereichs | vorliegt,
kann ein analoges Vorgehen zur Datenanalyse unter Verwendung der Software
PASW anvisiert werden. Dies bedeutet, dass Uber bivariate Korrelationsanalysen
nach Pearson durch den Korrelationskoeffizienten r potenzielle Zusammenhénge
zwischen den Variablen aufgezeigt werden kénnen. Da es sich bei den hier formu-
lierten Hypothesen auch in diesen Fallen um gerichtete Hypothesen handelt, kénnen
einseitige Signifikanztests durchgefihrt werden.

9.2.1.3 Forschungsbereich Ill: Auseinandersetzung mit der Lernumgebung

Forschungsfragestellung IlI-1:

Bestehen Unterschiede in der Wiedererkennung lernortspezifischer Objekte und Phanomene zwischen im
Klassenraum lernenden Schilern und Schilern, die an der Exkursion in der naturrdumlichen Umgebung
teilnehmen?

Forschungsfragestellung I11-3:
Sind spezifische Intensitdten (und Arten) der Auseinandersetzung mit der auf3erschulischen Lernumge-
biina infolae ninterschiedlicher Fxkiirsionskonzentionen nachziiweisen?

Zur Beantwortung der Forschungsfragestellungen IlI-1 und 11I-3 ist ein Vergleich der
Mittelwerte erforderlich, die von den unterschiedlichen Lerngruppen (Klassenraum,
kognitivistische beziehungsweise konstruktivistische Exkursion) im Bereich der
Wiedererkennung zu den Zeitpunkten t;, t> und ts erzielt wurden. Auch in diesem
Bereich wird mit Hilfe der Software PASW der t-Test angewendet, um die Signifikanz
empirischer Mittelwertdifferenzen aufzuzeigen. Da zur Uberpriifung der gerichteten
Hypothesen zusatzlich Aussagen Uber die Auspragung einzelner Merkmale relevant
sein kénnen und eine Ubersichtliche Darstellung der Ergebnisse als Voraussetzung
zur differenzierten Interpretation der Daten betrachtet wird, werden Tabellenkalkula-
tionen der Software Excel komplementér eingesetzt.

9.3 Verfahren zur Analyse der qualitativen Daten

9.3.1  Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING

Die systematische Auswertung der Transkripte erfolgt nach dem Verfahren der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach MayriNnG (1995: 209). Uber die Einordnung in ein Kom-
munikationsmodell, die Zerlegung in Analyseeinheiten und deren schrittweise Bear-
beitung, die Bildung von Kategorien und die Einhaltung von Giitekriterien werden mit
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diesem Verfahren die Ziele der Analyse - eine systematische, methodisch kontrollier-
te Textauswertung - konkretisiert, ohne quantitative Schritte auszuschlieBen (vgl.
MAYRING 2003: 45; 2005: 10). Im Mittelpunkt der qualitativen Inhaltsanalyse steht die
Entwicklung eines Kategoriensystems, mit dem eine angemessene Intersubjektivitat
gewahrleistet wird (vgl. MAYRING 2003: 43 f.). Gleichzeitig bietet das Kategoriensys-
tem die Voraussetzung fur die Vergleichbarkeit bzw. Reliabilitdt der Ergebnisse.
Durch die Option der kontinuierlichen Modifikation der Kategorien im Verlauf des
Forschungsprozesses erscheint das Verfahren pradestiniert, im Rhythmus der Da-
tenerhebungsphasen auch die Datenauswertung sukzessive zu optimieren. Trotz
einer prinzipiellen Offenheit gegentiber neuen Aspekten und Erkenntnissen erfolgt
die qualitative Inhaltsanalyse dabei grundsétzlich theoriegeleitet. Dies bedeutet, dass
.der Stand der Forschung zum Gegenstand und vergleichbaren Gegenstandsberei-
chen systematisch bei allen Verfahrensentscheidungen herangezogen wird. Inhaltli-
che Argumente sollten in der qualitativen Inhaltsanalyse immer Vorrang vor Verfah-
rensargumenten haben; Validitat geht vor Reliabilitat* (MAYRING 2003: 45)

Voraussetzung der Inhaltsanalyse ist eine genaue Definition und Analyse des Aus-
gangsmaterials (vgl. MAYRING 2003: 46 f.). In dem hier vorliegenden Kontext besteht
dieses in den transkribierten verbalen Daten, die im Zuge der Dokumentation des
Lernprozesses und der problemzentrierten Interviews entstanden sind. Dazu geh6-
ren die Dokumentationen des Exkursionsverlaufs inklusive der verbalen Daten der
problemzentrierten Interviews. Um ein mdglichst breites Spektrum verbalisierter
Handlungen zu erfassen, werden prinzipiell die Aufzeichnungen aller Lerngruppen
analysiert. Lediglich Datensatze, die zum Beispiel aus technischen Grinden kein
verwertbares Material liefern, werden nicht verwendet. Damit resultieren aus den
verschiedenen Exkursionen insgesamt acht Transkripte der konstruktivistischen und
sieben Transkripte der kognitivistischen Exkursion.

9.3.2  Verfahren der strukturierenden Inhaltsanalyse

Ausgehend von den transkri-

bierten verbalen Daten erfolgt derfﬁ:@:{:m@enen
die inhaltsanalytische Auswer-

tung der Dokumentationen des v
Exkursionsverlaufs, die durch Theoriegeleitete Festlegung der
problemzentrierte  Interviews inhaltlichen Hauptkategorien
erganzt wurden (vgl. MAYRING v

2005: 10) (Abb. 42). Im Mittel-
punkt des analytischen Interes-

Bestimmung der Auspragungen und Zu-
sammenstellung des Kategoriensystems

1

ses stehen die Textstellen, die . v

einen quammenhang mit den gg‘?% Formulierung von Definitionen, Ankerbei-
unterschiedlichen Aspekten der < g spielen und Kodierregeln zu den Kategorien
forschungsleitenden Fragestel- 28 £ ¥

lungen erkennen lassen. Dabei €5 Vaterialdurchiaut

sind in Bezug auf die Variablen | g2 2 Fundstolienbezeichnung

der Auseinandersetzung mit der D= v

Lernumgebung inhaltliche Varia-
tionen sowie der Grad der Aus-
pragung von Bedeutung.

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen

Um die Variablen in unter- v

SChiedliChe ASpekte ZUu dif‘fel’en- Ergebnisaufbereitung
zieren, wird die Vorgehensweise
einer strukturierenden Inhalts-
analyse nach MAYRING (2003:

-

Abb. 42: Ablaufmodell inhaltlicher Strukturie-
rung nach MAYRING (1983: 7 ff.)
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84 ff.) angewendet, die das Ziel verfolgt, Uber eine systematische Extraktion von
Textbestandteilen unter ,vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt
durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzu-
schatzen” (MAYRING 2003: 58). Die Einordnung des in Paraphrasen extrahierten
Materials in unterschiedlich dimensionierte Kategorien erfolgt durch eine inhaltliche
Strukturierung des Materials unter Verwendung eines Kategoriensystems, das die
Extraktion und Zusammenfassung bestimmter Inhaltsbereiche ermdglicht. Das zent-
rale Instrument zur Auswertung stellt ein Kodierleittaden dar, der Definitionen typi-
scher Textpassagen (Ankerbeispiele) und Kodierregeln beinhaltet und mit dessen
Hilfe die inhaltliche Strukturierung des Materials vorgenommen wird (vgl. MAYRING
1995: 213; 2003: 82 ff.).

9.3.3  Anwendung der strukturierenden Inhaltsanalyse

Die forschungsleitenden Fragestellungen verweisen auf unterschiedliche Aspekte,
auf die im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung eingegangen werden soll. Im
Vordergrund steht innerhalb des Forschungsbereichs Il die Frage, wie die Ausei-
nandersetzung mit der exkursionsspezifischen Lernumgebung in Abh&ngigkeit unter-
schiedlicher Konzeptionierungen verlauft und im Rahmen des Forschungsbereichs IV
die Frage nach dem notwendigen Verhaltnis von Konstruktion und Instruktion im
Kontext der konstruktivistischen Exkursion. Ausgehend von den verbalen Daten wird
die inhaltsanalytische Auswertung der Transkriptionstexte mit dem Ziel durchgefihrt,
den exkursionsspezifischen Lernprozess in Bezug auf die kognitiven Intentionen der
Lernenden sowie die diskutierten und durchgefiihrten Handlungen zu analysieren.

Um die Prazision der Inhaltsanalyse zu erhdhen, sind zunachst Analyseeinheiten
festzulegen (vgl. MAYRING 2003: 53), die das vorliegende Material in analyserelevan-
te Segmente differenzieren: Die Auswertungseinheit besteht in dem vorliegenden
Forschungskontext in den Textstellen, die aus den verbalen Daten zum jeweiligen
Erhebungszeitpunkt transkribiert wurden. Der maximale Umfang der Kontexteinheit
umfasst das zur Verfligung stehende transkribierte Material aus den Dokumentatio-
nen des Exkursionsverlaufs sowie der problemzentrierten Interviews, das sich unter
Anwendung des Kodierleitfadens auf die forschungsrelevanten Textstellen reduziert.
Die Kodiereinheit als der minimal analysierbare Materialbestandteil besteht dabei aus
den themenspezifischen Propositionen, die mit den forschungsleitenden Fragestel-
lungen in Verbindung gebracht werden kdnnen (vgl. MAYRING 2003: 53 ff.). Dies
bedeutet, dass sobald Worte, Wortkombinationen oder Satzteile innerhalb der Aus-
wertungseinheit eine Zuordnung in die entsprechenden Kategorien zulassen, diese -
den jeweiligen Kodierregeln folgend - kodiert werden kénnen.

Voraussetzung fir die Strukturierung und damit die systematische inhaltsanalytische
Bearbeitung des Materials ist die Erstellung eines Kategoriensystems, das die Analy-
seaspekte in genau begriindete Kategorien fasst, die im Verlauf der Auswertung
Uberarbeitet werden (vgl. MAYRING 2005: 10). Zur Bildung der Kategorien sind zwei
Vorgehensweisen mdoglich (Abb. 43): Im Zuge einer deduktiven Kategorienbildung
wird die Konstruktion des Auswertungsinstrument auf der Basis theoretischer Uber-
legungen, d.h. dem Forschungsstand oder bereits vorhandenen theoretischen Kon-
zepten, durchgefiihrt. Die induktive Kategorienbildung leitet die Kategorien direkt aus
dem Material ab, d.h. ohne Bezugnahme auf vorab formulierte theoretische Konzepte
(vgl. MAYRING 2003: 74 f.). Die zentralen inhaltsanalytischen Regeln der induktiven
Kategorienbildung bestehen in der Kategoriendefinition und dem Abstraktionsniveau.
Die Kategoriendefinition besitzt hier die Funktion eines Selektionskriteriums, das die
zu der jeweiligen Kategorie zugehdorige Thematik beschreibt und unpassendes Mate-
rial ignoriert (vgl. MAYRING 2005: 12). Aus den forschungsleitenden Fragestellungen
sind theoretisch begriindet Definitionskriterien festzulegen, die bestimmen, welche
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Aspekte im Material berticksichtigt werden sollen, um dann Uber die sukzessive Ana-
lyse von ausgewahlten Transkripten fur alle Variablen Unterkategorien in Bezug auf
die Art und Auspragung der Variablen aus dem Material heraus zu definieren. Die
Auswahl der Transkripte erfolgt unter der Perspektive, mit dem Material ein méglichst
grofRes Spektrum potentieller Kategorien und Unterkategorien zu erfassen.

Deduktive Kategorienbildung Induktive Kategorienbildung
144 Gegenslani‘ Fragestellung |. . H Gegemtani- Fragestelluny |‘—n
Theariegeleitete Festlegung der Strukturierungs- E‘T’”Egu;g ";"AETEE?”EMEMIUT (EE‘EkUUﬂS .
dimensionen als Haupt- und ev. Unterkategorien #—g nterum) und Abstraktionsniveau 1r die Fy

induktive Kategorienbildung

Theoriegeleitete Formulieruny von Definitionen, dSChr’\E“WtE\SEIII;dLIktWE thegor\em?::ljdufn%aus 4

Ankerbeispielen und Kodiemregeln ern Material heraus in Bezug auf Definition un
Abstraktionsniveau;

Subsumtion unter alte Kategorien oder

Kategorienneubildung

Zusammenstellung zu einem Kodierleitfaden

Uberarbeitung der Kategorien » fo_r_mativg.Re\ia— Uberarbeitung der Kategarien | | formative Relia-
und des Kodierleitfadens bilitatsprifung nach ca. 10 - 50% des Materials bilitatsprifung

v v
EndgultlgerMalerlaldurchgang l—b summative Relia- Endalti - : i
giltiger Materialdurchgang summative Relia
hilitatsprifung | ¢ l—' hilitatsprofung

4 Auswertung, ev. quantltallve Analysen (z.B Augwerung, ev. quantitative Analysen (2.8
Haufigkeiten) Haufigkeiten)

Abb. 43: Ablaufmodelle deduktiver und induktiver Kategorienbildung
Quelle: MAYRING (2000)

Mit dem Kodierleitfaden wird das zentrale Instrument der strukturierenden Inhalts-
analyse nach MAYRING (2003: 82 ff.) entwickelt. Den einzelnen Kategorien werden
Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln zugeordnet, die als Basis fur die in-
haltsanalytische Auswertung herangezogen werden (vgl. MAYRING 2003: 83). Dabei
stellt der Kodierleitfaden kein fixes Instrument dar, sondern die Definitionen und
Kodierregeln unterliegen der wiederholten Revision und Uberarbeitung sowie Ergan-
zung durch Ankerbeispiele nach dem Pretest-Verfahren, aber auch nach den einzel-
nen Phasen des Auswertungsverfahrens (vgl. MAYRING 2003: 83). Nach der Erstel-
lung des Kodierleitfadens erfolgt dessen Erprobung anhand der transkribierten Daten
des Abschluss-Pretests. Falsch gewéahlte oder falsch definierte Skalierungen sind zu
korrigieren, bevor die Analyse der Daten der Haupterhebungen durchgefiihrt wird
(vgl. MAYRING 2003: 94).

Die Bearbeitung, Extraktion und Einordnung der Fundstellen in das Kategoriensys-
tem wird mit Hilfe des Computerprogramms MAXQDA (Version 2007) durchgefiihrt.
Die Software ermoglicht sowohl durch diverse Hilfsfunktionen die detaillierte Be-
zeichnung der Fundstellen als auch deren Extraktion und Uberfiihrung in quantitative
Analyseschritte. Mit der computergestiitzten Auswertung wird die Analyse nachvoll-
ziehbar und vergleichbar, indem alle Schritte festgehalten und zurtickverfolgt werden
kénnen (MAYRING 2000).
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9.3.1.1 Forschungsbereich Ill: Auseinandersetzung mit der Lernumgebung

Im Kontext des Forschungsbereichs Il erfolgt die Bildung der Kategorien deduktiv
aus der Fragestellung und der Theorie entwickelt (vgl. MAYRING 2003: 83). Aufgrund
der Publikationslage existieren theoriebasierte Vorstellungen, welche Auspragung
die Variablen erreichen kénnen, um im Hinblick auf ihren Einfluss auf den Lernpro-
zess interpretiert werden zu kénnen. Grundsatzlich herrscht Konsens, dass eine
moglichst aktive und selbsttatige Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden in
deren realer Umgebung gemeinhin als ein zentrales Qualitdtsmerkmal geographi-
scher Exkursionen gilt (DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 9 ff,;
RiNscHEDE 1997: 10; HEMMER, M. & BEYER 2004: 2 ff.; Kdck, H. & SToNJEK 2005: 91;
FaLk 2006: 134; RHODE-JUCHTERN 2006b: 9). Eine passiv-rezeptive Aneignung von
Informationen wird hingegen deutlich kritisiert (vgl. WIRTH 1968; RiTTER 1976: 17;
NoLL 1981: 2 ff.; STicHMANN 1981: 116; Daum 1982a: 71 f.; BEYRICH 1998: 11 f;
EBERs et al. 1998: 19 ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003: 6). Trotzdem
erweist sich eine Differenzierung der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung in
einzelne Kategorien als schwierig, denn die Ubergéange zwischen unterschiedlichen
Aktivitatsstufen sind flieRend und Interferenzen die Regel (vgl. Lube 2005: 67).

In den unterschiedlichen Formen der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung
finden sich die zentralen exkursionsdidaktischen Prinzipien der Anschauung, der
Selbsttatigkeit und der originalen Begegnung wieder. Insbesondere das Prinzip der
originalen Begegnung H. RoTHs (1963: 114 ff.) besitzt in diesem Zusammenhang
immer noch eine immanente Bedeutung. Wenn in der unmittelbaren, selbsttatigen
Auseinandersetzung mit dem (Lern-) Gegenstand ein Erkenntnisprozess zwischen
Kind und Lerngegenstand erreicht wird, in dem ,Kind und Gegenstand einander nicht
mehr loslassen, sondern ins Gesprach kommen und miteinander zu leben beginnen®
(RoTH, H. 1963: 114 ff.), wird von einem qualitativ sehr hochwertigen und verstand-
nisintensiven Lernprozess auf einem hohen Niveau der Auseinandersetzung mit der
Lernumgebung ausgegangen (vgl. u.a. NoLL 1981: 3 f.; THEIREN 1986: 209 ff.; BEYER
1989: 147 ff.; HAuBRICH 1997: 208; HEMMER, M. 1999: 167 ff.; HEMMER, |. 2001: 81;
FaLk 2006: 134 f.). Schwieriger erweist sich eine Zuordnung nach dem Prinzip der
Anschauung. Es erscheint selbstverstandlich, dass eine reine Demonstration von
Naturobjekten lediglich eine passiv-rezeptive visuelle Kenntnisnahme des Objektes
nach sich zieht. Doch stellt sich die Frage, welche Wertigkeit Beobachtungen besit-
zen, wenn diese in Aufgaben- und Problemstellungen integriert sind. Ab welchem
Niveau der Beobachtungsaktivitat kann auch von einer aktiven Auseinandersetzung
mit der Lernumgebung gesprochen werden?

= NoLL (1981: 3) unterscheidet die sinnliche Erfassung raumlicher
Gegenstandlichkeiten nach der Selbstandigkeit und Selbsttatigkeit und benennt
drei Stufen: Die geringste Eigentatigkeit wird einer bestétigenden Beobachtung
zugesprochen, bei der bei festgelegter Blickrichtung naturrdumliche Elemente
zur Kenntnis genommen werden. In Kombination mit einer selbstandigen Wahr-
nehmung und Urteilsfindung folgt in der Hierarchie nun das registrierende Be-
obachten. Die dritte Stufe wird mit dem selbstandigen Entdecken wichtiger Ele-
mente und Vorgange erreicht.

= Eine ahnliche Differenzierung nach der ,Haltung der Besucher” wird von Stich-
MANN (1981: 114 f.) im Bereich der Lehrpfaddidaktik vorgenommen. Erfolgt die
Kenntnisnahme theoretischer Darbietungen und Demonstrationen beschrankt
sich die Wahrnehmung auf ein rein rezeptives Verhalten des Beobachters. Wird
die rein rezeptive Haltung verlassen und steigert sich die Kenntnisnahme zu ei-
nem Vergleich realer Objekte und Phdnomene z.B. mit den Informationstafeln
eines Lehrpfades spricht auch STicHMANN (1981: 114) von einer bestatigenden
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Beobachtung. Zu einer aktiven Auseinandersetzung mit der Natur als héchste
Verhaltensstufe gelange der Besucher aber erst dort, ,wo die Ausflihrungen zu
Beobachtungsaufgaben weiterleiten, am intensivsten auf dem durch Aufgaben,
Fragen und Denkanstdf3en gekennzeichneten Lehrpfad® (STicHMANN 1981: 114).
In Abh&angigkeit von den Formen der Aktivitdt &ndert sich auch die Funktion der
Lernumgebung. Wahrend ohne eine erkennbare Wahrnehmung die naturrdumli-
che Umgebung lediglich eine Funktion als motivierender Ort einnimmt, werden
die naturrdumlichen Objekte im Zuge eines an den spezifischen Phdnomenen
ausgerichteten, bestatigenden Beobachtens zu Demonstrationsobjekten. Erfolgt
eine aktive Auseinandersetzung werden die beteiligten Objekte zu Erkundungs-
und Untersuchungsgegenstéanden und erhalten damit ihre hdchste padagogi-
sche Wertigkeit (vgl. STICHMANN 1981: 114 f.).

=  Auch im Bereich der Umweltbildung wird z.B. von Lube (2005: 67) eine Differen-
zierung nach der persénlichen Involviertheit zwischen passiver Rezeption, Aktivi-
tat und Grad der Reflexion gewahlt. Entsprechende Tétigkeiten werden bezeich-
net als Natur-Begegnung - nach Lupe (2005: 67) meist als Form eines rezepti-
ven Beobachtens, Natur-Erleben als aktive Teilnahme und Natur-Erfahrung als
Ausdruck reflektierter Erlebnisse, die als Erfahrungen im Gedéachtnis haften blei-
ben. Die Begriffe werden von den unterschiedlichen Autoren jedoch nicht ein-
heitlich definiert und in der Praxis synonym verwendet. So weist Lube (2005: 67)
darauf hin, dass z.B. MaasseN (1994: 6 ff.) beim Natur-Erleben das tatige Sub-
jekt in den Mittelpunkt stellt, wahrend bei Erfahrungen die passive Rezeption im
Vordergrund steht. Von Relevanz sind mit der Perspektive auf die Lernergebnis-
se jedoch nicht begriffliche Differenzierungen, sondern die verschiedenen For-
men der Auseinandersetzung mit der naturrdumlichen Umgebung.

Trotz individueller Unterschiede verdeutlichen diese Beispiele eine insgesamt ein-
heitliche Vorgehensweise. Die geringste Aktivitat wird jeweils der passiv-rezeptiven
Beobachtung zugesprochen, wahrend die hdchste Aktivitatsstufe durch selbstandig
getéatigte und reflektierte Handlungen in direkter Begegnung mit den spezifischen
naturraumlichen Objekten und Phanomenen erreicht wird. Dieser Klassifikation soll
auch im Rahmen dieses Forschungsvorhabens gefolgt werden. Mit der Perspektive
auf die Zielgruppe und die durchgefuhrten Exkursionskonzeptionen sind jedoch eine
erweiterte Differenzierung und die Bildung weiterer Kategorien notwendig.

Das beschriebene Phdnomen der naturraumlichen Distanzierung von Kindern und
Jugendlichen infolge einer zunehmend medialisierten Lebensumwelt kénnte auch im
Kontext der durchgefiihrten Exkursionen dazu fihren, dass keine Kenntnisnahme der
naturraumlichen Umgebung erfolgt und lediglich die Informationstafeln des Lehrpfa-
des fiir die Bewaltigung der Aufgaben benutzt werden. Es wére denkbar, diese Stufe
einer ,fehlenden Beachtung der naturrdumlichen Umgebung als weitere Aktivitatsstu-
fe zu erganzen, doch erweist sich die Dokumentation nicht getatigter und damit nicht
verbalisierter Handlungen als kaum mdglich. Ein HéchstmaR an Aktivitat wird hinge-
gen dann erreicht, wenn allgemeine und naturraumspezifische Merkmale nicht nur
wahrgenommen, sondern auch aktiv zur Aufgaben- und Problemlésung herangezo-
gen werden. Dazu mussten z.B. die allgemeinen und spezifischen Elemente und
Phénomene des Schwarzen Moores zur Kenntnis genommen, als Moorcharakteristi-
ka erkannt und aktiv in den Problemldsungsprozess integriert werden. Dieses Vorge-
hen beinhaltet Uberlegungen und Diskussionen innerhalb der Lerngruppen uber
spezifische Sachverhalte und Kausalitaten im direkten Bezug auf das entsprechende
Objekt oder Phanomen. Hier finden sich die exkursionsdidaktischen Prinzipien der
Selbsttatigkeit und der originalen Begegnung wieder, auch wenn durch die Lage in
einer Kernzone des Biosphéarenreservates Rhén ganzheitliche Formen der Ausei-
nandersetzung nur eingeschrankt méglich sind.
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Zwischen Nicht-Beachtung und aktiver Auseinandersetzung liegt ein Bereich, in dem
eine offensichtliche Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung gemaf des Prin-
zips der Anschauung und Beobachtung erfolgt. Dabei kann es sich um allgemeine
Merkmale wie Witterungsbedingungen, Gerdusche, andere Besucher des Lehrpfa-
des 0.4. handeln, aber auch um spezifische Objekte und Phdnomene des Moorkom-
plexes wie Mooraugen, die moorspezifische Flora und Fauna, etc.. Inshesondere
dem letztgenannten Aspekt wird eine grofe Relevanz im Hinblick auf das aufgaben-
und problemstellungsbezogene Aktivitatsniveau zugesprochen, so dass eine Diffe-
renzierung zwischen beiden Aspekten erforderlich ist. Uber die Wahrnehmung all-
gemeiner Merkmale der naturrdumlichen Umgebung (zweite Stufe) hinausgehend,
spiegelt die dritte Stufe, in der Spezifika des Moorkomplexes erkannt und realen
Objekten zugeordnet werden, bereits das Potenzial des exkursionsspezifischen
Lernprozesses wider. Sobald eine bewusste Ausrichtung der fokalen Aufmerksam-
keit auf den Lerngegenstand erfolgt, kann mit einer Verankerung des neuen Wissens
in den kognitiven Strukturen des Lernenden gerechnet werden (Kapitel 6.1.2.2) (vgl.
RoTH, G. 2001: 188; SEeL 2003: 41), die zum Wiedererkennen entsprechender Ob-
jekte und Phdnomene und dartiber hinausgehend zur Verkniipfung des neuen Wis-
sens mit vorhandenem Wissen mit dem Ziel der Anwendung und dem Transfer der
Lerninhalte qualifiziert. Damit kennzeichnen die von NoLL (1981: 3) als registrieren-
des Beobachten oder von STicHMANN (1981: 114) als bestatigende Beobachtung
bezeichneten Formen der Auseinandersetzung bereits Mdglichkeiten des Kompe-
tenzerwerbs, die kaum durch alternative Medien in einem vergleichbaren innerschuli-
schen Unterricht zu ersetzen sein dirften.* Erfolgt eine Auseinandersetzung mit der
naturraumlichen Umgebung auf dem Niveau der dritten oder vierten Kategorie, kann
von einer Akzeptanz der naturraumlichen Umgebung als Lernort gesprochen werden.

Somit ergeben sich fiir das vorliegende Forschungsvorhaben folgende Kategorien
der Auseinandersetzung mit der naturraumlichen Umgebung, die im Zuge der Aus-
wertung durch die Definition von Subkategorien weiter differenziert werden:

Kategorie K1: Allgemeine und individuelle Wahrnehmungsmerkmale
Es erfolgt die Verbalisierung von personlichen Empfindungen (K1.1) und
Emotionen (K1.2) sowie von allgemeinen Merkmalen der aul3erschulischen
Lernumgebung (Witterungsbedingungen, Exkursionsroute,...) (K1.3) sowie
zur Methodik der Exkursionskonzeptionen (K.4).

Kategorie K2: Wahrnehmung konkreter Merkmale der naturrdumlichen Umgebung
Die naturréumliche Umgebung wird zur Kenntnis genommen. Es erfolgt die
Verbalisierung konkreter Merkmale der naturréumlichen Umgebung (Land-
schaft (K2.1), Pflanzen (K2.2), Tiere (K2.3),...) sowie sonstiger Auffalligkei-
ten im Verlauf des Lehrpfades (K2.4).

Kategorie K3: Erkennen spezifischer Phdnomene
Spezifische Phdnomene des Moores werden in der realen Umgebung als
themenspezifisches Merkmal erkannt. Dazu gehoren spezifische Objekte
des Moores (K3.1), spezifische Phdnomene (K3.2) sowie die Aspekte der
charakteristischen Flora und Fauna des Moorkomplexes (K3.3).

Kategorie K4: Aktive Auseinandersetzung mit der realen Umgebung
Es erfolgt eine aktive Auseinandersetzung mit den naturrdumlichen Phé-
nomenen. Typische Objekte des Moorkomplexes werden erkannt, spezifi-
sche Sachverhalte und Kausalitéaten diskutiert und mdoglichst ein Bezug zur
Aufgabenstellung geschaffen beziehungsweise diese innerhalb der rechtli-
chen Reglementierungen interaktiv zur Problemldésung herangezogen.

5 zur Uberpriifung dieser Annahme erfolgt der Vergleich von quantitativ evaluierten Wiedererkennungswer-
ten (Items 11 und 12 der schriftlichen Wissensevaluation) zwischen der im Klassenraum durchgefiihrten
kognitivistischen Konzeption und dem Lernprozess auf Exkursionen.
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Der Kodierleitfaden stellt sich flr den Forschungsbereich Il unter Anwendung der
formulierten Kategorien und Erprobung derselben im Pretestverfahren wie folgt dar

(Tab. 6):
Tab. 6: Kodierleitfaden Forschungsbereich lll: Auseinandersetzung mit der Lernumge-
bung
Auspragung Definition Ankerbeispiele Kodierregeln
Al K11: Empfinden Es erfolgt die Mirist kalt*, Hierist | Allgemeine und
un% indivi- K1.2: Emotionen Verbalisierung Nebel!“,,Das ist voll personliche
duelle Wahr- K1.3: Umgebung allgemeiner Merk- schén hier!”,,Das Merkmale
nehmung K1.4: Methodik male. macht voll Spal3 werden genannt.
K2: K2.1: Landschaft ier sind
Wahrneh- Elemente der HHier sind ijerall : Merkmale der
K2.2: Flora . . Spinnennetze®,, Alles ist . .
mung der naturrdaumlichen so richtig still. Nur naturrdumlichen
naturraumli- K2.3: Fauna Umgebung werden ) Tiehiig st Umgebung
Vogel“,,Uuhh, ne
chen Umge- - genannt. Krételll werden genannt.
bung K2.4: Sonstiges rote!!!
K3: B G ,Da waren Blubber-
: .1: Objekte “ i
Erkennen Typische Phéno- bﬁsgn ,i,(DawaIng %e?nz Elemente der
spezifischer mene des Moores eine ;? im w6 Umgebung mit
Phanomene K3.2: Phanomene werden als the- War;sserhog: Igrhsg?d Bezug zum
des menspezifisches wanrscheinlich die Thema Moor
Moorkom- Merkmal erkannt Mooraugen’,,Ich glaub, werden genannt
K3.3: Flora & Fauna erkma erkannt. das hier ist ein erden genal
plexes - “
Schwingrasen
Typische Phéno- ,Weil das so ne Erd- Spezifische
. mene der Lernum- | schicht ist, wo auch das Elemente wer-
Aktive Auseinanﬁirsetzun G Glep gebung werden Grundwasser nicht den aktiv zur
seina g erkannt und aktiv abflieRt*,lch glaube, Aufgaben-/
naturrdumlichen Umgebung . . -
zur Problemldsung wenn man drauf tritt, Problemlésung
herangezogen. sinkt man direkt ein“ verwendet.

9.3.1.2 Forschungsbereich IV: Konstruktionen ohne Instruktionen?

Fur den Forschungsbereich 1V, der eine hohe explorative Ausrichtung aufweist, kann
keine theoretisch fundierte Kategorienentwicklung erfolgen, die eine zuverlassige
Einordnung der Variablen in Kategorien zulassen wirden. Zum Einen sind die Be-
schreibungen zu diffus, die entsprechende Publikationen fur den Kontext des inner-
schulischen Unterrichts anbieten, und zum Anderen stellt der Lernprozess auf Ex-
kursionen eine im Vergleich zum innerschulischen Unterricht grundsétzlich divergen-
te Lernsituation dar, der durch ein spezifisches Instruktionsdesign Rechnung getra-
gen werden muss (Kapitel 6.4.3). Daher erfolgt die Kategorienentwicklung induktiv,
d.h. aus dem Material heraus, mit dem Ziel, potenzielle Problembereiche differenziert
zu erkennen und zu analysieren.

Da die Art und Weise sowie Umfang und Intensitat der potenziell notwendigen In-
struktionen im Kontext der konzipierten konstruktivistischen Exkursion zunéchst
unbekannt sind bzw. lediglich vermutet werden kdnnen, muss die Definition des
Selektionskriteriums relativ weit gefasst werden. Dies bedeutet, dass alle Segmente,
die auch nur ansatzweise auf Probleme der Lernenden im Verlauf der Exkursion
hinweisen konnten, die durch eine instruktionale Unterstitzung der Lernenden po-
tenziell minimiert oder behoben werden kénnten, zur Kategorienbildung herangezo-
gen werden. Auf dieser Basis erfolgen mit der Textanalyse eine erste Ordnung rele-
vanter Aspekte in Bezug auf die Formulierung von Kategorien und die Entscheidung,
ob eruierte Textstellen unter diese Kategorien fallen (Subsumption) oder eine neue
Kategorie erstellt werden muss. Das Abstraktionsniveau der Kategorienbildung sieht
in diesem Kontext vor, dass die Kategorien unterschiedliche inhaltliche oder metho-
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dische Problembereiche darstellen, wahrend in den Unterkategorien explizit die Art
des Problems beschrieben wird, das mit einer notwendigen instruktionalen Unterstit-
zung assoziiert wird.

Fir die durchgefuhrten Exkursionen offenbarten sich nach einer ersten Analyse der
Daten Schwierigkeiten der Schiler in den Bereichen der raumlichen Orientierung und
dem Vorgehen zur Problemlésung. Beide Problembereiche differenzierten sich im
weiteren Verlauf der inhaltsanalytischen Auswertung bzw. wurden durch weitere
Aspekte erganzt. Im Zuge der Hauptuntersuchungen bestanden zusatzlich erhebli-
che Schwierigkeiten bei der Koordination der situativen Position der Schiler im Ver-
lauf des Lehrpfades und der entsprechenden Stelle im Handlungsverlauf der Verfol-
gungsjagd. Infolgedessen erfolgte die Definition einer weiteren Kategorie K3: Koordi-
nation zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad, mit der alle Probleme erfasst wer-
den, die im Kontext der Koordination zwischen der Rahmenhandlung und der realen
Position der Lernenden im Exkursionsverlauf entstehen.

Im Vorgehen zur Problemldsung wurden die meisten Problembereiche erwartet, an
denen eine instruktionale Unterstiitzung notwendig sein kénnte. Im Zuge der deduk-
tiven Analyse der erhobenen Textdaten kristallisierte sich heraus, dass verbalisierte
Handlungen oder eine diesbeziigliche Kommunikation entweder in Bezug auf den
Erwerb fachlicher Informationen oder im Kontext der Losung des Kriminalfalls des
Goal Based-Szenarios standen. Aus diesem Grund werden Subkategorien mit den
Bezeichnungen K1.1:Fachwissen und K1.2: Lésung der Verfolgungsjagd unter der
Hauptkategorie K1: Vorgehen zur Problemlésung subsummiert.

Durch den Rundweg existieren im Verlauf der Exkursionsroute nur wenige Stellen,
an denen eine eigenstandige raumliche Orientierung notwendig ist. Zentraler Punkt
ist eine Weggabelung nach etwa 500 m nach Beginn des Moorlehrpfades, an der die
Schuler die Entscheidung treffen miissen, ob sie dem Weg weiter geradeaus entlang
der regularen Richtung des Lehrpfades folgen oder ob sie nach rechts in Richtung
des Aussichtsturms abbiegen (Abb. 7, Kapitel 4.2.3.1). Die korrekte Route im Rah-
men der konstruktivistischen Exkursion folgt dem Weg an dieser Stelle - um eine
Entzerrung der unterschiedlichen Lerngruppen zu bewirken - entgegen der vorgese-
henen Laufrichtung, so dass sich auf dem Aussichtsturm die nachste Station im
= Wf 3 Verlauf der Rahmenhandlung befindet. Die

o 8 Informationen zum Verlauf der Exkursions-
route kdnnen die Schiler einer Karte ent-
nehmen, die als inhaltlich in die Verfol-
gungsjagd integriertes Element sowohl
eine Spur zur Losung des Falles darstellt
als auch eine Funktion zur Vermittlung von
Orientierungskompetenzen  erfullt. Der
anzuvisierende Aussichtsturm kann vom
Standort an der Weggabelung aus noch
nicht gesehen werden, so dass die Schi-
ler notwendige Informationen zur Orientie-
rung ausschlieBlich durch das Lesen der
Karte und den Transfer dieser Informatio-
nen auf die reale Umgebung erwerben
missen. Zusatzlich erschwerte bei zwei
der drei Untersuchungsabschnitte Nebel
mit Sichtweiten von teilweise weniger als
20 m die Orientierung im Realraum (Abb.
Abb. 44: Raumliche Orientierung unter 44). Die aus den erhobenen Daten abge-
erschwerten Bedingungen leiteten Probleme in diesem Bereich wer-
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den in Anlehnung an die entsprechenden Bildungsstandards fir das Fach Geogra-
phie zur Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen (O4) mit Hilfe von Karten (S11-13)
unter der Subkategorie K2.1: Orientierung mit Karten zusammengefasst (1981: 114).

Die nachste Stelle, an der eine raumliche
Orientierung im Realraum gefordert wird,
befindet sich auf dem Aussichtsturm, Im
Gesprach mit der Moorhuhn-forscherin
Frieda Flatter erhalten die Schiler die
Aufgabe mit Hilfe eines Kompasses und
eines Fernglases Himmelsrichtungen und
die korrekte Laufrichtung zu eruieren (Abb.
45). Die raumliche Orientierung erfolgt hier
unter Anwendung klassischer geographi-
schen Arbeitsweisen, so dass entspre-
chende Textsegmente in Anlehnung an
mmm— ), die entsprechenden Bildungsstandards fur
das Fach Geographie zur Fahigkeit zur
Orientierung in Realrdumen (0O4) mit
Orientierungshilfen (S11, S13) unter der
Subkategorie K2.2: Orientierung mit Orientierungshilfen erfasst werden (vgl. DGFG
2009: 18).

Die dritte Subkategorie K2.3: Orientierung im Realraum umfasst alle dokumentierten
Textsegmente, die ausdriicken, ob es den Schilern tatséchlich gelingt, sich mit Hilfe
der zur Verfigung stehenden Hilfsmittel im Realraum zu bewegen. Diese Subkatego-
rie findet sich in den nationalen Bildungsstandards im Kompetenzbereich Raumliche
Orientierung wieder durch die Fahigkeit zur Orientierung in Realraumen, wahrend
der die Schiler mit Hilfe von Karten und anderen Orientierungshilfen ,ihren Standort
im Realraum bestimmen® (S11) und sich ,im Realraum bewegen® (S13) kdnnen (vgl.
DGFG 2009: 18).

Die Kategorie K3: Koordination zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad umfasst
alle Schwierigkeiten, die im Verlauf der Exkursionsroute bei der notwendigen Koordi-
nation der Rahmenhandlung und der Absolvierung des Lehrpfades auftreten. Die
Definition der Kategorie erwies sich insgesamt abstrakt genug, um alle Probleme in
diesem Bereich aufzunehmen, die potenziell eine instruktionale Unterstiitzung erfor-
derlich machen wirden. Aus diesem Grund ist eine weitere Differenzierung der Ka-
tegorie in verschiedene Subkategorien nicht nétig.

Immm— ), |\

Abb. 45: Raumliche Orientierung mit
Kompass und Fernglas

GemaR der dargestellten Uberlegungen erfolgt die Definition von drei Hauptkatego-
rien:

Kategorie K1: Vorgehen zur Problemlsung
Die Schuler bemiihen sich um den Erhalt von Informationen, der entweder
zum Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen (K1.1) oder der Lésung der
Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios (K1.2) gilt.

Kategorie K2: Raumliche Orientierung
Es erfolgt eine Verbalisierung von geplanten oder durchgefiihrten Handlun-
gen Uber den Verlauf der Exkursionsroute auf dem Lehrpfad unter Berlck-
sichtigung der Rahmenhandlung der konstruktivistischen Konzeption. Diese
differenzieren sich in die Subkategorien Orientierung mit Karten (K2.1), Ori-
entierung mit Orientierungshilfen (K2.2) und Orientierung im Realraum
(K2.3).
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Kategorie K3:

Koordination zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad

Die gruppeninterne Kommunikation widmet sich der Koordination zwischen
den einzelnen Kapiteln der Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios
und den aktuellen Positionen der Lernenden, die dem Verlauf der Rahmen-
handlung entsprechen mussen, um die Verfolgungsjagd erfolgreich absol-
vieren zu konnen.

Der aus dem Material abgeleitete und gemaf des Ablaufmodells zu induktiven Kate-
gorienbildung wiederholt modifizierte Kodierleitfaden stellt sich fur den endgultigen
Materialdurchgang fur den Forschungsbereich 1V damit wie folgt dar (Tab. 7):

Tab.7: Kodierleitfaden Forschungsbereich IV: Konstruktionen ohne Instruktionen?
Auspragung Definition Ankerbeispiele Kodierregeln
, Dsf: hS Emjlsé:?;m:r%n ,Da vorne ist eine Textsegmente die
'g K1.1: tachlicher Informationen Informationstafel, da auf den Erwerb
0 o Fachwissen im Kontext des Moorlehr- kénnen wir gucken fachlicher Informatio-
55 ontext des Moorle gehen”. nen hindeuten.

- N @ pfades.

v £2 ) . i iei
= K1.2: Die Schiiler suchen L,Wir miissen an der T;Lﬁsa?ﬁ’:nng:i{nd'%?
2 2 Lésung der Informationen, die ihnen Briicke richtig gucken, " 9
= . T . - der Losung der
§ Verfolgungs- zur Auflésung der Verfol- vielleicht liegt da ja Verfolgungsjagd

jagd gungsjagd verhilft. irgendwas”. stehen.
Die Schiler bestimmen ,Wo sind wir denn .
K 2.1: mit Hilfe einer Karte ihre grad? Wir sind jetzt T;fZﬁgBrgizte'zglre
Orientierung Position sowie den hier...also hier ist jetzt Orientierun rgit Hilfe
- mit Karten weiteren Verlauf der die Bank, dann mussen von Kartengbesitzen
S Exkursionsroute. wir hier zum Turm ..." )
b5 . Dlg Sghuler bestimmen Jetzt miissen wir nach Te)(tsegmente, die
= K2.2: mit Hilfe von Kompass Wi s einen Bezug zur
5 Ao ; - esten. Wir miissen I )
2 Orientierung und Fernglass ihre Positi- d halten. d ist Orientierung mit
S © mit Orientie- on sowie den weiteren as so nhatten, gann IS Hilfen wie Kompass
¥ - p:
2 rungshilfen Verlauf der Exkursions- da Norden... Ohne oder Fernglass
S Seife-Waschen...” )
= route. besitzen.
g L Wir miissen erstmal
T . Die Schiiler bewegen sich was gucken. Hier Textsegmente, die
14 K2.3: . S ol Wi
Orientierung im im Realraum unter Ver- geh__ts nicht weiter! Wir auf MaBrjahmerj zur
Realraum wendung der vorhande- miissen weiter nach Orientierung im
nen Hilfsmittel. dort, ich seh’ da den Realraum hinweisen.
Weg!”

K3:
Koordination zwischen
Rahmenhandlung und

Lehrpfad

Die Schuler auBern
Probleme, die Rahmen-
handlung mit den ent-
sprechenden Positionen
auf dem Lehrpfad zu
korrelieren.

wIch glaub’, wir sind
schon weiter, als die
Geschichte weiter ist.
'Spuren im Moor', ah,
Jetzt kommt's!”

Textsegmente, die
Schwierigkeiten in
der Korrelation
zwischen Geschichte
und Lehrpfad signali-
sieren.

-181-




9.4 Durchfiihrung der empirischen Untersuchungen

Die empirischen Untersuchungen gliedern sich in mehrere Segmente. Die Erkennt-
nisse der einzelnen Untersuchungssequenzen und die daraus resultierenden Modifi-
kationserfordernisse bilden die Basis fur weitere Untersuchungssegmente. Unter
Anwendung des generierten zirkuldren Prozessmodells ist die Anzahl der Untersu-
chungssegmente zunéchst offen. Es wird erwartet, dass eine Untersuchung im Klas-
senraum zur Beantwortung der diesbeziiglichen Forschungsfragestellungen aus-
reicht, wahrend im Schwarzen Moor mindestens zwei Untersuchungssegmente not-
wendig sind, um ausreichend Daten zur Beantwortung der forschungsleitenden Fra-
gestellungen zu erhalten. Dabei muss sich das Forschungsvorhaben auf die Evalua-
tion der Exkursionen vor Ort beschranken. Grundséatzlich bilden entsprechende Vor-
und Nachbereitungsveranstaltungen einen wesentlichen Bestandteil bei der Durch-
fuhrung von Exkursionen. Im Kontext dieses Forschungsvorhabens wiirden wissens-
festigende oder -vertiefende Nachbereitungsveranstaltungen jedoch eine methodi-
sche Unschéarfe bedeuten. Denn zum Zeitpunkt der langfristigen Lernkontrolle wir-
den dann nicht mehr ausschlie3lich die Effekte des Lernens im Rahmen der absol-
vierten Exkursion, sondern auch die Qualitat und Wirkung der Nachbereitungsveran-
staltungen evaluiert werden.

9.4.1  Empirische Untersuchungen am Exkursionsort

Die Durchfiihrung der empirischen Untersuchungen unterteilte sich in drei Untersu-
chungsabschnitte im Abstand von etwa einem halben Jahr (Herbst 2008, Frihjahr
2009 und Herbst 2009) zur Evaluation des exkursionsspezifischen Lernprozesses
sowie eine Vergleichsuntersuchung im Klassenraum (Frihjahr 2009). Unter Anwen-
dung des zirkularen Prozessmodells sind die Erkenntnisse der einzelnen Untersu-
chungen zur Optimierung sowohl der didaktisch-methodischen Exkursionskonzeptio-
nen als auch des empirischen Untersuchungsdesigns eine notwendige und ge-
winschte Komponente des Forschungsprozesses. Zu den wahrend der einzelnen
Untersuchungsabschnitte eruierten maf3geblichen Modifikationen zahlen:

Beriicksichtigung unterschiedlicher Lerngruppen

Das Lernverhalten der Lerngruppen unterschied sich mitunter gravierend. Trotz der
gleichen Jahrgangsstufe erwiesen sich Lerngruppen mitunter als weitaus weniger
vertraut mit offenen Arbeitsformen und weit weniger belastbar in Bezug auf die An-
forderungen der Textarbeit und das selbstédndige Problemldsen insbesondere im
Kontext der konstruktivistischen Exkursion. So wurden die Arbeitsanweisungen hau-
fig nur unvollstéandig gelesen beziehungsweise nicht befolgt. An dieser Stelle wurde
eine Reduktion des Anforderungsniveau erforderlich.

Optimierung der Lehrpfadtafeln

Da sich das Design und die Inhalte der vorhandenen Lehrpfadtafeln als nur wenig
geeignet fur die gewahlte Zielgruppe herausstellte, wurden sukzessive alle erforderli-
chen Lehrpfadtafeln durch spezielle Kinder-Tafeln* ersetzt. Alle erstellten Tafeln
wurden entsprechend expositionspadagogischer Grundsatze altersangemessen
gestaltet. Das heil3t, die Textmenge wurde erheblich reduziert, eine kindgeméafe
Sprache gewahlt und Beschreibungen durch lllustrationen visualisiert (s. Anhang).

Modifikation der Exkursionskonzeptionen

Die mitunter unerwartet geringe Lesebereitschaft und Verarbeitungsféhigkeit von
Textinformationen erforderte eine erhebliche Reduktion der Textlange der ,Verfol-
gungsjagd’ im Rahmen der konstruktivistischen Exkursionskonzeption. Desweiteren
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wurden marginale Anderungen an Stellen der Handlung durchgefiihrt, die von den
Schdlern kritisiert wurden.

Notwendigkeit zuséatzlicher Instruktionen

Eine weitere Schwache war eine unzureichende Koordination zwischen der individu-
ellen Position im Verlauf des Lehrpfades und dem Handlungsablauf der Verfolgungs-
jagd. So wurde an Hinweisen und beteiligten Charakteren vorbeigelaufen, weil die
dazugehdorigen Kapitel nicht oder nur teilweise gelesen wurden. Hier bestétigt sich
die Notwendigkeit deutlicher Instruktionen, wie sie von GRASEL & MaNDL (1999: 11)
und WELLENREUTHER (2005: 73) zur Unterstlitzung leistungsschwacherer Schuler
betont wird.

Exkursionsroute

Die folgenreichsten Probleme entstanden in der rdumlichen Orientierung auf dem
Lehrpfad, die von einigen Teilnehmern der konstruktivistischen Exkursionskonzeption
nicht vollstandig geleistet werden konnte. Eine fehlerhafte Wahl der Laufrichtung
fuhrte nicht nur zu einer langeren Wegstrecke, sondern auch zum Erreichen von
Hinweisen, die erst am Ende der Verfolgungsjagd relevant sind. Daher mussten
Elemente wie eine detailliertere Karte, Hinweise im Verlauf des Lehrpfades und Rich-
tungspfeile ergénzt werden, die eine korrekte Routenwabhl forcierten.

Untersuchungsdesign

Die begleitende Dokumentation des Lernprozesses und die teilstandardisierten Leit-
fadeninterviews im Rahmen der problemzentrierten Interviews erfillten insgesamt
ihren Zweck und erbrachten eine ausreichende Menge transkriptionsfahiger Daten im
Hinblick auf die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung sowie des Vorgehens
zur Problemlésung. Auch die Konstruktionen der Fragebdgen zur Evaluation des
Wissens und der Motivation erwiesen sich grundséatzlich als geeignet, die gewlinsch-
ten Merkmale zu eruieren. Lediglich die Evaluation des Fachwissens im Anforde-
rungsbereich Il (Reflexion und Problemlésung) erbrachte zunéchst keine zufrieden-
stellenden Ergebnisse. Die Antworten der Schiler waren trotz offener Fragestellun-
gen oft sehr knapp formuliert und lieRen eine aus der Perspektive des Forschers
angemessene Auseinandersetzung mit der Problemstellung vermissen. In diesem
Bereich erfolgte eine sukzessive Modifikation des Fragebogens durch die Integration
weiterer Fragen des Anforderungsbereichs Ill. Desweiteren wurde der Zeitpunkt der
langfristigen Wissenevaluation (t3) von 12 auf 6 Wochen verkirzt, da diese Distanz
als ausreichend erachtet wurde.

9.4.2  Vergleichsuntersuchung im Klassenraum

Die vergleichende Untersuchung der kognitivistischen Konzeption im Klassenraum
konnte wie geplant durchgefuhrt werden. Wéahrend der Transfer der konstruktivisti-
schen Konzeption aufgrund der eng mit der Lernumgebung verknlpften Struktur
unmdglich war, offenbarte die Methode des ,Lernens an Stationen® (vgl. BAUER, R.
1998: 25 ff.; EBERWEIN, S. & THIELEN 2007: | ff.; SkiBA & SPIELER 2008: 2 ff.) nach dem
Konzept der kognitivistischen Exkursion durchaus vergleichbare Bedingungen. Durch
das weitgehend kognitiv orientierte Vorgehen wurden lediglich die Schilder des Lehr-
pfades zur Aufgabenldsung benétigt. Diese lief3en sich zwar nicht im Original in den
Klassenraum transportieren, aber durch laminierte Farbkopien der Schilder lieR? sich
ein akzeptabler Ersatz herstellen. Analog zur Organisationsstruktur der Exkursion vor
Ort, konnten auch im Klassenraum mdoglichst identische Arbeitsbedingungen ge-
schaffen werden. Dazu gehorte neben einer identischen Arbeits- und Sozialform
auch die Herstellung einer ahnlichen Arbeitsatmosphére mit einem eigenstandigen,
von der Lehrkraft weitgehend unbeeinflussten Prozess der Problemlésung.
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10 Beschreibung und Diskussion der Ergebnisse

Das folgende Kapitel verfolgt das Ziel, die erhobenen, aufbereiteten und analysierten
Daten der empirischen Untersuchungen im Hinblick auf die forschungsleitenden
Fragestellungen zu interpretieren. Dabei muss sich vergegenwértigt werden, dass
keinesfalls eine umfassende Analyse der durchgefiihrten Lernprozesse anvisiert
wird, sondern die theoriegeleitete Fokussierung auf relevant erscheinende Aspekte.

Obwohl das Untersuchungsdesign wahrend des zirkuldren Forschungsprozesses
vielfaltigen Modifikationen und Adaptionen unterworfen war, kann dieses auch nach
Abschluss der empirischen Untersuchungen nicht als ausgereift bezeichnet werden.
Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass vielféltige Mdglichkeiten zu Optimierung
bestehen, die zu detaillierteren und differenzierteren Untersuchungsergebnissen
fuhren kénnen.

In Bezug auf die verwendeten Auswertungsverfahren wird angenommen, das insbe-
sondere die Software PASW multiple weitere Optionen zur Absicherung der Ergeb-
nisse und vertiefenden Analyse bietet, die in ihrer Komplexitat und aufgrund der
Vielzahl der potenziell zu analysierenden Aspekte im Rahmen dieses Forschungs-
vorhabens unbericksichtigt bleiben mussten.

Grundsatzlich muss bei der Analyse der Daten und interpretativen Einschatzung der
Ergebnisse beachtet werden, dass Exkursionen immer eine gewisse Einmaligkeit
aufweisen und daher nur bedingt als wiederholbar und vergleichbar bezeichnet wer-
den konnen. Im Kontext empirischer Forschung auf Exkursionen kann sich nur um
die Schaffung vergleichbarer Bedingungen bemiiht werden, aber letztendlich ver-
bleibt immer ein erheblicher Rest an Individualitat. Dartber hinaus stof3t die Analyse
von Stichproben mit einer Probandenzahl von teilweise n<30 (Kapitel 9.1) an die
Grenzen der Statistik, denn beispielsweise kann bei kleinen Stichproben eine Nor-
malverteilung der Daten nach dem zentralen Grenzwerttheorem nicht mehr voraus-
gesetzt werden und es erhéhen sich mit einer Verringerung der Probandenzahl die
Schwankungen in den Stichprobenmittelwerten und der a-Fehler. Unter diesen Vo-
raussetzungen sind die erhobenen Daten weit davon entfernt, reprasentative Aussa-
gen zuzulassen.

Die Ergebnisse dieses Forschungsvorhabens sollen daher primér dazu dienen,

= die konstruierten Messinstrumente in ihrer grundsétzlichen Anwendbarkeit zu
testen,

= eine hinreichende Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen zu
ermdglichen,

um auf diesem Weg

= erste Trends zur Beurteilung des Potenzials und der Grenzen einer kognitivisti-
schen und konstruktivistischen Exkursionsdidaktik zu eruieren und damit

= Mdglichkeiten und Perspektiven fur weitere exkursionsdidaktische Forschungen
aufzuzeigen.

Die vorgenommenen Interpretationen sind daher als erste Ansétze zu verstehen, in
den unterschiedlichen Forschungsbereichen den exkursionsspezifischen Lernpro-
zess zu analysieren. Dabei besteht kein Anspruch auf Vollstéandigkeit, denn insbe-
sondere durch weitere, vertiefende und thematisch ergéanzende Untersuchungen
bestehen vielfaltige Moglichkeiten zu weiteren Analysen und Interpretationen.
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10.1 Forschungsbereich I: Wissen

10.1.1 Vergleich des Wissenszuwachses im Klassenraum und auf Exkursionen

Der erste Untersuchungsbereich widmet sich der Fragestellung nach dem potenziel-
len Mehrwert, den Exkursionen gegenliber einem vergleichbaren innerschulischen
Lernprozess besitzen. Aufgrund der exkursionsdidaktischen Publikationslage (Kapitel
6.1) besteht die Vermutung, dass der Lernprozess auf Exkursionen zu einem insge-
samt hoheren Wissenszuwachs fihrt, der besonders deutlich in den Anforderungsbe-
reichen Il und Ill zu erkennen sein sollte. Demgegeniiber wird erwartet, dass sich die
Qualitaten innerschulischer Lernprozesse in einem erhdhten Wissenszuwachs im
Bereich des reproduzierbaren Wissens (Anforderungsbereich 1) widerspiegeln.

10.1.1.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Im Vergleich aller Anforderungsbereiche erzielen die Teilnehmer der kognitivisti-
schen Exkursion sowohl ein hdheres Mal3 an
Wissen zum Zeitpunkt t, als auch einen héheren
kurzfristigen Wissenszuwachs (t:>t,)* (Tab. 8
und Abb. 46). Bis hierher bestatigen sich sowohl

Tab.8: Vergleich (Wissen)
Klassenraum - kognitivistische
Exkursion (Gesamtergebnisse)

die formulierte Hypothese I-1, dass die kognitivis- K'fusn'”:n' ké),?kﬁ'
tische Exkursionskonzeption zu einem ,insge- n 42 18

samt hdheren Wissenszuwachs® fuhrt als auch 4 11.3% 11.5%
Annahmen exkursionsdidaktischer Publikationen, . 38.9% ey
die davon ausgehen, dass die diversen positiven 2 il =2
Effekte des Lernens auf Exkursionen eine erhgh- (tt) 27,6% 30.9%
te Lernwirksamkeit zur Folge haben (Kapitel 6.1). t3 33,8% 29,6%
Zum Zeitpunkt des Follow Up-Testes (t3) (t1>t3) 22,5% 18,1%
offenbaren sich jedoch - in Analogie zu dem (t2>t3) -5,1% -12,8%

durch vielfaltige Studien belegten Potenzial in-
nerschulischen Unterrichts (Kapitel
6.1) (vgl. WEINERT & HELMKE 1995:
135 ff.; WEINERT 1996: 1 ff.; BEYEN 40

2008: 117 f.) - die Starken des Lern- 0T 30

prozesses im Klassenraum, denn im é% 20 |

langfristigen Wissenszuwachs (t1>t3) 3 10 4

zeigen diese Schiler eine hdhere @ g

Behaltensleistung als die Exkursions- g2 07 HJ_
teilnehmer, die dementsprechend = £ -10

einen hoheren Wissensverlust zwi- 1 0% Tus | o
schen den Evaluationszeitpunkten t,

(im Anschluss an die Exkursion) und [ Klassenr. 27,6 22,5 -5,1
t3 (12 Wochen nach Beendigung der

Exkursion) aufweisen (Abb. 47). Diese O kogn. Exk. | 30,9 18,1 12,8

Ergebnisse sprechen im Vergleich  Abb. 46: Vergleich des Wissenszuwach-
zum Lernprozess in der innerschuli- ses beim kognitivistischen Lernprozess
schen Lernumgebung auf den ersten im Klassenraum und auf Exkursion

Blick fur eine hohere Effizienz von

% Der Wissenszuwachs wird hier und im Folgenden in Prozentpunkten als Ausdruck der absoluten Differenz
zwischen zwei relativen Haufigkeiten angegeben. Die Einheit % bleibt - mathematischen Regeln entspre-
chend - dabei unveréndert erhalten.
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Exkursionen in Bezug auf die kurzfristigen Lernleistungen und fur Defizite in der
langfristigen Behaltensfahigkeit der Lerninhalte.>’

Tab.9: Vergleich Klassenraum - kognitivistische Exkursion (unterteilt nach Anforde-
rungsbereichen)

Anforderungsbereich | Anforderungsbereich II Anforderungsbereich Il

Klassenr. kogn. Exk. Klassenr. kogn. Exk. Klassenr. kogn. Exk.
ty 8,3% 9,0% 13,3% 13,9% 11,7% 11,1%
t2 53,6%* 36,4%* 34,5% 48,3% 31,7% 43,5%
(t1>12) 45,2%* 27,3%* 21,2% 34,4% 20,0% 32,4%
f3 40,5% 24,7% 30,5% 30,6% 31,9% 37,0%
(t1>t3) 32,1% 15,7% 17,1% 16,7% 20,2% 25,9%
(t2>t3) -13,1% -11,6% -4,0% -17,8% 0,2% -6,5%

Dieser Trend spiegelt sich in der Differenzierung der Gesamtergebnisse in die Anfor-
derungsbereiche | bis Il (Tab. 9 und Abb. 47) nur bedingt wider, denn die verglei-
chende Analyse der Werte weicht vom insbesondere in Bezug auf die Richtung der
Ergebnisse mitunter stark ab.

N
o

01 I
i

AF1 AFII AF I AFI AFII AF I AFI AFIl AFI

)
IS}

Wissenszuwachs
(in Prozentpunkten)
&
o

|I Klassenraum 45,2 21,2 20,0 32,1 17,1 20,2 -13,1 -4,0 0,2
|E| kogn. Exk 273 34,4 32,4 15,7 16,7 25,9 -11,6 -17,8 -6,5

Wissenszuwachs (t; zu t,) Wissenszuwachs (t; zu tz) Wissenszuwachs (t; zu ts)

Abb. 47: Vergleich des Wissenszuwachses in den Anforderungsbereichen I-lll beim
kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum und auf Exkursion

Anforderungsbereich |

Die im Klassenraum lernenden Schiler erzielten im Anforderungsbereich | zum Zeit-
punkt (t2) einen signifikant gréReren Wissensumfang und Wissenszuwachs als die
Exkursionsteilnehmer. Diese Ergebnisse deuten auf den potenziellen Mehrwert des
innerschulischen Unterrichts zur Vermittlung deklarativen Wissens hin, der sich
ebenso deutlich auch in der langfristigen Behaltensleistung 12 Wochen nach der
Exkursion (ts3) widerspiegelt.

Eine mafRgebliche Ursache fiir diese Differenz wird in der Arbeitsatmosphére gese-
hen, die beide Lernorte charakterisiert. Die Aneignung kognitiver Lerninhalte im Be-

5" Bei der Interpretation der Ergebnisse ist die geringe Gro3e der Stichprobe der kognitivistischen Exkursion
(n=18) zu beriicksichtigen, die die Aussagekraft der Ergebnisse erheblich verringert. Von einer Vergréerung
der Stichprobe durch die Integration der kognitivistischen Exkursionsteilnehmer aus den Untersuchungsab-
schnitten U, und U; wurde abgesehen, da eine Vergleichbarkeit der Daten nicht gewéhrleistet ist. Einerseits
entstammen die Schiiler unterschiedlichen Schulen und Schulformen und andererseits wurde der Unter-
schied zwischen Evaluationszeitpunkten t, und t; bei diesen Untersuchungen auf 6 Wochen reduziert.
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reich des reproduzierbaren Wissens gehort zu den Standardsituationen schulischen
Lernens. Auch im Rahmen dieses Unterrichts scheint dieser - trotz einer unbekann-
ten Lehrkraft, einem Thema ohne Bezug zum reguldaren Geographieunterricht und
einer im alltdglichen Unterricht der Schiler selten angewendeten Methodik - ihr Po-
tenzial zum Erwerb deklarativen Wissens (Anforderungsbereich 1) entfalten zu kén-
nen. Damit bestatigt sich zundchst die Annahme von MANDL et al. (2004: 23), dass im
Idealfall in einer kognitivistischen Lernumgebung die Methoden relativ unabhéngig
von Inhalt, Zeitpunkt, Kontext und Personenmerkmalen lernwirksam eingesetzt wer-
den kdnnen (Kapitel 6.1.2.3). Auf der Exkursion scheinen die multiplen Eindriicke
und die ungewohnte Lernsituation in Verbindung mit der kognitivistischen Exkursi-
onskonzeption hingegen weitaus weniger zur Vermittlung deklarativen Faktenwis-
sens geeignet zu sein. Die aufgestellte Hypothese I-1, die von einem ,geringfligig
niedrigeren Wissenszuwachs im Anforderungsbereich I der Exkursionsteilnehmer
ausgeht, bestétigt sich damit nur bedingt, sondern das Ergebnis lautet:

Der innerschulische, kognitivistische Lernprozess fuhrt im Vergleich zu einer kogniti-
vistischen Exkursion im Anforderungsbereich | zu einem deutlich héheren Wissens-
zuwachs und dies sowohl unmittelbar nach Beendigung des Lernprozesses (t2) als
auch zum Zeitpunkt der langfristigen Wissensevaluation (t3).

Anforderungsbereich Il

Ein anderes Bild spiegeln die Ergebnisse in Bezug auf den Anforderungsbereich I
wider. Das von den auf der Exkursion lernenden Schillern zum zeitpunkt t erreichte
deutlich héheres Mal3 an Wissen und Wissenszuwachs (t1=>t2) spricht zunachst fir
eine grolRere Effizienz der kognitivistischen Exkursion zur Aneignung anwendungs-
und transferfahigen Wissens. Diese Ergebnisse relativieren sich zur der Evaluation
des langfristig verfiigbaren Wissens, denn zum Zeitpunkt t; weisen die Exkursions-
teilnehmer ein nahezu identisches Mal3 an Wissen und einen ahnlichen Wissenszu-
wachs (t1=>t3) auf wie die im Klassenraum lernenden Schiiler. Diese Ergebnisse
zeigen deutlich, dass die kognitivistische Konzeption auf dieser Exkursion zwar zum
Erwerb anwendungs- und transferfahigen Wissens fiihrt, jedoch kein nachhaltig ver-
fligbarer Wissenserwerb stattgefunden hat. Im Hinblick auf die formulierte Hypothese
I-1, die dem Lernprozess auf der Exkursion ,einen deutlich héheren Wissenszu-
wachs im Anforderungsbereich 1l als im vergleichbaren innerschulischen Lernpro-
zess" zuspricht, muss folglich eine Differenzierung dieser Aussage in Abh&ngigkeit
der Evaluationszeitpunkte erfolgen:

Der Lernprozess der kognitivistischen Exkursion bewirkt zum Zeitpunkt der Wissens-
evaluation unmittelbar im Anschluss an den Lernprozess (tz) einen deutlich héheren
Wissenszuwachs (t1>t2) im Anforderungsbereich Il als ein vergleichbarer Lernpro-
zess im Klassenraum. Langfristig, d.h. bis zum Zeitpunkt ts, belegen die Ergebnisse
jedoch einen deutlich héheren Verlust an Wissen (t,>t3) der Exkursionsteilnehmer,
so dass zum Zeitpunkt t; die im Klassenraum lernenden Schiler einen &hnlichen
Wissenszuwachs (t1>t3) wie die Exkursionsteilnehmer aufweisen.

Dieses Ergebnis erstaunt, denn die aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand in der naturrdumlichen Umgebung gilt als pradestiniert, Schiler fur die spatere
Anwendung und den Transfer der erlernten Inhalte und Methoden auf andere Sach-
verhalte zu qualifizieren (Kapitel 6.1.1). Eine mogliche Ursache fir dieses Ergebnis
kénnte darin liegen, dass eine nachhaltig wirksame, sinnvolle Bedeutungszuweisung
im Sinne AususeLs (1980b: 62 ff.) und Verankerung (Assimilierung) der Inhalte in
den kognitiven Strukturen der Lernenden (Kapitel 5.2.2.4) wahrend der Exkursion
nicht zustande kam. Aus neurophysiologischer Perspektive wurde den Lerninhalten
wahrend des Lernprozesses in der naturrdumlichen Umgebung zwar aktiv die Auf-
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merksamkeit zugewandt, so dass diese im Kurzzeitgedachtnis in das Bewusstsein
der Lernenden gelangten (Kapitel 6.1.2.2). Der Impuls reichte jedoch nicht aus, um
eine permanente und stdrungsresistente Speicherung im Langzeitgedachtnis zu
bewirken (Kapitel 6.1.2.1). Dies lasst die Vermutung zu, dass keine ungeteilte Aus-
richtung der fokalen Aufmerksamkeit auf die Lerngegenstande erfolgte (vgl. SEEL
2003: 41) oder den Lerninhalten eine Relevanz nur im unmittelbaren Kontext der
Exkursion zugewiesen wurde. Eine Mdglichkeit, dieses Defizit zu vermeiden, stellen
ausgiebige Nachbereitungen der Exkursion dar, wie sie von diversen Autoren (vgl.
u.a. NIEmMz 1980: 9; NoLL 1981: 6 f.; BEYER 1989: 149; FRAEDRICH 1989: 3; HEINRICH
1991: 453 ff.; HEMMER, M. 1996: 14; HABERLAG 1998: 183; RINSCHEDE 2007: 260 f.)
als notwendiger Bestandteil von Exkursionen angefiihrt werden. Die alleinige Siche-
rung der Ergebnisse im Anschluss an die Exkursion zum Zeitpunkt t; im Rahmen der
Wissensevaluation reichte in dem hier vorliegenden Kontext nicht aus. Ein weiterer
Grund fur dieses Defizit kdnnte jedoch auch - ebenso wie im Kontext der Kompe-
tenzerwerbsmaglichkeiten im Anforderungsbereich | - in einer suboptimalen didak-
tisch-methodischen Konzeptionierung der Exkursion liegen, die eine gewisse Eig-
nung fir den Unterricht im Klassenraum aufweist, jedoch ihr eigentliches Ziel, den
effektiven und langfristig wirksamen Kompetenzerwerb auf Exkursionen, verfehlt.

Eine andere potenzielle Ursache flir dieses unerwartete Ergebnis kdnnte - abgese-
hen von der geringen StichprobengréfRe - jedoch auch in Defiziten des Messinstru-
mentes liegen. Prozedurales Wissen als Wissen Uber meist automatisierte Handlun-
gen und Verfahrensweisen steuert das Verhalten eines Individuums meist unbewusst
und ist damit per se nur bedingt deklarationsfahig (Kapitel 6.1.1). Evaluiert werden
kdénnen nur die verbalisierten Produkte und keinesfalls unbewusst ablaufende kogni-
tive Prozesse und/oder motorische Handlungen (vgl. RotH, G. 2001: 217;
HASSELHORN & GoLb 2006: 54; BEYEN 2008: 23). Traditionelle Verfahren sind jedoch
nur unzureichend in der Lage, Anwendungsqualitdten von Wissen zu erfassen und
neuere, geeignetere Verfahren zur reliablen und validen Uberpriifung existieren bis-
lang nicht (vgl. WHITE & GUNSTONE 1999: 128 ff.; RENKL 2001: 781 f.). Im schulischen
Kontext wird sich mit einem Kompromiss beholfen, indem prozedurales Wissen als
Handlungswissen in Form von bewusstseinsfahigem Wissen Giber Handlungsprozes-
se definiert wird (vgl. OBERAUER 1993: 36; MANDL, H 1997: 7; BEYEN 2008: 22). Damit
werden Kenntnisse Uber bestimmte Sachverhalte, kausale Zusammenhange, Regeln
und Methoden ebenso wie Kenntnisse tber die Moglichkeiten der Anwendung und
des Transfers der Lerninhalte deklarierbar (Kapitel 6.1.1). Die Anwendung der Ope-
ratoren der Einheitlichen Prifungsanforderungen (EPA) (vgl. KMK 2005b) ermdglicht
theoretisch die Evaluation der verbalisierten Produkte prozeduraler Wissensbestan-
de. Inwieweit das gewahlte Evaluationsverfahren und die gewahlten Fragestellungen
tatsachlich in der Lage sind, das vorhandene MafR3 an prozeduralem Wissen zu eruie-
ren, muss angesichts dieser Problematik als fraglich erachtet werden. Erst weitere
Untersuchungen und Modifikationen des Messinstrumentes kénnen zeigen, ob sich
die Ergebnisse dieser Untersuchung bestétigen.

Anforderungsbereich I

Im Anforderungsbereich Il weisen der zu beiden Messzeitpunkten héhere Wissens-
zuwachs (t1>ty; t1>t3) der Exkursionsteilnehmer und das erreichte Mal? an Wissen
auf eine groRRere Lernwirksamkeit der kognitivistischen Exkursion in Bezug auf den
Erwerb von Wissen im Bereich Reflexion und Problemlésung hin. Die unmittelbare
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung scheint -
im Vergleich zum innerschulischen Lernprozess - ein erhéhtes Potenzial zu besitzen,
das in den Anforderungsbereichen | und Il erworbene Wissen kritisch zu reflektieren
und in Bezug auf reale Problemstellungen angemessen und begriindet einzusetzen.
Der innerschulische Lernprozess scheint diese Qualitaten nur bedingt zu besitzen,

-188 -



denn die Schuler erreichten nicht nur ein geringeres Mal3 an Wissen sondern auch
einen geringeren Wissenszuwachs. Als Positivum ist jedoch zu vermerken, dass im
innerschulischen Kontext ein Verlust einmal erworbener Kompetenzen bei dieser
Untersuchung nicht zu verzeichnen ist.

Diese Ergebnisse sprechen fiir die Durchfiihrung der kognitivistischen Exkursion und
bestatigen Annahmen, dass die aktive, unmittelbare Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand in seiner realen Umgebung zur Vermittlung von Kompetenzen fiihrt,
die zur reflektierten und problemlésungsorientierten Anwendung und dem Transfer
der Lerninhalte sowie zum Verstéandnis komplexer Sachverhalte qualifizieren (vgl.
u.a. HEMMER, M. & BEYER, L. 2004: 2; FaLk 2006: 134; BAHR et al. 2007: 9 ff.). Damit
wird die in Hypothese I-1 formulierte Annahme bestétigt, dass die kognitivistische
Exkursion zu ,einem deutlich htheren Wissenszuwachs im Anforderungsbereich lil
als ein vergleichbarer innerschulischer Lernprozess® fuhrt, so dass fir die durchge-
fuhrten Untersuchungen festgehalten werden kann:

Der Lernprozess im Rahmen der kognitivistischen Exkursion fuhrt im Anforderungs-
bereich 11l zu einem deutlich h6heren Wissenszuwachs und MalR an Wissen sowohl
zum Zeitpunkt der Evaluation des Wissens unmittelbar nach der Exkursion (t,) als
auch in Bezug auf die Evaluation des langfristig verfligbaren Wissens (t3) als ein
vergleichbarer Lernprozess im Klassenraum.

Allerdings gelten auch hier - selbst wenn sich die aufgestellte Hypothese bestatigt
hat - dieselben potenziellen Defizite der empirischen Untersuchungsbedingungen wie
im vorhergehenden Absatz, so dass die Ergebnisse mit einer angemessenen Vor-
sicht betrachtet werden mussen.

10.1.1.2 Fazit

Der innerschulische Lernprozess besitzt im Vergleich zum kognitivistischen Lernpro-
zess der durchgefiihrten Exkursion gravierende Vorteile in Bezug auf die Vermittiung
deklarativen Wissens (Anforderungsbereich 1). Demgegeniuber bietet der Lernpro-
zess der kognitivistischen Exkursion ein erhdhtes Potenzial fir den Erwerb von
Kompetenzen im Bereich Fachwissen, die Uber die Reproduktion von Wissen hin-
ausgehen, d.h. von Wissen, das (kurzfristig) zur Anwendung und dem Transfer der
Lerninhalte (Anforderungsbereich Il) sowie (auch langfristig) zur Reflexion und Prob-
lemlésung (Anforderungsbereich Ill) dient. Die formulierte These, dass ,das insge-
samt sowie in den einzelnen Anforderungsbereichen erzielte héhere MalR an Wissen
die Qualitéat des exkursionsspezifischen Lernprozesses kennzeichnet und damit fiir
den Mehrwert von Exkursionen im Vergleich zu einem vergleichbaren Lernprozess
im Klassenraum steht“, kann damit nur eingeschrankt bestatigt werden. Denn das
Potenzial der kognitivistischen Exkursion liegt im Bereich des prozeduralen Wissens,
so dass der Durchfihrung von Exkursionen ihre Berechtigung insbesondere dann
zugesprochen werden kann, wenn ein Wissenserwerb anvisiert wird, der tber den
Erwerb deklarativen Wissens (Anforderungsbereich 1) hinausgeht.

Die Frage, inwieweit didaktisch-methodische Defizite der kognitivistischen Exkursion
in Bezug auf die Kompetenzerwerbsmaoglichkeiten im Anforderungsbereich | sowie
die langfristige Verfiigbarkeit von Wissen im Anforderungsbereich Il durch eine ver-
anderte didaktisch-methodische Konzeptionierung zu veréandern sind, leiten zum
nachsten Teilforschungsbereich (I-2) Gber. Denn es wird davon ausgegangen, dass
unterschiedliche Exkursionskonzeptionen einen divergenten Kompetenzerwerb er-
moglichen, um diese Defizite eventuell kompensieren kénnen und daher im Folgen-
den analysiert werden sollen.
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10.1.2 Vergleich des Wissenszuwachses im Rahmen einer kognitivistischen und
einer konstruktivistischen Exkursionskonzeption

Eine der zentrale Fragestellungen dieses Forschungsvorhabens gilt der Uberlegung,
mit welcher didaktisch-methodischen Gestaltung einer Exkursionskonzeption ein
hoéherer kognitiver Lernerfolg erzielt werden kann. Die durchgefiihrten Untersuchun-
gen58 verglichen jeweils eine kognitivistische und eine konstruktivistische Exkursi-
onskonzeption in Bezug auf den kognitiven Lernerfolg in den Anforderungsbereichen
I (Reproduktion), Il (Reorganisation und Transfer) und Il (Reflexion und Probleml6-
sung). In den drei Untersuchungsabschnitten wurde das vorhandene Wissen zu den
Zeitpunkten t1 (vor der Exkursion), to (unmittelbar nach der Exkursion) und tz (6 be-
ziehungsweise 12 Wochen nach der Exkursion) eruiert.

Die wesentliche Grundannahme besteht darin, dass Schiiler, die Wissen weitgehend
rezeptiv aneignen, einen héheren Wissenszuwachs im Bereich des reproduzierbaren
Wissens (Anforderungsbereich 1) erzielen als Schuler, die aktiv, selbstgesteuert und
problemlésungsorientiert lernen. Demgegeniiber wird von Schilern, die nach der
konstruktivistischen Konzeption lernen, ein hoherer Lernerfolg in Bezug auf die An-
wendung und den Transfer der Lerninhalte, d.h. in den Anforderungsbereichen II
(Reorganisation und Transfer) sowie Il (Reflexion und Problemlésung), erwartet
(Kapitel 6.1). Gleichzeitig wird mit der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand eine hohere Behaltensfahigkeit der gelernten Inhalte assoziiert. Dement-
sprechend mussten die Teilnehmer der kognitivistischen Konzeption einen erhéhten
Wissenszuwachs im Anforderungsbereich | aufweisen, wahrend die Teilnehmer an
der konstruktivistischen Konzeption in den Anforderungsbereichen Il und 11l im Ver-
gleich der Ergebnisse t1 und t; besser abschneiden mussten. Die erhdhte Behaltens-
leistung musste sich in hdheren Werten der konstruktivistischen Exkursionsteilneh-
mer zum Zeitpunkt t3 widerspiegeln.

10.1.2.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse
Vergleich der gemittelten Gesamtergebnisse aller Probanden

Mit den Gesamtergebnissen (Tab. 10) wird ein Tab. 10 Gesamtergebnisse der
erster Uberblick Uber die Lernwirksamkeit
kognitivistischer und konstruktivistischer Ex-

Wissensevaluation im arithmeti-
schen Mittel aller Probanden

kursionen geliefert. In der Summe deuten diese koan Konstr
Ergebnisse mit hoher Signifikanz*® auf ein an. '
deutlich groBeres MaR an Wissen und einen n 63 67
héheren Wissenszuwachs (t;>t2) der konstruk- b 17,8% 16,8%
tivistischen Exkursionsteilnehmer hin (Abb. 48). t 39,59+ 47 0%
Jedoch fallt der Wissensverlust der Teilnehmer (t1>t) 21 696+ 30, 1%
der konstruktivistischen I%xkursmn zwischen ts 33.3% 35.0%
den Zeitpunkten t» und tz héher aus als bei den CETS) N N
Teilnehmern der kognitivistischen Konzeption, Lo 18,2%
so dass zum Zeitpunkt t3 ein dhnliches MaR an (t2213) E2000 L3

Wissen vorliegt (Abb. 48)%°.

58 Zeitpunkte der einzelnen Untersuchungen: U;: Herbst 2008, U,: Frihjahr 2009, Us: Herbst 2009.

% Mittels t-Tests nachgewiesene Signifikanzen werden in den dargestellten Tabellen durch ** oder * gekenn-
zeichnet. Dabei bedeutet: ** sehr signifikant auf dem Niveau p < 0,01 und * signifikant auf dem Niveau p <
0,05.

¢ Die Normalverteilung der Werte wurde in diesem Fall durch den Kolmogornov-Smirnov-Test nicht bestétigt.
Hier und im Folgenden werden unbestatigte Normalverteilungen durch das Zeichen “hinter den
Signifikanzkennzeichnungen (** oder *) ausgedruckt.
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Damit bestétigt sich die erste Teilhy-

pothese, dass ,ein Unterschied zwi- 50,0%
schen der Summe der erworbenen
Kompetenzen im Bereich Fachwis-
sen infolge einer kognitivistischen
und einer konstruktivistischen Exkur- 20,0%
sionskonzeption besteht® zum Zeit-

' 10,0% ~|_.
punkt to. Allerdings ist auf der Basis 0,0%

40,0%
30,0%

Wissen (in %)

dieser Ergebnisse kein abschlieRen- u 2 s
des Fazit mdglich, denn es ist anzu- |D kogn. Exk. 17,8% 39.5% 33,3%
nehmen, dass erhebliche Differenzie- [mkonstr. Exk. | 16,8% 47,0% 35,0%

rungen zwischen den unterschiedli-
chen Anforderungsbereichen vorlie-
gen, so dass bis hierher konkret
festgehalten werden kann:

Abb. 48: Vergleich des Wissenszuwachses
der kognitivistischen und der konstruktivis-
tischen Exkursion (gesamt)

In der Summe der Ergebnisse bewirkt die konstruktivistische Exkursion unmittelbar
nach der Exkursion (tz) mit hoher Signifikanz ein deutlich gréReres MalR an Wissen
und einen hoéheren Wissenszuwachs (t1>t;) als die kognitivistische Exkursion. Zum
Zeitpunkt der Evaluation des langfristig verfligbaren Wissens (t3) bestehen nur noch
geringflgige (statistisch nicht signifikante) Unterschiede zwischen den Konzeptionen.

Anforderungsbereich | (Reproduktion)

Die Analyse des Anforderungsbereichs | (Re-

produktion) (Tab. 11) zeigt, dass die Teilnehmer ~ 120- 11: Anforderungsbereich |

der konstruktivistischen Exkursion zum Zeit- (gesamt)

punkt t, sowohl ein deutlich grofReres Mafl3 an kogn. konstr.
Wissen als auch einen deutlich héheren Wis- 4 16,5% 14,6%
senszuwachs (t1>t2) (Abb. 49) als die kogniti- t 51.9%" 61 19"
vistisch lernenden Exkursionsteilnehmer auf- o0 o o
weisen. Damit wird die Hypothese, dass ,die LT 354% 46,6%
kognitivistische Exkursionskonzeption im Anfor- s 40,4% 40,5%
derungsbereich | einen héheren Wissenszu- (124 23,9% 25,9%
wachs (...) als die konstruktivistische Exkursi- (t2>t3) -11,5% -20,7%

onskonzeption bewirkt”, nicht bestatigt.

Dieses Ergebnis entspricht keinesfalls den persdnlichen Erwartungen, denn infolge
der Publikations- und Forschungslage (Kapitel 6.1.2.4) wird dem kognitivistisch orien-
tierten Lernprozess eine héhere Effizienz in Bezug auf den Erwerb deklarativen Wis-
sen zugesprochen. Die aktive Ausei-
nandersetzung mit den Lerngegen-
stdnden im Zuge der konstruktivisti-
schen Exkursionskonzeption erscheint
jedoch in hdchstem MaRe zum Er- .
werb  deklarativen  Faktenwissens 28‘85
(Anforderungsbereich ) geeignet. Das 10'00; ]

Konzept des Goal Based-Szenarios 0.0% .
wird zur Problemlésung bendtigtes ' t1 2 t3
deklaratives Wissen den Lernenden |I:|kogn. Exk. 16.5% 51.9% 40,4%
anwendungsbezogen zur Verfligung @ onstr. Exk. | 14,6% 61.1% 20.5%
gestellt (Kapitel 5.3.4.1). Dieses Vor-
gehen scheint Uber die Synthese des
fallbasierten Lernens (case based
reasoning) mit dem Prinzip des lear-

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%

Wissen (in %)

Abb. 49: Vergleich des Wissenszuwachses der
kognitivistischen und der konstruktivistischen
Exkursion (Anforderungsbereich 1)
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ning by doing im Rahmen des Goal Based-Szenarios (Kapitel 5.3.3.2) eine gelunge-
ne Verknupfung von Wissen und Handeln im Sinne von GERSTENMAIER & MANDL
(1995: 875) (Kapitel 6.1.1) zu bewirken, die wesentlich stéarker als das Konzept der
kognitivistischen Konzeption zum Erwerb deklarativen Faktenwissens qualifiziert.
Damit bestatigen sich bis hierher Kritiken gegeniber der rezeptiven Aneignung von
Lerninhalten auf Exkursionen unter einer kognitivistischen Auffassung von Lernen
(Kapitel 6.1) (vgl. Daum 1982a: 71 ff.; BEYER 1989: 148) auf der Ebene des Erwerbs
deklarativen Wissens.

Bis zum Zeitpunkt t; erfolgt jedoch eine Relativierung der Ergebnisse, denn unter
beiden Konzeptionen wird ein dhnliches Mal3 an Wissen bzw. ein &hnlicher Wissens-
zuwachs (t1>t3) erzielt. Aufféllig ist der hohe Wissensverlust der Teilnehmer der
konstruktivistischen Konzeption. Die verwendete Form des inzidentellen, d.h. des
unbeabsichtigten Lernens (vgl. ScHANK 1996; WINKEL, S. et al. 2006, S. 210), scheint
keine nachhaltige Wirkung zu erzielen, so dass sich die aufgestellte Hypothese I-2,
dass ,die kognitivistische Exkursionskonzeption im Anforderungsbereich | einen
héheren Wissenszuwachs zu den Zeitpunkten t, und t3 als die konstruktivistische
Exkursionskonzeption bewirkt®, nicht bestétigt. Es folgt vielmehr:

Die konstruktivistische Exkursion fiihrt im Anforderungsbereich | unmittelbar nach der
Exkursion (t2) zu einem signifikant htheren Maf3 an Wissen und grofReren Wissens-
zuwachs (t1>t2) als die kognitivistische Exkursion. Bis zur Evaluation des langfristig
verflgbaren Wissens zum Zeitpunkt t3 weisen die Teilnehmer der konstruktivisti-
schen Exkursion einen deutlichen, teilweise hochsignifikant hdheren Wissensverlust
(t2>t3) auf als die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion, so dass zum Zeitpunkt
t3 ein &hnliches Maf an Wissen vorliegt.

Anforderungsbereich Il (Reorganisation und Transfer)

Die Ergebnisse des Anforderungsbereichs Il Tab.12: Anforderungsbereich Ii
entsprechen weitgehend den Tendenzen der (gesamt)
Gesamtergebnisse (Tab. 12). Charakteristisch

ist in diesem Bereich, dass die Differenzen im kogn. konstr.
Wissenszuwachs zwischen den Konzeptionen t 19,7% 20,0%
deutlich geringer ausfallen (Abb. 50). Es muss t 41,0% 45,8%
foI_ghch davon_ ausgegangen werden, dass (t>t) 21.3% 25 8%
beide Konzeptionen zum Erwerb von Kompe- . 36,39 36,99
tenzen im Bereich des anwendungs- und trans- —— ==

(t1>13) 16,7% 16,9%

ferfahigen Wissens nahezu gleichermalRen
geeignet sind. Damit werden Annahmen mani- (23t -4,6% -9.0%
festiert, die dem Lernen auf Exkursionen in
Verbindung mit der Mdglichkeit zur

70,0%

aktiven Auseinandersetzung mit dem 60,0%

Lerngegenstand in dessen realer Um- T 500%

gebung generell das Potenzial zur S 100%

Vermittlung anwendungs- und transfer- S 200%

fahigen Wissens zusprechen (Kapitel 3 200%

6.1). Mit diesen Ergebnissen bestéatigen = 10,0% 4—

sich Erwartungen nur bedingt, dass ,die 0.0%

konstruktivistische Konzeption zu ei- 1 2 8
nem deutlich gréReren Erwerb an Wis- |5 kogn. Exk. 19.7% 41,0% 36,3%
sen (...) als die kognitivistische Kon- — |mkonstr. Exk | 200% 45,8% 36.9%

zeption fihrt". Madgliche Ursachen flr Abb.50: Vergleich des Wissenszuwachses
diese Ergebnisse konnten darin beste- der kognitivistischen und der konstruktivisti-

hen, dass schen Exkursion (Anforderungsbereich I1)
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= der Lernprozess durch multiple andere Faktoren (Wetter, soziale Strukturen in
der Lerngruppen...) stark beeinflusst wurde, die sich speziell auf den Kompe-
tenzerwerb in diesem Anforderungsbereich auswirkten,

= die didaktisch-methodischen Konzeptionen Defizite im Bereich der Vermittiung
von Kompetenzen im Anforderungsbereich 1l aufweisen oder keine universelle
Eignung der Exkursionskonzeptionen fur die unterschiedlichen Lerngruppen mit
ihren spezifische Charakteristika besteht oder dass

= das Messinstrument - aus den gleichen Griinden wie in Kapitel 10.1.1.1 erértert -
nicht in der Lage war, das tatsachlich vorhandene Potenzial an anwendungs-
und transferfahigem Wissen zu eruieren.

Da das vorliegende Datenmaterial die Eruierung der tatséchlichen Ursachen fir die
Heterogenitat der Ergebnisse nicht erméglicht und die Ursachenforschung damit als
hoch spekulativ betrachtet werden muss, wird konstatiert:

Sowohl die kognitivistische als auch die konstruktivistische Exkursionskonzeption
befahigen ohne weitere Treatments insgesamt in ahnlichem MalRRe zum Erwerb von
Kompetenzen im Anforderungsbereich Il.

Anforderungsbereich Il (Reflexion und Problemlésung)

Innerhalb des Anforderungsbereichs Il bele-

X ) ; . Tab. 13: Anf ich 11l
gen die Ergebnisse deutliche Unterschiede ab. 13: ‘Anforderungsbereic

zwischen den Konzeptionen, denn die Werte (gesamt)

der Teilnehmer der konstruktivistischen Ex- kogn. konstr.
kursion liegen zum Zeitpunkt t, erheblich Uber t 11,1% 11,7%
denen der kognitivistisch lernenden Schiler t, 35,306% 43,0%*
(Tab. 13). Damit wird den formulierten Annah- o0 T E—
men entsprochen, dass ,die konstruktivistische : : :
Konzeption im Anforderungsbereich Il zu : 3L.7% 35.5%
einem deutlich gréReren Erwerb an Wissen (t:t) 14.2% 19.3%
(...) als die kognitivistische Konzeption fuhrt*. (1) -3,6% -7.4%
Das Konzept des Goal Based-Szenario

scheint ein probates Mittel zu sein,

durch die problemorientierte Rah- 70,0%

menhandlung stirker als die kogniti- _. f00%

vistische Konzeption auch langfristig 2 o0.0%

zum Erwerb von Kompetenzen zu g zgg;’

beféhigen, die liber Formen des inzi- 3 oom

dentellen Lernens zur Auseinander- 2 10'0% | .

setzung mit und L8sung von authenti- 0.0%

schen Problemstellungen fiihren (Abb. a 2 8
51). Darlber hinaus fiihrt die multi- [Brogn. Bxk. | 17.5% 35,3% 31,7%
perspektive Begegnung mit dem [mronstr. Exk | 16.2% 43,0% 35,5%

Lerngegenstand zu einer hohen  Abb.51: Vergleich des Wissenszuwachses
Transferfahigkeit des angeeigneten  der kognitivistischen und der konstruktivisti-
Wissens. Die aktive Auseinanderset-  schen Exkursion (Anforderungsbereich IlI)
zung mit den Lerngegenstanden

scheint damit - analog zu den prognostizierten Vorteilen einer gemaBigt konstrukti-
vistischen Didaktik (Kapitel 6.1) - starker als die kognitivistische Konzeption zur re-
flektierten und problemlésungsorientierten Anwendung der Lerninhalte zu qualifizie-
ren, so dass festgehalten werden kann:
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Die konstruktivistische Exkursionskonzeption fuhrt im Anforderungsbereich Il zum
Zeitpunkt t, zu einem deutlich héheren Wissenszuwachs (t1>t,) als die kognitivisti-
sche Exkursionskonzeption. Auch langfristig zeichnen sich die Teilnehmer der
konstruktivistischen Exkursion durch einen hdheren Wissenszuwachs (t;>t3) sowie
ein insgesamt héheres Maf3 an Wissen.

10.1.2.2 Fazit

In der Summe der verschiedenen Anforderungsbereiche sprechen die Ergebnisse
teilweise mit hoher bis sehr hoher Signifikanz fir eine hohere Lerneffizienz der
konstruktivistischen Exkursionskonzeption, denn in allen Anforderungsbereichen
erzielen die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion zum Zeitpunkt t, nicht nur
ein héheres Mal? an Wissen, sondern auch einen gréBeren Wissenszuwachs(t;>ty).
Allerdings relativieren sich diese Ergebnisse zum Zeitpunkt t3 gravierend, da sich die
Unterschiede zwischen den Konzeptionen aufgrund oft wesentlich héherer Wissens-
verluste (t;>t3) der konstruktivistisch lernenden Schiler im Anschluss an die Ex-
kursion mitunter erheblich reduzieren. In Bezug auf den langfristigen Lernerfolg zum
Zeitpunkt t; muss daher festgehalten werden, dass im Anforderungsbereich | und Il
bei beiden Konzeptionen im arithmetischen Mittel aller Probanden ein ahnliches Maf3
an erreichtem Wissen und ein @hnlicher Wissenszuwachs (t1—>t3) verzeichnet werden
konnte. So kann - in Analogie zu exkursionsdidaktischen Publikationen (Kapitel
6.1.1) - konstatiert werden, dass die Begegnung und aktive Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung grundséatzlich Qualitaten fir den
Erwerb deklarativen wie prozeduralen Wissens besitzt. Einzig im Anforderungsbe-
reich Il belegen die Ergebnisse auch langfristig eine hohere Effizienz der konstrukti-
vistischen Exkursionskonzeption. An dieser Stelle kdnnten sich Positionen bestétigen
(Kapitel 6.1.2.3), die dem Lernen unter einer gemaRigt konstruktivistischen Auffas-
sung erhdhte Qualitaten im Erwerb prozeduralen Wissen zusprechen, das insheson-
dere zum ,reflexiven Umgang mit neuen Problemstellungen, den eingesetzten Me-
thoden und gewonnenen Erkenntnissen, um zu Begriindungen, Folgerungen, Beur-
teilungen und Handlungsoptionen zu gelangen® (vgl. KMK 2005b) qualifiziert.

Als Charakteristikum der konstruktivistischen Exkursion zeichnet sich in allen Anfor-
derungsbereichen eine geringere Behaltensfahigkeit der erworbenen Kompetenzen
ab. Zwar sind in den Anforderungsbereichen Il und Ill die eruierten - durchgéngig
nicht signifikanten Unterschiede - zwischen den Konzeptionen wesentlich geringer
als im Anforderungsbereich I, doch ist der generelle Trend konstant zu verzeichnen.
Grundsatzlich wird als Ursache fir eine geringere Behaltensféhigkeit von Lerninhal-
ten auch eine fehlende Ganzheitlichkeit in der Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand angefihrt. Nach VESTER (1998: 142) bleiben Eindriicke intensiver im Ge-
hirn haften und verfugbar, je mehr Wahrnehmungskanéle an der Wahrnehmung
beteiligt sind, desto mehr Assoziationsmdglichkeiten fir das tiefere Verstandnis wer-
den vorgefunden werden. Es liegt nahe, dieser Vermutung auch in diesem Kontext
zu folgen, denn schlieRlich beschranken die Reglementierungen des Moorlehrpfades
die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erheblich. Das nur unvollstandig
realisierte Prinzip des Lernens mit allen Sinnen kdnnte sich dementsprechend als
Ursache fir die geringere Behaltensfahigkeit der konstruktivistischen lernenden Ex-
kursionsteilnehmer herangezogen werden. Gegen diese Annahme sprechen jedoch
die Ergebnisse der kognitivistisch lernenden Exkursionsteilnehmer, die diese hohen
Wissensverluste trotz einer ausschlie3lich rezeptiven Wissensaneignung nicht auf-
weisen. Es muss daher vielmehr angenommen werden, dass das Maf3 als Ganzheit-
lichkeit mdglicherweise einen beeinflussenden, aber keinen dominant lernleistungs-
beschréankenden Faktor darstellt. Vielmehr wird folgenden Aspekten eine maRgebli-
che kausale Bedeutung zugewiesen wird:
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= Im Verlauf der Exkursion erfolgte keine schriftliche Sicherung des erworbenen
Wissens. Die aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und alleinige
Sicherung der Ergebnisse im Rahmen der Wissensevaluation zum Zeitpunkt t,
scheinen nicht auszureichen, eine langfristige Verankerung der Lerninhalte in
den kognitiven Strukturen des Lernenden zu bewirken. Hingegen bestatigt das
methodische Konzept der kognitivistischen Exkursion in allen Phasen der Unter-
suchungen die bessere Behaltensféahigkeit reproduzierbarer Lerninhalte, so dass
dieses durch die schriftliche Bearbeitung der Aufgaben- und Problemstellungen
dem Konzept der konstruktivistischen Exkursion in diesem Bereich tberlegen ist.

= Desweiteren besteht durch die Integration des Wissens in die Rahmenhandlung
des Goal Based-Szenarios eine explizite Relevanz des erworbenen Wissens nur
im unmittelbaren Kontext der Problemldsung. Die Aneignung von Wissen ist -
grundlegenden Merkmalen einer konstruktivistischen Didaktik entsprechend
(Kapitel 5.3.1) - auf die Erkenntnis viabler, d.h. fir die Lésung der subjektiv er-
kannten Problemstellung passender und zielfihrender Handlungen ausgerichtet.
Es besteht fir die Schiler infolgedessen keine intrinsisch motivierte Veranlas-
sung, sich uber die Losung des Kriminalfalles hinaus mit den Lerninhalten zu be-
fassen. Eine nachhaltige Bedeutungszweisung ist damit nicht notwendig, so
dass sich die bewusste Steuerung der Aufmerksamkeit und damit die Auslésung
neuronaler Aktivitdten (Kapitel 6.1.2.2) auf den Zeitraum der Exkursion be-
schrankt. Eine permanente und stérungsresistente Speicherung der Lerninhalte
im Langzeitgedachtnis findet auf diese Weise nur bedingt statt (Kapitel 6.1.2.1).

Inwieweit die sukzessive Ersetzung der vorhandenen Tafeln durch spezielle ,Kinder-
Tafeln' im Verlauf der empirischen Untersuchungen einen Einfluss auf die Lerner-
gebnisse hatte, lasst sich anhand der vorliegenden Ergebnisse nicht belegen. Da die
Strukturen der einzelnen Lerngruppen und die Lernvoraussetzungen auf3erst unter-
schiedlich waren (die Probanden des ersten Untersuchungsabschnittes (U;) stamm-
ten aus einer anderen Schule und die Probanden der zweiten Lerngruppe (U,) ver-
figten Uber ein wesentlich héheres Vorwissen), muss von Vergleichen zwischen den
Lerngruppen - die zur Beurteilung der Effekte veranderter Bedingungen notwendig
waren - abgesehen werden. Es wird jedoch infolge subjektiver Eindriicke vermutet,
dass insbesondere die Teilnehmer des letzten Untersuchungsabschnittes mit einem
optimierten inhaltlichen Verstandnis von dem bis zu diesem Zeitpunkt komplett kon-
zipierten und eingesetzten Kinder-Lehrpfad profitierten.

10.1.3 Bedeutung des Vorwissens fir den Wissenszuwachs

Diese Fragestellung widmet sich dem Zusammenhang zwischen dem vorhandenen
Wissen der Lernenden zum Zeitpunkt t; und dem Wissen, das im Zuge einer kogniti-
vistischen oder konstruktivistischen Exkursion erreicht wird (t) und langfristig (zum
Zeitpunkt t3) verfugbar ist. Beiden Paradigmen wird eine groRe Bedeutung des Vor-
wissens zum Zeitpunkt t; in Bezug auf die Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs
zugesprochen (Kapitel 5.2.2.3 und 5.3.1), so dass davon auszugehen ist, dass sich
dieser Zusammenhang in entsprechenden Korrelationen widerspiegelt.

Das Datenmaterial besteht aus den quantifizierten Ergebnissen des Wissenstestes
zu den Zeitpunkten t;, t, und ts. Bestandteil der Stichprobe sind alle Exkursionsteil-
nehmer, die an allen Untersuchungssequenzen teilgenommen haben, so dass sich
mit nges=130 flr die kognitivistische Exkursion ng,q=63 sowie die konstruktivistische
Exkursion ngon=67 ergeben. Eine Aufteilung der Daten in die einzelnen Untersu-
chungssegmente wird nicht vorgenommen, da von der Zugehdorigkeit der Probanden
zu einer bestimmten Stichprobe keine relevanten Erkenntnisse zu Beantwortung der
Forschungsfragestellung erwartet werden.
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10.1.3.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Die Analyse der Daten der kognitivistischen Exkursion ergibt ein relativ eindeutiges
Bild: In Bezug auf das Gesamtwissen und alle Anforderungsbereiche sind geringe
Korrelationen zwischen dem Vorwissen und dem zu den Zeitpunkten t, und ts evalu-
ierten Wissen®! nachweisbar (0,263<r<0,433)%2. Die Analyse der konstruktivistischen
Exkursionskonzeption erfordert eine differenziertere Betrachtung, denn hier bestehen
Unterschiede in Bezug auf die unterschiedlichen Anforderungsbereiche (Tab. 14).
Geringe Zusammenhéange sind nur fir den Anforderungsbereich Il sowie dem lang-
fristig verfugbaren Wissen in Anforderungsbereichen | und Il zu belegen.

Tab. 14: Korrelationen zwischen dem Vorwissen zum Zeitpunkt t; und der Lernleistung

issentu tg 28|28 |%s|vs|c8|85|88
S = = = = 2|92 | 09z
AR Korrelation r 364 | ,429 000 .81 -165| -084[ ,057| 253
o Signifikanz p 002| 000| 499| 078 099| 256| 328 023
5 5 AF I Korrelation r ,298 274 ,263 ,286 124 ,063 ,307 311
5% Signifikanz p 009| ,015| ,019| ,012| 66| ,311| 007 ,007
% _)i: AF I Korrelation r 498" | 419" | 021 200 ,3257| ,2937| 396 | ,388"
5 W Signifikanz p 000| 000| 435| ,058| 005 ,010| 001 001
X Gesamt L_Korrelation r 5127 | 505 106 | ,301 158 121 349 1433
Signifikanz p 000| ,000| ,204| ,008| 08| ,173| 003 ,000
R AR Korrelation r 094 | 355 037 -002| 122 03[ .084] 207
< Signifikanz p 225| ,002| ,382| ,493| 63| 387 249 ,046
"ﬁ < AF I Korrelation r 095 | 119 ,213"| 3287 | -o084| 082 122 283"
=i Signifikanz p 223| 69| ,042| ,003| ,250| 255 163 ,010
% ; AF I Korrelation r -168| 251" | 007| -031| ,3437| 296" | .16 297
7 Signifikanz p 088| ,020| ,478| 01| ,002| 007 174 ,007
5 Gesamt Korrelation r -031| 309" | 05| 45| ,138| 212" 23| 374"
Signifikanz p 403| ,005| 99| ,122| ,133| 043 160 ,001

Von Interesse ist jedoch nicht nur die potenzielle Wirksamkeit des individuellen Vor-
wissens auf die Lernerfolge innerhalb der verschiedenen Anforderungsbereiche,
sondern auch Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen (Kapitel 5.2.2).
Eine umfangreiche Vernetzung der kognitiven Strukturen sollte sich in verbesserten
Kompetenzen zur Anwendung und Transfer der Lerninhalte auf alternative Problem-
stellungen (Anforderungsbereich Il) sowie in der erfolgreichen Bearbeitung komple-
xerer Problemstellungen (Anforderungsbereich 11l) widerspiegeln. Dieser Effekt
musste sich im Kontext dieses Forschungsvorhabens durch Korrelationen zwischen
dem Vorwissen im Bereich des deklarativen Faktenwissens (Anforderungsbereich I)
und des prozeduralen Handlungswissens (Anforderungsbereiche Il und IlI) belegen
lassen. Die Analyse der Interferenzen ergibt fur das Konzept der kognitivistischen
Exkursion jedoch kein eindeutiges Ergebnis (Tab. 15).

! Die Analyse einer partiellen Korrelation ergab keinen signifikanten Einfluss des Vorwissens auf das jeweils
erworbene Maf an Wissen, so dass diese Werte anstelle der Wissenszuwachswerte als Vergleichsgréf3en
herangezogen werden kdnnen.

%2 Die Berechnung der Korrelationen r erfolgt nach Pearson. Signifikanztests werden einseitig durchgefihrt.
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Tab. 15: Korrelationen zwischen dem Vorwissen zum Zeitpunkt t; und dem Wissenszu-
wachs

< = X = o K o K]
SR I N - R
= < 2 < < < |8 &
AR Korrelationr | -,334 | -,260 | -229 | -075| -439 | -,354 | -501" | -,315
o Signifikanz p 004| 020| 03] 279 000| 002 ,000| 006
@< ARl Korrelation r 096 | ,083| -5587 | -,549 -138| -184| -3207 | -,303
5 Signifikanz p 226| ,259| 000 00| ,40| ,075| ,005| ,008
% g AF Il Korrelation r 255 | 194 -220"| -068| -5317| -5297 | -,329" | -,318"
> W Signifikanz p 022| 064| 042| ,299| ,000| 000| .004| 006
X Gesamt |_Korrelation r 060 ,070| -4637| -3017 | -5277 | -535" | -5307 | -,435
Signifikanz p 322 ,293| ,000| ,008| ,00| ,00| ,000| ,000
N AFI Korrelationr | -546 | -347 | -172| -239°| -150| -241"| -375 | -.375"
< Signifikanz p 000| ,002| ,082| 026| ,113| ,025| ,001| ,001
'% < AF I Korrelation r -003| -075| -555 | -5727 | 3387 | -186| -4707 | -.466"
=T Signifikanz p 228 | 274 00| ,000|] ,03| ,066| ,000| ,000
% _g AR I Korrelationr | -369" | -,005| -251"| -,326" | -,402" | -,4777 | -489" | -,473"
! Signifikanz p 001| ,485| 020 ,004| ,000| ,000| ,000| ,000
s Korrelationr | -404" | -116| -4837| -540" | -452" | -,402" | -6327 | -,592"
X Gesamt —
Signifikanz p 000| 76| ,000| ,000| ,00| ,000| ,000| ,000

Ein Zusammenhang zwischen dem allgemeinen Vorwissen und prozeduralem Wis-
sen ist sehr signifikant nur im Anforderungsbereich Il in Bezug auf das zum Zeitpunkt
t; verfligbare Wissen in geringem Ausmal (r=0,301) nachweisbar. Der gleiche Trend
zeichnet sich fiir das Konzept der konstruktivistischen Exkursion ab. Auch hier lassen
sich kaum Korrelationen zwischen dem individuellen Vorwissen und dem Kompe-
tenzerwerb im Bereich des prozeduralen Wissens nachweisen. Lediglich im Anforde-
rungsbereich Il besteht eine signifikante Korrelation geringer Héhe (r=0,212) zwi-
schen dem Gesamtwissen zum Zeitpunkt t; und dem langfristig verfligbaren Wissen
im Bereich Reflexion und Problemlésung. Hingegen lassen sich im Anforderungsbe-
reich | im Rahmen der kognitivistischen Exkursion mittlere Korrelationen zu den Zeit-
punkten t; und ts sowie im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion eine geringe
Korrelation zum Zeitpunkt t3 belegen.

Die Ergebnisse beider Exkursionskonzeptionen verdeutlichen, dass in allen Anforde-
rungsbereichen multiple signifikante bis sehr signifikante Zusammenhénge zwischen
dem zum Zeitpunkt t; vorhandenem Wissen und dem Wissenszuwachs bis zu den
Zeitpunkten t, und t3 bestehen. Damit werden Annahmen bestétigt, die in einer kogni-
tivistischen und in einer konstruktivistischen Didaktik auf die Bedeutung des individu-
ellen Vorwissens auf den Lernerfolg verweisen (Kapitel 5.2.2 und 5.3.1).

Dieses relativ homogene Bild der Gesamtergebnisse wird durch Streudiagramme
entsprechend verdeutlicht. Insbesondere der der kognitivistischen Konzeption (Abb.
52) zugrundeliegende Ansatz des sinnvoll-rezeptiven Lernens nach AususeL et al.
(1980b: 62 ff.) verweist auf die Bedeutung des individuellen Vorwissens fir den Er-
folg des Lernprozesses. Nur wenn der Lernende Uber eine kognitive Struktur verfiige,
die ausreichend Ankniuipfungspunkte fir neues Wissen aufweist, kdnne ein sinnvoll-
rezeptiver Lernprozess initiiert werden (Kapitel 5.2.2.3). Die Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchungen sprechen dafir, dass die kognitivistische Exkursionskonzep-
tion die Assimilation neuen Wissens an vorhandene kognitive Strukturen im Sinne
AusugeLs et al. (1980b: 83 ff.) nachhaltig ermdglicht. Inwieweit die didaktisch-
methodische Konzeption inklusive der eingesetzten Advance Organizers (Kapitel
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Abb. 52: Visualisierung der Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen (t;) und dem
Gesamtwissen zum Zeitpunkt t, (a) und t3 (b) im Rahmen der kognitivistischen Exkursi-
on

5.2.4), die die Anknlpfung neuen Wissens an vorhandene kognitive Strukturen un-
terstutzen sollen, ihre Funktion erflllt haben oder das individuelle, situative Interesse
am Gegenstand oder andere Variablen die aufgezeigten Korrelationen beeinflussen,
kann durch die vorliegenden Ergebnisse nicht festgestellt werden. Die nachgewiese-
nen Korrelationen zeigen lediglich die Existenz von Zusammenhéangen, nicht aber
kausale Beziehungen an. Dazu waéren zusatzliche Untersuchungen notwendig, die
andere, potenziell kausal relevante Variablen analysieren (vgl. Bortz 2005: 235 f.).%%

Anders verhalt es sich mit den Ergebnissen der konstruktivistischen Exkursion (Abb.
53), denn hier weisen nur die Anforderungsbereiche Il und Il dem Vorwissen ahnli-
che Korrelationen zu. Obwohl auch aus konstruktivistischer Perspektive die neuro-
wissenschaftliche Bedeutung des Vorwissens als Pradikator fiir den Lernerfolg aner-
kannt wird (vgl. NIEGEMANN 2001: 23 f.; RoTH, G. 2004: 497 f.; KRAUSE & STARK 2006:
42 f.), weisen erst die Daten der langfristigen Wissensevaluation in allen Anforde-
rungsbereichen sowie in Bezug auf das Gesamtwissen entsprechende, signifikante
Korrelationen auf. Zum Zeitpunkt t, zeigt bereits die Visualisierung der Gesamter-
gebnisse (Abb. 53a)**, dass die Daten eine sehr groRe Streuung mit starken Abwei-
chungen von der Regressionsgeraden aufweisen und damit Extremwerte einen gro-
Ren Einfluss auf das Ergebnis besitzen. Erst zum Zeitpunkt tz (Abb. 53b) liegt eine
Korrelation vor, die sich auch in der geringeren Streuung der Daten widerspiegelt.

Das verzogerte Eintreten dieser Korrelation konnte daran liegen, dass nach
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (2001: 623) ein Problem situierter Lernumgebungen
darin besteht, dass unmittelbar im Anschluss an den Lernprozess oft zunachst
schlechtere Leistungen evaluiert werden und diese Ergebnisse sich erst bei spéateren
Leistungsuiberprifungen relativieren (Kapitel 6.1.3). Die Anwendung dieser These
auf den vorliegenden Kontext wiirde bedeuten, dass sich - unabhangig vom Vorwis-
sen - die erzielten Lernergebnisse nicht unmittelbar im Anschluss an die Exkursion
abzeichnen, sondern erst in der Evaluation des langfristig verfigbaren Wissens.
Allerdings weist das Streudiagramm im Sektor zwischen hohem Vorwissen und Wis-
sen zum Zeitpunkt t; nahezu keine Werte auf, die diese These stiitzen kdnnten (Abb.

% Eine Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen verschiedenen motivationalen Faktoren und dem vor-
handenen Wissen zu den Zeitpunkten t;, t; und t; erfolgt im Rahmen des Forschungsbereichs II.

% Aus Griinden der besseren Darstellung erfolgt hier und im Folgenden von der Festlegung des Achsenur-
sprungs auf (0| 0) abgesehen.
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53a, Sektor A%), so dass diese These lediglich auf Schiiler mit einem geringen Vor-
wissen angewendet werden kann (Abb. 53a und Abb. 53b, Sektor C) ®. Doch hier
verdeutlicht das Streudiagramm (Abb. 53a, Sektor B), dass zahlreiche Schiler, die
Uber ein geringes Vorwissen verfligen, zum Zeitpunkt t, ein auffallend hohes Maf3 an
Wissen erreichen®’, dieser Effekt zum Zeitpunkt ts (Abb. 53b, Sektor B) jedoch nicht
mehr aufritt. Schiler, die Uber ein grof3es Vorwissen verfugten, konnten dieses bis
zum Zeitpunkt t; meist auf ein Uberdurchschnittliches Niveau steigern und bis zum
Zeitpunkt tz auf einem durchschnittlichen Niveau erhalten. Folglich kann konstatiert
werden, dass sich der Wissensverlust (t;>t3) bei Schilern mit einem geringen Vor-
wissen in weitaus starkerem Maf3e auR3ert als bei Schilern mit einem hohen Vorwis-
sen, deren Gesamtwissensmenge sich zum Zeitpunkt ts entlang der Regressionslinie
anordnet. Dieses Ergebnis zeichnet sich auch durch den Verlauf der Regressionsge-
rade ab, die in Abb. 53b nun eine grof3ere Steigung mit niedrigeren Werten im Be-
reich des geringeren Vorwissens aufweist. Damit kann festgehalten werden, dass
weniger ein verspatet wirksamer Leistungszuwachs im Sinne REINMANN-ROTHMEYER
& ManDLs (2001: 623) fur die vorliegenden Ergebnisse verantwortlich gemacht wer-
den kann, sondern die nachgewiesene Korrelation vielmehr durch die Annaherung
der Ergebnisse an die Regressionsgerade - mafigeblich bedingt durch den hohen
Wissensverlust (t2>t3) der Probanden mit einem geringen Vorwissen - die erst zum
Zeitpunkt tz nachgewiesene Signifikanz verursachte. Der Effekt des htheren Wis-
sensverlustes von Schiilern mit einem geringeren Vorwissen belegt auch die Ergeb-
nisse der kognitivistisch lernenden Schiler. Auch hier weist ein Absinken der Reg-
ressionsgerade im linken Bereich der Grafik (Abb. 52b) zum Zeitpunkt tz, d.h. die
Zunahme der Steigung auf R°=0,188 (t: R?=0,122) auf einen hoheren Wissensver-
lust (t2=>13) von Schilern mit einem geringeren Vorwissen hin als dies bei Schilern
mit einem hoéheren Vorwissen der Falls ist.
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Abb. 53: Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen (t;) und dem Gesamtwissen zu
den Zeitpunkten t; und tz im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion

Damit bestatigen sich - unabhéngig von der durchgefiihrten Exkursionskonzeption -
neurowissenschaftliche Befunde, nach denen die Anschlussfahigkeit neuen Wissens
umso grofer ist, je mehr Anknipfungspunkte die kognitiven Strukturen des Lernen-

% Die Position und GréRe der Sektoren wurden frei gewahlt und stellen damit keine statistisch-mathematisch

ermittelten Flachen dar, sondern dienen ausschlief3lich der Visualisierung der beschriebenen Sachverhalte.
Da Sektor A zum Zeitpunkt t; keine Relevanz mehr besitzt, wird auf die Kennzeichnung dieses Bereichs in

Abb. 53b verzichtet.

" Eine groRere Strichstarke der Koordinatenkennzeichnungen weist auf mehrere Datensétze mit identischen

Werten hin.
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den fir die neuen Lerninhalte bieten und desto vielféltiger die individuellen Bedeu-
tungszuweisungen ausfallen, die der Lernende mit den Lerninhalten verkniipfen kann
(Kapitel 6.1.2.2) (vgl. NIEGEMANN 2001: 23 f.; RoTH, G. 2004: 497 f.; KRAUSE & STARK
2006: 42 1.). Diesen Effekt belegen auch die Ergebnisse der kognitivistischen Exkur-
sionskonzeptionen. Dabei ist zu beruicksichtigen, dass die ebenfalls nicht existente
Korrelation im Anforderungsbereich | einen maf3geblichen Einfluss auf das Gesamt-
ergebnis besitzen dirfte und nicht ausgeschlossen werden kann, dass dieser Effekt
eher auf Defizite im Bereich des deklarativen als des prozeduralen Wissens zuriick-
zufiihren sein dirfte. Insgesamt kann damit konstatiert werden:

Fir die kognitivistische Exkursion ist eine geringe Korrelation zwischen dem Ge-
samtvorwissen und dem zu den Zeitpunkten t, und t; evaluierten Gesamtwissen
nachweisbar, wobei Schuler mit einem geringeren Vorwissen grof3ere Wissensver-
luste (t2>13) aufweisen als Schiler mit einem héheren Vorwissen.

Die Ergebnisse der konstruktivistischen Exkursion belegen eine sehr signifikante
Korrelation zwischen dem Gesamtvorwissen erst mit dem zum Zeitpunkt t; vorhan-
denen Wissen. Die fehlende Korrelation zum Zeitpunkt t, wird im Wesentlichen auf
Schiler mit einem geringen Gesamtvorwissen zurlickgefuhrt, die zum Zeitpunkt t,
mitunter einen weit Uberdurchschnittlichen Gesamtwissenszuwachs aufweisen, aber
bis zum Zeitpunkt t; wesentlich starker von hohen Wissensverlusten (t;>t3) betroffen
sind als Schiler mit einem hohen Vorwissen.

Anforderungsbereiche | - Il

Im Rahmen der Analyse der einzelnen Anforderungsbereiche werden mit den eruier-
ten Korrelationen der konstruktivistischen Exkursion in den Anforderungsbereichen I
und Ill theoretische Annahmen unterstitzt, dass der konstruktivistische Lernprozess
auf der Basis vorhandenen Wissens erfolgt und zum Erwerb prozeduralen Wissens
befahigt (Kapitel 5.3), sofern dieses Vorwissen explizit in den entsprechenden Anfor-
derungsbereichen existiert. Mit diesen Ergebnissen wird die formulierte Hypothese |-
3 in Bezug auf die Annahme, dass ,ein grol3es themenspezifisches Vorwissen zum
Zeitpunkt t; - unabhangig von der Exkursionskonzeption - zum Erwerb eines héheren
Maf3es an Wissen zum Zeitpunkt t, innerhalb der verschiedenen Anforderungsberei-
che fuhrt* nur im Kontext der kognitivistischen Exkursion in vollem Umfang bestétigt.
Die Ergebnisse der kognitivistischen Exkursion bekréftigen damit Studien, die die
Bedeutung des Vorwissens als Préadikator fur den Lernerfolg belegen (Kapitel
6.1.2.2). Fur die konstruktivistische Exkursion sind Einschrdnkungen notwendig,
denn sowohl im Anforderungsbereich | als auch im Gesamtwissen zum Zeitpunkt t,
bestehen innerhalb der Bereiche keine Korrelationen. Auch bereichsibergreifend
existieren Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen und den Anforderungsbe-
reichen | und Ill sowie in Bezug auf das Gesamtwissen erst zum Zeitpunkt ts. Als
Ergebnis der durchgefiihrten Untersuchungen kann schlielich festgehalten werden:

Im Rahmen der kognitivistischen Exkursion bestehen in allen Anforderungsbereichen
Korrelationen zwischen dem individuellen Vorwissen zum Zeitpunkt t; und dem zu
den Zeitpunkten t; und tz vorhandenen Wissen. Fur die konstruktivistische Exkursion
lassen sich Korrelationen zwischen dem Wissen zum Zeitpunkt t; und dem langfristig
verfligbaren Wissen (t3) nachweisen. Lediglich in den Anforderungsbereichen Il und
Il bestehen Korrelationen zwischen dem individuellen Vorwissen zum Zeitpunkt t..

Der zweite Teil der Hypothese I-3, der davon ausgeht, dass ein umfangreiches indi-
viduelles Vorwissen in stéarkerem MaRe zur erfolgreichen Anwendung und der Trans-
fer der Lerninhalte auf alternative Problemstellungen (Anforderungsbereich 1) sowie
Bearbeitung komplexer Problemstellungen (Anforderungsbereich IIl) qualifiziert, wird
fur keine der beiden Exkursionskonzeptionen bestatigt. Zwar sind vereinzelt Korrela-
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tionen im langfristigen Wissenszuwachs (ts) zu verzeichnen, doch werden diese nicht
als Beleg fiur diese These gewertet, da analoge Ergebnisse zum Zeitpunkt t, fehlen.
Damit werden Annahmen, die davon ausgehen, dass ein allgemeines Vorwissen
generell durch die zunehmende Vernetzung der kognitiven Strukturen fir eine ver-
besserte, vielseitigere und komplexere Gestaltung der aktuellen Bedeutungszuwei-
sungen und schlief3lich der spateren Anwendungsmaglichkeiten qualifiziert (Kapitel
5.2.2 und 5.3.2), nicht bestétigt. Dagegen weisen die Ergebnisse beider Konzeptio-
nen auf Korrelationen zwischen einem umfangreichen Gesamtwissen und dem er-
worbenen Wissen im Anforderungsbereich | zu den Zeitpunkten t, und ts (kognitivisti-
sche Exkursion) sowie ts (konstruktivistische Exkursion) hin. Ein umfangreiches Ge-
samtvorwissen scheint folglich eher die Ankniipfung neuen, detaillierten deklarativen
Faktenwissens an die vorhandenden kognitiven Strukturen zu ermdglichen als eine
Vernetzung der Wissensbestdnde mit dem Ziel der problemlésungsorientierten An-
wendung und des Transfers der Lerninhalte. Das Ergebnis lautet dementsprechend:

Zwischen dem Gesamtvorwissen und den zum Zeitpunkt t, vorhandenen Kompeten-
zen ist in den Anforderungsbereichen Il und Ill im Rahmen dieses Forschungsvorha-
bens kein signifikanter Zusammenhang nachweisbar. Dieser besteht nur zum Zeit-
punkt t3 im Anforderungsbereich Il fiir die kognitivistische Exkursion sowie im Anfor-
derungsbereich Il fiir die konstruktivistische Exkursion. Darliber hinaus besteht ein
sehr signifikanter Zusammenhang zwischen dem Gesamtvorwissen und dem Erwerb
deklarativen Wissens (Anforderungsbereich 1) zu den Zeitpunkten t, und ts (kogniti-
vistische Exkursion) sowie zum Zeitpunkt tz (konstruktivistische Exkursion).

Desweiteren bestehen bei beiden Exkursionskonzeptionen negative Korrelationen
zwischen dem Wissen zum Zeitpunkt t; und dem Wissenszuwachs (t1>t2) bis zu den
Zeitpunkten t; und t3 (Abb. 54), d.h. ber je mehr Vorwissen die Lernenden verfligen,
desto geringer fallt der individuelle Wissenszuwachs (t1>t2) aus. Die Darstellung der
Werteverteilung bestétigt diesen Effekt und die Starke der linearen Korrelationen
durch die gleichmafige Verteilung der Messpunkte entlang einer mit negativen Stei-
gung68 verlaufenden Regressionsgeraden, wobei die starkere Steigung der Regres-
sionsgeraden der rechten Grafik fiir einen héheren Wissenszuwachs (t1>t2) von
konstruktivistisch lernenden Schiilern mit einem geringen Vorwissen spricht.

2 Linear = 0,281 R Linear = 0,309
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00 1000 000 3000 4000 5000 60,00 T T T T T T T
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Gesamt Wissen t1 i

Gesamt Wissen t1

Abb. 54: Visualisierung der Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen (t;) und dem
Gesamtwissenszuwachs (t;2t2) im Rahmen der kognitivistischen (Abbildung links) und

kornstruktivistischen(Abbitdungrechts) Exkursion

% Die Angabe der Steigung der Regressionsgeraden erfolgt durch R?, so dass am Rande der Grafik infolge
der Quadrierung von R ein positiver Wert angezeigt wird. Die reale Steigung der Geraden entspricht VR?, so
dass Ryeg= -0,53 und Ryon=-0,59 betragen.
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Die geringen bis mittleren negativen Korrelationen zwischen dem vorhandenen Vor-
wissen und dem Wissenszuwachs (t1>t2), die auf einen potenziellen Zusammen-
hang zwischen einem grof3en Vorwissen und einem niedrigen Wissenszuwachs
(t1>t2) resp. einem kleinen Vorwissen und einem grof3en Wissenszuwachs (t1>1.)
hinweisen, entsprechen einerseits einer gewissen Logik, denn Schiler, die bereits
Uber ein grol3es Wissen verfiigen, kénnen sich ein geringeres Mal3 an Wissen aneig-
nen als Schiler, die Uber kein oder ein nur geringes Vorwissen verfiigen. Anderer-
seits lasst die Publikations- und Forschungslage erwarten (Kapitel 6.1.2.2), dass sich
die verbesserten Moglichkeiten zur Ankniipfung neuen Wissens an vorhandene kog-
nitive Strukturen auch in einem erhdhten Wissenszuwachs ausdriicken. Die Ergeb-
nisse der einzelnen Untersuchungsabschnitte U;-Us; bestétigen jedoch nur einen
geringen Wissenszuwachs von Schilern, die Uber ein groRes Vorwissen verfligen
(Tab. 15).

Unabhangig von der Exkursionskonzeption besteht ein negativ gerichteter Zusam-
menhang zwischen dem Vorwissen zum Zeitpunkt t; und dem bis erzielten Wissens-
zuwachs (t1>t2 bzw. t;>t3). Dies bedeutet, dass Schiler, die Uber ein grof3en Vor-
wissen verfugen, bis zu den Zeitpunkten t, und ts einen geringeren Wissenszuwachs
(t2=>t2 und t;>t3) erzielen als Schiller, die Uber ein geringeres Vorwissen verfugen.

10.1.3.2 Fazit

Die Bedeutung des Vorwissens fir den Lernerfolg konnte fir die kognitivistische
Konzeption umfassend belegt werden. Fur die konstruktivistische Exkursionskonzep-
tion konnten diese Korrelationen nur fir die Anforderungsbereiche Il und Ill belegt
werden. Auffallig war, dass insbesondere Schiler mit einem geringen mitunter ein
auffallend hohes MalR an Wissen erzielten, die Wissensverluste (t>>t3) bei diesen
Schulern jedoch wesentlich héher ausfallen als bei Schiiler mit einem gré3eren Vor-
wissen. Damit bestatigen sich neurowissenschaftliche Erkenntnisse, die von einer
umso besseren Lern- und Behaltensleistung ausgehen, je mehr Verankerungsmaog-
lichkeiten fir neue Lerninhalte in den individuellen kognitiven Strukturen der Lernen-
den bestehen. Die Annahme, dass ein umfangreiches, allgemeines Vorwissen zu
einem verbesserten Erwerb von Kompetenzen im Bereich des prozeduralen Wissens
fuhrt, konnte fiir keine der beiden Konzeptionen nachgewiesen werden. Die in allen
Anforderungsbereichen nachgewiesenen negativen Korrelationen zwischen dem
vorhandenen Vorwissen und dem Wissenszuwachs koénnten ein Indiz dafiir sein,
dass mit einem hohen Vorwissen ein geringer Wissenszuwachs verbunden ist. Dies
bedeutet, dass die Lernenden zwar ein hohes MalR an Wissen erreichen, der Wis-
senszuwachs mit zunehmendem Vorwissen abnimmt.

Die Ergebnisse der durchgefuhrten Untersuchungen weisen insgesamt deutlich auf
einen Zusammenhang zwischen dem individuellen Vorwissen der Lernenden und
dem resultierenden Wissen zu den Zeitpunkten t, und tz hin. Inwieweit die aufgezeig-
ten Zusammenhéange tatsachlich existieren und kausal miteinander in Verbindung
gebracht werden kénnen, kann mittels der vorliegenden Daten nicht eruiert werden.
Hier liegt die Vermutung nahe, dass die multiplen Faktoren zu Beeinflussung von
Lernprozessen (Kapitel 6.1.2.2) einen mafgeblichen Einfluss auf den individuellen
Wissenserwerb besitzen. Auch durch eine differenzierte Analyse relevanter Faktoren
des exkursionsspezifischen Lernprozesses, besteht unter den vorliegenden Untersu-
chungsbedingungen keine Mdglichkeiten, definitive und generalisierbare Aussagen
Uber die komplexen Beziehungen zu treffen, die den Lernprozess auf Exkursionen
letztendlich konstituieren. Die vorgelegten Ergebnisse im Kompetenzbereich Wissen
mussen daher als aufgezeigte Trends verstanden werden, die mit Hilfe weiterer,
vertiefender und erganzender Untersuchungen untersucht werden missen.
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10.2 Forschungsbereich II: Motivation

10.2.1 Unterschiede zwischen der Motivation im Klassenraum und auf einer kogni-
tivistischen Exkursion

Die motivationsfordernde Wirkung von Exkursionen wird in zahlreichen Publikationen
als ein grofRes Positivum im Vergleich zu einem innerschulischen Lernprozess ange-
fuhrt (Kapitel 6.2) (vgl. KNIRscH 1979: 52 ff.; BRINKMANN 1980: 64; Fick 1980: 185;
NiEmz 1980: 4; NoLL 1981: 4 f.; FRAEDRICH 1986: 122; THEIREN 1986: 209; DEURINGER
et al. 1995: 12; Fak 2006: 134). Daher soll sich auch im Rahmen dieses For-
schungsvorhabens zunéchst der Frage gewidmet werden, inwieweit entsprechende
Differenzen tatsachlich existieren. Es wird davon ausgegangen, dass bereits vor
Beginn des Lernprozesses eine spezifische Erwartungshaltung der Lernenden in
Bezug auf den folgenden Lernprozess (im Klassenraum oder auf der Exkursion)
existiert, die sich in unterschiedlichen Faktoren wie Misserfolgsbefirchtung, Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, Interesse und Herausforderung widerspiegelt. Die Durchfiihrung
einer vergleichbaren Konzeption an unterschiedlichen Lernorten I&asst erwarten, dass
auch wahrend des Lernprozesses divergente motivationale Zustande vorliegen, die
die kognitivistische Exkursion von dem Lernprozess im Klassenraum differenziert.

10.2.1.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Entgegen der aufgestellten
Vermutungen, dass sich die in
zahlreichen Publikationen mit
Exkursionen assoziierte moti-

Tab. 16: Vergleich der Motivation zwischen dem
kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum und
auf Exkursion

vationsfordernde Wirkung Kl?:usnin Exkkz?:i;,n
durch hohere Flow-Werte der , o -
Schiler ausdriickt, die an der - -

Exkursion teilnehmen, kann Misserfolgsbefurchtung 245 2,38
dieser Effekt im Rahmen der §: Erfolgswahrscheinlichkeit 3,71% 4,09%
durchgefihrten Untersuchun- L Interesse 3,33 3,95
gen nicht verzeichnet werden Herausforderung 3,495 3.99%
(Tab. 16) Lediglich in _BeZ_Ug Absorbiertheit 352 372
auf die Ausgangsmotivation 9 Glatter Verlaut 354 367
(FAM) bestehen hochsignifi- = = : :
kante Unterschiede zugunsten o S 869

der kognitivistischen Exkursi-

on in Bezug auf die Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit, Interesse und Herausforde-
rung. Die formulierte Hypothese bestatigt sich nur in Bezug auf die Aspekte, dass die
kognitivistische Exkursion ,eine héhere Herausforderung sowie ein signifikant hdhe-
res Interesse als der vergleichbare Lernprozess im Klassenraum*® bewirkt (Abb. 55).

Im Vergleich der Flow-Werte liegen die Werte der Teilnehmer der kognitivistischen
Exkursion nur geringfiigig und nicht-signifikant tber dem Mittelwert des Lernprozes-
ses im Klassenraum. Die Flow-Werte beider Probandengruppen liegen deutlich im
Uberdurchschnittlichen Bereich. Mit FKS-Kennwerten von 0,71 ° resp. 0,74 entspricht
dies einem Niveau, wie sie von RHEINBERG et al. (2003) z.B. fur die Tatigkeit des

% Die Transformation der Flow-Werte in vergleichbare Quotienten ist notwendig, da sich die FKS-Kennwerte
von RHEINBERG et al. (2003) auf eine 7-teilige Skala beziehen, im hier vorliegenden Kontext aus den in Kapitel
7.3.2.2 beschriebenen Griinden jedoch nur eine 5-teilige Skala verwendet wurde.
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Abb. 55: Signifikante Differenzen zwischen der Motivation beim kognitivistischen Lern-
prozess im Klassenraum und einer kognitivistischen Exkursion

Graffiti-Sprayens (0,74) ermittelt wurde.”® Beide Lernprozesse scheinen folglich die
Voraussetzungen fir Flow-Erleben in héchstem Mal3e zu erfillen (Kapitel 6.2.4).

Die unvermutet hohen Flow-Werte der im Klassenraum lernenden Schiler beschei-
nigen dem Lernprozess im Klassenraum durchaus vergleichbare motivationale Quali-
taten wie der kognitivistischen Exkursion. Trotz eines relativ geringen Interesses vor
Beginn des Lernprozesses (vgl. Krarp 2001: 286) (Kapitel 6.2.3) Iost die kognitivisti-
sche Konzeption im Klassenraum in deren Verlauf eine hohe intrinsische Motivation
aus. Die Kombination gegenstands- und tatigkeitszentrierter Vollzugsanreize nach
dem Konzept einer Schatzsuche im Klassenraum scheint folglich auch wahrend des
innerschulischen Unterrichts Wirkung zu zeigen (Kapitel 6.2.2). Inwieweit sich dabei
ein thematisches (gegenstandsbezogenes) Interesse im Verlauf des Lernprozesses
entwickelt oder die Wirkung tatigkeitszentrierter Vollzugsanreize im Sinne von dyna-
mic joys (Kapitel 6.2.3) ausschlaggebend fiir die vergleichsweise hohen Flow-Werte
der Lernenden sind, kann mit den vorhandenen Daten nicht eruiert werden. Es wird
jedoch davon ausgegangen, dass die kognitivistische Konzeption auch im Klassen-
raum wirksame, tatigkeitszentrierte Vollzugsanreize auslost, die - bei einem &hnli-
chen MaR an Absorbiertheit und dem Eindruck des Glatten Verlaufs - zu einer Ver-
schmelzung von Handlung und Bewusstsein fuhren (vgl. CSIKSZENTMIHALYI
1985/2000: 61 ff.) und damit bei vielen Schilern Zustéande des Flow-Erlebens auslos-
ten. Damit kann fiir die durchgefiihrte Untersuchung festgehalten werden:

Die kognitivistische Exkursion fuhrt im Vergleich zum kognitivistischen Lernprozess
im Klassenraum zu héheren Werten in Bezug auf die Erfolgswahrscheinlichkeit, das
Interesse und die Herausforderung, wahrend sich die Mittelwerte fir die
Misserfolgsbefiirchtung nicht signifikant unterscheiden.

° Zum Vergleich: Die hochsten FKS-Kennwerte konnten RHEINBERG et al. (2003) furr die Kategorien
Sex/Intimitaten (0,90), Sport treiben (0,89) und aktives Musizieren (0,86) ermitteln.
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Im Verlauf des Lernprozesses bestehen keine signifikanten Unterschiede in Bezug
auf eine intrinsische Motivation im Sinne von Flow-Erleben zwischen dem kognitivis-
tischen Lernprozess im Klassenraum und der kognitivistischen Exkursion. Beide
Lernprozesse bewirken Flow-Werte im (berdurchschnittlichen Bereich bei einer
gleichmé&Rigen Beteiligung der Subfaktoren Absorbiertheit und Glatter Verlauf am
Flow-Gesamtwert.

Die unerwartet geringen moti- ) o )
vationalen Unterschiede zwi- Tab. 17: Vergleich der Motivation zwischen dem

schen dem kognitivistischen ~ kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum und
Lernprozess im Klassenraum auf einer konstruktivistischen Exkursion

und auf der kognitivistischen Klassenz = konstr.
Exkursion werfen unwillkirlich faum Exkursion
die Frage auf, ob mit einer n 52 48
anderen Exkursionskonzeption Misserfolgsbefiirchtung 245 217
hohere Flow-Werte erzielt s Erfolgswahrscheinlichkeit 371 4,205
werden kénnen, die den mit T Treresse 333+ 4007
ExI_<urspnen assoziierten moti- Herausforderung 249 279
vationsfordernden Effekt auf - - . .
Exkursionen gegeniber dem Absorbierthet 3,524 4,11+
Lernprozess im Klassenraum ¥ _Gfatter Verlauf 3,544 3,80%

deutlicher hervorheben lassen Flow 3,54% 3,925

(Kapitel 6.2.6). Es liegt nahe,
zu diesem Zweck die Werte der konstruktivistischen Exkursion mit den im Klassen-
raum erzielten Werten zu vergleichen. Tatsachlich bestétigen der Vergleich der Wer-
te und ein durchgefiihrter t-Test die Vermutung (Tab. 17), dass mit einer anderen
Konzeption sehr signifikant hthere Motivationswerte auf Exkursionen erzielt werden
kénnen, denn die Flow-Werte der konstruktivistischen Exkursionsteilnehmer liegen
hochsignifikant ber denen der im Klassenraum lernenden Schiiler (Abb. 56).

B Klassenraum kogn. Exkursion M konstr. Exkursion
5 Signifikante Differenzen auf dem MNiveauwon p=0,01
|
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4
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Abb. 56: Gegeniberstellung signifikanter Differenzen des Motivationszustandes vor und
wahrend des Lernprozesses
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Es muss jedoch bertcksichtigt werden, dass der Vergleich des kognitivistischen
Lernprozesses im Klassenraum mit dem konstruktivistischen Lernprozess nur be-
dingt zuléssig ist, denn dieser erfolgt unter der Voraussetzung, dass die konstrukti-
vistische Konzeption im Klassenraum &hnliche Werte erzielen wirde wie die durch-
gefuhrte kognitivistische Konzeption. Da die konstruktivistische Konzeption aufgrund
ihrer Struktur jedoch nicht im Klassenraum durchgefiihrt werden kann, missen An-
nahmen als hoch spekulativ betrachtet werden mussen.

10.2.1.2 Fazit

Die kognitivistische Exkursionskonzeption bewirkt im Vergleich zu einem &quivalen-
ten Lernprozess im Klassenraum eine sehr signifikant héhere Erwartungshaltung auf
Seiten der Exkursionsteilnehmer in Bezug auf die Faktoren Erfolgswahrscheinlich-
keit, Interesse und Herausforderung. Wéhrend der Exkursion unterscheidet sich der
Motivationszustand der kognitivistisch lernenden Exkursionsteilnehmer nicht signifi-
kant von den im Klassenraum lernenden Schilern. Die Flow-Werte liegen fur beide
Lernprozesse uber dem Durchschnitt.

Die vergleichende Analyse des Lernprozesses im Klassenraum zu Flow-Werten
konstruktivistisch lernender Exkursionsteilnehmer gibt jedoch Anlass zu der Vermu-
tung, dass mit einer geeigneten Exkursionskonzeption - wie im Fall der konstruktivis-
tischen Konzeption - wéhrend des Lernprozesses eine intrinsische Motivation im
Sinne von Flow-Erleben erzielt werden kann, die den im Klassenraum erreichbaren
motivationalen Zustand erheblich Ubersteigt.

10.2.2 Konzeptionsabhangige Unterschiede zwischen der Motivation vor und wah-
rend der Exkursion

Von grof3em Interesse in Bezug auf die vergleichende Bewertung der kognitivisti-
schen und der konstruktivistischen Exkursionskonzeption sind die unterschiedlichen
motivationalen Zustande, die unter den jeweiligen Konzeptionen erreicht werden. Es
wird angenommen, dass die weitaus offener gestaltete konstruktivistische Exkursion
aufgrund der vermeintlich héheren Komplexitat der Aufgaben- und Problemstellun-
gen vor Beginn der Exkursion eine gréRere Skepsis im Hinblick auf die individuellen
Erfolgschancen auf Seiten der Lernenden bewirkt als die klar strukturierten Aufga-
benstellungen der kognitivistischen Konzeption. Im Verlauf des Lernprozesses wird
hingegen davon ausgegangen, dass die Struktur des Goal Based-Szenarios im
Rahmen der konstruktivistischen Exkursion zu einem positiv bewerteten Tatigkeits-
vollzug fuhrt (Kapitel 6.2.1), der stérker von einer intrinsischen Motivation im Sinne
von Flow-Erleben begleitet wird als der Lernprozess der kognitivistischen Exkursion.

10.2.2.1 Darstellung und Tab. 18: Vergleich der Motivation zwischen der
Diskussion der kognitivistischen und der konstruktivistischen Ex-
Ergebnisse kursion
. . kogn. konstr.
Die Ergebnisse d(.i‘.l’ Untersu- Exkursion | Exkursion
chungen belegen fur die Moti- n - 8
vation der Lernenden vor Be- YTE—
ginn des Lernprozesses keine Sserfolgshetrentung 2,38 2,17
signifikanten Unterschiede <§: Erfolgswahrscheinlichkeit 4,00 4,22
zwischen der kognitivistischen L Interesse 3,95 4,00
und der konstruktivistischen Herausforderung 3,99 3.79
Exkursion (Tab. 18). Auch die Absorbiertheit — 411
Annahme, dass die Struktur 0
. . ¥  Glatter Verlauf 367 3.80
des Goal Based-Szenarios im L : :
Flow 3,69 3,92
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Rahmen der konstruktivistischen Exkursion zu einem positiv bewerteten Tétigkeits-
vollzug fuhrt, der stérker von einer intrinsischen Motivation im Sinne von Flow-
Erleben begleitet wird als der Lernprozess der Rallye (,Schatzsuche®) im Rahmen
der kognitivistischen Exkursion, konnte nicht belegt werden. Der Gesamtwert des
Flow spricht zwar insgesamt fir die konstruktivistische Exkursion, jedoch ist diese
Differenz nur fast signifikant. Lediglich in Bezug auf den Subfaktor Absorbiertheit
besteht ein Unterschied zugunsten der konstruktivistischen Konzeption (Abb. 57).
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Abb. 57: Signifikante Differenzen zwischen der Motivation auf einer kognitivistischen und
einer konstruktivistischen Exkursion

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen zeigen vor Beginn des Lernprozes-
ses kaum signifikante konzeptionsabhéngige Unterschiede. Auffallig ist die Hohe der
Werte, die in den einzelnen FAM-Faktoren infolge der unterschiedlichen Konzeptio-
nen erreicht werden. Einer leicht unterdurchschnittlichen Misserfolgsbefiirchtung
stehen flr die Erfolgserwartung, das Interesse und die Herausforderung Werte ge-
genlber, die im Bereich von etwa 80% der maximal wahlbaren Punktzahl liegen.
Diese Uberdurchschnittlich hohen Werte stehen fur eine hohe Erwartungshaltung der
Lernenden im Hinblick auf den zu erwartenden Lernprozess. So scheint bereits die
Erdrterung der geplanten Konzeptionen ein sehr hohes Interesse auszulésen.

Tab. 19: Bivariate Korrelationen des Faktors Interesse im Rahmen einer kognitivisti-
schen und einer konstruktivistischen Exkursion

Absorbiertheit Glatter Verlauf Flow
Kognitivistische ,488 ,463 ,545
Exkursion Faktor: ,000 ,000 ,000
Konstruktivistische Interesse 218 ,096 155
Exkursion ,068 ,258 ,146

An dieser Stelle lohnt sich ein Blick auf eventuelle Zusammenhange zwischen den
Faktoren Interesse und Flow (Tab. 19), denn diesem Zusammenhang wurde im Kon-
text der Hypothesenbildung eine besondere Bedeutung eingerdumt. Die Unterschie-
de zwischen beiden Konzeptionen in Bezug auf die Korrelationen der einzelnen Fak-
toren sind auffallig: Wahrend im Rahmen der kognitivistischen Exkursion hochsignifi-
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kante Zusammenhénge zwischen den Faktoren Interesse und Flow inklusive der
Subfaktoren Absorbiertheit und Glatter Verlauf existieren, fehlt dieser Zusammen-
hang géanzlich im Kontext der konstruktivistischen Exkursion. Dies kdnnte dafir spre-
chen, dass nur, wenn zu Beginn des Lernprozesses ein hinreichendes Interesse an
den Inhalten und/oder der Tétigkeit selbst besteht, eine hohe intrinsische Motivation
im Sinne von Flow-Erleben initiiert wird. Die Teilnehmer der konstruktivistischen
Exkursion zeigen hingegen - infolge eines positiv bewerteten gegenstands- und/oder
tatigkeitszentrierten Vollzugsanreizes - zwar ein erhéhtes Interesse in Erwartung der
bevorstehenden Exkursion, dieses besitzt aber keine Auswirkung auf den motivatio-
nalen Zustand wahrend der Exkursion. Ob die Lernenden das Interesse im Verlauf
des Lernprozesses verlieren und deshalb kein Zusammenhang zwischen den Fakto-
ren Interesse und Flow nachweisbar ist, kann mit Hilfe der vorliegenden Ergebnisse
nicht belegt werden. Die fehlenden Korrelationen bei gleichzeitigen hohen Flow-
Gesamtwerten sprechen jedoch dafir, dass der Faktor Interesse keinen Einfluss auf
die Motivation wéhrend des Lernprozesses zu besitzen scheint. Ob hingegen im
Rahmen der kognitivistischen Exkursion tatsachlich ein Zusammenhang zwischen
den Faktoren Interesse und Flow existiert, kann mit Hilfe der bivariaten Korrelationen
ebenfalls nicht definitiv bestimmt oder kausal begriindet werden. Hier wéren weitere
Untersuchungen wie beispielsweise die Evaluation des situativ vorhandenen Interes-
ses im Verlauf der Exkursion notwendig, um aus diesen Ergebnissen einen kausalen
Zusammenhang zu konstruieren.

Die Uberdurchschnittlich hohen Werte fir die Faktoren Herausforderung und Er-
folgswahrscheinlichkeit kdnnten bei beiden Konzeptionen fir einen attraktiven Tatig-
keitsanreiz sprechen, der den Handlungsprozess im Sinne von Flow-Erleben positiv
beeinflusst (vgl. RHEINBERG 2004a: 154). Wendet man das Flow-Quadranten-Modell
von CSIKSZENTMIHALYI & CSIKSZENTMIHALYI (1991: 286) an (Kapitel 6.2.4), lasst die
optimale Passung einer ausreichend hohen Anforderung/Herausforderung und einer
hinreichend grof3en Fahigkeit zur Bewaltigung der Aufgabe, entsprechend hohe
Flow-Werte im Verlauf des Lernprozesses erwarten. Tatigkeiten, die unter Anwen-
dung grofRer Fahigkeiten ausgelibt werden, spiegeln sich besonders durch hohe
Werte des Flow-Subfaktors Glatter Verlauf wider (z.B. aktives Sporttreiben). Ein
,Verschmelzen’ mit der Tatigkeit in einem Zustand der Selbstvergessenheit wird
hingegen durch hohe Werte im Bereich Absorbiertheit ausgedrickt (z.B.
Sex/Intimitaten). Auch automatisierte Routinetatigkeiten wie Hausarbeiten fihren zu
einem glatten Verlauf, fuhren aber nicht unbedingt zu einer hohen Absorbiertheit.
Umgekehrt kdnnen rezeptive Zustdnde wie das Lesen eines Buches oder Betrachten
eines spannenden Filmes eine hohe Absorbiertheit bewirken, nicht aber unbedingt zu
einem glatten Verlauf der Tatigkeit fuhren. Diese Dysbalancen wirden sich durch
niedrige Flow-Werte ausdricken und hohe Flow-Werte folglich nur erreicht, wenn
beide Subfaktoren entsprechend hohe Werte aufweisen (vgl. RHEINBERG et al. 2003).
Die Ergebnisse zeigen, dass sich bei den kognitivistisch lernenden Exkursionsteil-
nehmern die Flow-Werte gleichermal’en aus den Subfaktoren Absorbiertheit und
Glatter Verlauf zusammensetzen. Die hohen Werte des Faktors Glatter Verlauf wei-
sen auf hohe Fahigkeiten bei der Ausiibung der Tétigkeit oder ein niedrigeres, aber
ausreichendes Anforderungsniveau hin. Gegen ein zu niedriges Anforderungsniveau
sprechen die hohen Flow-Gesamtwerte, denn dieses wirde mit einer minder moti-
vierten Ausfiihrung der Handlung einhergehen. Mit diesen Ergebnissen wird zumin-
dest im Kontext der durchgefuhrten Exkursionen Kritiken widersprochen, die einer
kognitivistischen Didaktik einen Mangel an potenziell mdglicher intrinsischer Motiva-
tion vorwerfen (Kapitel 6.1.2.3). Ein wenig anders stellen sich die Ergebnisse der
konstruktivistischen Exkursion dar, denn diese Exkursionsteilnehmer erzielen hoch-
signifikant hthere Werte im Bereich der Absorbiertheit. Das Konzept der konstrukti-
vistischen Exkursion scheint folglich ein ahnlich hohes ,Aufgehen in der Tatigkeit* zu
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bewirken wie RHEINBERG et al. (2003) es fur die Ausubung sportlicher Aktivitaten
nachweisen konnten. Das hohe Mal3 an Absorbiertheit kann als Beleg fur die Effizi-
enz des Goal Based-Szenarios verstanden werden, das tber die Konstruktion einer
entsprechenden Lernumgebung die Identifikation der Lernenden mit den Aufgaben-
und Problemstellungen und eine intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand anvisiert (Kapitel 5.3.3.1). Insbesondere der Integration der Lernen-
den in die Rahmenhandlung und der aktiven und selbstgesteuerten Beteiligung der
Lernenden an einem subjektiv als relevant deklarierten Problemlésungsprozess wird
in diesem Kontext eine grofRe Bedeutung zugewiesen (Kapitel 5.3.4).

Damit bestétigt sich die formulierte Hypothese nur bedingt, denn der Passus, dass
.die kognitivistische Exkursionskonzeption eine hohere Erfolgswahrscheinlichkeit,
niedrigere Misserfolgsbefiirchtung und niedrigere Herausforderung auslost als die
konstruktivistische Exkursionskonzeption®, konnte innerhalb der durchgefiihrten Un-
tersuchungen nicht verifiziert werden. Die Teilhypothese, dass ,die konstruktivisti-
sche Exkursionskonzeption im Verlauf der Exkursion zu einem starkeren Auftreten
von Flow-Erleben flihrt als die kognitivistische Exkursionskonzeption®, erfordert einer
Differenzierung, da Unterschiede nur in Bezug auf den Subfaktor Absorbiertheit zu-
gunsten der konstruktivistischen Exkursion verzeichnet werden konnten. Damit stel-
len sich die Ergebnisse in diesem Bereich wie folgt dar:

Die kognitivistische und die konstruktivistische Exkursionskonzeption erzielen &hnli-
che motivationale Zustdnde vor Beginn der Exkursion, denn die Faktoren
Misserfolgsbefiirchtung, Erfolgswahrscheinlichkeit, Interesse und Herausforderung
unterscheiden sich nicht signifikant.

Im Verlauf der Exkursion zeigen die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion
auf sehr signifikantem Niveau eine hohere Absorbiertheit mit der Tatigkeit als die
kognitivistisch lernenden Exkursionssteilnehmer. Die erzielten Flow-Werte liegen fr
beide Konzeptionen im Uberdurchschnittlichen Bereich. Der Unterschied zwischen
der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursion mit etwas héheren Flow-
Werten fir die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion ist nicht signifikant.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchungen zeigen, dass mit einer entspre-
chend geeigneten Konzeptionierung sowohl mit einer kognitivistischen als aus
konstruktivistischen Exkursion uberdurchschnittlich hohe Flow-Werte zu erzielen
sind. Es wird davon ausgegangen, dass diese Werte insbesondere auf starke tatig-
keitszentrierte Vollzugsanreize zuriickzufiihren ist (Kapitel 6.2.2). Bereits die Ver-
wendung von Termini wie Schatzsuche oder Verfolgungsjagd (in Kombination mit
einem gegenstandszentrierten Interesse fir den Lerngegenstand Moor) und die
Struktur der Konzeptionen scheinen die Herbeifihrung entsprechender Anreize zu
bewirken. Im Rahmen der konstruktivistischen Konzeption bestétigen sich damit
Annahmen, die dem Modell des Goal Based-Szenarios durch den unmittelbaren
Bezug zur Realitat und die Anwendung des Prinzips des learning by doing Qualitaten
fur eine intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zusprechen
(vgl. SCHANK 1992; ScHANK et al. 1993: 312 ff.; ZumBacH & REIMANN 2003). Auch das
Konzept der kognitivistischen Konzeption erscheint geeignet, positiv bewertete Tatig-
keitsanreize auszuldsen, doch es muss sich vergegenwartigt werden, dass es nicht
ausreicht, das kognitivistische Exkursionskonzept der Rallye auf ein passives Rezep-
tieren von Informationen mit der anschliefenden Beantwortung einer Lésungsfrage
zu reduzieren. Voraussetzung fir die Akzeptanz der Aufgaben- und Problemstellun-
gen und die Initiierung wirksamer, zielgerichteter Handlungen ist ein ausgewogenes
Gesamtkonzept, das sinnvolle Bedeutungszuweisungen nicht nur in Bezug auf den
Lerngegenstand, sondern auch auf die Tatigkeit selbst, d.h. die Durchfihrung der
Exkursionskonzeption, bewirkt.
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10.2.2.2 Fazit

Der Vergleich der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursionskonzepti-
on erbrachte in Bezug auf die Motivation der Lernenden - entgegen formulierter Hy-
pothesen - kaum signifikante Unterschiede zwischen den beiden Konzeptionen. Auf
beiden Exkursionen existieren &hnliche Erwartungen in Bezug auf den bevorstehen-
den Lernprozess.

Auch im Verlauf der Exkursionen sprechen die Flow-Gesamtwerte fiir vergleichbare
motivationale Zustande. Beide Flow-Werte sprechen fir eine Uberdurchschnittlich
hohe intrinsische Motivation wahrend des Lernprozesses mit einem etwas (nicht-
signifikant) héherem Mittelwert der konstruktivistisch lernenden Exkursionsteilneh-
mer. Erst die Betrachtung der Flow-Subfaktoren Absorbiertheit und Glatter Verlauf
offenbart Differenzen zwischen den beiden Konzeptionen, da der Faktor
Absorbiertheit im Kontext der konstruktivistischen Konzeption einen hochsignifikant
héheren Wert evoziert als bei den Teilnehmern der kognitivistischen Exkursion. Das
héhere Maf? an Absorbiertheit der Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion wird
malRgeblich auf das Konzept des Goal Based-Szenarios zurlickgefuhrt, das ganz
bewusst Uber eine entsprechend gestaltete Lernumgebung eine hohe Identifikation
mit der Aufgaben- und Problemstellung sowie eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand Uber die Modellierung einer attraktiven Rahmenhandlung zu
provozieren versucht. Die Ergebnisse scheinen dem Modell Recht zu geben, denn
wahrend der Faktor Glatter Verlauf erneut bei beiden Konzeptionen vergleichbare
Werte hervorbringt, flhrt der Anstieg des Wertes flr den Subfaktor Absorbiertheit im
Kontext dieser Untersuchungen letztlich zu (fast signifikant) hoéheren Flow-
Gesamtwerten der konstruktivistisch lernenden Exkursionsteilnehmer.

Der Kombination zweck- und téatigkeitszentrierter Vollzugsanreize zur Auslésung
einer wirksamen, zielgerichteten Handlungstendenz wird in diesem Kontext eine
grof3e Bedeutung zugesprochen. Damit wird deutlich, dass es im Zuge der didak-
tisch-methodischen Konzeptionierung der Exkursionen keinesfalls ausreicht, nur dem
spezifischen Lerngegenstand eine potenzielle Sinnhaftigkeit und Bedeutung zuzu-
weisen, sondern die Ausitbung der Tatigkeit, das heil3t die Durchfihrung der Ex-
kursion, positive Vollzugsanreize bewirken muss. Dieser Effekt wird durch beide
Konzeptionen bestatigt, so dass Exkursionen unter der Voraussetzung einer geeig-
neten didaktisch-methodischen Konzeptionierung - in Analogie zu populédren exkursi-
onsdidaktischen Annahmen (Kapitel 6.2) - das Potenzial zugesprochen wird, eine
hohe intrinsische Motivation auf Seiten der Lernenden zu erzeugen.

10.2.3 Zusammenhang zwischen Motivation und Lernleistung

Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen (Lern-)Motivation und Lernleistung
stellt einen zentralen Forschungsbereich der empirischen Unterrichtsforschung dar.
Auch im Kontext dieses Forschungsvorhabens forciert die weitverbreitete Annahme,
dass Exkursionen eine erhohte Lernmotivation bewirken, die letztlich zu einem ver-
mehrten Wissenszuwachs und einer langeren Behaltensféhigkeit des Gelernten fiihrt
(Kapitel 6.2), die Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung. Es wird davon aus-
gegangen, dass eine hohe Motivation im Verlauf eines Lernprozesses eine erhdhte
Lernleistung bewirkt - und dies unabhangig davon, ob der Lernprozess im Klassen-
raum oder auf einer Exkursion stattfindet. Darliber hinaus wird ein proportionales
Verhaltnis zwischen der Lernmotivation im Verlauf des Lernprozesses und der resul-
tierenden Lernleistung erwartet, so dass Schiler, die hochmotiviert sind, sich ein
gréReres Mald an Wissen aneignen sollten. Erhdhte motivationale Zustande im Ver-
lauf der Exkursionen sollten sich dementsprechend in einem héheren Maf an vor-
handenem Wissen zu den Zeitpunkten t, und t; widerspiegeln.
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10.2.3.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse
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Abb. 58: Graphische Darstellung der Korrelationen
zwischen den Faktoren Flow und Wissen zum Zeit-
punkt t, (Kognitivistische Exkursion)

" Die Berechnung von Partialkorrelationen ergab keinen signifikanten Einfluss des Vorwissens auf das
jeweils erworbene MaR an Wissen, so dass diese Werte anstelle der Wissenszuwachswerte als Vergleichs-
groRRen herangezogen werden kdnnen.
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Rige Positionierung der Korrelationspunkte entlang der Regressionsgeraden spricht
fur die tatsachliche Existenz dieses Zusammenhangs. Damit wirden im Kontext der
kognitivistischen Exkursion psychologische Befunde bestétigt, die einen positiven
Einfluss von Flow auf die Lernleistung belegen (Kapitel 6.2.4) (vgl. RHEINBERG 1996:
40; VOLLMEYER & RHEINBERG 1998: 20 ff.; RHEINBERG et al. 2003: 45; RHEINBERG
2004a: 156 f.; ENGESER et al. 2005: 169; RHEINBERG 2006: 347), sowie exkursionsdi-
daktische Annahmen bestatigt, die von einer lernleistungsférdernden motivationalen
Wirkung von Exkursionen ausgehen (Kapitel 6.2) (vgl. Fick 1980: 185; Niemz 1980: 4;
DEURINGER et al. 1995: 12) . Die in Kombination mit einer erhéhten Lernmotivation
auf Exkursionen prognostizierte langfristige Behaltensfahigkeit des Gelernten konnte
durch die vorliegenden Ergebnisse hingegen nicht manifestiert werden. Es konnte
lediglich ein Zusammenhang zwischen einem ,glatt verlaufenden‘ Lernprozess und
dem langfristig zum Zeitpunkt t3 vorhandenem Wissen nachgewiesen werden. Dies-
bezlglich wird jedoch davon ausgegangen, dass der Lernprozess insbesondere bei
den Schilern ,flissig und glatt’ verlauft, die ohnehin lber ein grof3es Lernpotenzial
verfuigen, so dass diese Korrelation weniger auf den aktuellen Motivationszustand als
auf das allgemeine Leistungsvermogen dieser Schiler zuriickzufiihren ist.

Gerade im Zuge der vorwiegend rezeptiven Aneignung von Lerninhalten im Rahmen
der kognitivistischen Konzeption scheint eine hohe Motivation wéhrend des Lernpro-
zesses fir dessen Effizienz von grol3er Bedeutung zu sein. Es wird davon ausge-
gangen, dass diese - in Analogie zu den in Kapitel 10.2.2.1 vorgenommenen Inter-
pretationen - primar durch die didaktisch-methodische Gestaltung der kognitivisti-
schen Exkursionskonzeption anstatt durch den Lerngegenstand selbst (gegen-
standsbezogenes Interesse) ausgeldst werden. Eine ansprechende methodische
Gestaltung, die ein hinreichend hohes tatigkeitsbezogenes Interesse bewirkt, gilt im
kognitivistischen Konzept AusuBeLs (1980b: 83 ff.) zum sinnvoll-rezeptiven Lernen
als notwendige Voraussetzung, um_eine positive Lerneinstellung auf Seiten des Ler-
nenden zu initiieren (Kapitel 5.2.3).72 Die Ergebnisse der kognitivistischen Exkursion
sprechen daflir, dass diese Lerneinstellung in Kombination mit der verwendeten
didaktisch-methodischen Konzeptionierung den Lernprozess positiv zu beeinflussen
in der Lage ist. Ob der Lernende dabei den Wissenszuwachs beabsichtigt hat oder
nicht, ist nach RHEINBERG (1986: 360) fir die Auslésung einer Lernmotivation nicht
von Bedeutung (Kapitel 6.2.1). Dies spricht wiederum fiir den Erfolg des Verfahrens
des inzidentellen Lernens. Die Integration der Lerninhalte in eine spielerische Kon-
zeption scheint eine hohe Motivation zur Bearbeitung der Aufgaben auszultsen, die
nicht unbedingt mit dem prioritaren Ziel des kognitiven Wissenserwerbs erfolgt und
trotzdem erfolgreich ist.

Konstruktivistische Konzeption

Im Gegensatz zur kognitivistischen Exkursion sind im Rahmen der konstruktivisti-
schen Exkursion keine vergleichbaren Korrelationen nachweisbar. Der Faktor Moti-
vation scheint zumindest im Rahmen der durchgefuihrten Untersuchungen in keinem
Zusammenhang zur Lernleistung zu stehen. Dies bestatigt auch die graphische Dar-
stellung der Ergebnisse (Abb. 59), die gegen eine proportionale Beziehung zwischen
den Faktoren Flow und Wissen zum Zeitpunkt t, spricht. Vielmehr sticht die negative
Steigung der Regressionsgeraden unwillkirlich hervor, denn der Verlauf der Gera-
den unterscheidet sich nicht nur von den Vergleichsuntersuchungen, sondern der
Hinweis auf eine schwach negative Korrelation bedeutet in seiner Konsequenz, dass
es Schiler gibt, die im Verlauf der Exkursion eine hohe intrinsische Motivation zei-
gen, aber einen geringen Wissenszuwachs aufweisen. Fir diese Schiler kénnte

2 Nach dem Konzept AUSUBELS (1980b: 83 ff.) ist es fur die resultierende Lernleistung von geringerer Bedeu-
tung, ob der Lerngegenstand das Interesse des Schilers weckt (Kapitel 5.2.2).
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folglich angenommen werden: Konstruktivistische Exkursion
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des Lernprozesses, desto Abb. 59: Graphische Darstellung der Korrelationen

héher ist das MaR an er- zwischen den Faktoren Flow und Wissen zum Zeit-
worbenem Wissen®) punkt t, (Konstruktivistische Exkursion)

2. erfolgt die Ausrichtung der Steigung ausschlieBlich durch Werte zwischen
2,2<x<5, so dass die Annahme der Regressionsgeraden im Bereich x<2,5 als
hoch spekulativ betrachtet werden muss,

3. st die Korrelation mit einem Korrelationskoeffizienten von r=|-0,110| ohnehin
als sehr gering einzustufen,

4. st diese Korrelation mit einem Wert von p=0,500 weit entfernt von einem statis-
tisch akzeptablen Signifikanzniveau und

5. stellen bivariate Korrelationen nur statistische Zusammenhange zwischen zwei
Variablen dar und dirfen ohne Zusatzinformationen keinesfalls kausal interpre-
tiert werden, da sie bestenfalls Hinweise liefern, zwischen welchen Merkmalen
kausale Relationen bestehen kdnnten (Kapitel 9.2.1.1) (vgl. BorTz 2005: 235 f.).

Im Kontext der durchgefuihrten Untersuchungen erscheint es vielmehr wahrschein-
lich, dass das Ergebnis dieser Korrelationsanalyse durch das allgemeine schulische
Leistungsvermdgen stark beeinflusst wird. Fir die konstruktivistische Exkursion wir-
de dies bedeuten, dass Schiler mit einem hohen kognitiven Leistungsvermégen, die
im Verlauf der Exkursion eine mittlere intrinsische Motivation aufweisen, trotzdem ein
gutes bis sehr gutes MalR an Wissen erwerben. Im allgemeinen schulischen Kontext
leistungsschwéchere Schiler erzielen trotz einer hohen intrinsischen Motivation im
Sinne von Flow-Erleben ein geringeres MalR an Wissen. Im Rahmen der kognitivisti-
schen Exkursion scheint der klar strukturierte und stark instruktional angeleitete
Lernprozess diesen Schillern entweder bessere Moglichkeiten zum Kompetenzer-
werb zu bieten oder bei einer geringeren Motivation - etwa wenn der Lerngegenstand
nicht mit einer sinnvollen Bedeutungszuweisung im Sinne AusuBeLs (1980b: 65)
versehen wurde (Kapitel 5.2.2) - gréRere Lernerfolge nicht zu ermdglichen. Inwieweit
diese Vermutung nun tatsachlich zutrifft, musste vertiefend Uberprift werden. Einen
ersten Hinweis auf einen potenziellen Zusammenhang zwischen dem allgemeinen
schulischen Leistungsvermégen sowie den Variablen Flow und Wissen zum Zeit-
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punkt t> kdnnte bereits durch die Berechnung von Partialkorrelationen eruiert werden,
die den Einfluss der zusatzlichen Variable auf die bivariaten Korrelationen tberpri-
fen.

Kognitivistische Konzeption im Klassenraum

Auch fur die Kkognitivistische
Konzeption im Klassenraum
konnten keine Korrelationen
zwischen der Motivation im 35 4 o

Verlauf des Lernprozesses und o

der resultierenden Lernleistung 30 - a
nachgewiesen werden. Die o o
Betrachtung des dazugehdérigen
Streudiagramms (Abb. 60) mit
einer immensen Streuung und
Distanz der Korrelationspunkte
von der Regressionsgeraden 15 4
verdeutlicht, dass definitiv kein o
linearer Zusammenhang zwi- 10 7 ge ©
schen den Variablen, sondern o

eine statistische Unabhé&ngigkeit
existiert. Aussagen Uber eine
potenzielle Beziehung zwischen
den Variablen verbieten sich
daher ebenso wie das Ableiten Flow

bestimmter Trends auf der Ba- Abb. 60: Graphische Darstell der Korrelati
sis der numerischen Ergebnisse . . rapnische Darstellung der Korrelationen

der Korrelationsanalyse (vgl zwischen den Faktoren Flow und Wissen zum
BorTz 2005: 213 ff.) ' Zeitpunkt t, (Kognitivistische Konzeption im Klas-
' senraum)

Kognitivistische Konzeption im Klassenraum

25 o o

20 00 o

Wissen t,
o
[}

oo

Die formulierte Hypothese, dass

.eine grolere intrinsische Motivation im Sinne von Flow-Erleben im Verlauf eines
Lernprozesses - unabhangig vom Lernort - zu gréReren Lernleistungen fiihrt als ein
Lernprozess, der von einer geringeren Motivation begleitet wird“, muss mit diesen
Resultaten ebenso fast vollstandig verworfen werden wie die, dass ,beim Lernen auf
Exkursionen die Konzeption (kognitivistisch oder konstruktivistisch), die eine hdhere
Motivation im Verlauf des Lernprozesses ausldst, dementsprechend auch gréRere
Lernerfolge zu den Zeitpunkten t, und t3 bewirkt als die Vergleichskonzeption®. Ledig-
lich in Bezug auf die kognitivistische Exkursion wird die Hypothese partiell bestéatigt,
so dass das Ergebnis in diesem Teilforschungsbereich lautet:

Im Kontext der kognitivistischen Exkursion sind signifikante Zusammenhénge zwi-
schen der individuellen Motivation im Sinne von Flow-Erleben und dem zum Zeit-
punkt t, vorhandenen Wissen nachweisbar. Die geringen, schwach positiven Korrela-
tionen deuten auf einen proportionalen Zusammenhang zwischen den Faktoren hin,
so dass unter einer kognitivistischen Auffassung von Lernen eine hohe intrinsische
Motivation im Verlauf der Exkursion zu einer erhéhten Lernleistung fuhren kdnnte.

Fir die konstruktivistische Exkursion konnte kein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen den Faktoren Flow und Wissen zu den Zeitpunkten t, und ts eruiert werden.

Im Rahmen der Analyse des kognitivistischen Lernprozesses im Klassenraum deutet
die groR3e Streuung der Messpunkte auf eine statistische Unabhéangigkeit der Variab-
len hin, d.h. es besteht kein linearer Zusammenhang zwischen den Variablen Flow
und Wissen.
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RHEINBERG et al. (2001: 3) weisen zudem auf Validitdtshinweise hin, die einen Zu-
sammenhang zwischen den Faktoren Herausforderung und Interesse vor Beginn des
Lernprozesses und der resultierenden Lernleistung belegen. Die auf dieser Basis
formulierte Hypothese, dass ,ein grof3es Interesse und ein als Herausforderung emp-
fundener Lernprozess zu groferen Lernleistungen fiihrt, konnte innerhalb der
durchgefuihrten Untersuchungen nicht bestétigt werden. Zwar konnten fiir die kogniti-
vistische Konzeption auf der Exkursion und im Klassenraum sehr hochsignifikante
Zusammenhénge zwischen dem Faktor Interesse und Flow nachgewiesen werden
sowie fur die kognitivistische und die konstruktivistische Exkursion hochsignifikante
Zusammenhénge zwischen den Faktoren Herausforderung und Flow, doch in Bezug
auf die resultierende Lernleistung konnte weder fur die beiden Exkursionen noch fir
den kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum eine Korrelation zwischen einem
der FAM-Faktoren oder Flow und dem vorhandenen Wissen zu den Zeitpunkten t,
oder t; festgestellt werden. So zeigt sich im Rahmen dieses Forschungsvorhabens:

Zwischen dem Interesse an bevorstehenden Aufgabeninhalten und dem Erleben der
Situation zu Beginn des Lernprozesses als Herausforderung und der resultierenden
Lernleistung konnte kein signifikanter Zusammenhang nachgewiesen werden.

10.2.3.2 Fazit

Die im Kontext der kognitivistischen Exkursion nachgewiesene signifikante Korrelati-
on zwischen einer intrinsischen Motivation im Sinne von Flow-Erleben und dem vor-
handenem Wissen zum Zeitpunkt t, lasst einen geringen Zusammenhang zwischen
der individuellen Motivation im Verlauf der Exkursion und der resultierenden Lernleis-
tung annehmen. Mit diesem Resultat werden in Bezug auf die kognitivistische Ex-
kursion theoretische Annahmen untermauert, die von einer lernleistungsférdernden
Wirkung erhdhter motivationaler Zustéande auf Exkursionen ausgehen (Kapitel 6.2)
(vgl. Fick 1980: 185; NiEmz 1980: 4; DEURINGER et al. 1995: 12). Fir die durchgefihr-
ten Untersuchungen besteht jedoch die Einschrankung, dass dieser Effekt nur im
Rahmen der kognitivistischen Exkursion zu verzeichnen ist. Fir die konstruktivisti-
sche Exkursion sowie den kognitivistischen Lernprozess im Klassenraum konnten
keine Korrelationen aufgezeigt werden, die signifikant auf einen ahnlichen Zusam-
menhang hindeuten. Es wird daher davon ausgegangen, dass der Faktor Motivation
(Flow) im Rahmen der durchgefuhrten konstruktivistischen Exkursionen nicht fur die -
im Vergleich zur kognitivistischen Exkursion - h6heren Lernerfolge verantwortlich ist.

Damit bleibt offen, welche Variable die teilweise hochsignifikanten Unterschiede
zwischen dem vorhandenen Wissen zum Zeitpunkt t, (Kapitel 10.1.2) zwischen der
kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursion bewirken. Mit den Ergebnis-
sen der Motivationsanalyse wird der Raum fiir Spekulationen gedffnet, welche alter-
nativen Variablen fur die hohe Lerneffizienz der konstruktivistischen Exkursion bis
zum Zeitpunkt t, verantwortlich sein kénnten. Ein Positivum gemagigt konstruktivisti-
scher Lernprozesse wird der aktiven, selbstgesteuerten und kontextbezogenen Aus-
einandersetzung mit komplexen, authentischen Problemstellungen zugesprochen,
die zum Erwerb anwendungs- und transferfahigen Wissens fihren sollen (Kapitel
5.3.2) (vgl. MaNDL, H. et al. 1994: 5; REINMANN-ROTHMEYER & MANDL 1999: 22; 2001:
626; ManDL, H. et al. 2004: 21 f.). Somit liegt die Vermutung nahe, dass dieser As-
pekt einen entscheidenden Einfluss auf das Lernergebnis der konstruktivistischen
Exkursion besitzt. Um zu den in Kapitel 10.1.2 dargestellten Lernergebnissen zu
gelangen, misste unter dieser Annahme die Auseinandersetzung in und mit der
Lernumgebung bei den Teilnehmern der konstruktivistischen Exkursion weit intensi-
ver ausfallen als bei den Teilnehmern der kognitivistischen Exkursion. Inwieweit
diesbezigliche Unterschiede im Kontext der durchgefiihrten Untersuchungen nach-
zuweisen sind, soll der folgende Forschungsbereich zeigen.
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10.3 Forschungsbereich Ill: Auseinandersetzung mit der Lernumgebung

10.3.1 Wahrnehmungsspezifische Unterschiede beim Lernen im Klassenraum und
auf Exkursionen

Eine Frage, die sich angesichts des Aufwandes bei der Planung und Durchfiihrung
von Exkursionen immer stellt, ist die Frage nach dem potenziellen Mehrwert, den
Exkursionen gegeniiber einem vergleichbaren Unterricht im Klassenraum besitzen.
Neben divergenten Kompetenzerwerbsmaoglichkeiten (Forschungsbereich 1) und
unterschiedlichen Motivationszusténden (Forschungsbereich 1) wird davon
ausgegangen, dass die direkte Begegnung mit dem Lerngegenstand in dessen realer
Umgebung einen nachhaltigen Eindruck bei den Schulern hinterlasst, der langfristig
zur Wiedererkennung der naturraumlichen Umgebung und spezifischer Objekte des
Lernstandortes  fiihrt. Dementsprechend missten die  Teilnehmer  der
kognitivistischen und der Kkonstruktivistischen Exkursion aus quantiativer
Forschungsperspektive gro3ere Fahigkeiten in der Wiedererkennung einer bildhaften
Darstellung der Moorlandschaft sowie der spezifischen Vegetation des
Moorkomplexes aufweisen als die im Klassenraum lernenden Schiller.

10.3.1.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

In der Summe der Items zur Evaluation
des Wiedererkennungspotenzials errei-
chen die Teilnehmer der kognitivisti-

Tab.21: Vergleich (Wiedererkennung) Klas-
senraum - kognitivistische Exkursion -
konstruktivistische Exkursion (gesamt)

schen und der konstruktivistischen Ex- KlEssEm- kogn. Konstr.
kursion gegenlber den im Rahmen raum Exk. Exk.
eines vergleichbaren Lernprozesses im i 42 45 42

Klassenraum lernenden Schiilern deut-
lich bessere Ergebnisse (Tab. 21).
Insebsondere die konstruktivistische

t 15,5% 19,3% 27,7%
t2 56,0%** 71,5%** 87,4%**

Konzeption besticht durch einen wesent- tzuty) 405%* | 523% | 59,7%
lich héheren Wissenszuwachs. ts 452%* | 59,3%% | 76,7%*
: (tizuty) 20,8%¢ | 40,0% | 49,0%*

In der Betrachtung der einzelnen Items - > i >
(tz zu t3) -10,7% -12,3% -10,7%

differenziert sich der Gesamteindruck,
denn die Deutlichkeit der Differenzen
der Ergebnisse besteht nur noch in Tab. 22: Vergleich_ _(V_Vie.dererkennung). Klas-
Bezug auf Iltem 11, das der Wiederer- senraum - _kognlthlstls_che Exkursion -
kennung der typischen Moorlandschaft konstruktivistische Exkursion (Item 11)

inklusive eines Moorauges als charakte- Klasse:_eLllko . Konstr
risierendes Objekt des Hochmoorberei- raum E)?k‘ Exk.
ches gilt (Tab. 22). Hier erzielen die - -

Teilnehmer der kognitivistischen und der i 14,3% 8,5% 24,3%
konstruktivistischen Exkursion betracht- 321%™ | 675%™ | 821%™
lich bessere Werte als die im Klassen- (tyzu to) 179%™ | 33,8%* | 618%™
raum lernenden Schler. t3 27,4%* | 555%* | 68,0%*
Die Analyse von ltem 12, das der (tizuty 131% | 21.8% | 47.7%
Wiedererkennung der spezifischen Ve- (tzzu ty) -4,8% 120% | -141%

getation im Moorkomplex dient, ergibt

hingegen keine signifikanten Unter-

schiede zwischen den im Klassenraum lernenden Schiilern und den Exkursionsteil-
nehmern (Tab. 23). Vielmehr liegen die Werte der im Klassenraum lernenden Schu-
ler zum Zeitpunkt t; Uber denen der Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion.

- 216 -



Diese Ergebnisse sprechen im Vergleich Tab.23: Vergleich (Wiedererkennung)

zwischen m_it grofRRer DeUt"Chke_it fl','l.l’ eine Klassenraum - kognitivistische Exkursion -
groRere Wiedererkennungsfahigkeit der konstruktivistische Exkursion (Item 12)
Moorlandschaft sowie der Vegetation des Item 12
Moorkomplexes der kognitivistischen und Klassen- | kogn. konstr.
konstruktivistischen  Exkursionsteilneh- raum Exk. Exk.
mer. Die unmittelbare Begegnung mit ty 16,7% 30,0% 31,0%
dem Lerngegen_stan_d in dessen realer 1 79.8% 75.5% 93.4%
Umgebung scheint eine Verankerung der (L zu ) 63.1% 45.5% 62.4%
ganzheitlich erworbenen Eindriicke zu n 03,19 63.0% e
bewirken, die durch einen Unterricht mit S il == =2
(tr zu t3) 46,4% 33,0% 54,4%

alternativen, bildhaft darstellenden Medi-

en wéhrend des Lernprozesses im Klas- (tz zu ts) -16,7% | -125% -8,0%

senraum nicht zu erreichen ist. Insbe-

sondere die aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand im Rahmen der
konstruktivistischen Exkursion erzielt im Vergleich zu einem kognitivistischen Unter-
richt im Klassenraum hochsignifikant bessere Werte.

Damit bestétigen sich Befiirchtungen nicht, dass Schuler im Zuge einer zunehmen-
den Akzeptanz darstellender Medien infolge veranderter Lebensbedingungen der
Schuler (vgl. UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 85; ZIMMER
2005: 24 ff.) kaum noch die naturraumliche Umgebung wahrnehmen und ein Unter-
richt im Klassenraum in Bezug auf das Erkennen typischer naturrdumlicher Objekte
unter Verwendung alternativer Medien vergleichbare Ergebnisse erzeugt (Kapitel
6.3.3). Vielmehr zeichnet sich der Lernprozess auf Exkursionen durch den Erwerb
eines hohen MalRes an Fahigkeiten zur Wiedererkennung landschaftscharakterisie-
render Elemente der besuchten naturraumlichen Umgebung aus.

Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden, dass die hohe bis sehr hohe Signifi-
kanz in den Differenzen der Gesamtergebnisse mafgeblich durch Item 11 beein-
flusst werden, denn die in Kapitel 6.3.3 gedul3erte Vermutung, dass die mit deskripti-
ven und alternativ darstellenden Medien erarbeitete Vorstellungskonstruktion nur
bedingt zum Transfer des erworbenen Wissens auf bildhafte Darstellung der realen
Umgebung qualifiziert, wird durch die vorliegenden Ergebnisse manifestiert. Es be-
stétigt sich, dass eine groRe Anzahl der im Klassenraum lernenden Schiler zwar die
typische Vegetation des Moorkomplexes (Item 12), die expliziter Bestandteil mehre-
rer Aufgaben des kognitivistischen Lernprozesses sind, erkennt, aber eine typische
Darstellung der Moorlandschaft (Item 11) kaum zu identifizieren in der Lage ist.

Die hohen Wiedererkennungswerte von Item 12 der im Klassenraum lernenden
Schiler unterscheiden sich nicht signifikant von den im Rahmen einer kognitivisti-
schen und konstruktivistischen Exkursion erzielten Werten, so dass davon ausge-
gangen werden muss, dass ein Unterricht im Klassenraum, der sich inhaltlich und
unter Verwendung entsprechender visueller Medien mit einem spezifischen Objekt
befasst, auch zur Wiedererkennung desselben auf einer &hnlichen bildhaften Darstel-
lung qualifiziert. Das verwendete Messinstrument lasst jedoch keine Rickschlisse
darauf zu, ob die im Klassenraum lernenden Schuler auch in der realen Umgebung
zum Erkennen dieses Objekts in der Lage waren. An dieser Stelle muss ein deutli-
ches Manko des Evaluationsverfahrens konstatiert werden, denn wahrend sich die
Exkursionsteilnehmer ihr Wissen in der realen Umgebung aneignen und dieses auf
bildhafte Darstellungen transferieren mussen (vertikaler Transfer), setzen sich die im
Klassenraum lernenden Schiler ausschliellich mit bildhaften Darstellungen der
naturraumlichen Umgebung auseinander und mussen dieses Wissen lediglich in
einem ahnlichen Kontext anwenden (horizontaler Transfer) (Kapitel 6.1.1).
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Insgesamt bestéatigen die vorliegenden Ergebnissen die formulierte Hypothese IlI-2,
dass ,die Teilnehmer der kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursion in
weitaus héherem Malf3e die typische Moorlandschaft sowie spezifische Objekte und
Phé&nomene des Lernstandorts erkennen als im Klassenraum lernende Schiler, die
vorwiegend nur die Elemente wiedererkennen, mit denen sich explizit im Rahmen
der Aufgabenstellung explizit inhaltlich beschéftigt wurde®, in Bezug auf die Wieder-
kennung der spezifischen Moorlandschaft inklusive eines Moorauges (Item 11). In
Bezug auf das Erkennen einer typischen Vegetation des Moorkomplexes (Item 12)
liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Lernprozess im Klassenraum
und den im Rahmen von Exkursionen lernenden Schilern vor, so dass sich die Hy-
pothese diesbeziiglich nicht bestétigt. Damit kann festgehalten werden:

Die kognitivistische und die konstruktivistische Exkursion qualifizieren im Rahmen
der durchgefuhrten Untersuchungen in weitaus htherem Mafl3e zum Wiedererkennen
der naturrdumlichen Umgebung als ein kognitivistischer Lernprozess im Klassen-
raum. Liegt eine inhaltliche und medial unterstitzte Auseinandersetzung mit einem
bestimmten Objekt wéhrend des kognitivistischen Lernprozesses im Klassenraum
vor, unterscheiden sich die Ergebnisse der im Klassenraum lernenden Schiler nicht
signifikant von den Ergebnissen, die von Schilern infolge einer kognitivistischen und
einer konstruktivistischen Exkursion erzielt wurden.

10.3.1.2 Fazit

Die Ergebnisse des quantitativen Vergleichs zwischen einem kognitivistischen Lern-
prozess im Klassenraum und von Exkursionen unter einer kognitivistischen und einer
konstruktivistischen Auffassung von Lernen sprechen insgesamt fiir eine bessere
Wiedererkennungsfahigkeit spezifischer Objekte der naturraumlichen Umgebung der
Exkursionsteilnehmer. Hier zeigt sich die Qualitat des exkursionsspezifischen Lern-
prozesses, denn nur die direkte Begegnung und Auseinandersetzung mit der natur-
raumlichen Umgebung scheint zum Erkennen der Lerngegenstande auf bildhaften
Darstellungen derselben zu qualifizieren.

Erfolgt eine inhaltlich und medial visuell unterstiitzte Erarbeitung eines bestimmten
Themas im Rahmen des innerschulischen Unterrichts, erkennen diese Schiler das
Objekt auch auf einer bildhaften Darstellung. Inwieweit die im Klassenraum lernen-
den Schiler in der Lage waren, dieses Wissen in der realen Umgebung anzuwen-
den, d.h. die auf den bildhaften Darstellungen identifizierte Vegetation auch innerhalb
der naturrdumlichen Umgebung wiederzuerkennen, bleibt offen. Es wird jedoch ver-
mutet, dass in der Umkehr des Evaluationsverfahrens die im Klassenraum lernenden
Schler erheblich schlechter abschneiden wiirden als die Exkursionsteilnehmer.

Insgesamt zeigt dieser Teilforschungsbereich deutlich das Potenzial des Lernens auf
Exkursionen auf, denn eine nachhaltige Wiedererkennungsféahigkeit spezifischer
Lerngegenstéande wird nur im direkten Kontakt mit der naturréumliche Umgebung
wirksam vermittelt. Infolge der konstant besseren Ergebnisse der konstruktivistischen
Exkursionsteilnehmer wird davon ausgegangen, dass dieser Effekt umso starker ist,
je intensiver die Auseinandersetzung infolge der konzeptionellen Gestaltung der
Exkursion erfolgt. Inwieweit die konstruktivistische Exkursion tatséchlich eine intensi-
vere Auseinandersetzung mit der Lernumgebung ermdglicht und damit diese Vermu-
tung bestétigt, wird im Teilforschungsbereich IlI-2 analysiert.
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10.3.2 Konzeptionsabhangige Unterschiede in der Auseinandersetzung mit der
naturraumlichen Umgebung

Die unmittelbare Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in dessen realer
Umgebung gehort zu den zentralen Charakteristika von Exkursionen. Es wird davon
ausgegangen, dass diese Auseinandersetzung in ihrer Art und Weise, aber auch in
ihrer Intensitat entscheidend durch die jeweilige Exkursionskonzeption beeinflusst
werden kann. Exkursionskonzeptionen wie die konstruktivistische Konzeption, die
von einem hohen Maf} an Aktivitat gepréagt ist, durften dementsprechend in weitaus
héherem MaRe das Erkennen spezifischer Objekte und Phdnomene des Moores
sowie eine intensive Form der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung zur Folge
haben als die weitgehend rezeptive Wissensvermittiung im Rahmen der kognitivisti-
schen Exkursion. Von einer Akzeptanz des Lernstandortes - wie sie fur die Teilneh-
mer der konstruktivistischen Exkursion angenommen wird - wird im Kontext dieses
Forschungsvorhabens dann gesprochen, wenn spezifische Objekte und Phanomene
des Lernstandortes erkannt werden und eine aktive Auseinandersetzung mit der
Lernumgebung stattfindet (Kapitel 6.3.3).

10.3.2.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Die Auswertung der Transkripte belegte insgesamt die ZweckmaRigkeit der definier-
ten Kategorien. In allen vier Kategorien lie3en sich hinreichend relevante Textstellen
mit Hilfe der Software MAXQDA zuordnen, so dass das breite Spektrum an verbali-
sierten Beobachtungen und Handlungen zwischen allgemeiner Wahrnehmung und
aktiver Auseinandersetzung mit den spezifischen Lerngegenstanden des Moorkom-
plexes erfasst werden konnte.

Kausalitaten zwischen methodischer Gestaltung und Dauer der Exkursion

Erste Unterschiede in Bezug auf die Qualitat der methodischen Konzeptionen der
kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursion offenbaren die transkribier-
ten AuRerungen der Subkategorie K1.4 (Methodik). Im Kontext der kognitivistischen
Konzeption konnte bei vielen Lerngruppen eine anfangliche Begeisterung und ein
hohes Interesse an der Absolvierung der
Schatzsuche dokumentiert werden. Diesen
Eindruck unterstitzen auch die Ergebnisse des
Forschungsbereichs Il (Motivation). Dieser
Effekt kann gegen Ende des Lernprozesses
kaum noch verzeichnet werden und es Uber-
schatten AuRerungen wie ,Ich hab kein Bock
mehr* oder ... es ist langweilig und es nervt*
das allgemeine Meinungsbild. Obwohl noch
etwa in der Mitte des Lernprozesses eine rela-
tiv hohe intrinsische Motivation nachgewiesen
werden konnte (Kapitel 10.2.2.1), scheint das
Konzept der kognitivistischen Exkursion letzt-
endlich nicht in der Lage zu sein, eine lernpro-
zessilberdauernde, intrinsisch motivierte Mitar-
beitsbereitschaft zu erzeugen.

2 : Demgegentiber stellen zwar auch die Teilneh-
Abb. 61: Bearbeitung der konstruk-  mer der konstruktivistischen Exkursion eine
tivistischen Exkursionsaufgaben lange Dauer des Lernprozesses fest (,Wir sind

"3 Von einer Differenzierung der Textsegmente in die jeweiligen Lerngruppen und die Angaben von Zeitdaten
wird hier und im Folgenden abgesehen, da von dieser keine erkenntnisleitenden Aspekte erwartet werden.
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schon voll lang unterwegs.”), weisen jedoch bis zuletzt eine hinreichend hohe Bereit-
schaft zur Losung der Problemstellung und damit zur Beendigung der Exkursion auf
(,Das war ja doch irgendwie spannend.”, ,Ich fand's schén!®). Wesentliche Griinde
fur diesen Effekt werden in der vielseitigen, interaktiven Methodik der konstruktivisti-
schen Konzeption (Abb. 61) sowie in der hohen Motivation im Sinne von Flow-
Erleben mit einer sehr groen Absorbiertheit der Lernenden (Kapitel 10.2.2.1) im
Verlauf des Lernprozesses gesehen. Neben den Ergebnissen der Motivationsanaly-
se wird dies durch AuRerungen wie ,Ey, das macht voll Spal3 hier zu griibeln, gell?*
oder ,Den Professor suchen macht Spal3! belegt.

Es wird davon ausgegangen, dass
mafigeblich das relativ monotone Vor-
gehen zur Lbosung der Aufgaben der
kognitivistischen Exkursion sowie feh-
lende Interaktionsmdglichkeiten  fir
diesen offenkundigen Motivationsverlust
verantwortlich gemacht werden kdnnen
(Abb. 62). Die kognitivistische Konzepti-
on scheint damit ohne methodische
Variationen im Verlauf des Lernprozes-
ses eher fUr Exkursionen von kirzerer
Dauer (< 60 min) geeignet zu sein. Hin-
gegen scheint das abwechslungsreiche
methodische Vorgehen zur Problemlo-
sung der konstruktivistischen Exkursion
- pradestiniert - analog zu den theoreti-
Abb. 62: Bearbeitung der kognitivistischen Schen Erkenntnissen und Erfahrungen
Exkursionsaufgaben notwendiger Methodenwechsel bei in-

nerschulischen Lernprozessen -, durch
eine variationsreiche Konzeption mit Méglichkeiten zur selbstgesteuerten Gestaltung
des Lernprozesses eine Lernmotivation tber einen langeren Zeitraum aufrecht erhal-
ten zu koénnen. Folglich kann festgehalten werden:

Das Konzept der kognitivistischen Exkursion bewirkt eine hohe, intrinsisch motivierte
Mitarbeitsbereitschaft Exkursionsbeginn, die jedoch gegen Ende der Exkursion rapi-
de abnimmt. Demgegenuber erzeugt das Konzept der konstruktivistischen Exkursion
eine hohe, lernprozessuberdauernde Motivation und Mitarbeitsbereitschaft.

Assoziationen und Emotionen

Neben konzeptionsunabhangigen AuRerungen uber die situativen Witterungsbedin-
gungen (Subkategorien K1.1 und K1.3) sind bei allen Lerngruppen zu Beginn der
Exkursion und mit dem ersten Kontakt zum Moorkomplex Emotionen festzustellen,
die eine priméare Angst, Skepsis und Zurtickhaltung gegenuber dem Lerngegenstand
ausdricken (,Oh nein, ich hab Angst!l*) (Subkategorie K1.2). Hier zeigen die oft
medial gepragten Assoziationen zum Thema Moor offensichtlich ihre Wirkung (Kapi-
tel 4.1.3). AuRerungen wie ,/ch find das unheimlich, aber ich glaub nicht, dass uns da
Ménner entfiihren.” belegen eine zusatzliche Verstarkung dieses Effektes durch die
Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios der konstruktivistischen Konzeption.

Im weiteren Verlauf der Exkursion ist im Rahmen beider Konzeptionen eine kognitive
Selbstdifferenzierung des ganzheitlichen Priméareindruckes (Kapitel 6.3.2) festzustel-
len. Auf relativ allgemeine AuRerungen, die von multisensorischen Konvergenzen
und relativen Dominanzen gepragt sind, erfolgt eine Differenzierung des sinnlich-
leiblichen Gesamteindrucks in verschiedene Sinnesmodalitaten (,Hier ist es voll

«

rutschig.”, ,Das ist voll schén, wenn es so leise ist.”, ,Das riecht voll nach abgestor-
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benem Holz.“) und Wahrnehmungsbereiche (Subkategorien der Kategorie K2: Land-
schaft, Flora und Fauna) (,Also das ist ganz schén flach. Links sind so viele Bdume
und auf der rechten Seite ist nur Wiese.”, ,Guck mal, da wachsen Pilze.”, ,Hier sind
tausend Frésche.”). Diese Beobachtungen fallen fiir beide Konzeptionen gleicher-
mafien vielfaltig aus, so dass - nicht fur alle, aber fir die meisten der Schiler - von
einer bewussten Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung und damit der lang-
fristigen Verankerung entsprechender Eindriicke in den kognitiven Strukturen der
Lernenden (Kapitel 6.1.2.2) ausgegangen wird. Allein die Durchfuhrung der Exkursi-
onen in der naturrAumlichen Umgebung scheint eine hinreichende Motivation zur
rezeptiven Auseinandersetzung mit der ungewohnten Lernumgebung zu bewirken.
Voraussetzung fur eine Modifikation des ersten, oft negativ attributierten Primérein-
drucks ist, dass die anfangliche Skepsis gegeniiber dem unbekannten und eventuell
etwas furchteinfloBenden Lerngegenstand reduziert wird. Auf diese Weise kann
bewirkt werden, dass die von STicHMANN (1981: 116) und MeGERLE (2003: 19) be-
schriebene, bei Schilern haufig zu beobachtende Zuriickhaltung gegentber natur-
réumlichen Lerngegenstanden tUberwunden wird (Kapitel 6.3.2). Eine grofl3e Bedeu-
tung wird in diesem Kontext dem kooperativen Lernprozess eingerdumt. Es wird
angenommen, dass die kollektive Absolvierung der Exkursionsroute, Uberwindung
potenzieller Angste und Kommunikation tiber individuelle Objekte der Wahrnehmung
einen gruppendynamischen Prozess ausldsen, der zum Finden immer neuer Objekte
und Phanomene in dieser Phase des Lernprozesses animiert.

Die Konfrontation mit der naturraumlichen Umgebung bewirkt fur die Teilnehmer
beider Exkursionskonzeptionen zunachst einen von individuellen Empfindungen und
Assoziationen zum Lerngegenstand gepragten Primareindruck. Dieser Eindruck
differenziert sich im Verlauf der Exkursion sukzessive in unterschiedliche Sinnesmo-
dalitaten und Wahrnehmungsbereiche.

Allgemeine Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung

Die bewusste Wahrnehmung unspezifischer naturraumlicher Objekte und Phanome-
ne erfolgt durch die Teilnehmer der kognitivistischen und der konstruktivistischen
Exkursion gleichermaf3en. Dabei werden visuelle Wahrnehmungen durch auditive
und olfaktorische Erkenntnisse sowie partielle haptische Erfahrungen mit dem Lern-
gegenstand erganzt. Die mitunter intensive Wahrnehmung naturrdumlicher Objekte
und Pha&nomene erstaunt im Hinblick auf die in Kapitel 5.1.1 beschriebene Naturfer-
ne heutiger Jugendlicher. Vielmehr belegen die dokumentierten Beispiele in den
Subkategorien K2.1 bis K2.3 (Landschaft, Flora, Fauna) eine intrinsisch motivierte
und teilweise sehr detaillierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Facetten
der naturraumlichen Umgebung (,Da hinten ist Wasser!“ ,Hier ist so ein einzelner Pilz
hier.”, ,Oh, guck mal, dieser Baum ist so abgeholzt.”, ,Wir héren ein leises Hupen so
Art wie ein Vogel, aber hier sieht man nichts.”). Diese erstreckt die sich im Kontext
der konstruktivistischen Exkursion zusétzlich - infolge der Rahmenhandlung des Goal
Based-Szenarios - auch auf naturferne Objekte (Subkategorie K2.4) ausdehnt (,Ein
gebrauchtes Taschentuch.”, ,Oh, da ist Tabak.*, ,Wir haben einen Hinweis gefunden,
eine Karte.“). Der sogenannte geographische respektive biologische Blick scheint
zumindest bei diesen Schilern grundsatzlich vorhanden zu sein. Moglicherweise
zeigen sich hier auch erste Erfolge, mittels einer entsprechenden Konzeptionierung
der Exkursion, den Blick der Schiler fur ungewdhnliche und/oder bemerkenswerte
Sachverhalte und Situationen zu 6ffnen (Kapitel 5.4.3.1).

Obwohl sich vergegenwartigt werden muss, dass die dokumentierten Beispiele nicht
als repréasentativ fur die Allgemeinheit gewertet werden kdnnen, sondern der indivi-
duelle Wahrnehmungsprozess nicht nur hochst heterogen verlauft, sondern zudem
von multiplen, individuell unterschiedlich wirksamen Storfaktoren beeinflusst wird
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(Kapitel 6.3.2) (vgl. ZimmER 2005: 16 ff.), belegen diese Textsegmente, dass bei einer
Vielzahl von Schiilern - weitgehend unabhé&ngig, ob es sich um die kognitivistische
oder konstruktivistische Exkursionskonzeption handelte - eine bewusste und teilwei-
se sehr detaillierte Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung erfolgt. Das nach
Ansicht einigen Autoren weitverbreitete Problem einer fehlenden Bereitschaft zur
Auseinandersetzung mit naturrdumlichen Umgebungen im Zuge der zunehmenden
Medialisierung der Lebensumwelt (Kapitel 5.1.1) (vgl. SticHMANN 1981: 116 f;
UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR UMWELTERZIEHUNG 1992: 85; MEGERLE 2003: 1 ff.),
kann mit den vorliegenden Ergebnissen damit keinesfalls pauschal bestétigt werden.
Inwieweit eine Dominanz kognitiver visueller und akustischer Reize im schulischen
und privaten Alltag der Schuler zu einer Unterstimulierung korpernaher Sinnesberei-
che und den Verlust multipler sinnlicher Fahigkeiten fuhrt (Kapitel 5.1.1), l&sst sich im
Rahmen der durchgefuhrten Exkursionen nicht eruieren. Zum einen verhindern die
Reglementierungen des Moorlehrpfades eine intensivere, ganzheitliche Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand und zum anderen belegen die Ergebnisse, dass
durchaus diverse Sinnesmodalitdten von den Schilern eingesetzt werden. Neben
einer relativen Dominanz visueller Wahrnehmungen werden auditive (,Die Grillen
zwitschern ganz schon laut.*) und olfaktorische Wahrnehmungen (,Das riecht voll
nach abgestorbenem Holz.”) sowie haptische Erfahrungen (,Hier ist es voll rutschig.”)
verbalisiert.

Diese Ergebnisse belegen auf vielféltige Weise das Exkursionen zugesprochene
Potenzial einer ganzheitlich orientierten Begegnung mit dem Lerngegenstand. Diese
distanziert sich deutlich von einer rein kognitiven und passiven Rezeption von Infor-
mationen, von der - erfahrungsgeman sowie nach Ansicht einiger Autoren (vgl. Daum
1988: 19; RumpPF 1988: 185; ENGELHARDT 1991: 5; Daum 1993a: 1; GUDJOHNS 1997:
17; BEYRICH 1998: 9; ZIMMER 2005: 24 ff.) - der schulische Alltag weitgehend domi-
niert wird (Kapitel 5.1.1). Auch wenn nicht alle Schiler von den Chancen einer multi-
sensuellen Begegnung mit dem Lerngegenstand Gebrauch machen, zeigen die Er-
gebnisse, dass auch ohne die explizite Aufforderung von vielen Schilern eine intrin-
sisch motivierte Wahrnehmung der Lernumgebung unter Verwendung verschiedener
Sinnesmodalitaten erfolgt. Damit kann konstatiert werden:

Die Durchfiihrung der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursion be-
wirkt eine multisensuelle, teilweise sehr differenzierte und detaillierte Wahrnehmung
naturraumlicher Objekte und Ph&nomene bei einer Vielzahl von Schilern. Im Rah-
men der konstruktivistischen Exkursion erstreckt sich diese Wahrnehmung zuséatzlich
auf (naturferne) Objekte und Ph&nomene, die in einem potenziellen Kontext zur
Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios stehen.

Dem exkursionsspezifischen Lernprozess wird auf der Basis dieser Ergebnisse damit
das grundséatzliche Potenzial zugesprochen, eine multisensuelle Begegnung mit dem
Lerngegenstand zu ermdglichen, die sich gravierend von den im innerschulischen
Kontext verfligbaren Lernmdglichkeiten differenziert.

Auseinandersetzung mit der naturrdumlichen Umgebung

Die Wahrnehmung unterschiedlicher Emotionen und Empfindungen sowie allgemei-
ner naturraumlicher Merkmale steht bislang noch in keinem direkten Zusammenhang
zum Exkursionsziel mit seinen lernortcharakterisierenden Merkmalen. Trotz der Viel-
falt und der Differenziertheit der dokumentierten Wahrnehmungen reicht die Kennt-
nisnahme allgemeiner naturraumlicher Objekte und Phanomene im Verlauf der Ex-
kursionsroute nach der in Kapitel 9.3.1.1 vorgenommenen Kategorisierungen nicht
aus, um von einer intensiven Auseinandersetzung mit der Lernumgebung im
Schwarzen Moor zu sprechen. Die Verbalisierung allgemeiner naturrdumlicher Ob-
jekte und Phanomene ist lediglich ein Indiz fir eine prinzipielle Bereitschaft und Fa-
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higkeit zur Auseinandersetzung
mit der naturrdumlichen Umge-
bung. Eine Form der Auseinan-
dersetzung, die in direktem Bezug
zu den spezifischen Lerninhalten
und Lerngegenstanden des Ex-
kursionsziels stehen und damit
zum Ausdruck bringt, inwiefern
diese naturraumliche Umgebung
von den Schilern als spezifisch
wirksame Lernumgebung akzep-
tiert wird, wird erst durch die Kate-
gorien K3 und K4 ausgedruckt, die
dokumentieren (Abb. 63).

Die Analyse der dritten Kategorie app 63: Konfrontation mit dem Lerngegenstand
offenbart deutliche Unterschiede

zwischen der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursionskonzeption,
denn die Art der Auseinandersetzung mit der naturrAumlichen Umgebung belegt fir
die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion allgemeinere und weniger prazisere
Formulierungen als bei den konstruktivistischen Exkursionsteilnehmern. So sprechen
die kognitivistisch lernenden Schuler haufig nur allgemeine Merkmale des Moorkom-
plexes an (,Sumpf, oder so.“, ,Das hat irgendwas mit dem komischen Wasser zutun.
Da kann man drin untergehen, vielleicht ist das ja Moor.* ,Es ist geféahrlicher als es
aussieht.”). Der in Rahmen der kognitivistischen Konzeption geforderte und von den
Schulern realisierte Transfer von Informationen von den Lehrpfadtafeln auf die Auf-
gabenstellungen beschrankt sich auf die theoretische Bearbeitung der Schatzsuche.
Ein Transfer des kognitiven Wissens auf reale Objekte der naturraumlichen Umge-
bung findet kaum statt. Ohne eine subjektiv empfundene Notwendigkeit fir diesen
Transfer - beispielswiese zur Lésung der Aufgaben - erfolgt nur eine relativ allgemei-
ne Wahrnehmung der naturraumlichen Umgebung und lediglich bei wenigen, inte-
ressierten Schiler die bewusste Wahrnehmung spezifischer Objekte und Phanome-
ne (,Hier ist alles verwachsen und da wachsen andere Sachen und dann sind da
manchmal nur so kleine Stellen mit Wasser.“). Die Beschreibung spezifischer Objek-
te und Phédnomene erfolgt dabei meist ohne eine entsprechende Fachterminologie
durch den Vergleich mit vorhandenen Wissensbestanden. Lediglich grundlegende
Begriffe, die im Verlauf der Exkursion nahezu permanent fallen, werden in die grup-
peninterne Kommunikation integriert (,Das ist bestimmt Moor.* ,Ey guck mal...Torf.
Das stinkt ja eklig!®). Ein Transfer fachterminologischer Begriffe der Lehrpfadtafeln
zur Beschreibung entsprechender realer Objekte wird kaum durchgefihrt (,Vielleicht
haben sie das Loch gemeint?*, ,Ach, die sind ja so flauschig die Dinger!*, ,Vorher
waren die Tannenbdume viel gréer”- ,Die Tannenbdume? - Das sind Kiefern!*).

Demgegeniiber zeigen die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion eine star-
kere Ausrichtung der fokalen Aufmerksamkeit auf die spezifischen Lerngegenstande
des Schwarzen Moores. Die Schuler demonstrieren nicht nur eine wesentlich diffe-
renziertere Wahrnehmung (,Dieser Schlamm da, der Moor, der ist zu dickflissig und
da kann das nicht durch.”, ,Wir sind hier in einer ziemlich kahl gelegenen, sehr abge-
legenen...sieht aus fast wie Wuste, es gibt nur ein paar Graser, Halme...ab und zu
mal ein Baum. Sieht gar nicht so aus wie ein Wald.“), sondern beschreiben die beo-
bachteten Sachverhalte trotz kindgeméafRer Formulierung unter Verwendung einer
entsprechenden Fachterminologie (,Wir haben so ein groBes Moorauge gesehen.”,
~Ein paar Kiefern sehen total verkriimmt aus.”). Zudem ist der Transfer neuen Wis-
sens uber spezifische Objekte und Phanomene des Moorkomplexes auf die reale
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Umgebung in allen relevanten Themenbereichen deutlich erkennbar (,Die Wasserlo-
cher sind wahrscheinlich die Mooraugen.”, ,Ich glaub das hier ist ein Schwingrasen,

guck mal. Es sieht so ein bisschen unten drunter wie Wasser aus.”, ,Das sind Birken,
oder wie die heiBen.”, ,Da ist diese Libelle! Die auch auf dem Bild war.®).

Mit diesen Erkenntnissen bestétigen sich Untersuchungen (Kapitel 6.3), die eine
mangelhafte Kenntnisnahme der naturréumlichen Umgebung fir Besucher von
Schilderlehrpfaden belegen. So muss auch im Rahmen der durchgefiihrten Exkursi-
onen konstatiert werden, dass im Kontext der kognitivistischen Exkursion spezifische
Objekte der naturraumliche Umgebung kaum zur Kenntnis genommen bzw. nicht
unter Verwendung fachterminologischer Begriffe beschrieben wurden.

Die aktive Wissenskonstruktion im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion
scheint hingegen in weitaus starkerem MafR3e einen Aufmerksamkeitsstatus zu erzie-
len (Kapitel 6.3.2), der die bewusste Wahrnehmung spezifischer Objekte und Phé-
nomene des Moorkomplexes ermoglicht. Damit wird Annahmen entsprochen (Kapitel
6.3.1), die einer aktiven, d.h. einer selbsttatigen und moglichst selbsténdigen Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand im Kontext des Lernens auf Exkursionen
das Potenzial zusprechen, eine intensivierte Form der Auseinandersetzung zu bewir-
ken (vgl. DEURINGER et al. 1995: 9 ff.; HEMMER, M. 1996: 9 ff.; RINscHEDE 1997: 10;
Hemmer, M. & Beyer, L. 2004: 2 ff.; Kock, H. & SToNJEK 2005: 91; FaLk 2006: 134;
RHODE-JUCHTERN 2006h: 9). Andererseits werden Annahmen bestatigt, die der rezep-
tiven Aneignung von Wissen - wie im Rahmen der kognitivistischen Exkursion vollzo-
gen - eben dieses Potenzial absprechen (vgl. RiTTER 1976: 17; NoLL 1981: 2 ff,;
STICHMANN 1981: 116; Daum 1982a: 71 f.; BEYRICH 1998: 11 f.; EBERS et al. 1998: 19
ff.; GEBHARDT, W. 1998: 61 ff.; MEGERLE 2003: 6). Mit diesen Ergebnissen bestatigt
sich die formulierte Hypothese IlI-1, dass ,Teilnehmer der konstruktivistischen Ex-
kursion spezifische Objekte und Phanomene des Moorkomplexes erkennen, wah-
rend sich die Auseinandersetzung mit der Lernumgebung bei den Teilnehmer der
kognitivistischen Exkursion weitgehend auf die Wahrnehmung allgemeiner Merkmale
der naturraumlichen Umgebung beschrankt®. Damit kann festgehalten werden:

Die Wahrnehmung der Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion beschrankt sich
weitestgehend auf die Beobachtung allgemeiner und lernortunspezifischer Objekte
und Phanomene meist ohne die Verwendung fachterminologischer Begriffe. Demge-
genlber weisen die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion eine wesentlich
differenziertere und detailliertere Wahrnehmung spezifischer Objekte und Phédnome-
ne des Moorkomplexes auf und beschreiben diese haufiger unter Verwendung einer
entsprechenden Fachterminologie.

Die deutlichsten Differenzen in der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung zwi-
schen der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursionskonzeption offen-
bart Kategorie K4, der Textsegmente zugeordnet wurden, die eine aktive Beschéafti-
gung mit dem Lerngegenstand - méglichst mit dem Ziel der Problemldsung - bele-
gen. Auch in diesem Bereich ist festzustellen, dass die Teilnehmer der kognitivisti-
schen Exkursion nur selten Uberlegungen zu kausalen Zusammenhangen oder po-
tenzielle Wirkungen bestimmter Sachverhalte kommunizieren (Person 1: ,Die Pflan-
zen entstehen doch nur dadurch, da das Moor erst sinkt, nicht andersrum!“ Person 2:
,Hier sind wenige Pflanzen und da geht das Moor nach oben und hier werden es
immer mehr und dadurch wird das Wasser runter gedriickt. Hier wachsen schon
B&aume, da ist es schon ganz weit runter gedriickt...”). Das Vorgehen zur Lésung der
Aufgaben erfolgt nahezu ausschlie3lich Giber die Rezeption der kognitiven Inhalte der
Lehrpfadtafeln und der anschlieRenden Verschriftlichung mit dem Ziel der Beantwor-
tung der Fragestellungen der Schatzsuche. Alternative Verfahren zur Problemldsung
werden nicht gewahlt. Es erstaunt jedoch kaum, dass eine intrinisisch motivierte
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Auseinandersetzung und der Transfer der Inhalte auf den realen Lerngegenstand
ausbleiben, denn laut Aufgabenstellung werden diese nicht gefordert. Es besteht fir
die Schiler folglich keine zwingende Notwendigkeit zu Beachtung der naturraumli-
chen Umgebung oder der Wahl alternativer Methoden.

Dagegen setzen sich die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion intensiv und
auf unterschiedliche Arten mit dem realen Lerngegenstand auseinander. Diese Uber-
legungen und Diskussionen stehen - wie bereits in Kapitel 6.3.3 vermutet - meist in
einem konkreten Bezug zur Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios, denn im
Zuge der Suche nach dem verschwundenen Professor werden multiple Uberlegun-
gen angestellt, welche Elemente des Moorkomplexes in welcher Weise im Zusam-
menhang mit dem Verschwinden stehen kénnten (Person 1: ,Und da ist ein See.”,
Person 2: ,Ja, vielleicht ist es dieser Torfstich.”, Person 1: ,Vielleicht ist er da drinne
versunken?“, Person 2: ,Da mitten drin schwimmt was.”). Die offensichtliche Bereit-
schaft der Lernenden, sich aktiv mit der vorliegenden Problemstellung auseinander-
zusetzen, zerstreut Beflrchtungen, dass Lernende auf die komplexe Aufgaben- und
Problemstellungen sehr zuriickhaltend reagieren kdnnten und eine spontane und
aktive Problemldsebereitschaft nicht vorausgesetzt werden kann (Kapitel 5.3.3.3).
Trotz des reglementierungsbedingten Fehlens einer ganzheitlichen, multisensuellen
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zeigen die dokumentierten Auseinan-
dersetzungen, dass auch ohne unmittelbaren Kontakt zum Lerngegenstand ein ho-
hes Maf an Interaktivitdt moglich ist. Mit diesen Ergebnissen wird die aufgestellte
Hypothese IlI-1 in vollem Umfang bestatigt, dass ,sich die Teilnehmer der konstrukti-
vistischen Exkursion mit der naturrdumlichen Umgebung im Prozess der Probleml6-
sung aktiv auseinandersetzen, wahrend sich die Auseinandersetzung mit der Lern-
umgebung bei den Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion weitgehend auf die
Wahrnehmung allgemeiner Merkmale der naturraumlichen Umgebung beschrankt®.
Dabei zeigen viele der Schiler die Bereitschaft und auch die Fahigkeit, beabsichtigte
und unbeabsichtigte Spuren zu erkennen und mit Hilfe entsprechender Uberlegun-
gen, Bedeutungszuweisungen im Sinne einer multiperspektivischen Raumwahrneh-
mung vorzunehmen (Kapitel 5.3.4.2).

Diese Resultate offenbaren deutliche Schwachen der kognitivistischen Konzeption,
denn das Konzept der konstruktivistischen Exkursion belegt eindrucksvoll, wie trotz
erheblicher Reglementierungen im Verlauf des Lehrpfades die Integration interaktiver
Elemente in den Lernprozess moglich ist. Die Ergebnisse belegen zudem deutlich,
dass ein hohes Mal3 an Interaktivitat nur Uber eine entsprechende Konzeptionierung
der Exkursion erzielt werden kann. Die konstruktivistische Exkursion mit einem weit-
gehend selbstgesteuerten und variationsreichen Vorgehen zur Problemldsung
scheint - zumindest im Rahmen der durchgefuihrten Untersuchungen, die Basis fir
eine entsprechend aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu bieten.
Wenn das Potenzial des Lernens auf Exkursion auch im Kontext einer kognitivisti-
schen Exkursion vollsténdig genutzt werden soll, miissen auch unter einer kognitivis-
tischen Auffassung von Lernen Interaktionen mit der naturrdumlichen Umgebung
unbedingt Bestandteil des exkursionsspezifischen Lernprozesses sein.

Die konstruktivistische Exkursion fuhrt zu einer wesentlich aktiveren Auseinanderset-
zung mit der Lernumgebung als die kognitivistische Exkursion. Die Auseinanderset-
zung mit spezifischen Objekten und Ph&nomenen des Moores erfolgt von den Teil-
nehmern der konstruktivistischen Exkursion mit einem hohen MafR an Interaktivitét
meist mit direktem Bezug zur Rahmenhandlung und dem Ziel der Problemlésung.
Das Konzept der konstruktivistischen Exkursion scheint demzufolge in weitaus gro-
Rerem Mafe eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in dessen
realer Umgebung zu gewahrleisten.
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Wiedererkennung des Lernstandortes

An dieser Stelle lohnt sich die triangulative Ver-
knupfung der qualitativen Analyseergebnisse mit
den Resultaten der quantitativen Evaluation der
Wiedererkennungsfahigkeit, denn diese komplet-
tieren die getatigten Interpretationen. Infolge der
Ergebnisse der qualitativen Lernprozessanalyse
wurde davon ausgegangen, dass sich die intensi-
vere Form der Auseinandersetzung der konstruk-
tivistisch lernenden Exkursionsteilnehmer in einer
entsprechenden Wiedererkennungsfahigkeit
widerspiegelt. In der Tat bestétigen die Ergebnis-
se der quantitativ evaluierten Daten (Tab. 24) mit
hoher bis sehr hoher Signifikanz (mit jeweils sehr
hohen F-Werten) eine verbesserte Wiedererken-
nung der moorcharakterisieren-
den Elemente. In der Analyse
der einzelnen Items (Tab. 25)

Tab. 24: Vergleich (Wiederer-
kennung) kogn. - konstr. Ex-
kursion (gesamt)

kogn. konstr.
Exk. Exk.
n 45 42
t 19,3% 27,7%
ta 71,5%* | 87,4%*
(t1>t2) 52,3%* | 59,7%*
ts 59,3%* 76,7%*
(t1>ta) 40,0%* 49,0%*
(t2>t3) -12,3% -10,7%

Tab. 25: Vergleich (Wiedererkennung) kogn. -
konstr. Exkursion (ltems 11 & 12)

zeigt sich, dass insbesondere in Item 11 Item 12
Bezug auf die Wiedererken- kogn. konstr. kogn. konstr.
nung einer typischen Vegetati- Exk. Exk. Exk. Exk.
on des I\liloorkorEPnggs h(ltlem t 8.5% 243% | 300% | 310%
12) e Jonsrtstisch o v T | s [ e | men
R (t1>1) 33,8% 61,8% 45,5% 62,4%
mern  der  kognitivistischen
Exkursion hochsignifikant tiber- b 55,5% 68,0% | 630%™ | 854%™
legen sind. Die Unterschiede in (>t 21,8% 47,7% 33,0% 54,4%
Bezug auf die Wiedererken-  (t2>t3) -12,0% -14,1% -12,5% -8,0%

nung der typischen Hochmoor-

landschaft inklusive eines Moorauges (Item 11) sind zwar deutlich, aber nicht signifi-
kant. Dabei bestatigt sich die Teilhypothese l1lI-1, dass ,Schiiler, die die kognitivisti-

sche Exkursionskonzeption absolvieren, bildhafte

Darstellungen explizit inhaltlich

bearbeiteter Objekte erkennen, aber in geringerem MalRe Darstellungen der natur-
raumlichen Umgebung des Lernstandortes als die Teilnehmer der konstruktivisti-
schen Exkursion®, nur in Bezug auf die Darstellung der naturrdumlichen Umgebung
(Item 11). Vielmehr erzielen die konstruktivistisch lernenden Schiler in allen Wieder-
erkennungsbereichen bessere Ergebnisse bei éhnlichen Wissensverlusten (t2>1t3)

als die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion.

Damit stellt sich das Ergebnis in

Bezug auf die Wiedererkennung lernortcharakterisierender Elemente wie folgt dar:

Die konstruktivistische Exkursion fuhrt bei der Vorlage entsprechender bildhafter
Darstellungen des Moorkomplexes zu den Zeitpunkten t; und t3 zu einer héheren
Wiedererkennung sowohl der naturréumlichen Umgebung als auch den Lernstandort
charakterisierender Elemente als die kognitivistische Exkursion.
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Akzeptanz des Lernstandortes

Eine groRe Bedeutung in Bezug auf die Auseinandersetzung mit der naturraumlichen
Umgebung wird der Differenzierung eingerdumt, ob das Exkursionsziel als Lern-
standort akzeptiert wird. Gemal Kapitel 6.3.2 kann von einer Akzeptanz des
Schwarzen Moores als Lernstandort gesprochen werden, wenn aus einer allgemei-
nen Wahrnehmung der Lernumgebung die bewusste Wahrnehmung spezifischer
Objekte und Phdnomene und/oder eine aktive Form der Auseinandersetzung mit den
naturraumlichen Objekten und Phdnomenen resultiert.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen deutlich, dass von einer weitgehenden Akzep-
tanz des Lernstandortes nur im Hinblick auf die Teilnehmer der konstruktivistischen
Exkursion gesprochen werden kann. Diese erkennen nicht nur spezifische Objekte
und Phanomene der naturrdumlichen Umgebung, sondern setzen sich auch aktiv mit
der Lernumgebung auseinander, indem aus der interaktiven, intrinsisch motivierten
Begegnung mit naturrdumlichen Objekten und Phdnomenen multiple Handlungen mit
dem Ziel der Problemlésung resultieren. Die Intensitat der Auseinandersetzung mit
den spezifischen Lerngegenstanden spricht flr einen Lernprozess, der keinesfalls
durch einen vergleichbaren Unterricht im Klassenraum ersetzt werden kann.

Dagegen flhrt die kognitivistische Exkursion zwar zu einer bewussten Wahrnehmung
der naturrdumlichen Umgebung, doch meist fehlt der Transfer von Lerninhalten auf
die reale Umgebung und die eine aktive Auseinandersetzung mit den realen Lernge-
genstanden ist nur nur rudimentér vorhanden. Dies spricht daflr, dass das im Kon-
text der konstruktivistischen Exkursion nachgewiesene Potenzial exkursionsspezifi-
scher Lernprozesse mit der kognitivistischen Konzeption nur unvollstéandig ausge-
schopft wird. Folgt man der in Kapitel 6.3.3 vorgenommenen Definition, dass mindes-
tens die aktive Kenntnisnahme zentraler Merkmale des Lernstandortes notwendig ist,
um von einer Akzeptanz desselben zu sprechen, bestatigt sich Hypothese IlI-1, dass
.die Akzeptanz des Lernstandortes Schwarzes Moor durch die Teilnehmer der
konstruktivistischen Exkursionskonzeption in weitaus gréRerem MaRe erfolgt, als
dies bei den Teilnehmern der kognitivistischen Konzeption der Fall ist*.

In Bezug auf die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion kann von einer stér-
keren Akzeptanz des Exkursionsortes als Lernstandort gesprochen werden. Diese
nehmen - im Vergleich zu den Teilnehmern der kognitivistischen Exkursion - spezifi-
sche Objekte und Phdnomene des Moorkomplexes in weitaus htherem Mal3e wahr
und setzen sich wesentlich aktiver mit den spezifischen Lerngegenstanden ausei-
nander.

Trotz dieser Ergebnisse muss sich vergegenwartigt werden, dass die hier vorge-
nommene Definition der Akzeptanz des Lernstandortes nur einen Bereich im facet-
tenreichen exkursionsspezifischen Lernprozess abdeckt. Die Ergebnisse der Wis-
sensevaluation (Forschungsbereich 1) (Kapitel 10.1.2.1) weisen auf eine andere
Form der Akzeptanz hin, die durch die Exkursionskonzeption beeinflusst wird. Denn
obwohl die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion nur bedingt eine aktive Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand zeigen, sprechen die Ergebnisse der Wis-
sensevaluation durchaus fur Qualitdten der kognitivistischen Exkursionskonzeption,
die durch eine wissensbasierte Akzeptanz des Lernstandortes zum Ausdruck ge-
bracht werden.

10.3.2.2 Fazit

Bei Teilnehmern beider Exkursionskonzeptionen konnte im Exkursionsverlauf die
Wahrnehmung diverser Emotionen und Empfindungen sowie allgemeiner naturrdum-
licher Objekte und Phanomene verzeichnet werden. Das weitgehend &quivalente
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Auftreten dieser Wahrnehmungen wird als Indiz gewertet, dass diese nicht maf3geb-
lich auf die Exkursionskonzeptionen, sondern vielmehr auf ein starkes grundséatzli-
ches Interesse an der Durchfiihrung einer Exkursion an diesen Ort zurlickzufihren
ist. Die Verbalisierung spezifischer Emotionen zum Lernort Moor weist auf die Domi-
nanz oft negativ attributierter Assoziationen auf der Basis medialer Inszenierungen
hin. Erst durch die zunehmende kognitive Differenzierung des Priméreindrucks im
Verlauf der Exkursion erfolgt nicht nur eine differenziertere Auseinandersetzung mit
der spezifischen Lernumgebung, sondern auch eine Modifikation des urspriinglichen
Eindrucks. Mit fortschreitender Dauer der Exkursion wird der Lernstandort Schwarzes
Moor von keinem der Schiler mehr als beunruhigend und furchteinflé3end beschrie-
ben, sondern vielmehr als eine schéne, vielseitige und mitunter faszinierende Land-
schaft.

Die intensivere und differenziertere Form der Auseinndersetzung und bessere
Wiedererkennensfahigkeit der konstruktivistischen Exkursionsteilnenmer werden auf
die Optionen zurtickgefiihrt, die das Konzept den Schilern im Verlauf des Problem-
I6sungsprozesses einraumt. Denn wéhrend die Teilnehmer der kognitivistischen
Exkursion die Informationen zur Bearbeitung der Aufgaben ausschlielich anhand
der Schilder des Lehrpfades gewinnen, wahlen die Teilnehmer der konstruktivisti-
schen Exkursion insgesamt wesentlich interaktivere und vielseitigere Verfahren zur
Problemlésung. In der Fokussierung der kognitivistisch lernenden Exkursionsteil-
nehmer auf die Lehrpfadtafeln wird die Ursache daftr gesehen, dass kaum ein
Transfer der Lerninhalte auf die real existenten Lerngegenstande erfolgt und eine
Integration fachterminologischer Begriffe in die gruppeninterne Kommunikation weit-
gehend ausbleibt.

Akzeptiert man die in Kapitel 6.3.3 vorgenommene Definition zur Akzeptanz eines
Exkursionsortes als Lernstandort, belegen die Ergebnisse der Teilnehmer der
konstruktivistischen Exkursion wesentlich starker den Transfer neuen Wissens auf
die spezifischen Objekte und Phanomene in der realen naturrdumlichen Umgebung
sowie eine aktivere Auseinandersetzung mit der Lernumgebung als bei den Teilneh-
mern der kognitivistischen Exkursion. Demzufolge muss davon ausgegangen wer-
den, dass das Konzept der konstruktivistischen Exkursion in weitaus htherem Mafle
in der Lage ist, zu einer Akzeptanz der Lernumgebung als Lernstandort zu flihren.

Die Analyse der Auseinandersetzung mit der Lernumgebung zeigt deutlich Chancen
und Grenzen einer kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionsdidaktik.
Unabhangig von potenziellen kognitiven Lernerfolgen (Forschungsbereich 1) er-
scheint die kognitivistische Exkursion eher geeignet fur Exkursionen von kirzerer
zeitlicher Dauer, bei denen der Transfer der Lerninhalte und eine aktive Auseinan-
dersetzung mit einer naturraumlichen Umgebung nicht unbedingt im Zentrum des
didaktischen Interesses stehen, sondern eher die Aneignung kognitiver Informatio-
nen. Die konstruktivistische Exkursionskonzeption scheint ihr Potenzial dagegen in
der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu besitzen und wirkt
damit pradestiniert fir Exkursionen, bei denen die besondere Charakteristik der na-
turrdumlichen Umgebung eine interaktive Auseinandersetzung mit derselben nahe-
legt sowie Exkursionen, bei denen die unmittelbare Anwendung und der Transfer der
Lerninhalte im direkten Kontakt zur naturrAumlichen Umgebung im Vordergrund des
Lernprozesses stehen.
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10.4 Forschungsbereich 1V: Konstruktionen ohne Instruktionen?

10.4.1 Analyse notwendiger Instruktionen im Verlauf der konstruktivistischen Ex-
kursion

In diesem explorativen Forschungsbereich steht die Frage im Zentrum des empiri-
schen Interesses, inwieweit Instruktionen im Verlauf der konstruktivistischen Exkursi-
on notwendig sind, um aktive Wissenskonstruktionen zu ermdglichen und gleichzeitig
die Lernenden wahrend des weitgehend selbstgesteuerten Lernprozesses angemes-
sen zu unterstiitzen. Es wird davon ausgegangen, dass der Lernprozess von den
Schilern nicht ohne zusatzliche Instruktionen erfolgreich absolviert werden kann.
Unbekannt sind jedoch die Art und Weise sowie das notwendige Maf3 an Instruktio-
nen, das fur eine angemessene Unterstitzung erforderlich ist, ohne den Lernprozess
UbermaRig zu instruktionalisieren. Es ist zu erwarten, dass besonders methodische
Hilfen zur Forderung des Lernprozesses notwendig sein werden, die die Schiler
beim Erwerb relevanter fachspezifischer Informationen unterstutzen. Darliber hinaus
sind - bei einem gleichzeitig zu erhaltenden angemessenen Anforderungsniveau im
Kompetenzbereich Raumliche Orientierung - notwendige Hinweise Uber den Verlauf
der Exkursionsroute zu erteilen.

10.4.1.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Die Analyse des vorliegenden Datenmaterials mit Hilfe des erstellten
Kodierleitfadens (Kapitel 9.3.1.2) erbringt eine hinreichende Anzahl an Textsegmen-
ten, die auf Problemstellen hinweisen, an denen eventuell eine instruktionale Unter-
stiitzung der Lernenden von Noéten gewesen ware. Die verschiedenen Kategorien
des Forschungsbereichs IV offenbaren einen potenziellen Instruktionsbedarf in den
Bereichen zum Vorgehen zur Problemlésung (Kategorie K1), der raumlichen Orien-
tierung (Kategorie K2) sowie der Koordination der Rahmenhandlung mit der tatsach-
lichen Position der Lernenden auf der Exkursionsroute (Kategorie K3).

Vorgehen zur Problemlésung

Die entscheidenden Passagen zur Notwendigkeit einer instruktionalen Unterstiitzung
wurden im Vorgehen zur Problemldsung erwartet. Entgegen der persénlichen Erwar-
tungen erfolgten jedoch weit weniger Diskussionen Uber mégliche Vorgehensweisen.
Die Entscheidung fir oder gegen eine bestimmte Methode wurde oft nicht durch die
kollektive Abwagung verschiedener Optionen geféllt, sondern es wurde haufig dem
erstgenannten Vorschlag gefolgt (,Da vorne ist eine Informationstafel, da kénnen wir
gucken gehen. Lass uns mal da hin gehen.). Ferner war festzustellen, dass die
Schiler primér Losungswege anwendeten, die ihnen aus dem schulischen und priva-
ten Alltag zur Ermittlung von Informationen bekannt sind. Die Schiler befragten Pas-
santen, die ihnen im Verlauf des Lehrpfades begegneten (,Entschuldigen Sie, haben
Sie einen Kompass gesehen?”, Wissen Sie was liber den Schwingrasen?*, ,Soll ich
die mal fragen, ob die den Professor gesehen haben?) und verwendeten die Lehr-
pfadtafeln zum Erhalt fachspezifischer Informationen (,Wir missen jetzt hier gerade
aus, dann rechts, dann geradeaus weiter, dann misste irgendwo so ne Tafel stehen
mit dem Schwingrasenteich, oder sowas.). Zusétzlich erfolgte eine intensive Be-
obachtung der naturraumlichen Umgebung mit dem Ziel, Spuren zu finden, die zur
Lésung des Kriminalfalls fiihren. Dabei wurde deutlich, dass das primére Interesse
der Rekonstruktion der Verfolgungsjagd galt und inhaltliche Informationen nur in
diesem Kontext eine Relevanz besallen. Dieser Eindruck unterstitzt die in Kapitel
10.1.2.1 formulierten Annahmen fiir mégliche Ursachen des gro3en Wissensverlus-
tes.
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Insgesamt erstaunt jedoch die geringe Anzahl an Belegen flr potenzielle Problembe-
reiche. Relevante Daten wurden innerhalb der durchgefihrten Untersuchungen im
Wesentlichen durch die Dokumentation der Folgen fehlerhafter Entscheidungen in
Kombination mit den mundlichen Befragungen im Rahmen der problemzentrierten
Interviews erhoben. Die Momente einer potenziell notwendigen instruktionalen Un-
terstiitzung in den Phasen der eigenstandigen Absolvierung des Lehrpfades konnten
hingegen kaum eruiert werden. Vielmehr kompensierten die Schuler Situationen der
Ratlosigkeit vielfach durch Befragungen von Passanten oder mehr oder weniger
kollektive Entscheidungen fir einen naheliegenden Ldsungsweg. Inwieweit sich
diese Schiler in diesen Momenten eine instruktionale Unterstiitzung gewunscht
héatten oder auch gruppendynamische Prozesse eine intensivere Auseinanderset-
zung mit der Problemstellung und optimierte Losung verhinderten, kann nur vermutet
werden. Grundsatzlich muss daher auch weiterhin in Betracht gezogen werden, dass
Problembereiche dennoch existieren und auf eine Verbalisierung dieser Momente
eventuell verzichtet wurde, weil
= betroffene Schiler auf die Fahigkeiten vermeintlich leistungsstarkerer Grup-
penmitglieder vertrauen und eigene Lésungsversuche in den Hintergrund
stellten,
= die Schiler sich nicht trauten, eigene Schwaéachen vor den Gruppenmitglie-
dern zuzugeben oder
= sich im kooperativen Lernprozess die dominantesten und entscheidungs-
schnellsten Schiler mit ihren Losungsvorschlagen durchsetzten und damit
die Erdrterung weiterer Optionen verhindert wurde.

Eine weitere Ursache fir das Fehlen aussagekraftiger Textsegmente wird in der
konstruktivistischen Exkursionskonzeption selbst gesehen. Die an der Rahmenhand-
lung beteiligten Akteure erflillten eine wichtige Funktion im Prozess der Problemlo-
sung (Kapitel 5.2.4.3). An den verschiedenen Gespréachsstationen mit der Moorhuhn-
forscherin Frieda Flatter auf dem Aussichtsturm, mit Inspektor Rhénhorst, der ratlos
an einem Moorloch sitzt und mit einem Schafhirten, dem seine Schafe nach der
Begegnung mit dem Professor davon gelaufen sind, konnten die Schiler in den Ge-
sprachen zwischen Schilern und Akteuren
= fehlendes Wissen kooperativ erarbeiten,
= unterschiedliche Wege zur Problemldsung diskutieren,
= die Schiler Ruckmeldungen tber ihr bis dahin durchgefuhrtes Vorgehen er-
halten und
= den Schulern wurde ein hohes MaR3 an Sicherheit vermittelt,7 wahrend des
Problemlésungsprozesses nicht allein gelassen zu werden. "

Mit diesem Vorgehen wurde eine instruktionale Unterstitzung anvisiert, die dem
Lernenden erforderliche Hilfen situativ zur Verfiigung stellt, um ihn in seiner aktiven
Wissenskonstruktion zu unterstitzen (Kapitel 6.1.2.3). Mit dem konzipierten Verfah-
ren scheint eine Unterstiitzung gelungen zu sein, die den zentralen Bedurfnissen der
Schiler gerecht wurde. In relativ gleichméaRigen Abstanden im Verlauf des Lehrpfa-
des konnten potenzielle Probleme an den Gespréachsstationen erdrtert werden, oft
ohne dass diese fir die Schiler bis dato als solche offensichtlich existierten. Es wird
davon ausgegangen, dass auf diese Weise weitgehend vermieden werden konnte,
dass die Lernenden durch ein zu hohes Maf} an Autonomie und selbstandigem Han-
deln uberfordert wurden (Kapitel 6.4.1). Dartiber hinaus konnte ein Lernprozess unter
einer gemafigt konstruktivistischen Auffassung von Lernen initiiert werden, der die

" Diese Riickschliisse erfolgen auf der Basis von Gesprachen, die mit den Schilern und Akteuren im An-
schluss an die Exkursion gefiihrt wurden. Auch wenn diese Ergebnisse einen wichtigen Einblick in den
Prozess der Problemldsung lieferten, muss von einer Vertiefung einer rekonstruktiven Analyse der Exkursion
infolge der Pretesterfahrungen (Kapitel 7.4.2) abgesehen werden.
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von REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (1999: 38; 2001: 627 f.) formulierten Leitlinien zur
Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen hinreichend erfillt (Kapitel 5.3.3.1).
Dieser Eindruck wird durch die Ergebnisse der Forschungsbereiche | und Il ein-
drucksvoll bestatigt, denn unter diesen Bedingungen konnte nicht nur ein weitgehend
reibungsloser Verlauf der Exkursion, sondern auch ein hoher Wissenszuwachs (For-
schungsbereich I, Kapitel 10.1.2.1), das Erkennen spezifischer Objekte und Ph&no-
mene des Moorkomplexes und eine intensive, aktive Auseinandersetzung mit den
Lerngegenstanden (Forschungsbereich Ill, Kapitel 10.3.2.1) verzeichnet werden.

Aus empirisch-analytischer Perspektive muss jedoch konstatiert werden, dass die
intensiven Gesprache an den Gespréchsstationen die Evaluation weiterer Problem-
bereiche zwischen den Stationen verhindert haben kdénnten. Schlie3lich kann nicht
definitiv bestimmt werden, ob im Verlauf des Lehrpfades tatsachlich keine Probleme
existierten oder die Schiler vorhandene, aber nicht verbalisierte Probleme nahezu
vollstandig an den Gespréchsstationen Iésten. Im Hinblick auf die gewtinschte Eruie-
rung potenzieller Problembereiche liegt die Option nahe, im Rahmen zukinftiger
Forschungen auf diese Gesprachsstationen zu verzichten und die Schiler die Ex-
kursion mit einem maximalen Maf} an Eigenstandigkeit realisieren zu lassen. Hier
besteht jedoch die immanente Gefahr, dass der Verlauf der Exkursion infolge eines
UbermalRes an Komplexitat grundsétzlich in Frage gestellt wird und damit keine Op-
timierung des Evaluationsverfahrens erfolgt.

Die unerwartet geringe Menge an effektiv erkenntnisleitend verwendbaren Textseg-
menten wirft aber auch Zweifel auf, inwieweit das generierte Messinstrument fir die
Evaluation der gewlnschten Daten geeignet war. Vielleicht hatten teilnehmende
Beobachtungen hier bessere Ergebnisse gebracht, doch neben den in Kapitel
7.3.3.2) beschriebenen Nachteilen dieses Verfahrens liegt die Vermutung nahe, dass
einer den Lernprozess begleitender Beobachter von den Schiilern lediglich als weite-
re befragbare Person betrachtet wiirde und so eine valide Datenerhebung auch mit
diesem Verfahren nicht erfolgt. Eine weitere Mdglichkeit wird in einer komplementé-
ren schriftlichen Datenerhebung im Verlauf des Lernprozesses gesehen, mit der den
Schilern die zeitnahe Fixierung eines notwendigen Instruktionsbedarfs erméglicht
wird. Mit diesem Verfahren erfolgt jedoch eine erhebliche empirische Mehrbelastung
der Schiler im Verlauf der Exkursion, die zudem eine grofRe Disziplin der Schuler
beim Ausfillen der Fragebdgen erfordert. Darliber hinaus werden auch mit diesem
Verfahren nicht die Erhebung valider Daten gewahrleistet, denn die Option, im Ex-
kursionsverlauf einen potenziell vorhandenen Instruktionsbedarf dokumentieren zu
kdnnen, kdonnte dazu verleiten, diesen vorschnell anzumelden, ohne sich um eine
eigenstandige Problemlésung zu bemiihen. Es bliebe folglich unklar, ob der Instrukti-
onsbedarf tatsachlich existent war oder schlicht eine Option gewahlt wurde, die der
vermeintlichen Entbindung von einer intensiveren Auseinandersetzung mit der Prob-
lemstellung galt. Ein Plus an Daten wird sich von einer Dokumentation des Lernpro-
zesses mittels visueller Techniken (Videoaufnahmen) erwartet. Hier kdnnten das
dokumentierte Verhalten und die Mimik der Schiler Aufschluss Uber potenzielle
Momente der Ratlosigkeit geben, an denen eine instruktionale Unterstlitzung ratsam
ware. Doch muss sich vergegenwartigt werden, dass neben dem hohen technischen
und personellen Aufwand (Kapitel 7.3.3.2) die Analyse der Videoaufnahmen einen
hohen interpretativen Anteil besitzt, der Spekulationen Uber vermeintliche Notwen-
digkeiten einen grof3en Raum gibt. Als weitere Mdglichkeit muss grundsatzlich auch
immer in Betracht gezogen werden, dass die inhaltsanalytische Auswertung eventu-
ell nicht mit einer ausreichenden Qualitat erfolgte und das Material theoretisch bes-
sere Ergebnisse liefern héatte kénnen.
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Auf der Basis des vorliegenden Datenmaterials sind demzufolge nur bedingt fundier-
te Aussagen Uber das notwendige Maf3 an Instruktionen wahrend des Prozesses der
Problemlésung mdglich. Aus diesem Grund soll davon abgesehen werden, in diesem
Bereich Befunde vorzulegen, die einer empirischen Uberpriifung nicht standhalten
wirden. Die formulierte Hypothese 1V, dass ,die Schiiler Instruktionen bendtigen, um
- insbesondere durch methodische Hilfen zu den Mdéglichkeiten des Erwerbs notwen-
diger fachspezifischer Informationen - den Fortgang des Problemlésungsprozesses
aufrecht erhalten®, kann damit weder bestatigt noch widerlegt werden. Damit kann fiir
diesen Teilforschungsbereich festgehalten werden:

Es wird davon ausgegangen, dass die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion
binnendifferenziert Instruktionen zum Vorgehen zur Problemldsung bendétigen, die sie
situativ und flexibel fachlich und methodisch in ihrem Prozess der aktiven Wissens-
konstruktion unterstiitzen. Mit den durchgeflihrten Untersuchungen konnte diese
Annahme nicht eindeutig belegt werden.

Die Ergebnisses der Inhaltsanalyse sowie die reflektierte und kritische Analyse weite-
rer potenzieller Verfahren offenbaren die Schwierigkeiten der Evaluation valider und
reliabler Daten in diesem Forschungsbereich, so dass Uberlegungen zur Optimie-
rung des Untersuchungsdesigns fur weitere Untersuchungen notwendig waren. Den-
noch zeigen die Ergebnisse auch Bereiche auf, in denen Instruktionen dringend
notwendig sind, um den Lernprozess im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion
aufrecht zu erhalten, wie die folgenden Kategorien beweisen.

Raumliche Orientierung

Obwohl nur an sehr wenigen Stellen im Exkursionsverlauf Kompetenzen im Bereich
der raumlichen Orientierung gefordert sind, besalRen mangelnde Fahigkeiten zur
Orientierung in der naturrdumlichen Umgebung einen grof3en Einfluss auf den Ver-
lauf der konstruktivistischen Exkursion. Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Aus-
wertung zeigen, dass einige Schiler - obwohl Materialien zur Orientierung zur Verfi-
gung gestellt wurden und vermeintlich eindeutige Hinweise vorlagen - eine falsche
Route und Laufrichtung wahlten und infolgedessen nicht mehr in der Lage waren, der
Rahmenhandlung zu folgen.

Dieser Effekt war in erster Linie an einer Weggabelung etwa 500 m nach Beginn des
Lehrpfades zu verzeichnen, an der die Schiler mit Hilfe einer Karte den Weg gera-
deaus (dem eigentlichen Lehrpfadverlauf folgend) oder nach rechts in Richtung Aus-
sichtsturm (entgegen der vorgesehenen Laufrichtung) wéhlen kénnen. Weitere Opti-
onen zur Routenwahl bestehen am Aussichtsturm, von dem aus drei mégliche Lauf-
richtungen zur Verfiigung stehen. Hier stehen die Schiiler vor der Aufgabe, mit Hilfe
von Kompass und Fernglas die weitere Laufrichtung zu bestimmen.

Durch die Rahmenhandlung wurde an der Weggabelung der Impuls initiiert, dass
eine Stelle anzulaufen ist, von der aus man einen guten Uberblick iiber das Moor
bekommt. Die Position des Aussichtsturms konnte von den Schilern mit Hilfe einer
an der Weggabelung hinterlegten Karte bestimmt werden. Es wurde davon ausge-
gangen, dass diese Kombination an Informationen ausreicht, um das néachste Ziel im
Verlauf der Handlung zu erkennen. Tatsachlich konnten diesbeziiglich keine Proble-
me verzeichnet werden, denn den Schiilern gelang es relativ problemlos dieses Ziel
sowie auf der Karte ihre eigene Position und die des Aussichtsturms zu bestimmen.
Problematischer erwies sich der Transfer dieses Wissens auf den Realraum, denn
an der etwa 10 m von der Karte entfernt liegenden Weggabelung missen die Schi-
ler den Weg nach rechts wéahlen, um dem Handlungsverlauf der Verfolgungsjagd
weiter folgen zu kdnnen. Es zeigte sich bei einigen Lerngruppen, dass - trotz einer
korrekten Standortbestimmung - der falsche Weg gewéhlt wurde. Auch der koopera-
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tive Prozess zur Problemlésung konnte hier
mitunter nicht weiterhelfen, so dass der
Rundweg zu bis zu einem Drittel in der fal-
schen Richtung absolviert wurde. Dieser
Gruppe gelang es beispielsweise nach weni-
gen hundert Metern in der falschen Richtung,
im kooperativen Problemlésungsprozess und
nochmaliger Zuhilfenahme der Karte, den
korrekten Weg ausfindig zu machen (Abb. 64):

SWir missen jetzt mal genauer. Dann gehen
lieber mal zwei vor und einer nach hinten. Du
gehst aber nur bis zur zweiten Tafel da hinten.
Und wir treffen uns in zwei, drei Minuten wie-
der hier.*”

LHier, hier...wir miissen dann rechts abbie-
gen. Wir mussen dann da lang! So..und dann
mussen wir, guck...rechts oder sowas.”

Abb. 64: Uberlegungen zur Rou- . .
tenwahl ~Ja man, wir sollen zum Aussichtsturm gehen!!
Guck!! Da sollen wir hin!*

Zum dritten Untersuchungsabschnitt erfolgte eine Modifikation der Exkursionskon-
zeption (Kapitel 8.2.1) und Schilder mit Pfeilen zeigten nun die korrekte Route. Diese
Modifikationen reduzierten das Anforderungsniveau erheblich, doch wird diese Re-
duktion gemaf der Ausfiihrungen in Kapitel 5.3.3.3 als notwendig erachtet, um das
Anforderungshiveau dem zu erwartenden Leistungspotenzial der Lerngruppen anzu-
passen und auf diese Weise einen korrekten Verlauf der Exkursion zu gewahrleisten.
Tatséchlich waren nun keine Probleme in der Routenwahl mehr erkennbar, doch war
zu verzeichnen, dass - da der Wegverlauf nun problemlos eruiert werden konnte -
nun oft auf die Zuhilfenahme der Karte oder weiterer Hilfsmittel verzichtet wurde
(,Da, wir mussen rechts abbiegen, lasst die Karte. Da geht’s lang.®).

Eine ahnliche Problematik konnte im Hinblick auf die Verwendung der Orientierungs-
hilfen wie dem Kompass in Kombination mit einem Fernglas verzeichnet werden. Nur
wenige Schiler wiesen ausreichende Fahigkeiten zur Anwendung dieser klassischen
geographischen Arbeitsweisen auf (Person 2: ,Da ist doch was falsch, Norden ist
doch hier und Siden ist doch hier unten.”, Person 1: ,Nein, wenn das Westen ist,
dann ist das Siden“, ,Jetzt missen wir nach Westen. Wir missen das so halten,
dann ist da Norden... Ohne-Seife-Waschen....“). Vielmehr bestimmte kollektive Rat-
losigkeit die Versuche, mit Hilfe des Kompasses die zukiinftige Laufrichtung zu be-
stimmen (,Ah, da ist der Kompass... (flusternd) Ich kann sowas nicht lesen! Kannst
du einen Kompass lesen?“ ,N6, keine Ahnung.“). Erst durch die Unterstiitzung der
auf dem Aussichtsturm als Moorhuhnforscherin Frieda Flatter stationierten Akteurin
des Goal Based-Szenarios konnten Himmelsrichtungen und die resultierende Lauf-
richtung erfolgreich eruiert werden. (Moorhuhnforscherin: Was ist da hinten? Da ist
Westen, ja ja! Und was siehst du noch?“, Person 1: Den Holzweg®, Moorhuhnfor-
scherin: ,Wo ist denn der Holzweg, in welcher Himmelsrichtung?“, Person 4: ,Oh
Gott!“, Moorhuhnforscherin: ,Wenn da Westen ist?“, Person 1: ,Norden“, Moorhuhn-
forscherin: ,Da ist Westen. Da muss man den einmal drehen, den Kompass*®, Person
4: ,Dann ist da Suden. Wir miissen nach Suden laufen!®).

Diese Ergebnisse demonstrieren eindrucksvoll, dass es bei der Planung und Durch-
fuhrung von Exkursionen nicht ausreicht, darauf zu vertrauen, dass Kenntnisse, die
in der Regel in der 5. oder 6. Jahrgangsstufe vermittelt werden, verfiigbar sind, bzw.
im Realraum angewendet werden kénnen. Vielmehr wurde deutlich, dass die Schiiler
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mit dem hohen MalR an Komplexitat und Eigenstandigkeit (Kapitel 5.3.3.3) bei der
Orientierung in der naturréumlichen Umgebung tberfordert waren.

Eine falsche Routenwahl und die eigensténdige Korrektur der fehlerhaften Entschei-
dung oder das eigenstandige Erproben alternativer Orientierungshilfen entspricht
zunéchst dem Prinzip des learning by doing im Rahmen des Goal Based-Szenarios
(Kapitel 5.3.3.2). Analog zu den in Kapitel 5.3.3.3 vorgenommenen Uberlegungen
zeigten auch die durchgefuihrten Exkursionen, dass dieses Prinzip sehr schnell an
seine Grenzen stolRen kann, denn eine folgenschwere Fehlentscheidung bewirkt -
auch wenn es sich nur um zusétzlich absolvierte Meter im Exkursionsverlauf handelt
- unter Umstéanden einen erheblichen Motivationsverlust und damit eine ggf. nachhal-
tig problematische Stérung der Lern- und Arbeitsatmosphére (Kapitel 6.4.2). Es wird
davon ausgegangen, dass - insbesondere in Bezug auf den Transfer von Kenntnis-
sen auf den Realraum - entweder eine Komplexitatsreduktion und/oder eine entspre-
chende instruktionale Unterstiitzung an dieser Stelle dringend erforderlich sind.

Dennoch muss eine derart gravierende Reduktion des Anforderungsniveaus mit
grof3er Skepsis betrachtet werden, denn es stellt sich unwillkiirlich die Frage, ob das
Ziel darin bestehen kann, das Anforderungsniveau soweit zu reduzieren, dass kaum
noch Orientierungsfahigkeiten in einer naturréumlichen Umgebung notwendig sind -
und dies, obwohl dieser Bereich doch gerade eine der zentralen Chancen des Ler-
nens auf Exkursionen darstellt. Fur die Durchfihrung zukinftiger Exkursionen er-
scheint es wesentlich sinnvoller, auf die Vermittiung notwendiger Orientierungskom-
petenzen im Unterricht und Erprobung derselben (auf dem Schulhof 0.4.) im Vorfeld
der Exkursion zu achten, so dass im Rahmen der Exkursion der vertikale Transfer
dieser Kenntnisse auf den Realraum erfolgen kann.

Mit diesen Erkenntnissen bestatigt sich die formulierte Hypothese IV, dass ,die Schi-
ler Hinweise Uber den Verlauf der Exkursionsroute bendétigen, die den Erwerb von
Kompetenzen im Bereich Raumliche Orientierung ermdglichen und gleichzeitig eine
fehlerhafte Routenwahl vermeiden® und es kann festgehalten werden:

Die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion konnten mit Hilfe einer Karte ihre
Position sowie die des néachsten anzulaufenden Ziels bestimmen. Probleme offenbar-
ten sich bei der Anwendung von Orientierungshilfen wie dem Kompass sowie im
Transfer von Erkenntnissen auf die Orientierung in der naturraumlichen Umgebung.
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass hinreichende Fahigkeiten zur rdumlichen Orien-
tierung nicht vorausgesetzt werden kdnnen und an relevanten Stellen im Exkursions-
verlauf eine instruktionale Unterstitzung der Lernenden bei der Richtungsbestim-
mung und Routenwahl unbedingt erforderlich ist. Dazu zéhlen die Vermittiung von
Kompetenzen im Bereich der rdumlichen Orientierung im Rahmen der Vorbereitung
der Exkursion und die Integration notwendiger Hinweise in die Arbeitsmaterialien der
Schiler oder die Positionierung einer Lehrkraft an einer relevanten Position.

Koordination zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad

Die Koordination der Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios mit den entspre-
chenden Positionen im Verlauf des Lehrpfades stellt eine notwendige Voraussetzung
fur die aktive Rekonstruktion der Kriminalgeschichte dar. Dazu mussen die Schiiler
die Rahmenhandlung wahrend der Begehung des Lehrpfades lesen und entspre-
chende Stellen im Handlungsverlauf zu Positionen in der realen Umgebung zuzuord-
nen. In diesem Zusammenhang offenbarten sich Probleme, mit denen zu Beginn des
Forschungsvorhabens bei Weitem nicht in diesem Ausmal gerechnet wurde. Das
kontinuierliche Lesen der Verfolgungsjagd sowie der Transfer von Textstellen auf die
naturraumliche Umgebung stellten eine hohe Komplexitat dar, der die Schiler oft
nicht gewachsen waren. empirischen Untersuchungen antizipiert noch wahrend der
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Pretests offensichtlich. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse verdeutlichen, dass die
Synchronisation von Rahmenhandlung und Lehrpfadposition von einigen Lerngrup-
pen des ersten und zweiten Untersuchungsabschnitts nicht geleistet werden konnte.

So herrschte Uneinigkeit,

= zu welchen Zeitpunkten welche Kapitel gelesen werden miissten (,Wir mis-
sen vorher die Geschichte lesen!!!”, ,Okay, da miissen wir uns mal das
nachste Kapitel durchlesen.),

= an welchen Stellen sich die Lerngruppe aktuell im Verlauf der Geschichte
respektive des Lehrpfades befindet (,Also hier ist das ,Vorsicht Kreuzot-
tern!-Schild, also sind wir bei Kapitel 4.%, ,Genau, hier sind die Kurven. Jetzt
missen wir lesen.”)

= und es erfolgen Fehldeutungen zu Elementen in den Materialien der Rah-
menhandlung (,Wir sollten uns auch nach den Bildern orientieren!*, ....der
Hund...die Bilder geben uns immer Tipps, wo wir uns gerade befinden. Wel-
ches Bild war denn davor beim Kapite/?*).

Diese Probleme bewirkten vielfach, dass an entsprechenden Stellen im Exkursions-
verlauf entweder die dazugehdrigen Kapitel noch nicht gelesen (,'Spuren im Moor’,
ah, jetzt kommt's!“) oder die Schiler mit dem Lesen des Textes bereits zu weit fort-
geschritten waren (,/ch glaub wir sind schon weiter, als die Geschichte ist.”). Beide
Varianten sind problematisch, denn erstere fiihrt dazu, dass relevante Hinweise
(Spuren, Indizien) moglicherweise nicht beachtet werden und letztere hat zur Folge,
dass die Schuler nach Hinweisen suchen, die zu diesem Zeitpunkt im Exkursionsver-
lauf noch nicht existieren, wie das folgende Beispiel einer Gruppe zeigt, die im Lesen
der Kapitel wesentlich weiter fortgeschritten war als auf dem Weg (Abb. 65):

,»H&, hier ist doch gar kein Kompass. Vielleicht
hat den ja jemand mitgenommen. “

»Wollen wir mal die Frau fragen?*
~Haben Sie ,nen Kompass gesehen?“
,Nein, tut mir leid.“

~,Guck mal, wir haben jetzt schon auf beide
Seiten geguckt, da ist kein Kompass.“

,»Vielleicht lag der da unten drunter, da war so
ein Loch”.

,Wir gucken nochmal.“

Die Haufigkeit des Auftretens dieses Effektes
legt die Vermutung nahe, dass viele Schiler
mit der motorischen und kognitiven Beanspru-
chung zur Rekonstruktion der Verfolgungsjagd
und der damit verbundenden Absolvierung der
Route bei gleichzeitigem positionsgebundenen
Transfer der Textinhalte auf die naturrdaumliche
Umgebung Uberfordert waren. Dariiber hinaus kdnnten Konzentrationsschwierigkei-
ten und/oder eine mangelnde Bearbeitungsdisziplin die kontinuierliche Korrelation
der Rahmenhandlung mit den Lehrpfadpositionen zuséatzlich behindern. Des Weite-
ren scheint die kombinierte Auseinandersetzung mit der naturraumlichen Umgebung
und der Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios eine Komplexitat zu bewirken,
die die Wahrnehmungskapazitat und/oder das Leistungsvermdgen im Hinblick auf

Abb. 65: Koordination zwischen
Rahmenhandlung und Lehrpfad
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eine erfolgreiche Bearbeitung der Konzeption einiger Schuler tbersteigen und damit
die Annahme bestétigen, dass durch die vielfaltigen Eindriicke der naturrGumlichen
Umgebung ein Anforderungsniveau hoher Komplexitét entsteht (Kapitel 5.3.3.3), das
nur bedingt durch eine anspruchsvolle Exkursionskonzeption gesteigert werden
kann.An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob die Grenzen der Anwendbarkeit des
Goal Based-Szenarios auf Exkursionen bereits durch das grundlegende Konzept
dieses Modells erreicht werden (Kapitel 5.3.3.3).

Die Schwierigkeiten bei der Bearbeitung des Goal Based-Szenarios besitzen weitrei-
chende Folgen fir den Lernprozess inklusive der Wahrnehmung der Lernumgebung
unter einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen. Einerseits Uberschatten die
formalen Probleme die eigentliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
und andererseits besteht die Gefahr, dass der Lernprozess zwischen Ratlosigkeit
und Desorientierung stagniert und die Motivation rapide sinkt (Kapitel 6.4.2). Zudem
verfehlt die Integration von Impulsen in den Text der Rahmenhandlung, die bei den
Lernenden eine Offnung des geographischen Blicks und eine multiperspektivischen
Raumbetrachtung initiieren sollen, unter diesen Voraussetzungen ihre Wirkung (Ka-
pitel 5.3.4.2). Die verschiedenen Schwierigkeiten in der synchronen Absolvierung
von Textlektire und Begehung des Lehrpfades fuhren unter anderem dazu, dass
vorhandene Spuren im Text oder in der naturréumlichen Umgebung nicht erkannt
werden und/oder diese nicht mit Bedeutungszuweisungen versehen werden, die in
einem sinnvollen Kontext zur Losung der Verfolgungsjagd stehen. Damit tritt der in
Kapitel 5.3.3.3 beschriebene Effekt ein, dass die geforderten Hilfen fur das Verlassen
der Beobachtungsperspektiven der Konstruktion und Rekonstruktion (Kapitel 5.3.3.3)
nicht zur Einnahme einer dekonstruktiven Beobachtungsperspektive fluhren, da der
,Enttarnungsprozess* (vgl. REicH 2000: 119) entsprechender Spuren ausbleibt.

Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse wird angenommen, dass das Erkennen rele-
vanter Impulse, Spuren und Akteure durchaus mdoglich ist, wenn das Lesen der je-
weiligen Kapitel synchron zu den entsprechenden Stellen im Exkursionsverlauf er-
folgt (,Wartet mal bitte! Ja doch, wir sind hier richtig. Wieder eine normale Wiese,
dann stimmt's doch! Da sitzt der Schéfer, guckt doch mal! Da sitzt wieder ein Mann.
Das ist der Schéfer, bin ich mir sicher!”). Infolgedessen wird davon ausgegangen,
dass nicht primér die Qualitat der Spuren und Impulse die beschriebene Problematik
verursachten, sondern dass vielmehr der Sicherstellung der erfolgreichen Korrelation
zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad oberste Prioritat eingerdumt werden muss,
um auf diese Weise durch eine angemessene Strukturierung des Exkursionsverlaufs
den kontinuierlichen Verlauf des Lernprozesses zu gewahrleisten.

Um die Synchronisation zwischen Rahmenhandlung und Lehrpfad fiir die Lerngrup-
pen des dritten Untersuchungsabschnitts zu gewahrleisten, erfolgte eine Modifikation
des Ablaufs (Kapitel 8.2.1). Nun wiesen kleine Schilder auf dem Weg die Lerngrup-
pen auf die Positionen hin, an denen das nachste Kapitel gelesen werden sollte.
Dieses Verfahren fuhrte zu einer wesentlichen Verbesserung der Koordination zwi-
schen dem Text der Rahmenhandlung und den entsprechenden Stellen im Verlauf
des Lehrpfades, denn die Schiler wussten nun, an welchen Stellen welches Kapitel
zu lesen war (,Ah, wir haben das erste Kapitel gemacht...hier steht das zweite Kapi-
tel.“), welche Wegstrecken sie zwischen den Kapitel zurlickzulegen hatten (,Schnell,
da hinten ist das néchste Schild auf dem Weg. Da geht’s weiter.”) und konnten friih-
zeitig Fehler korrigieren (,Das kann hier nicht sein, komm wir gehen jetzt weiter.
Komm, wir miissen jetzt zur , Totenstille".").

Auch diese Malsnahmen zur Komplexitatsreduktion missen auf3erst kritisch betrach-
tet werden, denn das Mal3 an Eigensténdigkeit im Lernprozess und die Notwendig-
keit zur kooperativen Problemlésung und Gestaltung der Exkursion werden auf diese
Weise enorm eingeschrankt. Das nun stark instruktionsgeleitete Vorgehen zum Ex-
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kursionsverlauf bewirkte, dass die Schiler nun auch vielfach mit Instruktionen zum
Vorgehen zur Problemlésung rechneten. Die Folge war, dass kaum noch ein kreati-
ver Problemlésungsprozess stattfand, sondern die Schiler mit den Hinweisschildern
auch entsprechende Materialien zur Losung des Kapitels erwarteten und/oder dem-
entsprechend naheliegende und nachstgelegene Medien nutzten (,Schau mal, da
steht, wir sollen das Kapitel 7 lesen. Hier ist auch schon ne Tafel. Lest mall”). Die
beteiligten Akteure an den Gespréachsstationen wurden nun kaum noch kreativ in den
Problemlésungsprozess eingebunden, sondern galten primér als potenzielle Informa-
tionsquellen (Person 1: ,Kénnen Sie uns sagen, wie‘ s weiter geht?“ Moorhuhnfor-
scherin: ,Was meint ihr denn?“ Person 2: ,, Na ja, was wir wissen missen, um weiter-
zumachen.”). Daruber hinaus fuihrten die Instruktionen mitunter zu einer hohen Struk-
turierung des Lernprozesses, die im deutlichen Widerspruch zum ursprunglichen
Konzept des Goal Based-Szenarios steht (Kapitel 5.3.3.2). Variationen im Wegver-
lauf und beim Lesen der Rahmenhandlung waren nun von Vornherein weitgehend
ausgeschlossen.

Selbstverstandlich muss darauf geachtet werden, dass das Mal3 an Komplexitat die
Schiler wahrend des Lernprozesses fordert, aber nicht Uberfordert (Kapitel 5.3.3.3).
Dies gilt auf Exkursionen fur inhaltliche Aspekte ebenso wie fiir die konzeptionelle
Gestaltung der Exkursion. Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden, dass eine
UbermaRige Instruktionalisierung des Lernprozesses in einem deutlichen Wider-
spruch zu einer konstruktivistischen Didaktik steht. Die Herausforderung besteht
folglich darin, auch in Bezug auf die Konstruktion des methodischen Rahmens der
Exkursion das Anforderungsniveau an dem individuellen Leistungsvermégen der
Schler auszurichten, um - jenseits von inhaltlichen oder methodischen Schwierigkei-
ten im Vorgehen zur Problemlésung - den Verlauf der Exkursion zu gewahrleisten.

Eine situativ gestaltete und flexible instruktionale Unterstlitzung der Lernenden wah-
rend der Koordination der Rahmenhandlung mit den Lehrpfadpositionen ist nahezu
vollstéandig ausgeschlossen, so dass die gleichen Bedingungen zur Gestaltung von
Instruktionen gelten wie fiir die raumliche Orientierung im Verlauf der Exkursion. Dies
bedeutet, dass entsprechende Instruktionen entweder in die Rahmenhandlung inte-
griert oder sich entlang des Lehrpfades befinden missen. Denkbar waren hier deutli-
chere Instruktionen und Impulse, die die Schiler darauf hinweisen, an welchen Stel-
len welche Aktivitaten erforderlich sind, um eine weitere Reduktion des Komplexi-
tatsniveaus zu bewirken. Von einer Lésung dieses Problems durch die im Rahmen
des dritten Untersuchungsabschnittes erprobten Hinweise auf dem Lehrpfad wird
aufgrund der verzeichneten Folgeeffekte im Vorgehen zur Problemldsung abgeraten.

Eine kognitive Entlastung konnte zudem eine erhebliche Kirzung des Textes der
Rahmenhandlung bewirken, denn es wird davon ausgegangen, dass mit kurzen,
prazisen Textsegmenten zum inhaltlichen Verlauf der Rahmenhandlung eine héhere
Ausrichtung der Aufmerksamkeit und Bearbeitungsbereitschaft der Schuler erreicht
werden kann. Es musste jedoch dringend beachtet werden, dass diese Kiirzung nicht
zu Lasten von Hinweisen und Impulsen geht, die die Lernenden im Verlauf des
konstruktivistischen Lernprozesses unterstiitzen, denn diese erscheinen ebenso
notwendig wie MalRnahmen zum reibungslosen Verlauf der Exkursion.

Ein weiteres Problem entstand durch einzelne Lerngruppen, die bereits zu Beginn
der Exkursion die komplette Geschichte lasen, um mdglichst frihzeitig und ohne
unnétigen Aufwand die Losung der Verfolgungsjagd zu finden (,Kommt wir lesen
vorher schon mal alles durch.”). Diese recht pragmatische Form zur Problemlésung
hat einerseits mit den urspringlich verfolgten Intentionen der Exkursionskonzeption
nicht mehr viel gemeinsam und andererseits bewirkt dieses Vorgehen, dass eine
Anderung der Exkursionsroute - selbst wenn der letzte Hinweis des verschwundenen
Professors an der entsprechenden Position im Exkursionsverlauf gefunden wird (,Wir
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gehen jetzt erst zu der Briicke, dann zum Aussichtsturm.”) - auch fur die Lernenden
kaum zu einem befriedigenden Ergebnis fuhrt. Der Professor gab sich fir Lerngrup-
pen schlielich nicht zu erkennen, wenn diese die Exkursion offensichtlich noch nicht
vollstandig absolviert hatten und schickte sie erneut auf den Rundweg. Grundsétzlich
kann eine derartige Vorgehensweise nicht verhindert werden und ist im Hinblick auf
das naturgemal zu erwartende, kindgemafe Bestreben, mdglichst schnell zu einer
Lésung des Kriminalfalles zu gelangen, auch versténdlich. Es muss jedoch darauf
geachtet werden, dass in die Konzeption - wie im vorliegenden Fall mit einer Kontrol-
le durch die beteiligten Akteure - Stationen integriert werden, die ein solches Vorge-
hen durch entsprechende Instruktionen mdoglichst frihzeitig beenden oder, dass -
ohne den Einsatz der Akteure - die Rahmenhandlung eine Konstruktion aufweist, mit
der eine vorzeitige Lésung des Falles unmdglich ist.

Die Synchronisation der Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios mit den ent-
sprechenden Positionen im Exkursionsverlauf beinhaltet ein Anforderungsniveau,
dessen Komplexitat die Schuler unter Umstéanden nur bedingt gewachsen sind. Um
den konzeptionell vorgesehenen Verlauf der konstruktivistischen Exkursion zu ge-
wahrleisten, ist der reflektierte Einsatz von Instruktionen notwendig, die die Schiler
in der Koordination des Textes mit der naturrdumlichen Umgebung unterstitzen.

10.4.1.2 Fazit

In diesem Forschungsbereich wurde die Eruierung von Problemstellen anvisiert, die
auf eine potenziell notwendige instruktionale Unterstiitzung der Lernenden im Verlauf
der Exkursion hinweisen kénnten. Mit den transkribierten Daten der durchgefiihrten
Untersuchungen gelang es tatsachlich, einige Bereiche zu ermitteln, mit denen die
Notwendigkeit einer instruktionalen Unterstiitzung der Lernenden bei der Durchfiih-
rung der konstruktivistischen Exkursionskonzeption verknipft wird.

Der erste Problembereich offenbarte beziiglich mangelnder Fahigkeiten im Bereich
der raumlichen Orientierung, wenn die Lernenden gefordert waren, die korrekte Rou-
te zu eruieren. Auch die notwendige Koordination der Rahmenhandlung mit den
entsprechenden Positionen im Verlauf des Lehrpfades konnten von einigen Lern-
gruppen nicht geleistet werden. Eine Problemlésung, die durch das Erproben von
Handlungsmaoglichkeiten einschliellich Entscheidungsalternativen erfolgt und unter-
schiedliche, zielfihrende sowie zielentfernende Ldsungswege zulésst, gehort zu-
nachst ebenso zum Konzept des Goal Based-Szenarios wie die direkte Konfrontation
mit den Handlungsfolgen. Die Erfahrungen der durchgefiihrten Untersuchungen
bestatigen jedoch die in Kapitel 5.3.3.3 erdrterte Problematik dieses Prinzips, denn
es ist davon auszugehen, dass zu hdufige Momente der Verwirrung, Ratlosigkeit und
Desorientierung und eine zu intensive Konfrontation mit den Handlungsfolgen eine
erheblich abnehmende Motivation und Mitarbeitsbereitschaft bewirken, die den wei-
teren Verlauf der Exkursion maRgeblich behindern kdnnen. Hier bestétigt sich die in
Kapitel 6.4.2 geforderte, dringende Notwendigkeit eines ausgepragten padagogi-
schen Feingefiihls, um sinnvoll Uber die Grenze zwischen konstruktiver Erprobung
einer fehlerhaften Losung und dem Punkt entscheiden zu kénnen, an dem der Lern-
prozess ohne Eingreifen der Lehrkraft infolge einer anhaltenden Stagnation mit einer
zunehmenden Demotivation der Schiler zu scheitern droht.

Fir die Gestaltung einer adaquaten instruktionalen Unterstiitzung bestehen ver-
schiedene Mdglichkeiten. AuRerordentlich erfolgreich erwiesen sich die Bearbeitung
von Problemstellungen sowie die Durchfiihrung von Aufgaben zur rdumlichen Orien-
tierung in Verbindung mit den beteiligten Akteuren der Rahmenhandlung der
konstruktivistischen Konzeption, wenn diese den Lernenden mit beratenden und
initierenden Hilfestellungen situativ und flexibel zur Verfigung (Kapitel 5.3.2.2). Na-
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turlich ist eine instruktionale Unterstitzung der Lernenden durch Begleitpersonen an
allen potenziellen Problemstellen im Exkursionsverlauf weder realisierbar noch in
vollem Umfang wiinschenswert, denn ein gewisses MalR an Eigenstandigkeit und
Komplexitat im Prozess der Probleml6sung gehdrt schlief3lich zu den zentralen Cha-
rakteristika konstruktivistischer Exkursionen und im schulischen Alltag muss zudem
davon ausgegangen werden, dass oft nur eine Lehrkraft zur Planung, Durchfiihrung
und Begleitung der Exkursion zur Verfiigung steht. Trotzdem muss darauf geachtet
werden, dass den Schulern an relevanten Stellen entweder eine angemessene in-
struktionale Unterstiitzung zur Verfigung gestellt wird - etwa durch eine Lehrkraft,
die sich in einem bestimmten Areal aufhalt oder die Integration erforderlicher Infor-
mationen in den Text der Rahmenhandlung - oder Fehlentscheidungen in potenziel-
len Problembereichen relativ zeitnah korrigiert werden - etwa durch Markierungen auf
dem Weg in einem bestimmten Abstand von der Weggabelung, die auf die falsche
Routenwahl hinweisen oder durch deutlichere Hinweise im Text der Rahmenhand-
lung, die die Schiler erkennen lassen, ob sie sich auf dem richtigen Weg bezie-
hungsweise an der richtigen Position im Verlauf der Rahmenhandlung befinden.
Grundsatzlich gehdért zu den Aufgaben des Lehrenden bei der Planung der Exkursion
jedoch die Uberpriifung, ob die Schiiler {iber die entsprechenden Kompetenzen ver-
figen, die im Verlauf der Exkursion bendtigt werden, um dann fehlende Kompeten-
zen im exkursionsvorbereitenden Unterricht zu vermitteln. Dies gilt insbesondere
dann, wenn - wie in dem hier vorliegenden Exkursionsgebiet - die Schiler den Lehr-
pfad weitgehend eigenstandig absolvieren und fir den Lehrenden kaum Mdéglichkei-
ten zur Intervention und/oder instruktionalen Unterstltzung bestehen.

Die Analyse des potenziellen Bedarfs an instruktionaler Unterstitzung wéahrend des
Vorgehens zur Problemlésung erwies sich insgesamt als unerwartet schwierig. Ab-
gesehen von den dargestellten Schwierigkeiten im Bereich der raumlichen Orientie-
rung konnten keine weiteren Problembereiche wahrend der Phasen des eigenstandi-
gen Lernens im Verlauf der Exkursion im Rahmen der durchgefuhrten Untersuchun-
gen eruiert werden, von denen bestimmte Trends abgeleitet werden kénnten. Dieses
Resultat der Untersuchungen verdeutlicht die Schwierigkeiten der Evaluation der Art
und Weise sowie des notwendigen MalRes einer instruktionalen Unterstiitzung beim
Vorgehen zur Problemldsung. Daher erstaunt es letztlich auch nicht, dass in den von
REINMANN-ROTHMEYER & MANDL (1999: 38) formulierten Leitlinien zur Gestaltung
problemorientierter Lernumgebungen (Kapitel 5.3.3.1) in Bezug auf die flinfte Leitli-
nie, die die instruktionale Unterstitzung des Lernenden umfasst, auf Hinweise zur
minimalen und maximalen Realisierung entsprechender Instruktionen verzichtet wird.

Als zentrales Ergebnis der durchgefiihrten Untersuchungen kann fir diesen For-
schungsbereich festgehalten werden, dass insbesondere Situationen, die spezifische
Fahigkeiten zur Bewadltigung der geforderten Aufgabenstellung erfordern, Probleme
verursachen koénnen, die ohne eine instruktionale Unterstiitzung der Lernenden den
Lernprozess gravierend negativ zu behindern in der Lage sind. Besonders in Bezug
auf das eigenstéandige Vorgehen zur Problemlésung wird nach wie vor davon ausge-
gangen, dass die Schuler in einem Lernprozess, der von einem hohen MaR3 an Ei-
genstandigkeit und Selbststeuerung gepréagt ist, Instruktionen bendtigen, die sie
binnendifferenziert, situativ und flexibel im Verlauf der Exkursion in ihrem individuel-
len Prozess der Problemlésung unterstiitzen. In welcher Art und Weise diese Instruk-
tionen gestaltet sein mussen, um den Schilern ausreichend Raum fir subjektive
Wissenskonstruktionen einzurdaumen und gleichzeitig eine Uberforderung der Ler-
nenden zu vermeiden, muss situativ und in Abhangigkeit von den vorliegenden
Rahmenbedingungen bei jeder Exkursion neu entschieden werden. Eventuell beste-
hen durch eine Optimierung des Evaluationsverfahrens Mdglichkeiten, im Rahmen
zukinftiger Forschungen die Ergebnisse dieser Untersuchungen zu komplettieren.
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11 Ergebnisse und Perspektiven

111 Vom Mehrwert schulgeographischer Exkursionen

Exkursionen bilden einen festen Bestandteil der schulgeographischen Ausbildung,
schulen das Anschauungsvermdgen und vermitteln im direkten Kontakt mit der natur-
raumlichen Umgebung geographische Arbeitstechniken. Dieser tradierten Auffas-
sung gibt es aus heutiger Perspektive nicht viel hinzuzufiigen. Trotzdem gehdrt die
Durchfiihrung von Exkursionen nicht zu den Selbstverstéandlichkeiten des schuli-
schen Geographieunterrichts, sondern Exkursionen stellen meist Raritaten im schuli-
schen Alltag dar. Umso wichtiger sind tUberzeugende Argumente, die die Durchfuih-
rung von Exkursionen in einem oft auf Effizienz und Effektivitat fokussierten Schul-
system rechtfertigen. In erster Linie richten sich Fragestellungen in diesem Kontext
nach dem potenziellen Mehrwert, den Exkursionen gegeniiber einem vergleichbaren
Unterricht im Klassenraum besitzen. Exkursionen werden multiple Kompetenzer-
werbschancen zugesprochen, doch bislang fehlt eine empirische Fundierung ent-
sprechender Aussagen. Mit den Ergebnissen dieses Forschungsvorhabens wird ein
erster Ansatz fur eine vergleichende Analyse von Exkursionen und einem vergleich-
baren Unterricht im Klassenraum geliefert, die sich neben den Kompetenzerwerbs-
moglichkeiten im Bereich Fachwissen auch der Motivation der Lernenden und deren
Einfluss auf den Lernprozess widmet.

Auf den ersten Blick fallt es schwer, Argumente fur die Notwendigkeit von Exkursio-
nen im schulischen Geographieunterricht zu finden, denn die Durchfiihrung der kog-
nitivistischen Exkursionskonzeption im Klassenraum fuhrte insgesamt zu &hnlichen
Lernerfolgen wie die kognitivistische Exkursion in der naturrdumlichen Umgebung.
Ein analoges Resultat offenbart die Motivationsanalyse, denn die Werte fir das Ein-
treten von Flow, d.h. das Maf3 an intrinsischer Motivation im Verlauf des Lernprozes-
ses, liegen bei beiden Lerngruppen auf einem &hnlichen, Uberdurchschnittlichen
Niveau. Ein gut gestalteter, motivierender Unterricht scheint folglich zum gleichen
Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen zu fihren wie eine Exkursion. Erst die
differenzierte Analyse der Ergebnisse offenbart Unterschiede, die gerade in der heu-
tigen Diskussion um den Erwerb aktiven und tragen Wissens (Kapitel 6.1.1) von
grofter Relevanz sind.

Bei der Betrachtung der einzelnen Anforderungsbereiche kann sich der Lernprozess
im Klassenraum nur im Anforderungsbereich | (Reproduktion) durch gréf3ere Lerner-
folge von der kognitivistischen Exkursion signifikant abheben. Im Anforderungsbe-
reich Il (Anwendung und Transfer) erzielen die Teilnehmer der kognitivistischen Ex-
kursion ein wesentlich htheres Mal} an Wissen, jedoch ist dieser Wissenserwerb
langfristig von hohen Wissensverlusten verbunden, so dass zum Zeitpunkt t3 (6 Wo-
chen nach der Exkursion) beide Lerngruppen ein éhnliches MaR an Wissen aufwei-
sen. Der entscheidende Unterschied besteht im Anforderungsbereich Il (Reflexion
und Problemldsung), denn hier sind die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion
den im Klassenraum lernenden Schiilern zu den Zeitpunkten der kurz- und langfristi-
gen Wissensevaluation deutlich tberlegen. Es liegt die Vermutung nahe, dass das
Lernen auf Exkursionen im Bereich des prozeduralen Wissens Qualitdten aufweist,
die der Unterricht im Klassenraum nicht bieten kann. Die Daten belegen, dass Ex-
kursionen insbesondere den Erwerb von Kompetenzen im Bereich Reflexion und
Problemlésung zu férdern vermégen. Dieses Potenzial beruht auf dem zentralen
Merkmal der Arbeitsexkursion, der aktiven Auseinandersetzung mit einem Lernge-
genstand in dessen realer Umgebung. Die Defizite der kognitivistischen Exkursion im
Erwerb von Kompetenzen im Bereich der Reproduktion fachwissenschaftlicher Lern-
inhalte sprechen hingegen zunéachst fiir einen Unterricht im Klassenraum, wenn es
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um die Vermittlung deklarativen Wissens geht. Ein Vergleich der Daten mit den Re-
sultaten der konstruktivistischen Exkursion gibt jedoch Anlass zu der Annahme, dass
mit einer verdnderten Konzeptionierung der Exkursionen das Lernpotenzial in diesem
Bereich noch erheblich gesteigert werden kann, denn zum Zeitpunkt der Evaluation
des verfuigbaren Wissens unmittelbar nach Beendigung des Lernprozesses weisen
die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion &hnliche Werte wie die im Klassen-
raum lernenden Schuler auf. Allerdings sprechen die wesentlich héheren Wissens-
verluste der konstruktivistisch lernenden Exkursionsteilnehmer fir eine schlechte
langfristige Behaltensfahigkeit der Lerninhalte. Gelingt es, durch eine entsprechende
Modifikation der konstruktivistischen Konzeption dieses Defizit zu minimieren und
entsprechende Lernergebnisse empirisch zu fundieren, bietet das Lernen auf Ex-
kursionen hervorragende Perspektiven fur den nachhaltigen Erwerb deklarativen und
prozeduralen Wissens, der einen vergleichbaren Unterricht im Klassenraum weit zu
Ubertreffen vermag.

11.2 Kognitivistische versus konstruktivistische Exkursionen

Die aktuelle Exkursionsdidaktik ist gepragt von der parallelen Existenz kognitivisti-
scher und konstruktivistischer Tendenzen, die dazu fuhren, dass Exkursionen in
einem breiten Spektrum zwischen aktiver Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand und passiver Rezeptivitat realisiert werden. Beurteilungen pro oder contra eine
bestimmte konzeptionelle Position fallen schwer, denn es existieren bislang weder
empirische Befunde noch eine hinreichende Publikationslage, die einen fundierten
Vergleich zulassen kdnnte. Aus diesem Grund widmet sich dieses Forschungsvorha-
ben in seinem Schwerpunkt der Frage nach dem spezifischen Potenzial, das kogniti-
vistische und konstruktivistische Exkursionen differenziert. Mit einer vergleichenden
Analyse relevanter Aspekte werden Spezifika der jeweiligen Konzeptionen aufgezeigt
und auf der Basis empirischer Befunde Trends im Kontext der durchgefiihrten Ex-
kursionen beschrieben, die auf eine bestimmte Charakteristik des Lernprozesses
infolge der kognitivistischen und konstruktivistischen Exkursionskonzeption hinwei-
sen.

11.2.1 Chancengleichheit im Erwerb von Fachwissen?!

Deutliche Unterschiede zwischen der kognitivistisch und der konstruktivistisch gestal-
teten Exkursion bestehen sowohl in Bezug auf das Anforderungsniveau als auch auf
die Verfuigbarkeit des erworbenen Fachwissens. So weisen die Teilnehmer der
konstruktivistischen Exkursion unmittelbar im Anschluss der Exkursion in den Anfor-
derungsbereichen | (Reproduktion) und Il (Reflexion und Problemldsung) ein gréRe-
res MalR an Fachwissen auf als die Teilnehmer der kognitivistischen Exkursion. Im
Anforderungsbereich Il (Anwendung und Transfer) bestehen kaum Unterschiede
zwischen den Exkursionskonzeptionen.

Diese Ergebnisse sprechen zunéchst mit aller Deutlichkeit fir die Durchfiihrung
konstruktivistischer Exkursionen, doch relativiert sich dieser Eindruck durch die Ana-
lyse des langfristigen verfligbaren Wissens gravierend. Im Vergleich zu den kogniti-
vistisch lernenden Schiilern sind bei den Teilnehmern der konstruktivistischen Ex-
kursion erheblich groRere Wissensverluste zu verzeichnen, die dazu fihren, dass
sich das MaR an erworbenen Wissen zum Zeitpunkt der langfristigen Wissensevalua-
tion in allen Anforderungsbereichen kaum zwischen den beiden Konzeptionen unter-
scheidet. Das grof3e Potenzial der konstruktivistischen Exkursion zur Vermittlung von
Wissen in den Anforderungsbereichen | und Il scheint nur eine kurzzeitige Wirksam-
keit zu besitzen. Dagegen fallt das im Kontext der kognitivistischen Exkursionskon-
zeption das vermittelte Mal? an Wissen geringer aus, ist aber auch langfristig verfig-
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bar ist. Damit entfallen Argumente, die mit grof3er Vehemenz fiir oder gegen Kompe-
tenzerwerbsmaglichkeiten im Bereich Fachwissen infolge einer bestimmten Exkursi-
onskonzeption sprechen. Die empirischen Befunde zeigen jedoch Trends fiir spezifi-
sche Kompetenzerwerbschancen infolge der kognitivistischen und der konstruktivisti-
schen Exkursionskonzeptionen auf. Damit wird eine Basis fur eine erhebliche Steige-
rung des Lernpotenzials durch die Nutzung der Stérken der jeweiligen Konzeptionen
bei gleichzeitiger Optimierung der eruierten Defizite geliefert.

Die Bedeutung des Vorwissens fur den Lernerfolg wird sowohl in einer kognitivisti-
schen als auch in einer konstruktivistischen Didaktik deutlich hervorgehoben. Auch
im Kontext der durchgefuhrten Exkursionen lieen sich in allen Anforderungsberei-
chen Korrelationen nachweisen, die entsprechende Annahmen untermauern. Kon-
zeptionsabhangige Unterschiede bestehen in Bezug auf den Zeitpunkt der Korrela-
tionen. Fir die kognitivistische Exkursion konnten sowohl fur die kurz- als auch fir
die langfristige Wissensevaluation gleichermafen signifikante Zusammenhange
nachgewiesen werden, wahrend im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion die
Signifikanz zum Zeitpunkt der Evaluation des langfristig vorhandenen Wissens an-
stieg. Grundsatzlich bestatigen diese Ergebnisse die Bedeutung des Vorwissens flr
beide Konzeptionen, denn es kann davon ausgegangen werden, dass Schiler, die
Uber ein grolRes Vorwissen verfligen, sich langfristig ein groReres Mafd an Wissen
aneignen. Demgegeniber waren zwar auch Schiler mit einem geringen Vorwissen
in der Lage, sich bis zum Zeitpunkt der kurzfristigen Wissensevaluation ein hohes
Mal3 anzueignen, doch insbesondere im Kontext der konstruktivistischen Exkursion
waren diese Schiler von wesentlich h6heren Wissensverlusten betroffen als Schuler
mit einem grofRReren Vorwissen.

Diese Ergebnisse signalisieren die Notwendigkeit einer vorbereitenden thematischen
Einbindung der Exkursionen in eine entsprechende Unterrichtseinheit, um durch die
Vermittlung eines entsprechenden Vorwissens Mdglichkeiten zur Verankerung des
erworbenen neuen Wissens in den kognitiven Strukturen der Lernenden zu unter-
stiitzen. Die Durchfihrung der Exkursion als sogenannte motivierende Exkursion
erscheint wenig sinnvoll, wenn diese Motivation mit dem Effekt der Lernleistungsfor-
derung kombiniert werden soll. Auch die Nutzung von Exkursionen zur abschlieRen-
den Veranschaulichung in einer innerschulischen Unterrichtseinheit erworbenen
Wissens, wird dem Potenzial schulgeographischer Exkursionen nicht gerecht, denn
die durchgefuhrten Exkursionen bieten spezifische Mdglichkeiten des Kompetenzer-
werbs, die ein vergleichbarer Unterricht im Klassenraum nur bedingt zu bieten hat.
Sinnvoller erscheint vielmehr die Integration von Exkursionen in die Unterrichtsein-
heit an zentraler Stelle. So kénnen einerseits die Lernqualitdten von Exkursionen zur
Erarbeitung relevanter Problemstellungen in der aktiven Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung genutzt werden und andererseits
Exkursionen ihr volles Potenzial entfalten.

11.2.2 Flow als Motor des Lernprozesses?!

Die Ergebnisse der Motivationsanalyse zeigen deutlich, dass beide Konzeptionen in
der Lage sind, eine uberdurchschnittliche intrinsische Motivation der Lernenden zur
Bearbeitung der vorliegenden Aufgaben und Problemstellungen im Verlauf der Ex-
kursion zu erzeugen. Insgesamt erreichten die Teilnehmer der konstruktivistischen
Exkursion zwar einen hoheren Wert flr eine intrinsische Motivation im Sinne von
Flow-Erleben, doch ist dieser Unterschied nicht signifikant. Hochsignifikante Unter-
schiede zwischen den Exkursionskonzeptionen konnten nur in Bezug auf den Sub-
faktor Absorbiertheit zugunsten der konstruktivistisch lernenden Exkursionsteilneh-
mer nachgewiesen werden. Dies spricht fur ein starkeres Aufgehen der Teilnehmer
in der Tatigkeit im Rahmen des Goal Based-Szenarios. Die konstruktivistische Ex-
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kursionskonzeption zeichnet sich durch flexible und variantenreiche Methoden im
Prozess der Problemldsung aus, welche auch gegen Ende der Exkursion noch eine
ausreichende Bereitschaft zur Bearbeitung der Aufgabe bewirkten.

Demgegenlber belegen die Ergebnisse der qualitativen Lernprozessanalyse, dass
die Motivation und Mitarbeitsbereitschaft der kognitivistisch lernenden Exkursions-
teilnehmer gegen Ende der Exkursion rapide abnimmt. An dieser Stelle wird von
einem erheblichen negativen Einfluss der Exkursionskonzeption auf die Motivation
der Lernenden mit zunehmender Dauer der Exkursion ausgegangen. Die kognitivisti-
sche Exkursionskonzeption, die die Schiler mit einem relativ monotonen Vorgehen
zur Bearbeitung der Aufgaben konfrontiert, scheint nicht in der Lage zu sein, eine
lernprozessuberdauernde Lern- und Mitarbeitsbereitschaft zu erzeugen, wenn der
Lernprozess eine bestimmte Dauer Ubersteigt.

Dieser Erkenntnis muss bei der Planung kognitivistischer Exkursionen unbedingt
Rechnung getragen werden, denn im Kontext der kognitivistischen Exkursion konnte
ein schwacher Zusammenhang zwischen der Motivation der Lernenden im Verlauf
der Exkursion und der resultierenden Lernleistung nachgewiesen werden. Im Rah-
men der konstruktivistischen Exkursion scheinen hingegen andere Faktoren fir die
Lernerfolge verantwortlich zu sein, denn das Fehlen entsprechender Korrelationen
wirft Zweifel auf, ob eine hochmotivierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand unwillkurlich eine verbesserte Lernleistung zur Folge hat. Es wird vielmehr
davon ausgegangen, dass die Art und Weise sowie die Intensitat der Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung einen erheblichen
Einfluss auf die Lernleistung der konstruktivistisch lernenden Exkursionssteilnehmer
besitzt.

11.2.3 Folgenreiche Begegnungen mit der naturrdumlichen Umgebung?!

Der Begegnung mit dem Lerngegenstand in dessen realer Umgebung stellt ein zent-
rales Charakteristikum von Exkursionen dar. Der direkte Kontakt zu den Objekten
und Phénomenen des Schwarzen Moores bietet - trotz erheblicher naturschutzbe-
dingter Reglementierungen - im Kontext der durchgefiihrten Exkursionen multiple
Mdglichkeiten zu einer ganzheitlich orientierten Wahrnehmung der naturrdumlichen
Umgebung und aktiven Auseinandersetzung mit den spezifischen Lerngegenstan-
den, die ein vergleichbarer Unterricht im Klassenraum nicht leisten kann. Bereits die
Konfrontation mit der auBerschulischen Lernumgebung bewirkt bei vielen Schilern -
weitgehend unabhéngig von der jeweiligen Exkursionskonzeption - eine intensive
Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung. Doch wéahrend sich diese Wahr-
nehmung bei den Teilnehmern der kognitivistischen Exkursion weitgehend auf die
allgemeine Wahrnehmung der naturréumlichen Umgebung beschrénkt, erkennen
und kommunizieren die Teilnehmer der konstruktivistischen Exkursion nicht nur in
hohem MalRe spezifische relevante Objekte und Phanomene des Moorkomplexes,
sondern setzen sich zudem intensiv und interaktiv mit den Lerngegenstanden ausei-
nander. Diese Ergebnisse zeigen zum Einen deutlich, dass bei beiden Exkursions-
konzeptionen eine intrinsische motivierte, allgemeine Wahrnehmung der naturrdumli-
chen Umgebung erzeugt wird. Die Resultate der Motivationsanalyse lassen einen
Zusammenhang zwischen der Motivation im Verlauf der Exkursion und der hohen
Bereitschaft zur Wahrnehmung der naturrdumlichen Umgebung vermuten. Zum An-
deren kann eine Wirkung der Exkursionskonzeption auf die Art und Weise sowie die
Intensitat der Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit der spezifischen Lernum-
gebung des Lernstandortes nur der konstruktivistischen Exkursionskonzeption zuge-
sprochen werden, so dass davon ausgegangen wird, dass die Bearbeitung der Rah-
menhandlung des Goal Based-Szenarios mafgeblich fiir diese Form der Auseinan-
dersetzung verantwortlich ist.
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Allerdings deutet die triangulative Kombination dieser Ergebnisse mit denen der
Wissensevaluation darauf hin, dass im Rahmen der kognitivistischen Exkursion auch
ohne die direkte Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit den spezifischen Ob-
jekten und Ph&nomenen des Lernstandortes beachtliche und nachhaltig verfiigbare
Lernerfolge erzielt werden kénnen. Der fehlende Transfer theoretischer Kenntnisse
auf die reale Lernumgebung scheint jedoch - anders als bei den Teilnehmern der
konstruktivistischen Exkursion - deutlich zu Lasten eines Erwerbs von Kompetenzen
zu gehen, die zur Reflexion und Problemlésung qualifizieren. Im Kontext der durch-
gefuhrten Exkursionen lasst sich damit konstatieren, dass eine aktive Auseinander-
setzung mit den spezifischen Objekten und Phanomenen des Lernstandortes zwar
nicht unbedingt die Voraussetzung fir den Erwerb von Wissen darstellt, aber den
Erwerb von Kompetenzen im Bereich der Reflexion und Problemldsung zu begunsti-
gen scheint. So bewirkt die intensive Beschaftigung mit den Spezifika des Moorkom-
plexes und der Transfer theoretischer Kenntnisse auf die reale naturraumliche Um-
gebung die reflektierte und problemlésungsorientierte Anwendung des neuen Wis-
sens im konkreten Kontext und damit den Erwerb von Kompetenzen, der sich in
entsprechenden Resultaten im Bereich des prozeduralen Wissens widerspiegelt.
Allerdings legen die hohen Wissensverluste der konstruktivistisch lernenden Exkursi-
onsteilnehmer die Vermutung nahe, dass aufgrund des engen Bezuges der Ausei-
nandersetzung mit der Lernumgebung zur Rahmenhandlung des Goal Based-
Szenarios den Lerninhalten von den Schillern eine Relevanz nur bis zur Losung des
Kriminalfalles zugesprochen wird und so die langfristige Verankerung des erworbe-
nen Wissens in den kognitiven Strukturen der Lernenden ausbleibt. An dieser Stelle
sind Modifikationen der konstruktivistischen Konzeption dringend erforderlich, denn
der Erwerb langfristig verfigbaren Wissens gehort schlie3lich zu den zentralen An-
liegen schulischer Lernens.

Eine aktive und intensive Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden gehort
nach diesen Erkenntnissen zu den wesentlichen Zielen von Exkursionen, die durch
eine entsprechende Gestaltung der Exkursionskonzeption unbedingt geférdert wer-
den miussen. Die auf der Basis der vorliegenden empirischen Befunde assoziierten
Interferenzen zwischen Motivation, Auseinandersetzung mit der Lernumgebung und
Lernleistung in den unterschiedlichen Anforderungsbereichen bieten das Potenzial,
mit entsprechenden Impulsen die vielféltigen Kompetenzerwerbschancen des Ler-
nens auf Exkursionen effektiv und effizient zu nutzen.

11.2.4 Keine Konstruktionen ohne Instruktionen?!

Ein hohes MaRR an Eigensténdigkeit zahlt zu den zentralen Charakteristika eines
konstruktivistischen Lernprozesses. Es muss sich jedoch vergegenwartigt werden,
dass auch konstruktivistische Exkursionen nicht ohne ein gewisses Maf3 an Instrukti-
onen auskommen. In welcher Art und Weise und in welcher Intensitét diese erteilt
werden muissen, lasst sich allerdings auch nach Abschluss dieses Forschungsvorha-
bens nicht endgultig definieren. Die durchgefiihrten Untersuchungen verdeutlichten
die Notwendigkeit einer binnendifferenzierten und flexiblen instruktionalen Unterstiit-
zung im Verlauf der Exkursion, mit der die Durchfiihrung der Exkursion sichergestellt
wird und die Lernenden bei der Gestaltung ihrer individuellen Lernumgebung unter-
stitzt und gefordert werden. Schwierigkeiten beim eigenstéandigen Vorgehen zur
Problemlésung, bei der Anwendung geographischer Arbeitsweisen in der naturrdum-
lichen Umgebung oder der Koordination der Arbeitsmaterialien mit den realen Positi-
onen im Exkursionsverlauf kdnnen zu einem Verlust von Lernmotivation und Mitar-
beitsbereitschaft fiihren und den Fortgang des Lernprozesses gravierend beeintrach-
tigen.
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Die Art und Weise der Instruktionen sowie die Intensitat, mit der die Lernenden in
ihrem Vorgehen zur Problemlésung im Verlauf der Exkursion unterstiitzt werden
missen, sind ebenso schwierig zu antizipieren wie zu realisieren, denn diese Ent-
scheidung kann ohne den direkten Kontakt zu den Lernenden kaum geféllt werden.
Das im Kontext dieses Forschungsvorhabens angewendete Verfahren, entsprechen-
de Hilfen an mehreren Positionen im Verlauf der Exkursion im Rahmen von Ge-
spréachsstationen anzubieten, ist unter den Bedingungen, unter denen Exkursionen in
der Regel im schulischen Alltag durchgefiihrt werden, nicht zu realisieren. Im Rah-
men regulérer schulgeographischer Exkursionen kann lediglich die Positionierung
der Lehrkraft an einer zentralen Stelle erfolgen, um zumindest an dieser Stelle die
Schdler situativ und flexibel zu unterstutzen und auf eventuell vorhandene Probleme
reagieren zu kénnen. Weitere Moglichkeiten bestehen in der Integration von Instruk-
tionen in die Rahmenhandlung des Goal Based-Szenarios, doch ist mit dieser Me-
thode meist eine Zunahme der Textmenge verbunden, die im Hinblick auf eine be-
grenzte Lesekapazitdt der Schiler auferst kritisch reflektiert werden muss. Des
Weiteren ist die Fixierung von Hinweisen auf dem Lehrpfad eine potenzielle Option,
um die Schiler angemessen friihzeitig beispielsweise Uber eine falsche Routenwahl
zu informieren. Dariber hinaus wird in einer adéquaten Vorbereitung im innerschuli-
schen Unterricht eine unverzichtbare Voraussetzung fir die Realisierung der Ex-
kursion gesehen. Mit der Vermittiung und komplexitatsreduzierten Einibung notwen-
diger Arbeitsweisen im Vorfeld der Exkursion wachst die Chance, dass wahrend der
Exkursion notwendige Kompetenzen verfugbar sind, respektive Defizite in einem
héheren Mal3e von anderen Gruppenmitglieder kompensiert werden kénnen. Um die
reibungslose Synchronisation der Rahmenhandlung mit der naturrdumlichen Umge-
bung zu gewahrleisten, muss zudem auf eine einfache, leicht verstandliche Konzep-
tionierung geachtet werden, die die Schiler mit notwendigen Instruktionen zur Koor-
dination versorgt, aber nicht von einem eigenstandigen Denkprozess entbindet.

Die Gestaltung notwendiger Instruktionen beinhaltet somit auch mit den Resultaten
dieses Forschungsprojektes immer noch ein hohes Maf3 an Ungewissheit, denn die
Art und Weise sowie die Intensitéat entsprechender Instruktionen lassen sich nicht
generalisieren. Festzuhalten bleibt, dass ein gewisses Maf3 an instruktionaler Unter-
stiitzung notwendig ist, um den erfolgreichen Verlauf der Exkursion zu gewahrleisten
und dass die Erteilung entsprechender Instruktionen ein immenses padagogisches
Feingeflihl auf Seiten des Lehrenden erfordert, um die Lernenden angemessen zu
unterstitzen und gleichzeitig ein ausreichend hohes Mal} an Eigenstandigkeit im
konstruktivistischen Lernprozess zu erhalten. Welches Verfahren vom Lehrenden
letztendlich fur die Gestaltung der instruktionalen Unterstiitzung gewahlt wird, hangt
im Wesentlichen von den spezifischen Rahmenbedingungen des Lernens im Verlauf
der Exkursion ab. Damit sind Instruktionen niemals pauschal planbar, denn letztend-
lich bestimmen die Lernenden maf3geblich selbst, inwieweit sie in der Lage sind, ihre
individuelle Lernumgebung unter einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen
Zu gestalten.
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11.3 Potenzial und Grenzen kognitivistisch und konstruktivistisch gestalte-
ter Exkursionen

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen verdeutlichen, dass es keine Ent-
scheidung fir oder gegen eine bestimmte Exkursionskonzeption geben kann. Jede
Konzeption besitzt ihre Stérken und ihre Schwéchen, die letztendlich das Potenzial
und die Grenzen einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen Exkursionsdi-
daktik bestimmen.

11.3.1  Uber einen strukturierten Lernprozess zur kontrollierten Wissensaneignung

Die kognitivistische Exkursionskonzeption besitzt ihre Starken in der Fokussierung
des Lernprozesses auf die effektive und effiziente Vermittlung eines hohen MalRes an
deklarativen Lerninhalten. Die kontinuierliche schriftliche Fixierung der Lerninhalte im
Verlauf der Exkursion (Abb. 66) gewdahrleistet dabei eine ausfihrliche Sicherung und
Festigung neuen Wissens, die sich insbesondere in Bezug auf die langfristige Behal-
tensleistung erworbener Kompetenzen auszuzahlen scheint. Daruber hinaus bietet
der Ubersichtliche Verlauf mit geringen methodischen Variationen inshesondere
leistungsschwécheren Schillern eine hohe Strukturierung des Lernprozesses, die nur
ein geringes MalR an Selbstandigkeit und Problemldsefahigkeit von den Lernenden
fordert und sie im Verlauf der Exkursion permanent instruktional unterstitzt. Gleich-
zeitig ermdglicht diese Struktur dem Lehrenden ein Hochstmafll an Kontrolle Uber
Dauer, Verlauf und Inhalte des Lernprozesses, was besonders bei verhaltens- und
lernauffalligen Schiilern sowie sozial problematischen Strukturen innerhalb der Lern-
gruppe immense Vorteile bietet.

Die geringe Eigenaktivitdt und Selbstverantwortung der Lernenden in dem stark
instruktional gesteuerten Vorgehen bei der Bearbeitung der Aufgaben und in der
ausschlief3lich rezeptiven Wissensaneignung missen jedoch &uRerst kritisch be-
trachtet werden. Durch die Fokussierung auf die schriftliche Bearbeitung der Aufga-
ben mit Hilfe der Tafeln des Lehrpfades besteht fiir die Schiler keine Notwendigkeit,
sich aktiv mit der naturraumlichen Umgebung auseinanderzusetzen. Die Anwendung
neuen Wissens im Rahmen entsprechender theoretischer Fragestellungen der Lern-
inhalte qualifiziert nur bedingt fir den reflektierten Transfer des erworbenen Wissens
auf reale Problemstellungen. Von entsprechend geringem AusmalR erfolgen die
Wahrnehmung spezifischer Objekte und Phdnomene des Lernstandortes oder eine

Abb. 66: Ergebnissicherung im Rahmen der kognitivis-
tischen Exkursionskonzeption
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aktive Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden in deren naturrdumlicher
Umgebung. Des Weiteren fuhrt die relativ monotone Gestaltung der kognitivistischen
Konzeption zu einer stark nachlassenden Motivation und Mitarbeitsbereitschaft,
wenn der Lernprozess eine bestimmte Dauer (= 60 min) ibersteigt.

Das Potenzial der kognitivistischen Exkursionskonzeption liegt demzufolge eindeutig
in den Mdoglichkeiten zum effizienten und effektiven Erwerb von Kompetenzen im
Bereich des deklarativen Fachwissens, so dass sich die Durchfihrung kognitivisti-
scher Exkursionen insbesondere dann anbietet, wenn das Ziel der Exkursion prioritér
in der Vermittlung einer grof3en Menge an Informationen, die interaktive Begegnung
mit den Spezifika des Lernstandortes nicht unbedingt im Fokus der Exkursion stehen
und die Exkursion nur von kurzer zeitlicher Dauer ist. Die kognitivistische Exkursion
eignet sich dabei insbesondere fur Schler, die eine klare Strukturierung im Lernpro-
zess benotigen und/oder Lerngruppen, bei denen von Seiten der Lehrkraft ein hohes
MalR an Kontrolle tiber den Verlauf des Lernprozesses als notwendig erachtet wird.
Auch an Lernstandorten, die aufgrund ihrer Komplexitat die Schiler Uberfordern
kdnnten - beispielsweise, wenn der zentrale Lerngegenstand fur die Schiler nicht
offensichtlich ist -, kann ein gut strukturierter Lernprozess eine deutliche Komplexi-
tatsreduktion bewirken, die sich zugunsten des Verlaufs des Lernprozesses auswirkt.

11.3.2 Mit Kreativitat zu Reflexions- und Problemlésefahigkeit

Die Starken der konstruktivistischen Exkursion werden hingegen in der aktiven, prob-
lemldsungsorientierten Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und der Ei-
genstandigkeit der Lernenden gesehen. Diese Lernumgebung ermdglicht die kreative
Bearbeitung von authentischen Problemstellungen in der direkten Konfrontation mit
der Realitat und erfordert das selbstandige Eruieren eines geeigneten Lésungswe-
ges unter der Anwendung unterschiedlicher geographischer Arbeitsweisen. Die mul-
timethodische und multiperspektivische Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand fordert zum Einen die Verstandnisintensitat kausaler Zusammenhange und
komplexer Sachverhalte und zum Anderen erzeugt sie eine hohe Mitarbeitsbereit-
schaft, die in der Lage ist, Exkursionen von langerer zeitlicher Dauer (= 60 min) zu
Uberdauern. Die notwendige Auseinandersetzung und Diskussion mdoglicher L6-
sungswege in der Kleingruppe bietet zudem vielfaltige Mdglichkeiten des Kompe-
tenzerwerbs im Bereich des kooperativen Lernens.

Gravierende Schwéchen der konstruktivistischen Exkursion werden in der mangeln-
den Festigung und fehlenden Relevanz der Lerninhalte tber die Exkursion hinaus
gesehen. Daruiber kann auch das extrem hohe Mal} an erworbenem Wissen unmit-
telbar nach der Exkursion nicht hinwegtéauschen, denn diesbeziglich sind enorme
Wissensverluste zu verzeichnen gewesen. Ferner besteht die Gefahr, dass die Schi-
ler durch das hohe MaR an Eigenstandigkeit Uberfordert werden, zudem auf Exkursi-
onen meist spontane Interventionsmoglichkeiten durch die Lehrkraft nur unzurei-
chend vorhanden sind. Besonders fur Schiiler, die keine ausreichenden Fahigkeiten
zur eigenstandigen, problemldsungsorientierten Bewaltigung der Aufgabenstellung
besitzen, kénnen konstruktivistische Exkursionen problematisch werden, denn diese
Schiler fordern und benétigen mitunter eine feste Strukturierung im Lernprozess.
Daruiber hinaus wird die Motivation durch Eigenverantwortung im Lernprozess nicht
unbedingt gesteigert, sondern kann rapide abnehmen, wenn der Lernprozess zwi-
schen Desorientierung und struktureller Uberforderung - beispielsweise durch die
Entscheidung fir wenig zielfihrende Losungswege oder eine fehlerhafte Routenwahl
- stagniert. Auch fir den Lehrenden kann eine groRe Offenheit des Lernprozesses
ein Problem darstellen, denn die vielfaltigen Gestaltungsmaoglichkeiten des Exkursi-
onsverlaufes bewirken eine grof3e Variabilitéat der Dauer, des Ablaufes und der Lern-
inhalte. Dadurch besteht zum Einen nur eine geringe Kontrolle iber die tatsachliche
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Aktivitat der Lernenden im Verlauf der Exkursion und zum Anderen ist der Verlauf
der Exkursion fur den Lehrenden schwer vorhersehbar und planbar. An dieser Stelle
ist zumindest eine grobe Strukturierung des Lernprozesses dringend erforderlich, die
die Realisierung der Exkursion innerhalb des organisatorischen Rahmens gewahr-
leistet.

Die hier aufgezeigten Schwéchen offenbaren deutlich die Grenzen der konstruktivis-
tischen Exkursionskonzeption. Es muss sich vergegenwartigt werden, dass die Vo-
raussetzung zur erfolgreichen Gestaltung eines selbstgesteuerten und probleml6-
sungsorientierten Lernprozesses in einer angemessenen instruktionalen Unterstut-
zung des Lernenden besteht. In welcher Form diese Instruktionen erfolgen, muss
situativ und in Abhangigkeit der vorliegenden Bedingungen entschieden werden. Das
Konzept der kognitivistischen Exkursion bietet multiple Anhaltspunkte, in welcher
Weise Exkursionen mit einem hohen Mal} an Instruktion gestaltet werden kénnen.
Von Bedeutung ist, dass der Schiler eine seinem individuellen Potenzial adaquate
Unterstltzung erhdlt, die ihn zur Bearbeitung der Problemstellung beféhigt. Dartiber
hinaus sind MalRnahmen zu treffen, die dem Lernenden die eigenstandige Absolvie-
rung der Exkursionsroute ermdglichen. Dazu gehoéren eine instruktionale Unterstit-
zung der Lernenden im Verlauf der Exkursion beispielsweise durch die Integration
von Hilfen in den Text der Rahmenhandlung oder die Fixierung von Hinweisen ent-
lang des Lehrpfades, sofern notwendige Kompetenzen nicht in einem vorbereitenden
Unterricht zur Exkursion vermittelt werden kdnnen.

Trotz dieser Defizite erscheint das Konzept der konstruktivistischen Exkursion grund-
satzlich geeignet, einen effektiven, problemldsungsorientierten Lernprozess auszul6-
sen, der von einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in des-
sen realer Umgebung begleitet wird. Die Einbindung der Lerninhalte in eine fiktive
Rahmenhandlung nach dem Modell des Goal Based-Szenarios bewirkt eine hohe,
den Lernprozess (berdauernde Motivation der Lernenden mit einer starken
Absorbiertheit der Schiler. Das Potenzial der Konzeption dirfte sich insbesondere
an Lernstandorten offenbaren, an denen sich eine ganzheitliche, interaktive Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand anbietet und flir Lerninhalte, fir die eine
hohe Verstandnisintensitat kausaler Zusammenhange und komplexer Sachverhalte
erforderlich ist. Durch die haufigen Methodenwechsel und Mdglichkeiten zur eigen-
sténdigen Gestaltung des Vorgehens zur Problemldsung und Selbststeuerung eignet
sich die konstruktivistische Konzeption zudem besonders fir Exkursionen langerer
zeitlicher Dauer und Lerngruppen, die in der Lage sind, mit einem hohen MalR an
Offenheit und Eigenstandigkeit im Verlauf der Exkursion umzugehen und dieses zur
Gestaltung eines eigenen, wirksamen Lernraumes zu nutzen.

Allerdings muss konstatiert werden, dass der konstruktivistische Lernprozess im
Rahmen der durchgefuhrten Exkursionen kaum zum nachhaltigen Erwerb von Wis-
sen befahigte. Gerade in diesem Bereich offenbaren sich die Starken der kognitivisti-
schen Exkursion, die durch die kontinuierliche schriftliche Sicherung relevanter In-
formationen und den theoretischen Transfer von Informationen auf reale Problem-
stellungen eine nachhaltige Verankerung neuen Wissens in den kognitiven Struktu-
ren der Lernenden erreicht. Infolgedessen liegt die Integration entsprechend lern-
wirksamer Elemente der kognitivistischen Konzeption in das Konzept der konstrukti-
vistischen Exkursion nahe. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass mit einer
Rahmenhandlung, die beispielweise durch einen entsprechenden Realitats- und/oder
Alltagsbezug eine Relevanz der Lerninhalte Gber die Exkursion hinaus erzeugt, deut-
lich bessere Lernergebnisse erzielt werden kénnen. Auf diesem Weg kann eine Ex-
kursionskonzeption entstehen, die die Starken der kognitivistischen und der
konstruktivistischen Konzeptionen nutzt und im Rahmen der empirischen Untersu-
chungen dieses Forschungsvorhabens eruierte Schwéachen minimiert.
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11.4 Exkursionsdidaktische Perspektiven und erste Konsequenzen

11.4.1 Perspektiven einer kognitivistisch-konstruktivistischen Exkursionsdidaktik

Als Konsequenz dieser Ergebnisse liegen Uberlegungen nahe, wie eine Exkursions-
konzeption realisiert werden kann, die die Erkenntnisse dieses Forschungsvorha-
bens beriicksichtigt, die die Starken der kognitivistischen und konstruktivistischen
Exkursionskonzeptionen vereint und von Schulklassen bei ihrem Besuch des Moor-
lehrpfades weitgehend eigenstandig durchgefiihrt werden kann.

Vielversprechend erscheint in diesem Kontext - insbesondere in Bezug auf die aktive
Auseinandersetzung mit den spezifischen Lerngegenstdnden am Lernstandort und
den damit assoziierten Kompetenzerwerbsmaoglichkeiten im Bereich Reflexion und
Problemlésung - das Konzept der konstruktivistischen Exkursion, doch muss sich
vergegenwartigt werden, dass diese fir den Kontext dieses Forschungsvorhabens
konzipierte konstruktivistische Exkursion im schulischen Alltag nicht zu realisieren ist.
Der organisatorische und personelle Aufwand liegt fernab der Méglichkeiten schuli-
scher Exkursionen, die oft vor der Herausforderung stehen, neben den alltaglichen
unterrichtlichen und administrativen Belastungen die Planung, Durchfiihrung und
Nachbereitung einer schulgeographischen Exkursion bewerkstelligt zu werden. Ne-
ben den aufgefihrten notwendigen Modifikationen zur Optimierung der konstruktivis-
tischen Exkursion musste die Anzahl der beteiligten Akteure erheblich reduziert wer-
den, denn im realen Schulalltag stehen in der Regeln lber die begleitende Lehrkraft
hinaus keine weiteren Personen zur Unterstutzung der Exkursion zur Verfigung.

Mit dem Blick auf die Ergebnisse dieses Forschungsvorhabens sind zudem die eru-
ierten Defizite der konstruktivistischen Exkursion durch entsprechende Modifikatio-
nen der Konzeption zu kompensieren. Unter Beibehaltung der generellen Struktur
der konstruktivistischen Exkursion missten Elemente in die Konzeption integriert
werden, die durch

= die schriftliche Fixierung relevanter Aspekte im Verlauf der Exkursion die
Festigung neuen Wissens unterstitzen,

= eine starkere Integration realer Problemstellungen den Transfer auf alterna-
tive Problemstellungen eine langfristige Relevanz der Lerninhalte bewirken,

= Instruktionen den Schilern eine angemessene Struktur des Lernprozesses
bieten, ohne das Mal3 an Eigenverantwortung und Selbststeuerung Uber-
maRig einzuschranken sowie

= die Bereitstellung relevanter Instruktionen die eigenstandige Durchfiihrung
der Exkursion gewahrleisten.

Das grundsatzliche Konzept des Goal Based-Szenarios soll erhalten bleiben, denn
der Einbindung der Lerninhalte in eine attraktive Rahmenhandlung wird ein maf3geb-
licher Einfluss auf den Erfolg der konstruktivistischen Exkursion zugesprochen. Hier
kénnte die Einbettung von Daten in die Rahmenhandlung - wie sie im Rahmen des
Anchored Instruction- Ansatzes mittels eines embedded data designs (Kapitel
5.3.3.2) realisiert wird - eine erhebliche personelle Entlastung schaffen. Jedoch muss
sichergestellt werden, dass dieses Verfahren - im Unterschied zum urspriinglichen
Anchored Instruction-Ansatz - im Kontext von Exkursionen vorrangig der Integration
relevanter Informationen zum Exkursionsverlauf sowie zum Vorgehen zur Problem|6-
sung gilt, denn fir den Erwerb von Kompetenzen im Bereich Fachwissen stehen
schlieBlich die naturraumliche Umgebung des Lernstandortes inklusive der Tafeln
des Lehrpfades zur Verfiigung. Gleichzeitig ist darauf zu achten, dass bei der Einbet-
tung von Informationen in die Rahmenhandlung eine ({bermaRige

-249 -



Instruktionalisierung des Lernprozesses unbedingt vermieden wird, denn diese steht
im deutlichen Widerspruch zu den zentralen Intentionen des Goal Based-Szenarios,
das uber das Prinzip des learning by doing einen aktiven und selbstgesteuerten
Lernprozess auf der Basis individueller Entscheidungen und Erfahrungen anvisiert.
Grundsatzlich bieten sich jedoch durch die Kombination des Goal Based-Szenarios
und des Anchored Instruction-Ansatzes vielféltige Moglichkeiten zur Gestaltung einer
Exkursionskonzeption, die unter den alltaglichen Bedingungen zur Durchfiihrung
einer schulgeographischen Exkursion zu realisieren sein sollte.

Die Kombination der kognitivistischen und der konstruktivistischen Exkursionskon-
zeption zu einer gemeinsamen Exkursionskonzeption stellt ein interessantes, aber
auch ein héchst komplexes Unterfangen dar, dem sich im Rahmen eines Projektes
gewidmet werden soll, das sich an dieses Forschungsvorhaben anschlie3t. Im Auf-
trag des Naturparks und Biosphéarenreservats Bayerische Rhon e.V. wird auf der
Basis der Erkenntnisse dieses Forschungsvorhabens im Rahmen eines Drittmittel-
projektes die Entwicklung einer Exkursionskonzeption realisiert, die von Schulklas-
sen der 4. bis 8. Jahrgangsstufe sowie Familien, die den Moorlehrpfad im Rahmen
von Tagesausfliigen besuchen, ohne zusatzlichen Personal- und Materialaufwand
eigenstandig durchgefihrt werden kann. Die Vermarktung der Exkursionskonzeption
erfolgt in Kooperation mit der Redaktion Léwenzahn des Fernsehsenders ZDF und
des Naturparks und Biospharenreservats Bayerische Rhon e.V.. Die entwickelte
Konzeption wird - nach dem momentanen Stand der Planung - bis zum Sommer
2012 als Online- und als Printmedium produziert werden, um Besuchern wéahrend
der Begehung des Moorlehrpfades zur Verfligung zu stehen. Wichtige Elemente zur
Initiierung einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Moor ohne die
Beteiligung zusatzlicher Akteure werden die Tafeln des neu konzipierten Kinder-
Lehrpfades sein, die im Anschluss an dieses Forschungsvorhaben durch interaktive
Elemente erganzt wurden.

11.4.2 (K)ein Lehrpfad fur alle!

Die Tafeln des Lehrpfades am Lernstandort Schwarzes Moor stellen das zentrale
Informationsmedium dar, auf das die Schiler im Zuge der Absolvierung der kogniti-
vistischen wie auch der konstruktivistischen Exkursion zuriickgreifen kdénnen. Die
Gestaltung der Tafeln stand seit Beginn des Forschungsvorhabens in der Kritik, nur
unzureichend fur die Lerngruppe der Schiler geeignet zu sein. Aus diesem Grund
wurden im Verlauf des Projektes die vorhandenen Lehrpfadtafeln sukzessive durch
eigens konzipierte, altersgeméaflle Tafeln erganzt bzw. ausgetauscht, so dass sich
letztendlich alle Aufgaben der kognitivistischen Konzeption auf die speziellen Kinder-
Tafeln bezogen.

Inwieweit die konzipierten Tafeln tatséchlich zu einer erhéhten Lernleistung beitru-
gen, konnte im Rahmen der empirischen Untersuchungen nicht eruiert werden, doch
bestatigen subjektive Eindriicke sowie die Ergebnisse der qualitativen Lernprozess-
analyse die optimierte Eignung der Tafeln, da diese nun vollstandig gelesen und
bereitwillig zur Lésung der Aufgaben und Problemstellungen verwendet wurden.
Dieses Verhalten konnte Ubrigens auch bei den erwachsenen Besuchern des Lehr-
pfades beobachtet werden, die diese Tafeln, trotz der niedrigen Montagehthe, zum
Erhalt von Informationen nutzten.

Die Notwendigkeit zur Uberarbeitung der Lehrpfadtafeln wurde auch von der Verwal-
tungsstelle des Moorlehrpfades Naturpark und Biospharenreservats Bayerische
Rhon e.V. erkannt und im Verlauf des Forschungsvorhabens ein offizieller Auftrag
zur vollstandigen Uberarbeitung der Tafeln erteilt. Der resultierende Drittmittelauftrag
beinhaltete die Konzeptionierung eines eigenstéandigen Kinder-Lehrpfades mit 12
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Tafeln, die altersangemessen als Pulttafeln gestaltet wurden. Neben fachlichen In-
formationen wurden nun auch interaktive Elemente in den Text der Tafeln integriert,
die partiell durch bauliche Erweiterung im Verlauf des Lehrpfades erganzt wurden.
Die Positionierung der Tafeln erfolgte moglichst unabhéngig von den vorhandenen
Tafeln, so dass eine Optimierung der Standorte vorgenommen werden konnte.

Eine ebenfalls im Verlauf des Forschungsvorhabens entstandene Kooperation mit
dem Fernsehsender ZDF fuhrte dazu, dass der konzipierte Kinder-Lehrpfad unter
dem Logo der Kinderinformationssendung ,Léwenzahn‘ vermarktet wird. Dazu geh6-
ren neben der Bezeichnung des Lehrpfades als ,Lodwenzahn-Lehrpfad’, die Integrati-
on von Logos und stilistischer Elemente der Sendung ,Léwenzahn' auf den Lehrpfad-
tafeln und die Présentation des Lehrpfades auf der Homepage der Sendung
(http://tivi.zdf.delfernsehen/loewenzahn/index/31313/index.html, Videodokumentation
unter: http://www.tivi.de/tiviVideos/beitrag/1361476?view=flash). Die im Dezember
2010 eingereichten Kindertafeln sind inzwischen als Pulttafeln fertiggestellt worden.
Die offizielle Er6ffnung des Kinder-Lehrpfades erfolgte in Kombination mit einer Pro-
motionsaktion des ZDFs im April 2011, so dass dieser mittlerweile von den Besu-
chern des Moorlehrpfades intensiv genutzt wird (FULDAER NACHRICHTEN 2011; MAIN
Post 2011)) (Abb. 67).

Abb. 67: Pulttafel des 'Léwenzahn-Entdeckerpfades’
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