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1 Einleitung

Globale Modelle zur Konstitution von Bildungssystemen diagnostizieren eine sys-
temische Homogenitdt der schulischen Bildung. So basieren nationalstaatliche
schulische Bildungssysteme auf weitgehend gleichen Grundprinzipien, wie der
weltweit anerkannten Schulpflicht, dem Konzept der professionalisierten Lehrper-
son und zunehmend standardisierten Lehrplanen (vgl. Mever, RamirRez 2005, S.
216ff.; siehe auch RAMIREZ, BoLl 1987, S. 3; Apbick 2003, S. 174). Diese globale, zu-
nehmend standardisierte Schulbildung wird vor allem durch einen allgegenwartig
anerkannten organisationalen Rahmen getragen, der sich tber die einzelne
Schule, das Klassenzimmer und dem darin stattfindenden Unterricht konstituiert
(vgl. MEYER, RAMIREZ 2005, S. 227). Ein Blick in internationale Curricula zeigt jedoch,
dass es im Bereich des Biologie- und Geographieunterrichts zusatzliche Bestrebun-
gen gibt, Unterricht auch auferhalb des Schulgebdudes durchzufiihren (vgl. Hey-
NoLDT 2014, S. 26f.). Zudem gibt es dhnliche Verweise in disziplinspezifischen, in-
ternationalen Bildungsrichtlinien. Beispielsweise fordert die Internationale Charta
der geographischen Erziehung fur den Geographieunterricht die Auseinanderset-
zung mit geographischen Problemstellungen der Gesellschaft unter anderem tber
die Anwendung von fachspezifischen Arbeitsweisen im Geldande (vgl. INTERNATIONAL
GEOGRAPHICAL UNION 1992, S. 7). Ebenso betont die UNESCO (2009, S. 43) in den
Current Challenges for Basic Science Education die Notwendigkeit einer Auseinan-
dersetzung von Schiler/-innen mit naturwissenschaftlichen Kontexten jenseits
des Unterrichts im Klassenzimmer. So heift es dort:

“The use of these powerful ideas in everyday contexts is at the heart of the
PISA concepts of ‘scientific literacy’, an important facet of quality basic sci-
ence education. Such interactions with experts show science literacy in action
and helps transfer learning to contexts outside the school, a very desirable
outcome for science education.” (ebd. S. 43)

Dariber hinaus finden sich insbesondere auch in biologie- und geographiedidakti-
schen Aufsdtzen vermehrt positiv konnotierte Verweise zur besonderen Bedeu-
tung von Unterricht auRerhalb des Schulgebaudes - im Folgenden auch mit dem
Begriff Outdoor Education umschrieben. Die positive Einfarbung entsteht dabei
durch die Betonung der besonderen Mdoglichkeiten dieser Unterrichtsform. So
wird Outdoor Education im Forschungsdiskurs mit Stichworten wie originale Be-
gegnung, Handlungsorientierung, Lernen mit allen Sinnen, Selbsttdtigkeit, Schiiler-
orientierung, Authentizitdt, Situiertheit sowie kooperatives Lernen (z. B. HAUBRICH
1997, S. 108; HiGGINS et. al 1997, S.11ff.; DEURINGER et al. 1995, S. 9f.; GERBER, CHUAN
2000, S. 3FF; STOLTMAN, FRASER 2000, S. 38ff.; BERcK, GRAF 2010, S. 226; KILLERMANN et
al. 2011, S. 94f.) in Verbindung gebracht, was eine gewisse Parallelitat zum Diskurs



um , Neue Lernkulturen” (ARNOLD, SCHUSSLER 1998, S.17; vgl. auch MEYer 2005, S.
6ff.) erkennen ldsst. Genauso wie die Auseinandersetzung mit neuen Lernkulturen
kann mit den hier aufgelisteten positiv aufgeladenen padagogisch-didaktischen
Termini Outdoor Education als schulische Praxis identifiziert werden, die scheinbar
dem , Trott der Regelschule” (MEver 2005, S. 6) gegeniiber steht. Ahnlich wie einst
unterrichtliche Innovationen aus der Reformpadagogik heraus entstanden sind,
wird auch ein Verlassen des Schulgebaudes teilweise als positiv konnotierter Kon-
trast zum alltdglichen Unterricht im Klassenzimmer diskutiert (vgl. BREIDENSTEIN
2008, S. 27).

Ein Blick auf empirische Arbeiten zur Wirkung von Outdoor Education entwirft ein
ambivalenteres Bild. Diese Schlussfolgerung ist darauf zurtickzufiihren, dass es ei-
nerseits empirische Studien gibt, bei denen positive Effekte durch Outdoor Educa-
tion nachgewiesen werden konnten. Hier sind es insbesondere affektive Einstel-
lungen (z. B. BOGNER 2002, S. 27ff.; BOGNER, WIESEMAN 2004, S. 38), fachspezifische
Arbeitsweisen (z. B. KEsTLER 2005, S. 211; STREIFINGER 2010, S. 275f.; DUNPHY, SPELL-
MAN 2009, S. 26f.) und Bereiche des Fachwissens (vgl. PFLIGERSDORFFER 1984, S. 176;
CRONIN-JONES 2000, S. 204ff.), die laut den hier angefiihrten Studien bei Schiiler/-
innen effektiver entwickelt werden kénnen als bei den jeweiligen Kontrollgruppen
im Klassenzimmer. Andererseits liegen empirische Studien vor, die eine derartig
positive Wirkung fiir das Lernen jenseits des Klassenzimmers nicht bestatigen kon-
nen (z. B. ERNST, THEIMER 2011, S. 590ff.; Nees 2012, S. 194).

Trotz der nicht eindeutigen Belege fir die generelle Wirksamkeit von Outdoor
Education wird eine implizite Bilanzierung dieses ambivalenten Diskurses durch
darauf ausgerichtete ProfessionalisierungsmaBnahmen im Bereich der biologie-
und geographiedidaktischen Lehrerbildung unterstrichen (z. B. TAL 2004; KLAES
2008; Bubke 2009; Cok, SMYTH 2010; MEeHREN, HEMMER 2013). Dieser Eindruck wird
zusatzlich unterstltzt durch Ratgeberliteratur (z. B. HIGGINS et al. 1997; KLeiN 2007)
und Best Practice Beispiele (z. B. KosmEeLLA et al. 1975; Beepie 1999; Stockey 2007,
SCHOCKEMOHLE 2009) zur Umsetzung von Outdoor Education in die Handlungspra-
Xis.

Die Zusammenfiihrung der im internationalen Vergleich heterogenen curricularen
Berticksichtigung von Outdoor Education (vgl. HEynoLDT 2014, S. 26f.) mit dem
fachdidaktisch Diskurs unterrichtlicher Erwlinschtheit, provoziert die Frage nach
der Implementation im Schulalltag. Unter dem Begriff Implementation soll hier all-
gemein die Integration einer didaktischen Theorie oder eines didaktischen Kon-
zeptes in die unterrichtliche Handlungspraxis durch Lehrer/-innen verstanden
werden (vgl. EULER, SLOANE 1998, S. 312f.). Die Implementation von Outdoor Educa-
tion im schulischen Alltag wurde aus biologie- und geographiedidaktischer Per-
spektive bereits empirisch untersucht. Hierbei werden meist Lehrer/-innen in den
Blickpunkt genommen, die einer sich aus dem positiven Diskurs ergebenden nor-



mativ gesetzten Umsetzungsforderung teilweise nicht gerecht werden. Insbeson-
dere die von Lehrer/-innen einschrankend wahrgenommenen schulischen Rah-
menbedingungen werden von den Autoren als Ursache der fehlenden Beriicksich-
tigung von Outdoor Education angegeben (z. B. ESCHENHAGEN et al. 1993, S. 189;
HAuBRICH 1997, S. 212; RiNscHEDE 2009, S. 252; KILLERMANN et al. 2011, S. 96). Kon-
struiert wird diese Debatte vor allem durch empirische Studien in Form quantita-
tiv-standardisierter Lehrerbefragungen, bei denen Durchfiihrungshaufigkeiten,
Durchfiihrungsbedingungen und Ausgestaltungsformen kategorisiert und mit wei-
teren schulischen Variablen korreliert werden (z. B. RINSCHEDE 1997; BALLANTYNE
1999; LORNER 2010; PoHL 2008; KLAES, WELZEL 2005; Lock 2010).

Da quantitative Untersuchungen nicht das Einzelindividuum in den Blick nehmen,
wird an dieser Stelle hinterfragt, inwieweit subjektive Uberzeugungen (vgl. BAu-
MERT, KUNTER 2006, S. 497) von Lehrperson die Integration und Umsetzung von Out-
door Education bestimmen. So schlieBt das hier umgesetzte Forschungsvorhaben
diese Liicke und zeigt auf, in welchem AusmaR individuelle Wahrnehmungen zur
Bedeutsamkeit von Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes existieren und inwie-
weit diese die Handlungspraxis von Outdoor Education und die Wahrnehmung von
schulischen Rahmenbedingungen bestimmen. Es wird in Anlehnung an die breit
gestreute Wertzuweisung gegeniiber Outdoor Education und eine nicht eindeu-
tige Wirkungsdebatte die Vermutung aufgestellt, dass die Handlungspraxis von
Outdoor Education maRgeblich von subjektiven Uberzeugungen, also individuel-
len Bedeutungszuweisungen der einzelnen Lehrperson (vgl. PAIARES 1992, S. 309;
CALDERHEAD 1996, S. 719f.; SCHOENFELD 2000, S. 249), bestimmt wird. Damit wird die
Entstehung und Gestaltung eines spezifischen unterrichtlichen Angebots (Begriff
nach FEND 2001, S. 322) auf Ebene der einzelnen Lehrperson im Rahmen eines lo-
kalen schulischen Kontextes betrachtet (vgl. BAsTIAN et al. 2002, S. 64).

Um subjektive Relevanzierungen von Lehrer/-innen gegeniiber Outdoor Education
starker zu fokussieren, setzt sich dieses Forschungsvorhaben zum Ziel, die Imple-
mentations- und Gestaltungspraxis von Outdoor Education aus Perspektive der
einzelnen Lehrperson qualitativ-rekonstruierend zu analysieren. Es wird gefragt,
inwieweit professionalisierte Lehrer/-innen in ihren jeweiligen schulischen Kon-
texten und ihren individuellen Ausdeutungen zur Bedeutung von Outdoor Edu-
cation die Handlungspraxis bestimmen. Mit Bearbeitung dieser Fragestellung soll
aufgezeigt werden, welchen Einfluss subjektive Uberzeugungen von Lehrer/-innen
auf die Integration und Gestaltung von Outdoor Education haben und wie sich
diese in verschiedenen institutionellen und schulkulturellen Kontexten artikulie-
ren. Schlussfolgernd daraus wird eruiert, inwieweit die Perspektiven der Lehrer/-
innen dem ambivalenten Forschungsdiskurs um Outdoor Education entsprechen.
AuRerdem sollen bisherige Ansatzpunkte fir die Professionalisierung von Lehrer/-
innen im Bereich Outdoor Education reflektiert sowie Impulse fiir die Unterrichts-
praxis formuliert werden.



Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage werden leitfadengestiitzte Expertenin-
terviews (vgl. Meuser, NAGEL 1991) gefiihrt und mit der Dokumentarischen Me-
thode (vgl. BoHNsAck et al. 2007; NoHL 2013) interpretiert und ausgewertet. Die
Wabhl der Auswertungsmethode orientiert sich vor allem an der Rekonstruktion
sowohl expliziter als auch impliziter Wissensbestande und damit an einem metho-
dologischen Ansatz, der sich von den bisherigen statistisch-quantitativen Befra-
gungen abgrenzt und die einzelne Lehrperson in ihrem jeweiligen Bildungskontext
starker in den Fokus riickt. Das Forschungsvorhaben verortet sich durch die The-
matisierung von Lehrer/-innen als professionalisierte Akteur/-innen im Zusam-
menhang mit der Implementation und Gestaltung von Outdoor Education an der
Schnittstelle von Fachdidaktik und Schulpddagogik. Demnach soll dem theoreti-
schen Diskurs um Unterricht auBerhalb des Schulgebdudes eine theoretische Aus-
einandersetzung mit dem professionellen Handeln von Lehrer/-innen vorange-
stellt werden (vgl. Kapitel 2.1). Das Handeln der Akteur/-innen wird dabei im Rah-
men von Schule und Unterricht aus einer institutionellen Sichtweise einerseits und
einer autonomen, subjektiven Perspektive andererseits betrachtet. Anschliefend
wird der fachdidaktische Diskurs um Outdoor Education elaboriert (vgl. Kapitel
2.2). und ein Uberblick zu bisherigen empirischen Arbeiten (vgl. Kapitel 2.3) im Be-
reich der hier fokussierten Thematik gegeben. Bevor die Auseinandersetzung mit
dem empirischen Material erfolgt, werden Erhebungs- und Auswertungsformen
methodisch und methodologisch gerahmt. Insbesondere werden hier auch me-
thodische Abweichungen von der Grundform der Dokumentarischen Methode
Uber das Modell des individuellen Orientierungsrahmens (vgl. KRAMER et al. 2009,
S. 43ff.) erortert (vgl. Kapitel 3). Der Ergebnisteil konstituiert sich dann aus Einzel-
fallportréts, die die Kontrastfélle des Auswertungssamples reprasentieren und das
Ergebnisfeld aufspannen (vgl. Kapitel 4). AnschlieBend wird Uber die Abstrahie-
rung der Rekonstruktionsergebnisse eine Typologie (vgl. Kapitel 5) erarbeitet und
in einem weiteren Generalisierungsschritt mit den theoretischen Vorbetrachtun-
gen zusammengefuhrt (vgl. Kapitel 6). Auf Grundlage der Ergebnisse werden ab-
schlieBend im Fazit (vgl. Kapitel 7) Impulse fir ProfessionalisierungsmaBnahmen
und die Unterrichtspraxis formuliert sowie mogliche Ansatzpunkte fiir weiterfiih-
rende Studien skizziert.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Wie einleitend dargelegt, betrachtet diese Forschungsarbeit die Herstellung einer
spezifischen Form von Unterricht auf der Ebene von Handlungsentscheidungen
einzelner Lehrpersonen. Um dies theoretisch zu fundieren, wird zunachst ein all-
gemeines Verstandnis von Unterricht und dem Handeln von Lehrer/-innen im Kon-
text von Schule dargelegt. Damit verbunden werden Handlungsmodelle von Leh-
rer/-innen professionstheoretisch gerahmt (vgl. Kapitel 2.1.1), bevor im Anschluss



daran das professionelle Handeln von Lehrpersonen vor dem Hintergrund struk-
tureller Rahmenbedingungen diskutiert wird. Neben den handlungsleitenden
Strukturen innerhalb der Institution Schule werden dann auch autonome Hand-
lungsentscheidungen von Lehrer/-innen thematisiert. Hier geht es insbesondere
um subjektive Uberzeugungen von Lehrer/-innen und deren Einfluss auf das un-
terrichtliche Angebot (vgl. Kapitel 2.1.2). Zusammenfassend werden dann empiri-
sche Arbeiten zum professionellen Handeln von Lehrer/-innen vorgestellt, die we-
sentliche Forschungsergebnisse zu den in diesem Kapitel vorgestellten Determi-
nanten zur Konstitution eines unterrichtlichen Angebots veranschaulichen (vgl.
Kapitel 2.1.3).

Im zweiten Teil der theoretischen Aufbereitung wird der biologie- und geographie-
didaktische Diskurs zum Unterricht auRerhalb des Schulgebdudes dargestellt und
zundchst anhand eines historischen Exkurses hergeleitet (vgl. Kapitel 2.2.1). Da-
nach werden die aktuelle Begriffslandschaft und sich davon ableitende Ausgestal-
tungsformen von Outdoor Education veranschaulicht (vgl. Kapitel 2.2.2) und vor
dem Hintergrund fachwissenschaftlicher und lerntheoretischer Traditionslinien
diskutiert (vgl. Kapitel 2.2.3). Mit starkerem Bezug auf die Bedeutung von Outdoor
Education fiir den Unterricht werden ebenso die Diskurse um Wert und Wirkung,
Lernziele und Kompetenzen sowie die Rolle der Lehrer/-innen und daran ange-
lehnte MaBnahmen zur Professionalisierung aufgearbeitet (vgl. Kapitel 2.2.4). Im
letzten Abschnitt (vgl. Kapitel 2.3) des theoretischen Rahmens werden empirische
Studien vorgestellt, die die Implementation und Gestaltung von Outdoor Educa-
tion innerhalb schulischer Kontexte untersucht haben, um davon ableitend die for-
schungsleitenden Fragestellungen der Arbeit zu konkretisieren.

2.1 Lehrerhandeln im Kontext der Begriffe Profession, Institution
und Autonomie

Um die Gestaltung von Unterricht mit Modellen des professionellen Handelns von
Lehrer/-innen in Verbindung zu bringen, muss zunachst abgesteckt werden, was
unter dem Terminus Unterricht zu verstehen ist und welchen Bezug diese Defini-
tion zum Professionalitatsbegriff hat. ARNOLD (2009) sieht Unterricht als

,didaktisch geplante und deshalb sowohl thematisch abgrenzbare als auch
zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und Lernens im
Kontext padagogischer Institutionen. [...] In der heutigen Allgemeinen
Schule wird Unterricht in der Regel von einer Lehrperson (Lehrerin oder
Lehrer) [!] durchgefiihrt und als Lernangebot an eine Gruppe von zwanzig
bis dreiRig Lernenden (Schilerinnen und Schiiler) [!] gerichtet” (ebd. S. 15).

Dieses Verstandnis von Unterricht wird weiter konkretisiert, indem Inhalte, Me-
thoden und Ziele als Grundelemente des Lehrens und Lernens identifiziert werden



koénnen, die ebenfalls liberwiegend dem Arrangement der Lehrpersonen unterlie-
gen (vgl. JANk, MEYER 2011, S. 51). Eine fiir diese Forschungsarbeit elementare Aus-
sage dieser Umschreibungen von Unterricht beruht auf der Tatsache der Unter-
richtsplanung durch Lehrpersonen. Eine solche Planung ist aus Perspektive der All-
gemeinen Didaktik durch verschiedene theoretische Modelle fundiert wurden
(z. B. KLarki 1958; ScHuLz 1965; ScHuLz 1980; Cuse 1982; KLaFki 1985), jedoch bleibt
die situative Umsetzung der Modelle stets eine Frage des ,,padagogischen Tak-
tes” (PLOGER 1999, S. 34) der jeweiligen Lehrperson (ebd. S. 34). Der pddagogische
Takt geht urspriinglich zurlick auf HERBART (1802/1964, S. 34) und verweist auf ein
Kontinuum zwischen unterrichtlicher Theorie und Praxis, das durch die Lehrperson
situativ ausgefullt wird (vgl. ebd. S. 126f.). Damit wird eine gewisse Unabhéngig-
keit und Offenheit des Handelns von Lehrer/-innen skizziert, die vAN MANEN (1995,
S. 41) mit den situativen Voraussetzungen der individuellen Schilerschaft und der
daran angelehnten Auswahl von Medien, Lernwegen und Unterrichtsmethoden
belegt. Ableitend davon kann an dieser Stelle gefragt werden, woran sich Lehrper-
sonen bei der Beantwortung dieser situativen Fragen orientieren (vgl. COMBE, KOLBE
2008, S. 859). Eine Moglichkeit diese Frage theoretisch zu rahmen und Lehrer/-
innen innerhalb von Schule als situativ agierende aber auch als von Strukturen ge-
leitete, reagierende Personen zu fassen (vgl. BasTiaN et al. 2002, S. 420; WENZEL
2008, S. 32f.), bieten der Professionsbegriff sowie Modelle zum professionellen
Handeln.

2.1.1 Ansitze zum professionellen Handeln von Lehrer/-innen

Wie ScHWENDENWEIN (1990, S. 359) feststellt, lasst sich der Begriff Profession unter-
schiedlich ausdeuten, da er in Verbindung mit verschiedenen beruflichen Tatigkei-
ten und deren jeweiligen administrativen Voraussetzungen gebraucht wird. Funk-
tionalistisch betrachtet sind professionelle Akteur/-innen Personen, die fiir beson-
dere Aufgaben in gesellschaftlichen Funktionsbereichen zustandig sind (HELSPER,
CoMBE 1996, S. 21). ScHUTZE (1996) beschreibt erweiternd diese Funktionsbereiche
als abgrenzbaren Problembereich, in diesem sich eine Klientel befindet, welches
ganz allgemein durch Handlungsschwierigkeiten oder Leidensbetroffenheit ge-
kennzeichnet ist. Ubertragen auf den Kontext Schule wird die Klientel dort durch
Schiler/-innen représentiert, die sich durch einen gewissen Wissens- und Kompe-
tenzbedarf auszeichnen. Um diese Handlungsschwierigkeiten zu Gberwinden,
missen zundchst Vorkehrungen getroffen werden, die das Aushandeln einer Ar-
beitsbeziehung zwischen Klientel und Professionellem etablieren. Nur so kdnnen
Professionelle mit ihren Handlungs-und Interaktionsverfahren intervenieren. Sol-
che Handlungsverfahren sind meist in Organisationsstrukturen eingebettet, die
die Arbeitsabldufe der Professionellen kanalisieren aber auch gleichzeitig kontrol-
lieren (ebd. S. 183ff.).



Eine weitere Moglichkeit zur Anndherung an den Professionsbegriff - bzw. fir die
Umschreibung von Professionalitdt bei Lehrer/-innen - findet sich im Begriff der
Berufskultur. So ist aus einer kollektiven Sichtweise heraus das, was wir heute bei
Lehrpersonen als professionelles Handeln deuten, Ergebnis einer gesellschaftli-
chen Entwicklung innerhalb derer sich der Status professionell konstituiert. Als
Vermittler zwischen diesen Ebenen sieht TERHART (1996) den Begriff der Berufskul-
tur.

,Er bezeichnet die fiir einen bestimmten Beruf bzw. fiir ein Berufsfeld typi-
schen Wahrnehmungsweisen, Kommunikationsformen und langfristigen
Personlichkeitspragungen derjenigen Personen, die in diesem Beruf arbei-
ten.” (ebd. S. 452)

Die Berufskultur wird somit von den Berufsinhaber/-innen selbst gestaltet und
weitergegeben, aber auch von der sie umgebenden gesellschaftlichen Kultur be-
einflusst (vgl. ebd. S. 453). TERHART beschreibt die Berufskultur von Lehrer/-innen
am Beispiel des Wandels von wissenschaftszentriertem und lernzielorientiertem
Unterricht hin zu einem erfahrungsbasierten, starker auf die Schiiler/-innen bezo-
genen und ganzheitlichen Unterricht. Symbolisch sieht er darin die Relativierung
eines technokratischen, wissenschaftstheoretischen Verstandnisses von Professi-
onalitdt und gleichzeitig eine Akzentuierung personlicher, intuitiver, moralischer
Eigenschaften als Voraussetzung flr die Berufsausiibung. Mit diesem Wandel sieht
Terhart auch Erfahrungen von Unsteuerbarkeit und Unverfiigbarkeit innerhalb pa-
dagogischer Prozesse verbunden, woraus sich letztlich fiir ihn die Infragestellung
eines zu starken wissenschaftstheoretischen Verstandnisses von Professionalitat
ergibt. Gleichbedeutend rekurriert er damit auf einen Dezentralisierungsprozess
der Institution Schule, welcher die subjektiven Sichtweisen von Akteur/-innen an
der unmittelbaren Handlungsebene starker betont und somit Autonomie als we-
sentliches Element von Professionalitdt anerkennt (vgl. ebd. S. 455ff.).

Eine anderweitige Beschreibung des Lehrerberufs vollziehen ROTHLAND & TERHART
(2007) vor dem Hintergrund von Belastungsfaktoren. Die Autoren schlussfolgern,
dass die Berufsausibung Uber eine ,prinzipielle Offenheit bzw. Grenzenlosigkeit
der Aufgabenstellung” (ebd. S. 13, Hervorhebung im Original) charakterisiert wer-
den kann. Es liegt somit eine individuelle Bestimmung der Berufsaufgabe vor, bei
der die einzelne Lehrperson entscheidet, wann unterrichtliche Ziele erreicht sind.
Der konkrete Blick auf die Schule als Arbeitsplatz verortet Lehrpersonen jedoch in
einem durchorganisierten System mit Fachern sowie Stunden- und Raumplanen.
Hier zeigt sich die besondere Ambivalenz des Lehrerberufs in der einerseits starren
burokratischen Reglementierung in Form institutioneller und organisatorischer
Vorgaben (ausfihrlicher dazu Kapitel 2.1.2) und anderseits in dem gestalterischen
Freiheitsgrad der unterrichtlichen Planung und Durchfiihrung (vgl. ebd. S. 13f.).



Somit befindet sich der Lehrerberuf ,,in einer Schwebelage zwischen Reglementie-
rung und ,,,padagogischer Freiheit” (ebd. S. 14). Diese Charakterisierungen des
Lehrerberufs als Ausgangspunkt nehmend, wird nun das professionelle Handeln
von Lehrer/-innen in den Blickpunkt gerlickt, wobei drei grundlegende Ansatze
identifiziert werden kdonnen (zusammenfassend dazu: TERHART 20114, S. 206ff.).

Als erstes kann ein von OEVERMANN (1996, S. 70ff.) herausgearbeitetes strukturthe-
oretisches Modell zur Charakterisierung professionellen Handelns innerhalb von
Schule herangezogen werden. Strukturtheoretisch bedeutet, dass die berufliche
Praxis durch eine auf Handlungsprobleme zurickfihrbare und rekonstruierbare
Strukturlogik gekennzeichnet ist. Erweiternd dazu formuliert OEveERMANN (2008),
dass ,,Professionen [...] bewdhrtes Wissen zur Lésung von [ebendiesen] Problemen
anwenden” (ebd. S. 58, Verandert durch den Verfasser). Professionalisiertes Han-
deln wird demnach als ,,der gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und
Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichten Rationalitdt” (OEVERMANN
1996, S. 80) dargestellt und dariber hinaus auf das Strukturmodell therapeuti-
scher Praxis angewandt. Die in der Definition erwdhnte Vermittlung von Theorie
und Praxis fuBt dahingehend auf einer spezifischen Beziehung zwischen Schiiler/-
innen und Lehrer/-innen. Jene Beziehung konstituiert sich Uber ein widersprchli-
ches Spannungsfeld von Diffusitat - als Anvertrauen der ungeschiitzten, nichtwis-
senden Schiler/-innen in ihrer ganzen Person an die Lehrer/-innen einerseits und
die Erstellung eines entsprechenden Angebots zu Uberwindung dieses Nichtwis-
sens andererseits - und Spezifitat, als Beriicksichtigung universeller GitemaRstiabe
der Institution Schule (ebd. S. 152ff.). Resiimierend sieht OEvERMANN (ebd. S. 181)
dieses Arbeitsbiindnis aufgrund der Schulpflicht als zwanghaft hergestellt. Weiter-
fihrend erkennt er, auf Grundlage des durch die Schulpflicht symbolisierten un-
freiwilligen Beziehungsgefliges, dem Lehrer/-innenberuf die Professionalitat ab.

Als weiterer Vertreter dieses strukturtheoretischen Ansatzes formuliert HELSPER
(1996, S. 521ff.) in ,,Antinomien des Lehrerhandelns in modernisierten padagogi-
schen Kulturen” weitere Handlungsdilemmata, mit denen padagogisch handelnde
Personen in der Schule konfrontiert sind. Exemplarisch - und fir die Forschungs-
arbeit von besonderer Relevanz - soll auf die Antinomie von ,,Organisation versus
Interaktion” (ebd. S. 534) verwiesen werden. Hier wird auf die Einbettung von Pro-
fessionen in Organisation hingewiesen und das sich daraus ergebende Spannungs-
feld fiir die Handlungsvollziige von Lehrer/-innen thematisiert. Die Organisation
Schule (genauer dazu Kapitel 2.1.2.1) rahmt das professionelle Handeln von Leh-
rer/-innen und kann einerseits die in ihr agierenden Akteur/-innen durch Struktu-
ren und Routinen entlasten, andererseits aber in Form von ,Zeit-, Raum- und Ver-
fahrensregelungen” (ebd. S. 535) Handlungsmuster formalisieren und standardi-
sieren. Weiterhin betont der strukturtheoretische Ansatz, dass das Handeln von
Lehrer/-innen zwar durch theoretische Wissensbestiande und durch wissenschaft-



liche Deutungsmuster gekennzeichnet ist, diese aber nicht als technologisch kon-
trollierbares Regelwissen auf die jeweilige konkrete Situation direkt Gbertragen
werden kénnen. So wird dem Handeln von Lehrer/-innen ein grundsétzliches Tech-
nologiedefizit attestiert (vgl. ebd. S. 529).

Einen zweiten Ansatz der theoretischen Aufarbeitung von professionellem Han-
deln entwickeln BAUMERT & KUNTER (2006). Hauptgegenstand dieses Modelles sind
jedoch nicht Handlungsdilemmata, sondern es geht vorwiegend um die Frage, wie
Unterricht in Verbindung mit dem Kompetenzprofil von Lehrpersonen und vor
dem Hintergrund zukinftiger gesellschaftlicher Teilhabe der heranwachsenden
Generationen ausgestaltet werden kann (vgl. ebd. S. 472). Als zentrale Anforde-
rung der Lehrerprofession wird die , didaktische Vorbereitung und Inszenierung
von Unterricht” (ebd. S. 473) gesehen, was sowohl Kompetenzstrukturen des Er-
ziehens aber auch des Unterrichtens vereint. Dem eben angesprochenen Techno-
logiedefizit wird hier mit der professionellen Kompetenz des Taktes entgegnet
(vgl. HELSPER 1996, S. 529), wobei BAUMERT & KUNTER (2006) dem Handeln der Leh-
rer/-innen dennoch die Abwesenheit technisch-instrumenteller Realisierungs-
schemata und dariiber hinaus sogar eine doppelte Unsicherheit attestieren (ebd.
S. 476f.). Diese konstituiert sich einerseits aus der Differenz zwischen der artifizi-
ellen Lerngelegenheit und dem individuellen subjektbezogenem Lernergebnis. An-
derseits aber auch tber das Abhangigkeitsverhaltnis der sozialen Ko-Konstruktion
von Lehrendem und Lernendem fiir das Zustandekommen von Unterricht. Mit
Verweis auf das umfassende technologische Repertoire von Lehrer/-innen - hier
umfassend das in Erfahrungen eingelassene Expertenwissen und das methodi-
sche, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertenwissen - wird jedoch ein
systematisches Technologiedefizit von den Autor/-innen abgelehnt (vgl. ebd. S.
467f.). In Anbetracht einer institutionellen Vorstrukturierung von Unterricht wird
das Handeln von Lehrer/-innen mit dem Attribut organisiert beschrieben und ent-
gegen dem Modell von OevERMANN (1996, S. 152ff.) als nicht psychotherapeuti-
scher Natur.

Aus diesen Betrachtungen heraus entwickeln BAUMERT & KUNTER (2006, S. 482ff.)
ein Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrer/-innen. Dabei
fundiert dieses hauptsachlich auf die grundlegend von SHuLmAN (1986, S. 9ff.) er-
orterten Domanen des Professionswissens: dem allgemeinen padagogischen Wis-
sen, dem fachdidaktischen Wissen und dem Fachwissen (vgl. Abbildung 1). In Form
des Organisations- und Beratungswissens werden dem Ursprungsmodell von Shul-
man noch zwei weitere Wissensdomanen hinzugefligt. Zum allgemeinen padago-
gischen Wissen zdhlen vor allem Kompetenzen im Bereich der Klassenfiihrung,
wozu beispielsweise auch die Herstellung von Lernumgebungen gehort, aber auch
Kompetenzen im Bereich der Diagnostik und Leistungsbeurteilung (vgl. BAUMERT,
KUNTER 2006 S. 484ff.). Das Fachwissen bezieht sich hauptsachlich auf das Wissen



um den strukturellen Aufbau der Fachdisziplin, womit Basiskonzepte sowie fach-
eigene Erkenntniswege und Arbeitsweisen umschlossen werden. Das fachdidakti-
sche Wissen bezieht sich auf ,the ways of representing and formulating the sub-
ject that make it comprehensible to others” (SHuLMAN 1986, S. 9) und somit auf die
Transformation und Reduzierung fachdisziplinarer Gegenstande zu unterrichtli-
chen Lerngegenstanden. Mit Verweis auf FENSTERMACHER (1984) merken BAUMERT &
KUNTER (2006, S. 483) an, dass diese Wissensdomanen in die Bereiche des formal-
theoretischen und praktischen Wissens aufteilbar sind. Ersteres beschreibt dabei
jenes Wissen, was im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Diskurs erzeugt wurde und fiir die Handelnden mental reprasentierbar ist.
Das praktische Wissen ist erfahrungsbasiert und an den jeweiligen Schul- und Un-
terrichtskontext angelehnt. Es reprasentiert sich meist implizit im situativen Hand-
lungsvollzug (vgl. dazu auch Dewg, RATKE 1993, S. 154ff.; NeuweG 2002, S. 14ff,;
CoMgE, KoLBe 2008, S. 859f.).

Wissens-
bereiche

(Wissen und

Konnen)

7\ 7\ 7\
Wissens-
\Jacetten

Abb. 1: Modell der professionellen Handlungskompetenz (BAUMERT & KUNTER 2006, S. 482)

Zusatzlich wird den hier beschriebenen Wissensdomanen die Facette der Werthal-
tungen und Uberzeugungen nebenan gestellt (vgl. BAUMERT, KUNTER 2006, S. 496).
Darunter fallen subjektive Theorien,

»die Lehrpersonen Uber das Lehren und Lernen haben [und die] ihre allge-

meinen Zielvorstellungen, die sie im Unterricht verfolgen, die Wahrnehmung
und Deutung von Unterrichtssituationen, die an Schiler/-innen gerichteten
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Erwartungen und letztlich auch das professionelle Handeln beeinflussen”
(ebd. S. 499, Verdndert durch den Verfasser).

Trotz dieser Akzentuierung situativer, unterrichtlicher Diffusitdt sieht TERHART
(2011a) im kompetenzorientierten Ansatz von Baumert & Kunter die Moglichkeit
der ,Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns” (ebd. S. 207) reprasentiert,
was im Vergleich zum strukturtheoretischen Modell dem professionellen Handeln
einen gewissen Standardisierungsgrad zuspricht.

Eine drittes Modell wird durch den berufsbiographischen Bestimmungsansatz re-
prasentiert (vgl. HERIcks 2006). Darin wird Professionalitat unter dem Aspekt sub-
jektbezogener Entwicklungsaufgaben betrachtet und das professionelle Handeln
weniger mit Kompetenzen verkniipft, sondern viel mehr mit Doméanen der Indivi-
dualisiertheit, Kontextuiertheit und mit lebensgeschichtlichen Entwicklungspro-
zessen in Verbindung gebracht (vgl. TERHART 20113, S. 208). Hericks (2006, S. 94) als
Vertreter dieses Ansatzes, versteht dabei unter professionellem Handeln das An-
wenden von Bearbeitungs- und Losungsstrategien flr Entwicklungsaufgaben in-
nerhalb des Lehrerberufs. Weiterhin heiRt es, dass das Subjekt in diese Entwick-
lungsaufgaben mit bestimmten Kompetenzen und Entwicklungswiinschen sowie
individuellen Deutungs- und Bearbeitungsmustern involviert ist. Gleichzeitig sind
dem Subjekt schon allgemein bekannte Losungsversuche dieser Entwicklungsauf-
gaben bewusst, so dass es sich innerhalb dieser verorten kann oder nach neuen
Losungsansatzen sucht. Das Subjekt wird bei diesem Ansatz als Habitustrager ge-
sehen (vgl. ebd. S. 74ff.), wobei der Begriff auf das von Bourbieu (1982) ausgear-
beitete Habituskonzept zurtickzufiihren ist. Darunter werden die auf die Sozialisa-
tion und Existenzbedingungen zurlickzufihrenden Grunddispositionen von Ak-
teur/-innen gefasst, die systematisch deren Handlungsweisen determinieren (vgl.
ebd. S. 278). Im Hinblick auf das hier diskutierte Modell professionellen Handelns
strukturiert der Habitus einer Person zum einen die Wahrnehmung der Entwick-
lungsaufgaben, zum anderen die Auswahl der fir die Entwicklungsaufgaben ange-
botenen gesellschaftlich anerkannten oder noch offenen Lésungswege. Habitus-
trager und Entwicklungsaufgaben mit ihren Lésungsmoglichkeiten sind dabei in ei-
nem Feld eingebettet, was durch eine wechselseitige Riickkopplung gepragt ist.
Demnach wird durch den Habitus das berufliche Feld als eine spezifische Struktur
wahrgenommen, aber auch gleichzeitig gepragt und gestaltet. So ist das berufliche
Feld selbst schon eine habituell bestimmte Praxis, die auf das Subjekt einwirkt und
damit eine wiederkehrende habituelle Reproduktion eines spezifischen Hand-
lungsfeldes (vgl. HEricks 2006, S. 74ff.).

Zusammenfassend unterscheiden sich die eben beschriebenen Modelle professi-
onellen Handelns dahingehend, dass das ,Kerngeschaft” (TENORTH 2006, S. 585)
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des Handelns von Lehrer/-innen unterschiedlich markiert wird. Das anvisierte For-
schungsvorhaben bezieht sich nicht explizit auf ein Modell, sondern kumuliert
Kenntnisse aus allen hier vorgestellten Ansdtzen. Dennoch muss festgehalten wer-
den, dass in Bertlicksichtigung der forschungsleitenden Fragestellung an dieser
Stelle nicht der Fokus auf die Bewaltigung von professionellen Entwicklungsaufga-
ben (HErIcks 2006) oder auf die therapeutische Beziehung zwischen Lehrer/-innen
und Schuler/-innen (OEVERMANN 1996) gelegt werden soll, sondern hauptsachlich
auf die , didaktische Vorbereitung und Inszenierung von Unterricht” (BAUMERT, KUN-
TER 2006, S. 473). Elementare Erkenntnis aus der Zusammenschau der professio-
nellen Handlungsmodelle von Lehrer/-innen ist das sich in allen Ansatzen wieder-
findende Merkmal der Nichtstandardisierbarkeit. In unterschiedlicher Betonung
und Intensitat wird somit ein gewisser Grad der Individualitat im Sinne subjektiver
Handlungs- und Entscheidungsprozesse akzentuiert. Gerahmt wird dieses Handeln
dabei durch die Organisation Schule (vgl. HELsPER 1996, S. 534f.), aber auch durch
theoretische und aus dem Erfahrungsraum generierte Wissensbestiande sowie
durch subjektive Uberzeugungen (vgl. BAUMERT, KUNTER 2006, S. 496f.) bzw. habitu-
elle Dispositionen (vgl. HERIcks 2006 S. 74ff.). Das darin ersichtliche Spannungsfeld
von strukturierter Organisation einerseits und dem darin teilweise situativ han-
delnden professionalisiertem Subjekt anderseits wird im Folgenden Kapitel noch
starker mit der unterrichtlichen Handlungspraxis von Lehrer/-innen verknipft.

2.1.2  Lehrerhandeln im Spannungsfeld von Institution und Autonomie

In Antwort zu dem von HEeLSPER (1996, S. 529) attestierten Technologiedefizit des
professionellen Handelns verweist auch TENORTH (2006 S. 586f.) auf das Fehlen ei-
nes allgemeinen Algorithmus pddagogischer Arbeit. Dennoch wird angemerkt,
dass Lehrpersonen durch Ausbildungs- und Weiterbildungsprozesse sowie durch
Berufserfahrungen Uber ein beschreibbares professionelles Handlungsrepertoire
verfligen, auf das bei der Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht zuriickge-
griffen werden kann. Diese , paradoxe Technologie” (ebd. S. 588) wirkt dem Tech-
nologiedefizit entgegen, indem sie einen konkreten Rahmen fir ein Kontinuum
von Lernergebnissen und situativen Interaktionsmomenten zwischen Lehrer/-in-
nen und Schiler/-innen schafft (vgl. ebd. S. 586ff.). Die Anwendung dieses Hand-
lungsrepertoires zur Realisierung einer unterrichtlichen Lehr- und Lernumgebung
unterliegt im Kontext von Schule dem Spannungsfeld von institutionellen und or-
ganisationalen Strukturen einerseits und den autonomen Handlungsentscheidun-
gen der Lehrer/-innen andererseits (vgl. HAWTHORNE 1986, S. 34f.; ANDERSON 1987,
S. 359; TERHART 1990, S. 155; HoPmAN, KUNzLI 1995, S. 8; ROTHLAND, TERHART 2007, S.
14). In Folge dessen werden in diesem Abschnitt der Arbeit zunachst die in der
Schule vorzufindenden strukturellen Determinanten des Handelns aufgearbeitet,
bevor dann subjektive Entscheidungsprozesse von Lehrer/-innen innerhalb dieses
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strukturierten Rahmens thematisiert werden. Dahingehen muss zunachst elemen-
tar gefragt werden, inwieweit die Begriffe Handlung und Struktur theoretisch zu
fassen sind.

2.1.2.1 Handlung und Struktur im Kontext Schule

In Anlehnung an die ,Neue Theorie der Schule” von FEND (2008) konnen Prozesse
des Bildungswesens uber soziale Handlungen der Akteur/-innen innerhalb von In-
stitutionen nachvollzogen werden. Fend betrachtet dabei das Bildungswesen - in
Abgrenzung zum systemtheoretischen Ansatz von LUHMANN (2002) - nicht aus-
schlieBlich als aufsummiertes individuelles Handeln. Vielmehr sieht er das Handeln
von Lehrpersonen als integralen Bestandteil eines ,,groReren Ganzen (FEND
2008, S. 137). In Anlehnung an Max Weber halt FEND (2008) fest, dass es einen
»akteurtheoretisch relevanten Institutionsbegriff* (ebd. S. 137) braucht, um ein
handlungsorientiertes und akteursorientiertes Verstandnis des Bildungswesens zu
skizzieren. Aus Akteursperspektive muss daher zunachst allgemein gefragt wer-
den, wie Handeln innerhalb einer Institution definiert sein kann (vgl. ebd. S. 137).

Der Begriff des Handelns umfasst bei WEBER (1968) ,,ein menschliches Verhalten
(einerlei ob duReres oder innerliches Tun, Unterlassen oder Dulden) [...], wenn
und insofern [...] der oder die Handelnden mit ihm ein subjektiven Sinn verbinden”
(ebd. S. 280, Hervorhebung im Original). Weiterfuhrend umschreibt Weber sozia-
les Handeln als ,ein solches Handeln [...], welches seinem von dem oder den Han-
delnden gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran
in seinem Ablauf orientiert ist“ (ebd. S. 280, Hervorhebung im Original). Riickkop-
pelnd davon kann das Handeln von Lehrpersonen auch als soziales Handeln mit
subjektivem Sinn aufgefasst werden, wenn es als das aktive Arrangieren von Un-
terricht gefasst wird (vgl. ARnoLD 2009, S. 15; JANK, MEYER 2011, S. 42f.), bei dem
gewisse Verhaltensreaktionen bei Schiler/-innen ausgel6st werden sollen. Die
Moglichkeiten, wie Menschen handeln, fast WEBER (1968) mit seinen ,Bestim-
mungsgrinde[n] sozialen Handelns” (ebd. S. 302) zusammen. Er unterscheidet da-
hingehend - hier noch unabhangig von méglichen Einflissen einer Institution - zwi-
schen zweckrationalem, wertrationalem, affektuellem und traditionellem Han-
deln. Dabei handeln diejenigen zweckrational, die sich an einem rationalen Abwa-
gen von Zwecken, Mitteln und Nebenfolgen orientieren. Wertrational handeln sol-
che Individuen, die sich konsequent und planvoll nach einem , Eigenwert eines be-
stimmten Sicherverhaltens” (ebd. S. 302) ausrichten. Ein affektuelles Handeln be-
ricksichtigt die emotionale Beeinflussbarkeit von Individuen und umschlief8t ge-
flihlsbedingtes Reagieren. Jenes Handeln, was sich an ,eingelebte[n] Gewohn-
heit[en]” (ebd. S. 302.) orientiert, bezeichnet Weber als traditional. Soziales Han-
deln ist somit bei Weber in unterschiedliche Sinndimensionen eingeteilt (vgl. ebd.
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S. 302). An dieser Stelle ergibt sich die Frage, inwieweit nun dieses Handeln von
Lehrpersonen durch den Kontext Schule beeinflusst wird (vgl. FEND 2008, S. 150).

Hier verweist Fend auf den von GIpDeNs (1997) entwickelten Strukturbegriff als
,[...] rekursiv organisierte Menge von Regeln und Ressourcen [...] auBerhalb von
Raum und Zeit” (ebd. S. 77). Eine Struktur ist somit erst einmal durch ,,,die Abwe-
senheit des Subjekts’ (ebd. S. 77) gekennzeichnet. In sozialen Systemen, in denen
diese Strukturen eingeflochten sind, vollziehen sich jedoch auf ihrer Basis ,,situ-
ierte Aktivitdten handelnder Menschen, die (iber Raum und Zeit reproduziert wer-
den” (ebd. S. 77). Solche Systeme fuRen demnach auf den Handlungen ihr ange-
hériger Akteur/-innen, die sich wiederum auf Regeln und Ressourcen - also Struk-
turen - beziehen. Starker aus Akteursperspektive formuliert LuckmAnN (1992, S.
103), dass Handlungen stets in einem gesellschaftlichen Sinnzusammenhang ste-
hen. Die Handlung des Menschen wird demnach weitgehend gesellschaftlich be-
stimmt. Institutionen sind Teil dieser gesellschaftlichen Bestimmung, indem sie
bestimmte Ausschnitte des gesellschaftlichen Handelns tiber Durchsetzungsme-
chanismen steuern und regeln (vgl. ebd. S. 130).

Ubertragen auf den Kontext Schule und die darin agierenden Lehrpersonen kén-
nen nach FEND (2008, S. 150ff.) drei handlungstheoretische Modelle zur Positionie-
rung von Akteur/-innen gegentiiber den sie umschlieRenden institutionellen Struk-
turen entworfen werden. Das Rollenhandeln, als erstes Modell, orientiert sich
mafgeblich an diesen institutionellen Strukturen. Diese werden fiir das eigene
Handeln als Norm angesehen und dabei wahrend des beruflichen Sozialisations-
prozesses innerhalb der Institution Schule internalisiert oder vor dem Hintergrund
von Sanktionen oder Belohnungen als handlungsleitend angesehen. Demgegen-
Uber steht ein zweites Handlungsmodell, bei dem die Akteur/-innen nicht im
Sinne einer Verpflichtung oder Sanktionsvermeidung handeln, sondern aus einem
Abwédgen von Kosten und Nutzen. Angelehnt an den auch in den Wirtschaftswis-
senschaften bekannten Begriff des Homo Oeconomicus (KIRCHGASSNER 2008, S.
59ff.), beruht die Handlung demnach auf einer subjektbezogenen Nutzenmaximie-
rung. Ein drittes Handlungsmodell konstituiert sich als eine Art Mischform der ers-
ten beiden Modelle. Es verortet sich zwischen den eben aufgezeigten Orientie-
rungsmoglichkeiten der selbst abgewogenen Nutzenmaximierung und der regel-
geleiteten Pflichterfiillung, als starker auf die Ressourcen und Fahigkeiten der Ein-
zelperson ausgelegtes Modell. Bei diesem Handeln wird letztlich eine Bewertung
von Moglichkeiten und Alternativen im Rahmen handlungsleitender Restriktionen
vollzogen, was einer Kalkulation optimaler Ergebnisse entspricht (vgl. FEND 2008,
S. 150ff.). FEND (2008) reformuliert diesen letzten Ansatz aus Perspektive von Lehr-
personen. Er beschriebt dies als von Auftrdgen geleitet, wobei die Wahrnehmung
des Auftrages individuell unterschiedlich gelagert sein kann und von verschiede-
nen Faktoren bedingt wird, wie etwa vom individuellen Grad der Ernsthaftigkeit
oder dem subjektiv abgewogenem Grad des Einsatzes zeitlicher Ressourcen zur
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Erfillung des professionellen Auftrages. Genauso muss bedacht werden, dass es
institutionelle Strukturen gibt, die die Erfillung des professionellen Auftrages in
gewisser Weise vorstrukturieren und die subjektive Wahrnehmung und Ausdeu-
tung des Berufsauftrages eingrenzen, wie beispielsweise die KlassengroRe, die
Klassenzusammensetzung oder das Schulgesetz (vgl. ebd. S.152).

Reslimierend kann auch innerhalb der Institution Schule auf verschieden dimensi-
onierte Handlungsmodelle verwiesen werden, wobei dieses Handeln im Wesent-
lichen als ein von ,Nutzenliberlegungen” (ebd. S. 150) charakterisierbares Han-
deln angesehen werden kann. Prinzipiell bedeutet das, dass sich Akteur/-innen im
Rahmen ihrer individuellen Nutzeniberlegungen unterschiedlich gegenliber den
institutionellen Strukturen positionieren kdnnen. Fend spricht bei diesem Ansatz
auch vom ,akteurszentrierten Institutionalismus” (ebd. S. 158) und meint damit
von Institutionen ausgehende ,Mdglichkeitsraume [...], die individuell ausgestaltet
werden und die selber Verdanderungen unterliegen kénnen”. Durch die hier be-
schriebenen Modelle soll deutlich gemacht werden, dass ebenso die Umsetzung
und Gestaltung von Outdoor Education aus Perspektive eines akteurszentrierten
Institutionalismus gesehen werden kann. Damit geht die Annahme einher, dass
Lehrer/-innen bei der Ausgestaltung von Outdoor Education ebenfalls gewisse
Handlungsspielrdume haben. Bevor diese individuellen Nutzeniiberlegungen vor
dem Hintergrund von abrufbaren Wissensdominen und subjektiven Uberzeugun-
gen theoretisch aufgearbeitet werden, missen zuvor der Institutionsbegriff und
hiermit im Zusammenhang stehende strukturelle Determinanten von Unterricht -
und somit auch von Outdoor Education - beschrieben werden.

2.1.2.2 Schule als Institution und Organisation

Die von FEND (2008, S. 150ff.) beschriebenen Handlungsmodelle attribuieren dem
Handeln im Kontext Schule die regelgeleitete Pflichterfiillung einerseits und die
individuellen Bewertung dieser Regeln andererseits. Schulischen Regeln, Pflichten
oder Verordnungen werden nun vor dem Hintergrund der Termini Institution und
Organisation naher erldutert. Institutionen sieht Fend als ,,Regelsysteme, die das
Ergebnis von sozialen Vereinbarungen oder auch Machtkonstellationen sind“
(ebd. S. 151). Sie sind dabei nicht universell gleich, sondern unterscheiden sich zu
verschiedenen Zeiten und Orten, so dass die von der konkreten Institution ausge-
henden Handlungsregulierungen stets kontextuell berticksichtigt werden missen
(vgl. ebd. S. 154ff.). GOHLICH (2014) entwirft einen ebenso soziologischen Zugang
zum Begriff Institution und leitet davon den Begriff Organisation ab. Dabei identi-
fiziert er Institutionen zunachst als etwas von Individuen Vorgefundenes und Tra-
diertes sowie als Regelsysteme mit gesellschaftlicher Geltung, woraus sich Ver-
bindlichkeiten fiir das Handeln ableiten lassen. Organisationen hingegen sind So-
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zialgebilde, die liberwiegend bewusst hergestellt werden und die Giber das Zusam-
menwirken ihr angehériger Akteur/-innen durch Zweckorientierung, Arbeitstei-
lung, Festlegung von Grenzen und einer eigenen Organisationskultur gekennzeich-
net sind. Organisationen vereinnahmen somit die Handlungsregeln ihnen liberge-
ordneter Institutionen und erhalten dadurch Legitimitat und Stabilitat (vgl. ebd. S.
72).

LANGENOHL (2008, S. 819ff.) illustriert die strukturelle Rahmung von Schule weiter-
flhrend in der Beschreibung als formale Organisation. Er identifiziert dazu auf ver-
schiedenen Ebenen zunachst strukturfunktionalistische Zusammenhange zwi-
schen Schule und Gesellschaft. Zu sehen ist diese Verbindung sowohl aus Perspek-
tive von handlungsleitenden Reglementierungen, aber auch im Sinne impliziter
Strukturen, die die Erfullung des von der Gesellschaft induzierten Auftrages auf
verschiedenen schulischen Ebenen sicherstellen. So miissen beispielsweise auf der
Ebene des Unterrichts alle Lehrer/-innen bestimmte Fertigkeiten und Schuler/-in-
nen bestimmte Verhaltensweisen an den Tag legen, um ihren formalen Rollen zu
entsprechen. Auf einer den Unterricht umschlieRenden Ebene kann die Schule in
ihrer Funktionalitat fur die moderne Gesellschaft gesehen werden. Somit hat sie
die Aufgabe der Sozialisation, die hauptsachlich Gber die unterrichtliche Aneig-
nung kognitiver Wissensbestinde, allgemeingiltiger Wertvorstellungen und kul-
tureller Wertorientierungen realisiert wird. Dieser Rahmen umschreibt somit ver-
starkt die gesamtgesellschaftlichen Erwartungen an die Organisation Schule, de-
ren Umsetzung wiederum Uber explizite formale Vorgaben - WEBER (1946, S. 196)
verwendet hier den Begriff ,Bureaucrazy” - und normativer Druckausiibung ange-
bahnt wird. Damit sind Regelungen gemeint, die die Organisationsstrukturen be-
stimmter Schulzweige festlegen, aber auch die Ausbildung von Lehrer/-innen oder
Regelungen der in den Organisationen stattfindenden Ablaufe, wie zum Beispiel
schuleigene Curricula, die Lénge von Unterrichtsstunden, die Anzahl der Facher
oder Standards der Leistungsbewertung (vgl. LANGENOHL 2008, S. 824f.; OEVERMANN
2008, S. 68). In der Betrachtungsweise von Schule als formale Organisation spie-
gelt sich somit die strukturelle Adaptation gesellschaftlicher Erwartungen wider.
Diese Adaptation erfillt den schon in der Einleitung beschriebenen Zweck des kon-
tinuierlichen Erhalts und der Weitergabe der in der modernen Gesellschaft inkor-
porierten Weltanschauungen. (vgl. MEYER, RAMIREZ 2005, S. 216ff.; LANGENOHL 2008,
S. 827).

Die hier angedeuteten strukturellen Vorgaben fiihren jedoch nicht in allen Schulen
zu uniformen unterrichtlichen Handlungspraxen bzw. werden diese nicht tGberall
in einem nahtlosen top-down Prozess realisiert. Den Prozess der Umsetzung von
Vorgaben beschreibt FEND (2008) mit dem Begriff ,Rekontextualisierung” (ebd. S.
174). Ruckblickend auf die von ihm entworfenen Handlungsmodelle entspricht
dies einer erweiterten Charakterisierung des Auftragshandelns innerhalb von
Schule, wobei
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,Rahmenvorgaben auf unterschiedliche Handlungsbedingungen im Sinne
von Umwelten adaptiert werden mussen [...]. Diese Adaptation ist neben
den institutionellen Vorgaben von reflexiven Prozessen der Selbst- und
Fremdwahrnehmung, von Kompetenzen der Aufgabenerfillung und von si-
tuativen Konstellationen beeinflusst” (ebd. S. 175).

Schule muss somit auf Basis der bisherigen Erkenntnisse zu sehen sein als ,,auf der
einen Seite [...] gestaltete Institution” (BLOMEKE, HERZIG 2009, S. 15), aber eben auch
als zu gestaltende Organisation. Diese Gestaltung wiirde eher der Definition von
GOHLICH (2014, S. 72) folgen und auf Ebene der lokalen einzelnen Schule eine ge-
wisse Interpretation ihrer Handlungsvollziige innerhalb der formalen Grenzen zu-
sprechen. Es kann diesbeziglich festgehalten werden, dass die Einzelorganisation
Schule institutionelle Vorgaben inkorporiert, gegeniliber der Institution aber im
Sinne einer Subebene eine eigene Kultur mit eigenen festgelegten Strukturen dar-
stellt. HELSPER (2008) umschreibt diese Vorgédnge der schulischen Auseinanderset-
zung mit institutionalen Vorgaben als Schulkultur. Diese ergibt sich

,durch die handelnde Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit tGber-
greifenden, bildungspolitischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hin-
tergrund historischer Rahmenbedingungen und der sozialen Auseinanderset-
zung um die Durchsetzung und Distinktion pluraler kultureller Ordnungen
und deren Hierarchisierung“ (ebd. S. 66f.).

Somit ist die Einzelschule als eigene Strukturvariante zu sehen, die sich aus der
Deutung der ihr zu Grunde liegenden Strukturvorgaben des Bildungssystems
ergibt. In Gestalt von Artefakten, Praktiken, Regeln und schulischen Mythen erge-
ben sich somit einzelschulspezifische Strukturen, die als Ergebnis der organisati-
onsspezifischen Auseinandersetzung mit dem U(bergeordneten institutionellen
Rahmen gesehen werden missen (ebd. S. 67).
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Inwieweit diese gesetzlichen Vorgaben und rekontextualisierten Organisations-
strukturen in der Einzelschule den konkreten Unterricht beeinflussen, kann in dem
von HELMKE (2009, S. 73) entwickelten Angebots-Nutzen-Modell (vgl. Abbildung 2)
nachvollzogen werden. Dieses Modell reprasentiert Variablen, die als determinie-
rend flr die Wirkungsweise von Unterricht anzusehen sind. Hier werden letztlich
die institutionalisierte und schulkulturelle Sichtweise mit dem akteursbezogenen
Institutionalismus von FEND (2008, S. 158) vereint, indem es die handelnden Ak-
teur/-innen vor dem Hintergrund der eben diskutierten Strukturen starker einbe-
zieht. Es wird vor allem auch die Notwendigkeit der in Kapitel 2.1.1 diskutierten
professionellen Handlungsmodelle unterstrichen, indem aufgezeigt wird, dass das
unterrichtliche Angebot maligeblich durch die Lehrpersonen und dem von ihnen
vorgefundenen Kontexten generiert wird (vgl. dazu auch das Angebots-Nutzungs-
modell der Schulleistungen von Fenp 2001, S. 322).

‘ FAMILIE

|
| strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
LEHRPERSON —_— Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
UNTERRICHT 7 0
(Augebol) LERNPOTENZIAL
Professionswissen Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedachtnisstrategien;
o Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
fachliche, Prozessqualitat des
didaktische, Unterrichts
diagnostische _ fachiibergreifend
und
Klassenfuhrungs- _ 20 .
Kompetenz HAgREReo LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
(Nutzung) (Ertrag)
péadagogische Wahr- ) .
Orientierungen L Ezg’mgg aktive Lernzeit £, fachliche
Qualitat des Lehr- | | pretation im Unterricht Kompetenzen
l Erwartungen Lern-Materials "
und auBerschulische fachtibergreifende
‘ Ziele e Lernaktivitaten Kompetenzen
\ Engagement, RN erzieherische
Geduld, Humor Wirkungen der
[ Unterrichtszeit Schule
KONTEXT
kulturelle Rahmen- regionaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima,
Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

bedingungen

Abb. 2: Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (HELMKE 2009, S. 73)
Der Verweis auf allgemeine Handlungsmodelle von Lehrer/-innen (vgl. FEnD 2008,

S. 150ff.) sowie die Darstellung institutioneller und organisatorischer Rahmungen
von Schule sollen Unterricht - und damit auch Outdoor Education - als ein zu er-
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stellendes Angebot akzentuieren, das von Lehrer/-innen im Kontext handlungslei-
tender Strukturen gestaltet wird und von Schiiler/-innen entsprechend ihres Lern-
potenzials und ihrer Lernaktivitaten genutzt wird. Somit werden die zu entwickeln-
den Fahigkeiten bei Schiler/-innen aus Angebotsperspektive einerseits tiber struk-
turelle Rahmungen und gesetzliche Normierungen organisiert - wie beispielsweise
durch nationale Curricula -, andererseits aber auch durch die jeweiligen professi-
onellen Handlungskompetenzen und die damit in Verbindung stehenden Rekon-
textualisierungsprozesse auf Seiten der Lehrer/-innen beeinflusst (vgl. HOPMANN,
KUNzL 1995, S. 8; FEND 2008, S. 31; HELMKE 2009, S. 73).

2.1.2.3 Exkurs: Lehrplane und Schulfacher als Handlungsrahmen

Eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit der Gestaltung von Unterricht impli-
ziert gleichzeitig die Frage, inwieweit diese Gestaltung durch die den Fachern zu-
gehorigen strukturellen Vorgaben - in symbolischer Gestalt von nationalen Curri-
cula und schulinternen Lehrplanen - gerahmt werden kann (vgl. HopmANN & RI-
QUARDS 1999, S. 11; FEND 2008, S. 31; ScHoLL, 2009 S. 86f.). Die sich in einer Weiter-
entwicklung befindende Lehrplanlandschaft in Deutschland soll an dieser Stelle
beispielgebend verschiedene Modi sowie die handlungsleitende Funktion von cur-
ricularen Vorgaben deutlich machen.

Nach Veroéffentlichung der PISA- (siehe BAUMERT et al. 2002) und TIMMS- (siehe
BAUMERT et al. 2000) Studien hat es in der deutschen Bildungslandschaft einen
grundsatzlichen Wandel gegeben. Waren die Lehrpldne Uber die Vorgabe explizit
zu behandelnder unterrichtlicher Inhalte zuvor ,,Input’ gesteuert” (KLEME et al.
2007, S. 11), kam es nach Veroffentlichung der angesprochenen Studien zu einer
,»,Output’“- Orientierung (ebd. S. 12), wobei die Entwicklung von Kompetenzen
forciert wird (vgl. Kueme 2004, S. 10ff.; Kueme et al. 2007, S. 11f.). Das heif’t nicht,
dass es bei Input-orientierten Lehrpldnen nicht auch um Fahigkeiten und Fertig-
keiten geht, viel mehr bedeutet es eine Verschiebung der Lernzielprioritaten vom
Wissen zum Kénnen (vgl. KONzL 2010, S. 442; LERSCH, SCHREDER 2013, S. 38). Mit die-
ser Prioritatsverschiebung entsteht eine neue Form unterrichtlicher Strukturie-
rung und damit eine veranderte administrative Verbindlichkeit. Geht es doch vor
dem Hintergrund einer Standardisierung von Lehrplanen und einer daran gekop-
pelten Qualitatsentwicklung nun verstarkt um die Frage, welche Kompetenzen im
Unterricht erreicht werden sollen bzw. missen (vgl. KLEME 2007, S. 14; HILLBRANDT,
SINTZEN-KONIGSFELD 2009, S. 15f.).

Auf der einen Seite manifestiert sich daher Uber die Bildungsstandards ein neues
Qualitatsmerkmal von Unterricht, dass sich Gber den Kompetenzbegriff auf mess-
bare Leistungen von Schiiler/-innen beruft und somit den Lehrer/-innen ein neues
Verantwortungsbewusstsein gegentiber dem von ihnen geplanten Unterricht ver-
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mittelt (vgl. KLUEME et al. 2007, S. 113). Auf der anderen Seite symbolisiert die Out-
put-Orientierung der Bildungsstandards eine Offnung des Unterrichts dahinge-
hend, dass Gestaltungsmoglichkeiten erweitert werden ,,und ihnen mehr Chancen
[geboten werden], Unterricht nach ihrem professionellen Sach — und Selbstver-
standnis zu planen und durchzufiihren” (ebd. S. 113, Verandert durch den Verfas-
ser). Diese offenen Handlungsmaoglichkeiten sollen keine Beliebigkeit reprasentie-
ren, sondern vor dem Hintergrund der Fahigkeitsentwicklung bewusst und zielge-
richtet ausgereizt werden.

Eine derartige Offnung hin zu flexibleren Lehrplidnen konstatiert ebenso HELSPER
(2000). Er halt fest, dass Inhalte nun ausgewahlt werden und nicht vereinheitlicht
und homogenisiert festgelegt sind. Die professionelle Autonomie wird hierbei als
Chance umrissen, jedoch vor dem Hintergrund einer selbstverantwortlichen Aus-
wahl auch einem gewissen Erfolgsdruck ausgesetzt (vgl. ebd. S. 48).

Restimierend kann im Hinblick einer handlungsleitenden Funktion von Lehrplanen
festgehalten werden, dass Input-gesteuerte Lehrplane durch Zieldimensionen ge-
kennzeichnet sind, die sich primar durch eine vorab Festlegung von zu vermitteln-
den Inhalten ergeben. Die nun zuséatzlich durch bundesweite Vergleichsarbeiten
und Leistungstests begleiteten standardisierten Kompetenzvorgaben in Deutsch-
land bedeuten fiir Lehrer/-innen eine neue heteronom festgelegte professionelle
Leistungsdimension, der sie entsprechen mussen. Anders formuliert werden die
vorher weitgehend unabhingig padagogisch handelnden Lehrer/-innen einem
neuen didaktisch-methodischen Verantwortungsbewusstsein ausgesetzt (vgl.
KLEME 2005, S. 6; HILLBRANDT, SINTZEN-KONIGSFELD 2009, S. 26). In Verbindung mit zu-
nehmend standardisierten Unterrichtsvorgaben und den im Kapitel zuvor be-
schriebenen Prozessen der Rekontextualisierung missen Lehrplane letztlich im-
mer auch aus Perspektive von Implementationstheorien betrachtet werden. So
stellt sich die Frage, wie konkrete curriculare Vorgaben und padagogische oder
didaktische Innovationen in die Praxis umgesetzt werden bzw. welche Determi-
nanten diese Umsetzung beeinflussen (vgl. FULLAN, POMFRET 1977, S. 336; EULER, SLO-
ANE 1998, S. 312F., GRASEL, PARCHMANN 2004, S. 197; ZerTLER et al. 2013, S.127ff.).

Der Fokus auf die Strukturierungsfunktion von Lehrplédnen ist aber auch mit der
Frage verknlpft, inwieweit die einzelnen Fachkulturen einen Handlungsrahmen
fur das unterrichtliche Angebot darstellen. TENORTH (1999) hélt fest, dass das Un-
terrichtsfach eine thematisierende Funktion hat, indem es das fiir das fachliche
Lernen notwendige Wissen und disziplinspezifische wissenschaftspropadeutische
Arbeitsweisen definiert. Gleichzeitig stellt es aus Perspektive von Schiler/-innen
ein Zugang zur Welt dar, der in fachspezifische Phanomene und Problemstellun-
gen eingebettet wird (vgl. ebd. S. 191f.). Fiir das Handeln von Lehrer/-innen spie-
gelt sich darin eine besondere professionelle Aufgabe wider, deren Bewaltigung
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spezifische Handlungskompetenzen erfordert. So missen sie die Verbindung zwi-
schen Fachdisziplin und Schulfach gestalten und in die konkrete unterrichtliche
Handlungspraxis Gberfihren (vgl. ebd. 5.193).

Unterstiitzend dazu halten GRossMAN & STopoLsky (1994) fest, dass die inhaltliche
Konstitution der den Unterrichtsfachern zugehorigen Fachdisziplinen sowohl tiber
eine entsprechende Berlicksichtigung in den Lehrplanen das unterrichtliche Ange-
bot beeinflussen als auch in Form fachlicher Ausbildungsinhalte angehender Leh-
rer/-innen (ebd. S. 182). Wenn in dieser Arbeit daher ein bestimmte Ausgestal-
tungsform von Unterricht untersucht wird, muss basierend auf den eben darge-
stellten Erkenntnissen hinterfragt werden, inwieweit Lehrplane, Schulfacher und
die Struktur von Fachdisziplinen fir die tatsachliche Handlungspraxis von Outdoor
Education im Schulalltag verantwortlich sind. Ebenso scheint die Frage berechtigt,
in welchem MaRe die jeweiligen Unterrichtsfacher von fachdisziplindren Traditio-
nen beeinflusst werden und welche Stellung das Unterrichtsfach innerhalb des
schulischen Facherkanons hat. Gerade bei der Transformierung von fachdiszipli-
naren Inhalten und Methoden in den schulischen Unterricht muss auch die , discip-
linary socialization” (GRossMAN, STopoLsky 1994, S. 200; vgl. auch BALL, Mc DIARMID
1989, S. 2) von Lehrer/-innen hinsichtlich ihrer handlungsleitenden Funktion in
den Blick genommen werden, genauso wie die fachdidaktische Sozialisation, da
diese fir die Verknipfung von Fachdisziplin und Schulfachfach ebenso einen we-
sentlichen Rekontextualisierungsfaktor darstellt (vgl. HOPMANN, RIQUARTS 1999, S.
13).

2.1.2.4 Subjektive Theorien und Lehrerhandeln

In der bisherigen theoretischen Aufarbeitung wurde gezeigt, dass die Gestaltung
von Unterricht aus Angebotsperspektive von institutionellen und organisationalen
Rahmenbedingungen gepragt sein kann (vgl. FEND 2008, S. 174f.; HeLsper 2008, S.
67; GOHLICH 2014, S. 72) und das solche strukturellen Determinanten aus Perspek-
tive von Rekontextualisierungsprozessen einer gewissen Situativitdt unterliegen
(vgl. FEND 2008, S. 174f.). Lehrpersonen haben demnach bei der Umsetzung curri-
cularer Vorgaben, bzw. allgemein bei der Gestaltung von Unterricht, einen Hand-
lungsspielraum (vgl. HAWTHORNE 1986, S. 34f.; ANDERSON 1987, S. 359; TERHART 1990,
S. 155; HoPMANN, KUNzLI 1994, S. 8; ROTHLAND, TERHART 2007, S. 14). Dieser autonome
und subjektive Moment wird nun in den Fokus geriickt. Hierzu ist es zundchst sinn-
voll, den Autonomiebegriff in Bezug auf das Handeln von Lehrer/-innen heranzu-
ziehen. Nach BipweLL (1965) wird Autonomie wie folgt definiert:

,Teacher autonomy is reflected in the structure of school systems, resulting

in what might be called their structural looseness. The teacher works
alone within the class- room, relatively hidden from colleagues and supe-
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riors, so that he has a broad discretionary jurisdiction within the bounda-
ries of the classroom.” (ebd. S. 976)

In der Definition wird autonomes Handeln auf die unterrichtlichen Geschehnisse
innerhalb des Klassenraumes bezogen, was den Begriff Autonomie als eine Art Ab-
schottung von moglichen direkten Restriktionsmomenten durch die Institution
Schule beschreibt. Dabei kann auch schon die Unterrichtsvorbereitung als von Au-
tonomie gepragtes Handeln gesehen werden. WIECHMANN (2009) verdeutlicht dies
am Beispiel der Auswahl von Unterrichtsmethoden wahrend des Planungsprozes-
ses durch Lehrer/-innen. So unterliegt die Planung des methodischen Vorgehens
im Unterricht normativen und funktionellen Entscheidungen. Funktionell bezieht
sich dabei auf die autonome subjektive Beurteilung bestimmter Organisationsfor-
men nach Effektivitat und Effizienz. Normativ bedeutet, dass Entscheidungen auch
von methodischen Grundannahmen im Sinne der im fachdidaktischen Diskurs ver-
mittelten ldealvorstellungen geleitet werden, ebenso wie durch curriculare Set-
zungen (vgl. ebd. S. 161f.). Am Beispiel kompetenzorientierter Lehrplane illustriert
KONzl (2010), wie Autonomie bei der Gestaltung des unterrichtlichen Angebots
durch Lehrer/-innen zu verstehen ist:

,An welchen Inhalten oder Aufgabenbeispielen ist eine Kompetenz optima-
lerweise zu erlernen, welche Wissens- bzw. Stoffelemente sind zur Bewalti-
gung einer Aufgabe und zum Erwerb einer Kompetenz wirklich unerlasslich?
Wie weit werden die Schwierigkeit und das Niveau einer Aufgabe durch die
Inhalte und durch das ausserschulische Vorwissen der Lernenden bestimmt,
an denen die Kompetenz erworben und eingelibt wird?“. (ebd. S. 443)

Geht man davon aus, dass es sich bei diesen Fragen um die Unterrichtsplanung
einer einzelnen Lehrperson handelt, dann wird damit unterstrichen, dass das Han-
deln von Lehrpersonen nicht algorithmisch ist und der schulische Alltag nicht
durch eine schablonenhafte Umsetzung theoretischer Wissensbestande zu vollzie-
hen ist. Dabei drangt sich die Frage auf, wie derartige subjektive Ausdeutungen
determiniert sind.

Ganz elementar ist dies zundchst abhangig von der professionellen Wahrnehmung
und Lesart der Lernsituation (vgl. KiNzL 2010, S. 446). TENORTH (2006, S. 598) merkt
weiterfihrend dazu an, dass Lehrpersonen fiir die Gestaltung des professionellen
Alltags auf verschiedene Wissensdimensionen zuriickgreifen. Zum einen auf das
malgeblich durch die Ausbildung angeeignete theoretische Wissen, andererseits
auch auf ein individuelles Erfahrungswissen (vgl. dazu auch BAUMERT, KUNTER 2006,
S. 483f.; Comse, KoLBE 2008, S. 861ff.). In Erweiterung dieser Wissensdimensionen
entwickelt TENORTH (2006) den Begriff der ,professionellen ,Schemata‘” (ebd. S.
598) und umschreibt damit kognitive Strategien, die zur Bewaltigung und Gestal-
tung des schulischen Alltags konstruiert und angeeignet werden. Solche Schemata
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umfassen Wissens- und Erfahrungsbestande, normative Orientierungen und ope-
rative Routinen (vgl. ebd. S. 598). TENORTH (2006) fuhrt diese Schemata auf einen
»professionellen Habitus” (ebd. S. 590) zurtick und betont dariber eine Kanalsie-
rung von Wissensstrukturen bei Lehrer/-innen durch deren habituelle Grunddis-
positionen (vgl. auch FEIMAN-NEMSER, FLODEN 1984, S. 11). Im Zusammenhang mit
derartigen professionellen Schemata werden auch Begriffe wie implizites Wissen
oder Skript genannt, wobei diese Formulierungen alle auf ein , Erfahrungswissen
im Sinne eines flussigen Handeln-Kénnens” (Comse, KoLBe 2008, S. 860) hindeuten.
Das bedeutet, dass dieses Wissen bei einer spezifischen Situationswahrnehmung
bestimmte Konzepte aktiviert, die wiederum mit situationellen Handlungsoptio-
nen verbunden sind (vgl. ebd. S. 861). Auch in Modellen zum professionellen Han-
deln von Lehrer/-innen werden individuelle Ausdeutungen des unterrichtlichen
Handlungskontextes mit subjektbezogenen Dimensionen, wie habituellen Deu-
tungen, epistemologischen Uberzeugungen oder subjektiven Theorien iiber Leh-
ren und Lernen, zusammengefihrt (vgl. BAUMERT, KUNTER 2006, S. 497; HErIcks 2006,
S. 74ff.).

In der angelsachsischen Literatur ist dahingehend der Begriff beliefs zu finden.
(PAJARES 1992, S. 309; CALDERHEAD 1996, S. 719f.; ScHOENFELD 2000, S. 249). Solche
Uberzeugungen oder beliefs sind nach PaJARes (1992) nicht eindeutig definiert und
im Forschungsdiskurs haufig auch unter Begriffen wie ,attitudes, values, [...] impli-
cit theories, explicit theorys, personal theories, internal mental processes, action
strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, repertories of un-
derstanding, and social strategy” (ebd. S. 309) zu finden.

In Abgrenzung zu den schon beschriebenen Wissensdimensionen kdnnen beliefs
als ein alternatives oder ideales Bild der Realitdt umschrieben werden. Dariiber
hinaus sind sie mit affektiven und evaluativen Domanen des Subjektes verbunden
und setzen Annahmen zur Existenz oder Nichtexistenz von Entitdten voraus (vgl.
ABELSON 1979, S. 357ff.; Nespor 1987, S. 318ff.). Bezogen auf das Handeln von Leh-
rer/-innen differenziert CALDERHEAD (1996) unterschiedliche Gruppen von beliefs,
die in Form berufsbezogener Uberzeugungen die Festsetzung von Unterrichtszie-
len, die Auswahl von unterrichtlichen Handlungsmoglichkeiten, die Wahrnehmung
von Rahmenbedingungen und das konkrete didaktische Handeln beeinflussen. Be-
liefs About Learners and Learning umfassen dabei Uberzeugungen zur Art und
Weise des Lernens von Schiller/-innen und steuern beispielsweise Lehrer/-innen-
Schiler/-innen Interaktionen oder die Aufgabenkultur des Unterrichts. Beliefs
About Teaching beziehen sich auf grundlegende Uberzeugungen zur Funktion von
Unterricht. Beliefs About Subject basieren auf epistemologischen Ansichten zur je-
weiligen Fachkultur und umfassen ebenso Uberzeugungen zur Struktur und zum
Wesen des Faches. Dariiber hinaus kdnnen Uberzeugungen zur eigenen professi-
onellen Entwicklung und zur subjektiven Selbstwahrnehmung in der Rolle als Leh-
rer/-in unterschieden werden (vgl. ebd. S. 719f.; vgl. dazu auch CALDERHEAD, ROBSON
1991, S. 7; PAJARES 1992, S. 316; LEvVITT 2002, S. 2).
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Den Einfluss dieser Uberzeugungen auf die Unterrichtspraxis versucht SCHOENFELD
(2000) in ,Models of the teaching process” zu beschreiben, wobei es konkret um
das Zusammenwirken von Uberzeugungen und Unterrichtszielen geht. Ahnlich wie
die Kategorisierung von beliefs nach CALDERHEAD (1996, S. 719f.), kénnen auch beim
Zusammenhang von Uberzeugungen und Unterrichtszielen verschiedene Dimen-
sionen gruppiert werden. Eine epistemologische Orientierung ist beispielsweise
dann gegebenen, wenn Lehrpersonen lber ihren Unterricht die inhaltliche Struk-
tur der jeweiligen Fachdisziplin oder ein spezifisches Wissensverstandnis ihres Fa-
ches vermitteln wollen. Genauso kann dies auch sozialorientiert sein, wenn Uber
den Unterricht hauptsachlich das gemeinschaftliche Klassengefiige beeinflusst
werden soll. Zum Erreichen der Ziele bedienen sich Lehrpersonen sogenannten
»action plans” (ebd. S. 250) oder geplanten Handlungsvollziigen, die auf Ebene der
einzelnen Unterrichtssituation auch als ,,action sequences” (ebd. S. 251) bezeich-
net werden (vgl. ebd. S. 250ff.).

Beliefs sind nach ScHOENFELD (2000) den konkreten Handlungsvollziigen tiberzuord-
nen. Sie existieren - wie die Uberzeugungen zu Unterrichtszielen - auf verschiede-
nen Ebenen und kénnen sich auf eine konkrete Unterrichtssituation beziehen,
aber auch auf die Gestaltung von Unterricht im Allgemeinen (vgl. ebd. S. 250).
SCHEELE & GROEBEN (1988, S. 34f.) sprechen hier auch von subjektiven Theorien ge-
ringerer und mittlerer Reichweite, was SCHOENFELD (2000) in ihrer Arbeit mit der
Formulierung ,different grain sizes“ umschreibt (ebd. S. 250).

Diese Reichweiten beschreiben unterschiedlich weit abstrahierte Gegenstandsbe-
reiche von subjektiven Uberzeugungen. Als Uberzeugungen mittlerer Reichweite
gelten beispielsweise implizite Theorien zur Persénlichkeit von Schiiler/-innen, zur
Klassenfiihrung, gegeniiber dem eigenen Verhalten als Lehrperson oder auch zur
Funktion und Bedeutung von Unterricht. Verschiedene Abstraktionsgrade subjek-
tiver Theorien gehen einher mit ihrer handlungsleitenden Funktion. Je abstrahier-
ter sie sind, desto mehr Handlungskategorien werden dadurch beeinflusst (vgl.
SCHEELE, GROEBEN 1988, S. 34f.). Es wird von den Autoren nicht geklart, ob diese
unterschiedlichen Reichweiten - bzw. die verschiedenen Abstrahierungsgrade von
Uberzeugungen - méglicherweise beim von Bourdieu entwickelten Habituskon-
zept (vgl. Bourpieu 1982, S. 278) enden und beliefs als eine Reichweitenspezifizie-
rung des sozialen Habitus einer Person anzusehen sind. So skizziert aber BOURDIEU
(1990), dass sich handlungsleitende Uberzeugungen von Personen in stark abstra-
hierter Form aus dem Zusammenspiel ihres sozialen Habitus und damit verbunde-
nen Grunddispositionen einerseits und des Handlungskontextes andererseits er-
geben (vgl. ebd. S. 68f.). AbschlieRend soll angemerkt werden, dass sich die mit
den beliefs zusammenhdngenden Handlungsmuster aus verschiedenen Sozialisa-
tionsumstdanden heraus entwickeln kénnen. Dies kann zum einen Uber Professio-
nalisierungsmaRnahmen bzw. die institutionalisierte Ausbildung von Lehrer/-in-
nen geschehen, aber auch durch Berufserfahrungen oder durch die speziellen Be-
dingungen der jeweiligen Schule bzw. des Bildungssystems. Ebenso kann dies auch
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durch die eigene schulische Sozialisation beeinflusst werden (vgl. DEwe et al.1990,
S.311f.). Inwieweit subjektive Uberzeugungen den Unterricht - und damit auch die
Implementation und Gestaltung von Outdoor Education - beeinflussen kdnnen,
wird nun im Folgenden Uber einer Zusammenstellung aussagekraftiger empiri-
scher Studien dargestellt.

2.1.3  Der Einfluss subjektiver Uberzeugungen auf das unterrichtliche Ange-
bot - Empirische Befunde

Esist in Anbetracht der in den vorherigen Abschnitten aufgezeigten Einflussfakto-
ren unterrichtlichen Handelns nicht verwunderlich, dass die Bewaltigung alltagli-
cher schulischer Aufgaben von Lehrer/-innen auf unterschiedliche Art und Weise
vollzogen werden kann. So zeigen WiLson & WINEBURG (1993) Uber die Begleitung
von zwei Geschichtslehrer/-innen und einer Gegenliberstellung ihrer Leistungsbe-
wertungen, Einschatzungen zu Unterrichtsmaterialien und zur Tauglichkeit eines
Lehrbuchs, dass diese Entscheidungen und Bewertungen individuell unterschied-
lich ausfallen (vgl. ebd. S. 762; dhnlich dazu auch Borko, CADWELL 1982, S. 608).
Wodurch diese heterogenen Handlungsmuster genau determiniert werden, bleibt
offen. Der konkrete Zusammenhang von beliefs und Unterrichtszielen (vgl. Kapitel
2.1.2.4) dokumentiert sich in einer Studie von AGUIERRE & SPEER (2000). Hier konnte
durch die empirische Begleitung des Unterrichts zweier Mathematiklehrer/-innen
aufgezeigt werden, dass beliefs die Formulierung von Unterrichtszielen sowie Ent-
scheidungen wahrend des Unterrichts beeinflussen. Dartiber hinaus wurde nach-
gewiesen, dass unterschiedliche Uberzeugungen zum Unterricht, zum Lernen und
zum Fach Mathematik konkrete Unterrichtsziele und Unterrichtspraktiken deter-
minieren konnen (vgl. ebd. S. 352).

Wie unterschiedlich curriculare Vorgaben wahrgenommen werden kénnen, zeigt
BROWN (1988, S. 71) indem er 12 Lehrer/-innen unterschiedlicher Facher von drei
verschiedenen Schulen begleitete. Bei der Analyse der Jahresplanungen des Un-
terrichts zeigten sich heterogene Orientierungen. Einige benutzten fiir die Planung
die thematischen Vorgaben der Lehrbiicher, andere orientierten sich an féderalen
Lehrpldnen oder Gibergeordneten, staatlichen Kompetenzvorgaben, wiederum an-
dere orientierten sich hauptsachlich am Schulkalender und somit an einer starken
zeitlichen Taktung ihrer Planung (vgl. ebd. S. 77). Ebenso konnte herausgestellt
werden, dass sich je nach Schulart auch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
bei der Unterrichtsgestaltung ergaben. Eine Schule spezialisierte sich beispiels-
weise auf die Durchfiihrung von field trips (Begriffsklarung vgl. Kapitel 2.2.2), eine
andere implementierte ein ,special education curriculum“ (ebd. S. 77). Bei der Pla-
nung der konkreten Unterrichtsstunden fokussierten sich die Lehrer/-innen zu-
dem nur sekundar auf die Umsetzung curricularer Anforderungen. Vorrangig stand
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die methodische Gestaltung im Mittelpunkt und erst nachtraglich wurden Curricu-
lum, Lehrbiicher, Kompetenzanforderungen und Lernvoraussetzungen berick-
sichtigt (vgl. ebd. S. 78).

Auch die Einzelfallstudie von CoHEN (1990, S. 318ff.) thematisiert eine differente
Positionierung von Lehrer/-innen gegeniber unterrichtlichen Rahmenvorgaben
und die Folgen fiir die Unterrichtspraxis. Ausgangspunkt flr die Untersuchung war
ein reformierter Mathematiklehrplan im Bundesstaat Kalifornien, der weniger auf
die Rezeption von Wissen, sondern mehr auf tiefergehende mathematische Ver-
standnisse ausgerichtet wurde. Die Unterrichtsbeobachtungen deckten auf, dass
der Unterricht der Probandin augenscheinlich - durch die Verwendung neuer Un-
terrichtsmaterialien - eine Veranderung erfahren hatte. Eine tiefergehende Ana-
lyse zeigte jedoch, dass die angeblichen Innovationen immer noch der alten tradi-
tionellen Unterrichtspraxis entsprachen. Der bisherige didaktisch-padagogische
Grundstil wurde demnach einer Routine gleich trotz neuer Unterrichtsmaterialien
beibehalten. So kdnnen Routinen und Erfahrungswissen einen erheblichen Ein-
fluss auf die Unterrichtsgestaltung haben und dadurch die Art und Weise der Um-
setzung neuer Rahmenvorgaben entscheidend beeinflussen (vgl. ebd. S. 318ff.;
vgl. dazu auch Haas 2005, S. 8ff.).

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt auch die Untersuchung von TosIN & McRoBBIE
(1996). Hier zeigt sich, dass auch die Selbstwahrnehmungen von Lehrer/-innen in-
nerhalb der einzelnen Schule einen wesentlichen Einfluss auf die Bereitschaft zur
Umsetzung curricularer Reformen haben. In dieser Studie war es ein seit zwanzig
Jahren im Schuldienst angestellter Lehrer, der stabile Uberzeugungen gegeniiber
seiner eigenen Unterrichtsweise aufzeigte und ebenso gegentiber der Wirkung sei-
nes Unterrichts auf die Schiler/-innen. Genauso stabil schitze er seine Machtlo-
sigkeit gegentiber der Umsetzung curricularer Innovationen ein. Der Rickgriff auf
solche Uberzeugungen fiihrte in der Summe dazu, dass neue Reformen in seinem
Unterricht nicht umgesetzt wurden (vgl. ebd. S. 238f.). Ein Gegenbeispiel dazu bil-
det die Untersuchung von LEviTT (2002, S. 19). Er veranschaulicht am Beispiel der
Umsetzung reformierter naturwissenschaftlicher Standards, dass solche administ-
rativen Vorgaben ebenfalls handlungsleitend sein kénnen und sich entsprechend
im Unterricht wiederfinden, wenn die Uberzeugungen der jeweiligen Lehrer/-in-
nen mit den Grundgedanken der neuen Reform Uibereinstimmen.

Die handlungsleitende Bedeutung von subjektiven Uberzeugungen konstatieren
auch RoOEHRIG & KRUSE (2005, S. 412). Sie begleiteten zwolf Chemielehrer/-innen
und untersuchten, inwieweit Wissensstrukturen und Uberzeugungen bei der Im-
plementation eines reformierten Chemiecurriculums eine Rolle spielen. Als zen-
trales Ergebnis wird auch hier festgehalten: ,There is a clear statistical relationship
between teachers’ beliefs about teaching and learning and their classroom prac-
tice, both in the presence of or absence of a reform-based chemistry curriculum”
(ebd.S. 417). Diese Studien verweisen deutlich auf die handlungsleitende Funktion
von Uberzeugungskonstrukten bei der Gestaltung von Unterricht im Allgemeinen,
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aber auch gegeniiber der Umsetzung bzw. Nichtumsetzung curricularer Innovati-
onen (vgl. dazu auch HAWTHORNE 1986; ARCHBALD, PORTER 1994; HANEY et al. 1996;
Beck et al. 2000).

Der Einfluss von Lehreriberzeugungen auf die Umsetzung curricularer Vorgaben
stellt zusammenfassend auch die Studie von ZEeiTLer et al. (2012) dar. Dazu wurden
Gruppendiskussionen mit Lehrer/innen verschiedener Schularten und Unter-
richtsfacher hinsichtlich der Umsetzung neu eingefiihrter Bildungsstandards
durchgefiihrt und mittels Dokumentarischer Methode (BoHNsAck et al. 2007) aus-
gewertet. Die dabei rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen zeigen,
dass die Umsetzung von Bildungsstandards mit der grundsatzlichen Wahrneh-
mung von bildungspolitischen Vorgaben zusammenhéangt. Sehen sich Lehrer/in-
nen in ihrem Handeln als autonom und unabhéangig, werden Bildungsstandards
eher als gestaltbare Vorgabe wahrgenommen. Sehen sich Lehrer/innen jedoch
starker als ausfiihrende Akteur/-innen, dann werden diese Vorgaben im Sinne ei-
ner Instruktion verstanden, die direkt umgesetzt werden muss (vgl. Zeitler et al.
2012, S. 214ff.; Zeitler et al. 2013, S. 128ff.; dhnlich dazu auch KREMER, SLOANE 2001,
S. 102). Ebenso konnte nachgewiesen werden, dass unterschiedliche Orientierun-
gen zum Lernen von Schiler/-innen auch eine heterogene Umsetzung von Stan-
dards bedeuten kann. Hier ist es vor allem der Einfluss der jeweiligen Schulart und
der damit verbundene Grundtonus der Lernens, der entweder eine eher an pada-
gogische Erfordernisse ausgerichtete Wahrnehmung der Standards mit sich bringt
oder eine starker fachwissenschaftliche Interpretation von Vorgaben bedeutet
(vgl. ZEmLer et al. 2012, S. 231ff.; vgl. ZeiTLer et al. 2013, S. 128ff.).

Aus Perspektive einzelner Unterrichtsfacher sind ebenso Studien von Interesse,
die sich mit der Gestaltung von Unterricht unabhéngig von curricularen Vorgaben
auseinandersetzen, sondern vor dem Hintergrund epistemischer und fachlicher
Uberzeugungen. HasHweH (1996) fand dahingehend heraus, dass Lehrer/-innen
mit einer konstruktivistischen Grundiiberzeugung in ihrem Unterricht andere
Lernziele anvisieren als solche mit einer starker empirischen Grundhaltung. Bei ei-
ner konstruktivistischen Grundiberzeugung wird die Entwicklung von Wissen bei
Schiler/-innen auf einer starker differenzierten Ebene gesehen, was mit einer gro-
Reren Sensibilitdt gegenlber alternativen kognitiven Konzeptionen zum Unter-
richtsgegenstand einhergeht (vgl. ebd. S. 61; vgl. dazu auch Staus, STERN 2002, S.
348ff.). SEIDEL et al. (2008) untersuchten ebenso die Verbindung von konstruktivis-
tischen Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln. Hierbei wurden jedoch
keine Zusammenhange gefunden, da die Implementation konstruktivistischer Ele-
mente im Unterricht unabhingig von rezeptiven oder konstruktivistischen Uber-
zeugungen auf Seiten der Lehrpersonen geschah (vgl. ebd. S. 273). Moglicherweise
ist das Ergebnis ein Hinweis darauf, dass an dieser Stelle andere, liberlagernde o-
der konkurrierende Uberzeugungen handlungsleitend waren (vgl. SCHEELE, GROEBEN
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1988, S. 34f.; ScHOENFELD 2000, S. 250). Die landervergleichende Studie von Lip-
owsky et al. (2003) analysierte, inwieweit sich Mathematiklehrer/-innen aus
Deutschland und der Schweiz bezlglich ihrer unterrichtsbezogenen, selbstbezo-
genen und umweltbezogenen Kognitionen unterscheiden. Dabei wurde festge-
stellt, dass die deutschen Mathematiklehrer/-innen ein starker konstruktivisti-
sches Lernverstdandnis vorweisen als Lehrer/-innen aus der Schweiz (vgl. ebd. S.
231ff.). LEUCHTER et al. (2008, S. 178) konnten die wesentlichen Befunde von Lip-
owsky et al. (2003) bestatigen, fanden jedoch - dhnlich wie auch SEIDEL & ScHMIDT
(2008) - keine Zusammenhdnge zwischen konstruktivistischen bzw. rezeptiven
Uberzeugungen und dem unterrichtlichen Handlungsvollzug.

AbschlieBend sollen zwei rekonstruktive Studien aufgefiihrt werden, die die Aus-
gestaltung von Unterricht einerseits im Zusammenhang mit der biographischen
Sozialisation von Lehrer/-innen in Verbindung bringen (MEeIsTER 2005) und ande-
rerseits Unterricht aus Perspektive eines soziokulturellen gerahmten Konstruktes
sehen (RADEMACHER 2009). MEISTER (2005) untersuchte in ihrer Studie unterrichtli-
che Selbstverstandnisse von Lehrer/-innen, um darlber einen moglichen Zusam-
menhang zwischen Berufsbiographien und unterrichtlichen Handlungs- und Deu-
tungsmustern vor dem Hintergrund gesellschaftspolitischer Transformationspro-
zesse in Ostdeutschland sichtbar zu machen (vgl. ebd. S. 37f.). Dazu wurden 18
biographische Interviews sowie 36 Konfrontationsinterviews gefiihrt, bei denen
die Lehrer/-innen ihren eigenen videographierten Unterricht kommentierten (vgl.
ebd. S. 130ff.). Mittels rekonstruierender Deutungsmusteranalyse wurden letzt-
lich vier Eckfélle herausgearbeitet, die zeigen, dass die Sozialisation von Lehrer/-
innen malgeblich deren unterrichtliches Selbstverstandnis beeintrachtigen kann
(vgl. ebd. S. 281). So gab es Falle, bei denen die interviewten Personen Unterricht
als ungewisse, offene Praxisform darstellen. Dies waren meist Lehrer/-innen, die
im gleichen Zug auch mit einer gewissen Gelassenheit dem Unterricht gegenlber
traten und sich eher als unabhangig gegentiber institutionellen Strukturen und
Schiiler/-innen sahen. Dieser Typik stehen Fille gegentiber, bei denen ein weniger
offenes Verstandnis von Unterricht rekonstruiert wurde, welches auf eine prob-
lembehaftete Auseinandersetzung mit Selbststandigkeit und Autonomie wahrend
der Kindheit zurlckgefiihrt werden konnte. Bei diesen Personen existiert ein Bild
von Unterricht, was stark normorientiert ist und ein gewisses Krisenpotential ver-
birgt. Ebenso eruiert die Autorin, dass auch inhaltlich-fachliche Komponenten von
Unterricht mit eigenen lebensgeschichtlichen Erfahrungen als Schiler/-in und der
beruflichen Sozialisation in Verbindung stehen. (vgl. ebd. S. 281f.)

Eine eher indirekt auf das unterrichtliche Handeln ausgerichtete Studie, ist die kul-
turvergleichende Arbeit von RADEMACHER (2008). Hier wurden Uber ethnographi-
sche Studien und objektiv-hermeneutische Analysen von Schulleiteransprachen
padagogische Berufskulturen in den USA und in Deutschland vergleichend rekon-
struiert. Ableitend davon konnte das padagogische Handeln vor dem Hintergrund
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des institutionellen Kontextes in Deutschland als konflikthaft und widersprichlich
skizziert werden. RADEMACHER (2008) formuliert dies begriindend tber eine ,,Eigen-
logik [...], die gegen die institutionellen Prinzipien gerichtet ist“ (ebd. S. 235). Da-
gegen zeugt das Grundmuster padagogischen Handelns in den USA von einer un-
widersprichlichen Anpassung an institutionelle Vorgaben. Damit zeigt Radema-
cher, wie unterschiedlich die Strukturlogiken padagogischer Berufskulturen in ver-
schiedenen kulturellen Kontexten sein kdnnen (vgl. ebd. S. 235). Inwieweit sich die
padagogischen Berufskulturen nun auf die Gestaltung konkreter didaktisch ge-
rahmter Momente im Unterricht auswirken, ist dadurch zwar nicht gesagt, den-
noch muss diese Studie als globale Variante einer méglichen Positionierung von
Lehrer/-innen gegeniber strukturellen Rahmenbedingungen gesehen werden.
Kongruent zu den anderen aufgefiihrten empirischen Beispielen wird auch hier
angedeutet, dass es trotz neoinstitutionalistischer Tendenzen - im Sinne einer zu-
nehmenden Standardisierung des globalen Schulsystems (vgl. MEYER, RAMIREZ
2000, S. 216f.) - keinen weltweit homogenisierten Unterricht geben kann, was die
in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigten Theoriebausteine und die dabei
herausgearbeiteten Begriffe, wie Technologiedefizit, Rekontexualisierung, Berufs-
kultur, Habitus, Beliefs, Uberzeugungen, Deutungsmuster und subjektive Theorien,
zusatzlich unterstreicht. Dennoch muss berticksichtigt werden, dass Unterricht im-
mer auch Produkt eines gewissen organisationalen und institutionellen Rahmens
ist (vgl. WEBER 1946, S. 196; Hoy, Rees 1977, S. 25; BRowN 1988, S. 77). Im Hinblick
auf die zentrale Fragestellung der Arbeit wurde bisher geklart, wodurch das unter-
richtliche Angebot determiniert werden kann. Versteht sich Outdoor Education als
Unterricht auBerhalb des Schulgebdudes, muss jetzt gefragt werden, inwieweit
Lehrer/innen die Mdéglichkeit haben, sich diesbeziglich zu positionieren. Vor die-
sem Hintergrund wird nun das unterrichtliche Angebot Outdoor Education entlang
des fachdidaktischen Diskurses gerahmt, um das damit im Zusammenhang ste-
hende unterrichtliche Ausdeutungskontinuum transparent zu machen.

2.2 Outdoor Education

In Anlehnung an das von MEYerR & RAMIREZ (2005, S. 227) einleitend thematisierte
Modell der globalen Organisation von Schule, kann auch fir die Unterrichtsorga-
nisation im Klassenzimmer ein abstrahiertes, weltweit glltiges Modell skizziert
werden. So orientiert sich der globale, klassenformige Unterricht maRgeblich an
Unterrichtsgegenstanden, die dem Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schule
entsprechen und durch Fachkulturen und Curricula gepragt werden. Prozesse der
Selektion und Reduktion von Lerngegenstdnden sowie eine damit einhergehende
Uberfithrung in Unterrichtsthemen kreieren ein Bild von Unterricht, was im Ver-
gleich zur Alltagswelt von Schiiler/-innen als thematisch zugespitztes Abstraktions-
medium gesehen werden kann (vgl. LANG-WoITAsIk 2008, S. 176). Unterrichtsge-
genstdnde werden hierbei durch Unterrichtsmethoden und Medien inszeniert,
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also Uber ,Formen und Verfahren, mit denen Lehrende [...] die sie umgebende
natirliche und gesellschaftliche Wirklichkeit im Unterricht vermitteln (MEYER,
JANK 2011, S. 54). Aus Angebotsperspektive (vgl. FEND 2001, S. 322; HELmKE 2009, S.
73) konstituieren Lehrer/-innen mit Unterricht eine klassenférmige, abstrahierte
und inszenierte Handlungspraxis (HELSPER, KEUFFER 2010, S. 93). Unterrichtsinhalte
sind dabei als Lerngegenstdande zu verstehen, anhand derer spezifische Kompe-
tenzen zu entwickeln sind (vgl. KMK 2004, S. 16; Kunzu 2010, S. 442), wobei die
schulfachspezifischen Lerngegenstdnde auch an die jeweiligen Wissenschaftsdis-
ziplinen angelehnt sind (vgl. PLoGerR 1999, S. 441f.; MEerTENs 2010, S. 51f.).

Wie einleitend festgehalten wurde, ist Outdoor Education in dieser Arbeit als Sam-
melbegriff fir jegliche Formen von Unterricht aufRerhalb des Schulgebdudes ge-
fasst. In Verbindung mit dem hier entwickelten Verstandnis von Unterricht kann
nun angenommen werden, dass sich Outdoor Education mit den ,Gegenstdnden
des Lernens” (HELSPER, KEUFFER 2010, S. 93) in einer anderen Art und Weise ausei-
nandersetzt als der Unterricht im Klassenzimmer. Erste Ansatze zur Bestdtigung
dieser These finden sich bereits in der Aufklarungs- und Reformpadagogik, was im
Folgenden dargestellt wird.

2.2.1  Unterricht jenseits des Klassenzimmers - ein historischer Exkurs

Eine Auseinandersetzung mit der historischen Entwicklung von Bildung zeigt, dass
das hier skizzierte globale Modell von Unterricht in der Vergangenheit mehrfach
kritisiert und reformiert worden ist. Das gemeinsame Fundament dieser Reformen
bestand darin, den Unterricht nicht nur als Angebot zu sehen, sondern in einem
wechselseitigen Verhaltnis von Angebot und Nutzen (Begriffe nach FEnp 2001, S.
322). Eine derartige Sichtweise rekurriert auf eine starkere Hinwendung zum ler-
nenden Subjekt und wurde insbesondere in symbolischer Gestalt der Reformpa-
dagogik Ansatzpunkt verschiedener Unterrichtsreformen (vgl. BREIDENSTEIN 2008,
S. 27f.; Skiera 2010, S. 1).

Vor allem die Erkenntnis einer besonderen Bedeutsamkeit der kindlichen selbst-
standigen Auseinandersetzung mit der Umwelt, fiihrte zu einer Reformierung da-
maliger Unterrichtsmodelle. Diese vollzog sich zum einen lber eine Neuordnung
des Facherkanons (vgl. ScHweim 1966, S. 59). So waren Comenius (1592-1670) und
Ratke (1571-1635) Initiatoren eines Unterrichtsmodells, bei dem das Aufkommen
neu formulierter Wissenschaftsspharen in der Schule Beriicksichtigung finden
sollte. Die Folge war eine Umstrukturierung des Lehrplans zugunsten neuer Unter-
richtsgegenstinde, wie den Natur- und Gesellschaftswissenschaften (vgl. IpFLNG
2007, S. 59). Zum anderen verlor das Klassenzimmer bei der hier angesprochenen
Reformierung seine Monopolstellung als alleinige Anschauungsbasis fir den Un-
terricht. ComeNIus (1657/1992) forderte beispielsweise in seiner ,Didactica
Magna“, dass in frihester Kindheit die Auseinandersetzung mit geographischen
und naturwissenschaftlichen Elementen der Heimat erfolgen sollte (vgl. ebd. S.
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193f.). Darlber hinaus betont er das Grundprinzip des selbststandigen Erfor-
schens, was er lerntheoretisch dem Aneignen von Erkenntnissen aus Blichern ge-
genlberstellte (vgl. ebd. S. 112). Ein weiterer Initiator solcher Reformen war
Pestalozzi (1746-1827). Er trat wie Comenius fir Lebens- und Wirklichkeitsndhe
ein und sah in der kindlichen Heimat eine essentielle Anschauungsbasis fir den
Unterricht (vgl. ADELMANN 1955, S. 40f.).

Die Ansatze von Comenius und Pestalozzi finden sich auch bei den Bildungsrefor-
men der Aufklarung wieder. Humboldt (1767-1835) und Hegel (1770-1831) forder-
ten in ihren fiir die Zeit der Aufklarung stellvertretenden Bildungskonzeptionen
eine Aneignung von Welt unter der Losldsung des bis dahin standisch gebundenen
Individuums und damit einhergehend die Herausbildung eines reflexiven, autono-
men Selbst- und Weltverhaltnisses (vgl. DRIESCHNER 2007, S. 20ff.). Aus dieser Dis-
kussion gehen letztlich die grundlegenden Unterrichtsreformen der Reformpéada-
gogik hervor. Wesentlicher Kritikpunkt dieser Stromung lag in der zunehmenden
Verwissenschaftlichung von Bildung zur Zeit der Industrialisierung (vgl. ScHEBE
1971, S. 5f.) und in einem zunehmend aufkommenden Bild von Schule als uni-
forme, zwanghafte Bildungsanstalt bei der Kinder einer Massenabfertigung gleich
unterrichtet wurden (vgl. KuHLMANN 2013, S. 81ff.). Die freie Entfaltung des Kindes,
mit seinen lebendigen Interessen, Erfahrungen und Fragen sollten von grundle-
gender Bedeutung fiir den neuen Unterricht in den Schulen sein (vgl. ScHeiBE 1971,
S. 76ff.). So waren es Schlagworter wie Erlebnisorientierung und Selbsttatigkeit,
die von reformpadagogischen Vertretern wie Dewey (1859-1952) und Kerchen-
steiner (1854-1932) gefordert wurden (vgl. DRIESCHNER 2007, S. 24). DEWEY & DEWEY
(1915) sprechen sich auerdem fiir eine Authentizitat von Lernumgebungen aus,
die insbesondere durch die ,outdoor world“ und ,nature stud[ies]” (ebd. S. 89f.,
verandert durch den Verfasser) reprasentiert ist. Demgegentiiber werden Lernum-
gebungen, bei denen die reine Aneignung von Informationen aus Biichern und
Vorlesungen im Mittelpunkt steht, von diesen Vertretern negativ konnotiert. Das
grundsatzliche Postulat reformpadagogischer Stromungen ergibt sich aus der Mo-
bilsierung eigenstandiger Denkprozesse in subjektiv bedeutsamen Lernsettings
und kontrastiv dazu nicht in einer unreflektierten Ubernahme vorgefertigter Denk-
prozesse der in Blichern und Vorlesungen rezipierten Personen. Die Autoren for-
mulieren die Vorziige der ,,outdoor world” (ebd. S. 89) wie folgt:

“Work in nature study is undergoing reorganization in many schools in all
parts of the country. The attempt is to vitalize the work, so that pupils shall
actually get a feeling for plants and animals, together with some real scien-
tific knowledge, not simply the rather sentimental descriptions and rhapso-
dizings of literature. It is also different from the information gathering type
of nature study, which, is no more real science than is the literary type. Here
the pupils are taught a large number of isolated facts, starting from material
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that the teacher gathers in a more or less miscellaneous way; they learn all
about one object after another, each one unrelated to the others or to any
general plan of work. Even though a child has gone over a large number of
facts about the outdoor world, he gains little or nothing which makes nature
itself more real or more understandable. If nature study is turned into a sci-
ence, the real material of the subject must be at hand for the students; there
must be a laboratory, with provision for experimentation and observation. In
the country this is easy, for nature is just outside the school doors and win-
dows.” (ebd. S. 89f.)

Im Verhaltnis zu der in der Aufklarungspadagogik geforderten Autonomie als Ab-
|6sung von der Standegesellschaft (vgl. Mever 2010, S. 31f.), sind die in der Reform-
padagogik betonte Erlebnisorientierung und Selbststandigkeit als eine Umdeutung
zu verstehen. Der Autonomiebegriff rekurriert nun starker auf Lernprozesse und
die Moglichkeit zum selbsttédtigen und selbstgesteuerten Lernen (vgl. DRIESCHNER
2007, S. 24). Ahnlich wie in der Aufklarungspadagogik werden diese Postulate auch
mit dem Heranziehen von Lernumgebungen aulerhalb des Schulgebaudes ver-
knipft (vgl. ADELMANN 1955, S. 40f.; ScHeiBE 1971, S. 120).

Bestatigung finden diese Stromungen auch in England und den USA, da es hier
ebenso zu grundlegenden Bildungsreformen kam. Die zur Reformpddagogik paral-
lele Entwicklung wurde dabei als ,,progressive education” (Hotmes 1995, S. 51) be-
zeichnet. Beispielsweise konzipierte Reddie (1858-1932) eine Reformschule - im
angelsachsischen Bereich durch die Formulierung ,,,New Schools™ (HoLmes 1995,
S. 53) zusammengefasst -, bei der die Schiler/-innen in einer Art landlichen Ge-
meinschaft lebten. Das daran angelehnte Schulprogramm enthielt explizit auch
Wanderungen, so dass sich die schulische Bildung und Erziehung nicht ausschlieR-
lich auf einen festgelegten Unterrichtsraum konzentrierte (vgl. Houmes 1995, S.
51ff.). Joseph Cowham ist an dieser Stelle als weiterer Vertreter fir die Integration
von Schulausfligen in den schulischen Alltag zu nennen. Er verknipfte bei seinen
school journeys neu aufkommende Impulse der Reformpadagogik mit wissen-
schaftstheoretischen Grundlagen naturwissenschaftlicher Unterrichtsfacher. Pro-
dukt der Bericksichtigung dieser Stromungen waren Ausfliige, bei denen zum ei-
nen auf Erfahrungen und Beobachtungen basierendes Lernen im Mittelpunkt
stand, zum anderen aber auch die Anwendung naturwissenschaftlicher Arbeits-
weisen (vgl. MARSDEN 2000, S. 21ff., siehe zum gesamten historischen Exkurs auch
HeynoLbT 2014, S. 21ff.).

Im historischen Riickblick stellt sich Outdoor Education als Teilstromung der Re-
formierung von Unterricht dar und reprasentiert somit einen Gegenpool des da-
mals kritisierten, alltaglichen Klassenunterrichts. Neben Argumentationslinien, die
sich vor allem auf das besondere Lernen von Schiiler/-innen auRerhalb des Klas-
senzimmers beziehen, sind auch naturwissenschaftliche auf die Erkenntnisgewin-
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nung ausgerichtete Orientierungen bei den ersten Implementationsansatzen die-
ser Unterrichtsform zu finden. Fir die Darstellung des gegenwartigen Diskurses
zum Unterricht jenseits des Klassenzimmers werden in einem ersten Schritt aktu-
elle Begriffsverwendungen und damit verbundene Dimensionierungsformen the-
matisiert, um so auch das Kontinuum moglicher Ausgestaltungsformen von Out-
door Education aufzuzeigen.

2.2.2  Begriffslandschaft: Outdoor Education

Um Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes terminologisch zu fassen, missen so-
wohl im deutschen als auch im angelsachsischen Sprachraum verschiedene Vor-
schlige beriicksichtigt werden. Ziel ist es an dieser Stelle einen Uberblick zu den
verschiedenen begrifflichen Auspragungen zugeben. Zusatzlich wird auf Basis die-
ses umfassenden Begriffsangebots auch der fiir diese Arbeit verwendete Terminus
Outdoor Education legitimiert.

2.2.2.1 Exkursionen und AuBerschulische Lernorte

Aus geographie- und biologiedidaktischer Perspektive muss insbesondere auf die
Begriffe Auferschulischer Lernort und Exkursion verwiesen werden. Im Rahmen
der Geographiedidaktik wird die Exkursion wie folgt definiert:

,Eine methodische GroRform des Unterrichts mit dem Ziel der realen Begeg-
nung mit der raumlichen Wirklichkeit auBerhalb des Klassenzimmers. Auf-
gabe der Exkursion ist, dem Schiiler eine direkte Erfassung geographischer
Phdanomene, Strukturen, Funktion und Prozesse vor Ort zu ermdoglichen.”
(RINsCHEDE 2003, S. 235)

OHL & NEeeB (2012) verweisen in ihrer Definition zuséatzlich auf die Erarbeitung geo-
graphischer Inhalte und die Anwendung fachspezifischer Arbeitsweisen (vgl. ebd.
S. 259). Aus biologiedidaktischer Perspektive werden bei BErck & GRAF (2010, S.
228) Exkursionen in Abgrenzung zu der Begriffsbestimmung von ESCHENHAGEN et al.
(1993) definiert, welche darunter allgemein jeden Unterricht auBerhalb des Schul-
gebdudes verstehen (vgl. ebd. S. 186). BErck & GRAF (2010) lehnen ihre Beschrei-
bung an die ,typische biologische ,Lehrwanderung’“ (ebd. S. 228) an und formu-
lieren fiir die Exkursion:

»Eine typische Biologische Exkursion (biologische Lehrwanderung) geschieht
mit der Absicht, den Schillern Kenntnisse Gber Pflanzen- und/oder Tierarten,
Betrachtung von Lebensgemeinschaften oder bestimmter 6kologischer Be-
dingungen zu vermitteln.” (ebd. S. 228)
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Im Vergleich dazu scheint der Terminus Auferschulischer Lernort von der reinen
Wortbedeutung her einen rdaumlich starker abgegrenzten Lern-Ort zu umschrei-
ben. Das Wort Lernort wurde durch den DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1974) definiert und
umfasst ganz allgemein ,eine im Rahmen des 6ffentlichen Bildungswesens aner-
kannte Einrichtung, die Lernangebote organisiert” (ebd. S. 69). Eine biologiedidak-
tische Begriffsbestimmung flr Auferschulische Lernorte umfasst bei BERCK & GRAF
(2010) alle Moglichkeiten, Unterricht auBerhalb der Schule zu halten, wobei Mu-
seen, Zoos, Botanische Garten, Naturschutzzentren, Science Centers, aber auch
Freilandlabore und Exkursionen mit eingeschlossen werden (vgl. ebd. S. 226f.). KiL-
LERMANN et al. (2011) beziehen in ihrer Beschreibung auch Lernorte auf dem Schul-
geldnde mit ein. Ebenso formulieren sie Qualitatsmerkmale fur diese Lernorte, da-
runter Reprasentativitdt und Exemplaritat, die Eignung flr den selbsttatigen Er-
werb von Kenntnissen, Anregung von problemorientiertem Denken, Durchfih-
rung von Beobachtungen, Erkundungen und Untersuchungen (vgl. ebd. S. 95).
MEessMER et al. (2011) erweitern die Begriffsbestimmung im Sinne einer facher-
Ubergreifenden Perspektive und unter Einbezug didaktischer Ausgestaltungsmog-
lichkeiten:

,Orte ausserhalb des Schulhauses, an denen Personen jeglichen Alters im
Rahmen formaler, nonformaler oder informeller Bildung lernen kénnen. Kon-
stitutiv fir diese Lernorte ist die Moglichkeit der unmittelbaren Begegnung
mit einem Lerngegenstand und/oder Sachverhalt. Ausserschulisches Lernen
findet statt, wenn solche Begegnungen - bewusst oder unbewusst - in den
Lernprozess integriert sind und zu einem Kompetenzerwerb beitragen. Dies
kann in originaler Begegnung geschehen, wenn der Lerngegenstand bzw.
Sachverhalt in seiner urspringlichen Situation eingebettet ist (Bachlauf, Na-
tionalpark, Landwirtschaftsbetrieb, Kraftwerk, Denkmal etc.). Als Ausserschu-
lische Lernorte eigenen sich auch Orte, an denen Lerngegenstande bzw. Sach-
verhalte dekontextualisiert und in kiinstlicher Umgebung vorliegen (Museen,
historische Archive). Ausserschulische Lernorte lassen sich weiter nach dem
Grad der methodisch-didaktischen Aufbereitung unterscheiden. Die Spann-
breite reicht von fehlender Didaktisierung (bspw. Altstadt, Wirtschaftsbe-
trieb) bis zu Lernorten, die eigens fiir das Lernen geschaffen werden (Science
Center, Lehrpfad, Lernlabor etc.). Nach diesem Begriffsverstandnis eignen
sich Ausserschulische Lernorte fir alle Schulfacher und -stufen.” (ebd. S. 7,
Hervorhebung im Original)

Die Gemeinsamkeit der bis jetzt aufgezeigten Definitionen duBert sich in einer Um-
schreibung von Lerngelegenheiten auBerhalb des Schulgebaudes, die eine Begeg-
nung oder Betrachtung von Lerngegenstdanden ermdoglichen, denen scheinbar im
Klassenraum nicht auf diese Art und Weise begegnet werden kann. Unterschiede
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spiegeln sich in den Lokalitatsdimensionen der Ausgestaltung wider, wobei die De-
finitionen zu AufSerschulischen Lernorten in Abgrenzung zu den Exkursionen expli-
zit auch didaktisch aufbereitete Orte mit einbeziehen. Zusammenfassend soll fest-
gehalten werden, dass die Definitionen AufSerschulische Lernorte oder auch das
,auBerschulische Lernen” (HAUBRICH 1997, S. 208) meist Exkursionen als spezielle
Ausgestaltungsform mit einbinden (vgl. BERck, GRAF 2010, S. 228; MESSMER et al.
2011, S. 7). Da der Terminus auferschulisch auch fir Bildungsprozesse in nicht-
schulischen und kommunalen Einrichtungen genutzt werden kann (z. B. COELEN
2009, S. 90ff.; BLECKMANN, DURDEL 2009, S.11ff.), ist hier begrifflich keine Eindeutig-
keit gegeben. Um eine moglichst allgemeine und eindeutige Umschreibung fir Un-
terricht auBerhalb des Schulgebdudes zu finden, wird diese Betrachtung auf den
englischen Sprachraum ausgeweitet.

2.2.2.2 Fieldwork, Field trip, Outdoor Learning, Outdoor Education

Auch im angelsachsischen Sprachraum gibt es verschiedene Benennungsformen
flr Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes, die jedoch in ihren Beschreibungen
kongruent zu den im deutschen Sprachraum verwendetet Begriffen sind. Aus ge-
ographiedidaktischer Perspektive umfasst die Bezeichnung ,fieldwork” (SToLTMAN,
FRASER 2000, S. 37) eine Aktivitat im Geldnde, bei dem die Selbsttatigkeit der Teil-
nehmer/-innen unter dem Aspekt des entdeckenden und erforschenden Lernens
im Mittelpunkt steht. Dabei kénnen fachliche Erkenntnisse durch die Arbeit vor
Ort gewonnen werden, was gleichzeitig mit dem Erlernen und Anwenden fachspe-
zifischer Arbeitsweisen einher geht. Ebenso betonen die Autoren, dass durch die
Verwendung von Karten, Messinstrumenten, aber auch durch die Zusammenar-
beit in Kleingruppen, mediale- und soziale Kompetenzen entwickelt werden kon-
nen (vgl. ebd. S. 37ff.). Lock (1998) definiert fieldwork aus Perspektive des Biolo-
gieunterrichts:

,The term fieldwork is used to encompass any practical work occurring out-
side the school laboratory, be this in the school yard, on the sports field or
in the wider environment. This wider environment could include woodland
or sand dunes, a quarry or shopping precinct, a zoo or research laboratory.”
(ebd. S. 633)

Ahnlich wie bei STOLTMAN & FRASER (2000) werden mit ,,practical work“ (Lock 1988,
S. 633) auch hier handlungsorientierte Komponenten angesprochen, wobei deren
Beriicksichtigung laut Definition auch an didaktisch aufbereiteten Lernorten mog-
lich ist. Der Begriff field based education kann deckungsgleich zu den eben be-
schriebenen Definitionen angefligt werden. Er umfasst nach LONERGAN & ANDRESEN
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(1988, S. 66) die Beriicksichtigung von forschungsbasiertem und problemorientier-
tem aktiven Lernen. Eine starker allgemeindidaktische Definition reprasentiert
sich im Terminus ,field trip” von NesPor (2000, S. 26):

“They transport young people of school grounds for part or all of the day and
allow them to interact informally without the stringent monitoring and eval-
uation characteristic of regular school activities.” (ebd. S. 26)

Im Vergleich zu den vorherigen Begriffen werden bei dieser Definition keine Tatig-
keiten von Schiiler/-innen beschrieben und keine konkreten Ortlichkeiten fiir die
Durchfiihrung genannt. Vielmehr geht es allgemein um die Herausstellung eines
Kontrasts gegenlber alltaglichen Schulaktivitaten innerhalb des Schulgebaudes.
Dabei wird laut Definition lber field trips eine besondere Form von Unterricht ar-
rangiert, der durch reduzierte schulische Konventionen gekennzeichnet ist. Eine
ahnlich kontrastive Herausstellung gegenliber dem Regelunterricht formuliert
LipsTONE (2000). Er leitet field trip von den in Universitaten durchgefiihrten
,excursions” (ebd. S. 134) ab und interpretiert aus dem Wortbestandteil trip eine
im Rahmen von Schule gesonderte Berlicksichtigung von ebenso freizeitlichen Ak-
tivitaten, die er mit der Formulierung ,,,time out from learning’“ (ebd. S. 134) um-
schreibt.

Als Zwischenfazit der Sondierung von Begriffen aus dem angelsachsischen Sprach-
raum kann fest gehalten werden, dass diese durch das Wort field vereint sind. LON-
ERGAN & ANDRESEN (1988, S. 64) fassen dies als ,,any arena or zone within a subject
where supervised learning can take place via first-hand experience, outside the
constraints of the four-walls classroom setting” (ebd. S. 64). Da field weitlaufig mit
dem Wort ,Feld” (Pons 2011, S. 413) Ubersetzt werden kann, jedoch laut den hier
angeflihrten Definitionen nicht ausschliefRlich Tatigkeiten im Feld bzw. Geldnde
durchgefiihrt werden, sondern auch didaktisch aufbereitete Lernorte mit einge-
schlossen sind, entsteht erneut eine begriffliche Uneindeutigkeit.

RickiNsON et al. (2004) benutzen die Bezeichnung Outdoor Learning und bieten da-
mit einen weiteren Vorschlag fiir einen tUbergeordneten und facheriibergreifen-
den Begriff an. Darunter werden Termini wie ,,outdoor adventure education, field
studies, nature studies, outdoor play, heritage education, environmental educa-
tion, experiential education, and agricultural education” (ebd. S. 15) zusammen-
gefasst. Diese Unterbegriffe werden schlielich von den Autoren gruppiert und ka-
tegorisiert in: ,fieldwork and outdoor visits“, ,outdoor adventure education®,
»,school grounds and community-based projects” (ebd. S. 16). Gegenldufig zu den
bisher beschriebenen Definitionen von fieldwork werden bei RickiNsoN et al. (2004)
zwar auch explizit didaktisch aufbereitete Lernumgebungen genannt, nicht aber
Tatigkeiten im Gelande, wie dies beispielhaft Lock (1998) mit ,,the wider environ-
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ment” (ebd. S. 633) umschreibt, so dass auch hier eine begriffliche Unschérfe re-
prasentiert ist. Eine dhnlich zusammenfassende und fachunabhdngige Perspektive
impliziert die Wortgruppe , Learning outside the classroom” (bres 2006, S. 1). Die
dazugehdorige Beschreibung basiert primar auf Lehr- und Lernumgebungen, die au-
Rerhalb des Klassenraums herangezogen werden, wobei jedoch keine spezielle bi-
ologie- oder geographiedidaktische Akzentuierung stattfindet:

“These, often the most memorable learning experiences, help us to make
sense of the world around us by making links between feelings and learning.
They stay with us into adulthood and affect our behavior, lifestyle and
work. They influence our values and the decisions we make. They allow us to
transfer learning experienced outside to the classroom and vice versa.”
(DFES 2006, S. 1)

Implizit wird hierbei erneut ein Bild von Unterricht innerhalb des Klassenraums
konstruiert, das in Bezug auf bestimmte Lernerfahrungen als defizitar gekenn-
zeichnet wird und Erfahrungen nicht in der gleichen Art und Weise herstellen
kann, wie Lernumgebungen auBerhalb des Schulgebaudes. Diese Definition richtet
sich auerdem stark auf affektive, lernpsychologische Aspekte und weniger auf die
Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen. Dahingehend bildet der Begriff Out-
door Education einen passablen Briickenschlag. PRriesT (1986) fast darunter

,an experiential process of learning by doing, which takes place primarily
through exposure to the out-of-doors. In outdoor education the emphasis for
the subject of learning is placed on RELATIONSHIPS, relationships concerning
people and natural resources” (ebd. S. 13, Hervorhebung im Original).

In seinen weiteren Ausfiihrungen verweist PRIEST (1986) auf damit im Zusammen-
hang stehende Moglichkeiten zum erfahrungsbasierten Lernen, zum interdiszipli-
naren Lernen, zur Entwicklung inter- und intrapersonaler Beziehungen sowie zur
Auseinandersetzung mit systemischen Beziehungen innerhalb von Okosystemen
(vgl. ebd. S. 14).
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Abb. 3: The Outdoor Education Tree (PRIEST 1986, S. 15)

Wie Abbildung 3 erkennen lasst, gibt es eine Unterteilung von Outdoor Education
in die zwei Hauptstrange Adventure Education und Environmental Education. Aus-
gehend von den davon abzweigenden Nebendsten stehen bei der Adventure Edu-
cation eher soziale Kompetenzen und Domanen der Personlichkeitsentwicklung
im Vordergrund. Bei der Environmental Education sind es Sachverhalte wie etwa
Mensch-Umweltbeziehungen oder Okosystembeziehungen. Beide Aste vereint
der Experiential Learning Process. Eine dhnliche Unterteilung nehmen auch HiGGIns
et al. (1997) vor. Outdoor Education wird hier als Zusammenspiel von Outdoor Ac-
tivities, Environmental Education und Personal & Social Development gesehen (vgl.
ebd. S. 6). Verbindendes Element dieser Unterkategorien ist ebenfalls das Lernen
durch direkte Erfahrungen (vgl. ebd. S. 9ff.). Bei PrIEsT (1986) und auch bei HIGGINS
et al. (1997) geht es primar um Tatigkeiten in der nattrlichen Umwelt. In der Ge-
genlberstellung zu anderen diskutierten Termini fehlt jedoch der Verweis auf di-
daktisch aufbereitete Lernumgebungen, wie dies beispielsweise in den Definitio-
nen zu den AuRerschulischen Lernorten (vgl. BERck, GRAF 2010, S. 226ff.; MESSMER
etal. 2011, S. 7) angedeutet wurde.
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Fiir diese Arbeit reprasentiert Outdoor Education die passendste Begrifflichkeit,
da sowohl lerntheoretische als auch fachspezifische Dimensionen von Unterricht
aulerhalb des Schulgebaudes bertihrt werden und mit diesem Begriff metapho-
risch das Uberschreiten der Tiirschwelle des Schulgebidudes am ehesten in Verbin-
dung gebracht werden kann. Die Definitionen von PRIiesT (1986) und HIGGINS et al.
(1997) werden dahingehend fiir das hier verwendetet Verstdandnis von Outdoor
Education erweitert, indem auch didaktisch aufbereitete Ortlichkeiten mit einbe-
zogen werden. Dazu werden dhnlich wie bei Lock (1998), MessmeR et al. (2011) und
BERCK & GRAF (2010) auch Orte wie Museen, Zoos, Science Centers, Field Study
Centers oder auch Botanische Garten mit hinzugezahlt. In Anlehnung an die Defi-
nition der Exkursion von OHL & NeeB (2012, S. 259) kann Outdoor Education eine
Unterrichtsstunde oder mehrere Tage umfassen. Der Begriff scheint auch gegen-
Uber dem Terminus Outdoor Learning (RICKINSON et al. 2004) angemessener, da
sich Outdoor Education sowohl im angelsachsischen als auch im deutschsprachi-
gen Forschungsdiskurs bereits wiederfindet (z. B. DETTWEILER 2012; LINDAU, FINGER
2013; von Au 2013).

Rickblickend auf diese inhaltliche Auseinandersetzung mit den verschiedenen Be-
griffen flr Unterricht jenseits des Klassenzimmers, lassen sich auch unterschiedli-
che Zweckdimensionen fiir Outdoor Education reslimieren. So geht es aus fachdi-
daktischer Perspektive um die ,,Erfassung” (RINscHEDE 2003, S. 235) geographischer
oder biologischer Phdanomene (vgl. RINsCHEDE 2003, S. 235; BERcK, GRAF 2010, S.
228), aber auch um die Anwendung fachspezifischer Arbeitsweisen (vgl. STOLTMAN,
FRASER 2000, S. 37ff.; OHL, Nees 2012, S. 259) oder ganz allgemein um praktisches
Arbeiten im Geldande (Lock 1998, S. 633). Ebenso tauchen neben diesen fachlichen
Kompetenzen in den verschiedenen Definitionen auch lernpsychologische As-
pekte und fachunabhangige Kompetenzen auf. So wird zum einen auf die beson-
deren Moglichkeiten der Personlichkeitsentwicklung verwiesen (vgl. PRIEST 1986 S.
15; HiGGINS 1997, S. 6; DFES 2006, S. 1), zum anderen aber auch auf das Potential zu
erfahrungsbasiertem und entdeckendem Lernen sowie der unmittelbaren Begeg-
nung mit Lerngegenstanden (vgl. LONERGAN, ANDRESEN 1988, S. 66; STOLTMAN, FRASER
2000, S. 37ff.; KILLERMANN et al. 2011, S. 95; MEessMeR et al. 2011, S. 7). Damit besta-
tigt sich die im historischen Exkurs angedeutete heterogene Ausdeutung von Out-
door Education, die scheinbar auch heute noch zwischen fachwissenschaftlichen
und lerntheoretischen Ansatzen laviert. Warum gerade diese Ansdtze mit einem
Verlassen des Schulgebdudes in Verbindung gebracht werden, wird nun im an-
schlieBenden Kapitel dargestellt.

2.2.3 Traditionslinien von Outdoor Education

Die eben erlduterten Dimensionen von Outdoor Education evozieren die Frage,
woher diese unterschiedlichen Ausrichtungsformen kommen bzw. wie die in den
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Definitionen verwendeten Schlagworter theoretisch zu fassen sind. Dazu wird zu-
nachst aus einer fachtheoretischen Perspektive erlautert, inwieweit die wissen-
schaftstheoretischen Traditionen der Biologie und Geographie mogliche Ansatz-
punkte fiir Outdoor Education vorweisen, bevor dann lernpsychologische Aspekte
und die dahinter stehende Paradigmen dargestellt werden.

2.2.3.1 Fachwissenschaftliche Ansatzpunkte

Es werden nun jene Passagen aus den Definitionen und Beschreibungen zu den
Ausgestaltungsformen von Outdoor Education hinterfragt, bei denen eine Zweck-
maRigkeit mit der Begegnung realer Phdnomene (vgl. RINSCHEDE 2003, S. 235; KiL-
LERMANN et al. 2011, S. 95; MessMER et al. 2011, S. 7) und dem Anwenden fachspe-
zifischer Methoden umschrieben wird (vgl. STOLTMAN, FRASER 2000, S. 37ff.; KILLER-
MANN et al. 2011, S. 95; OHL, Nees 2012, S. 259). Um jene Ansatzpunkte besser zu
verstehen, ist es hilfreich, sich mit erkenntnistheoretischen Paradigmen der Wis-
senschaftsdisziplinen Biologie und Geographie auseinanderzusetzen.

Hierzu leistet die Hervorbringung der Empirie als Form der Erkenntnisgewinnung,
sowie eine damit einhergehende Neuformierung des Wissenschaftskanons einen
entscheidenden Beitrag. So gehen ab dem 17. Jahrhundert vor allem sinnliche Er-
fahrungen und Beobachtungen als empirische Basis fiir die wissenschaftstheoreti-
sche Fundierung des damaligen Weltverstandnisses hervor. Das damalige Weltbild
stand dadurch unter dem Einfluss einer neuen Objektivitat, die insbesondere auf
Selbsterkenntnisse und Alltagserfahrungen aufbaute. Die zur Zeit der Aufklarung
fest verankerte aristotelische Wissenschaftssystematik wich damit einem breite-
ren Wissenschaftsverstandnis, was den Weg flr neue Fachkulturen frei machte,
so wie sie heute unter anderem noch durch die Biologie und Geographie vertreten
werden (vgl. ScHALk 1978, S. 38f.; BowLER, MoRuUs 2005, S. 39ff.; MEeYer 2010, S. 31f.).
Hier muss vor allem auf das Wirken Alexander von Humboldts (1769-1859) ver-
wiesen werden, der als Mitbegriinder der klassischen Geographie auf seinen For-
schungsreisen die eben erwahnten neuen Formen wissenschaftlichen Erkundens
erprobte (vgl. HARTSHORNE 1939, S. 48ff.). Die von ihm angewandten Beobachtungs-
und Untersuchungsmethoden legten zum einen den Grundstein fir die bis heute
noch anerkannten und weiterentwickelten Arbeitsweisen der Geographie und Bi-
ologie (vgl. EGERTON 1983, S. 279; BorsDORF 1999, S. 28), zum anderen begriindete
er durch einen synergetischen Forschungsansatz den Charakter der Geographie
als interdisziplindre Wissenschaft (vgl. ebd. S. 77f.). Als starker der Biologie zuge-
horig haben ebenso Linné (1707-1778) und Warming (1841-1921) mit ihren For-
schungsreisen und Bestimmungswerken wesentlichen Anteil an der Konstitution
neuer Wissenschaftsspharen, die auf empirischen Paradigmen beruhen und Er-
kundungen, Beobachtungen und Bestimmungen als Grundlage der naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinnung beriicksichtigten (vgl. SteLzic 2004, S. 68ff.;

40



PotT, HUPPE 2007, S. 1). Auch der Naturforscher Charles Darwin (1809-1882) muss
an dieser Stelle genannt werden. Ahnlich wie Humboldt verkérperte er durch seine
Erkundungsfahrten die neue Art der wissenschaftlichen Forschung. Indem er Pha-
nomene des Raums durch diszipliniibergreifende Arbeitsweisen untersuchte, ver-
trat auch er einen synergetischen Forschungsansatz (vgl. STODDART 1966, S. 697f.;
vgl. zusammenfassend dazu auch HeynolbT 2014, S. 21f.).

Die Herausbildung der Geographie und Biologie als eigenstandige Wissenschaften
kann zusammenfassend mit den Schlagwortern Reisen, Erkunden, Entdecken, Er-
forschen, Beobachten und Erkenntnisgewinnung in Verbindung gebracht werden.
OEVERMANN (1999) beschreibt diesen Empirismus der Aufklarung treffend als Ent-
wicklung eines an ,erfahrungswissenschaftlichen, unvoreingenommenen, metho-
disch an expliziten Geltungskriterien ausgerichteten Forschens” (ebd. S. 96). Die
Forschungsarbeiten von Darwin und Humboldt zeigen federfiihrend, dass die Ar-
beitsweisen der Biologie und Geographie zu dieser Zeit nicht streng disziplinar zu
trennen waren, sondern sich aus der gemeinsamen Notwendigkeit entwickelt ha-
ben, Teile der Erdoberflache in einem systemischen Zusammenhang zu untersu-
chen. Diese Synergie kann symbolisch durch den bis heute giiltigen Systemansatz
der Geographie nachvollzogen werden (vgl. WIRTH 1979, S. 51; Leser 1980, S. 89ff;
BorsboRrF 2007, S. 871ff.). Hierbei werden geographische Sachverhalte in der natir-
lichen Umwelt in ihre einzelnen Systemelemente zerlegt. Diese Einzelelemente -
oder Geofaktoren - kénnen mit den jeweils fachspezifischen Arbeitsweisen analy-
siert werden, wozu Untersuchungen zur Vegetation und Tierwelt sowie zum Bo-
den, Klima, Relief, Wasser (vgl. Leser 1980, S. 107f.) und zu anthropogenen Wech-
selwirkungen gehoren (vgl. ebd. S. 47). Begrifflich wird die Untersuchung eines
Ausschnitts der Erdoberfliche als eine Okosystemkonzeption gesehen. Auch die
Verflechtung biologischer bzw. 6kologischer Arbeitsweisen innerhalb Geographie
wird dadurch erkenntlich, wobei dies vor allem durch Subdisziplinen wie der
Geookologie bzw. der Geobotanik oder Biogeographie reprasentiert wird (vgl.
PotT, HUPPE 2007, S. 1ff.).

Der Okosystemansatz impliziert, dass die Untersuchung eines bestimmten Aus-
schnitts der Erdoberfliche unterschiedliche Arbeitsweisen miteinander vereint
(LEser 1980, S. 101ff.). So kann dabei strenggenommen zwischen Arbeitsweisen
der Okologie unterschieden werden - wozu das Erfassen von Pflanzengesellschaf-
ten, die biologische Beurteilung der Gewassergtite oder die Erfassung von Tierpo-
pulationen gehort (vgl. BRUCKER et al. 1995, S. 25, 46, 54) - und jenen, die eher der
Geographie zu zuordnen sind - wie etwa das Kartieren, das Messen von FlieRge-
schwindigkeiten, die Bestimmung der Hangneigung oder die Fernerkundung (vgl.
Leser 1980, S. 108). Unter dem Okosystemansatz werden jene Verfahren jedoch
meist untereinander kombiniert, was als ein Verweis darauf zu sehen ist, dass sich
beide Disziplinen mit Phdnomenen der natiirlichen Umwelt auseinandersetzen
und diese mit dhnlichen Arbeitsweisen untersuchen. Ahnlich ist in der Art zu ver-
stehen, dass diese Vereinigung und Kongruenz der Arbeitsweisen auch deswegen
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moglich ist, da die epistemologischen Grundlagen beider Disziplinen eine gemein-
same Basis haben und lber das wissenschaftstheoretische Paradigma des Realis-
mus zusammenzufiihren sind (vgl. BARTELS 2007, S. 200; EGNER 2010, S. 26ff.).
Wissenschaft, als Beschreibung der beobachtbaren und dahinter liegenden Welt,
versucht demnach die Wirklichkeit bzw. Realitat (vgl. Abbildung 4) iber Theorien,
Modelle und Erklarungen abzubilden (vgl. Weser 2005, S. 15; CHALMERS 2007, S.
181). Somit ist fur die Wissenschaften Geographie und Biologie eine Auseinander-
setzung mit realen Phanomenen der natirlichen Umwelt logisch, um darin befind-
liche Strukturen und ablaufende Prozesse zu beschreiben und aufzuzeigen. Der in
Abbildung 4 verwendete Begriff Beobachtung wird dabei nicht als die reine sinnli-
che, instrumentenlose Wahrnehmung verstanden, sondern es werden darunter
samtliche Formen der Erkenntnisgewinnung subsummiert (vgl. Leser 1980, S.
100ff.). Die dafiir angewendeten Arbeitsweisen entsprechen dem allgemeinen Be-
griff der Methodik und sind auch in anderen Wissenschaftsdisziplinen allgemein

als Bearbeitungsform disziplinspezifischer und interdisziplindrer Fragestellungen
anzusehen (vgl. ebd. S. 17).
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Abb. 4: Hermeneutischer Zirkel (verandert nach LESER 1980, S. 87)

Die Auseinandersetzung mit der geographischen Realitat wird bei LEser (1980, S.
100) mit den Begriffen ,Feldforschung” (ebd. S. 100) und ,Geldndearbeit” be-
schrieben (ebd. S. 141). In Verbindung mit der universitaren, fachwissenschaftli-
chen Geographieausbildung wird dahingehend auch von Gelandepraktika gespro-
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chen, bei denen die Anwendung von Fachwissen und wissenschaftlichen Arbeits-
weisen im Realraum erprobt werden. So sollen nach Leser (1980) Exkursionen die
aus den Vorlesungen und Seminaren vorgestellten Thematiken in ihrer natirlichen
Komplexitat veranschaulichen, ,,um einen Zusammenhang zwischen den geogra-
phischen Theorievorstellungen und der erdraumlichen Realitat herzustellen” (ebd.
S. 158).

Zusammenfassend ist zu erkennen, dass sich jene Elemente der Definitionen, bei
denen es um das Anwenden von Arbeitsweisen und der Begegnung von realen
Phdnomenen geht, aus dem disziplingeschichtlichen epistemologischen Diskurs
der Biologie und Geographie ableiten lassen. Beide Wissenschaftsdisziplinen ana-
lysieren die jeweiligen zentralen Untersuchungsobjekte im Realraum - bzw. in der
Biosphéare und Geosphére - mit fachspezifischen Methoden der Erkenntnisgewin-
nung. Mit einem Verstdndnis von Fachdidaktik als verbindendes Glied zwischen
den Fachwissenschaften und Unterricht (siehe dazu KLINGENBERG 1994, S. 70ff.; LEH-
NERT 2009, S. 20f.; ARNOLD, RoRA 2012, S. 15 ) ist es nachvollziehbar, dass die hier
angesprochenen Elemente auch in internationalen Biologie- und Geographielehr-
planen auftauchen (vgl. HEynoLDT 2014, S. 26) und dass vor dem Hintergrund eines
wissenschaftspropadeutischen Arbeitens in der Schule (z. B. KMK 2006, S. 5; JANK,
MEYER 2011, S. 312) die jeweiligen Unterrichtsfacher auch fachwissenschaftliche
Ansatze widerspiegeln.

2.2.3.2 Lerntheoretische Einfliisse

Es werden nun jene Aspekte von Outdoor Education erldutert, die teilweise auch
schon im historischen Exkurs im Rahmen reformpadagogischer Ansatze kurz ange-
deutet worden sind. Hierzu gehdren Akzentuierungen wie Handlungsorientierung,
erfahrungsbasiertes Lernen (vgl. PRIEST 1986, S. 13), Selbsttatigkeit (vgl. STOLTMAN,
FRASER 2000, S. 37ff.), Situiertheit (vgl. MessmER et al. 2011, S. 7) sowie die direkte
und unmittelbare Begegnung (vgl. RINsCHEDE 2003, S. 235; KILLERMANN et al. 2011, S.
95).

Bezugnehmend auf die Stichworte Situiertheit und Selbsttdtigkeit kann in Anleh-
nung an GERSTENMAIER & MANDEL (1999, S. 7f.) festgestellt werden, dass sich hinter
diesen Schlagwortern Theorien des Lernens verbergen, bei denen Lernen als akti-
ver, wissensbasierter und konstruktiver Prozess akzentuiert wird. Die Begriffe Si-
tuiertheit und Selbsttatigkeit verweisen hier auf das Paradigma des Konstruktivis-
mus, bei dem Lernumgebungen besonders wirksam sind, wenn sie selbstgesteu-
erte und kooperative Lernformen begiinstigen und darlber hinaus kontextgebun-
den sind (vgl. ebd. S. 7f.; vgl. dazu auch gemaRigter Konstruktivismus bei MANDEL,
KRAUSE 2001, S. 15f.; DRIESCHNER 2007, S. 130; MULLER 2009, S. 3ff.). Situiert bedeu-
tet, dass Lernprozesse in lebensnahen Kontexten eingebettet sind, die sich tber
andere Lernteilnehmer/-innen, Technologien und Artefakte konstituieren. Dabei
liegt der Fokus auf dem individuellen Anwenden von Probleml&sefahigkeiten und
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kognitiven Strategien, um so eigene Konstruktionsleistungen anzustofRen. (vgl.
GERSTENMAIER, MANDL 2001, S. 4; REINMANN-ROTHMEIER, MANDL 2001, S. 615). Situier-
tes und selbststandiges Lernen (dhnlich dazu auch selbstgesteuertes und selbstor-
ganisiertes Lernen bei SEMBILL, SEIFIRED 2007, S. 407) wird im Rahmen des Konstruk-
tivismus ebenso mit Theorien zur kognitiven Entwicklung des Kindes und der sub-
jektiven Konstruktion von Wirklichkeit in Verbindung gebracht (vgl. GLASERFELD
1996, S. 104ff.; WERNING 1998, S. 39ff.; TERHART 1999, S. 634f.).

Dieses Lernparadigma reprasentiert sich auch in den Leitlinien der konstruktiven
Didaktik (z. B. SIEBERT 1994; GLASERFELD 1995; REICH 1996, 2004, 2005). Versteht sich
Didaktik im weitesten Sinne nach KLarki (1976) als ,, Theorie des Unterrichts” (ebd.
S. 77), dann werden dabei Grundannahmen des Konstruktivismus in didaktische
Prinzipien zur Gestaltung unterrichtlicher Lehr- und Lernumgebungen tberfihrt.
Ktarki (1985, S. 199f.) fordert in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik als wesentli-
ches Ziel von Unterricht den selbststandigen Erwerb von Fahigkeiten und Kennt-
nissen. Konstruktivistische Leitlinien der Didaktik gehen verstarkt aus der Kritik ei-
nes auf Instruktionen und reiner Wissensvermittlung basierenden Unterrichtsmo-
dells hervor (vgl. ReicH 2005, S. 6f.). Lerninhalte sollen viel mehr mit dem subjekti-
ven Erfahrungswissen der Schiler/-innen verknlpft werden und fiir Schiler/-in-
nen authentisch sein bzw. der realen Wirklichkeit entsprechen (vgl. Duss 1995, S.
890f.; WoLFrF 1994, S. 417ff.). Anzumerken ist, dass situiertes und selbststdandiges
Lernen haufig auch mit dem handlungsorientierten Lernen in Verbindung gebracht
wird, wobei damit wiederum kognitive Lernparadigmen angesprochen sind (vgl.
JANK, MEYER 2011, S. 316), bei denen weniger die subjektive Aneignung von Wirk-
lichkeit im Mittelpunkt steht, sondern starker die Erkenntnisgewinnung durch die
aktive Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden (ebd. S. 322).

Weiterfiihrend sollen nun die Schlagworter der direkten Erfahrung und unmittel-
baren Begegnung (z. B. LONERGAN, ANDRESEN 1988, S. 64; MESSMER et al. 2011, S. 7)
in ihren wesentlichen Facetten dargestellt werden. Im Bereich der fachwissen-
schaftlichen Traditionslinien konnte geklart werden, dass Phdanomene der Biologie
und Geographie auBerhalb des Schulgebdudes beobachtbar und tiber fachspezifi-
sche Arbeitsweisen untersuchbar sind. Begriffe wie direkt und unmittelbar impli-
zieren in Verbindung mit Outdoor Education die besondere Art und Weise der Aus-
einandersetzung mit solchen Phanomenen. Kontrastiv dazu wird dem Unterricht
im Klassenraum diese Art der Begegnung nicht zugesprochen (vgl. DEwey, DEwey
1915, S. 89f.). Angelehnt an den Diskurs zum erfahrungsbasierten Lernen nach
KoL (1984) wird Outdoor Education als Abgrenzungsfolie zum Lernen im Klassen-
raum genutzt, wobei Kolb diese Restriktivitdat mit , limited environment of books,
teacher and classroom” (ebd. S. 34) umschreibt. Daraus hervorgehend kennzeich-
net der Autor erfahrungsbasiertes Lernen als Prozess, bei dem Wissen durch er-
lebte Erfahrungen entsteht (vgl. ebd. S. 38). Dafiir sind Kontexte notwendig, die
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das Individuum stimulieren und vom Individuum selbst als personlich bedeutsam
wahrgenommen werden. Erst dadurch kénnen Erfahrungen in der Art gemacht
werden, dass sie im Nachhinein reflektiert, abstrahiert und angewendet werden
kdnnen (vgl. ebd. S. 30). In Abgrenzung zum Kontext Klassenraum umschreibt Kolb
diese Kontexte auch Uber die Formulierung ,,real-world‘ environment” (ebd. S.
34). Direkt und unmittelbar implizieren demnach Lernprozesse, die sich starker an
der Generierung von individuellen Erfahrungen innerhalb selbsterlebter, realer Si-
tuationen orientieren und weniger durch eine mediale Inszenierung von Lernge-
genstdnden stimuliert werden.

Ein Vergleich der hier aufgezeigten aktuellen Diskussion zu lerntheoretischen As-
pekten im Rahmen von Outdoor Education mit den schon herausgearbeiteten Be-
zligen zur Reform- und Aufklarungspadagogik, lasst gewisse Parallelen erkennen
(dazu auch TERHART 1999 S. 643; MEeYeR 2005 S. 10f.). Diese Kongruenz ergibt sich
aus einer positiven Konnotation anderer Lernformen gegeniiber jenen, die inner-
halb des Regelunterrichts im Klassenraum angewendet werden. Diese positive Ak-
zentuierung kommt dem Begriff der neue Lernkulturen sehr nahe. So heift bei
ARNOLD & ScHUSSLER zu diesem Begriff (1998): ,,Sie missen als anregende Lernwel-
ten so gestaltet werden, dass eigenkompetente WirklichkeitserschlieBung durch
die Lernsubjekte méglich wird“ (ebd. S. 17). Ahnlich dazu beschreibt Mever (2005)
die neuen Lernkulturen als ,naturliche, dem auBerschulischen, vermeintlich na-
turlichen Lernen abgeschaute bessere Lehr-Lern-Verfahren” (ebd. S. 6). Damit
reiht sich der Diskurs um Outdoor Education teilweise in eine normativ gefiihrte
Debatte zur Gestaltung von Unterricht ein, die durch ein Weitertragen schon lange
bestehender Ideen aus der Aufklarungs- und Reformpddagogik gekennzeichnet
ist. Neben den bereits erwahnten fachwissenschaftlichen Traditionen ergibt sich
ein Bild von Outdoor Education, welches verschiedentlich ausgedeutet werden
kann und hinsichtlich seiner unterrichtlichen Bedeutung unterschiedliche Zweck-
maligkeiten vereinnahmt.

2.2.4 Outdoor Education zwischen Wert und Wirkung

In fachdidaktischen Veroffentlichungen lassen sich Verweise finden, die Outdoor
Education als methodisch besondere und eine sich vom alltaglichen Regelunter-
richt unterscheidende Form des Unterrichts thematisieren. In diesem Zusammen-
hang kénnen haufig positive Wertzuschreibungen gefunden werden, die einer ge-
wissen Normativitat unterliegen (z. B. KUHN et al. 1986, S. 5; LONERGAN, ANDRESEN
1988, S. 64; ESCHENHAGEN et al. 1993, S. 187ff.; HEMMER 1996, S. 9ff.; HAUBRICH 1997,
S. 108; HiGGINS et al. 1997, S. 11ff.; DEURINGER et al. 1995, S. 9f.; GERBER, CHUAN 2000,
S. 3ff.; NespoRr 2000, S. 26; STOLTMAN, FRASER 2000, S. 38ff.; RiNscHEDE 2003, S. 235;
DFES 2006, S. 1; BAHR et al. 2007, S. 9; BErck, GRAF 2010, S. 226; KILLERMANN et al.
2011, S. 94f.). Diese Normativitat ergibt sich zum einen durch fehlende, explizite
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Verweise auf empirisch Gberprifte Wirkungsweisen von Outdoor Education, aber
auch durch das Verkennen von Potentialen des alltdglichen Klassenunterrichts.
Vor allem in der deutschsprachigen Diskussion zur Gestaltung von Exkursionen
werden einige dieser normativen Grundannahmen kritisiert (vgl. PFLIGERSDORFFER
1984, S. 174; KesTLER 2005, S. 12; BuDKE 2009, S. 11; DIcKeL, GLASZE 2009, S. 3; HASSE
2010, S. 50ff.). Die dabei artikulierte Kritik fuRt teilweise auf empirischen Untersu-
chungen zur Wirkung von Outdoor Education, die nicht eindeutig den im fachdi-
daktischen Diskurs verbreiteten anerkannten positiven Wert dieser Unterrichts-
form bestéatigen.

So zeigt PFLIGERSDORFFER (1984, S. 174) in seiner Studie zur Wirkungsweise von bio-
logischen Exkursionen, dass in der Bilanz auf einer Exkursion nicht mehr gelernt
wird als im Klassenunterricht. Im Hinblick auf unterschiedliche Lernvorrausetzun-
gen hélt der Autor dennoch fest, dass positive Lernzuwachsraten vor allem bei
leistungsschwacheren Schiler/-innen festgestellt werden konnten (vgl. ebd.
S.176). Auch die Untersuchung von Nees (2012) zur Wirkung konstruktivistisch ge-
stalteter Exkursionen, zeigt hinsichtlich der Wirkung kein eindeutigeres Bild. Hier
veranschaulichen die Ergebnisse ebenso, dass die Wirkung von Exkursionen in Re-
lation zu den zu erreichenden Kompetenzen und Lernzielen betrachtet werden
muss. Es vollzieht sich bei der hier im Klassenraum konzipierten Lerneinheit die
Aneignung von deklarativem Wissen effizienter als Gber die Exkursion, wogegen
es sich bei der Entwicklung von prozeduralem Wissen genau umgekehrt verhalt
(vgl. ebd. S. 194; ahnlich dazu auch BALLANTYNE, PARKER 2009, S. 246ff.).

Ahnlich sind auch die Ergebnisse von WILDE et al. (2003) und WiLDE (2004) zu deu-
ten. Dazu wurde eine Lerneinheit in einem Naturkundemuseum evaluiert, die so-
wohl instruktiv, instruktiv-konstruktivistisch als auch konstruktivistisch angelegt
war (vgl. WILDE 2004, S. 57ff.). Die Interventionen verweisen darauf, dass kognitive
Lernfortschritte am ehesten Uber eine Balance zwischen instruktiven und kon-
struktiven Elementen herbeigefiihrt werden, da diese Lernumgebungen am
stirksten individuelle Lerntypen ansprechen. Ahnlich wie bei Negs (2012) entfaltet
sich auch hier die zentrale Erkenntnis, dass je nach Unterrichtsziel auch verschie-
dene Lerntreatments unterschiedlich effektiv sind. Fir die Reproduktion von Wis-
sen eignen sich beispielsweise starker instruktive Lernumgebungen. Geht es vor-
dergriindig um die Selbstorganisation des Lernprozesses, konnen konstruktivisti-
sche Settings dies eher stimulieren (vgl. WiLDE et al. 2003, S. 132; WILDE 2004, S.
207ff.). Offen bleibt bei dieser Studie, inwieweit die Anwendung von dhnlich kon-
zipierten Lernumgebungen mit unterschiedlichem konstruktivistischem Grad auch
im Klassenraum positivere oder negativere Lerneffekte ausgelost hatte.

Studien zur Interessenssteigerung durch AuRRerschulische Lernorte liefern zur Dis-
kussion um die Wirkung von Outdoor Education auch keine eindeutigen Ergeb-
nisse. Diese Uneindeutigkeit liegt darin begriindet, dass zwar bei Interventionen
an AuBerschulischen Lernorten haufig eine Interessenssteigerung nachgewiesen
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wird, jedoch nicht genau festgehalten werden kann, ob dies auf den Kontext des
AuBerschulischen Lernortes, die Authentizitat der Lernumgebung oder durch be-
stimmte Sozial- und Erarbeitungsformen beeinflusst wird (vgl. GLowinski 2007, S.
209ff.; PAWEK 2009, S. 182f.). Anders formuliert stellt sich die Frage, ob letztlich der
reine Umstand des Draufien-seins oder die Art der drauRen arrangierten Lernpro-
zesse die besonderen Lerneffekte oder Interessenssteigerungen auslosen. An die-
ser Stelle kann auBerdem auf die Arbeit von GUDERIAN (2007, S. 167f.) verwiesen
werden, die eine kurzfristige Interessenssteigerung im Fach Physik durch den Be-
such eines Schiilerlabors veranschaulicht, wobei eine langerfristige positive Dispo-
sition erst durch die nachtragliche Verknipfung mit dem Schulunterricht erreicht
wurde. Auch hier muss die Wirkung von Outdoor Education im Verhaltnis zu an-
deren Variablen gesehen werden, was zunachst die eingangs zu diesem Kapitel
angesprochenen positiv konnotierten, normativen Setzungen relativiert.

Eindeutig positive Effekte zeigt eine auf der Entwicklung des deklarativen Wissens
von Grundschiiler/-innen bezogene Studie von CRONIN-JONES (2000, S. 204ff.). In
diesem konkreten Fall war es die Nutzung des Schulgeldndes zur Bearbeitung von
Fragestellungen aus dem Bereich Okologie, die bei den Schiiler/-innen einen gro-
Beren Zuwachs beim Fachwissen verursachte als die Intervention im Klassenraum.
BOGNER & WIESEMAN (2004, S. 30) konnten ebenfalls positive Effekte empirisch be-
legen. Sie zeigen, dass die Teilnahme an einem einwdchigen Outdoor-Programm,
bei dem sich die Teilnehmer selbststandig mit biologischen und 6kologischen The-
men auseinandersetzen, Schiler/-innen fur die Natur und Umwelt starker sensibi-
lisiert als eine parallel dazu verlaufende Lerneinheit im Klassenraum (ebd. S. 38;
dhnlich dazu auch BoGNER 1998; BOGNER 2002; BoGNER 2011). Andere Ansatze zur
Evaluierung der Wirkung von Outdoor Education werden im Rahmen geographi-
scher Exkursionen durch die Studien von KesTLER (2005) und STREIFINGER (2010) re-
prasentiert. In beiden Fallen wurden Exkursionen konzipiert und von den Teilneh-
mer/-innen selber bewertet. Die Ergebnisse veranschaulichen eine positive Evalu-
ierung der Moglichkeiten zum selbststéandigen Arbeiten und gegeniliber dem er-
kundenden, induktiven Vorgehen im Gelande (vgl. KEsTLER 2005, S. 211; STREIFINGER
2010, S. 275f.; dhnlich dazu auch DuNPHY, SPELLMAN 2009, S. 26f.).

Zusammenfassend zeichnet sich mit den aufgelisteten empirischen Studien ein dif-
ferenziertes Bild zum Wert und zur Wirkung von Outdoor Education ab. Grund-
satzlich bestatigen die Forschungsergebnisse, dass Lernen im Rahmen von Out-
door Education nicht automatisch ein besseres Lernen ist. So muss genau differen-
ziert werden, welche Lernziele und Kompetenzen im Unterricht erreicht werden
sollen, um danach die jeweilige Lernumgebung zu wahlen. Auch miissen Lernvor-
aussetzungen der Schiler/-innen sowie eine daran angepasste didaktische Aufbe-
reitung der Lernorte berticksichtigt werden (vgl. GRog 2007, S. 186f.; DEUTSCHE AKA-
DEMIE DER TECHNIKWISSENSCHAFTEN 2011, S. 97f.). Auf Grundlage dieser Relativierung
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ergriindet sich nun auch die berechtige Kritik hinsichtlich der teilweise normativ
geflihrten Wertdebatte. Oft bleibt bei der Nutzung von Lernsettings auRerhalb des
Schulgebadudes unklar, ob tatsadchlich der Lernort selbst zu einem effektiveren Ler-
nen oder zur Interessenssteigerung beitragt, oder ob die Effekte auf die dabei an-
gewendeten Sozialformen und Erarbeitungsmethoden zuriickzufiihren sind. Es
kann dennoch festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit der Umwelt
aullerhalb des Schulgebdudes insbesondere im Bereich affektiver Dispositionen
besonders positive Verdnderungen erzielen kann. AuBerdem kénnen Kompeten-
zen gefordert werden, die rein organisatorisch und instrumentell im Klassenraum
nicht durchfiihrbar sind, wie etwa bei der raumlichen Orientierung, beim Anwen-
den bestimmter Gelandetechniken (vgl. Hupy 2011, S. 134f.) oder beim Arbeiten
mit hochtechnisierten Instrumenten innerhalb eines Schilerlabors.

2.2.5 Ziele, Konzeptionierungsmoglichkeiten und Ansdtze zur Professionali-
sierung

Es wurde in den vorherigen Abschnitten theoretisch aufgearbeitet, was Outdoor
Education ist, wo Outdoor Education stattfinden kann und auf welchem fachwis-
senschaftlichen und lerntheoretischen Fundament diese Form des Unterrichts be-
ruht. In diesem Teil der Arbeit wird dargestellt, welche Ziele Outdoor Education
als unterrichtliches Konstrukt erfullen soll, wie Outdoor Education von Lehrer/-in-
nen didaktisch gestaltet werden kann und wie sich darauf begriindend Anséatze zur
Professionalisierung ergeben.

2.2.5.1 Ziele und Konzeptionierungsmoglichkeiten von Outdoor Education

Um mogliche Ziele von Outdoor Education besser nachvollziehen zu kénnen, soll
zundchst auf die Ziele von Unterricht im Allgemeinen verwiesen werden. MEYER &
JANK (2011) umschreiben diese allgemein als ,,Aufbau von Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz“ (ebd. S. 46). Kompetenzen sind dabei als ,Dispositionen zur Bewalti-
gung bestimmter Anforderungen” (KMK 2004, S. 16) zu verstehen, welche tber
Inhalte angeeignet werden (vgl. ebd. S. 16, siehe auch WEINERT 2001, S. 27). Ein
Blick in die deutschen Bildungsstandards zeigt zum einen, dass sich die eben ange-
fUhrten Sach-, Selbst- und Sozialkompetenzen in facherlbergreifenden Schlissel-
qualifikationen wiederfinden (vgl. KueME et al. 2007, S. 75). Zum anderen gibt es
disziplinspezifische Kompetenzbereiche, die sich bei den Fachern Biologie und Ge-
ographie aus den Bereichen Fachwissen, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kom-
munikation, Beurteilung/Bewertung zusammensetzen und dariiber hinaus unter-
richtsfachspezifisch ausformuliert sind. In den Bildungsstandards fiir das Fach Ge-
ographie werden zusatzlich die Kompetenzbereiche Rdumliche Orientierung und
Handlung mit aufgefiihrt (vgl. KMK 2004, S. 7; DGFG 2007, S. 9.). Eine starker an das
Paradigma der lernzielorientierten Didaktik angelehnte Perspektive, beschreibt
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Zieldimensionen von Unterricht nicht Gber das Erreichen von Kompetenzen, son-
dern uber den Lernzielbegriff. Hierbei kénnen kognitive, affektive und psychomo-
torische Lernziele unterschieden werden (vgl. RiebL 2004, S. 13ff.; Kiper 2009, S.
141; RAITHEL et al. 2009, S. 86). Abgeldst vom deutschen Bildungskontext kann an-
genommen werden, dass auch in internationalen Curricula dhnliche Kompetenz-
und Lernzieldimensionierungen zu finden sind (siehe MAYER, RAMIREZ 2005, S.
224ff.). Vor dem Hintergrund von unterschiedlichen Lernzielen und Kompetenzen
stellt sich die Frage, inwieweit die Gestaltung von Outdoor Education daruber le-
gitimiert ist. Darauf bezugnehmend veranschaulichen HEMMER & UPHUES (2009, S.
49) konkret, welche Lernziele und Kompetenzen in Verbindung mit geographi-
schen Exkursionen forciert werden kénnen (vgl. Abbildung 5).

Selbstiatigre,

| 6‘““9

Schilerexkursionen férdern:

Raumverstandnis durch Analyse von
Raumstrukturen, Mensch-Umwelt-Beziehungen,
unterschiedlichen Raumwahrnehmungen und
Konstruktionen

Fahigkeit fragengeleitet mit Hilfe geographischer
Arbeitsmethoden Informationen im Realraum
zu generieren, auszuwerten und zu

prasentieren.

Réumliche Orientierungsfahigkeit in
Realrdumen

Faszination, Interesse und Entdeckerfreude
fur geographische Phanomene

Geographische Handlungsfahigkeit
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Abb. 5: Kompetenzen und didaktische Leitprinzipien fir Schiilerexkursionen (HEMMER, UP-
HUES 2009, S. 49)

Aus diesem Modell geht hervor, dass lber diese Unterrichtsform vor allem fach-
spezifische Kompetenzen entwickelt werden kénnen. Dazu gehdren die Fahigkeit
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zur rdumlichen Orientierung, die geographische Handlungsfahigkeit, das Anwen-
den geographischer Arbeitsweisen sowie die Entwicklung von Raumverstandnis.
Dariiber hinaus spiegelt das Entwickeln von Interesse fiir geographische Phano-
mene auch affektive Komponenten wider. Neben diesen fachspezifischen Zieldi-
mensionen kénnen auch fachunabhangige Schlisselqualifikationen erworben
werden, wobei diese insbesondere durch die im duReren Kreis aufgefiihrten Leit-
prinzipien entwickelt werden kénnen (vgl. HEMMER, UPHUES 2009, S. 48f.). Verschie-
dene Kompetenz- und Lernzielschwerpunkte sind letztlich an unterschiedliche Ex-
kursionskonzeptionierungen gekoppelt (vgl. Abbildung 6).
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HEMMER & UPHUES (2009, S. 41ff.) haben dahingehend eine Klassifikation von Aus-
gestaltungsmoglichkeiten geographischer Exkursionen konzipiert. Leitprinzip der
Unterscheidung ist dabei der Grad der Selbstorganisation bei Schiler/-innen (vgl.
auch KenTet al. 1997, S. 315ff.; HigeINs et al. 1997, S. 10f.; OHL, Nees 2012, S. 260ff.).
Auf der sogenannten Uberblicksexkursion geht es verstirkt um Kompetenzen im
Bereich Fachwissen, wobei Schiiler/-innen eher die Rolle passiver Rezipienten ein-
nehmen. Die Arbeitsexkursion fokussiert das Anwenden fachspezifischer Arbeits-
weisen und den damit verbundenen Erkenntnisgewinn. Entsprechend dieser Ziel-
dimension ist hier die Selbsttatigkeit der Schiiler/-innen héher (vgl. HEMMER, Up-
HUES 2009, S. 41ff.; vgl. auch BoNscH 2003, S. 5f.; LENz 2003, S. 26f.; RINscHEDE 2003,
S. 253). Bei der Spurensuche soll es auf Grundlage individueller Erkundungen zur
Generierung bzw. zur aktiven Konstruktion personlich bedeutsamer Fragestellun-
gen kommen, die anschlieBend allein oder mit Unterstiitzung der Lehrer/-innen
bearbeitet werden kénnen (vgl. HEMMER, UPHUES 2009, S. 41ff.) Neben dem von
HEMMER & UPHUES (2009 S. 49) generierten Modell zu Zielen und Leitprinzipien von
Exkursionen betonen DickeL & GLASZE (2009, S. 7) auf Grundlage der individuellen
Auseinandersetzung mit der Umwelt besonders auch den konstruktivistischen
Wert von Exkursionen. Dazu werden Ziele gezahlt, wie: ,etablierte Weltbilder zu
hinterfragen, [die] Pluralitat von Weltbildern und sozialen Wirklichkeiten zu erken-
nen und zu tolerieren und Prozesse der Konstruktion (hegemonialer) sozialer
Wirklichkeiten herauszuarbeiten” (ebd. S. 7, Verdandert durch den Verfasser).
BuDkEe (2009) greift ebenfalls den konstruktivistischen Ansatz subjektiver Raum-
wahrnehmung auf und formuliert davon ableitend verschiedene Exkursionskon-
zepte und Ziele. Dabei wird bei der Erkundung die Umwelt Gber die Anwendung
von Erhebungsmethoden - wozu auch das Kartieren, Zdhlen und Beobachten ge-
hort - untersucht. Starker auf die Wahrnehmung des Einzelindividuums bezugneh-
mende Ausgestaltungsformen verfolgen die Beantwortung von Frage- oder Prob-
lemstellungen mit Hilfe individueller Wahrnehmungen von Akteur/-innen des Ex-
kursionsraumes (vgl. ebd. S. 15f.). Die bei diesen Exkursionskonzeptionen zu ent-
wickelnden Kompetenzen sind dhnlich wie bei HEMMER & UPHUES (2009, S. 49) ver-
schiedenen Bereichen zuzuordnen. Uber die Beantwortung von raumbezogenen
Fragestellungen konnen Kompetenzen in den Bereichen Fachwissen und Erkennt-
nisgewinnung entwickelt werden. Ebenso fiihren die Auseinandersetzung mit Kar-
ten, die Anwendung topographischer Kenntnisse und die Orientierung im Real-
raum zur Entwicklung rdumlicher Orientierungsféhigkeit. Methoden wie das Be-
fragen von Akteur/-innen des Exkursionsgebietes starken kommunikative Kompe-
tenzen, Reflektionsfahigkeiten und ebenso die Bewertungskompetenz hinsichtlich
der im Untersuchungsraum anzutreffenden Phanomene. Im Idealfall fihrt dies bei
Schiler/-innen zu verdnderten Handlungsbereitschaften und Handlungsfihigkei-
ten, so dass auch der Bereich der Handlungskompetenz bertcksichtigt ist (vgl.
BuDKE 2009 S.17).
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Es kann zusammenfassend konstatiert werden, dass im geographiedidaktischen
Diskurs verschiedene Exkursionskonzeptionen vorgeschlagen werden und dass da-
bei verstarkt die Kompetenzbereiche der rdumlichen Orientierung, des Fachwis-
sens und der Erkenntnisgewinnung geférdert werden kénnen, aber auch affektive
Domaénen bei den Schiiler/-innen angesprochen sind. Weiterfiihrend konnen diese
Fertigkeiten auch dem Leitziel des Geographieunterrichts, der Entwicklung ,raum-
bezogene[r] Handlungskompetenz” (DGFG 2007, S. 5), zugesprochen werden.

Im Rahmen des Biologieunterrichts zeigen KiLLERMANN et al. (2011, S. 97f.), dass die
Zieldimensionen flr Exkursionen an ahnliche Kompetenzbereichen gekoppelt
sind. So fordern sie das Erkennen 6kologischer Zusammenhange, Artenkenntnisse,
die Ausfiihrung 6kologischer Feldarbeitstechniken sowie die Erarbeitung von bio-
logischen Lerninhalten (vgl. ebd. S. 97f.).

Im angelsachsischen Raum wird die hier schon haufig beschriebene Arbeitsex-
kursion (siehe LENz 2003, S. 26f.; HEMMER, UPHUES 2009, S. 41) als fieldwork ausge-
geben. Dazu formulieren auch STOLTMAN & FRASER (2000) Zieldimensionen, die sich
stark an messend-experimentellen Tatigkeiten orientieren und somit dem tberge-
ordneten Bereich der Erkenntnisgewinnung zuzusprechen sind. GemaR den Auto-
ren soll bei den Teilnehmer/-innen dadurch eine geographische Perspektive ent-
wickelt werden, mit der Landschaften nach geographisch relevanten Gesichts-
punkten betrachtet werden kénnen. Dartber hinaus werden Kompetenzen im Be-
reich des forschenden Lernens geférdert, wozu auch der Umgang mit den jeweili-
gen Erhebungsinstrumenten und den Orientierungshilfen Karte und Kompass zahlt
(vgl. ebd. S. 38ff.; sieche auch HEMMER 1997 S. 39ff.; LEnNz 2003, S. 26). Lock (1998, S.
634) betont aus biologischer Perspektive die Moglichkeit zur Generierung von ver-
netztem Fachwissen insbesondere (iber das problemorientierte Lernen und der
Beantwortung von standortbezogenen Fragestellungen:

e  ,Why is it there rather than somewhere else?

e  Willit survive there?

e  Willit be there tomorrow/next month/next year?
e  How many are there?

e  Whatis helping it?

e  Whatis hindering it?”

In diesem Teilabschnitt der Arbeit wurden verstarkt unterrichtsfachfachspezifi-
sche Kompetenzen und Lernziele mit unterschiedlichen Formen von Outdoor Edu-
cation in Verbindung gebracht. Es missen an dieser Stelle auch allgemein-didakti-
sche, fachunabhéangige Schlisselqualifikationen (vgl. Kueme et al. 2007, S. 134) ge-
nannt werden, die beim Unterricht auRerhalb des Schulgebdudes angesprochen
werden konnen. Dabei sind beispielhaft zu nennen: die Selbstkompetenz - wie Ar-
beitshaltungen, Urteilsfahigkeit oder Reflektionsfahigkeit -, die Sozialkompetenz -
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wie Teamfahigkeit und die Verantwortung fir den gemeinsamen Lernprozess -
und Methodenkompetenz - wie das wissenschaftspropadeutische Arbeiten, das
Anwenden wissenschaftlicher Arbeitstechniken und Lernstrategien, die Informati-
onsbeschaffung sowie das Analysieren und Auswerten von Daten (vgl. STOLTMAN,
FRASER 2000, S. 38ff.; BAHR et al. 2007, S. 10f. , 21; HEMMER, UPHUES 2009, S. 49).

Bei didaktisch aufbereiteten aulRerschulischen Lernorten sind Kompetenzen und
Lernziele aufgrund ihrer jeweiligen lokalen Fokussierung oder dekontextualisier-
ten Spezialisierung entsprechend kanalisiert zu betrachten. So wird beispielsweise
in Zoos oder botanischen Garten verstarkt Fachwissen ausgebildet, indem durch
die Auseinandersetzung mit Flora und Fauna die Artenkenntnis erweitert wird.
Ebenso kénnen auch im Bereich der Erkenntnisgewinnung Kompetenzen durch
Verhaltensbeobachtungen entwickelt werden (vgl. Lock 1998, S. 40), genauso wie
Bewertungskompetenzen und affektive Lernziele durch die reflexive Auseinander-
setzung mit Themen der artgerechten Haltung erreicht werden konnen (vgl.
ESCHENHAGEN et al. 1993, S. 394ff.; BERck, GRAF 2010, S. 230ff.; KILLERMANN et al. 2011,
S. 128ff.). Eine solche eher ,,,weiche’” (BoGNER 2011, S. 109) Zielformulierung - hier
zu verstehen als nicht standardisierte und nicht in Form von Kompetenzen oder
Fahigkeiten explizit aufzuzeigende Zieldimension - zeigt sich haufig in Verbindung
mit der Entwicklung von affektiven Domanen. So soll beispielsweise nach BERck &
GRAF (2010, S. 226) der Unterricht auBerhalb des Schulgebdudes zur Kompensation
der sich stetig verandernden medial-technisierten Lebensbedingungen von Schii-
ler/-innen beitragen. Nach KENT & FOSKETT (2000) kann durch die Auseinanderset-
zung mit der Umwelt eine sogenannte ,environmental awareness” (ebd. S. 175)
ausgebildet werden. Ahnlich formulieren dies SToLTMAN & FRASER (2000) mit ,,deve-
loping environmental ethics” (ebd. S. 40) oder auch HEMMER & UPHUES (2009) mit
der Entwicklung von ,Faszination, Interesse und Entdeckerfreude fiir geographi-
sche Phanomene” (ebd. S. 49).

In der biologiedidaktischen Literatur wird dies haufig auch mit der Umweltbildung
und Naturschutzbewegung zusammengefiihrt und als Entwicklung positiver Ein-
stellungen und Haltungen gegentiiber der Natur deklariert (z. B. KILLERMANN et al.
2011, S. 96ff.; ESCHENHAGEN et al. 1993, S. 124f., 379). Die hier dargestellten Kon-
zeptionierungsmoglichkeiten veranschaulichen einen Gestaltungsspielraum von
Outdoor Education, der in Bezug auf zu erreichende Unterrichtsziele von Lehrer/-
innen ausgefullt werden kann. Zudem wird ersichtlich, dass Outdoor Education mit
konkreten, messbaren Kompetenzen in Verbindung gebracht wird, aber auch mit
affektiven Lernzieldimensionen, die im Vergleich zu den Kompetenzen weniger
standardisiert sind und von Lehrpersonen moglicherweise schwieriger evaluiert
werden koénnen. Es schlieBt sich nun weiterfilhrend die Frage an, inwieweit die
Rolle der Lehrer/-innen bei diesen Konzeptionierungsméglichkeiten ausgefillt
werden kann.
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2.2.5.2 Ansétze zur Professionalisierung: Professionelle Handlungskompeten-
zen und Professionalisierungsmodelle im Bereich Outdoor Education

Die von HEMMER & UPHUES (2009) aufgezeigten Konzeptionierungsmaoglichkeiten ei-
ner Exkursion spiegeln Giber den Grad der Selbsttatigkeit von Schiiler/-innen impli-
zit auch die Rolle der Lehrer/-innen wider. Sie bestimmen letztlich den Grad der
Selbsttatigkeit der Schiler/-innen und damit die zu entwickelnden Kompetenzen
und Lernziele. Sie entscheiden, ob sie selber als Exkursionsleiter oder eher als Be-
rater vor Ort agieren, bzw. ob die Exkursion eher schilerorientiert oder lehrer-
zentriert ist (vgl. ebd. S. 41; siehe dazu auch KenT et al. 1997, S. 315ff.; HiGGINS et
al. 1997, S. 10f.; MULLER 2009, S. 18f.). Neben der Entscheidung, wie der Ausflug
jenseits des Schulgeb3udes methodisch ausgerichtet sein soll, missen Lehrer/-in-
nen auch die grundsatzliche Organisation - im Sinne des Zustandekommens von
Outdoor Education innerhalb des Schulalltags - und den genauen Ablauf planen,
aber auch die Verknipfung zum Unterricht herstellen:

,(a) become familiar with the setting before the trip; (b) orient students to
the setting and agenda and clarify learning objectives; (c) plan pre-visit activ-
ities aligned with curriculum goals; (d) allow students time to explore and dis-
cover during the visit; (e) plan activities that support the curriculum and also
take advantage of the uniqueness of the setting; and (f) plan and conduct
post-visit classroom activities to reinforce the school field trip experience and
to allow students opportunities for sharing and feedback.” (DEWITT, STORKS-
DIECK 2008, S. 187)

Ein planerisches Handlungsmodell, welches starker an die Vorgaben eines Curri-
culums angelehnt ist, entwickelt dazu OrioN (1993, S. 327ff.). In seinem mehrstu-
figen Organisationsmodell miissen als erstes curriculare Gegenstandsbereiche (z.
B. fluviale Prozesse) klassifiziert werden, um diese dann moglichen Lernorten zu
zuordnen, wie beispielsweise dem Klassenraum, Labor oder Geldande. Hat man sich
flr den Unterricht auerhalb des Schulgebdudes entschieden, werden die zeitliche
Dauer des Ausfluges und der genaue Standort bestimmt. Die Standortauswahl
sollte den aus dem Curriculum gewahlten Gegenstandsbereich bestmdglich ver-
anschaulichen. Hier muss organisatorisch auch bedacht werden, dass die Entfer-
nung zur Schule ein angemessenes MaR betragt. Weiterhin heillt es, dass sich Leh-
rer/-innen in Form einer Vorexkursion einen Uberblick {iber die konkreten Még-
lichkeiten bzw. Gber das ,,educational potential” (ebd. S. 327) vor Ort verschaffen
sollten. Eine erste Fixierung der Planung kann (iber eine Kartenskizze erfolgen, bei
der erste Standorte und in Frage kommende Arbeitsstationen festgehalten wer-
den. Als Standortkriterien werden angefiihrt: Reprasentativitat, Zuganglichkeit,
Raum fiir Aktivitaten der Schiler/-innen, Sicherheit und ein irritationsfreies Mikro-
klima. Ist der Standort gewahlt und erkundet, sollten anschliefend die einzelnen
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Arbeitsstationen entwickelt werden. Sind diese in einem eher weitlaufigen Gebiet
angesiedelt, muss hierfir eine Route ausgearbeitet werden, die die Stationen auch
Uber einen inhaltlichen roten Faden, gemall dem zu vermittelnden Gegenstands-
bereich, vereint. Mit der Entwicklung der Arbeitsstationen geht auch die Herstel-
lung von inhaltlichen und methodischen Zusatzmaterialien einher. Die Integration
des Ausfluges in eine Unterrichtsreihe sollte so geschehen, dass sich die Schiler/-
innen schon im Klassenraum auf die Gegebenheiten vor Ort vorbereiten konnen.
Dies kann Uber eine Auseinandersetzung mit den draufRen verwendeten Arbeits-
materialien geschehen, mit den vor Ort méglicherweise anzutreffenden Phanome-
nen, mit Karten des Untersuchungsgebietes oder mit Informationen zum Ablauf.
Die Nachbereitung soll maRgeblich dazu beitragen, die gewonnen Kenntnisse bis
auf die Ebene der curricularen Gegenstandsbereiche zu abstrahieren (vgl. ebd. S.
327ff.; vgl. dazu auch HEMMER, BEYER 2004, S. 4ff.).

DEURINGER et al. (1995, S. 20f.) beziehen sich ebenso auf planerische Elemente und
gliedern diese ebenfalls in eine Vorbereitungs-, Durchfiihrungs- und Nachberei-
tungsphase. Neben den inhaltlichen und methodischen Komponenten einer Ex-
kursion werden hier auch administrative Tatigkeiten von Lehrer/-innen beschrie-
ben, wie das Einholen einer Genehmigung von der Schulleitung, die Informations-
weitergabe an die Eltern und Vereinbarungen mit den Schiler/-innen hinsichtlich
Kleidung, Verpflegung, Gefahren und Verhaltensweisen (vgl. ebd. S. 20f.).

Die bisher beschriebenen Handlungsempfehlungen zur Integration von Outdoor
Education in den Schulalltag thematisieren verstarkt die Planung und Organisa-
tion. In dhnlicher Weise formulieren dies auch best-practise Beispiele und Arbeits-
hilfen. Solche sind in der Art konzipiert, dass beispielsweise Planung, Durchfiih-
rung sowie die Nachbearbeitung schrittweise erklart werden. Darliber hinaus wer-
den Schilertétigkeiten exemplarisch fur verschiedene Standorte beschrieben.
Ebenso werden Hinweise zum rechtlichen Rahmen, zu Risiken auch auch zur Si-
cherheit gegeben (z. B. HIGGINS et al. 1997; SAUERBORN, BRUHNE 2007; KLEIN 2010).
Best-practise Beispiele veranschaulichen, wie an einem konkreten Standort kon-
krete Fragestellungen in Verbindung mit den dazu ausgerichteten Tatigkeiten be-
arbeitet werden konnen (z. B. PRINCE 1999, Stockey 2007; BOING, SACHS 2009; DicKEL
et al. 2011; FORKERT, Borys 2011). Schlussfolgernd aus diesen Handlungsempfeh-
lungen und Praxisbeispielen ergibt sich die Frage, in welchem AusmaR Lehrer/-in-
nen im Schulalltag darauf zurtickgreifen bzw. wie die hier aufgefiihrten Handlungs-
kompetenzen durch spezialisierte Ausbildungsbestandteile entwickelt werden
kénnen.

Konkret an die Ausbildungsbiographien von Lehrer/-innen angelehnte Professio-
nalisierungskonzepte sind in der universitdren Landschaft nur punktuell ausge-
pragt. Dabei geht es verstarkt um eine theoretische Auseinandersetzung mit For-
men und Zielen von Outdoor Education und um die selbststdandige Planung und
Durchfiihrung mit Student/-innen oder aber auch mit Schiiler/-innen (vgl. KLEIN
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2010; LiNDAU, FINGER 2013; MEHREN et al. 2014). Vor allem die Durchfiihrung mit real
existierenden Teilnehmer/-innen sowie die anschlieBende Reflektion und Diskus-
sion spiegelt eine praktische Komponente wider, die fir die spatere Schullaufbahn
Erfahrungswissen generieren kann (vgl. MeHREN et al. 2014, S. 2). Ein Modell fir
die schrittweise Umsetzung hier angesprochener Professionalisierungsimpulse
zum Themenfeld Outdoor Education wird von HEMMER & MIENER (2013, vgl. Abbil-
dung 7) vorgeschlagen. Im Wesentlichen griindet dieses Modell auf einer theore-
tischen Auseinandersetzung mit der Doméne Exkursionsdidaktik, der Konzeption
und Evaluation von Exkursionen sowie auf der Erstellung von praktischen Handrei-
chungen.

N
eGrundlagen: Exkursionsdidaktik, Gegenstand, Exkursionsgebiet
Phase 1
Theorie y
~
e Entwicklung von Exkursionsmodulen fiir Schiilerexkursionen
Phase 2
Konzeption J
N
e Zweiphasige Erprobung der Exkursionsmodule:
Phase 3 1. mit Studierenden, 2. mit Schiilern
Evaluation y
~
¢ Dokumentation des Exkursionsmoduls, Entwicklung von
Phase 4 schulpraktischen Handreichungen
Multiplika- J
tion
N
e Ubernahme der Exkursionsmodule in die Unterrichtspraxis und
Phase 5 deren Weiterentwicklung
Implemen- Yy,
tierung

Abb. 7: Rahmenkonzeption fir die exkursionsdidaktische Ausbildung (verdndert nach HEm-
MER, MIENER 2013, S. 131
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AbschlieBend soll darauf verwiesen werden, dass die Professionalisierung von Leh-
rer/-innen im Bereich Outdoor Education auch ber die deutschen Standards der
Geographielehrerbildung angebahnt wird, so dass letztlich darliber auch struktu-
relle Steuerungsmechanismen fiir die Umsetzung im Schulalltag zu erkennen sind
(vgl. DGFG 2010b, S. 14f.). Auch in anderen Landern scheint es Tendenzen einer
standardisierten Aufnahme von Outdoor Education in die Rahmenvorgaben uni-
versitarer Ausbildungsprogramme zu geben. Beispielweise untersuchten KENDALL
et al. (2006, S. 5) universitare Ausbildungsangebote zu Outdoor Education in Eng-
land. Das Ergebnis dieser Umfrage zeigt substanzielle Unterschiede zwischen den
verschiedenen Universitaten einerseits, anderseits aber auch zwischen einzelnen
Fachdisziplinen (vgl. ebd. S. 71). Darauf aufbauend entwickelten TiLLING & DiLLON
(2007) einen Bericht, der die eindeutige und einheitliche Implementation von Out-
door Education Modulen in die universitdre Ausbildung fordert, wobei auch hier
konkrete UmsetzungsmaRnahmen genannt werden, wie beispielsweise die Erpro-
bung von Outdoorkonzepten von Studierenden mit daran teilnehmenden Schi-
ler/-innen (vgl. ebd. S. 8ff.).

23 Die Implementation und Gestaltung von Outdoor Education im
schulischen Alltag - Forschungsstand und Konkretisierung der
Fragestellung

An dieser Stelle erfolgt eine Verbindung der bisher separat erarbeiteten Theorie-
bausteine zum Handeln von Lehrer/-innen und zu Outdoor Education. Dies ge-
schieht Gber eine Zusammenstellung empirischer Befunde, die die Implementa-
tion und Gestaltung von Outdoor Education mit dem Handeln von Lehrer/-innen
in Beziehung setzen, und einer davon abgeleiteten Spezifizierung der Ausgangs-
fragestellung. Die Implementation von Outdoor Education in den schulischen All-
tag wurde bisher weitestgehend Uber quantitative, standardisierte Verfahren un-
tersucht (z. B. NiEMz 1984; RINscHEDE 1997; KLAES 2008; PoHL 2008; LORNER 2010).
Hierbei stehen Befragungen von Lehrer/-innen im Mittelpunkt, die Auskunft Gber
Durchfiihrungshaufigkeiten, methodische Ausrichtungen und organisatorische
Rahmenbedingungen geben.

Flr den Geographieunterricht sind hier vor allem die Forschungsarbeiten von RIN-
SCHEDE (1997) und LORNER (2010) zu nennen. RINSCHEDE (1997) befragte in Bayern
751 Lehrer/-innen verschiedener Schularten zur Durchfiihrung von Exkursionen im
Geographieunterricht. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgte Gber die statisti-
sche Aufbereitung von Haufigkeitsnennungen und Korrelationen. Eine Auswer-
tungskategorie erfasste dabei auch Durchfihrungsgriinde von Exkursionen, wobei
die unmittelbare Konfrontation mit der Wirklichkeit am haufigsten genannt
wurde, gefolgt vom Kennenlernen des Heimtraumes, einer hoheren Motivation
gegeniber dem Klassenunterricht und besseren Erinnerungsleistungen bei den
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Schiler/-innen. Die Rickkopplung dieser Nennungen auf unterschiedliche Schul-
formen zeigt, dass fir Lehrer/-innen an Gymnasien fachspezifische Arbeitsweisen
auf Exkursionen starker im Vordergrund stehen als soziale und affektive Kompo-
nenten, die wiederum an anderen Schularten vermehrt bedacht werden. Als
Griinde gegen die Durchfiihrung werden organisatorische Rahmenbedingungen,
wie KlassengrofRen, Kosten und Zeitmangel genannt (vgl. ebd. S. 19ff.; dazu auch
RINSCHEDE 1995, S. 94ff.). In Bezug auf die Haufigkeit der Durchfihrung fand Rin-
SCHEDE (1997) heraus, dass im jahrlichen Durchschnitt Exkursionen an Grundschu-
len am frequentiertesten durchgefiihrt werden. An Gymnasien und Realschulen
werden sie am wenigsten implementiert (vgl. ebd. S. 31f.).

LORNER (2010, S. 46ff.) greift die Arbeit RINSCHEDES (1997) auf und befragt Geogra-
phielehrer/-innen zur Durchfiihrung von Exkursionen an mittelhessischen Gymna-
sien. Dazu wird der Fragebogen von RINSCHEDE (1997) Gberwiegend adaptiert, so
dass es hier ebenfalls um eine korrelative Analyse von Durchfiihrungshaufigkeiten
und damit im Zusammenhang stehender determinierender Variablen geht. Die Er-
gebnisse werden ahnlich wie bei RINSCHEDE (1997) mittels deskriptiver Statistik und
Haufigkeitsverteilungen veranschaulicht (vgl. ebd. S. 79). Es wird festgestellt, dass
von 48 befragten Lehrer/-innen etwa 63 % Exkursionen in unterschiedlicher Hau-
figkeit durchfiihren. Die Halfte dieser Ausflige wird innerhalb der zur Verfligung
stehenden Unterrichtszeit gemacht. Die UGbrigen finden in Form von Tages- oder
Mehrtagesexkursionen statt (vgl. ebd. S. 106ff.). Legitimiert wird die Durchfihrung
hauptsachlich tber die Moglichkeit der unmittelbaren Begegnung mit der Wirk-
lichkeit. Als weitere Faktoren, die fiir eine Durchfiihrung sprechen, wurden das
Kennenlernen des Heimatraums sowie motivationale und die Erinnerungsleistung
betreffende Aspekte genannt. Organisatorische Hindernisse wie Zeitmangel und
KlassengroRen werden bei dieser Studie von den Befragten ebenfalls aufgefihrt
(vgl. ebd. 116ff.). Ebenso wurde eine mogliche Korrelation der Exkursionsdurch-
fihrung mit exkursionsdidaktischen Ausbildungsbestandteilen und persénlichen
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit untersucht, wobei jedoch keine Zusam-
menhange nachgewiesen werden konnten (vgl. ebd. S.128). LoRner reslimiert,
dass die Durchfiihrung vor allem an den einzelschulischen Kontext gebunden ist.
Die Ausgestaltung der Exkursionen scheint sich dabei vor allem an darbietenden
Verfahren zu orientieren, wohingegen Arbeitsexkursionen mit messend-experi-
mentellen Formen der Datengewinnung kaum berticksichtigt werden (vgl. ebd. S.
129f.).

Untersuchungen im Rahmen der Biologiedidaktik (PoHL 2008) und allgemein fir
naturwissenschaftliche Facher (KLaes 2008) beantworten die Frage nach der Imple-
mentation und Gestaltung von Outdoor Education in einem kongruenten MaR-
stab. PoHL (2008) wertet dahingehend standardisierte Fragebdgen von 561 Biolo-
gielehrer/-innen unterschiedlicher Schulformen in Nordrhein-Westfalen aus. Zent-
raler Gegenstand der Arbeit sind Einstellungen von Lehrer/-innen gegeniiber dem
Unterricht an auRerschulischen Lernorten. Allgemein zeigten 86,5 % der befragten
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Personen eine hohe Bereitschaft auBerschulische Lernorte fiir ihren Unterricht zu
nutzen, wovon 82,8 % angaben, dies regelmaRig zu tun (vgl. ebd. S. 122ff.). Ahnlich
wie bei RINSCHEDE (1995, S. 94ff.) nehmen die Gymnasiallehrer/-innen die organi-
satorischen Rahmenbedingungen einschrankender wahr als Lehrer/-innen an an-
deren Schulformen. Dies trifft auch auf die Einschatzung der Wirkung aufRerschu-
lischer Lernorte zu. So sind Gymnasiallehrer/-innen in Bezug auf den Lerneffekt an
AuRerschulischen Lernorten weniger iberzeugt als Lehrer/-innen anderer Schul-
formen (vgl. ebd. S. 168ff.).

KLAES & WELZEL (2005, S. 239ff.) fragten nach Einstellungen und Erfahrungen von
Lehrkraften verschiedener Schulformen gegeniiber AuBerschulischen Lernorten
im Bereich des Biologie-, Chemie- und Physikunterrichts. Die Ergebnisse zeigen,
dass 95 % der Lehrer/-innen am Unterricht an AuBerschulischen Lernorten inte-
ressiert sind, dieser durch organisatorische Faktoren jedoch eingeschrankt wird.
Dabei sind die restriktiven Determinanten an weiterfiihrenden Schulen am ein-
flussreichsten, so dass es hier die geringste Implementationsrate gibt. KLAEs (2008,
S. 215ff.) zeigt, dass Lehrer/-innen vor allem den Lernerfolg an auBerschulischen
Lernorten positiv bewerten, wobei die Art und Weise des Lernens vor Ort eine der
hauptsachlichen Auswahlkriterien fir die jeweiligen Lernorte darstellt. Insbeson-
dere sind Moglichkeiten zum praktischen und selbststandigen Arbeiten er-
wiinscht, um dariiber das Interesse am Lerngegenstand zu steigern (vgl. KLAES
2008, S. 222).

Die bisher diskutierten Befragungen spiegeln eine regionale Zusammenfassung
von standardisierten Lehrerperspektiven gegeniiber der Implementation und Ge-
staltung von Outdoor Education wider. Die Unterrichtsform wird laut den Ergeb-
nissen von Lehrer/-innen grundsatzlich positiv eingeschatzt, unterliegt aber orga-
nisatorischen Restriktionen. Es ist erkennbar, dass es schulformspezifische Unter-
schiede bei der Haufigkeit der Durchfiihrung einerseits und der Wahrnehmung or-
ganisatorischer Rahmenbedingungen andererseits gibt, wobei Gymnasien in Rela-
tion zu anderen Schulformen die geringsten Durchfiihrungsquoten aufweisen. In
den Arbeiten von LORNER (2010, S. 106) und RINSCHEDE (1997, S. 30) wird auch auf
den curricularen Bezugsrahmen eingegangen, wenngleich festzustellen ist, dass
sich die Durchfiihrungshaufigkeiten an Gymnasien vor allem an im Curriculum ver-
tretenen Themenbereichen bzw. expliziten Lehrplanvorgaben orientieren.

Auch im internationalen Diskurs zeigen empirische Ergebnisse ein dhnlich ambiva-
lentes Bild zur Durchfiihrung von Outdoor Education. Diese Ambivalenz zeigt sich
in Form einer positiven Konnotation von Outdoor Education durch die Befragten
einerseits und einer negativen Konnotation einschrankender Faktoren - wie Trans-
portmittel, Geld, Zeit, oder KlassengroBen - andererseits (vgl. FALK, BALLING 1979,
S. 20ff.; Musk et al. 1982, S. 123ff.; MicHIE 1998, S. 44ff.; BALLANTYNE 1999, S. 52;
ANDERSON, ZHANG 2003, S. 7ff.; DiLLoN 2006, S. 107ff.; RickINSON et al. 2006, S. 42ff.;
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MuNDAY 2008, S. 152ff.). Den Zusammenhang zwischen Umsetzung und schuli-
schen Rahmenbedingungen unterstreicht vor allem die Metaanalyse von Lock
(2010) in Gestalt eines statistisch deskriptiven Uberblicks zur Umsetzung von fiel-
dwork im Fach Biologie in GroRbritannien. Dazu wurden 13 empirische Studien im
Zeitraum von 1963 bis 2009 inhaltsanalytisch ausgewertet und zusammengefasst.
Die Parameter, die hier im Zusammenhang mit der Durchfiihrung von fieldwork
kategorisiert werden, sind im Wesentlichen Perspektiven von Lehrer/-innen ge-
geniliber dem zeitlichen Umfang und moglichen Standorten einerseits und der
diesbezigliche Einfluss schulischer Rahmenbedingungen andererseits (vgl. ebd. S.
59f.). Lock (2010) kommt bei der Auswertung der Studien zu der Erkenntnis, dass
ein allgemeiner Trend zum Implementationsriickgang von fieldwork besteht. Da-
bei wird der Faktor Zeit in fast allen Studien als einflussreichste GroBe genannt.
Weitere Faktoren sind die Standortzugédnglichkeit, Kosten, die Erfillung des Lehr-
plans, aber auch die fehlende Beriicksichtigung in Abschlusspriifungen (vgl. ebd.
S. 62f.).

Bezieht man die aufgezeigten weitgehend standardisierten Studien auf die fir
diese Arbeit entwickelte forschungsleitende Fragestellung, dann geben diese ge-
neralisierten Ergebnisse bisher keinerlei explizite Hinweise auf das Verhaltnis von
persdnlichen Uberzeugungen der Akteur/-innen und der schulischen Handlungs-
praxis. Insbesondere kann die Darstellung der Ergebnisse in Form zusammenfas-
sender Haufigkeitsnennungen keine individuellen Uberzeugungen von Lehrperso-
nen illustrieren. So kann aus den standardisierten Ergebnissen nicht abgelesen
werden, wie sich die jeweils genannten didaktisch-methodischen Ausgestaltungs-
formen in die lokalen schulischen Kontexte einbetten bzw. wie diese in Verbin-
dung mit individuellen Uberzeugungen von Lehrer/-innen stehen. Ebenso lassen
sich keine Aussagen treffen, inwieweit sich einzelne Lehrer/-innen gegeniber in-
stitutionellen oder schulkulturellen Strukturen verorten und wie dies mit ihrer
subjektiven Vorstellung zur Bedeutsamkeit von Outdoor Education zusammen-
hangt.

Hinweise zum Zusammenhang der unterrichtlichen Handlungspraxis von Outdoor
Education und individuellen Positionierungen von Lehrer/-innen gegentiber schu-
lischen Rahmenbedingungen zeigt die Arbeit von FisHER (2001, S. 80). Hier wurden
Lehrer/-innen und Schulleiter/-innen von 30 Sekundarschulen in GroBbritannien
gefragt, inwieweit fieldwork Bestandteil der jeweiligen naturwissenschaftlichen
Schulprogramme ist und ob sich die Implementationshaufigkeit in den vergangen
Jahren verandert hat. Dabei generalisiert FisHER (2001, S. 83) die Antworten der
Befragten zu neun zusammenfassenden Statements:

e  “The assessment system does not require fieldwork to be carried out
and all our teaching time is needed to cover what has to be assessed.
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e  Practical work in the field, which meets the requirements of the National
Curriculum, is too complicated for students to plan and carry out.

e  Fewer teachers are interested in fieldwork; they don’t understand what
to do and it seems too much like hard work.

e  Career advancement is not going to come by organizing field excursions.

e  Fieldwork would not fit into the normal working day (or week).

e  We can’t afford fieldwork.

e  Students don’t see the need for fieldwork.

e  There are no suitable and convenient sites.

e The risk of accidents to students while away from school is too high.”

In Abgleich mit den curricularen Vorgaben zur fieldwork verschiedener Klassenstu-
fen konkludiert FisHEr (2001), dass die Wahrnehmungen dieser Vorgaben auf nicht
weiter spezifizierte Einstellungen der Lehrer/-innen zurlickzufihren sind, die letzt-
lich maRgeblich die Handlungspraxis bestimmen (vgl. ebd. S. 93f.). In Form der ka-
tegorisierten Aussagen werden hier persénliche Uberzeugungen von Lehrer/-in-
nen als handlungsleitend herausgearbeitet.

HiGGINs et al. (2006) untersuchten mit einem &dhnlichen Ansatz die Situation an
Grund- und Sekundarschulen in Schottland. Die Autoren schlussfolgern nach einer
Sondierung des nationalen Curriculums, dass es keinen praskriptiven Rahmen fur
die Durchfiihrung von Outdoor Education gibt, jedoch verschiedene Themenbe-
reiche dafiir ein gewisses Potential besitzen (vgl. ebd. S. 18f.). Themen der Facher
Geographie und Biologie bietend dahingehend am ehesten die Moglichkeit, wobei
es im Wesentlichen um die Erhebung und Analyse von Geldandedaten sowie um
die Anwendung von Gelandemethoden in Verbindung mit den jeweiligen Fachin-
halten geht. Die konkrete Situation an den Schulen wurde Uber standardisierte
Befragungen und anschliefende Interviews erhoben. Dabei fokussierte sich die
Analyse insbesondere auf Uberzeugungen von Lehrer/-innen zur Sinnhaftigkeit
von Outdoor Education und zur Wahrnehmung der jeweiligen schulischen Kon-
texte (vgl. ebd. S. 20). Die Ergebnisse zeigen, dass die Uberzeugungen in zwei
Gruppen zusammengefasst werden konnen. Die erste Gruppe ist der Ansicht, dass
sich bestimmte Themenbereiche tiber Outdoor Education veranschaulichen und
aneignen lassen. Die zweite Gruppe sieht in der Integration von Outdoor Educa-
tion Vorteile zum Ersten fiir das Lernen tber die direkte Erfahrung von Lerngegen-
stdnden und zum Zweiten fir die persénliche und soziale Entwicklung der Schi-
ler/-innen. Es wird dadurch ersichtlich, dass das Fehlen expliziter curricularer Vor-
gaben die Uberzeugungsstrukturen der Lehrer/-innen gegeniiber der Bedeutsam-
keit von Outdoor Education in den Mittelpunkt riickt (vgl. ebd. S. 30). Auch werden
organisatorische Bedingungen durch die fehlenden Vorgaben verstarkt restriktiv
gesehen. Ahnlich wie bei FisHEr (2001) ist die Wahrnehmung dieser organisatori-
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schen Bedingungen sehr komplex, so dass die Befragten meist verschiedene Fak-
toren gleichzeitig nennen. Spiegelbildlich dazu gab es wiederum Probanden, die
sich an einer moéglichen Kompensation restriktiver Bedingungen orientierten. Da-
hingehend wurden beispielsweise Vorzlige von schulexternen Partnerorganisatio-
nen genannt, aber auch das Potential des unmittelbaren Schulgeldndes betont
(vgl. ebd. S. 46). Schlussfolgernd aus diesen Erkenntnissen fragen sich HIGGINS et
al. (2006): ,,If teachers who go outdoors cite the outdoors’ curricular relevance,
why do those who stay indoors not cite its curricular irrelevance?” (ebd. S. 49).
Diese Frage impliziert die These, dass Lehrer/-innen zum Ersten an eine gewisse
Durchfihrungsnorm von Outdoor Education glauben. Zum Zweiten bringen die
Lehrer/-innen curriculare Themenbereiche mit Outdoor Education in Verbindung,
jedoch lasst sich eine Nichtdurchfihrung bei einer fehlenden curricularen Rah-
mung dann auch Uber eine subjektive Abwertung moglicher Vorteile von Outdoor
Education einfacher plausibilisieren (vgl. ebd. S. 49).

In dhnlicher Weise akzentuiert dies auch die Studie von HAN & FoskeTT (2007, S. 11),
bei der 38 Geographielehrer/-innen weiterfihrender Schulen in Taiwan zur Imple-
mentation von fieldwork befragt worden sind. In den hier analysierten Lehrplanen
wird die Durchfiihrung von fieldwork nicht explizit mit Lernzielen oder Kompeten-
zen in Verbindung gebracht, was aus Perspektive der Befragten letztlich zu einem
Abwadgen schulischer Rahmenbedingungen fiihrt und haufig in einer Nichtberiick-
sichtigung miindet (vgl. ebd. S. 18). Dahingehend kann ebenso auf die Ergebnisse
von KIEsIEL (2005, S. 938f.) verwiesen werden, wobei tGber einen Mixed-Methods
Ansatz Motivationen und Wahrnehmungen von Grundschullehrer/-innen gegen-
Uber der Durchfiihrung von Museumsausfligen untersucht worden sind. Die
Durchfiihrung wird dabei maRgeblich Gber eine die Lernleistung der Schiiler/-in-
nen betreffende Bekraftigung und Ausweitung curricularer Inhalte legitimiert (vgl.
ebd. S. 941). Da das Curriculum dhnlich wie bei HAN & FoskeTT (2007) keine konkre-
ten Lernziel- oder Kompetenzvorgaben expliziert, wird die ZweckmaRigkeit der
Ausflige auch hier unterschiedlich ausgedeutet (vgl. ebd. S. 950; siehe dazu auch
TaL et al. 2005, S. 928f.). Ahnlich verdeutlicht dies die lindervergleichende Studie
von ANDERSON et al. (2006). Nach einer vergleichenden Analyse von Studien aus
den USA, Deutschland und Kanada zu Uberzeugungen von Lehrer/-innen gegen-
Uber der Durchfiihrung von Unterricht an aulRerschulischen Lernorten resiimieren
die Autoren eine Nichtvergleichbarkeit der Ergebnisse aufgrund heterogener,
handlungsleitender lokaler Einfllsse, in Form des soziokulturellen Rahmens, des
Schulsystems oder des administrativen Umfelds. (vgl. ebd. S. 379).

Es zeichnet sich ab, dass es unterschiedliche curriculare Vorgaben von Outdoor
Education auf Ebene verschiedener Unterrichtsfacher, Schulformen und nationa-
ler Bildungssysteme gibt (vgl. auch HeynoLDT 2014, S. 26f.). Hinzu kommt, dass das
Ausdeutungskontinuum von Outdoor Education bei unscharfen oder fehlenden
curricularen Vorgaben durch Lehrer/-innen auf unterschiedliche Art und Weise

63



ausgefullt wird bzw. Outdoor Education im Unterricht eben auch keine Beriicksich-
tigung findet. Es bleibt offen, wie genau subjektive Uberzeugungen der Akteur/-
innen die lokale Handlungspraxis von Outdoor Education bestimmen. Dabei ist
ebenso ungeklirt, ob Uberzeugungen zur Bedeutsamkeit von Outdoor Education
mit anderen unterrichtsbezogenen Uberzeugungen konkurrieren und ob aufgrund
dieser Konkurrenz die Wahrnehmung von organisationalen Rahmenbedingungen
beeinflusst wird. So muss die in der Einleitung entwickelte forschungsleitende Aus-
gangsfrage durch Berlcksichtigung der theoretischen Aufarbeitung und des hier
dargelegten Forschungsstandes prazisiert werden. Es ergeben sich fiir die empiri-
sche Untersuchung daher folgende Leitfragen:

a) Durch welche subjektiven Uberzeugungen wird die Implementation von
Outdoor Education bestimmt?

b) Inwieweit sind Ausgestaltungsformen von Outdoor Education auf individu-
elle Orientierungen der einzelnen Lehrperson zurtickzufiihren?

c) Wie stehen Uberzeugungen zum Wert von Outdoor Education im Zusam-
menhang mit Uberzeugungen zur allgemeinen Konstitution von Unterricht,
zum Lernen und zum Fach?

d) Inwieweit hangen die Ausgestaltungsformen mit der Wahrnehmung der
einzelschulischen Organisationsstrukturen zusammen?

e) Inwieweit lasst sich die lokale Umsetzungspraxis von Outdoor Education
auf das jeweilige Bildungssystem oder den soziokulturellen Kontext bezie-
hen?

Aus der Beantwortung dieser Fragen werden letztlich Schlussfolgerungen fiir die
schulische Handlungspraxis abgeleitet, aber auch Impulse flir weitere Professiona-
lisierungsansitze vorgeschlagen. Wie genau die individuellen Uberzeugungen von
Lehrer/-innen in ihrem jeweiligen Schulkontext geduRert werden, vermdgen sta-
tistisch-standardisierte Befragungen und deskriptive Auswertungsverfahren nur
begrenzt beantworten kdnnen. Folglich wird im anschlieBenden Kapitel ein Ein-
blick in die rekonstruktive Sozialforschung gegeben und ein methodologischer An-
satz vorgestellt, der insbesondere auch implizite Wissensbestiande aufdecken
kann und so den Leitfragen der Arbeit am ehesten gerecht wird.

3 Untersuchungsmethode

Die im Kapitel 2.3 aufgearbeiteten Forschungsarbeiten haben auf Basis weitge-
hend standardisierter Erhebungs- und Auswertungsverfahren skizziert, wie haufig
Outdoor Education im schulischen Alltag durchgefiihrt wird, welche Faktoren eine
Durchfiihrung beeinflussen und inwieweit die Umsetzung mit curricularen Vorga-
ben im Zusammenhang stehen kann. Um jedoch die Handlungsentscheidungen
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von Lehrer/-innen in ihrem einzelschulischen Kontext und vor dem Hintergrund
ihrer subjektiven Uberzeugungen zu verstehen und transparent zu machen, muss
ein Untersuchungsverfahren gewahlt werden, dass diesen individuellen Wahrneh-
mungen auch gerecht werden kann. Es resultiert aus der theoretischen Auseinan-
dersetzung zum Einfluss von Uberzeugungen auf das Handeln von Lehrer/-innen
(vgl. PAJIARES 1992, S. 309; CALDERHEAD 1996, S. 719f.; SCHOENFELD 2000, S. 249; BAU-
MERT, KUNTER 2006, S. 497; HERIcks 2006, S. 74ff.), die Bevorzugung eines Erhebungs-
und Auswertungsdesigns, welches sowohl explizite als auch implizite handlungs-
leitende Wissensbestande aufdecken kann (vgl. NeuweG 2002, S. 16ff.; TENORTH
2006, S. 590; ComsE, KoLBE 2008, S. 860).

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die Abwahl eines quantitativen, standardi-
sierten Forschungsansatzes, da so dem explorativen Charakter der Fragestellun-
gen nicht angemessen entsprochen werden kann und ein individuelle Entfaltung
von Relevanzsystemen gegeniiber dem Gegenstand Outdoor Education durch den
skalierten und standardisierten Charakter nur begrenzt moglich ware (vgl.
BoHNsAck 2010, S. 19f.). Es ist dahingehend zielfiihrender, einen qualitativen An-
satz in Form von Experteninterviews in Kombination mit einem rekonstruierenden
Auswertungsverfahren zu wahlen, da hierbei insbesondere explizite und implizite
Orientierungen einzelner Akteur/-innen in den Fokus gerlickt werden kénnen (vgl.
PRrzYBORSKI, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 26f.). Die Dokumentarische Methode zielt da-
rauf ab, implizites handlungsleitendes Wissen einerseits, aber auch explizites,
kommunikatives Wissen andererseits in den Blick zu nehmen. Damit gelingt es in-
dividuelle Orientierungsmuster gegeniber eingegrenzten Problemstellungen oder
Themenbereichen zu rekonstruieren. Gleichzeitig realisiert der Schritt der sinnge-
netischen Typenbildung, als fester Bestandteil dieser Methode, eine problemori-
entierte Abstrahierungsform der Ergebnisse, ohne dabei zwingenderweise bis auf
die Ebene milieuspezifischer Erfahrungsraume vorzudringen (vgl. BoHNsAck 2010,
S. 150ff.).

Bestatigung erhalt die Wahl dieses Erhebungs- und Auswertungsdesigns auch
durch eine Assimilation rekonstruktiver Untersuchungsmethoden durch die Fach-
didaktiken. So werden neben den vor allem pddagogischen und soziologischen
Wissenschaften auch hier Forschungsarbeiten konzipiert, die sich tiber die Anwen-
dung von Methoden der rekonstruktiven Sozialforschung starker auf individuelle
Relevanzsetzungen der Probanden fokussieren. Die ErschlieBung subjektiver und
kollektiver Bedeutungsgehalte gegentiber fachdidaktischen Themenkomplexen
wird damit nicht nur auf expliziter kommunikativer Ebene geleistet, sondern es
werden insbesondere auch implizite Orientierungen der Akteur/-innen mit einbe-
zogen (z. B. AppLis 2012; HoLrELDER 2013; HOHNLE 2014). Die Beantwortung der for-
schungsleitenden Fragestellungen erfolgt an dieser Stelle iber eine Datenerhe-
bung durch Experteninterviews und liber eine Auswertung des Materials mit einer
abgewandelten Form der Dokumentarischen Methode (vgl. BoHNsack 2003;
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BoHNSACK et al. 2007; KRAMER et al. 2009, BoHNSACK 2011; NoHL 2013). In diesem Ka-
pitel sollen diese Verfahren nun theoretisch fundiert werden, bevor darauf auf-
bauend das forschungspraktische Vorgehen im Untersuchungsfeld beschrieben
wird.

3.1 Das Experteninterview

Ein Rickgriff auf Experteninterviews evoziert als erstes die Frage, wie die Exper-
tenrolle bei Lehrer/-innen zu verstehen ist. Nach Meuser & NAGEL (2009) wird die
Expertenrolle maBgeblich dariiber bestimmt, dass Expert/-innen durch ein Exper-
tenhandeln und Expertenwissen gekennzeichnet sind, welches vom Alltagswissen
und Alltagshandeln abgrenzbar ist (vgl. ebd. S. 467). AuBerdem heif3t es dazu:

,Der Experte steht fiir eine Problemperspektive, die typisch ist fur den in-
stitutionellen Kontext, in dem er sein Wissen erworben hat und in dem er
handelt. Er reprasentiert eine typische Problemtheorie, einen typischen Lo-
sungsweg und typische Entscheidungsstrukturen.” (ebd. S. 469)

Somit reprasentieren Expert/-innen einerseits den institutionellen Rahmen in dem
sie agieren, andererseits auch eine typische Art und Weise kontextueller Hand-
lungsentscheidungen innerhalb dieses Rahmens. Weiterfiihrend heif3t es dazu bei
MEUserR & NAGEL (1991), dass sich der Gegenstand der Analyse nicht allein auf die
Person bezieht, sondern auf einen ,,organisatorische[n] oder institutionelle[n] Zu-
sammenhang, der mit dem Lebenszusammenhang der darin agierenden Personen
gerade nicht identisch ist und in dem sie nur einen ,Faktor’ darstellen” (ebd. S.
442). Hier muss darauf verwiesen werden, dass der Analysefokus unterschiedlich
interpretiert werden kann. Das Experteninterview nach der Auslegung von MEUSER
& NAGEL (1991) betont die institutionellen und organisatorischen Strukturen in de-
nen sich Akteur/-innen bewegen, wobei der Lebenszusammenhang, hier im Sinne
der Sozialisation bzw. des Habitus, als dazu antagonistische Handlungsdetermi-
nante dargestellt wird (vgl. ebd. S. 442). Fir die in dieser Arbeit herausgearbeite-
ten Fragestellungen, soll das Handeln der Expert/-innen nicht derart ambivalent
gesehen werden. Es wird davon ausgegangen, dass Lehrer/-innen als Expert/-in-
nen einen organisatorischen und institutionellen Kontext reprasentieren, ihr Han-
deln aber dennoch durch individuelle Uberzeugungen gesteuert wird, die aus dem
weiteren Lebenszusammenhang entstanden sind (vgl. Hericks 2006, S. 74ff). Ahn-
lich ist dies auch beim Konzept der Deutungsmuster (OEVERMANN (1973) zu finden.
Hier werden ebenso vom Individuum ausgehende Dispositionen berticksichtigt
und vor allem das schon theoretisch diskutierte Verhaltnis von Handlung und
Struktur in den Blick genommen (vgl. MEUSER, SACKMANN 1992, S. 14). In Ruckgriff
auf OEVERMANN (1973) beschreiben MEUSER & SACKMANN (1992) dazu:
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,Die Struktur von Deutungsmustern kann folglich nur dann erfallt werden,
wenn die sozialen Strukturprobleme, auf die jene eine Antwort darstel-
len, in der Analyse berlicksichtigt werden. Diese Strukturprobleme lassen
sich wiederum, gerade in ihren Konsequenzen fiir die Konstitution von
Deutungsmustern, nur durch eine interpretative Rekonstruktion der
(Ent-)AuRerungen der Handelnden erfassen. Fiir das Individuum sind
Deutungsmuster zugleich Wahrnehmungs- und Interpretationsform der so-
zialen Welt, Schemata der Erfahrungsaufordnung und Horizont mogli-
cher Erfahrungen sowie Mittel zur Bewaltigung von Handlungsproblemen.”
(ebd. S. 15f.)

Schlussfolgernd werden im Rahmen dieser Arbeit Experteninterviews als Moglich-
keit gesehen, institutionalisierte und organisationale Zusammenhange, Abldufe
und Mechanismen zu erfragen, aber auch um subjektive Deutungsmuster zu evo-
zieren, wenn diese als selbstbestimmte Darstellungen von Relevanzen, Irrelevan-
zen, Problemen und Risiken hinsichtlich des Handelns der Expert/-innen verstan-
den werden (vgl. PRzyBORskI, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 132f.). Um das hier verfolgte
Forschungsinteresse liber das Interview thematisch zu kanalisieren, wird das Ex-
perteninterview mit dem offenen Leitfadeninterview kombiniert. Da es sich bei
Ausfihrungen zur schulischen Implementation und Gestaltung von Outdoor Edu-
cation um ein spezifisches inhaltliches Interesse handelt, wird daher der Ablauf
des Gesprachs Uber einen Leitfaden zielgerichtet strukturiert (vgl. GLASER, LAUDEL
2004, S. 107f.; PrRzyBORskl, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 138f.). Dieser muss gemalR der
rekonstruktiven Forschungslogik offene Fragestellungen enthalten, damit es den
Befragten moglich ist, eigene thematische Relevanzsetzungen vorzunehmen. Of-
fen bedeutet in diesem Sinne Narrationen anregende Erzahlstimuli zu verwenden,
da erst dariiber den Befragten Raum und Zeit gegeben wird, die Interviewfragen
flr sich zu interpretieren und zu beantworten (vgl. Bounsack 2010, S. 20).

3.2 Die Dokumentarische Methode

Outdoor Education wird im Rahmen des Forschungsvorhabens nicht im situativen,
gerade stattfindenden Handlungsvollzug untersucht. Uber die qualitative Befra-
gung werden die Handlungsvollziige von den befragten Lehrer/-innen sowohl als
bewusst reflektierte, aber eben auch als unbewusste, implizite Handlungen arti-
kuliert (siehe dazu ReckwiTz 2003, S. 291ff.). Es wird dahingehend ein Auswertungs-
verfahren gewahlt, welches die kommunikativen Ausfiihrungen nicht nur deskrip-
tiv analysiert, sondern auch nach impliziten Sinnstrukturen aufzuschliisseln ver-
mag. Die methodologisch von MANNHEIM (1964) fundierte und von BoHNsAck (1983,
1989) methodische ausformulierte Dokumentarische Methode als Verfahren der
interpretativen Sozialforschung, reiht sich in den Diskurs um die Rekonstruktion
von Alltagshandeln und dem Verstehen sozialer Wirklichkeit ein. Dabei wird
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grundsatzlich angenommen, dass das situative Handeln von Personen im Alltag
mit einem subjektiven Sinn verbunden ist, der Giber Motive, Interessen oder Be-
findlichkeiten beeinflusst wird. Diese Sinn- und Handlungsmuster werden durch
unterschiedliche methodische Paradigmen innerhalb der interpretativen Sozial-
forschung rekonstruiert (vgl. KLEEMANN et al. 2013, S. 14ff.). Die Dokumentarische
Methode stellt neben der Konversationsanalyse, der Narrationsanalyse, der
Grounded Theory und der Objektiven Hermeneutik ein mogliches Verfahren dar,
welches ,Konstruktionen von implizit im alltdglichen Handeln immer schon vollzo-
genen Konstruktionen” (PRzyBoRskl, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 26) herausarbeitet.

3.2.1 Methodologie

Hinter dem Begriff Methodologie verbergen sich die grundlagentheoretischen
Fundamente einer Methode (vgl. KLEEMANN et al. 2013, S. 14). Flr die Dokumenta-
rische Methode manifestiert sich dieses Fundament in der Wissenssoziologie von
Mannheim (vgl. BoHNsAck 2003, S. 552; BoHNsAck 2010, S. 57; NoHL 2013, S. 2f.).
MANNHEIM (1980) entwirft in Abgrenzung zum statischen naturwissenschaftlichen
Denken mit nur einem moglichen Geltungszusammenhang den Begriff des kol-
lektiven Erfahrungsraumes als dynamische sich wandelnde Erfahrungsbasis zwi-
schen Subjekten (vgl. ebd. S. 244ff.). Diese Basis konstituiert sich auf unterschied-
lichen Kollektivitatsebenen und verbindet diejenigen Individuen miteinander, , die
an Handlungspraxen und damit an Wissens- und Bedeutungsstrukturen teilhaben,
die in einem bestimmten Erfahrungsraum gegeben sind“ (PRzvBORskI, \WOHLRAB-
SAHR 2010, S. 282). Um bis auf diesen Erfahrungsraum vordringen zu kdnnen,
braucht es eine besondere Form des Verstehens. Dieses Verstehen definiert MANN-
HEIM (1980) als ,,das Eindringen in einen gemeinschaftlich gebundenen Erfahrungs-
raum, in dessen Sinngebilde und existentielle Unterlagen” (ebd. S. 272). Die kom-
munikative Beziehung zwischen Personen eines gemeinsamen konjunktiven Erfah-
rungsraumes vollzieht sich dabei auf der Basis einer intuitiven unmittelbaren Aus-
einandersetzung (vgl. BoHNsAck 2010, S. 59f.).

Um derartige Wesenszlige menschlicher Interaktionen zu analysieren, unterschei-
det MANNHEIM (1964, S. 104ff.) zwischen den dokumentarischen und immanenten
Sinnebenen. Der immanente Sinngehalt bezieht sich auf die wortlich explizierten
AuBerungen von Personen. Dabei kann weiterhin unterschieden werden zwischen
dem intentionalen Ausdruckssinn, was den Absichten und Motiven des Erzahlen-
den entspricht, und dem Objektsinn, der sich verstarkt auf die objektive Bedeu-
tung des Textinhaltes bezieht. Neben dem immanenten Sinngehalt manifestiert
sich der Dokumentsinn als eine geschilderte Erfahrung, die von einer bestimmten
Orientierung der Person strukturiert wird. Hier wird die Herstellungsweise einer
Schilderung in den Blick ggnommen, wobei davon ausgegangen wird, dass eine
Schilderung in einer bestimmten Art und Weise - innerhalb eines Orientierungs-
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rahmens (vgl. BoHNnsack 2011b, S. 132) - konstruiert wird. Dadurch kénnen AuRe-
rungen insbesondere in Bezug auf den soziokulturellen bzw. habituellen Entste-
hungszusammenhang analysiert werden (vgl. BoHNsAck et al. 2007, S. 15f.; PRrzy-
BORSKI, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 277f.; NoHL 2013, S. 2). Diese Sinnebenen verweisen
wiederholend auf eine Doppelstruktur des Wissens der befragten Akteur/-innen.
Dabei wird jenes Wissen, was von Personen expliziert bzw. kommuniziert wird, als
kommunikatives Wissen bezeichnet. Dieses gibt allein noch keinen Aufschluss zum
milieuspezifischen Erfahrungsraum der Personen. Wissen, welches im Handlungs-
vollzug intuitiv abgerufen wird, kann als atheoretisches oder implizites Wissen be-
zeichnet werden. Diese Wissen ist in die Handlungspraxis eingelassen und den Ak-
teur/-innen selbst reflexiv nicht zuganglich (vgl. BoHNsAck et al. 2007, S. 14f.; NoHL
2013, S. 5). Dieses implizite Wissen umfasst handlungsleitende Orientierungen,
wobei die Personen ,selbst nicht wissen, was sie da eigentlich (implizit) alles wis-
sen” (BoHNSACk 20113, S. 41).

3.2.2  Arbeitsschritte der Dokumentarischen Methode

Die folgende Darstellung der Interpretations- und Arbeitsschritte orientiert sich an
der Grundgestalt der Dokumentarischen Methode, bei der Gruppendiskussionen
ausgewertet und somit kollektive Orientierungen rekonstruiert werden (vgl.
BoHNsAck 2010, S. 61ff.). Da die Rekonstruktion individueller Orientierungen (ebd.
S. 65f.) mit leicht abweichenden Arbeitsschritten realisiert wird, soll auf diese me-
thodischen Abwandlungen im Kapitel 3.3 eingegangen werden.

Die forschungspraktische Reflektion der Unterscheidung von immanentem und
dokumentarischem Sinngehalt realisiert sich in zwei aufeinanderfolgenden Inter-
pretationsschritten. Der immanente Sinngehalt wird innerhalb des ersten Schrit-
tes, der formulierenden Interpretation, aus dem was gesagt wird bestimmt. Eine
thematische Segmentierung des vorliegenden Textes liefert diesbeziglich eine
erste inhaltliche Gliederung des Gesagten. Hierzu werden je nach Thema und Er-
zdhlebene des Textabschnittes Uberschriften verschiedener Ordnungen formu-
liert. Die Themenseparierung geschieht um Textabschnitte zu markieren, die mog-
licherweise relevant fiur die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellun-
gen sind. Darlber hinaus konnen fiir spatere falllibergreifende Auswertungs-
schritte auch Abschnitte mit dem gleichen thematischen Gehalt kenntlich gemacht
werden. Aus diesen thematisch gruppierten Erzahlabschnitten kénnen dann Un-
terschiede in Bezug auf die sprachliche Bearbeitung der artikulierten Themen her-
ausgearbeitet werden, was gleichzeitig einen maoglichen Hinweis auf zueinander
kontrastive Orientierungen darstellt. Die formulierende Interpretation umfasst
dann eine inhaltlich zusammengefasste, wertungsfreie, paraphrasierte Darstel-
lung der von den Befragten getdtigten Aussagen, wodurch eine erste intersubjek-
tive Uberpriifbarkeit zum Sinngehaltes des Gesagten erméglicht wird (vgl. Przy-
BORSKI, WOHLRAB-SAHR 2010 S. 286ff.).
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Der zweite Schritt, die reflektierende Interpretation, untersucht das Gesagte nach
dem wie etwas gesagt wird. Hier werden schlieBlich die Handlungsorientierungen
der befragten Akteur/-innen deutlich, wobei es keine Rolle spielt, ob das, was ge-
sagt wird, der Wahrheit entspricht. Hauptaugenmerk liegt auf den sich in den Dar-
stellungen der Befragten dokumentierenden Orientierungen (vgl. BoHnsAck 2010,
S. 64), also in der Rekonstruktion eines Orientierungsrahmens innerhalb dessen
ein Thema abgehandelt wird. Als Orientierungen kénnen Sinnmuster verstanden
werden, die unterschiedliche Handlungen bedingen. Sie werden implizit geduBert
und kénnen in unterschiedlichen Handlungen und Darstellungen auftauchen, so
dass auch vom Orientierungsmuster gesprochen wird (vgl. PRzYBORSKI, WOHLRAB-
SAHR 2010, S. 289f.; BoHNsAck 2011b, S. 132). Es ist an dieser Stelle anzumerken,
dass die Begriffe subjektive Uberzeugung, beliefs (vgl. PAIARES 1992, S. 309; CALDER-
HEAD 1996, S. 719f.; SCHOENFELD 2000, S. 249; BAUMERT & KUNTER 2006, S. 482) und
Orientierung (vgl. BoHNSAck 2011b, S. 132) hinsichtlich ihres Bedeutungsgehaltes
in dieser Arbeit weitgehend synonym benutzt werden. Beispielhaft kann sich je-
mand bei der Gestaltung seines Unterrichts am Curriculum orientieren oder an-
ders gesagt ist diese Person davon iiberzeugt, dass sich die Gestaltung von Unter-
richt nach dem zugrunde liegendem Curriculum richten muss. OVERMANN (1973)
spricht bei diesen Sinnmustern auch von sozialen Deutungsmustern (vgl. ebd. S.
3f.), wobei jedoch die daran angelehnte Deutungsmusteranalyse methodisch nicht
in der gleichen Ausfihrlichkeit expliziert ist, wie die Dokumentarische Methode.
Der Zugriffspunkt auf das Orientierungswissen von Personen oder Gruppen gelingt
Uber die Identifizierung eingrenzender Gegenhorizonte. Diese Horizonte stehen
fur die positiven und negativen Orientierungsideale, innerhalb derer ein Thema
beschrieben wird. Einschatzungen der Akteur/-innen, die sich auf die tatsichliche
Umsetzung der aufgezeigten Orientierungsideale im Alltag beziehen, werden als
Enaktierungspotentiale beschrieben. Enaktierungspotentiale und negative sowie
positive Gegenhorizonte bilden letztlich den Orientierungsrahmen. Um den Orien-
tierungsrahmen eines Falles zu rekonstruieren, wird innerhalb der reflektierenden
Interpretation zunachst der Diskursverlauf des Falles analysiert. Dies geschieht vor
allem Uber die Identifizierung metaphorisch dichter Passagen, den sogenannten
Fokussierungsmetaphern. AnschlieBend kommt es zur Aufschliisselung der Diskur-
sorganisation - also der Markierung von Themensetzungen und -ausfiihrungen,
Exemplifizierungen, Gegendarstellungen, Konklusion usw. -, die sich vor allem bei
der Rekonstruktion kollektiver Orientierungsrahmen auf die interagierende und
interpretative Inbezugnahme von EinzelauRerungen der jeweiligen Gruppendis-
kussionsteilnehmer/-innen richtet (vgl. BoHNsAck 2010, S. 134ff.; PRzYBORSKI, WOHL-
RAB-SAHR 2010, S. 286ff.). Dahingehend drédngt sich die Frage auf, vor dem Hinter-
grund welcher Bezugspunkte die Orientierungsrahmen identifiziert werden sol-
len?
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Die komparative Analyse umfasst dahingehend eine Gegeniberstellung bzw. eine
vergleichende Analyse mehrerer Falle, wodurch Bezugspunkte zur Abgrenzung dif-
ferenter Orientierungsrahmen generiert werden. Bei der Interpretation der ersten
Falle, bei denen es noch keine identifizierten Orientierungsrahmen gibt, kann dies
auch durch gedankenexperimentelle Generierung hypothetischer Orientierungs-
rahmen geleistet werden. Hierbei ist es wichtig, dass der Interpret seine Standort-
verbundenheit reflexiv Giberprift. So muss die Bedeutung der eigenen Position im
Forschungsfeld hinterfragt werden, um den Grad der Objektivitat bei der Interpre-
tation zu waren. Um eine gréBtmogliche Validitdt der Interpretationsergebnisse
zu sichern, sollte die gedankenexperimentelle komparative Analyse nur dann
durchgefiihrt werden, wenn sich aus dem Fallsample noch keine empirischen Ver-
gleichshorizonte ergeben haben. Die Kontrastierung mit anderen Orientierungs-
rahmen ermoglicht es dann, den Einzelfall in seiner strukturlogischen Besonder-
heit zu erfassen. Neben der falliibergreifenden Analyse muss jedoch auch die fall-
interne komparative Analyse von thematisch unterschiedlichen Passagen bedacht
werden. Erst hierdurch kann das Verstandnis fur die den Gesamtfall durchzie-
hende Strukturlogik am ehesten gescharft und ein fallinternes, thematisch tber-
greifendes Orientierungsmuster identifiziert werden (vgl. BoHnsack 2010, S. 137ff.;
PRzYBORSKI, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 296ff.).

Die Rekonstruktion eines Orientierungsrahmens wird letztlich tber eine Fallbe-
schreibung illustriert. Dabei kommt es zu einer ersten Verdichtung der Erkennt-
nisse aus den vorherigen Interpretationsschritten, wobei der Fall in seiner struk-
turlogischen Eigenart vorgestellt wird. Insbesondere der den Fall umschlieBende
Orientierungsrahmen, mit seinen positiven wie negativen Gegenhorizonten sowie
den dazugehorigen Enaktierungspotentialen, wird nachvollziehbar gemacht. Zur
Veranschaulichung dessen hebt eine Auswahl charakteristischer Zitate die Beson-
derheit des Einzelfalles hervor (BoHNsAck 2010, S. 139f.).

In einem weiteren Abstraktionsprozess werden die rekonstruierten Orientierungs-
rahmen erneut zueinander in Beziehung gesetzt, woraus letztlich eine Typologie
generiert wird. Letztlich begriindet sich die Typologie aus der komparativen Ana-
lyse der einzelnen Falle, indem nach minimal und maximal kontrastierenden Fallen
gesucht werden muss, um so die falliibergreifenden Strukturlogiken zu erfassen.
Dieser auch als Typenbildung bezeichnete Vorgang vollzieht sich im Wesentlichen
auf Basis der Vergleichshorizonte, die sich aus den herausgestellten kontrastiven
Fallen des Fallsamples ergeben. Dabei wird versucht mehrere Einzelfalle mit ahn-
lichen Orientierungsrahmen einem Typus zuzuordnen, der in Kontrast zu anderen
Fallen, und damit anderen Typen, existiert. Die Zusammenfassung verschiedener
Typen konstituieren eine Typologie (vgl. BoHNsAck 2010, S. 141ff.; KeLLE, KLUGE
2010, S. 85ff.). Innerhalb der Dokumentarischen Methode kann zwischen sinnge-
netischer und soziogenetischer Typenbildung unterschieden werden. Bei der sinn-
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gentischen Typenbildung geht es primar um die Abstrahierung von Orientierungs-
rahmen, in denen ein Thema oder eine Problemstellung bearbeitet wird. Ein Typus
reprasentiert dabei die implizite Regelhaftigkeit bzw. das Sinn- oder Orientie-
rungsmuster, dass die typische Abfolge von AuRerungen der Akteur/-innen struk-
turiert (vgl. NoHL 2013, S. 48). Die soziogentische Typenbildung geht einen Schritt
weiter und hinterfragt die Soziogenese der Erfahrungshintergriinde, die die in der
sinngentischen Typenbildung herausgestellten Orientierungsrahmen begriinden.
Die soziogentische Typenbildung fragt also nach gesellschaftlichen Kategorien, die
unterschiedliche kollektive Erfahrungsrdume (Bildungsmilieu, Geschlecht, Alter,
Organisation usw.) markieren. Es wird hierbei auch von einer mehrdimensionalen
Typenbildung gesprochen (vgl. NoHL 2013, S. 8ff.). Ein weiterer Ansatz wurde dazu
von NoHL (2013, S. 43ff.) entworfen, entstanden aus dem Problem des Vorhan-
denseins mehrerer sinngentischer Typiken, die nicht auf sozial-gesellschaftliche
Erfahrungshintergriinde zurtickgefiihrt werden konnten. Bereits typisierte Orien-
tierungen werden hier aufeinander bezogen, um daraus fallibergreifende relatio-
nierte Typen zu bilden. Diese Form der Typenbildung versteht sich als eine kom-
plexere sinngentische Typenbildung und bezieht sich ebenso verstarkt auf Themen
und Problemstellungen und weniger auf soziogentische Determinanten (vgl. NoHL
2013, S. 58).

33 Die Interpretation von Experteninterviews mit der Dokumenta-
rischen Methode - Methodologische Annahmen und for-
schungslogisches Vorgehen

Die Anwendung der Dokumentarischen Methode schlieRt nicht nur alleinig die Re-
konstruktion kollektiver Orientierungen mit ein, sondern umfasst auch die Analyse
individueller Orientierungen (vgl. BoHNsAck 2010, S. 65; KRAMER et al. 2009, S. 43ff.;
NoHL 2013, S. 8ff.). Die in dieser Arbeit verwendeten Auswertungsschritte orien-
tieren sich dahingehend hauptséachlich an die von KrRameR et al. (2009, S. 43ff.) aus-
gearbeiteten methodisch-methodologischen Ausfiihrungen zur Rekonstruktion
schul- und bildungsbezogener Orientierungsrahmen von Schiler/-innen beim
Ubergang in die Sekundarstufe (vgl. ebd. S. 73). Der individuelle Orientierungsrah-
men wird nach KrRAMER et al. (2009, S. 47) als die individuelle lebensgeschichtliche
Ausformung eines kollektiven Orientierungsrahmens verstanden, der wiederum
selbst eine Zuspitzung des bourdieuschen Klassenhabitus darstellt (vgl. KRAMER et
al. 2009, S. 48). Es wird dadurch die Einzelperspektive eines Individuums in den
Blick genommen, dessen Handlungsvollziige nach der subjektiven Ausdeutung des
ihm umgebenden Handlungskontextes ausgerichtet sind. Der biographische Kern
des Habitus wird somit nicht als Uberschneidung verschiedener differenter kon-
junktiver Erfahrungsraume gesehen, sondern
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,als primare[r] Erfahrungszusammenhang, innerhalb dessen kollektive
Orientierungen und konjunktive Erfahrungen angelegt sind, die jedoch an
der individuellen Prozesslogik der Erfahrungsqualitdt der Biografie ihren
zentralen Referenz- und Bezugspunkt finden“ (ebd. S. 48).

Dennoch gilt in Ubereinstimmung mit dem konjunktiven Erfahrungsraum
(BoHNsAck 2010, S. 61ff.) , die Annahme von in Erfahrungszusammenhangen fun-
dierten impliziten Wissensbestdnden, die als grundlegende Haltungen die Sche-
mata der Selbst- und Weltbezlige pragen und damit Handlungs- und Deutungswei-
sen hervor treiben” (KRAMER et al. 2009, S. 49). KRameR et al. (2009, S. 51) fligen an,
dass diese Einzelperspektive nicht bis auf die Ebene grundlegender Haltungen, wie
dies Bourdieu bei seinem Habituskonzept vollzieht (siehe Bourpieu 1982, S. 277ff.),
zurtckgefiihrt wird, sondern durch eine ,,inhaltliche Dimensionierung” (KRAMER et
al. 2009, S. 51) in Bezug auf die forschungsleitenden Fragestellungen thematisch
begrenzt ist. An dieser Stelle kann der Bezug zu den schon beschriebenen Uber-
zeugungsstrukturen bzw. subjektiven Theorien von Lehrer/-innen hergestellt wer-
den (vgl. Kapitel 2.1.2.4). Auch diese wurden in ihrer theoretischen Fundierung
verschiedenen thematischen Bereichen zugeordnet, wie beispielsweise Uberzeu-
gungen zur eigenen Rolle als Lehrperson oder gegeniiber dem Unterrichtsfach und
seiner wissenschaftstheoretischen Strukturierung (vgl. PalarRes 1992, S. 316;
CALDERHEAD 1996, S. 719f.). Ebenso konnte nachgewiesen werden, dass diese Uber-
zeugungen unterschiedliche Reichweiten aufzeigen (vgl. SCHEELE, GROEBEN 1988, S.
34f.; SCHOENFELD 2000, S. 250) und somit auch als eine explizitere, sich in der Hand-
lungspraxis widerspiegelnde, inhaltliche Dimensionierung des sozialen Habitus zu
fassen sind.

In dieser Forschungsarbeit soll ebenfalls ein thematisch eingegrenzter, inhaltlich
dimensionierter, individueller Orientierungsrahmen rekonstruiert werden. Dieser
konstituiert sich zum einen aus der subjektspezifischen Wahrnehmung institutio-
neller und organisationaler Rahmenbedingungen im Hinblick auf die Implementa-
tion von Outdoor Education, zum anderen auch durch individuelle Orientierungen
gegeniiber dem Wert von Outdoor Education selbst im Zusammenhang mit Orien-
tierungen zur Bedeutung des Faches, zum Lernen von Schiler/-innen oder zur
Funktion von Unterricht im Allgemeinen (siehe Abbildung 8).
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Gruppe/Familie/Peers Milieu/Schicht/Klasse

Individueller
Orientierungsrahme

Inhaltliche Dimensionierung des individuellen
Orientierungsrahmens hinsichtlich: institutioneller
und einzelschulspezifischer Rahmenvorgaben,
der Funktion von Unterricht, der Bedeutung des
Faches, dem Lernen, Outdoor Education...

Biografie

Abb. 8: Inhaltlich dimensionierter individueller Orientierungsrahmen (verdndert nach KRA-
MER et al. 2009, S. 52)

In Anpassung an diese methodologischen Annahmen werden die Interpretations-
schritte aus Kapitel 3.2 leicht abgedndert. Hierbei muss beriicksichtigt werden,
dass die Anwendung der Dokumentarischen Methode auf die Auswertung von In-
terviews schon maRgeblich von NoHL (2006) methodologisch-methodisch begrin-
det wurde. Wie KRAMER et al. (2009, S. 62ff.) herausarbeiten, lehnen sich die Aus-
wertungsschritte von NoHL (2013, S. 41f.) bei der Interviewauswertung an die nar-
rationsstrukturelle Analyse von ScHUTZE (1976) an, wobei die forschungspraktische
Umsetzung stark an die sogenannte Textsortentrennung angelehnt wird. Dabei
wird den Erzahlungen der befragten Personen eine Prozessabfolgelogik der Erfah-
rungsaufschichtung unterstellt, die wiederum nur auf Stegreiferzahlungen und
den damit verbundenen Zugzwangen des Erzdhlens aufbauen kann (vgl. KRAMER et
al. 2009, S. 62ff.) Es muss aber davon ausgegangen werden, dass bei Fragen zur
Implementation und Gestaltung von Outdoor Education nicht nur Texte in Form
von Stegreiferzdhlungen auftreten. Gerade in Verbindung mit dem Interviewleit-
faden und den darin enthaltenden Fragen zur Bewertung institutioneller und or-
ganisatorischer Rahmenbedingungen - aber auch durch den Einsatz gezielter Legi-
timierungszwange zur Bedeutung von Outdoor Education - werden insbesondere
auch argumentative und bewertende Textformen in den Interviews generiert, die
aufgrund der Erzahlstimuli nicht mehr als Stegreiferzdahlung zu fassen sind. Dem-
entsprechend wird die analytische Betrachtung von Erfahrungsaufschichtungen
und den daran angebundenen Textsorten in den Hintergrund gestellt. Weiterhin
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merken KRAMER et al. (2009) an, dass bei der komparativen Analyse und Typenbil-
dung bei NoHL (2006) die Ebene des Einzelfalls zu schnell verlassen wird und somit
die einzelfallspezifische Besonderheit nicht genligend Berticksichtigung findet (vgl.
ebd. S. 66). Dem entgegenwirkend wird die Ergebnisdarstellung der Arbeit vorwie-
gend auf Grundlage von Einzelfallportrats erfolgen. Da es bei der Auswertung von
Einzelinterviews auch nicht zentral um die Rekonstruktion kollektiv geteilter kon-
junktiver Erfahrungsraume geht, wird die bei BoHNsack (2010, S. 135f.) verwendete
Aufschliisselung der Diskursorganisation in den Fallbeschreibungen nur schemen-
haft vollzogen. Angelehnt an diese Anpassungen nach KRAMER et al. (2009, S. 66ff.)
ergeben sich folgende methodische Arbeitsschritte:

o Strukturierung des Textmaterials durch die Formulierung von Ober- und )
Unterthemen
 Selektion von Interviewp gen (Eingangsp ), fur die forschungsleitenden
Formulierende Fragestellungen relvante Passagen, Passagen hoher metaphorischer Dichte
Interpretation | ¢ formulierende Feininterpretation in Form einer Paraphrasierung Y,
) o - )
¢ Freilegung impliziter Handlungsorientierungen
o |dentifizierung positiver und negativer Gegenhorizonte sowie der
flekti 4 Enaktierungspotentiale
Refle tlerer_1 € | « Rekonstruktion des individuellen Orientierungsrahmens
Interpretation Y,
¢ chronologische Prozessstruktur des Interviews und Darstellung des )
Orientierungsrahmens
. ¢ komparative Analyse: minimale und maximale Kontrastierung von
IZomlparat|v(1e Vergleichshorizonten
nalyse un .
Fallportriits  Darstellung der das Untersuchungsfeld aufspannenden Eckfalle Y,
~
¢ Generierung einer sich aus dem Feld ergebenden Typologie von
. X Orientierungsrahmen
Sinngenetische
Typenbildung Y,

Abb. 9: Arbeitsschritte zur Auswertung von Leitfadeninterviews (eigene Darstellung nach
KRAMER et al. 2009, S. 66ff.)
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3.4 Forschungspraktisches Vorgehen wahrend der Feldphase

Entlang der vorgestellten methodologischen und methodischen Grundlagen der
Erhebungs- und Auswertungsformen, wird nun aufgezeigt, wie die einzelnen me-
thodischen Schritte innerhalb der Erhebungs- und Auswertungsphasen umgesetzt
worden sind.

3.4.1 Erhebung der Interviews - Fallauswahl, Befragungssituation und Leitfa-
den

Das Gesamtsample der durchgefiihrten Untersuchung setzt sich aus insgesamt 32
Interviews mit Lehrer/-innen aus dem Bereich des Biologie- und Geographieunter-
richts weiterfihrender Schulen zusammen. Die Fallauswahl orientierte sich dabei
hauptsachlich am Ansatz des selektiven samplings (vgl. SCHATZMAN, STRAUSS 1973,
S. 38ff.). Das Wort sampling umschreibt zunachst eine Gruppierung von Fallen
nach bestimmten Kriterien oder Sachverhalten. Flr den hier vertretenen Themen-
bereich ist es forschungspraktisch nicht logisch und auch nicht méglich eine Voller-
hebung durchzufiihren. Somit wird nach solchen Fallen gesucht, die moglichst
schnell einen Hinweis oder einen Beitrag zur Beantwortung der forschungsleiten-
den Fragestellungen liefern kénnen. Am ehesten kann das durch die Suche nach
Kontrastféllen realisiert werden (vgl. PRzyBORSkl, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 174ff.).
Beim Vorgehen des selektiven sampling wird diese Suche nach Kontrastfallen vor
der empirischen Analyse vollzogen. Das bedeutet jedoch nicht, dass vorher schon
Einzelfille im Sinne von spezifischen Lehrer/-innen gezielt ausgesucht werden.
Vielmehr werden vor der Erhebung potentielle Kontexte festgelegt, die im Ver-
gleich zu anderen Kontexten moglicherweise einen Kontrast darstellen, so dass die
sich daraus konstituierenden Falle im Vergleich zu anderen Fallen aus anderen
Kontexten kontrastiv sind. Demnach orientiert sich die Zusammensetzung des Fall-
samples an Fallen, die potentiell zueinander minimale und maximale Kontrastie-
rungslinien aufweisen (vgl. BRUSEMEISTER 2008, S. 172ff.; PRzYBORSKI, WOHLRAB-SAHR
2010, S. 178ff.).

Die vorab festgelegten Kriterien fir die Auswahl der Erhebungskontexte sind ins-
besondere durch die im Vorfeld stattgefundene Auseinandersetzung mit dem the-
oretischen und empirischen Forschungsdiskurs zu den Thematiken Outdoor Edu-
cation und Professionalitat hergeleitet worden (siehe dazu Fuick 2007, S.165f.). Die
Kriterien flr die Zusammensetzung des Samples lassen sich ausgehend von der in
einer Abschlussarbeit gewonnen Erkenntnisse zur Befragung von Lehrer/-innen
zur Durchfiihrung geographischer Exkursionen in Stidafrika (vgl. HEynoLbT 2011 S.
76ff.) und durch die Aufarbeitung des theoretischen Rahmens wie folgt umschrei-
ben:
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. Interviews mit Lehrer/-innen unterschiedlicher Facher und mit unter-
schiedlichen curricularen Rahmungen von Outdoor Education

e Interviews mit Lehrer/-innen unterschiedlicher Schultypen

. Interviews mit Lehrer/-innen in differenten Bildungssystemen

. Interviews mit Lehrer/-innen in unterschiedlichen Kulturrdumen

In Beriicksichtigung dieser das Sample konstituierenden Kategorien wurden neben
einer wiederholten Erhebung in Stidafrika auch Interviews in Malta, Kanada, Nord-
irland und Deutschland aufgenommen. Die Auswahl der Lander orientierte sich
hierbei zunachst an fur die Generierung und Auswertung von Daten handhabba-
ren sprachlichen Settings. Des Weiteren wurden auf Grundlage der theoretischen
Aufarbeitung und der Sondierung englischsprachiger Curricula (vgl. HEyNnoLDT 2014,
S. 21ff.) Kontexte gewahlt, die hinsichtlich ihrer Bildungslandschaften unterschied-
liche handlungsleitende Strukturen erwarten lassen. So deutet dies die landerver-
gleichende Studie von ANDERSON et al. (2006) an, bei der konstatiert wurde, dass
eine Vergleichbarkeit von Unterricht an auRerschulischen Lernorten zwischen
Deutschland und Kanada aufgrund der heterogenen Rahmenbedingungen nicht
moglich erscheint. Ebenso weist die Studie von RADEMACHER (2008, S. 235) darauf-
hin, dass Schwierigkeiten einer Vergleichbarkeit méglicherweise auch mit unter-
schiedlichen Berufskulturen zwischen Deutschland und Kanada zusammenhangen
kénnen. Lehrer/-innen aus Nord Irland wurde in dieses Sample ebenso mit einge-
schlossen, da Qualifikationen von Schiiler/-innen im Zusammenhang mit Outdoor
Education hier breit gefachert vorgegeben werden und zusatzlich mit externen
Kontrollinstanzen versehen sind (vgl. CouNciL FOR THE CURRICULUM EXAMINATIONS AND
AsSESSMENT 2012, S. 29). Eine Erhebung von Interviews auf der Insel Malta wurde
auf Grund der raumlichen Eingrenzung von potentiellen Ausflugsstandorten in Be-
tracht gezogen, da eine Vergleichbarkeit auf Ebene verschiedener Schultypen und
Schulkulturen hier am ehesten moglich erschien. Dabei wurden die genauen Fall-
samples in den einzelnen Landern jedoch nicht vorher stringent festgelegt. Die An-
zahl der Félle wurde vor Ort prinzipiell offen gehalten und richtete sich nach den
Rickmeldungen der angeschriebenen Schulen. An dieser Stelle muss betont wer-
den, dass diese Arbeit trotz des selektiven Fallsamples keine landervergleichende
Studie ist, sondern hier lediglich das Auffinden von kontrastiven das Forschungs-
feld aufspannenden Elementen provoziert wird. So soll eine nationalstaatliche Ty-
pisierung bzw. ein ,methodological nationalism“ (WIMMER, SCHILLER 2002, S. 304ff.;
NoHL 2013, S. 129) im Sinne von nationalen Stereotypisierungen vermieden wer-
den, da dies bei der Interviewauswertung auch zu subsumtionslogischen Fehl-
schlissen fiihren kann.

Der Zugang zum Forschungsfeld gestaltete sich in der Form, dass in den verschie-

denen Landern zunachst die Schulleitungen weiterfiihrender Schulen kontaktiert
wurden:
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“Dear Ladies and Gentleman, my name is Benjamin and | am PHD-student
from Germany, Halle. My PHD thesis is about an international compare
son of the use of teaching methods in geography and biology learning
settings. For this | visit Canada and other countries for interviewing teach
ers, lecturers and other peoples who are involved in teaching geography
and biology. From 16th of January until the 13th of February | am at B.
University and my supervisor there is Dr. J. E. . Do you think it would be
possible that | can interview a biology and geography teacher of your
school during this time? The Interview is absolutely anonymous and
usually took around 15 - 25 minutes.” (Verandert durch den Verfasser)

In diesem Anschreiben wurde die thematische Fokussierung der Interviews auf
Outdoor Education zunachst auBer Acht gelassen, um so ein mogliches Absagen
aufgrund einer fehlenden unterrichtlichen Beriicksichtigung zu vermeiden. Dies
basiert auf Erfahrungen aus den ersten Erhebungen in Siidafrika. Hier wurde in
den E-Mails an die Schulleiter das Forschungsinteresse explizit als Interviewan-
frage zum Thema Outdoor Education genannt, wobei nur jene Schulen mit einem
Interview einverstanden waren, die Outdoor Education in ihrem Schulalltag auch
integrierten. Um diese Positivselektion zu verhindern, wurde das Forschungsinte-
resse allgemeiner umschrieben, so wie dies im obigen Anschreiben ersichtlich ist.
Uber diesen ersten Kontakt mit den Schulleitungen konnten dann genaue Inter-
viewtermine mit einzelnen Lehrer/-innen ausgemacht werden. Die einzelnen Er-
hebungssituationen gestalteten sich in dem Sinne sehr heterogen, da fur die Inter-
viewsituation verschiedene Ortlichkeiten, wie Klassenrdume, Vorbereitungs-
raume, Lehrerzimmer, die Schulbibliothek, die Cafeteria oder das Buro der Schul-
leitung von den Lehrer/-innen ausgewahlt wurden. Vor Beginn des jeweiligen In-
terviews wurde der Interviewablauf geklart, die Anonymisierung versichert und
die Erlaubnis fur die Sprachaufzeichnung eingeholt.

Der fiir die Interviews benutzte Leitfaden wurde hauptsachlich im Zuge eines
DAAD-Projektes und einer darauf basierenden Abschlussarbeit entwickelt (vgl.
HeyNoLDT 2011). Bei dieser Studie wurden Dozent/-innen einer stidafrikanischen
Universitat und Lehrer/-innen im dazugehérigen stadtischen Umfeld nach prakti-
schen Bestandteilen der Geographieausbildung bzw. des Geographieunterrichts
befragt (vgl. HEyNOLDT 2011, S. 28f.). Der Leitfaden basierte hauptsachlich auf dem
in Deutschland gefiihrten Diskurs zur Integration von fachspezifischen Arbeitswei-
sen in der universitaren Geographieausbildung und auf dem Diskurs zur schuli-
schen Umsetzung von Exkursionen im Geographieunterricht. Im Zuge der dabei
verwendeten zusammenfassenden Inhaltsanalyse entsprach der Leitfaden nur be-
dingt den qualitativen Standards eines auf die Rekonstruktion von Orientierungen
ausgelegten Forschungsansatzes (vgl. Anhang 1, S. 220).
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Um die eigenen Relevanzsetzungen der Akteur/-innen starker zu betonen, sind die
Fragen des Leitfadens dahingehend offener gestaltet worden, so dass die befrag-
ten Personen vor allem persénliche Orientierungen entfalten kénnen. Die Uber-
setzung der Fragen in die englische Sprache wurde in universitdren Kolloquien und
mit Hilfe von native speakern vor Ort realisiert (vgl. Anhang 2, S. 221; Anhang 3, S.
222). In Anlehnung an PRzyBORskI, WOHLRAB-SAHR (2010, S. 142ff.) sowie HELFFERICH
(2011, S. 180f.) wurde der Leitfaden wahrend des Interviews nicht starr abgear-
beitet, sondern flexibel je nach Relevanzsetzungen der Lehrer/-innen gehandhabt.
Um die Probanden an die Interviewsituation zu gewdhnen, wurden zu Beginn des
Interviews erst allgemeine Fragen zum schulischen Umfeld gestellt, da sich auch
hier schon erste Hinweise fir die zu rekonstruierenden Orientierungsrahmen her-
auskristallisieren kénnen. AnschlieRend folgten Fragen, die sich mit der allgemei-
nen methodischen Gestaltung von Unterricht befassen, bevor dann konkret auch
spezifisch der Unterricht auBerhalb des Schulgebdudes angesprochen wurde. Vor
dem Hintergrund personlicher Relevanzsetzungen sind die Interviewfragen zudem
teilweise bewusst vage formuliert worden (vgl. PRzvBORskI, WOHLRAB-SAHR 2010, S.
112). Da es in den landerspezifischen Curricula auch genauere Hinweise zur regio-
nal verwendeten Begrifflichkeiten fiir Outdoor Education gibt, wurde entweder
konkret nach field trips oder fieldwork gefragt oder ganz allgemein nach Méglich-
keiten, wahrend des Unterrichts nach draufSen zu gehen. Der Leitfaden wurde au-
Berdem nicht explizit in einen exmanenten und immanenten Frageblock aufge-
teilt. In Berlicksichtigung méglicher Sprachbarrieren wurden bei Verstandigungs-
problemen immanente Nachfragen direkt gestellt. Um die Einzelfalle mit weiteren
Kontextinformationen anzureichern, wurden den Interviewten nach der Befra-
gung Kurzfragebogen gegeben, die vor allem soziodemographische Daten sowie
Informationen zur Berufsbiographie abfragen sollten (vgl. Anhang 4, S. 223).

3.4.2 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Die Transkription der Interviews erfolgte mit dem Programm F4, wobei insbeson-
dere auf eine Anonymisierung von Namen und regionaler Besonderheiten geach-
tet wurde. Passagen, die fiir die forschungsleitenden Fragestellungen nicht von
unmittelbarer Relevanz waren, sind von der Transkription nicht beriicksichtigt
wurden. Die fir die Einzelfdlle verwendeten Abkiirzungen reprasentieren zum ei-
nen das Geschlecht der befragten Personen und zum anderen den jeweiligen na-
tionalen Kontext tiber einen selbst erdachten Landercode. Darliber hinaus wurden
die Namen der Personen anonymisiert und die Falle eines nationalen Kontextes
nach der Reihenfolge der Bearbeitung durchnummeriert. Die Transkriptionsle-
gende fir die Interviews gestaltet sich wie folgt:
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Tab. 1: Transkriptionslegende (angelehnt an PRzYBORSKI, WOHLRAB-SAHR 2010, S. 166f.)

(.) kurzes Absetzen, weniger als eine Sekunde
(2) Pause in Sekunden
(too much?) teilweise unverstandliche AuRerung, unsichere Transkrip-
tion
(unverst.) absolut unverstandliche AuBerung
This- Abbruch des Sprachflusses, Abbruch eines Wortes
[tief durchatmend] Beschreibung non verbaler Handlungen, tiberlappende
Kommunikation oder Aktion
@(yes)@ lachend gesprochen
@)@ lachen in Sekunden
Ye::s lang gezogene, gedehnte Aussprache
but tibermaRige lautstarke Betonung
P.-City anonymisierte Namen oder Orte
= Wortverschleifung: zwei oder mehr Worte, die wie eins ge-
sprochen werden
sinkende Intonation
, schwach steigende Intonation
? deutliche Frageintonation
I Sprechakt des Interviewers
B: Sprechakt des Befragten
GCSE Abkirzungen

Die Datenauswertung wurde vor allem zu Beginn der Forschungsphase in extra
dafir vorgesehenen Interpretationswerkstatten und Kolloquien durchgefiihrt. Ins-
besondere kénnen tber die Interpretation in Gruppen die Validitat der Interpre-
tation gesichert und subsumtionslogische Interpretationsweisen vermieden wer-
den. Nachdem die Interviews transkribiert worden sind, erfolgte zunachst eine
thematische Gliederung nach Ober- und Unterthemen. Folgend ein Beispiel aus
dem Fall Mrs. E. - SA1:

Z1-35 OT: Kontrastierung verschiedener Schulkontexte
Z1-2UT: Erzahlstimulus
Z 3 - 4 UT: Aushandlung Fokussierungsrahmen
Z5-10 UT: Schulausstattung beziglich Exkursionen
Z 16 - 17 UT: Exkursionspraxis dieser Schule im Vergleich
Z 17 - 37 UT: Schulumfeld der alten Schule
Z 21-27: UUT Finanzielle Mittel
Z 27 - 35: UUT Anpassung der Exkursionspraxis an das Schulumfled der
alten Schule
Z 35 - 73 OT Exkursionsbeispiele jetzige Schule

Fur die Rekonstruktion der einzelnen Orientierungsrahmen wurden insbesondere
die Eingangssequenzen der Interviews und die thematischen Abschnitte konkret
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zum Unterricht aulRerhalb des Schulgeb3dudes herangezogen. Dabei wurden in ei-
ner Tabelle (siehe Tabelle 2) das Originaltranskript sowie die dazugehorige formu-
lierende und reflektierende Interpretation zusammengefasst. Aus der Synthese
von formulierender und reflektierender Interpretation sind dann die sich im fol-
genden Kapitel anschlieBenden Fallportréts erstellt worden.
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Tab. 2: Beispiel einer Interpretationstabelle aus dem Fall Mrs. E.-SA1

Original-
transkript

217-24

Ehm from the biology point of view ehm obviously, try incorporate as much as eh
of- of the real world with the field trips as- as possible. Because they often sit in
the classroom and think for what the importance of this? Why | am studying this?
Why | am doing this? So if | can take them to places like P. which fortunately (un-
verst.) just over the road ehm they can go and see all the- the thousand details.
When we go down to coast ehm, go down to Seaworld, and we do the inverte-
brate studies and they look at marine ecology and that’s a whole day trip. And
then we try in time a little bit of fun for them. So they can go to the beach.

Formulie-
rende
Interpreta-
tion

Z 17-21 UUT: Legitimation fiir Exkursionen

Mrs. E. sagt, dass aus biologischen Sichtweise versucht wird die reale Welt nattir-
lich so viel wie moglich tber ,field trips” einzubinden. Weil die Schiiler hdufig im
Klassenraum sitzen und denken warum ist das wichtig, warum studiere ich das,
warum mach ich das. Sie bringt sie deshalb zu Orten wie P. gleich auf der anderen
StraRenseite, dann konnen Sie dort alles im Detail sehen.

Z 21-24 UUT: Exkursionsbeispiel Kiiste

Sie beschreibt, dass sie zur Kuste runter gehen und das ,seaworld” besuchen. Sie
machen eine ,,study” zu Wirbellosen , they“ schauen sich Meeresckologie an. Das
ist ein Ganztagsausflug, wobei sie in dieser Zeit auch versuchen ein wenig ,fun”
mit einzubeziehen, , They” konnen daher zum Strand gehen.

Reflektie-
rende
Interpreta-
tion

Den zuvor genannten organisatorischen Variablen wird nun versucht eine fach-
spezifische Dimension nebenan zu stellen. Es geht nun um eine Art theoretisches
Konzept (,,From the biology point of view”), was eine Durchfiihrung von Exkursio-
nen begrindet. Dieses Konzept reprasentiert aus biologischer Perspektive ein
selbstverstandliches Verlassen des Schulgebédudes auf Grundlage des Faches. Es
dokumentiert sich in dieser Aussage die Verkniipfung von field trips mit der realen
Welt und die Verknuipfung des Unterrichts mit der Nicht-realen Welt. Gleichzeitig
wird die mangelnde Sinnhaftigkeit des Unterrichts aus Perspektive der Schiiler/-
innen artikuliert. Indem Mrs. E. mehrere Fragen aufzahlt, wird dieses Hinterfragen
des Unterrichts durch die Schiiler/-innen als ein besonders kritischer Blick auf den
Unterricht veranschaulicht. Erst in der realen Welt erfahren laut Mrs. E. die Schu-
ler/-innen den Sinn von den im Unterricht behandelten Themen. Dies begriindet
sie mit der mangelnden Anschauung des Unterrichts selbst und deutet damit ein
unterrichtliches Spannungsverhaltnis von Abstraktion und Konkretion an. Um die
Durchfiihrung der field trips hier zu legitimieren, wechselt sie einer Empathie
gleich kommend in die Schilerperspektive. Es wird den Schiiler/-innen unterstellt
die Sinnhaftigkeit des im Unterricht dargebotenen nicht immer zu erkennen.
Gleichzeitig wird damit die Transparenz des eigenen Unterrichts in Frage gestellt
und diesem ein gewisses Defizit unterstellt. Es ist hier bisher noch nicht deutlich
geworden, warum es gerade aus Sicht der Biologie Sinn macht, in die ,,real world“
zu gehen. So liegt in diesem Abschnitt ein Bruch zwischen fachlicher und padago-
gischer Argumentation vor.

Exemplarisch wird nun angefiihrt, dass sich die real world gleich auf der anderen
StraRenseite befindet. Die unterrichtliche Sinnhaftigkeit liegt also nur wenige
Meter vom Klassenraum entfernt. Das Anfihren weiterer Exkursionsbeispiele un-
termauert, die aus ihrer Perspektive positiv eingeschatzte Handlungspraxis an ih-
rer Schule. Durch den Verweis auf zusatzliche Freizeitangebote ,at the end of the
day” dokumentiert sich auch in gewisser Weise das bewusste Auflésen unter-
richtlicher Konventionen bei solchen Ausfligen.
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4 Zur Implementation und Gestaltung von Outdoor Educa-
tion - Exemplarische Fallstudien

Die hier dargestellten Fallbeispiele reprasentieren in ihrer jeweiligen Einzelfall-
struktur zueinander kontrastive Orientierungsrahmen zur einzelschulspezifischen
Implementation und Gestaltung von Outdoor Education. Dementsprechend ste-
hen diese Fallportrats auch fiir verschiedene Ausgestaltungsformen von Outdoor
Education, die aus dem lokalen Zusammenspiel von administrativen Determinan-
ten und deren Interpretation durch die unterrichtsplanenden Lehrer/-innen resul-
tieren. An dieser Stelle muss nun geklart werden, wie genau sich ein Fall konstitu-
iert bzw. wie WERNET (2006) fragt: ,,Was ist der Fall?“ (ebd. S. 89). Entsprechend
der forschungsleitenden Fragestellungen konstituiert sich ein Fall vor allem durch
implizite und explizite Orientierungen der Befragten gegeniiber Outdoor Educa-
tion. Da diese Orientierungen moglicherweise jedoch in einem gréReren, allgemei-
neren Orientierungsrahmen - hier kongruent zu den verschiedenen Reichweiten
von Uberzeugungen (vgl. SCHEELE, GROEBEN 1988, S. 34f.; SCHOENFELD 2000, S. 250) -
eingebettet sind, wird die jeweilige Handlungspraxis von Outdoor Education auch
auf globalere Uberzeugungen von Lehrer/-innen bezogen, wie etwa gegeniiber
der Konstitution von Unterricht im Allgemeinen, gegentiber strukturell-organisa-
torischen Rahmenbedingungen oder gegeniiber dem Fach. GemaR den theoreti-
schen Aufarbeitungen zu Uberzeugungen von Lehrer/-innen (vgl. Kapitel 3.3) muss
demnach bedacht werden, dass Uberzeugungen zur Bedeutsamkeit von Outdoor
Education durch Uberzeugungen gréRerer Reichweite (vgl. SCHEELE, GROEBEN 1988,
S. 34f.; SCHOENFELD 2000, S. 250) iberlagert werden kénnen. Dies soll dahingehend
beriicksichtigt werden, als dass bei der fallspezifischen Darstellung der Orientie-
rungsrahmen eine derartige Hierarchisierung bzw. Uberlappung von Uberzeugun-
gen bedacht werden muss.

Die Darstellung der fallspezifischen Orientierungsrahmen ergibt sich maRgeblich
aus der Interpretation der Intervieweingangsphasen und den Passagen zum
Thema Outdoor Education. Da sich in Form der ,Reproduktionsgesetzlichkeit”
(OevermANN 1981, S. 38) die Strukturlogik des Einzelfalles auch in anderen Ge-
sprachsteilen in gleicher Art reprasentiert (vgl. OEVERMANN 1981, S. 54f.), wird mit
Ausnahme des ersten Fallportrats nicht der vollstdndige Ablauf der Einzelfallaus-
wertungen dargestellt, sondern eine Zusammenfassung der fiir die Konstitution
des Orientierungsrahmens reprasentativen Interviewpassagen. Eine objektive
Fallbeschreibung zu Beginn der Fallportrats unterstiitzt die Analyse der Interviews
mit zusatzlichen Kontextinformationen, wobei diese aus dem Interview selbst und
dem soziodemographischen Kurzfragebogen entstammen. Es sei angemerkt, dass
die Auswahl der hier dargestellten Falle schon auf einer Kontrastierung von Fallen
untereinander basiert. Eine fallibergreifende komparative Analyse kann also in ih-
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rer Gegeniberstellung von Einzelfdllen an diesen Fallbeispielen am klarsten nach-
vollzogen werden. Da das erste Fallportrat insbesondere auch die Art und Weise
der Ergebnisdokumentation verdeutlichen soll, wird dies ausfuhrlicher dargestellt
und in verschiedene Themenbereiche des Interviews unterteilt. Die tbrigen Fall-
portrats sind konzentrierter formuliert, wobei die Herleitung der Orientierungs-
rahmen weitgehend entlang des chronologischen Interviewverlaufs erfolgt und
nicht extra untergliedert ist.

4.1 Der Fall Herr F. - DE1 - Outdoor Education als Ausdruck lernthe-
oretischer Normvorstellungen und professioneller Anerkennung

Herr F. ist Lehrer fiir die Facher Biologie und Geographie an einem stadtischen
Gymnasium in Deutschland. Seine Berufsbiographie ist gepragt durch verschie-
dene Auslandsaufenthalte sowohl wahrend des Studiums als auch wahrend der
Berufsauslibung selbst. Der Befragte hat eine Lehramtsausbildung in Deutschland
mit dem zweiten Staatsexamen fiir die Facher Biologie und Geographie abge-
schlossen. An seiner Schule ist Herr F. Fachschaftsvorsitzender im Bereich Biologie,
zudem leitet er ein Schiilerlabor an der ortsansassigen Fachhochschule. Er ist zur
Zeit des Interviews 33 Jahre alt und seit vier Jahren berufstatig. Das Interview fand
in einem Besprechungsraum einer Fachhochschule statt, da der Befragte zu die-
sem Zeitpunkt im Schiilerlabor arbeitete.

Kollegium und Schulumfeld
In der Anfangsphase des Interviews geht es zunachst um allgemeine Fragen zur
Schule und um die Wahrnehmung des Schulumfelds:

Z1-17
I: Fr mich am Anfang ist erst mal interessant ehm, ob du mir einfach erstma
was Uber deine Schule erzahlen kannst, an der du unterrichtest?
B: Einfach alles was mir auf der Seele liegt oder::?
I: Was ist das fur ne Schule?
B: Ja, was ist das fiir ne Schule. Also 1000 Schiiler, mittlerweile knapp achtzig
Kollegen. Ehm (.) hort sich n bisschen viel an, aber wir ham halt eben sehr
sehr grofRen Anteil an:: Leuten, die nur halbe Stelle machen oder weniger.
Zum Teil weil wir eben sehr sehr viele junge Mitter haben, teilweise eben
auch Vater, die einfach auf drei (Fdcher?) reduziert werden. Denn haben wir
glaube ich n relativ hohen Anteil an abgeordneten Leuten, so wie ich hier halt
Fachhochschule oder wir haben eben mehrere Seminarleiter Fachleiter. Wir
haben Koordinatoren zum Beispiel Koordination Wirtschaft Politik oder so-
was, die Leute die irgendwie noch was andres haben und deshalb einfach nur
ne halbe Stelle haben. Oder manche haben acht Stunden- ich glaub eine hat

84



sogar sechs Stunden- und dadurch ham=wer halt n sehr aufgebldhtes Kolle-
gium. Ehm was natdrlich einerseits schon is, da man halt von vielen Seiten
auch Input kriecht von- ja Input von auBerhalb. Andererseits flihrt=s nattrlich
auch dazu, dass teilweise in den Fachschaften es n bisschen schwierig von der
Arbeit her, weil eben-

Der Erzdhlstimulus des Interviewers fragt allgemein nach Informationen zur
Schule, wobei Herr F. als Unterrichtender angesprochen wird und damit in seiner
Rolle als Lehrer. Der Befragte deutet in seiner Antwort den Eingangsstimulus als
sehr weitgesteckten Horizont und ist sich unsicher, ob er der Intention dieser In-
terviewfrage entsprechen kann. Uber die Gegenfrage , Einfach alles was mir auf
der Seele liegt oder::?“ versucht er nun die Frage des Interviewers starker zu diffe-
renzieren. Das Reden Uber seine Schule scheint ihm an dieser Stelle die Moglich-
keit zu geben, etwas ihn personlich Betreffendes verbal nach auRen zu tragen. Hie-
rin verbirgt sich implizit auch die Wahrnehmung der Interviewsituation als ihn er-
I6sende Gelegenheit zur Evaluation (,,auf der Seele liegt”) seiner Schulumgebung.
Der Interviewer geht nicht ratifizierend auf diese Gegenfrage ein, sondern wieder-
holt die Thematik des Erzahlstimulus in einer sachlichen, auf die Beschaffung von
Informationen ausgerichteten und direkten (,,was”) Frageform.

Herr F. orientiert sich bei der Beschreibung seiner Schule entlang quantitativer
Merkmale wie der Schiileranzahl und der GroBe des Kollegiums. Die Anzahl der
Lehrer/-innen scheint aus seiner Darstellung heraus untypisch zu sein (,,hért sich n
bisschen viel an“), was er anschlieRend Uber die zahlreichen Nebentatigkeiten und
die Vielzahl an Teilzeitstellen bei den Kolleg/-innen begriindet. Herr F. beschreibt
dabei die Nebentatigkeiten kategorisierend, indem er die Kolleg/-innen nach er-
zieherischen Aufgaben, nach abgeordneten Lehrer/-innen und nach ,die Leute die
irgendwie noch was anderes haben” gruppiert. Hieraus dokumentiert sich eine ei-
gene Positionierung des Befragten innerhalb des Kollegiums. So gibt es Kolleg/-
innen, zu denen er sich selber zahlt (,so wie ich hier”), mit denen er auch engere
Kontakte pflegt und deren Nebentatigkeiten ihm bekannt sind. Zu Anderen scheint
er in einem unscharferen Bekanntschaftsverhaltnis zu stehen. Die Elaboration zur
GrofRe und Zusammensetzung des Kollegiums miindet schliefRlich in der Konklu-
sion ,,dadurch ham=wer halt n sehr aufgeblihtes Kollegium®. Die Relativierung
»aufgebldht” verweist in diesem Zusammenhang auf eine negative Konnotation
der hohen Anzahl von Kolleg/-innen, da sich seiner Meinung nach diese Quantitat
fir die qualitative Gesamtleistung des Kollegiums nicht positiv auswirkt. Die hier
angesprochenen, fiir ihn unbefriedigenden Arbeitsbedingungen (,in den Fach-
schaften es n bisschen schwierig von der Arbeit her”) werden in der sich anschlie-
Benden Passage weiter verdeutlicht:
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217-23

B: [...] alsoich bin jetzt zum Beispiel Fachschaftsvorsitzender der Biologie, bin
aber selber nur noch ja montags zehn Stunden da, dienstags drei Stunden und
freitags alle zwei Wochen fiin- eh alle zwei Wochen siebte achte. Das heift,
ich seh meine Fachkollegen montags, hab da aber natirlich so viel zu tun,
dass ich Uberhaupt keine Zeit hab. Und Dienstag is im Prinzip der einzige Tach
wo wirklich (.) auch mal Zeit bleibt mit Fachkollegen liber Dinge zu reden.
Gerade in Naturwissenschaften is=es ja dann irgendwie doch mal sinnvoll.

Uber die Beschreibung seiner Position als , Fachschaftsvorsitzender” und in Bezug-
nahme seiner Abgeordnetentatigkeit wird die dadurch fehlende Zeit fiir den Aus-
tausch mit den Fachkolleg/innen als Missstand verdeutlicht. Diese Zeit des Aus-
tausches wird von Herrn F. als in den ,Naturwissenschaften” besonders notwendig
beschrieben und wirkt sich seiner Ansicht nach auf die professionelle Leistung der
ganzen Fachschaft aus. Herr F. sieht sich demnach auch als Mitverursacher des
,aufgebldhten Kollegiums” und der damit verbundenen unzureichenden Arbeits-
ablaufe. Gleichzeitig wird durch die Beschreibung ein fir ihn angestrebter positi-
ver Gegenhorizont ersichtlich, der sich spiegelbildlich in einem unaufgeblahten
Kollegium und dem damit im Zusammenhang stehenden besseren Unterricht ma-
nifestiert. Diese effizientere professionelle Leistungsfahigkeit ergibt sich fir ihn
dann, wenn sich die Kolleg/-innen einer Fachschaft untereinander austauschen
kénnen und dariber ihren Unterricht abstimmen.

In dem sich anschliefenden Textausschnitt veranschaulicht Herr F. speziell die Si-
tuation im Fach Geographie, wobei er die GroRe der Fachschaft in Relation zur
Stundenanzahl in den jeweiligen Klassenstufen setzt. So dokumentiert sich hier
das Aufgebldht-sein als ,schlimm“ und wird in Bezug auf den allgemeinen Unter-
richt nun explizit negativ konnotiert:

224-29

B: [...] Erdkunde -oder jetzt heiRt es ja endlich im Bundesland auch wieder
Geographie ab ersten achten- ehm is noch schlimmer. Da warn wir- als ich
gekommen bin an die Schule vor dreieinhalb Jahren- warn wir die zweitgroRte
Fachschaft nach Deutsch mit zwanzig Kollegen. Fiir=n Fach was in der Ober-
stufe nur in elf unterrichtet wird und in einem von unsern finf Profilen tber-
haupt weitergehend. Die meisten ham so vier bis acht Stunden Geographie
gegeben ehm-

Das Fach Geographie hat flir ihn aufgrund seiner Stellung im gesamten schulischen
Facherkanon keine Berechtigung fiir eine derartige Anzahl an Kolleg/-innen, da es
verglichen zu anderen Fachern in der Oberstufe unterreprdsentiert ist. Herr F.
macht in dieser Passage ebenfalls deutlich, dass er in diesem Bundesland die Be-
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zeichnung ,Geographie” fir das Schulfach gegeniiber dem Wort , Erdkunde” be-
griBt. Hier wird zum einen ersichtlich, dass sich der Befragte scheinbar schon mit
unterschiedlichen foderalen Vorgaben wahrend seiner Berufsausiibung auseinan-
dersetzte. Zum anderen kennzeichnet die Bevorzugung der Bezeichnung ,,Geogra-
phie” moglicherweise eine verstarkte Orientierung an der Fachdisziplin bzw. an
wissenschaftsorientierten Lerngegenstanden, was auch Auswirkungen auf seinen
Unterricht haben konnte. Der Befragte ordnet an dieser Stelle die Schulfacher in
ein von ihm als hierarchisch wahrgenommenen Fachkanon ein. Innerhalb dieses
Facherkanons gilt es, wie der folgende Abschnitt zeigt, sich zu ,etablieren”. Wobei
far Herrn F. dahingehend verschiedene Kategorien ausschlaggebend sind, wie zum
Beispiel die Nachfrage des Faches bei Abschlusspriifungen:

236-42

B: [...] Ja (aber?) Geographiefachschaft is halt- also es is immer einer weniger
geworden. Wir sind relativ wenig. Unser Schulleiter ist selber Geograph, al-
lerdings hat das nich dazu gefiihrt- wir hatten gehofft das (eben?) Geographie
als Fach sich wieder n bisschen mehr etablieren kann. Wir sind sehr religios
dominiert, weil der Grofteil unser Schulleitung und die vorherige Schulleite-
rin auch selber Religion als Fach haben. (.) Religion is auch bei miindlichen
Prifungen ganz klar Nummer eins.

Flr die ersten Passagen des Interviews lasst sich festhalten, dass sich Herr F. in-
nerhalb seines Kollegiums Uber seine Nebentatigkeiten und als ,Fachschaftsvor-
sitzender” verortet. Der Umfang des Kollegiums wird von ihm negativ konnotiert.
Ein negativer Gegenhorizont zeigt sich bisher durch die Thematisierung arbeitshin-
derlicher Situationen, die aufgrund mangelnder Abstimmungszeiten zwischen den
Kollegen/-innen einer Fachschaft entstehen. Der Befragte orientiert sich somit an
einer globalen Einschatzung der professionellen Leistungsfahigkeit der Schule, die
ihn in seinem Tun ebenfalls beeinflusst. Herr F. verortet sich dariiber hinaus als
Vertreter der von ihm unterrichteten Facher. So entwickelt er das Bild einer Fa-
cherhierarchie innerhalb der sich die einzelnen Disziplinen ,etablieren” missen.
Bei der Bearbeitung des Themas Stundenangebot entwickelt er den positiven Ge-
genhorizont eines auf Quantitat bezogenen, moglichst breiten Angebots des Fa-
ches in allen Klassenstufen. Dieses Angebot ergibt sich fir den Befragten aus einer
entsprechenden Nachfrage durch die Schiiler/-innen und symbolisiert somit auch
die Anerkennung bzw. den Ruf des Faches im schulischen Umfeld. Im Fortgang des
Gesprachs wechselt Herr F. zur Beschreibung der Stellung der Schule innerhalb der
Region:
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744 -46
B: [...] Und ehm (.) joar sonst Schule hat halt den Ruf (.) sehr sehr gute Schule
zu sein. Das wird auch immer schon zelebriert und man feiert sich so=n biss-
chen selber. Mir geht das immer so=n bisschen gegen Strich, [...]

Der Befragte identifiziert sich an dieser Stelle nicht als Teil der Schulgemeinschaft,
sondern beschreibt den Ruf der Schule von einer auBenstehenden Perspektive
(,,hat halt den Ruf*). Diese Beschreibung wird dabei stichpunktartig artikuliert und
Uber das Wort ,halt” als etwas Feststehendes beschrieben und von ihm als gege-
ben wahrgenommen. Dadurch entsteht der Eindruck einer distanzierten Haltung
gegenlber dem Ruf der Schule, welche (iber die ironische Formulierung ,,das wird
auch immer schén zelebriert” unterstrichen wird. Herr F. grenzt sich somit von
denjenigen innerhalb der Schulgemeinschaft ab, die diesen guten Ruf auf sich
selbst attribuieren (,man feiert sich so=n bisschen selber”). Das Verhalten der an-
deren Lehrpersonen wird hier als unangemessen dargestellt und vom Befragten
aufgrund der Unvereinbarkeit mit seinen eigenen Ansichten massiv abgelehnt
(,gegen Strich”). Die ablehnende Haltung resultiert, wie die folgende Passage
zeigt, aus einem Abgleich der von ihm getatigten Einschatzung der Schule mit der
Einschatzung durch die tibrige Schulgemeinschaft. Den hohen Wert seiner eigenen
Einschatzung der Schule begriindet Herr F. Giber seine vielseitige Berufsbiographie.
Bezugnehmend auf diesen Erfahrungshorizont attribuiert er sich selbst die Fahig-
keit, die wahre Qualitat der Schule beurteilen zu kénnen:

246-58

B: [...] weil ich hab halt (.) - ich hab halt schon n bisschen was anderes auch
gesehen. Hier in [Bundesland 1] is so erstma jeder kennt sich, weil in diesem
kleinen Bundesland ham alle Gymnasiallehrer fast in K-Stadt studiert, die
gehn dann irgendwie ins Referendariat und treffen sich dann an irgendwel-
chen Schulen wieder. So und (.) naja das war=s dann (manchmal?). Wir ham
auch viele Referendare, die wirklich an ihrer Schule bleiben. Also die sehn
dann wirklich nur eine Schule in ihrer ganzen Laufbahn.(2) Also ich mein, ich
hab jetzt abgesehen von meiner eigenen Schule war ich nattirlich im Referen-
dariat da war ich in [Bundesland 2] in der (unverst.), dann hab ich in H-Stadt
in [Bundesland 3] kurzzeitig gearbeitet, dann war ich im Auslandschuldienst
in Nicaragua und dann bin ich nach [Bundesland 1] gekommen und ich glaube
immer, dass ich davon doch m::(.) sehr profitiere, dass ich erstens drei deut-
sche Lander schon kennengelernt habe plus dann noch eh diesen Extremfall
Auslandsschuldienst.

Der Befragte attestiert nun seinen Kolleg/-innen fehlende Bewertungskompeten-
zen in Bezug auf die Einschatzung der Schulqualitat. Spiegelbildlich ordnet er diese
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Kompetenz nur sich selbst zu. Begriindet wird der hohe Wert seiner Bewertungs-
kompetenz Uber eigens gemachte Erfahrungen in verschiedenen Schulsettings
und damit liber die Fahigkeit, die hier vorzufindende Qualitat gegeniiber anderen
Schulen zu relationieren. In Anbetracht der wahren Einschdtzung der Schulqualitat
stellt er sich - Glber den Verweis auf seine vielseitigen Berufserfahrungen - gegen-
Uber seinen Kolleg/-innen als jemand mit besonderen Fahigkeiten dar (,,schon n
bisschen was anderes auch gesehen®).

Die damit in Verbindung stehenden Relationierungsfahigkeiten spricht er seinen
Kolleg/-innen ab, indem er ihre Berufsbiographie als eint6nig darstellt (,,die sehn
dann wirklich nur eine Schule”) und dies tiber stark kanalisierte Strukturen der re-
gionalen Bildungslandschaft begriindet (,ham alle Gymnasiallehrer fast in K-Stadt
studiert”, ,,und treffen sich dann an irgendwelchen Schulen wieder”). Gleicherma-
Ben konstituiert sich daraus die positive Konnotation einer abwechslungsreichen,
auf verschiedenen Bildungskontexten basierenden Berufserfahrung. Herr F. grenzt
sich durch diese Elaborationen zum einen vom Kollegium ab, indem er sich selbst
als besonders darstellt (,die gehen dann irgendwie”). Gleichermalen konstruiert
er damit eine Anerkennungsfolie fiir seine Erfahrungen und die wahrend seiner
Berufsbiographie erworbenen Kompetenzen (,ich glaube auch immer, dass ich da-
von doch m::(.) sehr profitiere”). Innerhalb des Kollegiums sieht er sich demnach
als jemand mit exklusiven Eigenschaften. Als Folge dieser von ihm herausgearbei-
teten besonderen evaluatorischen Kompetenz spricht er nun sein personliches Ur-
teil zum Ruf der Schule aus:

262 -65
B: Ja, und ich find halt unsere Schule, die is-ja die is gut, aber die is nich so gut
wie sie sich immer darstellt. Oder ich finde immer man kénnte noch so viel
machen und auch von Schiilerseite fehlt mir so=n bisschen das Engagement,
als das ich sagen wirde ja wir sind (.) die Eliteschule oder so. Also wir sind in
mehr so=n reiche Kindergymnasium.

Grund fir seine Richtigstellung sieht der Befragte im von der Schule selbst erstell-
ten Image, das seiner Meinung nach nicht objektiv und zudem lbertrieben darge-
stellt ist (,nich so gut wie sie sich immer darstellt.”“). Gleichzeitig zeigt er, worin
sich seiner Meinung nach die Falschdarstellung konstituiert. Mit der Aussage ,man
kénnte noch so viel machen” verweist er auf eine unvollstandige Ausreizung pada-
gogisch-didaktischer Moglichkeiten durch fehlendes ,Engagement” seiner Kol-
leg/-innen. Auch fir die Schilerklientel wird eine dhnliche Einstellung diagnosti-
ziert. Herr F. grenzt sich somit nicht nur Gber seinen berufsbiographisch bedingten
Erfahrungshorizont - und damit indirekt auch tber seine professionellen Fahigkei-
ten - von seinen Kolleg/-innen ab, sondern auch tber die Variable ,,Engagement”.
In der personlichen Einschatzung der Schule als ,,so=n reiche Kindergymnasium*“
unterstellt er der Schule die Erlangung ihres Rufes nur aufgrund des besonderen
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familidren Hintergrundmilieus der Schiiler/-innen. Demnach entsprechen flr
Herrn F. die Leistungen und das Engagement der Schiler/-innen nicht seiner eige-
nen Vorstellung einer ,,Eliteschule”. Vielmehr ist es fiir ihn eine kiinstlich erzeugte
Elite als Ausdruck der Ballung von Schiiler/-innen finanzkraftiger Eltern. Die Schule
beruft sich somit seiner Meinung nach eher auf den Ruf der Eltern und nicht auf
die eigene padagogisch-didaktische Qualitat. Riickblickend erklaren diese Ausfiih-
rungen nun auch die Eingangsaushandlung der Interviewsituation besser (,,Einfach
alles was mir auf der Seele liegt oder::?“). So nutzt er den Erzahlstimulus des Inter-
viewers (,Was ist das fiir eine Schule?") als Moglichkeit seine Unvereinbarkeit mit
bestimmten Handlungsweisen und Ansichten des Kollegiums zum Ausdruck zu
bringen. Der bisherige Interviewverlauf dhnelt daher stark einer Dokumentation
subjektiv wahrgenommener Missstdande im Schulumfeld, worauf aufbauend der
Befragte Abgrenzungslogiken gegeniiber anderen Kolleg/-innen und teilweise ge-
geniber der ganzen Schulgemeinschaft entwickelt.

Schulische Titigkeiten und Unterrichtsbedingungen
Der Interviewer lenkt das Gesprach im weiteren Verlauf auf die , Tdtigkeit in der
Schule”:

268-75

I: Und wie wiirdest du deine Tatigkeit in der Schule jetzt beschreiben? (3) Das
haste ja schon n=bisschen gemacht.

B: Mhm. Eh meine Tatigkeit in der Schule. Joar (.) wiird sagen, dass ich da
schon relativ breit mich aufgestellt hab von Anfang an. Also ich (.)- ja wurde
halt von Anfang an eingesetzt hauptsachlich in der Oberstufe. Also ich sach
ma ich hab immer siebzig Prozent Oberstufenanteil, dreifig Prozent Sekun-
darstufe eins, das is -find ich auf der einen Seite sehr gut, weil ich einfach
auch mehr dieses wissenschaftsorientierte mag ehm und mich weniger damit
ausnander setzen mochte, wer jetzt wen gedrgert hat.

Herr F. bearbeitet die Proposition des Interviewers zunachst mit der Aussage ,joar
(.) wiird sagen, dass ich da schon relativ breit mich aufgestellt hab von Anfang an”.
Eine Lesart des ,joar” kann - mit Bezug auf die von ihm wiederholte Frageformel -
die Einnahme einer reflexiven Metaebene sein, die nun eine subjektive Einschat-
zung seiner , Tdtigkeiten” impliziert. Die schulischen Tatigkeiten von Herrn F. sind
einerseits gekennzeichnet durch einen auf Eigeninitiative beruhenden Prozess der
breiten Aufstellung, was durch die untypische Wortreihenfolge , mich aufgestellt
hab “ - im Gegensatz zu , aufgestellt bin“ - von Herrn F. betont aktiv dargestellt
wird. Andererseits steckt in dieser Formulierung eine Art vorrausschauende, be-
wusst geplante ZweckmaRigkeit (,,von Anfang an”), die an dieser Stelle nicht wei-
ter bearbeitet wird. Die Darstellung seiner Tatigkeiten als eigeninitiativ und viel-
seitig scheint ebenfalls eine bewusste Abgrenzungsfolie gegeniiber den Kolleg/-
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innen zu sein, da er in den Passagen zuvor deren mangelndes Engagement schon
negativ konnotiert hatte.

In der weiteren Beschreibung unterscheidet er seine unterrichtlichen Tatigkeiten
nach ,Oberstufe” und ,Sekundarstufe eins“. Dabei ordnet er den hheren Klassen
eine starkere Wissenschaftsorientierung zu, mit der er sich persénlich auch iden-
tifiziert. Durch die Formulierung ,wurde [...] eingesetzt“ betont er zusatzlich, dass
auch die Schule ihm dieses Siegel der Oberstufentauglichkeit versieht und er
dadurch zum GroRteil in den oberen Klassen unterrichtet. Mit dieser Passivkon-
struktion wird unterstrichen, dass er flr den wissenschaftsorientierten Oberstu-
fenunterricht pradestiniert ist und demnach auch andere Personen ihm dieses At-
tribut zusprechen. Im Gegensatz dazu sieht Herr F. den Unterricht in den unteren
Klassen - den er Gber die Formulierung ,wer jetzt wen drgert” charakterisiert - als
starker mit Erziehungsaufgaben konfrontiert. Somit symbolisiert der Oberstufen-
unterricht fiir ihn die Moglichkeit, sich auf die eigentliche Fachdisziplin Geographie
zu konzentrieren, was bedingt durch die fehlende Reife der Schiler/-innen in den
unteren Klassenstufen und seiner damit im Zusammenhang stehenden Tatigkeit
als Streitschlichter blockiert wird. Nachdem nun die unterrichtlichen Tatigkeiten
abgearbeitet wurden, schildert der Befragte auch seine auRerunterrichtlichen Ta-
tigkeiten an der Schule:

278 -84
B: [...] Ehm abgesehen davon- also ich bin halt so recht vielseitig interessiert.
Hab von Anfang an AG's angeboten. Hab mindestens eine AG immer angebo-
ten oft zwei, manchmal drei. (.) FuRball hab ich mal gemacht, Volleyball hab
ich sehr lange gemacht dann hab ich n paar Halbjahre lang schwedisch AG
angeboten, weil ich im Studium eben fast zwei Jahre in Schweden gelebt hab.
Ich hab ja auch Umwelt AG mal versucht, das kam nich so richtig gut an.

Uber die Umschreibung von ihm geleiteter Arbeitsgruppen wird seine vorher
schon selbstattribuierte Engagiertheit verstarkend illustriert. Engagiert bedeutet
demnach in seinem Verstdndnis eine vielseitige Bereitstellung von Bildungsange-
boten sowohl unterrichtlich als auch auBerunterrichtlich. Uber dieses aus Eigen-
initiative heraus aufgestellte umfangreiche Angebot grenzt er sich letztlich von sei-
nen Kolleg/-innen ab, da diese scheinbar nicht dasselbe Engagement zeigen. Auch
die wiederholte Formulierung ,,von Anfang an“ zeigt, dass Herr F. diese vielseitigen
AG-Angebote bewusst und aus eigener Intention heraus anbietet. Wodurch seine
Orientierung an einem vielseitigen aulRerunterrichtlichen Angebot motiviert ist,
verdeutlicht die folgende Textpassage:
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Z290-98

B: [...] joar- also das hat natirlich wieder was mit meinem Fach zu tun. Die
Sport AG's und ehm schwedisch hab ich eben gemacht, weil ich im Referen-
dariat auch schon das gemacht hab und gemerkt hab tGber AG's kriecht man
einfach nen ganz andern Zugang zu Schiilern. Und auch wenn da natiirlich
nich alle Schiiler sind, die man hat. Ich finde, das, ja, das spricht sich halt rum,
der Herr F. der kann nich nur Bio, der kann nich nur Erdkunde, sondern der is
auch noch da interessiert, wow der kann schwedisch sprechen und sowas.
Und ich hatte das Gefiihl, das hat mir immer sehr geholfen einfach ehm so=n
bisschen mich als Persénlichkeit bei den Schiilern auch zu positionieren und
nich eben immer nur der Lehrer Bio zu sein oder der Lehrer Geographie.

Die nun entwickelte Begriindungsfigur verdeutlicht das Motiv, auch im auBerun-
terrichtlichen Bereich mit Schiiler/-innen in Kontakt zu kommen. Er orientiert sich
dabei am ,,Zugang zu Schiilern“, der liber die AG anders zu gelingen scheint als im
Unterricht. Dieser ,Zugang” manifestiert sich nicht als ein von ihm ausgehender
aktiver Prozess, sondern in der Wahrnehmung seiner Person durch die Schiiler/-
innen als vielseitig interessierte ,,Persénlichkeit”. Der positive Gegenhorizont spie-
gelt sich dabei im Wort , positionieren” wider und reprasentiert sich, dhnlich wie
dies auch in der Intervieweingangspassage fur das Fach Geographie rekonstruiert
wurde, in der besonderen Anerkennung seiner Person. Herr F. strebt es demnach
an, fur die Schiler/-innen mehr als ,,nur” ein Lehrer zu sein (,und nich eben nur
der Lehrer Bio zu sein oder der Lehrer Geographie“). Es liegt ihm daran eine Rolle
zu kreieren, die Uber seine professionelle Zuschreibung als Lehrer hinausgeht. Da-
fiir bendtigt er auch Settings, die eine derartige Zurschaustellung von Fahigkeiten
erlauben, was er Uber das Angebot von Arbeitsgruppen realisieren kann. Hierbei
kommt es ihm darauf an, dass die Schiiler/-innen seine Fahigkeiten auch entspre-
chend wertschatzen (,wow”) und somit als jemanden wiirdigen, dessen Fahigkei-
ten Uber die reine Unterrichtsexpertise hinausreicht. Er mochte nicht als jemand
gesehen werden, der ausschlieBlich seine Berufsrolle ausibt und dadurch mog-
licherweise als unpersénlich oder Fachidiot (,nur der Lehrer Bio”) wahrgenommen
wird. In Verbindung mit der hier beschriebenen Entfaltung seiner Interessen und
schulischen Motive wird nun in der folgenden Passage deutlich, worin sich diesbe-
zuglich sein negativer Gegenhorizont konstituiert:

Z84-87
B: [...] Jetzt hab ich eine AG, die heiRt Bienen und Schmetterlinge. Wir ham
erst Schmetterlinge gezlichtet und dann ausgesetzt und dann ham=wer jetzt
im Prinzip, ja, bereiten uns drauf vor, dass wir Bienen kriegen, die wir leider
nicht an der Schule aufstellen kdnnen, weil die ja bése sind und stechen und
so.
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In der ironisch eingefarbten Feststellung, dass Bienen eine Gefahr darstellen, zeigt
Herr F., dass die Schule ihm die Zucht von Bienen in unmittelbarer Ndhe zu den
Schiler/-innen untersagt. Diese Entscheidung der Schulleitung wird hier als nicht
anfechtbar dargestellt. Uber die Formulierung ,weil die ja bése sind“ unterstellt er
der Schulleitung auRerdem ein oberflachliches und stereotypes Zuordnen der Ka-
tegorie ,bése” gegeniliber den Bienen. Implizit verbirgt sich in dieser Passage eine
Anklage gegen die administrativen Vorgaben, welche liber die Schulleitung repra-
sentiert werden. So wird diese aufgrund ihrer unsachgemaBen Entscheidung als
hinderlich fir die Durchsetzung seines Engagements dargestellt. Dartiber hinaus
wird nicht nur sein Engagement innerhalb der Arbeitsgemeinschaften gebremst:

7126 - 145

I: Ja, ok. Und wenn wir jetzt mal (.)- ich sag ma auf den- du hast ja gesagt du
bist Biologie und Erdkunde oder Geographie-lehrer. Mh wie ist es fiir dich an
der Schule Geographie zu unterrichten?

B: Ehm:: ja speziell in dieser Schule ist es eben- [rduspert] schuldigung. Is es
eben ich sach ma n bisschen schwier- also ich find=s von den Rahmenbedin-
gungen her sehr schwierig. Also als ich ankam, wurde gerade der Kartenraum
(.) ausgemistet mit der Begriindung wir ham jetzt ja n active Board und wir
konnen mit Diercke GIS- nee dier-GIS nich. Es gibt irgend so=ne- kannst halt
jede Karte an so=n active board projizieren.(2) und dann wurden die ganzen
Karten weggeschmissen. Ich glaub hundertfiinfzig Stiick. Und ehm ich hab mir
sechs mit nach Hause genommen. Ich hab- in meinem Wohnzimmer- hangt
jetzt ne Mittelmeerraumkarte, die is glaub ich irgendwie viereinhalb mal zwei
Meter. Die is in Top Zustand. Die kostet wahrscheinlich- ich schdtze mal sie-
ben, achthundert Euro. Ehm und ich fand=s einfach traurig, das wurde ein-
fach alles weggeschmissen und keiner oder weniger hatten Verstdndnis da-
fiir. Also meine Meinung is halt, dass es was gan- ganz anderes ist vor ner
Karte zu stehn als Schiiler. Wirklich davor zu stehn und wirklich verschiedene
Dinge zeigen zu konnen. Jetzt stehn die am active board, kriegen so=n ollen
Stift in die Hand, tippen irgendwo drauf, da zoomste ran, siehst aber nur noch
das, was im Umkreis von dreiRig Kilometern ist. Eh wenn de weiter raus blen-
dest is=es alles so ungenau. Also es is Gberhaupt nich das gleiche.

Die Frage des Interviewers initiiert mit ,,wie ist es fiir dich” eine evaluatorische
Stellungnahme gegeniber den Unterrichtsbedingungen, wobei Herr F. explizit auf
sein personliches Befinden angesprochen wird. Die ihm hier vorgegebenen Um-
stande setzt er ins Verhiltnis (,,speziell in dieser Schule”) mit seinen Erfahrungen
aus anderen Schulkontexten und restimiert diese als ,,sehr schwierig“. Die relati-
vierende Bewertung der Rahmenbedingungen wird nun anhand eines konkreten
Beispiels aus seiner Anfangszeit an dieser Schule illustriert und dadurch bekraftigt.
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Es handelt sich dabei um eine Situation, bei der Lehrmaterial durch andere Kolleg/-
innen aussortiert wurde. So wird das Wegwerfen alter Wandkarten mit ,traurig”
und ,einfach alles weggeschmissen” als ein fur ihn unverstandliches, emotional
betreffendes und nicht umsichtiges Handeln dargestellt. Dabei ordnet er diesen
Karten nicht nur einen asthetischen Wert zu, viel mehr verbirgt sich dahinter der
Verlust einer potentiell fiir ihn in Frage kommenden Unterrichtsmethodik (,meine
Meinung is halt, dass es was gan- ganz anderes ist vor ner Karte zu stehn“). Beson-
ders negativ konnotiert ist dabei die Beschreibung der die Karten ersetzenden ,,ac-
tive board“-Technik, was seine Wertschatzung gegeniber den alten Karten noch
verstarkt.

In dieser Textpassage dokumentiert sich zum einen der Vorwurf des mangelnden
Sachverstdndnisses seiner Kolleg/-innen gegeniiber der Nutzung von Karten im
Geographieunterricht. Andeutungsweise entsteht hier aber auch der Vorwurf ei-
ner Uberschnellen Technikaffinitat im Sinne eines unreflektierten, gezwungenen
Schritthaltens seiner Kolleg/-innen mit modernster Unterrichtsausstattung (,,aus-
gemistet”), was Uber die Umschreibung der neuen Technik als Giberkomplex und
schwierig handhabbar (,,alles so ungenau”) angedeutet wird. Herr F. konnotiert
dieses uniiberlegte und unreflektierte Handeln seiner Kolleg/-innen damit negativ.
Gleichzeitig spricht er sich dabei selbst die Fahigkeit zu, Unterrichtsmaterialien
nach ihrem wahren Wert einzuschatzen.

Hierin bestatigt sich der schon in der Passage zum Ruf der Schule deutlich gewor-
dene positive Gegenhorizont der Wertschatzung der eigenen Expertise auf Grund-
lage der eigenen Erfahrungen, aber auch gleichzeitig die Ablehnung bzw. Abgren-
zung der Fremdbestimmtheit des eigenen Handelns. In diesem Beispiel geht es
speziell um die Verwendung unterrichtlicher Lehrmaterialien, die aus seiner Per-
spektive eine gewisse methodische Exklusivitdt ausstrahlen, vom Kollegium jedoch
nicht gleichermaRen beurteilt werden. Auch in der weiteren Beschreibung der
schulischen ,,Rahmenbedingungen“ werden von ihm wahrgenommene Miss-
stande aufgezahlt. So wird der Geographieraum als nicht erkenntlich zur Geogra-
phie gehérend beschrieben (,ansonsten is da nich viel Erdkunde drin“). Darlber
hinaus bewertet Herr F. die Blichersituation als , katastrophal“ und begriindet dies
wie folgt:

Z161-168

B: [...] ich finde oft is Geographie doch irgendwie einfach was eben auch von
der Aktualitat lebt. (.) Und Oberstufenband is auch aus den Achtzigern. Da is
auf jeden Fall die DDR drin und das geht einfach nich. Also gerade- wir ham
zwar Geographie nur in einem Profil durchgangig und in den andern nur in
der elf, aber Themen in der elf sind bei uns physische Geographie, das is recht
rudimentdr in diesem Buch drin. Und eh ja Raumplanung is das zweite und
ich kann Raumplanung nicht unterrichten mit nem Buch, was aus den Achtzi-
gern is. Das is- is katastrophal, weil eben- ja-
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Herr F. orientiert sich bei der Wahrnehmung des Schulkontextes an den damit ver-
bundenen Mdoglichkeiten eines fiir ihn als gut empfunden Geographieunterrichts.
Waren es bei den nicht mehr vorhandenen Wandkarten Einschriankungen beziig-
lich der Entwicklung von Kartenkompetenz bei den Schiiler/-innen, ist es bei den
Blichern nun die Schwierigkeit, Geographieunterricht iber aktuell relevante The-
men durchzufiihren. Die Umsetzung seiner Vorstellungen von gutem Unterricht
wird demnach durch die Bedingungen seiner Schule teilweise behindert. In der
von Herrn F. resolut ausgedriickten Machtlosigkeit ,ich kann Raumplanung nicht
unterrichten” ist erkenntlich, dass auch die Blichersituation fur eine Restriktion
seiner professionellen Pflichten und Orientierungen steht. Die fehlende Initiative
der Schulleitung, neue Blicher fir den Geographieunterricht zu besorgen, wird in
den Ausfiihrungen des Befragten als ein absichtliches Nichtbeachten bildungspo-
litischer Vorgaben gesehen. Auch der Verweis auf die Ablehnung des Kollegiums
von aus seiner Perspektive lohnenswerten Vorschlagen der medialen Unterrichts-
unterstiitzung, verdeutlicht eine gewisse Machtlosigkeit gegeniiber Mehrheits-
entscheidungen der Schulgemeinschaft:

2178 - 181
B: [...] also man hat halt hier n Fachschaftsetat von drei bis flinfhundert Euro.
Hatten wer gesacht wir wollen von jedem flinfzig Euro haben, sagen die Fach-
schaften ja flinfzig Euro das is zehn Prozent vom Jahresetat mh:: nee wollen
wir nich.

Uber das explizit ausgedriickte Unverstindnis gegeniiber diesen Mehrheitsent-
scheidungen verstarkt sich eine Logik der Abgrenzung. Er verortet sich zwar in der
Schulgemeinschaft (,nee wollen wir nich”) - dhnlich wie bei der Aussage zu den
Bienen -, jedoch sieht er auch hier, tiber die Verwendung der direkten Rede, die
Antwort der Schulgemeinschaft als unbegriindet und als ein gedankenloses Ab-
schmettern seines Engagements fur besseren Unterricht.

Mit den von ihm angefiihrten Beispielen macht Herr F. klar, dass seine Vorstellun-
gen von gutem Unterricht durch Mehrheitsentscheidungen der Schulgemein-
schaft sowie durch schulische Rahmenbedingungen eingeschrankt sind und sein
Unterricht in der methodisch-didaktischen Gestaltung teilweise fremdbestimmt
ist. Herr F. nutzt daher die Interviewgelegenheit fiir eine umfassende Systemkritik,
innerhalb derer er sich selbst als engagierter Experte fiir guten Geographieunter-
richt positioniert und inszeniert. Er sieht die von ihm intendierten Bildungsange-
bote aufgrund fehlender Expertise seitens der Kolleg/-innen (,is denke ich total
bléd“) und damit verbundener Mehrheitsentscheidungen behindert, so dass seine
padagogisch-didaktischen Normvorstellungen von Unterricht, und so auch seine
professionelle Performance, eingeschrankt wird. Innerhalb der Themen , Tétigkei-
ten in der Schule” und Unterricht konstituiert sich fiir Herrn F. somit ein positiver

95



Gegenhorizont in der autonomen Gestaltung von Bildungsangeboten, die auf sei-
nem Engagement und seiner fachlichen und methodisch-didaktischen Expertise
basieren. Spiegelbildlich dazu resultiert fiir Herrn F. ein negativer Gegenhorizont
in der Einschrankung seiner zuvor positiv konnotierten eigenen Fahigkeiten und in
der zwanghaften Anpassung an administrative schulorganisatorische Vorgaben
und kollegiale Mehrheitsentscheidungen, die seinem Bildungsideal von gutem Un-
terricht aufgrund mangelnder Expertise oder differierender Einstellungen nicht
entsprechen. Nach der ausfihrlichen Beschreibung der Unterrichtsbedingungen,
fragt der Interviewer nun konkret nach der methodischen Gestaltung seines Geo-
graphieunterrichts:

7196 - 206

I: Du hattest ja grad eben schon n=bisschen angedeutet ehm wie du quasi-
mit welchen Medien du arbeitest. Ehm kdnntest du vielleicht nochmal kurz
beschreiben, wie so- ich sag mal ganz allgemein, wie du den Unterricht so
methodisch gestaltest ehm in Geographie.

B: Mhm. Ja also ich muss sagen, ich war im Referendariat halt- meiner Mei-
nung nach eigentlich so ganz gut was gelernt. Hatte nen sehr strengen Fach-
leiter, der uns sehr (.) getrimmt hat natirlich auch (unverst.)-oder naja is in
Bio so=n bisschen dhnlich. Geographie is (.) ja (.)- ja also wahrend ich in Bio ja
immer mit Problemorientierung starte eigentlich in der Regel ehm, ham wir
halt in Geographie gelernt, dass ich natirlich irgendwie so ne vorher nachher
Situation aufnehmen kann statt Proble- also naja irgendwie is es auch alles n
Problem ne?

Der Interviewer fasst hier die bisherigen Schilderungen des Befragten zum Unter-
richt mit der Kategorie ,,Medien” zusammen und fragt nun nach der methodischen
Ausformung von Unterricht und dem ,,wie“ der Gestaltung. Herr F. rahmt seine
Elaboration zunachst Uber eine reflexive Selbsteinschatzung (,meiner Meinung
nach”) zur Qualitat seiner Referendariatszeit. Dabei deutet er Uber ,,gut was ge-
lernt“ und ,,nen sehr strengen Fachleiter, der hat uns sehr getrimmt” eine aus sei-
ner Sicht qualitativ hochwertige und durchstrukturierte Ausbildungszeit an, die fir
seine heutige Unterrichtsgestaltung handlungsleitend ist (,ham wir halt in Geo-
graphie gelernt”). Diese Ausbildungsphase bildet fiir seinen Unterricht das anzu-
strebende Ideal, demnach ist er bestrebt die Erfahrungen aus dieser Zeit umzuset-
zen. Sein Unterricht wird somit gemaR dem Ausbildungsdiskurs gestaltet, was als
Riickgriff auf bestimmte theoriegeleitete Idealvorstellungen von Unterricht zu ver-
stehen ist. Konkret exemplifiziert er dies fiir den Geographieunterricht liber das
Leitprinzip ,,dass ich so ne vorher nachher Situation aufnehmen kann“. In diesem
Leitprinzip dokumentiert sich eine universale Behandlung geographischer The-
menbereiche Uber eine Verkniipfung mit dem Prinzip der Verdnderlichkeit raum-
licher Strukturen und die diese Veranderungen herbeifiihrenden Prozesse. Ebenso
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orientiert sich der Befragte an allgemeinen seinen Geographieunterricht beglei-
tenden didaktischen Prinzipien, wie dem Auffiihren von Problemstellungen oder
dem Aufzeigen von raumlichen Entwicklungstendenzen:

Z2206-210
B: [...] Aber was weil} ich- zeichne Landschaft jetzt und vor flinfzig Jahren oder
eben ich (.) werf halt ne Frage in den Raum. Also das is im Prinzip immer das
erste. Ich versuch auch bei den kleinen, dass wir immer diesen Schritt gehen
von der Problemfrage zu den Vermutungen sprich durch Hypothesen (.) L6-
sungsfindung, Problematisierung. Mach ich eigentlich in diesem Bundesland
auch, [...]

Die ,,vorher nachher Situation” benutzt er als Aufhdnger flr einen problemorien-
tierten Unterricht, den er auch in den unteren Klassenstufen derartig inszeniert.
Uber die Annahme, dass eine landschaftliche ,,Situation” immer eine Momentauf-
nahme darstellt, sind die dahinter liegenden Prozesse als zeitlich gekoppelte Ent-
wicklungen meist nicht sichtbar. Diese Unsichtbarkeit nutzt Herr F. in seinem Un-
terricht als Spannungsmoment und zum Anlass von Gedankenexperimenten bei
den Schiler/-innen (,Hypothesen (.) Lésungsfindung“). Es dokumentiert sich vor
dem Hintergrund der Ausgestaltung seiner schulischen Handlungspraxis wieder-
holt die Orientierung an Wissenschaftlichkeit in Form eines an wissenschaftliche
Forschungsprozesse (,Hypothesen) angelehnten Unterrichts. Auerdem zeigt
Herr F., dass die hier aufgezeigten Prinzipien eine seinen generellen Unterricht be-
gleitende Struktur darstellen, die er autonom und unabhangig von bildungspoliti-
schen Vorgaben einsetzt (,mach ich eigentlich in diesem Bundesland auch”). Die
weitere methodische Ausgestaltung seines Unterrichts beschreibt er beispielge-
bend mit Ausfiihrungen zu Gruppenpuzzlen, Rollenspielen und der Mysteryme-
thode. Er macht dabei deutlich, dass die Unterrichtsgestaltung auf von ihm ge-
teilte Uberzeugungen begriindet ist:

7244 -249

B: [...] Ehm dann mach ich sehr sehr gerne Mystery muss ich sagen. Hm::: hab
ich komischerweise im Referendariat noch nich so richtig kennengelernt, aber
dann relativ bald. Also mir macht auch Spal selber Mysterys zu entwerfen.
Also ich hab zum Beispiel vor zwei Jahren eins gemacht zur Papiernutzung.
Da hab ich mich halt total aufgeregt, warum wir eigentlich kein Recyclingpa-
pier nutzen. Und joar, dann hab ich halt mit drei oder vier Klassen gleichzeitig
ehm erst Mystery geldst dazu.

So sind die von ihm eingesetzten Unterrichtsmethoden Resultat persénlicher Re-
ferenzen (,,dann mach ich sehr gerne”, ,mir macht auch Spaf3“). Im Falle der Mys-
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terymethode fundiert diese nicht auf den Erfahrungen des Referendariats, son-
dern auf Erfahrungen wahrend seiner Berufszeit. An dem Beispiel zur Papiernut-
zung spiegelt sich dahingehend auch eine inhaltliche Orientierungsfolie seines Un-
terrichts wider. Herr F. integriert demnach Themenbereiche, die ihn selber inte-
ressieren (,warum wir eigentlich kein Recyclingpapier benutzen”) und die er zu-
sammen mit seinen Schiler/-innen problemorientiert bearbeiten kann.

Esist erkennbar, dass die Gestaltung seines Unterrichts auf subjektive, personliche
Uberzeugungen zuriickgeht. Demnach bestérkt sich der positive Gegenhorizont
des Berufens auf die eigenen Fahigkeiten und auf die eigene unterrichtliche Exper-
tise durch das Angeben verschiedener Enaktierungspotentiale zur Umsetzung der
von ihm geteilten inhaltlichen und didaktisch-methodischen Normen. Im Vergleich
zu den Einstiegspassagen sind die Ausflihrungen zu seinem Unterricht nicht durch
negative Konnotierungen organisatorisch-administrativer Variablen gepragt, so
dass die Generierung des methodisch-didaktischen unterrichtlichen Angebots
vollends nach seinen personlichen Richtlinien zu verlaufen scheint. Zusammenfas-
send kann festgehalten werden, dass sich Herr F. bei der Gestaltung seines Unter-
richts an seinen Erfahrungen aus der Ausbildungszeit orientiert, welche er in einer
seinen Unterricht durchziehenden Struktur der Wissenschaftlichkeit und Problem-
orientierung umsetzt. Dieses Bild von Unterricht erfiillt er auch lber die bildungs-
politischen Vorgaben hinweg und bestarkt damit den von ihm wahrgenommenen
Handlungsspielraum bei der Initiierung unterrichtlicher Angebote.

Outdoor Education
Im Fortgang des Interviews fragt der Interviewer nun nach Moglichkeiten fiir Ge-
ographieunterricht auBerhalb des Klassenraums:

7274 -279
I: Mh, ok. Und ist es fiir dich auch moglich im Rahmen des Geographieunter-
richts, ich sag ma, den Klassenraum zu verlassen?
B: Ehm (2) joar. (.) eh also ich sach ma=n Beispiel Klasse sechs, weil das
hat=ich jetzt einmal seit ich hier bin- jedes Jahr hat ich eine Klasse sechs in
Geographie. Was ich immer gemacht hab, ist das wir ne Nutzungskartierung
in der Innenstadt gemacht haben.

Der Stimulus des Interviewers suggeriert mit ,ist es fiir dich auch méglich”, dass es
nun um eine gesonderte, im Gesprach noch nicht explizierte Form des Unterrichts
geht (,den Klassenraum zu verlassen®). Herr F. wird aufgefordert, eine personliche
Einschatzung zu formulieren, inwieweit er der hier angesprochenen Unterrichts-
weise entsprechen kann. Der Befragte rahmt seine Ausfiihrungen zunachst mit ei-
nem ,ehm (2) joar”, was zwar keiner Ablehnung entspricht, aber auch keiner ein-
deutigen Bestatigung in Form eines ja gleichkommt. So kdnnen an dieser Stelle
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zwei verschiedene Lesarten dieser einleitenden Formulierung gebildet werden. Ei-
nerseits konnte er darliber andeuten, dass er von der Wichtigkeit des Nach-Drau-
Ben-Gehens nicht vollends Giberzeugt ist und dahingehend eine ambivalente Ein-
stellung besitzt. Andererseits kdnnte er damit aufzeigen, dass er im Rahmen von
Unterricht zwar das Klassenzimmer verlasst, dies moglicherweise in qualitativer
oder quantitativer Sicht nicht einer dem Interviewer zugeordneten Norm ent-
spricht. Letztlich verleiht er der nicht eindeutigen Ratifizierung ,joar” durch das
Anflhren eines Beispiels den Eindruck der Entsprechung (,ich sach ma=n Beispiel
Klasse 6“) einer hier noch nicht weiter geduRerten Durchfiihrungsnorm. Durch die
sofortige Exemplifizierung wird gezeigt, dass er keine personliche Bewertung die-
ser Form des Unterrichts fir nétig halt, sondern durch die Nennung eines Beispiels
lediglich die Ausgangsproposition bestatigt. Somit orientiert er sich bei seiner Ant-
wort lediglich an der Bestatigung der vom Interviewer gesetzten Durchfiihrungs-
norm (,,ist es fiir dich auch méglich”).

Indem er seine Durchfiihrungsbeispiele nach Klassenstufen kategorisiert, insze-
niert er die Ausfliige als feststehende, routinisierte Durchfihrungspraxis (,,was ich
immer gemacht hab”), die sich wahrend seines berufsbiographischen Erfahrungs-
horizonts etabliert haben. Die ,,ich“- Form illustriert, ahnlich wie bei vorherigen
Ausfiihrungen, dass dies eine auf Eigeninitiative beruhende Unterrichtspraxis ist.
In der thematischen Beschreibung ,Nutzungskartierung in der Innenstadt” kann
zudem eine auf geographische Arbeitsweisen ausgerichtete Form von Outdoor
Education identifiziert werden. Weitere Ziele dieses Ausflugbeispiels beschreibt
Herr F. in der folgenden Passage detaillierter:

Z2279-290

B: [...] (.) Da hab ich=s dann so gemacht, dass wir das im Prinzip eine Doppel-
stunde vorbereitet haben, wo wir grob erklart haben w- worum geht=s, was
wollen wir eigentlich machen. Das wir dann Kategorien festgelecht haben,
wie kdnnen wir das einteilen. Des hab ich auch jedes Mal von den Sechst-
klasslern selber bestimmen lassen. Das war dann manchmal n bisschen aben-
teuerlich. Ehm je nach Diskussionskultur in der Klasse hat sich das aber dann
wieder zurechtgebogen oder nich. Dann sind wir in einer Doppelstunde los-
gegangen, wir ham halt-ja die Schule liegt halt, was weiB ich, finf Gehminu-
ten von der FulRgdangerzone. Daflir ham wir glaub ich die langste FuBganger-
zone Deutschlands. Ehm die muss man dann halt wirklich Gruppenweise auf-
teilen. Dann im Prinzip sechzig siebzig Minuten Arbeitszeit, dann geht man
wieder zurlick und in der Woche danach wird das Ganze dann zusammenge-
tragen und prasentiert. Das ne gute Sache find ich.

In dieser detaillierten Elaboration macht Herr F. deutlich, dass er das Verlassen des

Klassenzimmers nicht isoliert vom Unterricht im Klassenraum praktiziert. Vielmehr
ist es eine Synergie verschiedener Unterrichtsphasen, die sowohl innerhalb als
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auch aullerhalb des Klassenzimmers stattfinden und die er in eine Vorbereitungs-
Durchflihrungs- und Nachbearbeitungsphase aufteilt. Er selbst verortet sich wah-
rend der Planung und Durchfiihrung mit der Klasse als Gemeinschaft (,was wollen
wir eigentlich machen”, ,,dann sind wir in einer Doppelstunde losgegangen®), wo-
bei er seine Rolle als Begleiter umschreibt und die planerische Selbsttatigkeit der
Schiler/-innen (,selber bestimmen lassen”) in den Mittelpunkt stellt, was erneut
den von ihm schon haufig angedeuteten forschungs- und wissenschaftsorientier-
ten Horizont des selbststandigen Hinterfragens von Sachverhalten widerspiegelt
(,worum geht=s“, ,was wollen wir eigentlich machen”). Dieses Beispiel fir Out-
door Education ist demnach in einen groReren Prozess des problemorientierten
Unterrichts integriert, wobei Losungswege fiir bestimmte Problemstellungen ge-
funden werden sollen (,,wie kénnen wir das einteilen”). Dazu werden notwendige
Informationen bzw. Daten aufgenommen und ausgewertet (,,wird das Ganze dann
zusammengetragen®). Herr F. beschreibt diese Nutzungskartierung als einen rou-
tinisierten Ablauf, der durch die verschiedenen Planungsphasen einer Unterrichts-
sequenz ahnelt. Das eigentliche Drauflen-sein wird nicht sonderlich betont, son-
dern flgt sich durch eine niichterne Beschreibung ohne Relativierungen in die Ge-
samtsequenz ein. Vergleicht man diese Passage mit den Ausflihrungen zur Pa-
piernutzung in der Schule, so war diese Passage doch emotionaler und metapho-
risch dichter artikuliert.

Herr F. konkludiert das Ausflugsbeispiel mit der Aussage ,,das ne gute Sache find
ich“. Die Unterrichtseinheit wird demnach von ihm selbst als gut gelabelt, was
auch hier die positive Konnotation von ihm selbst entworfener Lehr- und Lernset-
tings verdeutlicht. Die Ausfiihrungen zur methodischen Gestaltung des Unter-
richts innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers sind im Vergleich mit den
Passagen zur Ausstattung der Schule und seiner Verortung innerhalb seines Kolle-
giums frei von jeglichen Stérmomenten und Irritationen. Herr F. offenbart hier ein
positiv konnotiertes Fahigkeitsselbstkonzept, indem er darlegt, dass sein Unter-
richt eine autonome, selbstgestaltete Handlungspraxis ist, die er selbst auch als
gut erachtet. Autonom steht dabei fir die Unabhéangigkeit gegeniiber schulischen
Restriktionen. Dies erscheint plausibel, da das beschriebene Unterrichtssegment
auBerhalb des Schulgebidudes auch in dem fiir seinen Unterricht vorgesehenen
Zeitrahmen von 90 Minuten stattfindet und somit keine Irritationen mit anderen
organisationalen Variablen provoziert.

Ein weiteres Beispiel fir Unterricht auerhalb des Klassenraums stellt sich im Be-
such des sogenannten ,Eiszeithaus” dar:
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72290-297

B: [...] Ehm:: was wir gemacht haben dann, war noch- wir ham auch fiinf Mi-
nuten von uns entfernt- is das so genannte Eiszeithaus. Gehort zum Muse-
umsberg F.-stadt. Und eh ja, da ham wir halt als wir das Thema Eiszeiten in
[Bundesland1] hatten, sind wir hin gegangen und der [Name] heiRt der, is halt
auch n Museumsangestellter, macht aber auch Lehrauftrag hier an der Uni-
versitat driiben. Der hat dann wirklich gute Sachen mit denen auch gemacht,
da war auch n Teil eben Zuhorn, n Teil aber auch wirklich mit anfassen, selber
Untersuchen, rallyemaRig dann auch aufgebaut, das war gut.

Wie auch bei der Nutzungskartierung handelt es sich um Tatigkeiten in unmittel-
barer Nahe der Schule (,fiinf Minuten®). Die Formulierung ,was wir gemacht ha-
ben dann war noch” leitet diese Exemplifizierung erneut als Teil einer Aufzdhlung
mehrerer Ausfliige ein, wodurch er die dem Interviewer zugesprochene Uberzeu-
gung, dass es eine gewisse Durchflihrungsnorm gibt, bestatigt. Es werden auch
hier keine generalisierenden Konzepte zur Legitimierung des Verlassens des Schul-
gebdudes von Herrn F. vermittelt. Vielmehr orientiert er sich daran, gelungene Un-
terrichtspraxis zu veranschaulichen (,,das war gut”). Die Ausrichtung dieses Bei-
spiels wird mit dem Thema ,Eiszeiten” als starker inhaltlich hergestellt, was unter
anderem auch durch einen inhaltlichen Vortrag vor Ort unterstltzt wird (,n teil
eben Zuhérn“). Herr F. ist bei diesem Beispiel nicht Leiter des Ausflugs, sondern
Ubergibt die Gestaltung teilweise in die Hiande eines Experten vor Ort. Auch diese
Unterrichtseinheit entstammt der Eigeninitiative von Herr F. und wird mit einem
»gut” konkludiert. Im Vergleich zum ersten Beispiel werden die aktiven Tatigkeiten
der Schiller/-innen etwas vielschichtiger beschrieben. Konzeptionell unterschei-
den sich die beiden Beispiele dahingehend, dass es bei der Innenstadtkartierung
eher um den Erwerb von Kompetenzen im Bereich fachspezifischer Arbeitsweisen
ging, beim Besuch des ,Eiszeithaus” geht es nun starker um die multisensorische
Veranschaulichung des im Unterricht behandelten Themas ,Eiszeiten”. Die Orte
der Durchfiihrung liegen bei beiden Beispielen in Schulndhe, so dass sich Herr F.
scheinbar an solchen Angeboten orientiert, die auch in einer Doppelstunde er-
reichbar sind, was letztlich auch die Orientierung an einer von duReren Restriktio-
nen unabhangigen Handlungspraxis von Outdoor Education bestarkt. Die Imple-
mentation beruht somit alleinig auf der Initiative des Befragten in einem fiir ihn
autonom gestaltbaren unterrichtlichen Zeitsegment, was durch fehlende Ver-
weise auf mogliche Storelemente - wie dies etwa bei den Rahmenbedingungen flr
seinen Unterricht elaboriert worden ist - wiederholend deutlich wird. Solche Irri-
tationen werden erst wieder zum Thema, wenn es Uber die Regelzeit der Unter-
richtsstunde hinausreichende Aktivitdten betrifft:
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Z300-301
B: [...] ja wollte immer noch so ne AG praktische Geographie anbieten, aber
darf nich, weil ich so viele Stunden hab und so.

Da die hier angesprochene AG zu praktischen Komponenten der Geographie au-
Rerunterrichtlich wére, kollidiert dieses Angebot mit seinem wochentlichen Stun-
denpensum. Dabei wird die Schulleitung wiederholt als ihn einschrankende In-
stanz dargestellt, die sein Engagement bremst (,,darf nich weil ich so viele Stunden
hab“). Herr F. macht damit erneut klar, dass die Unterrichtszeit fir ihn jener Frei-
raum ist, bei dem er seine Normvorstellungen von gutem Geographieunterricht
ausleben kann. Sobald es dariliber hinaus geht, kollidiert sein Engagement mit den
Organisationsstrukturen der Schule (,,darf nich“), die ihn in seinen Tatigkeiten be-
hindern. In der Beschreibung eines weiteren unterrichtlichen Vorhabens aufer-
halb der Schule wird der Einfluss seiner subjektiven Uberzeugungen auf die The-
menwahl deutlich, wobei sich dies dann auch auf die Sondierung moglicher Aus-
flugsziele in der Umgebung bezieht:

Z301-310

B: [...] Ehm (.) muss grad (iberlegen, irgendwas hab ich nochmal gemacht, wo
wir raus gehen. (2) Also mit den GroRen wollt ich jetzt eh::- als wir Stadtpla-
nung gemacht haben, wollt ich eigentlich ins Rathaus gehen. Ich wollte, dass
die vom Stadtplanungsamt uns ma=n bisschen was erkldren, was hier in F. -
Stadt gerade geht an Bauvorhaben und so weiter. Leider fihlten sie sich dazu
personell nicht in der Lage, sie Uberlegen aber, das zukiinftig anzubieten und
das muss ich sagen, fand ich sehr sehr schade. Denn mit der Stadt hatten wir
sehr gute Erfahrungen, da warn wir (einmal?) bei der Stadt, ham da wirklich
uns das eben erklaren lassen, wie das funktioniert. Dann waren wir einmal
bei den Stadtwerken, ham uns da Energieversorgung und sowas erklaren las-
sen.

Herr F. kann weitere Beispiele zundchst nicht sofort gedanklich abrufen, wobei ,ir-
gendwas” die Bedeutung dieser Ausfliige niichtern darstellt und ohne einen be-
sonderen Alleinstellungswert. Hier bestatigt sich erneut, dass das Anfiihren dieser
Beispiele nur der Nachweis seiner Entsprechung einer Durchfliihrungsnorm ist.
Auffallig an dieser Stelle ist, dass der Befragte die Perfektform ,irgendwas hab ich
nochmal gemacht” verwendet. Auch in der Beschreibung der anderen Ausfllige
werden diese Perfektformen benutzt (,was wir gemacht haben”, was ich immer
gemacht hab”). Es entsteht der Eindruck von bereits abgeschlossenen Handlun-
gen, die eher episodisch und unregelmaRig durchgeflihrt worden sind. Dies unter-
stiitzt die bisherige Herausarbeitung des Horizonts der selbstbestimmten Unter-
richtsgestaltung und einer damit verbundenen obligatorischen Entscheidung der
Ausgestaltung von Outdoor Education. Da Herr F. die Durchfiihrung der Ausfliige
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in keinster Weise legitimiert, erscheint die Implementation beliebig und auf situa-
tiven Entscheidungen beruhend.

Das dritte Beispiel wird mit der Formulierung ,,als wir Stadtplanung gemacht ha-
ben, wollt ich eigentlich ins Rathaus gehen” beschrieben. Es wird wiederholend
deutlich, dass Themen des Klassenunterrichts als Ausgangspunkt fiir den Besuch
von Lernorten herangezogen werden. Der Interviewte sucht diese Orte dabei sel-
ber aus (,ich wollte“), so dass er hier als Initiator erkennbar ist. Vor Ort verdandert
sich diese Rolle scheinbar, was sich in der Aussage: , dass die vom Stadtplanungs-
amt uns ma=n bisschen was erkldren” ersichtlich wird. So vergemeinschaftet er
sich vor Ort mit seinen Schiler/-innen und verhilt sich dort ebenso als Zuhorer.
Herr F. veranschaulicht dadurch, dass er zwar Impulsgeber diese Ausfliige ist, er
an einzelnen Standorten aber nicht jemand ist, der etwas zeigt und erklart, son-
dern sich gleichwertig den Schiiler/-innen als unwissend aufstellt und das erkla-
rende Personal als Expert/-innen wahrnimmt (,,ham da wirklich uns das erkldren
lassen, wie das funktioniert”). Das in den Beschreibungen haufig benutzte verge-
meinschaftende ,wir“ umschlieBt ihn und die Klasse somit als eine Art Ausflugsge-
meinde und unterstreicht sein personliches Interesse bestimmte Einrichtungen zu
besuchen, an denen auch fir ihn unbekannte Sachverhalte prasentiert werden.
Eine die Initiierung der Ausfliige konstituierende Orientierungsfolie sieht Herr F.
dabei in den Themen des Lehrplans gegeben:

Z348 - 352
B: [...] Naja Klassen sieben acht neun is bei uns halt sehr viel ne? Wanderst
halt Gber die Kontinente- ja pf::- da brauchste eigentlich nich viel raus gehen.
Und in der Oberstufe ja da is dann halt wieder(.)- ja Thema Energie, Thema
Stadtplanung, das is das, wo du raus gehen kannst. Ansonsten- (2) ansonsten
is da nich viel, find ich. Also deshalb finde ich sind Filme halt sehr wichtig ne?
Das du halt in die andern Lander gehst

Die Themenbereiche in den einzelnen Jahrgdngen bilden fir den Befragten die
Grundlage fir eine Implementation von Outdoor Education, wobei er diese aber
nicht als verpflichtend zur Durchfiihrung sieht, sondern eher als Potential wahr-
nimmt (,,dass is das wo du raus gehen kannst“). Als Folge daraus stellen die The-
matiken der unteren Klassenstufe fiir ihn keine Notwendigkeit dar, etwas mit den
Schuler/-innen auRerhalb des Klassenzimmers zu machen. So kdnnte hypothetisch
formuliert werden, dass es bei Lerngegenstdanden des Fernraums bzw. bei Sach-
verhalten aus anderen Kulturerdteilen fir ihn keine regionalen Assoziationen fiir
Outdoor Education gibt, wie er dies beispielsweise beim Thema ,Eiszeiten” aufge-
zeigt hat. Schlussfolgernd beruft er sich bei diesen Lerngegenstanden des Fern-
raums auf Filmmaterial, was dem Ziel einer zuséatzlichen visuellen Veranschauli-
chung von unterrichtlichen Sachverhalten entspricht. Das Zeigen von Filmen zahlt
Herr F. somit ebenfalls zum Bestandteil guten Unterrichts (,ich finde”). Gleichzeitig
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schlief8t sich daraus, dass fiir ihn die Ausflige mit der Klasse eine ahnliche veran-
schaulichende Bekraftigung von Sachverhalten reprasentieren.

Die Prinzipien, die Herr F. fir das Aufsuchen auBerschulischer Lernorte im Fach
Geographie vertritt, spiegeln sich auch in seinem Zweitfach Biologie wider. Auch
hier werden je nach Themen bestimmte Outdoor Aktivititen unternommen. Im
Themenbereich Okologie geht es beispielsweise ebenfalls um das Anwenden fach-
spezifischer Arbeitsweisen. Desweitern verfolgt er auch im Biologieunterricht Gber
das Aufsuchen von Lernumgebungen auRerhalb des Schulgeb&dudes das Prinzip der
Veranschaulichung, wobei die Implementation ebenso aus Eigeninitiative erfolgt:

2404 -411

B: [...] Ehm natdrlich hdngt es auch so=n bisschen mit der Stundenverteilung
zusammen. Also unsre Profilkurse ham wir jetzt halt vierstiindig, das is natir-
lich nich mehr so wie ich das noch mit sechs Stunden im Leistungskurs erlebt
hab. Und vier Stunden is halt auch (2) viel, also der Lehrplan is dann doch
recht dicht und ehm (.) ja- ich sach ma in der Oberstufe, vieles kann man ja
auch dann- (.) man muss ja nich raus, aber ich find halt dieses praktische Ar-
beiten ne? Wenn man halt Experimente im Unterricht macht, dann is das fast
genauso viel Wert, wie das Rausgehen.

In diesem Abschnitt verdichtet sich das Bild einer Bedeutungszuweisung fiir Out-
door Education. Da Herr F. den Unterricht auBerhalb des Klassenzimmers als ein
kompensatorisches Element zum ,, praktische(n) Arbeiten” sieht, kann indirekt fur
das Verlassen des Schulgebaudes ein Motiv der Handlungsorientierung abgeleitet
werden. In diesem Zusammenhang deutet er an, dass die Gestaltung von Unter-
richt einer gewissen Freiwilligkeit unterliegt, was er auch auf sehr globaler Ebene
fir die Implementation von Outdoor Education formuliert (,man muss ja nich
raus”). In dieser Anwaltschaft begriinden sich auch seine bisher sachlichen Aus-
fihrungen zum Nach-DraufRen-Gehen. Herr F. fuhlt sich demnach nicht verpflich-
tet durch Outdoor Education irgendeiner Instanz zu entsprechen, sondern er ge-
neriert diese Unterrichtsform aus seinen Ansichten von gutem Unterricht heraus.
Flrihn geht es um die Aktivitaten der Schiiler/-innen und nicht um den rdumlichen
Umstand, dass etwas auBerhalb des Klassenzimmers gemacht wird. Dennoch sieht
er im praktischen Arbeiten und in der Durchfiihrung von Outdoor Education eine
positiv konnotierte Abgrenzung zu anderen Unterrichtsformen (,genauso viel
Wert“). Uber den Hinweis einer méglichen Kompensation von Outdoor Education
durch die Implementation von praktischen Tatigkeiten in den Klassenunterricht
wird, wie die Sinnhaftigkeit von Outdoor Education auch als Moglichkeit zu hand-
lungsorientiertem Unterricht gesehen.

Eine weitere Orientierungsfolie fiir das Verlassen des Schulgeb&dudes ist das schon
in den Eingangspassagen des Interviews angedeutete Positionieren innerhalb des
Kollegiums und die Anerkennung seines Faches innerhalb des Facherkanons:
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7466 - 481

B: [...] Und dann- das muss man sagen, wird auch von vielen Kollegen dann
aber auch positiv wahrgenommen. Also nich nur von den Biologen oder Geo-
graphen, sondern eh wir ham halt- ja unser Schulgeb&ude is halt so L-Férmig
und das heit, wenn ich drauRen auf dem Schulhof bin, dann sehn das auch
viele und das - ja ich find das dann immer auch so als positives Feedback,
wenn dann - mag sein, dass der ein oder andere dann auch so=n bisschen
sarkastisch- vielleicht meint, na schon wieder drauBen gewesen? Aber wenn
man dann halt locker irgendwie ne? Man muss dann halt sagen, ja, und ich
hab den richtig lange was tiber Pilze und Flechten erklart. Du weiRte was, die
warn total interessiert und ne? Und dann- manchmal fragen dann auch
Deutsch Kollegen oder Spanisch Kollegen oder oder oder nach. Wieso -wieso
Flechte? Oh wo is=n da der Unterschied oder so. Und das find ich gut also-
muss sagen manchmal- vielleicht mach ich das auch manchmal wirklich nur
um gesehen zu werden und (.)- nee das stimmt eigentlich auch nich, also nur
deshalb nich-aber es is so=n positiver Begleiteffekt, dass andere Leute auch
mitkriegen, was man in seinem Fach macht. Also pff ne? Ich meine umgekehrt
weil ich natiirlich auch nich, was macht der Deutschmann oder was:: Spa-
nisch oder Mathe ne?

Uber das bewusste Aufsuchen des Schulhofes illustriert sich Herr F. vor den Augen
seiner Kolleg/-innen als Lehrperson, die sich durch die Gestaltung eines besonde-
ren, von der schulischen Alltagsroutine abgrenzenden Unterrichts auszeichnet.
Das damit in Verbindung gebrachte ,positive Feedback” der Kolleg/-innen be-
schreibt Herr F. als ,,so=n bisschen sarkastisch”. Hierin dokumentiert sich ein Ver-
haltnis des Befragten zum Ubrigen Kollegium und zu anderen Fachschaften, was
sich scheinbar aus dem gegenseitigen Abgleich von Engagement und professionel-
ler Performance konstituiert. Herr F. ist der Ansicht, dass, durch die Verlagerung
seines Unterrichts auf den Schulhof, seine Persodnlichkeit und seine Fahigkeiten
durch die Kolleg/innen in besonderem MaRe anerkannt werden kénnen. Somit re-
prasentiert Outdoor Education fiir ihn auch ein Insignium eines besonderen beruf-
lichen Engagements und einer besonderen professionellen Leistungsfahigkeit im
Sinne der Erstellung eines guten unterrichtlichen Angebots. Da Herr F. den Vor-
wurf des haufigen Raus-Gehens durch sarkastisch eingefarbte Kommentare seiner
Kolleg/-innen als eine unndtige Zurschaustellung seiner selbst wahrnimmt, gibt er
Rechtfertigungsfiguren an (,man muss dann halt sagen”), die das Verlassen des
Klassenzimmers Uber den Lerneffekt der Schiler/-innen legitimieren und eine
mogliche Selbstdarstellung verschleiern. Auch das Ansprechen durch Kolleg/-in-
nen als Experten wird von ihm positiv wahrgenommen und verstarkt den Eindruck
der hier rekonstruierten Anerkennungslogik. Outdoor Education ist aus der Sicht
des Befragten eine Form von Unterricht, die im Vergleich zum alltaglichen Klassen-
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unterricht heraussticht und als etwas Besonderes gelabelt werden kann. Schluss-
folgernd sieht er in seinem erstellten guten Unterricht auch entsprechende pro-
fessionelle Handlungskompetenzen reprasentiert, die er im Sinne der Anerken-
nungslogik auch gerne zeigen mochte.

Weiterhin fiihrt er zur didaktisch-methodischen Legitimation von Outdoor Educa-
tion folgende Aspekte an:

Z557-576
B: [...] Ehm also- eh ich mein Labor sacht man ja immer hand on Experimen-
te und sowas, is einfach immer ganz ganz wichtig. Also natiirlich wiird=s mir
schwerer fallen irgendwie zu begriinden wir gehn in die Uni setzen uns da
vier Stunden in ne Vorlesung oder- da hdtich  dann eher Probleme mit.
Wenn wir raus gehen, muss es einfach immer dieses, ja, Lernen vor Ort
auch (.)- ja, dieses Natur erleben- also Erlebnis bi-naja Erlebnispadagogik hort
sich schon wieder so- find ich zu sehr padagogisch an. Aber gerade im Bereich
Umweltbildung geht=s halt eben oft da drum vor Ort zu sehen, so, warum
is das scheile, dass manche ihren Mill da weg schmeilen oder so ne? (un-
verst.) sowas. Und zurlick Eiszeithaus eben, die konnen  (.)- die konnen
verschiedene Gesteinsarten sehen, anfassen, vielleicht auch  hochheben
und Dichteunterschiede sptrn. (.) so (unverst.) wie=s ja in der Literatur im-
mer so schon heilt wirklich, ja, Lerngegenstdnde be-greifen  ne? Das- das
is einfach so denke ich der Hauptgrund.
I: Ja, ok.
B: Und eh natdrlich auch wenn du jetzt in Firmen rein gehst oder auch Stadt-
verwaltung und so, eben Lebensweltbezug auch manchmal- wenn natiirlich,
jetzt grad nich als flinfzehnjahriger, aber halt (.)- ich sach ma jetzt meine sech-
zehnjahrigen in der elf, die wenn wir da in die Parteien gehn und sagen hier
Wahlprogramm aufn Tisch, was ist das? Was ist das, ne? Die durften ja alle
schon wahlen, das is dann eben auch=n Stiick weit Lebensweltbezug losgelost
vom Klassenraum und vom Schulbuch.

In dieser Begriindungsfigur beruft sich der Befragte auf allgemein anerkannte The-
orien des Lernens (,sacht man ja immer*, ,is einfach immer”), was sein eigenes
Handeln als lehrbuchmaBig bzw. dahingehend als normorientiert darstellt. Konk-
ret bezieht er sich dabei auf die Wichtigkeit von ,,hand[s] on Experimente[n]“, was
erneut das praktische Arbeiten der Schiler/-innen in den Vordergrund stellt. Kon-
trastiv dazu kennzeichnet er den hypothetischen Besuch einer universitaren Vor-
lesung und das rein rezeptive Aufnehmen von Informationen als nicht handlungs-
orientiert.

Herr F. beruft sich auf ,dieses ja Lernen vor Ort“ und untermauert seine Argu-
mente erneut mit einem lerntheoretischen Uberbegriff. Dem nebenan stellt er zu-
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nachst das Wort ,,Erlebnispéddagogik”, revidiert dies jedoch als ,,zu sehr pddago-
gisch”. Eine Lesart fur diese Revision kdnnte das schon von ihm angedeutete Ab-
lehnen von stark erzieherischen Praktiken im Unterricht sein. Demnach sieht er
sich als Experte flr das Fach und nicht fur die Erziehung. Im Folgesatz betont er
dennoch die Wichtigkeit dieser ,,Erlebnis[se] in Verbindung mit affektiven Einstel-
lungsveranderungen und labelt dies aber nun mit dem Begriff ,Umweltbildung”,
wozu er insbesondere multisensorische, handlungsorientierte Lernumgebungen
(,,sehen, anfassen®) zahlt. Exemplarisch beschreibt er das Konzept Umweltbildung
Gber eine von ihm entwickelte konkrete Fragestellung: ,,warum is das scheifSe,
dass manche ihren Miill da wegschmeifien”. Ahnlich wie beim Besuch des Rathau-
ses oder bei der Forderung, Recyclingpapier zu verwenden, sucht Herr F. Sachver-
halte fir seinen Unterricht heraus, die er selbst als interessant erachtet, oder wie
in diesem Fall ihn scheinbar auch emotional berihren (,,scheif3e”). Fir diese Kon-
texte scheint es keine konkrete und offizielle unterrichtliche Legitimierung zu ge-
ben (,losgelést vom Klassenraum und vom Schulbuch®), so dass er daflr das Wort
,Lebensweltbezug” benutzt. Er orientiert sich demnach auch an einer lebensbe-
deutsamen Kontextualisierung von Sachverhalten auerhalb des Klassenzimmers.
Dass dies wichtig sei, sagt ihm die , Literatur”, so dass er sich auf allgemeine aner-
kannte didaktische Konzepte beruft. In der von ihm geduBerten Begriindungsfigur
werden der ,Klassenraum® und das ,Schulbuch” dahingehend als einschrankend
dargestellt und damit negativ konnotiert, da diese seiner Ansicht nach keinen Le-
bensweltbezug herstellen kdnnen. Dieser ,,Lebensweltbezug“ wird auch im Zusam-
menhang mit seinem eigenen Studienwahlmotiv reformuliert:

Z613-616
B: [...] Aber ich muss sagen, das hat mich halt sehr gepréagt, weil ich halt auch
friher diese Facher gewahlt hab, weil ich dachte naja damit kann man noch
so=n bisschen (.) ne?- was kontrollieren, messen, Leuten auf die Finger gu-
cken.

Ein Aspekt seiner subjektiven Uberzeugungen, und damit auch ein Motiv fiir die
Wahl von Lernumgebungen auBerhalb des Klassenzimmers, ist das , Kontrollieren”
gesellschaftsrelevanter Instanzen, wie zum Beispiel Parteien und ihre Wahlpro-
gramme oder das Stadtplanungsamt und ihre Bauvorhaben. In der Formulierung
»Leuten auf die Finger gucken” dokumentiert sich sein Streben, gesellschaftsrele-
vante Prozesse und Arbeitsweisen zu hinterfragen und zu rekonstruieren. Hierbei
macht Herr F. sein Misstrauen gegeniiber gewissen Organisationen deutlich, was
er auch hinsichtlich der eigenen Schule gedulRert hat. Dieses Misstrauen ergriindet
sich bei Herrn F. insbesondere durch ein Hinterfragen der Richtigkeit dort ablau-
fender Prozesse, was den bisher rekonstruierten positiven Gegenhorizont der
Selbstbestimmung unterstreicht. Die Ausgestaltung von Outdoor Education spie-
gelt somit auch nicht-schulische Uberzeugungen des Befragten wider, wie etwa
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gegenlber Aspekten des Umgangs mit der Umwelt, der Nachhaltigkeit, aber auch
hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit gegeniiber bestimmten Organisationen. Unter
dem Stichwort ,,Lebensweltbezug” scheint er diese fir ihn personlich relevanten
Sachverhalte auch seinen Schiiler/-innen nahe bringen zu wollen. Herr F. ist per-
sonlich daran interessiert die Hintergriinde einer Sache ans Licht zu bringen. Wie
in den Eingangsaussagen zum wahren Ruf der Schule sollen Sachverhalte und Ab-
laufe auf ihre Richtigkeit hin Gberprift werden, um dadurch auch mogliche Ver-
schleierungen und fehlerhafte Selbstdarstellungen aufzudecken. Dadurch stellt er
sich selbst als jemanden dar, der aufgrund seiner Erfahrung und seines Wissens
die Ablaufe und Bedeutungen der wahren Welt erkennt und unsachgemaRes Han-
deln als dieses entlarven kann. Dazu passt auch die Orientierung an theoretischen,
global anerkannten Grundkonzepten fiir die Gestaltung seines Unterrichts, die er
als handlungsleitend wahrnimmt und die ihm als Strukturen fiir die Legitimierung
eines entsprechenden unterrichtlichen Angebots dienen.

Zusammenfassend zeigt dieser Fall eine durch autonome Entscheidungsprozesse
entworfene heterogene Handlungspraxis von Outdoor Education. Diese ergibt sich
aus subjektiven Bedeutungszuschreibungen von Unterricht auRerhalb des Klas-
senzimmers und einer offenen Interpretierbarkeit im Lehrplan angesiedelter The-
menbereiche durch die Lehrperson. Die hier implementierten Ausgestaltungsfor-
men von Outdoor Education werden unabhangig von der restlichen Schulgemein-
schaft realisiert. Jegliches Verlassen des Klassenraums wird in diesem Fall auto-
nom konzipiert und benétigt keinerlei Unterstltzung durch andere Lehrpersonen.
In diesem konkreten Fallbeispiel gibt es dahingehend verschiedene Motivationen,
warum ein Verlassen des Schulgebdudes von Herrn F. forciert wird. Hauptsachlich
werden in unmittelbarer Umgebung der Schule Standorte aufgesucht, die eine im
Klassenunterricht behandelte Thematik durch zusatzliche Anschauungsobjekte
bestarken oder zur Entwicklung fachspezifischer Arbeitsweisen beitragen konnen.
Herr F. beruft sich dabei auf didaktische Theoriekonzepte, die ein multisensori-
sches Lernen sowie das ,,praktische Arbeiten” als ,,gut” labeln. Ebenso werden un-
ter dem Begriff ,Lebensweltbezug” Sachverhalte auerhalb des Klassenzimmers
angeschaut, die konkrete Situationen aus der Alltagswelt reprasentieren und mit
der Entwicklung von affektiven Lernzielen in Verbindung gebracht werden. An-
knipfungspunkte fiir Outdoor Education liefern Themenbereiche des Lehrplans,
die in unmittelbarer Umgebung der Schule reprasentiert sind.

Die Umsetzung von Outdoor Education ist in diesem Fall als Enaktierungspotential
seines positiven Gegenhorizontes zu sehen, welcher sich aus seinem personlichen
Bild von gutem Unterricht ergibt. So strebt der Befragte innerhalb von Schule nach
Selbstbestimmung und orientiert sich in Bezug auf seinen Unterricht an den Uber
seine professionelle Berufsausbildung angeeigneten Erfahrungen und Konzepten.
Da ein Verlassen des Schulgebdudes einer Entsprechung dieser theoretischen
Normvorstellungen von gutem Unterricht bzw. gutem Lernen entspricht, ist es
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eine von ihm angestrebte Handlungspraxis. Dabei ist der sich ihm bietende Frei-
raum bei der Unterrichtsgestaltung positiv konnotiert, wobei fiir ihn die offizielle
Unterrichtszeit von 90 Minuten jenen autonom gestaltbaren Handlungsrahmen
widerspiegelt, der nicht durch schuladministrative Irritationen bedroht wird.
Schlussfolgernd wird sein negativer Gegenhorizont durch einschriankende Ein-
flisse seiner Autonomie reprasentiert, was fiir ihn hauptsachlich Restriktionen der
Schuladministration sowie Mehrheitsentscheidungen der Schulgemeinschaft sind.
Die Schilderungen zu Outdoor Education fiigen sich hier in ein Gesamtkonzept sei-
ner Vorstellungen von gutem Unterricht ein und werden vom Befragten ohne be-
sonders bewertende Elaborationen artikuliert. Erst bei konkretem Nachfragen
werden tiefergehende Bedeutungsgehalte liber theoretisch fundierte Ansatze aus
dem Bereich des handlungsorientierten Lernens formuliert. So stellt Outdoor Edu-
cation fiir ihn eine Moglichkeit des handlungsorientierten Unterrichts dar. Neben
diesen auf das Lernen und das Schiilerklientel ausgerichteten Sinnzuschreibungen,
werden auch Anerkennungslogiken geduRert, die Outdoor Education als sich vom
alltaglichen Unterricht abgrenzende und exklusive Form von Unterricht darstellt.
Die Ausgestaltung seiner implementierten Ausfliige folgen keinem einseitigen
Konzept, sondern eher dem Motiv der Anschlussfahigkeit. Somit werden potenti-
elle Standorte in unmittelbarer Schulumgebung sondiert und damit anschlussfa-
hige didaktisch-methodische Elemente in die Ausfliige integriert.

4.2 Der Fall Mr. Z. - MA1 — Outdoor Education als Bedrohung der
professionellen Leistung

Der hier skizzierte Fall (siehe auch HeynoLDT 2014) wurde im landlichen Raum der
Insel Malta an einer Boys Secondary School aufgenommen. Die Schule ist eine Se-
kundarschule mit besonderer beruflicher Pragung, die innerhalb des maltesischen
Schulsystems den Sekundarschulen mit starker akademischer Ausrichtung neben-
angestellt ist. Zum Zeitpunkt des Interviews wurden in dieser Bildungseinrichtung
keine neuen Klassen mehr aufgenommen, da die Schule geschlossen werden
sollte. Mr. Z. ist zum Zeitpunkt des Interviews ein 46-jahriger Geographielehrer,
der eine mehrjdhrige Lehramtsausbildung - u.a. mit den Fachern Geschichte, Geo-
graphie, Mathematik, Biologie und Chemie - auf Malta absolviert hat. Der Geogra-
phieunterricht wird im vorliegenden Fall als Fachkomplex zusammen mit history
und social studies unterrichtet. Dabei werden diese Facher zu dem Komplex en-
vironmental studies zusammengefasst, wobei jeder Teilbereich von den jeweiligen
Fachlehrer/-innen unterrichtet wird. Das Interview fand in einem Klassenraum der
Schule statt, wobei Mr. Z. an seinem Lehrertisch salR. Der Beginn des Interviews
dokumentiert sich wie folgt:
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Z1-12
I: So | hope this is ok. You are a geography teacher?
B: Yeah.
I: Ok and maybe can you tell me something about your ehm- yah what
options you have for teaching geography?
B: What'’s eh- what we do here is ehm (.) ehm (2)- | am the only geography
teacher here. Eh this school is very small. At the moment the school is be-
ing phased out. Eventually we have- normally we have five streams form f-
one two three and four and five, right? Atthe  moment e::h the intake for
form one wasn't done last-with last year. So eventually we have twos,
threes, fours and fives. Next year we will having threes four and five’s only.
Ha? So it's going phas-on a phasing out e::hm (.) of the school. We only have
got one lesson every week for every class. So eventually:: at the moment
here we have ten classes, right? So eventually | have ten lessons (.) of geog-
raphy.

Der Erzdhlstimulus des Interviewers fragt zunachst allgemein nach Méglichkeiten
des Geographieunterrichts. Die Lehrperson wird dabei als ein sich selbst reflektie-
rendes Individuum angesprochen, was sich in dem vom Interviewer gesteckten
Horizont (,,what options you have“) verorten soll. Mr. Z. deutet in seiner Antwort
zundchst die Schilderung einer konkreten Handlungspraxis an, die von der ganzen
Schulgemeinschaft vertreten wird (,what we do here“). Diese Elaboration wird je-
doch abgebrochen und der Befragte wechselt abrupt zu einer deskriptiven, relati-
vierenden Darstellung (,only”, ,very small“, ,normally”) seines personlichen
Schulumfelds. Bei dieser Beschreibung orientiert sich Mr. Z. an einer fir ihn exis-
tierenden globalen Schulnorm, mit der er die aktuellen (,,at the moment”) Bedin-
gungen seiner Schule abgleicht (,,the only geography teacher”, ,this school is very
small”, ,we only have got one lesson every week for every class”). Trotz eines im-
plizit vorhandenen Vergleichshorizonts von Schulbedingungen wird an dieser
Stelle noch nicht deutlich, ob diese relativierende Darstellung in Richtung einer
negativen oder positiven Konnotation strebt. Im Fortgang dieser Schilderung
wechselt er thematisch von den speziellen Bedingungen seines Schulumfelds zu

den allgemeinen zeitlichen Bedingungen des Unterrichts:

Z13-20
I: In a week?
B: In a week, yah. Next week- next year it be seven lessons. So eventually-
and in three quarters of an hour (.) we won't do anything (.) that- that
much. | mean [Ok.] (.) the time is so short. | mean for the class to come, for
the students to settle. You are (knocking off?) what (.) five, ten minutes (.)
out of each lesson. [Ok.] So eventually class contact would be used about
what forty thirty-five minutes. [Yah.] So (.) you definitely have to be ehm eh
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pre-pared, for what you’re do- (doing?) otherwise you will be wasting
more time, all right? [Ok.]

In der Beschreibung der wochentlichen Stundenverteilung bricht Mrs. Z. erneut
seine Ausfliihrungen ab. Er verweist auf einen generellen defizitaren Zustand der
ihm zur Verflugung stehenden Unterrichtszeit und darlber auf ein reduziertes un-
terrichtliches Endprodukt (,we won’t do anything (.) that- that much”). Durch die
Verwendung des Futurs ,we won’t” stellt der Befragte die schulischen Bedingun-
gen als determinierend fiir seine Handlungen bzw. fiir die Handlungen der ganzen
Schulgemeinschaft dar. Die sich nun im Folgesatz dokumentierende negative Kon-
notation der zeitlichen Rahmenbedingungen (,the time is so short”) verdeutlicht
die lber eine heteronome Logik entwickelte Legitimationsfolie fur einen unzu-
reichenden, nicht dem Idealbild von Schule entsprechenden Unterricht. Eine Ver-
starkung dieser Rechtfertigungslogik erfolgt Gber eine detailliertere Elaboration
zur Zeitproblematik. So sind es fiir ihn vor allem die Schiler/-innen, die die zeitli-
che Dauer des ,class contact” durch einen zu langen Herstellungsprozess der Un-
terrichtsbereitschaft reduzieren. Auf der anderen Seite spiegelt sich im Aufrecht-
erhalten des ,class contact” sein positiver Gegenhorizont der Unterrichtsfiihrung
wider, da er in diesem irritationsfreien Zeitfenster mit einer aufmerksamen, un-
terrichtsbereiten Klasse interagieren kann. Um die nun von ihm als einschrankend
wahrgenommenen Bedingungen zu kompensieren, fihrt er das Enaktierungspo-
tential der unterrichtlichen Vorbereitung an (,,so (.) you definitely have to be ehm
prepared”). Das bedeutet, dass Mr. Z. den negativen Gegenhorizont des Verlustes
an Unterrichtszeit Gber eine Intensivierung der unterrichtlichen Interaktionen mit
den dann aufmerksamen Schiiler/-innen bearbeitet. Somit strebt er es prinzipiell
an, einen nach seinen Vorstellungen ablaufenden Unterricht herzustellen. Er
spricht dabei nicht von einer sich nur auf ihn beziehenden Handlungsweise, son-
dern benutzt die globale Form ,,you”. Implizit stellt er damit klar, dass seiner Mei-
nung nach andere Lehrer/-innen unter diesen Bedingungen ahnlich handeln wir-
den, so dass sein unterrichtliches Handeln demnach tber diese Anwaltschaft ge-
rechtfertigt ist. Die Eigenverantwortlichkeit fiir seinen Unterricht wird somit rela-
tiviert. Auffallig ist, dass Enaktierungspotentiale zur Herstellung eines irritations-
freien Unterrichts nicht in einer Verdanderung des Schiilerverhaltens gesehen wer-
den oder in einem stédrker geordneten Beginn der Unterrichtsstunden. Vielmehr
werden diese Zustdnde als gegeben und unverdnderbar wahrgenommen, so wie
auch die anderen von ihm dargestellten kontextuellen Bedingungen.

Mr. Z. leitet darauf aufbauend nun eine generalisierte Problematisierung seiner
schulischen Umgebung ein:

Z220-30

B: [...] The problem with our school here it's a secondary- it's e::h (.) aca-
demically it's very on the low site. [Ok.] Right? So you have to be a bit
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careful what- (.) what type of lessons you de- you deliver. You have to be
(.) ehm- you have to use (.) a lot of resources to make it a bit- a bit more
interesting, all right? [Yah.] Ehm the interactive white board which was in-
troduce just lately. | mean that was- that's a- a very good plus, all right? We
use it allot. | use it (.)- what- | use- is eh apart from using handouts and the
books- textbooks, ehm | use that allot eventually eh (.) ehm- you know you
either youtube clips from youtube or eh::m DVD’s anything to do with that
particularly subject will tackling or eventually ehm Power Point presenta-
tions- you know is a lot. The more you- the more you use it the better with
yo- our students because that (.) - all right you put a couple of eh (.) notes
(.) very early.

Zentrale Orientierungsfigur dieser Bearbeitung ist die Schilerschaft. So wird diese
hier als schwierig und problematisch dargestellt (,,the problem with our school”).
Besonders das niedrige Leistungsniveau erfordert seiner Meinung nach ein exklu-
sives und daran speziell angepasstes unterrichtliches Angebot. Mr. Z. sieht sich
dabei als regulierende Instanz, die auf den ihr vorliegenden Kontext reagiert (,so
you have to be a bit careful”, ,you have to use”). Erneut zeigt er iber die Verwen-
dung von ,you“, dass sich sein Handeln an einer globalen Norm orientiert, wobei
sich diese Norm fur ihn aus allgemein anerkannten Handlungsvollziigen von Leh-
rer/-innen darstellt. Die in diesen Eingangspassagen haufig verwendete Formulie-
rung ,,you have to“ reprasentiert dabei seine grundlegende Orientierung in Bezug
auf sein professionelles Handeln. So stellt er sich als jemand dar, der sein Handeln
an schulische Rahmenbedingungen anpassen muss, was letztlich zu einer von der
Norm abweichenden professionellen Leistung fiihrt. Ansatzweise werden dahin-
gehend Enaktierungspotentiale angefiihrt (,we use” ,I use”), so wie dies hier in
der Auswahl eines abwechslungsreichen Unterrichtssettings beschrieben wird,
welches er vor allem durch den Einsatz verschiedener Medien generiert und damit
die Problematik der schwierigen Schiler/-innenschaft (,the more you use it the
better with your students”) bearbeiten soll. Mr. Z. orientiert sich somit an einer
subjektiven Norm guten Unterrichts, die durch einen irritationsfreien Unterrichts-
vollzug und einer entsprechend aufmerksamen Schiilerschaft gekennzeichnet ist.
Aufgrund der sich ihm bietenden Bedingungen resultiert jedoch eine Notwendig-
keit zur Anpassung seines unterrichtlichen Angebots, wobei dies nicht in einer be-
sonderen didaktisch reduzierten unterrichtlichen Prasentation der Inhalte zu miin-
den scheint, was aufgrund der Beschreibung der Schiiler/-innen mit ,,academically
[...] on the low site” zu vermuten ware. Vielmehr orientiert er sich an der Generie-
rung aufmerksamkeitssteigernder Lernumgebungen, die durch besonders interes-
sante mediale Inszenierungen der Lerngegenstdnde gekennzeichnet sind (,to
make it a bit more interesting”).
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Das bisher entwickelte Bild zum Unterricht und zur Schulumgebung wird nun in
einer weiteren Textpassage mit der Thematik eines moglichen Verlassens des Klas-
senzimmers konfrontiert. Der Interviewer fragt dabei nach Mdglichkeiten des
Nach-DrauRen-Gehens:

Z237-43

I: And ehm is it sometimes possible for you to go out eh making-

B: For fieldwork? [Yah.] Not very very very easy to do. | mean you have to
prepare (.) eh beforehand for fieldwork. We use- my- | use the surroundings
which is- this school here is surrounded with- (.) we have a valley down the
road here, the grounds are (.) vast and we can use that. Eh it depends what
kind of activity you going to use. You have to prepare beforehand what you
gonna do. Very early we do it because (.) it takes a lot of eh energy. [Energy.]
All right, yah.

Die Verwendung von ,possible” in der Frageformel lenkt die Antwort erneut auf
eine Verortung des Befragten innerhalb seiner einzelschulischen Rahmenbedin-
gungen. Der Interviewer versucht in seiner Frage, das Nach-DrauBen-Gehen zu
konkretisieren (,,eh making-“), wird dabei jedoch von Mr. Z. unterbrochen, indem
dieser eine differenzierende Gegenfrage stellt. Die Gegenfrage , For fieldwork?“
versucht nun den vom Interviewer aufgemachten Horizont zu konkretisieren.
»Fieldwork" vermittelt dabei einen propositionalen Gehalt, der eine Orientierung
an einer fiir das Fach Geographie durchaus gangigen Form von Outdoor Education
darstellt, die messend-experimentelle und auf die Gewinnung von Erkenntnissen
ausgerichtete Tatigkeiten umschlief$t. Nachdem der Interviewer diese immanente
Nachfrage validiert hat, entwickelt der Befragte nun eine Orientierungsfigur zur
Jfieldwork”, die zunachst problembehaftet dargestellt wird. Eine scheinbar mit
Komplikationen verbundene Umsetzbarkeit wird hierbei durch die vorwegge-
hende Unterbrechung der Frageformel und durch die Formulierung , not very very
easy to do” besonders betont und dramatisiert. Das Problem wird in der damit im
Zusammenhang stehenden Vorbereitung verortet. Mit der Wortgruppe , takes a
lot of energy” stellt Mr. Z. diese Vorbereitung fiir die professionelle Gesamtleis-
tung von Lehrpersonen als besonders kraftkostende Irritation des alltaglichen Pla-
nungsvollzuges dar. Werden an dieser Stelle seine Ausflihrungen zum Unterricht
im Klassenraum berlicksichtigt, so wurde gerade dort die Vorbereitung (,,have to
be ehm eh prepared for what you do”) als besonders wichtig betont. Somit repra-
sentiert sich die Vorbereitung eines Unterrichtsettings auBerhalb des Schulgebau-
des fir den Befragten als anspruchsvoll. Trotz dieser problembehafteten Darstel-
lung der Durchfiihrung wird die Implementation von Outdoor Education nicht ver-
neint. Er macht deutlich, dass die Schulumgebung durchaus Potential dafiir bietet.
Das szenarische Heranziehen potentieller Standorte in der Umgebung, lasst darauf
schlieBen, dass dem Befragten durchaus ein mentales Einzugsgebiet vorliegt, in
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dem bestimmte Formen von Outdoor Education fir ihn vorstellbar sind (,,we have
[...] here”) und dass er dieser Unterrichtsform eine gewisse Sinnhaftigkeit zuord-
net. Da dies jedoch nur kurz angesprochen wird und ohne weitere Ausfiihrungen
zur konkreten Umsetzung verbleibt, scheint ,fieldwork”, in welcher Form auch im-
mer, nicht eine von ihm bevorzugt bericksichtigte Form von Unterricht zu sein.
In dieser Passage besonders auffillig ist der Wechsel von ,we”“, ,you“ und , 1. So
spricht er mit ,,I“ und ,we“ beim Aufzeigen moglicher Durchfiihrungsformen in der
Umgebung, also wenn es um die Erfullung einer moglicherweise allgemein er-
winschten Handlungspraxis geht. ,You” wird bei der Darstellung damit verbunde-
ner Schwierigkeiten verwendet, was erneut die Ubertragung der fiir ihn bestehen-
den Probleme auf eine globale und allgemeingiiltige Ebene darstellt und als An-
waltschaft seiner Handlungsentscheidungen dient. Er bettet auch hier potentielle
von ihm oder der Schulgemeinschaft ausgehende Handlungsweisen in einen glo-
balen, unveranderbaren Kontext ein, der diese Handlungen steuert.

Nachdem die Durchfiihrung von fieldwork” nicht explizit verneint wurde, fragt
der Interviewer nun nach konkreten Aktivitdten, die Mr. Z. auf dem Schulgeldnde
mit den Schiiler/-innen macht:

744 -58
I: And what-what can you do on the ground here with the students?
B: Oh we can do- can do a lot. | mean e::h for example- (.) | don't know.
(pustend) For example (.) take- tackling the ehm- with form four which-
we- we talking about thirteen four- teen year olds ehm::- fourteen year
olds (unverst.). Ehm (.) the topics on weathering and erosion. | mean you
find a lot of eh (.) things concerning weathering. All right? Biological weath-
ering, chemical weathering on the stone, all that. Ehm being an old building
it's eh- you have got a lot of examples. [Yah.] We having trees and eh
plants surround the area that it be- that biological all that, all right? So
eventually there is a lot of things you can do. But as | said, you are re
stricted with time. The next lesson will start, let’s say in another half an
hour. So you were down and up and lose a lot of time. The time is against
you. It's always against you, all right? So eventually what you do even us ing
the whiteboard, the interactive whiteboard. If you using a clip (unverst.)
settle down just five minute clip. (.)The five minute clip would be (.) - you
have to wait another- what, five minutes to it. And then explanations and-
see? [Yah.] You are very restricted with time.

Der Befragte antwortet im Modus der potentiell méglichen Handlungspraxis (,we
can do“, ,there is a a lot of things you can do”). Dabei orientiert er sich an den
phanomenologischen Eigenschaften der Schulumgebung, mit denen gewisse ,to-
pics” exemplarisch veranschaulicht werden kénnen. Diese hier vorgestellten Sze-
narien scheitern nun aber nicht mehr an ,takes a lot of eh energy”, sondern am
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dafiir notwendigen aber nicht vorhanden zeitlichen Rahmen (,restricted with
time”). Mr. Z. sieht also - wie auch schon in den einleitenden Textpassagen zu den
allgemeinen Bedingungen von Unterricht - die standardisierte zeitliche Strukturie-
rung von Schule als hinderlich fiir die eigene unterrichtliche Handlungspraxis. Mit
der Formulierung ,the time is against you- it’s always against you” wird diese
Problematik besonders global und resolut inszeniert und von ihm als ubiquitarer
Gegner im Kampf um die Herstellung von Unterricht konstruiert.

Mr. Z. skizziert dennoch in der ihm sich bietenden Handlungsproblematik Enaktie-
rungspotentiale (,,so eventually what you do“). So versucht er die Nichtrealisierung
von Outdoor Education tber eine entsprechend mediale Aufbereitung des Unter-
richts im Klassenzimmer zu bearbeiten. Die exemplarische Veranschaulichung von
Themen des Unterrichts in der Schulumgebung wird somit tGber eine mediale An-
schauung im Klassenraum kompensiert. Bei der Konstitution von Unterricht orien-
tiert sich Mr. Z. demnach an einer gewissen Anschaulichkeit. Das angedeutete En-
aktierungspotential der besonderen medialen Inszenierung wird jedoch ebenfalls
Uber die Zeitthematik als kritisch umsetzbar beschrieben. Welche subjektive Be-
deutsamkeitszuschreibung von Outdoor Education sich daraus erschlieBen lasst,
wird noch deutlicher in der folgenden Textpassage, in der sich der Befragte zur
Bedeutung von Outdoor Education positionieren soll:

Z61-68
I: [...] why is it important for geographies pupils that they go outside and
see-
B: It is important because eventually it- it breaks- it breaks the eh monotony
of the class yah? To- | mean even for us (others?), the fact that you sitting
down for let's say half an hour (.) it depends on your character. If you're a
kind person, you are able to stick thirty minutes, but we are talking about
fifteen, fourteen years olds. You have to tell them, listen, sit down there and
listen to what | am saying or do this and do that. It's not the ideal thing eh
for students, ha? [Ok.]

Der suggestiv anklingende Erzahlstimulus zur Wichtigkeit von Outdoor Education
bringt den Befragten in einen Legitimationszwang. Konkret soll er dabei den Zu-
sammenhang von ,,go outside” und ,geographies pupils” begrinden. In der Ant-
wort wird zundchst kein direkter Bezug zum Fach Geographie hergestellt. Er be-
grindet die Verlagerung von Unterricht nach draufRen mit einem Durchbrechen
der monotonen Unterrichtskonstellation. Die Orientierung an einem abwechs-
lungsreichen, anschaulichen Unterricht fallt hier mit der negativ konnotierten
Schilerschaft zusammen, die in vorherigen Passagen schon als pubertar (,fifteen,
fourteen years olds”), leistungsschwach und unruhig beschrieben wurde. Mr. Z.
illustriert diese Eigenschaften der Schiler/-innen an der fehlenden Fahigkeit des
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Stillsitzens, was das Bild einer nicht zu kontrollierenden Masse vermittelt. Um da-
rauf bezugnehmend eine gewisse Kontrollierbarkeit herzustellen, exemplifiziert
Mr. Z. folgende didaktisch-methodische MaRnahmen:

268-74

B: [...] But-but taking them outside, taking them to the video or (2) putting
off the lights to watch a:: clip for- that is something different, at least they
are not thinking about the way they are sitting, ha? Hm:: they are taking
their- their mind off, the routine, something different. That's why | said, the
more resources you have and you use and the better. [Ok.] Especially with
our students [Yah.] they are not that academically ehm:: profession. They
are not that high flyers. They are not high flyers eventually. They're -so
eventually you have to use more (.) resources, ha?

Kontrolle wird hier aus der Perspektive des Befragten durch Aufmerksamkeitsstei-
gerung realisiert, wobei diese mit “putting the lights of” fast schon einer cineasti-
schen Atmosphare gleich kommt. Das Streben nach abwechslungsreichem und an-
schaulichem Unterricht in Verbindung mit der damit einhergehenden aufmerksa-
men Schiilerschaft dokumentiert erneut den positiven Gegenhorizont eines rei-
bungslosen, kontrollierten Unterrichtsvollzugs. Ihm geht es hier vordergriindig um
das Abliefern einer stabilen professionellen Performance. So entwirft Mr. Z. ein
Unterrichtsbild, bei dem die Schiiler/-innen still und gebannt einer ihnen gezeigten
Vorfiihrung folgen. Das Nennen von “taking them outside” in einer Aufzahlung zu-
sammen mit ,video” und ,clip“, verdeutlich dabei auch seine zentrale Wahrneh-
mung von Outdoor Education. Sie ist eine mogliche Option neben anderen, den
stérungsanfalligen monotonen Unterricht aufzubrechen. Mr. Z. versucht daher
Uber eine medial und methodisch abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung das
Potential einer monotonen Unterrichtsroutine zu reduzieren, und damit auch das
Potential von Storungen zu vermeiden. Da er aber mit ,videos”, ,,powerpoints
und dem ,,whiteboard” eine dhnliche fur ihn gut handhabbare Form des Unter-
richtssettings kreieren kann, ist die negative Konnotation von Zeit und Anstren-
gung in Bezug auf die Durchfiihrung von ,fieldwork” aus seiner Perspektive ge-
rechtfertigt. Outdoor Education wird in diesem Fall von der Lehrperson als optio-
nale aber nicht notwendige Gestaltungsmdglichkeit von Unterricht gesehen, die
aufgrund des hohen Vorbereitungsaufwandes seine eben erwdhnte routinisierte
professionelle Handlungspraxis bedrohen wiirde. Outdoor Education fallt fir den
Befragten daher nicht in den offiziellen Bereich seiner professionellen Berufsauf-
gabe und ist aus seiner Perspektive vernachldssigbar. Somit antwortet Mr. Z. in
der Beurteilung von ,fieldwork“ nicht als Vertreter eines Faches, sondern eher als
professionell agierende Person, die an einer reibungslosen Ausfiihrung ihres Be-
rufs orientiert ist. In der nachfolgenden Interviewpassage wird dies noch weiter
elaboriert:

“
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Z75-83
I: Ok, that’s good. And ehm what do you- would you say ehm when you go
out on the property- eh what do you think, what are the skills the students
should, yah, develop when-
B: You have to keep it to a minimum when- when after they:: eh- you reca-
pitulating what you have done outside. When you go back to class, or the
next week, when you meet all you have to- trying to give an exercise that is
very short. Ehm get they remembering to the core what happened and at
least don't ask them to write let's say an essay (.) of hundred words.
(Will?) forget it. They won't get it, ha? [Yah.] The more (2) - the more easier
the- the eh:: the-the work for them the better and you get more results.

Die Frage des Interviewers fragt nach Fahigkeiten und Kompetenzen, die nach An-
sicht von Mr. Z. bei einem Besuch des Schulgeldndes entwickelt werden sollen. In
Anbetracht der bisher geduRerten Orientierungen zu Outdoor Education als eine
Moglichkeit der abwechslungsreichen und anschaulichen Gestaltung von Unter-
richt, erscheint es im Zuge seiner bisherigen Argumentationslinie logisch, dass an
dieser Stelle keine exklusiven Schiilerqualifikationen angebracht werden. Die Aus-
sage ,you have to keep it to a minimum* rahmt dabei seine Ausfiihrung zu mogli-
chen Kompetenzen und impliziert in diesem Kontext die Drosselung unterrichtli-
cher Anforderungen aufgrund der besonderen Schiilerschaft. Ahnlich wie auch in
den Eingangspassagen wird hier ein von der Norm abweichendes unterrichtliches
Angebot umschrieben, welches aufgrund der eingeschrankten Nutzungsfahigkei-
ten auf Seiten der Schiiler/-innen reduziert und angepasst werden muss. Fir Mr.
Z. ist es primar wichtig, dass sich die Schiiler/-innen an bestimmte Aspekte seines
Unterrichts erinnern kénnen. Die von ihm genannte . fieldwork” ist daher nicht
etwa zur Ausbildung messend-experimenteller Fahigkeiten da, sondern zur Veran-
schaulichung von Sachverhalten und zur kognitiven Festigung. Er bezieht sich hier
also nicht auf den Umstand des DrauBen-seins und auf ein moglicherweise
dadurch legitimiertes Fahigkeitskonzept, wie das von der Bedeutung des Begriffs
fieldwork” als Gelandearbeit abgeleitet werden kdnnte. Outdoor Education ist in-
nerhalb des Orientierungsrahmens von Mr. Z. als eine Anschauungsmaoglichkeit -
und daher eher als Zuarbeit - fir den eigentlichen Unterricht im Klassenraum zu
verstehen und nicht als eigenstdandiges mit exklusiven Kompetenzen bzw. Zielen
versehenes Unterrichtskonstrukt. Der Befragte versucht demnach die Schiler/-in-
nen auch dahingehend nicht zu Gberfordern und passt die unterrichtlichen Ziel-
vorhaben daran an. Der positive Gegenhorizont verdichtet sich als kontrollierter,
reibungsloser Vollzug des unterrichtlichen Alltags. Dieser wirde jedoch auch
durch ein Nichterreichen schulischer Anforderungen durch die Schiiler/-innen be-
droht werden, was die Reduktion des Anforderungsniveaus erklart. Auch die For-
mulierung ,,.and you get more results”“ verdeutlicht daher die Orientierung an
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messbaren und erreichbaren Leistungsanforderungen durch die Schiler/-innen.
Demnach ist fiir den Befragten nicht nur die Herstellung eines kontrollierten Un-
terrichtssettings wichtig, sondern insgesamt auch die Absicherung seiner profes-
sionellen Leistung, die er durch vorzeigbare gute Lernergebnisse der Schiler/-in-
nen legitimieren kann.

In den weiteren Ausfiihrungen einer moglichen Kompetenzentwicklung durch
Outdoor Education spricht Mr. Z. nur von Formen der Nachbearbeitung und nach-
traglichen Rekapitulierung. In den Worten ,remembering” und ,recapitulating”
dokumentiert sich dahingehend erneut die ZweckmaRigkeit der Anschauungsbil-
dung und Festigung. Somit unterstiitzt diese Aussage das bisherige Bild von Out-
door Education als eine beliebig abrufbare Option seines medialen und methodi-
schen Anschauungsrepertoires, die durch ihren interessanten Charakter die Erin-
nerungsleistung der Schiler/-innen nachhaltiger gestalten soll. Bei der Frage des
Interviewers nach einer Verankerung von Outdoor Education im Lehrplan wird die-
ser optionale Charakter noch starker untermauert:

Z143-148

I: And is this- is field trip-is it in the syllabus? Field trips are they in the sylla-
bus in the curriculum?

B: It is - it is - it depends- BUT it's always at the discretion of the teacher as |
said. Ehm you have to- | have to decide if it's possible to have a field trip or
not. | mean (2) most of the time (.) it's not included because the syllabus is a
bit (fetched?) to the limit. | mean it's a bit vast, as | said, you know, the time
factor always comes in.

Es fallt auf, dass der Interviewer mit ,field trip“ nicht die gleiche Formulierung fir
ein Verlassen des Schulgebdudes nutzt wie der Befragte. Da Mr. Z. keine Verbes-
serung artikuliert oder eine Gegenfrage zur Bedeutung des Begriffes stellt, schei-
nen sowohl Interviewer als auch Mr. Z. einen konjunktiven Erfahrungsraum hin-
sichtlich des begrifflichen Verstandnisses zu teilen. Mr. Z. bestéatigt zunachst die
vom Interviewer eingeleitete Proposition, deutet dann aber mit it depends” eine
scheinbar kontextabhangige Verankerung von ,field trips“ im Curriculum an. Die
sich darauf beziehende Elaboration wird mit ,but it's always at the discretion of
the teacher as | said” unterbrochen. Durch diesen stark betonten Einschub wird
der Legitimierungsfigur der unterrichtlichen Entscheidungshoheit von Lehrer/-in-
nen eine besondere Starke verliehen. Mr. Z. rechtfertigt hierbei wiederholend,
dass eine curricular gewiinschte Unterrichtspraxis aufgrund einer personlichen
Abschatzung der Machbarkeit nicht zwingend umgesetzt werden muss. Die Wahr-
nehmung schulischer Rahmenbedingungen in Bezug auf das Einschrankungsver-
mogen unterrichtlicher Handlungen ist damit fir ihn eine individuelle Wahrneh-
mung der Lehrperson selbst (,,/ have to decide”). Somit deuten seine Ausfiihrungen

118



darauf hin, dass er die eigene Wahrnehmung der ihn umgebenden Unterrichtsbe-
dingungen auch Uber die Erflllung von curricular geforderten Bildungszielen stel-
len wirde. Eine Lesart dieser starken Hervorhebung der autonomen Entschei-
dungshoheit von Lehrer/-innen ist die Absicherung der eigenen heteronom-orien-
tierten unterrichtlichen Handlungsentscheidungen. Der zweite Teil des Zitats zeigt
mit ,,most of the time (.) it's not included, because the syllabus is a bit (fetched?)
to the limit“, dass er durchaus an der Erfiillung curricularer Ziele orientiert ist und
damit der von ihm angegebene Zeitfaktor als Anwaltschaft fir ein Nichtverlassen
des Klassenzimmer auch plausibel erscheint (,the time factor always comes in”).
So wiirde die Implementation von Outdoor Education als eine Option der didak-
tisch-methodischen Gestaltung von Unterricht das kontrollierte Erreichen von cur-
ricular geforderten Bildungszielen - und auch die Erflllung einer professionellen
Leistungsnorm - bedrohen.

In einer letzten Passage entwickelt der Befragte Enaktierungspotentiale, die sich
konkret auf die problembehaftete Implementation von Outdoor Education bezie-
hen:

Z199-215

B: [...] It should be connected with the eh MATSEC syllabus which is the
whole level sylla- bus, yah? [Yah.] And those- | mean, | don't know if you
know about ehm (2) the structure (.) of our MATSEC. What we do here is
ehm (2)- it's a- it's either geography options. We don't give here - we
don't ehm give geography option. What they do- another schools they do
(and?) choose. We- we give geography general which is totally different.
The syllabus is different. Option they- here they can't do because | am the
only one and they have to get another teacher eventually or at least the
students they choose which they will it be choosing in form two to go to
form three. You have to move to another school. Just (quite?)- eventually-
what they do, but in another school usually within the same- within the
same ehm college that what's happens too eventually. Eh there is an option
that they can use- they can choose geography which is ehm (.) a vaster
syllabu- syllabus. It's much more deeper. It goes to detail- into detail ehm
we not eventually- Why, because we prepare our students to sit for the
environmental studies MATSEC examination. Environmental studies which
includes history and social studies with geography. That’s what we prepare
our students for. The others they go for geography options which is just
subject geography. And they have eventually field trips included in their
syllabus.

Mr. Z. duBert den Vorschlag einer curricularen Verankerung von Outdoor Educa-

tion und begriindet dies Gber einen Vergleich mit der Ausgestaltungspraxis an an-
deren Schulen. Dort wird das Fach Geographie als ,,geography option” angeboten
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und unterliegt einem anderen Lehrplan. Der Befragte beschreibt diesen als ,dee-
per” und damit fachlich tiefgriindiger. Schlussfolgernd daraus vermutet Mr. Z. ,
dass es bei diesem Lehrplan auch Verweise auf die Durchfiihrung von , field trips“
gibt. Daraus erschlieBt sich eine oberflachliche und fachlich weniger tiefgriindige
Wahrnehmung seines Geographieunterrichts und des dahinterliegenden Curricu-
lums. Dieser Vorschlag der curricularen Anwaltschaft von Outdoor Education geht
mit der bisher erkennbaren heteronomen Logik des Befragten einher. So wird aus
seiner Perspektive eine Implementation erst durch offizielle Strukturen legitimiert,
konkret sind dies die curricularen Vorgaben des ,,MATSEC”. Es dokumentiert sich
hier ein Verstandnis der Berufsausiibung, dass sich durchaus an der Erfullung bil-
dungspolitischer Vorgaben orientiert. Sein Vorschlag der curricularen Einbindung
impliziert wiederum, dass Mr. Z. die aktuelle Nichtdurchfiihrung von Outdoor Edu-
cation nicht als Bestimmungsfaktor seiner professionellen Leistung identifiziert.
Damit einher kritisiert er die Ausrichtung des Geographieunterrichts an seiner
Schule als zu oberflachlich, was seiner Ansicht nach durch die Zusammenlegung
mehrerer Facher zum Fachkomplex ,environmental studies” bedingt ist. Durch
diese Oberflachlichkeit der fachlichen Fundamente erkennt er den Einbezug von
Outdoor Education in seine Unterrichtspraxis nicht als Pflicht an. Geographie, so
wie er es im Fachverbund unterrichtet, ist fir ihn im Vergleich zu ,,geography op-
tion” kein eng an die wissenschaftliche Fachdisziplin angelehntes Fach. Die Durch-
fihrung von ,fieldwork” ist daher redundant und erst liber eine hohere Quantitat
des Geographieunterrichts legitimiert, da dartber eine intensivere Auseinander-
setzung mit der Fachdisziplin méglich ware.

Zusammenfassend ergibt sich fir diesen Fall eine Handlungspraxis von Outdoor
Education, die stark durch eine heteronome Handlungslogik des Befragten ge-
kennzeichnet ist. Mr. Z. orientiert sich an der kontrollierten Umsetzung von Un-
terricht und passt sich zugleich den Gegebenheiten des ihm sich bietenden Schul-
kontextes an. So konstituiert sich bezogen auf Unterricht ein Orientierungsrah-
men, der durch den positiven Gegenhorizont eines gelingenden und reibungslosen
Ablaufs gekennzeichnet ist. Der negative Gegenhorizont manifestiert sich dabei in
der Bedrohung des flr Mr. Z. wichtigen ,,class contact” und damit in einem von
Irritationen begleiteten Unterrichtsvollzug. Hierbei sind es insbesondere die zeit-
lichen Einschrankungen durch das nicht konforme Verhalten der Schiilerschaft im
Klassenraum, die seine unterrichtlichen Ziele gefdhrden. Dieses Verhalten ver-
sucht er mit einer entsprechend medial aufbereiteten Lernumgebung zu kompen-
sieren, so dass sich Enaktierungspotentiale in Form der Implementation besonders
aufmerksamkeitssteigernder Lernsettings zeigen. Eben jenem Bild von Unterricht
ordnet sich eine Implementierung von Outdoor Education unter, so dass diese bes-
tenfalls als eine Méglichkeit der Anschauung und Auflockerung des sonst monoto-
nen Unterrichts gesehen wird und nicht als exklusive kompetenzfordernde Ler-
numgebung. Eine entsprechende Durchfiihrung wird jedoch nur als potentielle
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Moglichkeit gesehen, da fiir den Befragten der gleiche Zweck durch andere medi-
ale Inszenierungen im Klassenraum erfillt werden wiirde. Vor diesem Hintergrund
wird das Verlassen des Klassenzimmers als problembehaftete, fiir ihn anstren-
gende und mit besonderem Vorbereitungsaufwand in Verbindung gebrachte Un-
terrichtsform beschrieben. Fir die Kompensation eines routineméaRigen und mo-
notonen Unterrichts bedient er sich daher eher der aufwandsfreieren medialen
Inszenierung von Unterrichtsgegenstanden. Outdoor Education ist in diesem Fall
somit ein gestalterisches Mittel von Unterricht und wird nicht mit speziell nur dar-
Uber zu entwickelnden Kompetenzen in Verbindung gebracht. Diese mangelnde
Beriicksichtigung spiegelt sich fiir Mr. Z. auch im Konkurrenzkampf curricular rele-
vanter und nicht relevanter Unterrichtsgegenstdande wider. So orientiert sich der
Befragte an der Umsetzung der bildungspolitischen Vorgaben in Form des Curri-
culums. Das heiBt die Durchfiihrung von Outdoor Education wiirde fur ihn die
pflichtmaRige Umsetzung curricularer Vorgaben zusatzlich bedrohen und seine
professionelle Leistung negativ beeinflussen. In diesem Fall reprasentiert Outdoor
Education somit ein methodisch-didaktisches Element, welches dhnlich wie an-
dere Medien und Methoden Teil des freiwahlbaren Gestaltungsrepertoires von
Lehrer/-innen ist.

4.3 Der Fall Mrs. R. - NI1 — Curricular induzierte Outdoor Education

Mrs. R. ist Geographielehrerin an einer stadtischen grammar school fir Madchen
in Nordirland. Die grammar school stellt das Pendant zum deutschen Gymnasium
dar, wobei die Schiiler/-innen hier die Méglichkeit haben, ihre Hochschulreife zu
erlangen. Mrs. R. ist zum Zeitpunkt des Interviews etwa 40 Jahre alt und hat mehr
als 18 Jahre Berufserfahrung. Sie hat ihre Lehrbefahigung durch ein einjahriges
postgraduate certificate of education erworben. Zuvor absolvierte sie eine drei-
jahrige Fachausbildung in Geographie und erlangte dabei einen undergraduate sci-
ence degree. Das Interview fand in einem Vorbereitungsraum der Schule statt. Die
Eingangspassage des Interviews stellt sich wie folgt dar:

Z1-12:
I: Maybe at first you can tell me something about this school. What is for a
kind of school?
B: (unverst.) eh is a grammar school so we have from eleven year old (.)
right up to year ten. So we teach geography in key stage three. It's compul-
sory. It's then an option to study it at year eleven and twelve as GCSE and
then we- again it's another option to study it on to (A-F-many to?).
I: Ok, so they can choos::e if they want?
B: Yah. Yah it was compulsory in the junior school. So they get three periods
in the junior school which is (now in a half?). When they move on to GCSE
they have two and a half hours and they move on to A-Level- you would
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have (unverst.) say for about (.) seven- seven periods. Ehm they would have
about three and a half hours that's when they move on to A-Level.

Der Interviewer initiiert das Gesprach mit einer Frage zur “kind of school”, wobei
die Verwendung von , kind“ eine mogliche Abgrenzung zu anderen Schulformen
oder eine Elaboration der die Schule ausmachenden Eigenschaften evoziert. Die
grammatikalisch briichige Frageform (,what is for a kind“) deutet auf sprachliche
Schwierigkeiten auf Seiten des Interviewers hin, so dass dieser sich hier als Nicht-
muttersprachler zu erkennen gibt. Mrs. R. orientiert sich bei ihrer Antwort zu-
nachst an der Fragestellung. Sie labelt die Schule als ,,grammar school” und legiti-
miert dies Uber die Spannbreite der Klassenstufen. Durch die direkte Bezugnahme
auf das schulische Angebot von Geographieunterricht, gibt sie sich als Lehrerin des
Faches Geographie zu erkennen. Die immanente Nachfrage des Interviewers, ob
es fur Schiler/-innen Wahlmoglichkeiten beziiglich des Faches gibt, wird von ihr
validiert. Sie separiert daraufhin den Unterricht in die Bereiche ,,compulsory” und
,option” und expliziert die jeweilige wochentliche Unterrichtszeit. Diese ersten
Ausflihrungen zur Schule sind gekennzeichnet durch argumentative Elaboratio-
nen. Mrs. R. verortet sich dabei durchweg tiber ein noch unbestimmtes Kollektiv
(,we”), was auf eine Identifizierung ihrerseits mit der Schulgemeinschaft oder ei-
nem nicht eindeutig abgrenzbaren Kollegium hinweist. Da sie ,we“ sowohl zur Be-
schreibung der allgemeinen Schuleigenschaften, wie auch bei der Schilderung zur
Stundenverteilung des Geographieunterrichts benutzt, identifiziert sie sich wohl
eher mit der gesamten Schulgemeinschaft.

Bei ihren Ausfiihrungen verwendet die Befragte vor allem Begriffe, die als admi-
nistrative Rahmung der hier dargestellten Schullandschaft zu interpretieren sind
(,.junior school, key stage three, GCSE, A-Level“). Die Orientierung an diesen hand-
lungsleitenden strukturellen Rahmenbedingungen wird auch durch den von ihr
verwendeten kausalitaren Sprachduktus erkennbar (,s0“ ,,it’s then”, ,,and then”,
Hthat’s when®). Verstarkt wird dieser Eindruck durch die Art und Weise des Spre-
chens Uber Schiiler/-innen. Diese werden nicht mit Worten wie beispielsweise stu-
dents, children, kids oder pupils angesprochen, sondern mit einem unpersonlichen
,they” oder ,them"“. Es entsteht durch diese unpersénliche Benennung der Ein-
druck eines eher distanzierten Verhiltnisses gegeniiber den Schiiler/-innen. Uber-
spitzt und metaphorisch formuliert, liest sich diese erste Interviewpassage wie die
Beschreibung einer mechanisierten Fertigungsanlage. Im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs wird Mrs. R. zum allgemeinen Ablauf des Geographieunterrichts befragt:

713-23
I: Ok and what would you say what is the general teaching practice to teach
geography here at this school?
B: Ehm in terms of?
I: In relation of methods.

122



B: Oh the methods. Well ehm (.) that's got- has a lot- has a lot on thinking
skills and active learning methods. So we would use those (enough?) a lot in
the junior schools get them to think for themselves and trying to increase
their independence in learning. A kind of flight out a little bit at GCSE and
A-level because the pressure is on to get the course. But we are really com
mitted next year to tryn to get them back into the- you know the- they
practice- we have in the junior schools is a fundraise of creative thinking-
thinking skills and independence out of the school as well.

In der Fragestellung wird Giber den Konjunktiv ,would you say” eine personliche
Einschatzung eingefordert, was zugleich auch eine Entscharfung der Frageformel
impliziert. Mrs. R. kann sich in der Frage nach der allgemeinen Unterrichtspraxis
nicht verorten und fragt eine Differenzierung einfordernd nach. Der Interviewer
spezifiziert die Frage und initiiert das Thema der methodischen Gestaltung von
Geographieunterricht. Die erneut aus Perspektive der Schulgemeinschaft (,we
would use those”) formulierte Antwort der Befragten, deutet auf ein in gemeinsa-
mer Aushandlung entstandenes Konzept hin - im Sinne einer Schulprogrammatik
- und spiegelt eine gemeinschaftliche Orientierung an schuliibergreifende Richtli-
nien wider. Bei ihren Ausfiihrungen zur unterrichtlichen Ausrichtung der Schule
unterscheidet die Befragte zum wiederholten Male nach unteren und oberen Klas-
senstufen. Sie fuhrt als Spezialsierung fur die unteren Klassenstufen tGber die For-
mulierung ,,has a lot on thinking skills and active learning methods* die Entwick-
lung eher fachunspezifischer Fahigkeiten unter Einbezug handlungsorientierter
Unterrichtsmethoden an. Kontrastiv dazu wird fir die oberen Klassenstufen eine
starkere Lehrplanorientierung genannt (,,GCSE and A-level because the pressure is
on to get the course”). Der durch die Fragestellung vorgegebene Erzdhlrahmen
Lteaching practice to teach Geography [...] in relation of methods”, wird von Mrs.
R. bisher nicht mit Methoden des Geographieunterrichts gefiillt. So spricht sie in
diesem Textausschnitt nicht als Fachlehrerin, sondern durch die Verwendung pro-
grammatischer Lehr- und Lernausdriicke als Vertreterin schullibergreifender
Richtlinien, die konzeptionell auf die Entwicklung allgemeiner Schllsselqualifikati-
onen ausgerichtet sind.

Es kann festgehalten werden, dass sie sich bisher innerhalb der Schulgemeinschaft
verortet und sich vergemeinschaftend mit dem Kollektiv an vorgegebenen institu-
tionellen Strukturen orientiert. Obwohl der Interviewer auch personliche Stellung-
nahmen einfordert (,,would you say”), werden die bisherigen Elaborationen sach-
lich und ohne bewertende Aussagen entwickelt. Aus den ersten Passagen zur
Schulumgebung und zur Gestaltung von Unterricht kann ein vorlaufiger positiver
Gegenhorizont abgeleitet werden, der sich in der Entsprechung struktureller und
im Schulkollektiv ausgehandelter Vorgaben zeigt. Im Anschluss an die bisher allge-
mein ausgerichteten Fragen zur Schule und zur ,teaching practice” wird das Ge-
sprach auf das Thema ,field trips“ gelenkt:
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724-33
I: Ok (.) and is it sometimes possible that you take them out to make a field
trip?
B: Ehm we have- it's compulsory at GCSE they have a piece of fieldwork. We
get six titles from the exam board and we select one of the titles every year.
I: What- what does it mean title?
B: A title like ehm ah (.) eh you got six- (unverst.) I'll show you the website
when you go. Ehm take a view- ehm a prerelease. So in advance they give
us six titles for coursework. It's controlled assessment. So we get- we can
choose our own fieldwork, they give us six possibilities at GCSE and we se-
lect one. And we have to go with the class right from the planning through
to an end report. So pupils have- it takes about | would say (.) eight to ten
weeks to do it. So it's a big piece. Is worth twenty- five percent.

Die Frage des Interviewers provoziert mit “is it sometimes possible that you” eine
personliche Stellungnahme der Befragten gegeniiber den fir die Durchfiihrung
von ,field trips“ relevanten Schulbedingungen. In der Frageformel wird die Formu-
lierung ,that you take them out” benutzt, was einen konjunktiven Erfahrungsraum
hinsichtlich des Sprechens lber Schiiler/-innen aufzeigt, zum anderen der Lehrerin
eine von ihr bewusst gesteuerte Unterrichtspraxis unterstellt. Mrs. R. antwortet
erneut als Teil der Schulgemeinschaft (,we have”) und deutet zunachst eine kol-
lektive Positionierung an. Dies bricht sie ab und verweist mit ,,it’s compulsory at
GCSE" auf die pflichtmaRige Implementation von ,fieldwork”. Der Satzabbruch
stellt die Vorgabe des ,GCSE” als eine unveranderliche Tatsche dar, bei der es
keine Positionierungsmoglichkeiten durch das Schulkollektiv gibt. Das ,GCSE”
steht hier fiir ein Bildungszertifikat, welches scheinbar in seinen Leistungsanforde-
rungen auch die Durchfiihrung von , fieldwork” vorsieht. So ist das ,,GCSE” in ver-
schiedene Bestandteile zergliedert (,,a piece”), wobei ein Teil davon an die Imple-
mentation von Outdoor Education gekoppelt ist.

Auffallig ist, dass der Interviewer in seiner Frage die Formulierung ,field trips“ be-
nutzt, Mrs. R. dies aber in ihrer Ausfiihrung nicht ibernimmt, sondern durch das
Wort ,fieldwork” ersetzt, ohne dies explizit zu unterscheiden. Der Ursprung dafiir
lasst sich moglicherweise in dem entsprechenden Wortlaut der curricularen Vor-
gaben oder an einer fir die Region typischen Begriffsverwendung festmachen. Da
dies von ihr nicht weiter thematisiert wird, unterstellt sie dem Begriff , fieldwork”
daher den vom Interviewer induzierten Bedeutungsgehalt.

Es kann festgehalten werden, dass eine curricular vorgegebene Handlungspraxis
von Outdoor Education von der Befragten als Teil ihrer professionellen Verpflich-
tungen wahrgenommen und entsprechend umgesetzt wird. Fehlende Verweise
auf einen zeitlichen oder konzeptionellen Handlungsspielraum bei der Umsetzung
verstarken den positiven Gegenhorizont der Entsprechung struktureller Leitlinien
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und damit der kompromisslosen Umsetzung von Lehrplanvorgaben. Aus dieser In-
terviewpassage geht bis zu diesem Zeitpunkt nicht hervor, ob die Lehrerin selber
in die konkrete Umsetzung von Outdoor Education involviert ist. Erstmals ange-
deutet wird dies durch das Anfiihren einer weiteren Steuerungsinstanz (,exam
board”), die die Ausrichtung der ,fieldwork” durch Themenvorgaben beeinflusst
(,titles”). Der Rekontextualisierungsprozess der handlungsleitenden Strukturen
beginnt demnach mit der Auswahl curricular vorgeschlagener thematischer Vor-
gaben (,we select one”) durch die Schulgemeinschaft.

Durch immanentes Nachfragen fordert der Interviewer eine nochmalige Konkreti-
sierung des Begriffes , titles“ ein. Die daran ankniipfende Elaboration zeigt wieder-
holend eine Orientierung der Befragten an damit im Zusammenhang stehende in-
stitutionelle SteuerungsgroBen (,they give us”, ,controlled assessment”). In der
folgenden Ausfiihrung wird deutlich, dass die administrativen Themenvorgaben
nicht die konkreten Themen der durchzufiihrenden ,,fieldwork" sind, sondern sich
auf eine Ubergeordnete , coursework” beziehen - demnach eine vollstandige Un-
terrichtssequenz bzw. Unterrichtsreihe umschlieRen. Die hier erwdahnte Form von
Outdoor Education scheint somit Bestandteil einer auf verschiedene Methoden
und Tatigkeiten ausgerichteten Unterrichtseinheit zu sein. Bestatigung findet dies
in der Aussage ,,we have to go with the class right from the planning through to an
end report”. Diese Formulierung beschreibt dabei die ,,coursework” als einen Un-
terrichtsprozess, bei der die Lehrer/-innen eine begleitende und unterstitzende
Funktion einnehmen (,with the class“). Somit bezieht sich ,fieldwork”, als Be-
standteil eines umfassenderen methodischen Ansatzes, nicht ausschlieBlich auf
das Verlassen des Schulgebaudes. Vielmehr wird damit ein umfassender Arbeits-
ablauf verknipft, der sowohl Planungselemente als auch reflektierende und nach-
bereitende Elemente enthalt, die teilweise auch im Klassenraum ausgefiihrt wer-
den. Mrs. R. bezieht sich im letzten Satz dieser Interviewpassage auf die zeitliche
Ausdehnung des hier beschriebenen Unterrichtsmodells und verbindet damit eine
prozentuale Wertigkeit (,is worth twenty - five percent”). Es liegt nahe, dass sich
diese Wertigkeit der ,fieldwork”- Komponente als Teil der Leistungserbringung
durch die Schiler/-innen konstituiert. Die Abkirzung ,GCSE” symbolisiert daher
konkret die Vorgabe von Leistungsstandards, die die Schiler/-innen erflllen mus-
sen. ,Fieldwork" ist als Teil dieser Standards eine verpflichtend durchzufiihrende
Unterrichtsform, die zusatzlich durch externe Instanzen kontrolliert wird (,con-
trolled assessment”, ,exam board”).

Es kann festgehalten werden, dass sich auch die Ausfiihrungen zu Outdoor Educa-
tion in dem bisher erkennbaren positiven Gegenhorizont der Entsprechung insti-
tutioneller Rahmenbedingungen wiederfinden - hier konkret die Umsetzung curri-
cularer Vorgaben - widerspiegeln. In diesem Textabschnitt zeigt sich das vor allem
durch die haufigen Satzeinleitungen mit ,So“, was den Eindruck einer aus struktu-
rellen Rahmenbedingungen resultierenden Handlungsweise verstarkt.
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Der Interviewer fragt daraufhin wiederholend nach der Bedeutung der ,titles” und
vermutet darin eine Auflistung der fiir die Lehrer/-innen wahlbaren Themenberei-
che:

Z34-39

I: Ok, and what does it mean ehm they- they give you titles that you choose
a ehm- a topic?

B: Yah, you choose- it's very broad this year. It's ehm (.) to investigate a
sphere of influence of a settlement and then- so it's broad. You can pick any
settlement and you can develop whatever hypothesis. You want- so you
can- | have (.) broken it down into B.-City the high order shop- Is this ok? Do
you understand this?

Mrs. R. validiert die These des Interviewers, wobei sie den inhaltlichen Auswahl-
spielraum als gro bewertet (,it’s very broad”). Der Wortlaut ,this year” deutet
auf eine regelmaRige, durch die Kontrollinstanzen gesteuerte Neuformulierung
der ,title” hin. Eine mogliche inhaltliche Ausrichtung dieser Vorgaben fiihrt sie an-
schlieBend exemplarisch mit ,,to investigate a sphere of influence of a settlement”
an. Der Titel macht deutlich, dass die ,,coursework” scheinbar in zwei Komponen-
ten aufgeteilt ist. So gibt es eine inhaltliche Ausrichtung einerseits, in diesem Bei-
spiel Siedlungen und deren Einflussvariablen. Andererseits bezieht sich eine
zweite Komponente auf an dieser Stelle noch nicht erkennbare Aktivitdten der
Schiler/-innen, was mit dem Verb ,to investigate” zum Ausdruck kommt. Es kann
geschlussfolgert werden, dass bei der konkreten Untersuchung von Siedlungs-
strukturen das Klassenzimmer verlassen werden kann, so dass der von der Befrag-
ten verwendete Begriff ,fieldwork” - als Anwendung fachspezifischer Arbeitswei-
sen im Geldnde - hier durchaus angebracht ist. In welcher Form diese Untersu-
chung jedoch genau passiert, wird noch nicht naher erlautert.

Trotz der Vorgaben durch das ,,exam board” ergibt sich fiir Mrs. R. ein gewisser
Handlungsspielraum fiir die planerische Ausgestaltung, was sie mit Formulierun-
gen wie ,pick”, ,,whatever” und ,want” verdeutlicht. Durch die Verwendung von
,you” zeigt sie zudem, dass sie hier allgemeingiiltige Umstande beschreibt, die auf
regelgeleitete und routinisierte Ablaufe verweisen. Somit wird klar, dass sie die
strukturellen Vorgaben als global gegeben wahrnimmt und diese sich nicht alleinig
nur auf ihre Handlungspraxis beziehen. In Verbindung mit den von ihr genannten
Kontrollinstanzen kann vermutet werden, dass diese Vorgaben von Outdoor Edu-
cation auch in anderen Schulen mit dem gleichen Lehrplan wirksam werden. Den
Lehrer/-innen obliegt es somit, konkret auf das von ihr genannte Beispiel bezogen,
die Art der Siedlung zu wahlen, anhand der die Untersuchungen durch die Schi-
ler/-innen gemacht werden sollen. GleichermaRen betont Mrs. R., dass auch die
vom Curriculum induzierte Vorgabe ,to investigate” gewisse Handlungsoptionen
in der Ausgestaltung der fieldwork offen lasst. Mit der Formulierung ,,whatever
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hypothesis“ umschreibt sie diese Auslegungsmoglichkeit mit einer distanzierten
Beliebigkeit, so dass hier erneut der Eindruck einer rein auf die Entsprechung der
administrativen Vorgaben ausgerichteten Handlungspraxis entsteht. Das hier an-
geflihrte Beispiel des Entwickelns von Hypothesen verdeutlicht, dass unter ,inves-
tigate” eine dem wissenschaftlichen Forschungsprozess angelehnte Konzipierung
dieser ,,coursework” zu verstehen ist. In dieser kurzen Interviewpassage dokumen-
tiert sich demnach die ,,coursework” mit der Komponente , fieldwork“ als ein durch
die Programmatik des ,GCSE” vorgegebenes Unterrichtssegment, welches haupt-
sachlich auf die Entwicklung von Kompetenzen abzielt. Es geht dabei weniger um
die inhaltliche Aneignung spezifischer Eigenschaften von Siedlungsformen, son-
dern um die Untersuchung von Siedlungsstrukturen und Siedlungsprozessen Uber
einen forschungsbasierten, auf die Selbsttatigkeit der Schiler/-innen ausgerichte-
ten methodischen Ansatz.

Mrs. R. beschreibt in Verbindung mit ihren Auswahlmoglichkeiten bei den ,,titles”
erstmals ihre eigenen Handlungsweisen. Diese Handlung manifestiert sich in der
durch ihre personliche Deutung vorgenommenen Konkretisierung (,/ have broken
it down into”) des vorgegebenen thematischen Rahmens der ,fieldwork”. Somit
reprasentiert sich ihre Aufgabe in Anlehnung an die curricularen Vorgaben in der
Umsetzung und Kontextfindung.

Nachdem Mrs. R. angefihrt hat, dass die Schiiler/-innen auch selbst am Planungs-
prozess beteiligt sind, fragt der Interviewer, ob sich diese Planung auch auf kon-
krete Tatigkeiten auRerhalb des Klassenzimmers bezieht:

Z50-60

I: Ok, and this pupils they also plan ehm [Yah.] to go out?

B: Yah, they plan it. And the planning is worth ten marks and they have to
submit a booklet to show that they have planned it. [Ok.] And they ehm- (.)
actual fieldwork they scored in it and it's a ten marks of a hundred. | can email
you sheets and everything you needed if you need that as appendix to your
work. So | mean it's really- is really really important in GCSE right from the
very beginning that- that they go from the start right the way through. You
can help them up to a certain point in it up until you have the data presented
and- and graphs. After that it's- they do as in exams. So when they describing
the graphs and tryn to think reasons for what they see in the graphs and maps
it's under exam conditions. [Ok.] So you- you be can't given a chance to re-
write anything what they do is a final.

Mrs. R. bestatigt die Proposition des Interviewers, wobei sie die Planung als Leis-
tungskomponente (,,is worth ten marks“) markiert, die von den Schiiler/-innen er-
bracht werden muss. Um diese Leistung fiir die Lehrer/-innen auch nachvollzieh-
bar zu machen, mussen die Schiler/-innen diesen Planungsprozess in einem
,booklet” dokumentieren. In der weiteren Elaboration beschreibt Mrs. R. die vor-
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und nachbereitenden Tatigkeiten genauer. Dabei zeigt sich, dass das eigentliche
Drauflen-sein kaum thematisiert wird. Vielmehr werden in dieser Interviewpas-
sage die Eigenverantwortlichkeiten der Schiiler/-innen in den Mittelpunkt gestellt
und damit im Zusammenhang stehende Hilfestellungen durch die Lehrer/-innen
angesprochen. Diese Hilfen sind jedoch begrenzt (,you can help them up to a
certain point“), so dass ab einem gewissen Zeitpunkt (,when they describing the
graphs and tryn to think reasons”) die reine Eigenleistung der Schiler/-innen im
Vordergrund stehen muss (,,it’s under exam conditions”).

Dieser Abschnitt verdeutlicht, dass sich Mrs. R. bei der genaueren Beschreibung
der Schiilertatigkeiten hauptsachlich auf Komponenten der Leistungserbringung
bezieht. Angesicht dessen kann hier nicht von einer personlichen oder individuel-
len Philosophie von Outdoor Education gesprochen werden, sondern es kommt
vor allem die curriculare Intention zum Ausdruck. Diese Intention zeigt sich in ei-
ner curricularen Orientierung an wissenschaftspropadeutischem Arbeiten, die
durch Mrs. R. entsprechend rekontextualisiert wird.

Der bisher einzige Handlungsspielraum, der ein individuelles Moment der Ausdeu-
tung von Outdoor Education zuldsst, liegt in der konkreten Auswahl des phéano-
menologischen Kontextes anhand dessen die Planung und Durchfiihrung der ,fiel-
dwork” ausgefiihrt werden soll. Die hauptsachliche Schilderung von Tatigkeiten,
die nicht notwendigerweise ein Verlassen des Klassenzimmers erfordern (,,plan-
ning“, ,describing the graphs”, ,tryn to think reasons for what they see in the
graphs”), zeigt abermals, dass das eigentliche Draufien-sein von ihr nicht sonder-
lich betont wird und fir sie eher Teil eines lGibergeordneten, ganzheitlicheren Pro-
zesses ist, bei dem hauptsachlich Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens
und der Erkenntnisgewinnung erlangt werden sollen. Der Wert des unterrichtli-
chen Settings auBerhalb des Schulgebadudes wird hinsichtlich moéglicher Vor- oder
Nachteile in ihren Ausfiihrungen nicht bearbeitet, so dass Outdoor Education hier
als Mittel zum Zweck dargestellt wird. Durch die starke Orientierung an strukturel-
len Vorgaben kann demnach eine Zweckdimensionierung von Outdoor Education
rekonstruiert werden, die durch bildungspolitische Orientierungen - bzw. durch
Orientierungen von der Schule Gbergeordneten fachlichen Instanzen - gekenn-
zeichnet ist. Uberspitzt formuliert kann ,fieldwork” hier als notwendiges Mittel
zum Erreichen vorgegebener Kompetenzen gesehen werden, wobei die entspre-
chende Ausgestaltung der Handlungspraxis mit der Anwaltschaft der institutionel-
len Vorgaben legitimiert wird. Im konkreten Fall das Durchdringen geographisch
relevanter Phanomene (iber die Aufnahme von Daten und dem Aufstellen von Hy-
pothesen als Teil eines forschungsbasierten Ansatzes.

Mrs. R. bestatigt diese bisher herausgearbeitete strukturorientierte Implementa-
tionslogik von , fieldwork” auch bei der Frage nach den zu entwickelnden Fahigkei-
ten:
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2177 - 185

I: Ok, and what would you say what are the most important skills they should
develop during this kind of trip?

B: Ehm during this trip ehm- well- because they got the skills of collecting data
and they got the skills of planning, they have ehm a skill to overcoming diffi-
culties as well. They also have the skills of evaluating. Because when we come
back to class they will have to tell us what went well, what didn't go well, why
did it not go well, what do you think influenced your results, (unverst.) results
how could- how could you make it better. So there is a lot of (.) of designing
and then critically evaluating when they come back the actual field trip.

Diese stellen sich hauptsachlich als Kompetenzen der Planung, der Datenauf-
nahme und der Evaluation des Forschungsprozesses vor Ort dar. Ebenso rekurriert
die Verwendung des Futurs in der Formulierung ,,they will have to tell us“ auf eine
standardisierte und feste Struktur im Ablauf der ganzen Einheit. Durch den Auf-
zahlungscharakter der zu entwickelnden Kompetenzen, wird das eigentliche Drau-
Ben-sein sehr punktuell beschrieben und stark auf die Aufnahme von Daten bezo-
gen. Die hauptsachlichen Kompetenzschwerpunkte liegen fiir Mrs. R. in der Pla-
nung, Auswertung und Evaluation. Der Aktivitat auBerhalb des Klassenraums wird
zwar eine gewisse Intensitdat und Komplexitat zugesprochen, jedoch wird diese
erst durch die Vor- und Nachbereitung ihrem Sinn entsprechend erreicht.

Die enge Orientierung des Unterrichts an den Lehrplanen bringt fir Mrs. R. aber
auch Nachteile mit sich. So steht dem positiven Gegenhorizont der Erfiillung dieser
institutionalisierten Unterrichtsinhalte spiegelbildlich der negative Gegenhorizont
der diskontinuierlichen Unterrichtsteilnahme von Schiler/-innen und damit die
Nichterfillung curricularer geforderter Qualifikationen seitens der Schiiler/-innen
gegeniber. Damit zeigt sich Mrs. R. mit einer potentiellen Nichteinhaltung ihrer
professionellen Verantwortung - im Sinne einer Gewahrleistung der homogenen
Kompetenzentwicklung innerhalb der Klasse - konfrontiert, wie im folgenden Zitat
ersichtlich wird:

Z308-310
B: [...] The difficulties with this system is if you have a class with people who
aren't maybe coming in everyday then it's very very difficult to keep every-
body at exactly the same stage.

Durch das Wegbleiben von Schiiler/-innen vom Unterricht wird die curricular an-
gestrebte Kompetenzentwicklung, und damit das Erreichen der offiziell erwarte-
ten Schilerleistungen, bedroht. Dieser Umstand wird von der Befragten nicht tiber
Enaktierungspotentiale bearbeitet, was die dahingehend angedeutete Machtlo-
sigkeit noch verstarkt.
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Die bisher fiir diesen Fall rekonstruierte curricular induzierte Outdoor Education,
wird durch weitere Formen von Unterricht jenseits des Schulgebdudes flankiert,
welche jedoch nicht in gleicher Weise iber den institutionellen Rahmen legitimiert
werden:

783-93
B: In the junior school but there is | suppose of a pressure in the junior schools
because it's not- there is no formally claim so it's difficult to get them out of
timetable class. [Ok.] So we really get one big chance and we do a very very
big project with year ten.
I: Ok, so would you say because it is a requirement in the curriculum it's easier
for you that you can say ok we must-
B: Yes, well is an legal requirement at minimum entitlement in the junior
school as well (.) to have opportunities, but to organize something far far
away from school we get one big opportunity. | mean there will be no prob-
lem taken them out for- you know- a quite piece of fieldwork on the area
around the school. We do that as long as is in our geography class time. And
the only class time we have is an hour- that’s our longest time with them, so
it's very difficult.

Aus dieser Textpassage geht hervor, dass es neben den Lehrplanvorgaben auch
von der Schulgemeinschaft ausgehende Bestrebungen gibt, mit den Schiler/-in-
nen das Schulgebdude zu verlassen. Jegliche Formen derartiger unterrichtlicher
Unternehmungen jenseits der Vorgaben des Lehrplans sind jedoch mit Schwierig-
keiten verbunden, die sich durch Irritationen mit anderen Organisationstrukturen
der Schule ausdrticken (, difficult to get them out of timetable class”). Dass diese
Integration einem gewissen Widerstand unterliegt und mit organisationalen An-
strengungen verbunden ist, wird besonders lber die Formulierungen ,we tryn“
und ,,there is no formally claim difficult to get them out” ersichtlich. Somit wird
curricular nicht legitimierter Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes als nicht for-
maler und inoffizieller Unterricht wahrgenommen, was dessen Durchfiihrung
problematisch erscheinen lasst. Damit in Verbindung gebrachte Schwierigkeiten
werden von Mrs. R. hauptsachlich in den dafiir zur Verfliigung stehenden Zeitres-
sourcen gesehen, die auerhalb des Regelunterrichts nicht zu existieren scheinen.
Die Implementation nicht explizit vorgegebener Formen von Outdoor Education
in den formellen Schulalltag ist demnach auch nur in dem dafiir vorgegebenen
zeitlichen Rahmen der Unterrichtsstunde méglich, der durch die einzelne Lehrper-
son didaktisch-methodisch gestaltet werden kann. Die Ausgestaltung dhnelt unter
diesen Bedingungen der schon beschriebenen ,fieldwork”, ist jedoch lokal auf die
unmittelbare Schulumgebung beschrankt (,a quite piece of fieldwork on the area
around the school”). Uber die Problematisierung des Zeitmangels macht Mrs. R.
deutlich, dass sie bestrebt ist, nicht die Unterrichtszeit von anderen Kolleg/-innen
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zu nutzen, da diese scheinbar auch dhnlichen administrativen Vorgaben unter-
stellt sind wie sie. Zum anderen lehnt sie es ab, ihre eigens fiir die Unterrichtsstun-
den verfugbare Zeit nicht Gber den offiziell festgelegten Rahmen auszudehnen.
Hier spiegelt sich das Bestreben wider, den institutionellen Rahmenvorgaben auch
auf der organisationalen Ebene der Schule zu entsprechen. Gleichermalen geht
Mrs. R. davon aus, dass diese Orientierung auch von ihren Kolleg/-innen geteilt
wird, so dass sie es vermeidet, deren Zeitressourcen fiir eigene unterrichtliche
Vorhaben zu nutzen.

Mrs. R. fihrt im Namen der Schulgemeinschaft nun weitere konkrete Bestrebun-
gen an, mit den Schiler/-innen etwas auBerhalb des Klassenzimmers zu unterneh-
men. Kontrastierend zum zeitlichen Umfang der ,fieldwork" ist dieser Ausflug um-
fangreicher und findet in scheinbar groRer Distanz zur Schule statt (,.far- far away
from school”), wobei die Durchfiihrung in Abhdngigkeit eines extra dafiir vorgese-
henen Zeitfensters geschieht (,we really get one big chance”, ,,we get one big op-
portunity”). So mussen auf Ebene ihrer Schule extra organisatorische Strukturen
geschaffen werden, um diese nicht curricular vorgeschriebenen Formen von Out-
door Education moglich zu machen. Da die Befragte diesen Ausflug als ,,opportu-
nity” und ,,chance” umschreibt, kann geschlussfolgert werden, dass der Entste-
hungszusammenhang nicht auf Ebene des Curriculums zu sehen ist, sondern auf
Ebene gemeinschaftlicher Aushandlungen innerhalb eines nicht eindeutig be-
stimmbaren Schulkollektivs. Es wird hier das Bild einer inoffiziellen, nicht unter-
richtlichen Outdoor Education-Komponente konstruiert, welche insbesondere
durch die Formulierung ,.far far away from school” charakterisiert wird und sym-
bolisch fiir einen Ausflug ohne schulische Konventionen zu stehen scheint. Auffal-
lig ist an dieser Stelle, dass Mrs. R. diese Ausflugsmoglichkeit mit den Worten ,,big
chance” und ,,big opportunity” umschreibt, was eine deutlich enthusiastischere
und positivere Art und Weise der Auseinandersetzung skizziert als die Textpassa-
gen zu der curricular bestimmten ,fieldwork”. Dies lasst daher auch eine abwei-
chende Art der Ausgestaltung vermuten, die sich von den fieldwork-Komponenten
des ,,GCSE” und den damit verbundenen Kompetenzen abgrenzt.

In der anschlieBend vom Interviewer eingeforderten inhaltlichen Positionierung
zum Terminus ,field trip“, elaboriert Mrs. R. ihre personlichen Vorstellungen zum
Unterricht aulRerhalb des Schulgebaudes, wobei die positive Konnotation der ext-
racurricularen Outdoor Education dabei noch deutlicher wird:

Z2171-176
I: Ok, and ehm (2) what would you say, how would you describe the term
field trip.
B: Ehm the field trip for me is an experience eh beyond the classroom. It's
seeing the theory in practice. It's about being critical of the theory, it's about
looking at the reality of the theory, it's about going beyond that. Ehm it's
about the chance to develop skills- eh fieldwork skills, teamwork skills. It's a
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lot more than just- you know- it's a lot more than just a table of data perhaps.

Induziert durch die Positionierungsaufforderung des Interviewers spricht Mrs. R.
erstmals in der Ich-Form, was diese Textpassage auch explizit als subjektive per-
sénliche Uberzeugung rahmt, die losgeldst von strukturellen curricularen Vorga-
ben zur Geltung kommt. Sie versteht den Begriff , field trip” grundlegend als Erfah-
rung jenseits des Klassenraums und als Ansatz zur Veranschaulichung theoreti-
scher Konstrukte. Sie entwickelt dabei ein Bild von Unterricht, welches allgemein
durch eine theoretische Auseinandersetzung mit der Welt gepragt ist, die als allei-
nige Auseinandersetzung im Klassenzimmer aber unvollstindig ist und weitere
Veranschaulichungen bendtigt (,seeing theory in practice”, ,reality of theory”).
Ebenso betont sie die Moglichkeiten zur Fahigkeitsentwicklung (,fieldwork skills“,
Lteamwork skills“), so dass sich die Bedeutsamkeit von ,field trips” fur sie auf zwei
Ebenen manifestiert. Die erste ist eine erkenntnislogische Ebene und umfasst eine
zusatzliche Konkretion der im Unterricht abgehandelten abstrakten Konstrukte.
Den Schiiler/-innen wird es so ermoglicht ein tieferes Sinnverstidndnis gegentber
den behandelten Unterrichtsinhalten zu entwickeln (,,going beyond that”). Bezieht
man diese Sichtweise auf vorherige Elaborationen zu den Vorgaben des ,,GCSE”,
dann abstrahiert (,it’s seeing”, ,it’s about looking”) Mrs. R. an dieser Stelle die
bisher mit der ,fieldwork” in Verbindung gebrachten forschungsbasierten Ele-
mente zu einem Ubergeordneten, abstrakteren Ganzen. Die hier angesprochene
Ebene manifestiert sich fir sie in der ,reality of the theory” und bekommt damit
eine veranschaulichende Komponente zugesprochen. Fir sie ergibt sich automa-
tisch ein defizitarer Umstand aus der Behandlung von fachlichen Theorien im Klas-
senraum, wenn jene nicht mit den diesen darstellenden Phanomen der realen
Welt jenseits medialer Inszenierungen abgeglichen werden.

Die zweite Bedeutungsebene wird von ihr —in Anlehnung an die Exklusivitat der
Umgebungen auBerhalb des Schulgebaudes - in der Entwicklung spezieller Fahig-
keiten gesehen. Der Aufzdhlungscharakter ihrer Ausfiihrung vermittelt dabei den
Eindruck eines komplexen und mit vielen Vorziigen behafteten Unterrichtsset-
tings. Sie versteht es als ein fiir das bessere Verstdndnis von Welt herangezogenes
gezieltes Aufnehmen von Daten, dass lber die Reflektion und Auswertung ein
Sichtbarmachen der im Unterricht behandelten theoretischen Konstrukte ermog-
licht (,,it’s a lot more than just a table of data perhaps”). Hierbei fiihrt sie auch
Wfieldwork-skills“ an, so dass diese Komponente aus ihrer Perspektive ein den
Wfield trips“ untergeordnetes Konstrukt symbolisiert.

Mrs. R. stellt ihre persénlichen Uberzeugungen noch vertiefender dar, als der In-
terviewer nach moglichen Einfliissen hinsichtlich dieser soeben artikulierten Ein-
stellung fragt. Orientierungsfolien werden dabei vom Interviewer durch die Frage
nach moglichen Beriihrungspunkten mit ihrer Berufsbiographie vorgegeben:
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Z193-212
I: Yes, | can understand it. And ehm (2) what would you say what influenced
your attitude in relation to field trips during your time from school- university
and (.) school?
B: Ehm I- | would say probably that | enjoyed the field trips but | think ha-
been a teacher | was very looking in a way that | came from a country area-
came from countryside beside the sea. So all the things that, when | was in
the geography classroom and my teacher talked about something, | had no
difficulty relating them to the outside world because | have seen in myself
first hand. Teaching in the classroom, when you talk to children, you under-
stand- you know they- a lot of them haven't been to the seaside. They’ve not
seen all of this. So | can get - a lot of that was- you know | love geography
because of my personal experience. So | would like to give them the personal
experiences that | had. And a video clip on a whiteboard- we use white-
boards- it's not the same as actually being out there.
I: And what would you say the personal- you personal experience they all
come from your childhood?
B: | would say my childhood, yes. And then when | was in school it was really
when my teachers said- | remember one instance when she taught, we drew
a river and we are able to (unverst.). And | remember drive then home in
school bus and | remember being so excited because | had the name for
something that | could see. Everything about- my geography teacher actually
put order- put order to what | already have seen and | already knew (un-
verst.).

Mrs. R. beruft sich zunachst auf ihre Schulzeit und thematisiert eigens erlebte Er-
fahrungen der konkreten unterrichtlichen Anschauung auRerhalb des Schulgebau-
des, was aus ihrer Perspektive ein Zugang zu einem vollstandigeren Verstandnis
von Welt darstellt (,,all the things [...] relating them to the outside world“). Kongru-
entist diese personliche Erfahrung aus der Vergangenheit auch mit ihren aktuellen
Legitimationslogiken gegeniiber dem Wert von field trips“. So betont sie in dieser
Erzdhlung ihre Herkunft aus dem landlichen Raum. Dies verschaffte ihr in ihrer da-
maligen Schulzeit Vorteile gegeniiber den anderen Klassenkameraden, indem sie
es leichter hatte, Dinge aus dem Unterricht auf konkrete Phdnomene in der natiir-
lichen Umwelt zu beziehen. Besonders verdeutlicht wird diese Orientierung in
dem Satz: ,,And | remember | drive then home in school bus and | remember being
so excited because | had the name for something that | could see”. Diese sehr de-
taillierte Beschreibung aus ihrer Vergangenheit lasst auf eine intensive und be-
deutsame Erfahrung flr Mrs. R. schlieRen. Sie rekurriert damit auf ein Motiv ihrer
kindlichen Orientierungen, namlich die von ihr erlebte Welt zu strukturieren und
zu verstehen.
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Noch heute stiitzen diese positiven Erfahrungen des Wiedererkennens und Benen-
nens von Strukturen und Prozessen ihrer Umwelt ihre positive Bedeutsamkeitszu-
schreibung von Unterricht auRerhalb des Schulgebdudes. Mrs. R. verweist dariiber
auf ein Spannungsfeld, das sich durch die allgemeine Konstitution von Unterricht
ergibt. So ist Unterricht nach ihren Uberzeugungen eine Auseinandersetzung mit
abstrahierten Theorien und Weltverstandnissen, die erst durch eine individuelle
Ubersetzungsleistung von Personen auf die sie umgebende Umwelt - im Sinne ei-
ner Wiedererkennung - Ubertragen werden kénnen und damit sinnhaft erschei-
nen. Daran angelehnt nimmt sie das Weltbild der Schiiler/-innen als unvollstidndig
wahr (,,they’ve not seen all of this“). Mrs. R. sieht die Implementation von Outdoor
Education demzufolge als Enaktierung zur Auflésung des aus der Konstitution von
Klassenunterricht hervorgehenden Spannungsfeldes von Abstraktion und fehlen-
der Konkretion. Jenseits des positiven Gegenhorizonts der Entsprechung curricu-
larer Bestimmungen entwickelt Mrs. R. hinsichtlich des Themas Unterricht einen
positiven Gegenhorizont des Wiedererkennens von Phanomenen der natirlichen
Umwelt durch die Ubertragung unterrichtlicher Gegenstinde auf die Alltagswelt
von Schiiler/-innen. Es entsteht ein Bild von Outdoor Education, das innerhalb von
Schule eine beispielhafte Verkniipfung theoretisch-abstrakter Unterrichtsgegen-
stdnde mit den Phdnomenen der Umwelt von Schiler/-innen jenseits des Schul-
gebdudes umfasst. Outdoor Education verkérpert nach ihren Uberzeugungen
nicht nur eine Form von Unterricht, die zum Entwickeln von Kompetenzen im Be-
reich des forschungsbasierten Lernens anregt, sondern ist vor allem auch als Még-
lichkeit zur Entwicklung eines besseren Verstandnisses von Welt zu verstehen.
Mrs. R. unterstreicht in ihrer Elaboration, dass dafiir die behandelten unterrichtli-
chen Sachverhalte innerhalb des Klassenraums essentielles Stellglied sind, um
diese letztlich auf bisher gemachte unbewusste phanomenologische Erfahrungen
der Schiiler/-innen zu Ubertragen. So helfen die dort behandelten Theoriebau-
steine die bisher erlebten Erfahrungen aus einer anderen Perspektive zu sehen
und sogar zu benennen. Spiegelbildlich dazu reprasentiert sich hier ein negativer
Gegenhorizont der unterrichtlichen Alleinstellung von Lerngegenstdanden, die
durch ihre ausschliefliche Behandlung im Klassenraum als unvollstandig und all-
tagsfremd dargestellt sind. Damit einher geht auch ihre Ablehnung einer naiven,
verstandnislosen Sicht auf die Welt auBerhalb von Schule.

Zusammenfassend kann fiir diesen Fall festgehalten werden, dass sich ein zwei-
deutiges Bild von Outdoor Education abzeichnet. Der hier rekonstruierte Orientie-
rungsrahmen umfasst insbesondere den globalen positiven Gegenhorizont der
Entsprechung institutioneller und schulorganisatorischer Rahmenvorgaben. Die
Handlungspraxis von Outdoor Education ist dabei maRgeblich durch curriculare
Vorgaben bestimmt. Mrs. R. identifiziert ihre professionelle Leistung Gber das
moglichst geschlossene Erreichen der ihr vorgegebenen Standards, was sie durch
eine resolute Umsetzung der Vorgaben zu Outdoor Education deutlich macht. In
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Form des ,,GCSE" sind diese Vorgaben als ein von Schiiler/-innen konkret zu errei-
chendes Leistungsniveau markiert und reprasentieren ein durch spezielle Pri-
fungsanforderungen gekennzeichnetes Bildungszertifikat. Ein Teil davon konstitu-
iert sich iber die sogenannte ,,coursework”, die wiederum eine Komponente von
Unterricht auerhalb des Schulgeb&dudes enthélt. Die Vorgaben fiir diesen Teilbe-
reich des ,,GCSE" sind als Kompetenzen formuliert, so dass die Lehrer/-innen einen
dafiir geeigneten inhaltlichen Kontext weitgehend selbst zuordnen missen. In die-
sem Fallbeispiel ist das Herausgehen aus dem Klassenzimmer maRgeblich als ,fiel-
dwork" konstituiert, die in einem umfassenden Prozess des forschungsbasierten
Lernens integriert ist. Die Legitimationslogik fur diese ,fieldwork” ist demnach
nicht an individuelle Uberzeugungen der Befragten zu Outdoor Education ange-
lehnt, sondern wird durch die Orientierung an der Erfiillung bildungspolitischer
Vorgaben Uberlagert. Diese Vorgaben forcieren eine wissenschaftspropadeutische
Ausrichtung von Outdoor Education, bei denen sich die Schiler/-innen tber die
Aufnahme von Daten mit geographischen Phdanomenen ihrer Umwelt auseinan-
dersetzen.

Das Verlassen des Schulgebdudes wird in diesem Rahmen als notwendige Bedin-
gung der Datenaufnahme beschrieben. Durch die argumentative und sachlogische
Bearbeitung der Interviewfragen werden zunichst keine persénlichen Uberzeu-
gungen gegeniiber der Bedeutung von Outdoor Education artikuliert. Erst bei di-
rektem Nachfragen zur subjektiven Bedeutsamkeit stellt sich eine positive Einstel-
lung der Befragten gegenliber Outdoor Education heraus, die stark den personli-
chen Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit entspricht. Sie entwirft fiir Ausfliige
jenseits unterrichtlicher Konventionen einen positiven Gegenhorizont des besse-
ren Verstandnisses von Welt, indem Theorien und Wissensbestdande aus dem Un-
terricht auf Phanomene der natirlichen Umwelt Gibertragen werden. Sie sieht da-
bei den Sinn des Nach-DrauRen-Gehens in der besonderen phanomenologischen
Erfahrung, die den Erfahrungen im Klassenraum gegenibersteht. Vergleicht man
diese Sichtweise mit den in Verbindung des ,,GCSE” vorgegeben Standards, dann
entwirft Mrs. R. Uber ihre personlichen Orientierungen ein emotionaleres Bild mit
der Andeutung eines gréReren, liber die Welt der Schule hinausreichenden Sinns
von Outdoor Education. In der Handlungspraxis ist diese Form jedoch nicht liber
curriculare Anforderungen legitimiert, so dass personliche Praferenzen der Lehrer-
gemeinschaft mit den Organisationsstrukturen der Schule kollidieren.

Dieser Fall verdeutlicht durch die doppelte Ausdeutung von Outdoor Education,
dass zum einen unterschiedliche Uberzeugungsstrukturen der Befragten die Hand-
lungspraxis auf unterschiedliche Art und Weise bestimmen. Zum anderen bildet
sich dadurch eine Handlungspraxis von Outdoor Education ab, die sowohl durch
institutionelle aber auch durch personliche Orientierungen gerahmt wird. Hierbei
ist es die Orientierung an der Erfillung des professionellen Auftrages, und damit
der positive Gegenhorizont der curricularen Entsprechung, der die groRte Reich-
weite flir Mrs. R. hat und somit fiir sie auch primar handlungsleitend ist. Mrs. R.
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sieht im Erreichen der vom Curriculum geforderten Leistungsanforderungen fiir
Schiiler/-innen ihren persénlichen Berufsauftrag, der letztlich auch die kompe-
tenzorientierte Durchfihrung der ,fieldwork” begriindet. Jenseits dieser Vorga-
ben werden andere Uberzeugungsstrukturen handlungsleitend, wie das Beispiel
der extra curricularen Ausfliige verdeutlicht. So sind es hier ihre Uberzeugungen
zum Geographieunterricht in Verbindung mit den Grenzen unterrichtlicher Veran-
schaulichungsmaoglichkeiten, die die Implementation und Gestaltung solcher Aus-
flige bestimmen.

4.4 Der Fall Mrs. E. - SA1 — Outdoor Education zwischen Schulkultur
und Autonomie

Der Fall Mrs. E.- SA1 wurde an einer Privatschule im landlichen Bereich Stdafrikas
aufgenommen. Die Schule ordnet sich den sogenannten Cambridge Schools zu, da
man sich an einem international anerkannten Curriculum orientiert. Die inter-
viewte Person ist eine Biologielehrerin im Alter von 40 Jahren, die wahrend ihrer
flinfzehnjahrigen Berufskarriere schon an verschiedenen Schulen unterrichtete
und ihre Lehramtsausbildung mit einem higher diploma of education abgeschlos-
sen hat. Ort des Interviews war die schuleigene Bibliothek, wobei der Interviewer
mit der Befragten gemeinsam an einem Arbeitstisch sal. Es muss betont werden,
dass sich die Fragen des Interviewleitfadens bei diesem Fall von den bisherigen
Fallen unterscheiden, da zu diesem Zeitpunkt der Erhebung der Leitfaden noch in
der Erprobungsphase war und unter anderem noch keine allgemeinen Fragen zur
Schule und zum Unterricht gestellt wurden. Dennoch kristallisiert sich hier eine
Orientierungsfigur heraus, die falliibergreifend auch in anderen Interviews wie-
derzufinden ist. Der Beginn des Interviews schildert sich dabei wie folgt:

Z1-17
I: We try to make research about the (.) teacher training. So we want to try
to find out to what extend in the teacher training are field trips or Outdoor
teaching is a part. So do they go out with the students in university and what
they do outside? But we also want to know what it’s- what happened at the
school. Are there some problems with field trips or is it possible or is it not
possible? So for me it’s important to know- or maybe that you only tell me
about your experiences with field trips in school. Is it possible, to what ex-
tend?
B: Do you want- do you want just this school or::-
I: Yah, your- your personal-
B: Or my whole fifteen years of teaching?
I: No, | think in the last years what you do and something-
B: Right, because obviously | have ehm- | have taught in a couple of schools.
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Eh this is my- the first private school | have taught in. I've taught in govern-
ment schools and | have taught in this. Ehm this school encourages a lot of
field trips. So we do get to take the children out and they do make the funds
available and we have vehicles which you can take the children out. So it does
facilitate ehm the field trips a lot more than in other schools.

Der Erzahlstimulus wird zunachst durch den Interviewer mit Informationen zum
Forschungsinteresse gerahmt. Der Interviewer verortet sich als Teil einer For-
schergruppe (,we”) und umschreibt das Forschungsfeld thematisch mit ,teacher
training”“. Es folgt eine weitere Differenzierung des Themenfeldes Giber das Aufzei-
gen damit verbundener forschungsleitender Fragestellungen. Eine inhaltliche Ex-
plikation der Verbindung von ,teacher training” und . field trips“ erfolgt an dieser
Stelle nicht, so dass anzunehmen ist, dass diese konkrete Thematik im Vorfeld des
Interviewbeginns schon ausgehandelt worden ist. Der Interviewer entwirft in der
einleitenden Interviewpassage mit der Frage ,,do they go out” eine Proposition,
die sich allgemein auf die Lehramtsausbildung bezieht und das Nach-DrauRen-Ge-
hen als etwas markiert, was nicht notwendigerweise Teil des universitdren Alltags
zu sein scheint. Dem nebenan reflektiert der Interviewer diesen scheinbar optio-
nalen Charakter des Nach-DrauRen-Gehens auf die Institution Schule und sugge-
riert zugleich das Potential einer problembehafteten Umsetzung. Es wird in dieser
propositional einleitenden Ausflihrung eine Orientierungsfigur von ,field trips“
und ,,Outdoor Teaching” entworfen, die als nicht alltdgliche und gleichzeitig an be-
stimmte Bedingungen geknlpfte Handlungsweisen dargestellt werden. Ableitend
von diesem Gesprachsrahmen wird der Erzahlstimulus formuliert, der die Befragte
als eine Vertreterin der Bildungsinstitution Schule anspricht und nach ihren schul-
biographischen Erfahrungen mit ,field trips” fragt. Uber ihre Gegenfrage ,,do you
want just this school” wird ersichtlich, dass sie sich bei der nun folgenden Elabora-
tion potentiell an Gegebenheiten divergenter Schulkontexte orientieren kann. In
der weiteren Gesprachsaushandlung einigt man sich nicht explizit auf bestimmte
schulische Kontexte, sondern auf einen zeitlichen Rahmen, der vom Interviewer
mit ,,the last years" eingegrenzt wird.

Zu Beginn ihrer Ausfiihrungen orientiert sich Mrs. E. an einer vergleichenden Dar-
stellung ihrer bisherigen schulischen Berufserfahrungen. Dabei deutet sie mit
»Oobviously” an, dass sie durch den Besuch verschiedener Schulformen als Expertin
flr unterschiedliche Schulsettings angesehen werden kann, die scheinbar auch die
Umsetzung von field trips unterschiedlich beeinflusst haben. Sie differenziert die
von ihr erlebten Schulkontexte in die Kategorien ,private schools“ und ,govern-
ment schools”, was als eine organisatorische und administrative Einteilung der
Schulen zu lesen ist. Diese Einteilungsmoglichkeiten bezieht sie nun auch auf das
mogliche Heranziehen von Lernumgebungen aullerhalb des Schulgebdudes, was
sie mit der Aussage , this school encourages a lot of field trips“ herausstellt. So
werden Impulse fiir die Implementation von ,field trips“ aus ihrer Perspektive von
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den Schulen unterschiedlich gesetzt. Ihre schulvergleichende Perspektive unter-
streicht die Befragte dabei mit der Verwendung von Demonstrativpronomen (,,this
school”), wobei sie damit auch die besonderen Bedingungen ihrer jetzigen Schule
unterstreicht. In der sich anschliefRenden Argumentationsfigur ,so we do get to
take the children out” veranschaulicht Mrs. E. nochmal den kausalen Zusammen-
hang von Schulbedingungen und ,field trips“. Hierbei zeigt ,we do get to take”,
dass sich die Bedingungen auf die Handlungspraxis einer nicht ndher beschriebe-
nen Schulgemeinschaft beziehen. Das Nach-DrauRen-Gehen wird lber diese For-
mulierung als von Lehrer/-innen prinzipiell angestrebter Umstand beschreiben,
der jedoch erst bei bestimmten Bedingungen realisiert werden kann. Fiir Mrs. E.
fuhrt daher ein spezielles Schulumfeld scheinbar automatisch zur Durchfiihrung
von ,field trips“, was diese Form des Unterrichts als von der Schulgemeinschaft
angestrebte Norm darstellt. GemaR dem Interviewstimulus verbleiben die Ausfiih-
rungen auf Ebene der organisatorischen Entstehungszusammenhange, so dass
personliche Bewertungen gegeniiber einer Durchfiihrung von Outdoor Education
bisher nicht artikuliert werden. Als Variablen der Realisierung werden , vehicles”
und ,funds“ angeflihrt, was als eine erste Andeutung der Ausgestaltungsform der
angesprochenen Ausfliige gelesen werden kann. So sind finanzielle Mittel und
Fahrzeuge vermutlich nur dann wichtig, wenn fiir die entsprechenden Standorte
erst eine gewisse Distanz zurlickgelegt werden muss oder Eintrittsgelder bezahlt
werden missen.

Von den organisatorischen Rahmenbedingungen wechselt die Befragte mit ,,from
the biology point of view” andeutungsweise zu einer Argumentationsfigur, die die
Durchflihrung von , field trips“ Giber besondere Wesensziige des Unterrichtsfaches
legitimiert:

Z17-25

B: [...] Ehm from the biology point of view ehm obviously, try incorporate as
much as eh of- of the real world with the field trips as- as possible. Because
they often sit in the classroom and think for what the importance of this?
Why | am studying this? Why | am doing this? So if | can take them to places
like P. which fortunately (unverst.) just over the road ehm they can go and
see all the- the thousand details. When we go down to coast ehm, go down
to seaworld, and we do the invertebrate studies and they look at marine ecol-
ogy and that’s a whole day trip. And then we try in time a little bit of fun for
them. So they can go to the beach. [Oh that’s good, yah.] Ehm so yes, we- we
certainly do- do a lot more field trips at this school than | have it in other
schools.

Mrs. E. reprasentiert sich hier als Vertreterin des Faches Biologie, so dass eine
fachspezifische Argumentation zur ZweckmaRigkeit von ,field trips“ zu erwarten
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ware. Zentraler Begriindungshorizont ist jedoch eine Verbesserung der Transpa-
renz von unterrichtlichen Themenfeldern, indem die Schiler/-innen die im Unter-
richt behandelten Lerngegenstande mit Sachverhalten aus dem alltaglichen Leben
verbinden kénnen. Obwohl Mrs. E. diese Begriindung als Vertreterin des Faches
Biologie rahmt, ist mit ,real world“ ein eher allgemeindidaktischer Anknipfungs-
punkt angesprochen, der das Defizit mangelnder Konkretion von Unterricht an-
deutet. Das Wort ,,obviously” |lasst jedoch vermuten, dass es aus Perspektive der
Befragten fiir das Fach Biologie besonders relevant ist, die ,,real world“ aufzusu-
chen. Die wiederholte Verwendung von ,,obviously” vermittelt dabei den Eindruck,
dass sie sich selbst als Expertin flr schulische Sachverhalte sieht, sie sich demnach
bewusst und explizit mit der schulischen Umwelt und den damit in Verbindung
stehenden Handlungen auseinandersetzt.

Die Befragte legitimiert in dieser Textpassage das Verlassen des Schulgebdudes
Uber die Rekontextualisierung im Unterricht behandelter Sachverhalte fir die
Schiler/-innen. Grundlage fiir diese Argumentation sind von ihr vermutete Denk-
weisen ihrer Schiiler/-innen. Uber die Verwendung der direkten Rede entsteht
hierbei der Eindruck einer empathischen und riicksichtsvollen Schiilerbeziehung
(,Because they often sit in the classroom and think for what the importance of
this?”). Basierend auf den Denkweisen der Schiiler/-innen wird der Unterricht im
Klassenraum als unvollstandiger, abstrakter und unkonkreter Gegenentwurf zur
Jreal world” prasentiert. Das Aufsuchen lebensbedeutsamer Sachverhalte jenseits
des Klassenzimmers konstituiert sich fur sie als Enaktierungspotential, unterricht-
lich behandelte Themen sinnhaft fiir die Schiler/-innen darzustellen. Die Realitat
aullerhalb des Klassenzimmers wird dabei Gber die hohe Detailliertheit positiv
konnotiert. Ausgehend von den Beschreibungen zur ,,real world“ in unmittelbarer
Néhe des Schulumfelds (,,just over the road”), entwirft Mrs. E. fiir den Unterricht
im Klassenzimmer das Bild eines von der AuBenwelt abgeschnittenen Container-
raums mit fehlender Anschauung.

AnschlieBend werden die Argumentationen zur Bedeutsamkeit von ,field trips”
mit Exemplifizierungen zu konkreten Ausflugsorten untermauert, so dass nun die
tatsachlich existierende Handlungspraxis innerhalb der Schule (,,we”) vorgestellt
wird. Bei diesen Beispielen werden auch Tatigkeiten der Schiiler/-innen beschrie-
ben. Dabei bestirken Verben wie “see”, ,look at” oder die Formulierung
»thousand details” die schon rekonstruierte Bedeutungszuweisung der Anschau-
ungsmoglichkeit von Orten jenseits des Schulgebdudes. Es wird deutlich, dass die
beispielhaft angegebenen Orte in unterschiedlichen, raumlichen Dimensionen
aufgesucht werden. Zum einen sind eher lokale Gegebenheiten (,just over the
road“) erkennbar, zum anderen aber auch Ausfliige zu entfernteren Ortlichkeiten
(,,go down to coast”). Bei diesen ,field trips“ werden laut Mrs. E. nicht nur unter-
richtliche Komponenten integriert, sondern auch freizeitliche Aktivitaten (,fun”)
mit eingeplant. Durch die Integration von Komponenten, die nicht direkt dem Fa-

“
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chunterricht zuzuordnen sind, wird hier ein Bild von Outdoor Education entwor-
fen, was ungezwungen erscheint und beliebig ausgefiillt werden kann. Fiir die Be-
schreibung des Ausflugs an die Kiste benutzt Mrs. E. wiederholend ,,and” als Ver-
bindung verschiedener Nebensatze, so dass dieser Ausflug sehr facettenreich und
besonders umfangreich erscheint und die bisherige positive Konnotation von
field trips“ noch weiter unterstreicht. Uberleitend kommt sie zu der zusam-
menfassenden Validierung ,yes, we certainly do- do a lot more field trips at this
school”. Ruckkoppelnd rahmt Mrs. E. die Eingangspassage des Interviews nun mit
einem ,yes” und verweist dartber auf die durch die Bedingungen der Schule posi-
tiv beeinflusste Implementation von , field trips“. Als Vergleichshorizont und Ge-
genentwurf werden anschlieBend die Bedingungen einer anderen Schule be-
schrieben:

725-33
B: [...] When | was in Swaziland- | taught in Swaziland for seven years.
I: Oh, in M.-City or where?
B: Yah, in M.-City. | have taught at M. High School. Eh it's a little school in the
middle of the town and there the funds weren't as easily available. So to or-
ganize class trips we had to ask parents to pay.
I: Ok, so they- they pay the all- the whole ehm amount of-
B: Yah, the cost of the com- hiring the Combi, ehm the cost of paying for the
driver, cost of going wherever.

Die Umstdande der anderen Schule werden hinsichtlich der finanziellen Moglich-
keiten als schwieriger beschrieben. So ist fir Mrs. E. die Implementation von Out-
door Education auch hier an den Faktor Finanzen gebunden, was auch durch die
Verwendung des Begriffes ,,class trips” plausibel erscheint, wenn diese Formulie-
rung - angelehnt an eine Ubersetzung als Klassenfahrt - eine organisatorisch um-
fangreichere Form von Ausfliigen andeutet. Eine selbststandige Organisation von
Geldern wird im Vergleich zu den jetzigen Schulbedingungen negativ konnotiert.
Demnach werden solche Bedingungen positiv bearbeitet, wenn diese den organi-
satorischen Aufwand von Mrs. E. verkleinern. Der Begriff ,class trip” unterstitzt
die schon von der Befragten angedeutete Beliebigkeit des Verlassens des Schulge-
baudes, da es aus ihrer Perspektive egal zu sein scheint, welcher Begriff dafiir be-
nutzt wird. Hauptsachlich geht es um den Umstand des Verlassens des Schulge-
baudes, der fiir sie an sich schon positiv konnotiert ist, egal welche inhaltlichen
oder methodischen Komponenten dabei beriicksichtigt werden. Das immanente
Nachfragen des Interviewers nach Kosten, beantwortet die Lehrerin mit einer Auf-
zahlung, wobei durch die wiederholende Ausfiihrung von , the cost of” die Kosten
als besonders umfangreich und mit ,,cost of going wherever” als universell fur je-
den Ausflug vorhanden dargestellt werden. Die verstarkte Implementation von
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Ausfligen, die auf das Vorhandensein von Geld angewiesen sind, wird damit be-
statigt. Vor dem Hintergrund der negativen Konnotation der selbststandigen Aus-
einandersetzung mit schwierigen organisatorischen Bedingungen, wird beispiel-
gebend eine Kompensierung des Organisationsaufwandes an ihrer alten Schule
aufgezeigt:

Z33-41

B: [...] So we tended to rather- and sort of going on weekly trips or monthly
trips. We would have what we called a project week and in that project week
you would organize that you can take one standard then you do all the trips
that they needed to do for their subject in that one week. Ehm and that was-
you know, that was quite hex- quite hectic to organize. And we try to take the
kids, for example the senior kids, we took to J.-City in eh- in ehm- some of
them we brought to D.-City. One group we took to J.-City, one group we took
to D.-City and ehm then others were within- the juniors were within Swazi-
land. But it was just (to actually expose them that you literally?) could only
raise the funds for one camp as such and they needed e::verything in that.

In dieser Textpassage verweist die Befragte auf einen extra durch die Schule fest-
gelegten Zeitrahmen, innerhalb dessen die scheinbar im Kollektiv organisierten
Ausflige durchgefiihrt werden konnten. Diese Organisation wird aufgrund der Zu-
sammenlegung mehrerer Ausfllige innerhalb einer ,project week“ als besonders
schwierig dargestellt. Die durch die Schulgemeinschaft reprasentierte Planung der
Ausflugsziele (,,we try to take the kids") unterscheidet Zielorte nach Altersgruppen
sowie nach logistisch-raumlichen Kriterien. Was genau bei diesen Ausfliigen ge-
macht wurde, wird an dieser Stelle nicht deutlich, was die hauptsachliche Orien-
tierung der Befragten an organisatorischen Gegebenheiten und an der damit im
Zusammenhang stehenden Implementationsquantitat weiter bestarkt. Wie auch
in den Passagen zu den Bedingungen ihrer jetzigen Schule verortet sich Mrs. E.
innerhalb des Schulkollektivs und prasentiert kollektiv bestimmte Ausflugsziele.
Die angesprochenen einzelschulischen Bedingungen beziehen sich auch nicht auf
ihre individuelle Handlungspraxis, sondern auf die der ganzen Schulgemeinschaft.
Beziglich ihrer Positionierung innerhalb von Schule kann ein positiver Gegenhori-
zont der Entsprechung von kollektiven Orientierungen einer Schulgemeinschaft
festgestellt werden. Mrs. E. schildert diese Schulbedingungen teilweise eupho-
risch (,,this school encourages a lot of field trips“), was ihre Identifizierung mit der
Schule verstarkt und ihrem Streben nach Entsprechung der vom Kollektiv geteilten
professionellen MaRstdbe bekraftigt.

In dieser und auch vorherigen Textpassagen fallt weiterhin auf, dass Mrs. E. nicht
von Schiiler/-innen als students oder pupils spricht, sondern die Worte ,kids“ und
vorher auch schon ,children” benutzt. Eine Lesart fiir diese Bezeichnungen kann
schon ihre bereits angedeutete Schiilerndhe sein. Ebenso kdnnte in Verbindung
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mit den vorher von ihr angefiihrten ,class trips“ eine starker erzieherische Grund-
haltung abgeleitet werden, die sich auch auf die Ausgestaltung der Ausfliige be-
zieht (,,fun”). So kénnte angenommen werden, dass sich bei einer starker fachwis-
senschaftlichen Grundhaltung die Ausfllige starker auf die Entwicklung fachlicher
Fahigkeiten fokussieren wiirden und die Tatigkeiten der Schiler/-innen detaillier-
ter beschrieben werden konnten. Auch die Aussage ,just to actually expose them*
bestdtigt diese Annahme und weist zudem auf eine Beliebigkeit der Ausgestaltung
der Ausfliige hin, die nur iber das reine Verlassen des Schulgebdudes ihre Bedeu-
tungszuweisung zu bekommen scheinen.

In einer spateren Interviewpassage fordert der Interviewer einen Vergleich der
bisher aufgefiihrten organisatorischen Rahmenbedingungen ein:

781-92

I: [...] When you compare it with the schools, you were before, is there a dif
ferent-?

B: Ehm yah, the more- the private schools are the more wealthy schools that
have Combis or have vehicles and drivers. It's- it's pretty much we can organ-
ize and go. But with your poorer schools or your state schools, it's a lot more
difficult because you got to found the funds. | know- if ehm- when | was in
the Shauwi- when | first started teaching we had quite a lot of support from
the local government. Ehm and we just would ehm motivate why we wanna
—because it- the Shauwis are all black schools, so it's eh- it's eh ehm (2)- it's
not a model C it was a something else. Ehm so there you can motivate for
funding and they also apply a bus and a driver ehm but then- it's gonna be
very syllabus related and they want to see what you are doing and why you
are doing it and then they all provide the funds to take the children.

Mrs. E. bearbeitet diesen Vergleich (iber die Einordnung ihrer bisherigen Schulen
in finanzielle Kategorien. Privatschulen werden von ihr mit dem Wort ,,wealthy”
umschrieben, so dass sie hier grundlegend finanziell bessere Bedingungen sieht.
Sie macht deutlich, dass diese finanziellen Voraussetzungen auch gleichzeitig bes-
sere Bedingungen fir die Durchfiihrung von noch nicht genau bestimmten Ausfli-
gen bedeuten (,,vehicles and drivers”). Es folgt eine Gegenuberstellung der ,state”
und ,,poorer schools“, wenngleich letztere bezlglich der finanziellen Unterstiit-
zungsmoglichkeiten mit ,difficult” umschrieben werden und damit das eigenver-
antwortliche, zwanghafte Aufbringen von Geldern (,,you got to found the funds”)
fiir die Organisation von Ausfliigen erneut problembehaftet gesehen wird. Zur
weiteren Bestarkung dieser Einschatzung fihrt Mrs. E. konkrete Erfahrungen an,
die sie an einer ,,black school” gemacht hat. Es zeigt sich dabei, dass institutionelle
Kontrollmechanismen und eine damit verbundene starke Lehrplanorientierung
der Ausflige (,but then- it’s gonna very syllabus related”) fir sie eine Restriktion
ihres Handelns darstellt. Moglicherweise entspricht eine derartige Ausrichtung der
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Ausfliige nicht ihren persénlichen Uberzeugungen. Diese Orientierungsfigur wird
zusatzlich Gber die Formulierung ,they want to see what you are doing“ erweitert.
Flr Mrs. E. scheint die Rechtfertigung von Ausfliigen gegeniiber Kontrollinstanzen
problembehaftet zu sein. lhrer Ansicht nach mussen sich Lehrer/-innen hinsicht-
lich der Gestaltung der Ausfliige zu sehr anpassen, um letztlich unterstltzende
Gelder zu bekommen. Die Thematisierung dieser Bedingungen in der Vergangen-
heitsform, rekurriert jedoch auf einen jetzt nicht mehr existierenden Umstand. So
ist sie an ihrer jetzigen Schule nicht derartigen Konventionen ausgesetzt, wie auch
die folgende Passage andeutet:

Z98-106

B: [...] So yah, there is- there is ways in the- in the ehm rural schools where
they can apply for funding from the department of education. But they got to
have serious motivation and ask to why they need that funding. Ehm and yah,
but for us is the same. We- we have a lot of ehm- we have the facilities, we
have the vehicles eh we just need special driver and permits which the school-
school actually arranges for us to get. And then we can as a (little?) we organ-
ize it (.) usually a term in advance, so that the board and the headmaster
knows where we going and what we doing. Ehm then we get permission to
take them.

Die Befragte stellt in diesem Auszug nochmals Voraussetzungen fiir die Férderung
der Ausfliige an den ,,rural schools” heraus. Die Formulierung “serious motivation”
entspricht dabei dem ,syllabus related” im vorherigen Textabschnitt. Daran an-
knupfend leitet sie wieder den Abgleich mit ihrem aktuellen Schulkontext ein (,,but
for us is the same”). Ohne nun eventuell auf eine konkrete ,serious motivation*
einzugehen, werden wiederholend die organisatorischen Bedingungen der aktu-
ellen Schule positiv konnotiert (,,we have a lot of“, ,we just need”). Die Ausfiihrun-
gen zu den derzeitigen Rahmenbedingungen sind im Vergleich zu den Ausfiihrun-
gen der vergangen Bedingungen frei von Einschrankungen oder speziellen organi-
satorischen Gegenleistungen, wie beispielsweise die besondere Beriicksichtigung
von Lehrplanvorgaben. In Bezug auf die Implementation von Outdoor Education
orientiert sie sich positiv an reibungsfreien organisatorischen Abldaufen und dar-
Uber hinaus an Freirdumen der Ausgestaltung. Hinsichtlich der Konzipierung von
Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes existiert fiir sie daher der positive Gegen-
horizont der Selbstbestimmung. Das Resultat ihrer jetzigen Rahmenbedingungen
umschreibt Mrs. E. im vorherigen Interviewausschnitt mit ,pretty much we can
organize”. Sie orientiert sich daher verstarkt auch an der Reprdsentation ihrer
Schule, was sie lber den Verweis auf die vom Schulkollektiv erreichte Aus-
flugsquantitat unterstreicht. Als Konklusion ihres Vergleichs bisher erlebter Schul-
kontexte resiimiert die Befragte die besondere Leistung der ganzen Schule tber
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die hohe Anzahl an Ausfliigen, ohne dabei jedoch auf deren konkrete Qualitat ein-
zugehen. So waren an dieser Stelle auch Differenzierungen zwischen einzelnen Fa-
chern oder Kolleg/-innen denkbar. Da diese jedoch ausbleiben, wird die verge-
meinschaftende Haltung Uber die Identifizierung mit dem Schulkollektiv unterstri-
chen und durch die besondere Forcierung der Implementation von Outdoor Edu-
cation positiv dargestellt.

In den folgenden Interviewabschnitten wird der Entstehungszusammenhang der
Ausflige an ihrer Schule deutlicher thematisiert:

Z41-45
B: [...] Yah, we try to break it over a couple of- we try to focus on ehm class
trips over term. So you would build in your syllabus requirements and say,
right, | want to take the groups to the various places and- and do it. For ex-
ample our grade nine's eh- our grades eight’s are out of the class today, they
doing a math field trip.

Mrs. E. beschreibt die zeitliche Verteilung der Ausfliige tiber das Schuljahr und ela-
boriert dahingehend einen allgemeingiiltigen (,,so you would“) Organisationspro-
zess. Die Implementation der Ausfliige wird linear beschrieben (,,So you would”,
,and say right“, ,,and do it"“), so dass der Eindruck einer unproblematisch zu orga-
nisierenden Handlungspraxis entsteht. Der Planungsvorgang wird somit als selbst-
verstandlich und routinisiert ablaufend gesehen (,and say right | want to“). Uber
die Aussage ,build in your syllabus requirements” entsteht der Eindruck, dass zu-
erst mogliche Standorte eines Ausfluges gewahlt werden, bevor dann die eigentli-
chen curricularen Bezuge (,syllabus requirements”) hinzugefugt werden (,build
in“). Es kann angenommen werden, dass die nachtragliche Bertcksichtigung curri-
cularer Sachverhalte eine nachgeschobene Rechtfertigungsfolie - im Sinne einer
offiziellen Legitimation - fiir die Durchfiihrung der Ausfliige darstellt. So scheint es
eine grundsatzliche Durchfiihrungsnorm zu geben, die im Zusammenhang mit dem
Lehrplan steht. Da diese offiziellen Lehrplanaspekte aber erst nachtraglich einge-
baut werden, erfolgt die Implementation nicht vordergriindig auf Grundlage einer
curricularen Entsprechung.

Um die Einfachheit der Organisation von ,field trips“ noch weiter zu verstarken,
exemplifiziert Mrs. E. das Erfolgsrezept der Schule anhand eines momentan statt-
findenden Ausflugs. Durch den Einbezug eines aktuellen Beispiels wird die positive
Organisationskultur der Schule als allgegenwartig und fir jede Lehrperson geltend
dargestellt. Dabei wird auch klar, dass sie sich nicht primar tber ihre eigene auto-
nom gestaltete Handlungspraxis verortet, sondern eben auch tber die anderer
Kolleg/-innen, so dass an dieser Stelle auf die besondere Leistung der ganzen
Schule aufmerksam gemacht wird:
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Z250-59

B: [...] And they going to be measuring (.) ehm s- eh measuring and looking
for patterns and- [found some-] yah, eh it's- it's amazing what she is done.
Ehm, but yes, it's- it's math and- and it’s- but it put them into the mall situa-
tion. They ehm- ((20) Kaffee wird gereicht) Ehm so yes eh they doing for
mathematics- they doing a field trip. Ehm on Monday | took my children, my
standard eight, to busy studying ecology and we were up at the water works.
The local G.-town water treatment facility where they could experience how
ehm our local water is treated and where it comes from. The sources and
everything. Ehm because often they just open the tab and there is water. So
this is the whole thing. Ehm the next- the follow up to that is to take them
down to the surge treatment facility where they will see how the- the- that
wastewater is processed.

In dieser Beschreibung bewertet sie die Ausflugskonzepte anderer Lehrer/-innen
positiv (,amazing“) und bestarkt durch diese Wertschatzung der Arbeit anderer
Kolleg/-innen ihre Identifizierung mit der Schulgemeinschaft. Daran anknipfend
thematisiert sie nun einen kirzlich eigens durchgefiihrten Ausflug. Die sich im obi-
gen Zitat anschlieBende Darstellung des eigenen Ausflugsbeispiels nach dem Bei-
spiel des gegenwartig stattfindenden ,field trip“ stellt klar, dass sich Mrs. E. nicht
an einer Selbstdarstellung ihrer unterrichtlichen Handlungspraxis orientiert, son-
dern die Leistung der Schulgemeinschaft veranschaulicht. Durch das Nennen ak-
tueller Beispiele werden die Besonderheit des Schulkontextes und die Leistungen
des Schulkollektivs Gber die Quantitat der Ausfliige nochmal konkret herausgear-
beitet. Uber eine derartige Herausstellung ihrer Schule als besonders, entwirft sie
spiegelbildlich ein Bild von Outdoor Education, das sich als ebenso besondere und
positiv zu bewertende Unterrichtspraxis konstituiert. Erst durch die Gewadhrung
dieser besonderen Handlungspraxis entsteht die Wahrnehmung ihrer Schule als
unterstiitzende und mdéglich-machende Organisation. Der Entstehungszusammen-
hang von Outdoor Education reprasentiert sich daher nicht nur als Enaktierung zur
Kompensation eines defizitdren unterrichtlichen Angebots, sondern ergibt sich
auch aus einem Mitziehen mit den Handlungsentscheidungen des Schulkollektivs.
Die Ausfuhrungen zum eigenen praktischen Handlungsvollzug geben an dieser
Stelle vertiefende Einblicke in die persénlichen Uberzeugungsstrukturen zu Out-
door Education. Mit ,,/ took” zeigt die Befragte, dass der nun beschriebene Ausflug
auf ihren Entscheidungen beruht. So ist erkennbar, dass die Implementation der
Ausfliige durch das Kollektiv und den besonderen Schulkontext induziert werden,
die tatsachliche Umsetzung aber in den Handen der einzelnen Fachlehrer/-innen
verbleibt, so dass auf der Ebene der Gestaltung auch persoénliche Orientierungen
die Handlungspraxis bestimmen.

Im hier angebrachten Beispiel wird fir den Themenbereich , ecology” eine Was-
seraufbereitungsanlage besucht. Die Formulierung ,busy studying” suggeriert
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eine besonders intensive Auseinandersetzung mit diesem Sachverhalt, wobei die
tatsachlichen Tatigkeiten der Schiler/-innen, wie die Aussage ,,could experience
how" zeigt, nicht weiter konkretisiert werden. In der anknlipfenden Argumentati-
onsfigur legitimiert Mrs. E. die Notwendigkeit dieses Ausfluges Uber das man-
gelnde Hinterfragen alltaglicher Prozesse durch die Schiler/-innen. Mit ,they just
open the tab and there is water” unterstellt sie diesen ein Hinnehmen alltaglicher
Phanomene, wie beispielsweise gegeniiber dem Umstand der ubiquitdren Verfiig-
barkeit von Wasser, ohne die eigentlichen Voraussetzungen fiir diesen Umstand
jedoch zu kennen. Somit orientiert sich Mrs. E. nur sekundar an einem offiziellen
Lerngegenstand bzw. an einem curricular induzierten Thema. Einer erzieherischen
Logik gleich steht fiir sie starker eine Verdanderung des Schiilerverhaltens im Vor-
dergrund, wonach von Schiiler/-innen erlebte, alltdgliche Sachverhalte starker
hinterfragt und nicht als Selbstverstandlichkeit hingenommen werden sollen.

Der an anderer Stelle angedeutete curriculare Bezug (,,you would build in your syl-
labus requirements”) wird auch hier nicht als vorrangige ZweckmaRigkeit der
Durchfiihrung erklart. Erneut ist es ein diagnostiziertes Schiilerverhalten, was aus-
schlaggebend ist fur die Gestaltung dieses ,field trips“. Damit inszeniert sich Mrs.
E. wie schon zu Beginn des Interviews sehr schilernah. Der Missstand einer man-
gelnden Hinterfragung alltaglicher Phanomene durch die Schiiler/-innen ist in die-
sem Fall Ausgangspunkt fiir den Ausflug, der gleichzeitig Uber eine direkte Begeg-
nung und Auseinandersetzung mit den hier angesprochen Prozessen als Enaktie-
rung zur Veranderung des Schilerverhaltens gesehen wird (,they could experi-
ence”). Da sich derartige Orientierungsfiguren nicht in die bisherigen Beschreibun-
gen zu den ,class trips“ finden lassen, kann angenommen werden, dass sich diese
Ausflugsform davon abgrenzt. So deutet sich an, dass bei den eigens von ihr ge-
planten Ausfliigen tatsichlich persénliche Uberzeugungsstrukturen handlungslei-
tend sind, bei den ,,class trips” jedoch kollektive Orientierungen mehrerer Lehrer/-
innen zusammengefihrt werden.

Der Interviewer fragt anschlieBend nach mdoglichen Verknipfungen zum Unter-
richtim Klassenraum und vermutet dahingehend eine inhaltliche Vorbereitung der
Ausflige:

Z273-79

I: And you prepare the stuff in the class and then you go out?

B: (unverst.) because it's part of our syllabus the- the water cycle and then
we (applied?). And then we will look at pollution. Ehm and one of- one of the
aspects of pollution is- is wastewatet ehm- pollution of our freshwater sys-
tems. So then we go down to the surge system and the surge treatment facil-
ity. And there we let the experts take them around and explain different as-
pects what- and confirm what they have learned ehm which is quite exciting.
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Mrs. E. thematisiert nicht die unterrichtliche Vorbereitung der Ausfliige, sondern
begriindet die Durchfiihrung mit der curricularen Akzentuierung des Themenbe-
reichs “water cycle”. Die Verbindung von Outdoor Education mit dem Curriculum
verdeutlicht sie Gber weitere thematische Anknlipfungspunkte (,pollution”, , pol-
lution of our freshwater systems”). Hierbei ist zu erkennen, dass die Ausfliige nicht
explizit durch den Lehrplan vorgegeben werden, sondern dass Mrs. E. Themenbe-
reiche im Lehrplan wahrnimmt, die fir sie ein daran gekoppeltes Verlassen des
Schulgebaudes legitimieren. Die konkrete Ausgestaltung liegt demnach in der
Hand vorn Mrs. E., so dass die Themenvorgaben des Lehrplans primar inhaltliche
Anknilpfungspunkte liefern.

Beim Besuch der ,surge treatment facility“ wird die Ausgestaltung erneut sehr un-
konkret beschrieben, was durch die Formulierungen ,experts take them around”
und ,,confirm what they have learned” erkennbar ist. Die Befragte schildert keine
genauen Tatigkeiten der Schiler/-innen, was den Eindruck einer Besichtigung ent-
stehen lasst. Scheinbar wird allein durch die Begleitung eines Experten vor Ort der
von Mrs. E. intendierte Zweck dieses ,field trips“ erfillt. Die Ausrichtung dieses
Ausfluges konzentriert sich auf die Weitergabe von Informationen (,,confirm what
they have learned”), die bereits behandelte Sachverhalte aus dem Unterricht be-
kraftigen. Es entsteht der Eindruck eher passiv rezipierender Aktivitaten auf Seiten
der Schiller/-innen mit dem gleichzeitigen Zuriicknehmen von Mrs. E. als aktive
Gestalterin und Steuerungsfigur innerhalb dieser Lernumgebung. Die in den ersten
Textpassagen von ihr artikulierte Orientierung an sinnhaften und lebensbedeutsa-
men Lerngegenstanden spiegelt sich auch in diesem Ausflugsbeispiel wider. Die
ZweckmaRBigkeit dieses ,field trips“ liegt in der Anschauung und Begegnung mit
der ,real world“ und damit in einem rezeptiven Aufnehmen von Informationen
(,,explain“) in fur die Schiiler/-innen lebensbedeutsamen Kontexten. Die Rolle der
Befragten ist an dieser Stelle nicht eindeutig definierbar. Dass die Ausflige aus
ihrer Sicht erfolgreich verlaufen, konkludiert sie am Ende der Passage mit ,which
is quite exciting“.

In einem weiteren von ihr selbst organisierten Beispiel wird ihre Rolle bei den Aus-
fligen etwas genauer skizziert:

Z112-126

B: [...] | took them down to D.-City and arranged with the- the company that
| was going to visit that | had thirty-five and they just make sure that they
were enough people to facilitate the groups. Ehm most places that you do
organize to go to are- if- if they are education minded they- they do cater for
that. Ehm if they not education minded then they do struggle a bit because
you arrive with thirty-five and they go, uhh.

I: Yah, that's- | can imagine.

B: That's- that's the only other problem with field trips. As- as an educator
you have got to think for the company as well as for- for what you- what your
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students need. Because if you taking ten children ehm that's fine. One person
can manage ten with the teacher accompanying. But if you taking thirty chil-
dren- one person is trying to talk to thirty children who is not used to teaching
is not gonna get the message across. Ehm they either go to high or they go to
low or they-they miss half the kids. So you have got to make sure that the-
the facilitators know how many kids you are bringing. Ehm what the- what
the level of children is ehm the- what they have covered. What their under-
standing is. So that they meet at the right place.

Mrs. E. elaboriert in dieser Textpassage die fiir die Ausfliige notwendigen Pla-
nungsschritte. Darin dokumentiert sich erneut die positive Konnotation des prob-
lemlosen, reibungsfreien (,just make sure”, ,the only other problem“) Arrangie-
rens. Bei diesem Beispiel stellt sie einen Ausflug vor, der nur tber finanzielle Mittel
und Transportmaoglichkeiten realisiert werden kann. Auch beruft sie sich wieder
auf Personal vor Ort, welches mit ,facilitate the groups” in ihren Tatigkeiten un-
konkret umschrieben wird. Durch das unscharfe Umschreiben der Schiilertatigkei-
ten in Verbindung mit der Ubergabe an anderes padagogisches Personal, vermit-
telt die Befragte auch hier eine gewisse Gleichgiiltigkeit gegeniiber dabei tatsach-
lich stattfindenden Lernprozessen. Es entsteht der Eindruck eines blinden Vertrau-
ens in die von ihr ausgewahlten Einrichtungen, welche die von ihr intendierten
Bildungsziele problemlos und gut umsetzen (,,which is quite exciting”). Hier besta-
tigt sich die in anderen Textpassagen angedeutete Uberzeugung, dass das reine
Verlassen des Schulgeb3udes und die Konfrontation der Schiler/-innen mit pha-
nomenologischen Erscheinung der ,real world“ aus ihrer Perspektive ausreicht,
um einer den ,field trips” positiv zugeschriebenen Sinnhaftigkeit zu entsprechen.
lhre eigene Rolle bei den Ausfliigen beschreibt sie daher auch mit ,an educator”
und ,accompanying”, was ihr Herausziehen aus der fachlichen Verantwortung auf
den Ausfliigen unterstreicht.

Aus Perspektive von Mrs. E. ergibt sich somit ein gelungener Ausflug Gber eine von
ihr ausgehende organisatorische Initiation und einer méglichst didaktisch-metho-
dischen Rahmung durch Begleit- und Aufsichtspersonal vor Ort. Die didaktisch-
methodische Umsetzung ist bei den von ihr selbst angefiihrten Beispielen groR-
tenteils inputorientiert, was jedoch im Rahmen des von ihr geduBerten Sinnhori-
zonts der Ausfliige plausibel erscheint, da unterrichtliche Inhalte bestatigt (,,con-
firm“) bzw. in einem anderen Kontext veranschaulicht werden sollen. Die Durch-
flhrung der hier thematisierten Ausfliige wird gegeniiber dem Unterricht im Klas-
senraum daher auch nicht mit exklusiven Tatigkeiten und damit verbundenen
Lernzielen oder Kompetenzen in Verbindung gebracht.

Der unterrichtliche Bezug bzw. eine Legitimation der Ausfliige in Verbindung mit
Bildungsinhalten wird dennoch {iber die Nennung curricularer Verknipfungs-
punkte und durch die Ubergabe der Klasse an Fachexperten (,experts take them
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around”) abgesichert. Sie sieht in den Ausfliigen damit eine an das Curriculum an-
gelehnte Form von Unterricht, der jedoch durch die Zuriicknahme von ihr selbst
als fachliche Expertin und durch die Integration freizeitlicher Aktivitaten nicht den
gleichen Konventionen entspricht wie im Klassenraum:

Z336-345

B: [...] Ehm so just the aquarium site is interesting then if you enjoy ehm fun
rides then you can go to what they call wet and wild. The children have to go
to that. So when we do it- but with them what you can do as a school you can
contact them and say all right | am bringing thirty children’s through. We want
to do invertebrate studies. And they will then have all the creatures and crit-
ters- the marine creatures and the kids can see it and they do a talk and a
presentation and then | take them through the aquarium. And they facilitate
it. They will have the right number of people who know- per- per ehm group
of students. So it's just contacting them and they also have student rates-
school rates depending on what the schools can afford. Ehm so, you know,
there are places that they do facilitate that.

Ein ,field trip” hat laut Mrs. E. eine nicht rein unterrichtliche ZweckmaRigkeit im
Sinne von zu initilerenden Lernprozessen, sondern beinhaltet auch freizeitliche
Komponenten (,fun rides“). Nach einer Art Belohnungssystem wird neben den
fachlichen Komponenten eine SpaRkomponente in Aussicht gestellt, was sie mit
,the children have to go to that” ausdriickt. Implizit verbirgt sie hier erneut die
Orientierung an einer Schiilerentsprechung. Einer Empathie gleichkommend wer-
den Wiinsche und Ansichten der Schiiler/-innen reflektiert und in der Ausgestal-
tung der Ausfliige berticksichtigt. Somit symbolisieren ,field trips“ nicht nur einen
Kontrast zum Unterricht durch die lebensbedeutsame Veranschaulichung von
Lerngegenstanden, sondern auch einen Kontrast, der als Auflésung schulischer
Konventionen bzw. unterrichtlicher Strukturen zu sehen ist. An dieser Stelle wird
die in vorherigen Interviewpassagen geduBerte ablehnende Haltung gegenulber ei-
nes zu starken curricularen Rahmens der Ausfliige auch verstandlicher, da in die-
sem Fall die Gefahr bestiinde, den Schiilerinteressen nicht entsprechen zu knnen.
Da die Ausflige offiziell nur iber das Zuordnen von im Curriculum auftauchenden
Themen legitimiert werden, ist die eigentliche didaktisch-methodische Ausgestal-
tung der Ausflige undefiniert und richtet sich nach der jeweiligen Lehrperson. Fiir
Mrs. E. ergibt sich daraus ein Gestaltungsspielraum, der ihrer Ansicht nach auch
Komponenten einschliefen kann, die nicht curricular gerahmt sein missen. In die-
sem Sinne ist die Ausgestaltung nicht von rein fachlichen Uberzeugungsstrukturen
gepragt, sondern vor allem auch durch Uberzeugungen zur Lehrerrolle, demnach
das Beziehungsgefiige zwischen Lehrerin und Schiiler/-innen betreffende Uber-
zeugungen (,the children have to go to that), ebenso durch Uberzeugungen zum
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Lernen und zum Weltverstandnis der Schiler/-innen (,,real world“). Durch das Feh-
len einer konkreten fir alle Lehrer/-innen gleich geltenden ZweckmaRigkeit und
Sinnzuschreibung von Outdoor Education, wird zum einen ersichtlich, dass die
Ausfliige an der Schule scheinbar unterschiedliche didaktisch-methodische Aus-
richtungen haben und zum anderen, dass der Erfolg der Ausfliige an den jeweiligen
MaRstdben der durchfiihrenden Lehrer/-innen gebunden ist. Flir Mrs. E. wird die-
ser Erfolg durch die Unterstlitzung des nicht-schulischen Personals vor Ort (,,they
facilitate”) sowie Uber die reine phdnomenologische Ausgestaltung des Lernset-
tings erreicht (,the kids can see”). Durch die zusatzliche Integration der Freizeit-
komponenten konstruiert die Befragte ,field trips“ als besonderes Erlebnis flr die
Schiiler/-innen, was die Ausflige auch dahingehend zum alltdglichen Unterricht
im Klassenraum abgrenzt.

In einer letzten Textpassage konkretisiert Mrs. E. ihre Uberzeugungen zur Sinnhaf-
tigkeit von ,field trips“:

2219-232

I: So would you say that ehm your- your personal attitude about field trips
ehm build up through because of your personal view- philosophy? There was
no- you don't think back on special happenings that say to you ok because of
this in my study time | make field trips. [No.] So personal view?

B: Ehm I- my philosophy is that you need to get to know your children not
only in the classroom so | coach sport and | am involved in other aspects of,
you know? | do- | do ehm debating and cultural things as well. And field trips
gives you a different perspective on the- on the student. So getting them out
of a classroom situation, see how they interact with- with the subject out of
the classroom also benefits the kids and benefits me. Because it gets me out
of the- you know teaching becomes dull and boring if you have to stay in the
classroom all day. So if | can get out on a field trip | get as much benefit out
of the- as the- as the students do. Ehm because it's a day away from school,
it's a day interacting with them on a different level and it's a day interacting
with them on a subject level which they wouldn't normally get. So it's defini-
tely beneficial.

Der Interviewer fragt nach dem “personal attitude about field trips” und nach
moglichen Variablen, die ihre Einstellung beeinflusst haben. In einer hypotheti-
schen Frageform spricht er mogliche Zusammenhange mit ihrer Ausbildungsbio-
graphie an. Mrs. E. rahmt die daran anknipfende Elaboration mit ,my philosophy*
und stellt damit klar, dass sie nun ihre subjektiven Ansichten beschreibt und nicht
die kollektive Ansicht der ganzen Schulgemeinschaft repradsentiert. Das hier ver-
wendete Wort ,philosophy” impliziert an dieser Stelle eine Art bewusst gewahlte
Strategie, die ihre Handlungen antreibt und die sich innerhalb ihres bisherigen
schulischen Erfahrungshorizontes in gewisser Weise bewadhrt hat. Konkret ist die
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Implementation von Lernumgebungen aullerhalb des Schulgebdudes Teil dieses
Konzeptes und somit erneut als ein unterrichtliches Enaktierungspotential anzu-
sehen. Neben der Entsprechung schulkollektiver Handlungsweisen und der alltags-
relevanten, fir die Schiler/-innen sinnhaften Darstellung von Lerngegenstanden
leitet sie eine weiteres Motiv mit der Aussage ,,to get to know your children” ein.
Die schon in anderen Passagen erkennbare Schiilerndhe wird hier nun explizit ge-
aulert. So orientiert sich Mrs. E. auch an einer Verbesserung der Sozialbeziehung
zwischen Schiler/-innen und Lehrerin, indem jenseits unterrichtlicher Restriktio-
nen ein intensiveres Kennenlernen untereinander moglich gemacht wird. Das
heillt gleichzeitig, dass sie auBerhalb der gangigen Unterrichtskonstellation im
Klassenzimmer ein verdndertes Verhalten der Schiler/-innen wahrzunehmen
scheint (,different perspective”) und sich dariiber ein vollstindiges Personlich-
keitsbild fiir sie ergibt. Uber die Aufzihlung weiterer auRerunterrichtlicher Neben-
tatigkeiten und der damit verbundenen Kontaktmoglichkeit zu Schiler/-innen
wird dieser Horizont von ihr selbst bekraftigt.

In der Formulierung ,interacting with them on a different level” wird diese Wahr-
nehmung abseits der schulkonformen Rollen als gegenseitiger Prozess dargestellt.
Die Befragte scheint daher in Kontexten jenseits unterrichtlicher Konventionen
dhnlich wie die Schiler/-innen ein verdndertes Verhalten an den Tag zu legen. Aus
dieser besonderen Interaktion mit Schiler/-innen und der bewussten Auflésung
des Regelunterrichts ergibt sich fir sie der positiv konnotierte Nebeneffekt der
abwechslungsreichen Gestaltung des beruflichen Alltags. So wird der alltagliche
Unterricht als monoton und einseitig beschrieben. Dabei vergemeinschaftet sie
sich mit Ansichten der Schiler/-innen, die aus ihrer Sicht jegliche Form nicht all-
taglicher, routinisierter Unterrichtspraxis auflerhalb des Klassenzimmers begri-
Ben zu scheinen (,,if | can get out on a field trip | get as much benefit out of the- as
the-as the students do”). Hierbei fallt besonders die Aussage ,,it’s a day away from
school” auf, wobei damit zugespitzt ausgesagt wird, dass die Durchfiihrung von
Wfield trips" fur sie eine Moglichkeit darstellt, dem monotonen beruflichen Alltag
zu entkommen. In Verbindung mit der schon in friitheren Interviewpassagen abge-
lehnten curricularen Kontrolle vervollstéandigt sich in dieser Textpassage auch der
negative Gegenhorizont der Ablehnung das eigene Handeln einschrankender Kon-
ventionen. Die Befragte orientiert sich viel mehr an einer freien Ausgestaltung ih-
res Berufes und damit auch von Unterricht, wobei sie eigene Uberzeugungen ein-
flieRen lassen kann und nicht festgelegten Strukturen folgen muss. So wird auch
plausibel, warum in anderen Textpassagen curriculare Themenbereiche erst nach-
traglich als Legitimationsfolie fiir Outdoor Education herangezogen werden. So
entspricht sie der Norm einer curricularen Legitimierung von Outdoor Education
nur indirekt, da die eigentliche Legitimierung auf Grundlage ihrer personlichen
Uberzeugungen stattfindet (,my philosophy“). Riickblickend wird dadurch ver-
standlicher, warum die zu entwickelnden Fahigkeiten oder fachlichen Bezlige bei
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den Ausfliigen nicht genannt oder nur sehr unkonkret beschrieben werden. Ge-
rade die Formulierung ,away from school” verrat, dass Outdoor Education fiir Mrs.
E. und aus ihrer Sicht auch fir die Schiiler/-innen eine Mdglichkeit des Entrinnens
vom schulischen Alltag darstellt. Schlussfolgernd daraus vermeidet sie es auf den
Ausfligen bewusst, das alltagliche unterrichtliche Angebot mit seinen Konventio-
nen und Regeln zu reproduzieren. Die positiv konnotierte unterrichtliche Autono-
mie bestatigt sich in diesem Interview demnach auch in den positiven Zuschrei-
bungen gegeniber den ,field trips“, wobei der unterrichtliche bzw. der fachliche
Bezug der Ausflige flr die Befragte nur eine sekundére Bedeutung hat.

Zusammenfassend kann fir diesen Fall festgehalten werden, dass Mrs. E. die Im-
plementation von Outdoor Education grundsatzlich positiv bearbeitet. Diese ist
Resultat ihrer Identifizierung mit der Schulgemeinschaft, da die Durchfiihrung eine
von vielen Lehrer/-innen angestrebte Norm darstellt und von der Schuladminist-
ration eine entsprechende Férderung ausgeht. Die konkrete Umsetzung von Out-
door Education verbleibt dabei in der Hand der Fachlehrer/-innen, so dass die Ge-
staltung durch persénliche Uberzeugungsstrukturen der Befragten gerahmt ist.
Das Grundprinzip der in diesem Fall artikulierten Ausflige konstituiert sich aus
dem teilweise finanziell aufwendigen und in gewisser Distanz zur Schule stehen-
den Besuch von externen Bildungseinrichtungen, die fiir Themen des Unterricht
anschlussfahige Sachverhalte prasentieren.

In Bezug auf den Unterricht konnten Uberzeugungen rekonstruiert werden, die
eine Implementation von Outdoor Education mit dem Ziel der Konkretion von abs-
trakten fachlichen Konzepten in Verbindung bringt. Als Gegenentwurf zum Unter-
richt im Klassenraum soll durch Realitdtserfahrungen der Schiiler/-innen die
wahre Welt erfahren werden, da erst dadurch die Sinnhaftigkeit des in der Schule
gelernten Unterrichtsstoffes transparent wird. Damit symbolisieren die Ausfliige
ein Enaktierungspotential fir den negativen Gegenhorizont des anschauungslosen
von der Lebenswelt der Schiler/-innen entfernten Unterrichts. Spiegelbildlich
lasst sich ein unterrichtlicher positiver Gegenhorizont der Schilerentsprechung
und Schilerorientierung rekonstruieren. Dieser basiert mafgeblich auf ihren ex-
plizit geduBerten empathischen Annahmen zur Gedankenwelt der Schiler/-innen
und den damit im Zusammenhang stehenden Annahmen von Bildungsnotwendig-
keiten, aber auch auf der Konstitution eines harmonischen Verhaltnisses zwischen
Lehrerin und Schiler/-innen. Letztlich fiihren diese Empathie und das Streben
nach Schilerentsprechung auch zur Beriicksichtigung freizeitlicher Aktivitdten in-
nerhalb der Ausfliige. Um dies derart konzipieren zu kénnen, bedarf es eines ge-
wissen Handlungsspielraums, der in diesem Fall durch fehlende explizite curricu-
lare Vorgaben zur Durchflihrung von field trips gegeben ist und von Mrs. E. positiv
konnotiert ist. Kontrastiv dazu werden curriculare, das Handeln vorschreibende
Programmatiken negativ bewertet. Durch diesen Freiraum bleibt es der Lehrerin
Uberlassen die fiir die Ausflige reservierten Zeitfenster mit Hilfe entsprechender
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logistischer Rahmenbedingungen autonom zu gestalten. Gleichzeitig kdnnen
dadurch eigene Uberzeugungsstrukturen zur Sinnhaftigkeit von Outdoor Educa-
tion verwirklicht werden. Inoffiziell wird die Durchfiihrung dieser Ausfliige auch
als Enaktierungspotential zum negativen Gegenhorizont des Arbeitens unter be-
ruflichen Konventionen gesehen. So sieht Mrs. E. unter dem Deckmantel des cur-
ricular begriindeten Verlagerns von Unterricht auBerhalb des Schulgebaudes auch
die Moglichkeit gegeben, Berufsroutine zu vermeiden und dem schulischen Alltag
zu entrinnen.

4.5 Der Fall Mr. H. - NI2 — Outdoor Education zwischen Tradition
und Programmatik

Mr. H. ist Biologielehrer an einer comprehensive school im landlichen Raum Nord-
irlands. Er ist zum Zeitpunkt des Interviews 55 Jahre alt und seit mehr als 20 Jahren
berufstatig. Wahrend seiner Ausbildung absolvierte er einen dreijahrigen ,,science
degree” in ,,microbiology” und anschliefend ein einjahriges , postgraduate certifi-
cate of education”. Das Interview fand im Vorbereitungsraum des Lehrers statt.
Als gesondert anzumerken ist, dass der Befragte dem Interviewer nach dem Inter-
view einige der hier angesprochenen Standorte fiir Outdoor Education vorstellte.
Die Eingangspassage des Interviews kennzeichnet sich folgendermalen:

21-12

I: So for me:: it's- maybe can you tell me (.) what is this for a kind of school
and how it is to teach (.) biology (.) here at this school?

B: Right, it's a comp- a comprehensive school eh::, so it means we take
children of all abilities and we are just to usually around the sort of six hun-
dred and fifty to seven hundred depending in numbers. We teach right up
to A-Level and eh Biology is quite well supported in the school. We have
three teachers, two fulltime teachers of biology, one who teaches biology
and mathematics. And eh (.) we did normally have | said good numbers
coming through into year eleven which would be fourteen year olds to do
their GCSE's and then quite good numbers coming through into A-Level as
well. This year I've just have an A-Level class of nineteen [Ok.]. Ehm (.) so-
and we’'ve had two lower sixt classes. So eh what were they about? Ehm
thirty- thirty-five so in that size [Ok.], yah.

Der Interviewbeginn wird durch den Interviewer Gber einen briichigen Erzahlstim-
ulus mit doppeltem propositionalem Gehalt eréffnet. Diese Briichigkeit ergibt sich
aus der Aneinanderreihung verschiedener Frageformeln und Erzdhlaufforderun-
gen, so dass hier eine gewisse Unsicherheit (,maybe”) erkenntlich ist. Der Stimulus
wird schlieflich konkretisiert und konstituiert sich einerseits aus einer Frage nach
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der Schulart, anderseits wird eine Einschatzung der Bedingungen fiir Biologieun-
terricht eingefordert. Durch eine Zusammenfiihrung dieser beiden propositiona-
len Gehalte wird vom Interviewer ein Zusammenhang dieser angesprochenen The-
men suggeriert.

In der Antwort des Befragten wird nach einer Verstandigungsformel (,right”) zu-
nachst die Frage nach der Schulform bearbeitet. Mr. H. labelt diese als ,,compre-
hensive school” und verweist auf das Sonderstellungsmerkmal der Schule, was sich
aus der Aufnahme von Schiiler/-innen mit allen Fahigkeitsgraden ergibt.

In der anschlieRenden Elaboration wird die Situation des Unterrichtsfaches Biolo-
gie beschrieben. Ausgehend von der urspriinglichen Frageformel (,how it is to
teach”) orientiert sich Mr. H. an der strukturell-organisatorischen Unterstitzung
des Faches innerhalb der Schule (,,Biology is quite well supported in the school”).
So ergibt sich die Position des Faches Biologie innerhalb des Facherkanons aus der
Anzahl der unterrichtenden Kolleg/-innen, aber auch aus der Anzahl derjenigen
Schiiler/-innen, die Biologie als Fach belegen (,,coming through into year eleven”).
Aus Perspektive des Befragten ist das Fach dahingehend gut aufgestellt, so dass
die Situation an der Schule positiv eingeschitzt wird. Uber die Formulierung ,,good
numbers coming through into year eleven” wird eine Orientierung deutlich, bei der
eine moglichst hohe Anzahl von Schiler/-innen in den oberen Klassenstufen mit
dem daran gekoppelten Erreichen von Bildungszertifikaten (,,do their GCSE’S”) an-
gestrebt wird. Mit ,coming through” deutet der Befragte gleichzeitig Leistungsan-
forderungen an, die scheinbar nicht von allen Schiler/-innen bewaltigt werden
koénnen. Eine Lesart dieses Absatzes ist die VerauRerung eines selbstattribuierten
Leistungsmotivs des Fachbereichs Biologie, das sich aus der guten Vorbereitung
der Schiiler/-innen durch die Lehrer/-innen ergibt.

Im Weiteren Verlauf des Interviews fragt der Interviewer nach unterrichtlichen
Moglichkeiten innerhalb des dafiir vorgesehenen Zeitfensters von dreilig Minu-
ten:

229-42

I: Ah ok, and was it- what is possible in this:: periods in thirty minutes. May
be it's not so::

B: Well as | said, most science periods would be double [Yah.] so be an hour.
I- 1 accept (for that thing of period?). So it means you can do practical work.
If you want to do outdoor stuff- well (.) ok, we have got (.) the school gar-
dens there, we have some trees growing over by the primary school where
we can take them to sort of doing studies on trees and that sort of thing, do
the quadrates that sort of thing. We're very fortunate in that the beach is
just down there. So if you want to do sort of fieldwork it means you can do
it in a half a day- (let's say?) not got big travel time. [Ok.] Ehm (.) so it
does lend itself to that because things are short and close by. You can go, as
| said, do beach work. Eh so in - but you couldn't do that in say an hour
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[Yah.], so | think you need more time (unverst.). So it does mean you always
gonna have to take time out of other peoples classes and of course, other
people tryn to teach courses so they are not too keen over that. Eh other
people are pretty good about it, but you do become aware just too much
(throw?) the class doing various things.

Die in der Fragestellung vom Interviewer angedeutete Bewertung der Unterrichts-
zeit wird in ihrer Ausformulierung von Mr. H. unterbrochen. Er stellt klar, dass die
Unterrichtszeit in der Regel auf eine Doppelstunde erweitert wird, was er anschlie-
Rend positiv bewertet. Diese positive Konnotierung des Blockunterrichts wird ar-
gumentativ untermauert mit der daraus entstehenden Méglichkeit fiir ,practical
work”. Daraus wird ersichtlich, dass fir Mr. H. erst durch die organisatorische Zu-
sammenlegung von zwei Unterrichtstunden gewisse methodische Elemente im-
plementiert werden konnen und dass fiir ihn die Integration derartiger Methoden
in seinen Unterricht wichtig ist. Die urspriingliche Frage des Interviewers (,what is
possible”) wird demnach Uber die positive Bewertung zeitlicher Organisations-
strukturen beantwortet und mit den damit im Zusammenhang stehenden didak-
tisch-methodischen Gestaltungsmoglichkeiten von Unterricht begriindet.

Mr. H. fihrt nun die Beschreibung unterrichtlicher Méglichkeiten fort tiber die For-
mulierung ,,if you want to do outdoor stuff”. An dieser Stelle wechselt Mr. H. zur
Kategorie ,,outdoor stuff”, die scheinbar gegenliber dem Unterricht im Klassen-
raum und der ,practical work” gesondert betrachtet werden muss. Die hier einge-
leitete Kausalkette (,,if“) deutet an, dass sich der Befragte auch beim Thema ,out-
door stuff in dem vom Interviewer propositional gesetzten Horizont der Moglich-
keiten (,what is possible”) orientiert. Der Begriff ,stuff“ umschreibt diese Unter-
richtsform unscharf und allgemein, was an dieser Stelle eine Beschreibung von ge-
nerellen Durchfiihrungsmaglichkeiten (,you”) erahnen l&sst. Die initiierte Kausal-
kette wird jedoch nicht fortgefiihrt, sondern durch den Einschub ,,Well (.) ok” un-
terbrochen. Mr. H. ldsst dadurch eine bei ihm gerade stattfindende mentale Re-
prasentation der Moglichkeiten von ,,outdoor stuff* erkennen und entwirft tber
dieses Zugestandnis (,,0k“) Ausnahmen der zuvor angesprochenen besonderen
(,,if“) Bedingungen. Diese Ausnahme fillt Mr. H. mit dem Verweis auf bestimmte
Standorte und Objekte auf dem Schulgeldnde, die scheinbar die von ihm angedeu-
teten allgemeinen Bedingungen (,if you want“) nicht benétigen. Ohne diese Be-
dingungen schlieBlich zu konkretisieren, fliihrt der Befragte Standorte und Tatig-
keiten an, die in der Nahe des Schulgelandes potentiell aufgesucht werden kdnnen
(,,studies on trees”, ,quadrates”, ,the beach is just down there”). Mit dem wieder-
holenden Satzbeginn ,we” wird der fiir die Schulgemeinschaft vorhandene facet-
tenreiche Mdoglichkeitsspielraum fiir ,,outdoor stuff” von Mr. H. in ein positives
Licht gerickt. Es ist dabei erkennbar, dass ,,outdoor stuff” unter anderem mit Un-
tersuchungen an Objekten in der unmittelbaren Umgebung der Schule verbunden
wird (,,studies on trees”) und mit dem Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen
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(,quadrates”). Ahnlich wie die Ausfiihrungen zu den Méglichkeiten im Klassenun-
terricht orientiert sich der Befragte an handlungsorientierten Tatigkeiten der
Schiiler/-innen. Die positive Konnotation des facettenreichen Spektrums an Még-
lichkeiten ergibt sich hier aus der einfachen Erreichbarkeit der Standorte (,,not got
big travel time*). Demnach werden die Bedingungen fiir diese Art des Unterrichts
positiv bewertet.

Bei der Aufzahlung der verschiedenen Standorte und Tatigkeiten wird in Verbin-
dung mit einer Intervention am Strand der Begriff ,fieldwork” verwendet, wobei
die Interventionen auf dem Schulgeldnde nicht in gleicherweise gelabelt werden
(,,studies”). Hier bahnt sich eine Klassifizierung von ,,outdoor stuff” an, die jedoch
vom Befragten nicht weiter differenziert wird. Es kann festgehalten werden, dass
sich iber die Implementation von ,,outdoor stuff” der positive Gegenhorizont der
Implementation von handlungsorientierten Unterrichtselementen bestatigt (,stu-
dies”, ,quadrates”, ,transects”, ,beach work”). Das Bestreben, derartige Unter-
richtssegmente zu implementieren, fuhrt letztlich auch zu der positiven Herausar-
beitung des ihm zur Verfligung stehenden organisatorischen Rahmens. Inwieweit
die Norm des handlungsorientierten Unterrichts auf eigenen Uberzeugungen be-
ruht oder méglicherweise curricular instruiert ist, wird bisher noch nicht deutlich.
Dennoch verbirgt sich in der Aussage ,,so it does lend itself to that because things
are short and close by” eine Art Handlungsautomatismus fir ,outdoor stuff”, der
scheinbar bei bestimmten standoértlichen Gegebenheiten zum Tragen kommt. Aus
dieser Passage kann herausgelesen werden, dass die Durchfiihrung von Unterricht
auBerhalb des Schulgebiudes prinzipiell angestrebt wird, dazu aber ein spezifi-
sches Umfeld notig ist. Indem der Befragte fiir ,,outdoor stuff einen Durchfiih-
rungsautomatismus aufgrund der speziellen Umgebung an seiner Schule begrin-
det, kann davon ausgegangen werden, dass aus seiner Perspektive jede Lehrper-
son bzw. alle Biologielehrer/-innen bei dhnlichen Umstanden gleich handeln wiir-
den. So scheint es fiir ihn eine grundsatzliche Implementationsbestrebung fir
,outdoor stuff” zu geben, sobald die Schulumgebung das Potential fiir die Anwen-
dung biologischer Arbeitsweisen bietet. Eine Lesart dieser Passage ist - neben dem
Streben nach handlungsorientierten Unterrichtselementen - eine Orientierung an
normierten Fachtraditionen, die eine Verlagerung des Biologieunterrichts in un-
terrichtsrelevante, reale Kontexte auRRerhalb des Schulgebaudes fordern.

Der Befragte bezieht sich bei seinen weiteren Ausfiihrungen nun auf die eingangs
angedeuteten besonderen Bedingungen fir ,,outdoor stuff”. Durch den briichigen
Einschub ,,Eh so in - but you couldn't do that in say an hour” wird klar, dass sich die
besonderen Bedingungen - ahnlich wie bei der ,practical work“- eher auf zeitliche
Ressourcen beziehen. Der hier geschilderte Zeitaspekt spiegelt fir Mr. H. eine ele-
mentare Bedingung fiir die Durchflihrung der angesprochenen Unterrichtsformen
wider. So ist die von ihm verfolgte Norm guten Unterrichts von einem gewissen
zeitlichen Kontingent abhangig, was es gilt moglichst auszudehnen. Dabei kolli-
diert er jedoch mit anderen schulischen Organisationsstrukturen, was er mit ,to
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take time out of other peoples classes” umschreibt. Mr. H. versucht demnach Irri-
tationen mit dem Kollegium zu vermeiden und andere Zeitkontingente durch sei-
nen Unterricht einzuschrdanken. Vor diesem Hintergrund wird die Implementati-
onshaufigkeit des Nach-DrauRen-Gehens angepasst, indem diese sinnhaft und be-
dacht erfolgt.

Nach den Ausfiihrungen zu den Bedingungen fiihrt Mr. H. weitere Ausflugsbei-
spiele an:

242 -47
B: [...] The other place that we use is a place called M.-Park and we can get
and look at that. Ehm it's out eh- it's a private estate, but they have- | can
give you that. They have sort of a big area and we take them out there
certainly in GCSE, but you do it more with A-Level and they can look at
things like the blues bells and cover and that sort of things. So- and geogra-
phy we do a water river studies.

Die Ausflige werden nach verschiedenen Klassenstufen geordnet. Dabei wird
deutlich, dass im ,,GCSE” eine ganz bestimmte Notwendigkeit gegeben sein muss
(,,certainly”), mit den Schiiler/-innen nach drauBen zu gehen. In diesem Abschnitt
identifiziert sich der Befragte mit einer Gemeinschaft (,,we take them out”), die
sich scheinbar durch den facheribergreifenden Bezug der Ausfliige aus den jewei-
ligen Fachkolleg/-innen zusammensetzt (,and geography we do a water river stu-
dies”). Die Auswahl der Standorte erfolgt augenscheinlich tiber die natirlichen Ge-
gebenheiten vor Ort und Uber die jeweiligen fachlichen Handlungs- und Anschau-
ungsmoglichkeiten (,blue bells“, ,,water river studies”). Es wird ersichtlich, dass
Mr. H. nicht als einzelne Lehrperson handelt, sondern sich an eine gewisse Pro-
grammatik zu richten scheint, die bestimmte Ausfllige fiir bestimmte Klassenstu-
fen vorsieht. Weiterfiihrend fragt der Interviewer nach der Quantitat der bisher
erwdhnten Ausfllge:

Z53-60

I: And (.) to what extend is it possible to:: make field trips:: so in relation of
maybe one time per year or per grade or-

B: Yah ehm, it generally- it would be one time per grade. Well as (we got?)
to say going to M.-Park like that. That would be a bigger study and | take
them out for a day or at least up to lunch time and that would be their GCSE
study. Ehm the school grounds you can use more often because you can just
go outside the door and do quadrates and eh:: pitfall traps. Those sort of
things. So that we can do (every within?) year a lot of time, you know? You
haven't to take time out for that.
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Aufgrund der Mehrdeutigkeit der Formulierung , extend“ formuliert der Intervie-
wer Vorschlage fir eine zeitliche Dimensionierung der Ausfliige, wobei er in der
Fortfuhrung der Frageformel von Mr. H. unterbrochen wird. Dieser knlipft an die
Vorgaben des Interviewers an und beschreibt die Haufigkeit mit ,generally it
would be one time per grade”. Der Konjunktiv stellt diese Angabe nicht als festste-
hende Norm dar, so dass es eine gewisse Flexibilitdt zu geben scheint. Die Haufig-
keit steht im Zusammenhang mit dem Umfang der jeweiligen Ausfliige, was der
Befragte durch die Unterscheidungen von ,,a bigger study” und dem im Vergleich
dazu weniger umfangreichen Nutzen des Schulgeldndes veranschaulicht (,,just go
outside the door”). Somit gibt es fir zeitlich langer andauernde Ausfliige, bei de-
nen es auch zu den schon beschriebenen Irritationen mit dem Kollegium kommen
kann, die Tendenz eines Ausfluges pro Klassenstufe. Die Interventionen, die orga-
nisatorisch leichter durchzufiihren sind (,,just go“) und weniger Konfliktpotential
fiir die Schulgemeinschaft bedeuten, konnen demnach haufiger implementiert
werden.

Die Tatigkeiten, die unmittelbar auf dem Schulgeldnde durchgefiihrt werden, kon-
nen mit ,,do quadrates and eh:: pitfall traps” als fachspezifische Arbeitsweisen der
Biologie identifiziert werden. Die ausgedehnteren Ausflige werden im Zusam-
menhang mit dem ,,GCSE” genannt, so dass die Outdoor-Tatigkeiten mit einem
konkreten Bildungszertifikat in Verbindung gebracht werden. Davon kann abgelei-
tet werden, dass im Rahmen des ,GCSE” bestimmte Outdoor-Komponenten ver-
pflichtend vorgeben sind. Da der Befragte die Implementation nicht als von struk-
turellen bildungspolitischen Vorgaben instruierte Durchfiihrung elaboriert, kann
ebenso angenommen werden, dass die Implementation auch auf seine personli-
chen Bestrebungen zurlickzufiihren ist bzw. von einem noch nicht genau bestimm-
baren Kollektiv beschlossen wird (,we”). Dementsprechend kann resiimierend
festgehalten werden, dass die bisher interpretierten Passagen eine problemlose
und positive Konnotation von Unterricht auRerhalb des Schulgebaudes aufzeigen.
Mr. H. ist insbesondere daran interessiert, handlungsorientiert zuarbeiten, was
sich auch in den Beschreibungen zur Gestaltung von Outdoor Education widerspie-
gelt. Die Rahmenbedingungen der Schule werden hier keinesfalls als einschran-
kend beschrieben, lediglich bei einer zu haufigen Durchfiihrung taucht der nega-
tive Gegenhorizont der kollegialen Inanspruchnahme auf und damit eine potenti-
elle Bedrohung der Arbeitsablaufe des Schulkollektivs. Auch die naturraumlichen
Gegebenheiten der unmittelbaren Schulumgebung werden positiv bewertet und
fUhren einer Tradition gleich kommend automatisch zur Implementation von Out-
door Education.

In einer weiteren Textpassage wird der Entstehungszusammenhang der bisher
thematisierten Ausfliige noch detaillierter hinterfragt:

261-70
I: Ok, so sometimes you say, ok, today we have this topic let's go out [Yah.]
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on the [Yah. Yah. Yah.] school grounds.

B: You know, with studying eh:: methods of sampling | say, right, we can go
outin school garden. Ehm | want you to sample how many daisies
(unverst.) things like different plants in the lawn there. [Yah.] Eh so that’s
easy to do. Or you can do the pitfall traps or all the other techniques,
pooters- sucking things and so on. Ehm yah, so that rather- that can be done
on the school grounds. And then when they go to (2) M.-Park, they have al-
ready done a bit of this. Eh they can do the line transects- they can do the
line transects here and then do them down on the beach and that what we
do at A-Level. We would do those techniques [Ok.], belt transects and
that.

Der Interviewer entwirft an dieser Stelle eine imaginare Planungssituation und
versucht sich dariiber in die Gedankenwelt des Befragten zu versetzen. Bei diesem
Denkszenario unterstellt er dem Befragten ein spontanes und themenbezogenes
Planen der Tatigkeiten auf dem Schulgeldnde (, o0k, today we have this topic”). Mr.
H. validiert dieses Szenario und differenziert im Ruckgriff auf die eben schon be-
schriebenen ,bigger studies” und den Ausfliigen ,,on the school grounds” die Sinn-
haftigkeit dieser Unterscheidung. Dabei wird deutlich, dass die Tatigkeiten auf
dem Schulgeldnde zum Aneignen biologischer Arbeitstechniken dienen (,,methods
of sampling”), die dann letztlich bei den umfangreicheren Ausfliigen an einem an-
deren Standort eingebettet und angewendet werden. Die ,,bigger studies” stellen
dahingehend komplexere Anforderungen an die Schiler/-innen, so dass daftir be-
stimmte Fertigkeiten erst separat angeeignet werden mussen (,,they have already
done a bit of this“). Mr. H. beschreibt damit die Durchfihrung der Ausflige als
aufeinander aufbauend und im Sinne einer Kompetenzentwicklungsspirale, die in
den unteren Klassenstufen beginnt und in den héheren Klassenstufen in ihrer
Komplexitat und in ihren Anforderungen am groRten ist. Diese Entwicklung spie-
gelt sich auch in der Wahl der Standorte wider. So werden zundchst Techniken auf
dem Schulhof gelibt, bis sie dann auBerhalb des Schulgelandes innerhalb von kom-
plexeren natiirlichen Umgebungen intensiviert und vom Umfang her ausgebaut
werden (,line transects”).

Der Interviewer bringt die hier besprochenen Outdoor Komponenten anschlie-
Bend mit curricularen Vorgaben in Verbindung:

Z71-86
I: And is there- are there any requirements in the curriculum-? (Befragter
nickt) Ok.
B: There are certainly at A-Level eh and the GCSE- yes that- that eh- you try
to get some fieldwork in. Yes, and- and do these techniques (are in there?)
like using quadrates sampling techniques are in both at GCSE and at A-Level.
[Ok.] Yah.
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I: And would you say that ehm all field trips you do, are connected with the
curric- curriculum?

B: Yah, they would (.) because really time is so (.) short [Ok.]. Ehm | mean |
would after them- eh for example the A-Level to go up to the museum eh
and- you know- spend a bit of time doing that but just to let them look
around what’s there and to look a bit of time at gardens that sort of thing.
And it wouldn't be so tight to the curriculum, but it would- things tend to
be, yes, because of time and time is quite shorten. At A-level it used to be
that there was no- there was only an exam at the end of two years. Now
there are exams (.) through the two years and in fact you couldn't do them
January in gym or as a school don't do the (January?) ones because time is
tight and we do the modules in the summer. If | do lose a lot of teaching
time and seeing less time than to teach the A-Level course then you use to
have the time is always constrain.

Die von Mr. H. angefiihrten Ausflugsbeispiele werden hinsichtlich ihrer Eigeniniti-
ative hinterfragt. Mr. H. bejaht die vom Interviewer induzierte Orientierung (,,are
there any requirements”) und rekurriert auf unterschiedliche Vorgaben je nach
Klassenstufe. Mit ,certainly” zeigt Mr. H. jedoch, dass er das Vorhandensein der
Vorgaben zwar annimmt, sich deren Existenz aber nicht absolut sicher ist und
diese scheinbar auch nicht explizieren kann. So orientiert sich die Implementation
von Outdoor Education im weitesten Sinne zwar an diesen Vorgaben, jedoch
scheint die Ausgestaltung starker auf individuellen Orientierungen oder auf Ver-
einbarungen innerhalb der Schulgemeinschaft zu fuRen. Ahnlich zeigt auch die
Aussage ,,You try to get some fieldwork in“, dass trotz dieser Vorgaben keine au-
tomatische Implementierung gegeben ist. In dem Wort ,try” spiegelt sich somit
auch die Notwendigkeit eines gewissen Engagements bzw. eines hier unbestimm-
ten Aufwands auf Seiten der Lehrer/-innen wider, den der Befragte dennoch be-
reit ist auf sich zunehmen. Mr. H. ist sich dennoch sicher, dass es sich bei den Vor-
gaben um die schon beschriebenen fachspezifischen Arbeitsweisen handelt, die
sowohl auf dem Schulgeldnde als auch an anderen Standorten in der Umgebung
der Schule realisiert werden kénnen.

Der Interviewer spitzt die Frageformel anschlieBend starker zu und fragt, ob alle
Ausflige mit Vorgaben des Curriculum einhergehen. Der Befragte bestatigt dies
und macht deutlich, dass die zeitlichen Rahmenbedingungen in gewisser Weise
einen Lehrplanbezug erzwingen und extracurriculare Ausflliige einschranken. Hie-
rin dokumentiert sich tGber die Verwendung des Konjunktivs (,they would“) ein
Horizont der potentiellen Ausdehnung der Ausfliige bei entsprechenden gréReren
zeitlichen Ressourcen. Exemplifizierend dazu wird auf einen Museumsgang ver-
wiesen, der curricular nicht legitimiert ist. Dies deuten auch die Beschreibungen
zu den dortigen Tatigkeiten der Schiler/-innen an (,look around”, ,to look a bit”),

160



die nun weniger zielgerichtet und unkonkreter als bei den Beschreibungen der bis-
her vorgestellten Ausflige artikuliert werden. Worin genau die Sinnhaftigkeit die-
ser extracurricularen Ausflige besteht, wird nicht weiter beschrieben. Da schein-
bar auch keine exklusiven Kompetenzen entwickelt werden, halt sich die Haufig-
keit curricular nicht legitimierter Outdoor-Komponenten aufgrund der zeitlichen
Restriktionen in Grenzen. In dieser Passage ist erkennbar, dass Mr. H. es vermei-
det, Unterrichtszeit zu verlieren, die potentiell zum Erreichen vorgegebener Bil-
dungsqualifikationen vorgesehen ist. Diese Orientierung wird in seinen Ausfihrun-
gen vor allem durch wiederholende Aussagen mit gleichem inhaltlichen Gehalt
,time is quite shorten”, ,time is tight”, ,time is always constrain“ unterstrichen.
Somit kann in Bezug auf seine Berufsausiibung das Verfehlen curricular vorgege-
bener Leistungsstandards auf Seiten der Schiler/-innen als negativer Gegenhori-
zont identifiziert werden.

Die hier angedeuteten unterschiedlichen Ausrichtungsmodi von Outdoor Educa-
tion in Form des Museumsbesuchs einerseits und dem Anwenden fachspezifischer
Arbeitsweisen andererseits, werden in dem folgen Interviewabschnitt starker
plausibilisiert:

2103 -121:

I: Yah, and what would you say ehm- we talked about what you do, meth-
ods and so on. What would you say how would you de- what is a field trip to
you? What do you understand when somebody say it's a field trip?

B: Right. A field trip would be very much about- well primarily it would be
about what's required in the curriculum and saying, right, we got to do line
transects, that say, we got to do belt transects or to look at cover- percent-
age cover that sort of things. So primarily would be meeting those require-
ments. But instead of just teaching in the lab, which you could do, you get
out and teach there on a wider sort of bases. You would be trying to get a
bit more in there- well you got your things conservation and so on, again,
which would be curricular, so everything | guess comes back to the curricu-
lum. But the idea of, you know, look at what’s here, why is it like that ehm
what influences are around in the environment here. Ehm but again those
things would come back to the curriculum but you- we trying to get a bit of
eh knowledge. | mean a lot of that- them wouldn't really go to the seashore
with an idea of looking at what's that, what's that, what's that. Eh you take
them out to M.-Park and they don't necessarily know what a lot of plants
are, they don't know what an Oak tree is, they might just (2)- they don't
know different types of trees like beech and oak and almonds or- and dif-
ferent types of flowers. We try to get that in which isn't so much curriculum,
but just an idea of a bit of knowledge- general knowledge about what’s out
there.
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Der Fragestimulus des Interviewers versetzt Mr. H. an dieser Stelle in einen Deu-
tungszwang, bei dem er seine personlichen Vorstellungen zur Bedeutung des Be-
griffs ,field trip” ausfihren soll. Der Befragte antwortet zundchst im Konjunktiv
(,would be very much about), was die folgenden AuRerungen als vorsichtige und
hypothetische Anndherung an den Begriff markiert und diese als subjektive Ausle-
gung unterstreicht. Inhaltlich wird der Begriff fir Mr. H. priméar durch curriculare
Vorgaben gefiillt. Dabei werden diese mit ,,we got to do” und ,,requirements” erst-
mals als verpflichtend beschrieben. Obwohl in der Frageformel nach einer person-
lichen Perspektive gefragt wird, ist fiir Mr. H. ein ,field trip“ letztlich durch die bil-
dungspolitischen Orientierungen der fachlichen Lehrplangremien festgelegt und
somit primar fremdbestimmt.

Diesen Vorgaben stellt er weiterfiihrend seine persénlichen Uberzeugungen nach.
Mit der Aussage ,but instead of just teaching in the lab” |eitet der Befragte eine
Orientierung ein, die den Unterricht innerhalb des Schulgebaudes in Relation zu
den ,field trips“ als eingeschrankt darstellt. Dahingehend versucht er seine Orien-
tierung zu konkretisieren, bleibt jedoch mit ,teach there on a wider sort of bases
you would be trying to get a bit more in” in seiner Argumentation unscharf. Es fallt
auf, dass er im Vergleich zu den Ausfiihrungen zu den curricular geforderten Ar-
beitsweisen nun Relativierungen benutzt (,wider”, ,more”), die zum einen als ein
Indiz fir eine individuelle Bewertung von ,field trips“ zu lesen sind, zum anderen
aber auch als Kontrastierungsfolie zum alltaglichen Unterricht im Klassenraum.
Konkreter wird seine Sichtweise durch die Wiedergabe hypothetischer Fragestel-
lungen, die auBerhalb des Schulgebaudes an den aufgesuchten Standorten auf-
kommen kénnen: ,but the idea of you know (.) look at what’s here, why is it like
that ehm what influences are around in the environment”. Die Abfolge der hier
aufgeworfenen Fragestellungen rekurriert dabei auf das Hinterfragen von Entste-
hungszusammenhéangen natiirlicher Phdanomene. So geht es ihm neben dem Erfiil-
len der curricularen Vorgaben auch grundsatzlich um das Hinterfragen und Ben-
nen biologischer Sachverhalte, was er in der weiteren Elaboration mit dem Termi-
nus ,.knowledge” zusammenfasst.

Dem Befragten fallt es insgesamt schwer das Konzept ,field trip” theoretisch zu
bearbeiten. Durch die stark umschreibenden Textpassagen, entsteht der Eindruck,
dass er lerntheoretische oder fachwissenschaftliche Bedeutungsgehalte nicht ein-
deutig zuordnen kann. Bemerkenswert ist auch die Einleitung seiner personlichen
Bedeutsamkeitszuschreibung mit der Formulierung ,but the idea of”. Ein Bedeu-
tungsgehalt dieser Rahmung kdnnte sein, dass er sich selbst auf eine anderweitig
fundierte Bedeutsamkeitszuschreibung beruft, die in ihrer Herkunft jedoch nicht
weiter erldautert werden kann. So steht ,idea” moglicherweise fir eine traditio-
nelle und fundamentale Sichtweise fir das Herausgehen aus dem Schulgebaude,
die sich mit ,look at what’s here” auf das Zeigen einer den Schiiler/-innen unbe-
kannten Umwelt beruft. Gestltzt wird diese Lesart durch ein von ihm entworfenes
Schiiler/-innenbild, das er mit ,a lot of them wouldn’t really go to the seashore”
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beschreibt. Mr. H. sieht demnach in diesen Ausfliigen auch die Moglichkeit einer
Erweiterung des Weltbildes der Schiler/-innen gegeben. So werden diese hier
Uber eine Interessenslosigkeit und Ahnungslosigkeit (,they don’t know") gegen-
Uber der Natur dargestellt. Er versteht sich daher zum einen als Ausfiihrungs-
instanz des Curriculums, zum anderen aber auch als Reprasentant biologischer
Sachverhalte und damit auch als Ubersetzer der im Klassenunterricht behandelten
Sachverhalte in die Umwelt jenseits des Klassenzimmers. Das Verstehen dieser
Umwelt bendtigt seiner Ansicht nach ,,general knowledge about what’s out there”.
Hiermit wird das Bild der natlrlichen Umwelt aus Perspektive der Schiiler/-innen
als eine Art black box dargestellt und nur durch die Aneignung von Wissen als ver-
stehbar beschrieben.

Der Interviewer versetzt Mr. H. in einen weiteren Legitimierungszwang und for-
ciert darliber die Elaboration weiterer personlicher Orientierungen gegeniber
dem Verlassen des Schulgebaudes:

Z122-135

I: Ok, so would you say these are reasons why it is important to go out?

B: | think it is yah. | think it is. (2) | mean again, you know, you could teach
all that in the lab with nice pictures and everything and eh you would cover
the curriculum. But | think getting out there and seeing things in place it re-
inforces much more the sort of- and even sort of some of the tricky things
about doing a seashore study for example. You know, it's very slippery or
you have got boulders and that. And how do you sample round those sort of
things and just the physical thing of laying out transects and so on. | think
it's- it's good for that and again to get appreciation of nature and | mean
that other site of pollution and how we influence the environment. | think
you- you know it's that sort of thing of just you know: Tell me | forget you
know? Tell me | forget show me and | remember, involve me | understand.
And, so | think the more you can do outdoors- eh even limited as it is, you
know, helps to really really reinforce and it may for some of them be the fir-
be the first time. Some of them being in there for example and- and eh we
can have a quick look at it, yah.

Mr. H. verortet sich in dem vom Interviewer gesetzten Horizont und bekréftigt dies
mit einer personlichen Stellungnahme (,,/ think it is“). In der sich wiederholenden
allgemein auf Unterricht bezogenen Argumentationsfigur macht der Befragte er-
neut klar, dass er die Erfiillung des Curriculums als Leistungsnorm seiner professi-
onellen Berufsaufgabe sieht. Eine Entsprechung dieser Vorgaben sieht er durch
Verwendung des Konjunktivs ,you could” durchaus auch innerhalb der Unter-
richtsraume (,,/ab”) als erreichbar. Mit dem Zusatz ,,with nice pictures" verweist er
auf das Potential medialer Aufwertungsmoglichkeiten von unterrichtlichen Ge-
genstanden. Ableitend davon fiihrt er nun ein Gegenargument an (,,but I think”),
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welches eine persénliche Argumentationslogik fiir das Verlassen des Schulgebau-
des markiert. Die subjektive Sinnzuschreibung der Durchfiihrung von Outdoor
Education manifestiert sich in der Aussage ,seeing things in place it reinforces
much more” und rekurriert auf eine Erhéhung der Effektivitdt von Lernprozessen.
Das Wort ,reinforce” driickt dabei eine Verstarkung bzw. Bekraftigung von Lern-
gegenstanden aus, die sich fur ihn durch eine situative Einbettung dieser Sachver-
halte (,seeing things in place”) ergibt. Zuséatzlich sieht er durch die Verlagerung
von Unterricht nach drauRen, auch die Mdglichkeit zur Verdnderung affektiver Dis-
positionen (,,appreciation of nature”). Kontrastiv dazu konstruiert Mr. H. ein Bild
vom Unterricht innerhalb des Klassenraums, das den hier geduBerten situativen
Kontextbeziigen und damit verbundenen affektiven Einstellungsverdanderungen
nicht entsprechen kann.

In der daran ankniipfenden Exemplifizierung beschreibt der Befragte, dass sich die
Bekrdftigung des Lernens sowohl aus der sinnlichen Wahrnehmung situierter Lern-
gegenstande als auch durch die physische Betatigung der Schiler/-innen wihrend
der Ausfliige ergibt. Mr. H. rekurriert hierbei auf die besonderen Vorteile erfah-
rungsbasierten Lernens, welches vor allem durch Standorte provoziert werden
soll, bei denen die Schiiler/-innen motorisch und physisch gefordert sind und in
ihrer Aufmerksamkeit und Konzentration stimuliert werden (, You know it's very
slippery or you have got boulders and that”). Diese Ansicht wird Uber ein Zitat abs-
trahiert, welches durch die Ich-Form an eine Art Lernweisheit oder an einen Lehr-
satz erinnert (,Tell me | forget show me and | remember, involve me | under-
stand”). Auch in dieser Passage kann Mr. H. das erfahrungsbasierte Lernen als lern-
theoretisches Konzept nicht konkret benennen, sondern umschreibt dies in seinen
Ausfliihrungen mit positiv aufgeladenen Schlagworten des guten Lernens. Der lern-
theoretische Hintergrund von Outdoor Education wird somit als eine Art Mythos
dargestellt, der allgegenwertig bekannt ist. So beruft sich der Befragte nicht expli-
zit auf personliche Erfahrungen, empirische Befunde oder konkrete Erfahrungen
aus seiner Ausbildung. Seine individuellen Uberzeugungen zur Implementation
von Outdoor Education unterscheiden sich von den curricular induzierten Orien-
tierungen dahingehend, dass der Befragte darin etwas undefinierbar GroReres
und Besseres als den Unterricht im Klassenraum sieht. Fir ihn personlich geht es
nicht vordergriindig um das Entwickeln fachspezifischer Arbeitsweisen, sondern
um die Hoffnung Lernen nachhaltiger zu gestalten und den Schiiler/-innen ihre
Umwelt nahe zu bringen. Indem Mr. H. die von ihm genannten Vorziige mit stets
unscharfen Formulierungen wie ,reinforce” und ,appreciation” umkleidet, scheint
er sich eher an einem wiinschenswerten Effekt zu orientieren und nicht an einem
guantitativ messbaren Lernergebnis. Demnach kdnnen in diese Formulierungen
unterschiedliche Dimensionen der Effektstarke von Outdoor Education hineinin-
terpretiert werden. Das Rekurrieren auf eine Lernweisheit als Legitimation be-
stimmter unterrichtlicher Angebote stellt heraus, dass der Befragte an seine Un-
terrichtsgestaltung auch traditionelle Normen herantragt. Diese beziehen sich auf
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das Lernen (,involve me | understand”) und bedingen auch die Implementation
von Outdoor Education. So konnte schon in einer vorherigen Textpassage die
Uberzeugung einer automatischen Implementation von Outdoor Education allein
durch die im Umkreis der Schule existierenden Standorte rekonstruiert werden.
Auch die folgende Textpassage unterstiitzt dieses traditionelle Denken des Befrag-
ten. Auf die Frage des Interviewers nach personlichen Erfahrungen mit Outdoor
Education wahrend seiner Berufsbiographie, antwortet Mr. H. unter anderem:

Z192-193
B: [...] Eh here you would certainly say biology and geography those are
subjects that have fieldwork in, you know? You need to get out and do it.

Ohne an dieser Stelle sagen zu kdnnen, welches Umfeld mit , here” gemeint ist,
kann dennoch aus diesem Satz das Aufnehmen und Festhalten an einer Tradition
des Herausgehens aus dem Schulgebdude herausgelesen werden. Diese Tradition
wird hier konkret als allgemeine Denkweise beschrieben (,you would say”), die
innerhalb der Facher Biologie und Geographie eine Implementation von ,field-
work" anbahnt (,,you need to get out”). Fur den Befragten ergibt sich die Notwen-
digkeit fiir Outdoor Education daher nicht ausschlieBlich aus curricularen Forde-
rungen, sondern eben auch aus traditionellen Fachkulturen und Lernmythen.

Zusammenfassend steht der Fall Mr. H. - NI2 fiir eine Handlungspraxis von Out-
door Education, die zum einen auf schulgemeinschaftlichen Rekontextualisie-
rungsprozessen curricularer Vorgaben basiert und zum anderen auf personlichen
Bedeutungszuschreibungen des Befragten selbst. Durch den positiven Gegenhori-
zont der curricularen Entsprechung resultiert eine kompetenzorientierte Gestal-
tung von Outdoor Education tber die Entwicklung biologischer Arbeitsweisen im
Gelande. Diese Umsetzung wird von Mr. H. ohne Rekurs auf einschrankende orga-
nisatorische Rahmenbedingungen beschrieben, so dass der Eindruck einer prob-
lemlosen Handlungspraxis entsteht, solange diese Umsetzung nicht Gber die ge-
normten unterrichtlichen Zeitkontingente hinaus strapaziert wird. Die Entspre-
chung der administrativen Vorgaben ist jedoch fiir den Befragten nicht das einzige
Motiv, mit den Schiiler/-innen nach drauBen zu gehen. So wird die Berticksichti-
gung dieser Programmatik eher als Beiklang seiner persénlichen Orientierungen
dargestellt. Flir Mr. H. liegt der eigentliche Entstehungszusammenhang in der me-
thodisch-didaktischen Gestaltung von Unterricht verwurzelt. Er verfolgt dahinge-
hend den positiven Gegenhorizont der Handlungsorientierung bzw. des prakti-
schen Arbeitens und damit im Zusammenhang eine Bekraftigung von Lerngegen-
standen. Outdoor Education représentiert sich hier als diesbezligliche Enaktie-
rung, also als das Streben des Befragten nach Umsetzung seiner unterrichtlichen
Idealvorstellungen. Hierin verbirgt sich spiegelbildlich auch ein negativer Gegen-
horizont von Unterricht, der sich durch einen Biologieunterricht jenseits realer
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Kontexte konstituiert und damit sowohl lerntheoretisch gegeniiber der Auseinan-
dersetzung mit realen Phanomenen defizitar ist, als auch Impulse affektiver Be-
deutsamkeitszuschreibungen gegenlber der Natur vernachldssigt. Fiir Mr. H. sind
es vor allem Uberzeugungen zu fachlichen Traditionen und zum Lernen, die die
Gestaltungspraxis jenseits der curricularen Erfiillung von Vorgaben bestimmen.
Dieses Fallbeispiel zeigt, dass die Implementation von Outdoor Education zwar
curricular gerahmt ist, die Ausgestaltung jedoch durch persénliche Uberzeugun-
gen Uberpragt werden kann. In diesem Sinne konstituiert sich eine Handlungspra-
xis als Zusammenspiel curricularer und zusatzlich individueller Orientierungen. Im
Mittelpunkt stehen dabei schiilerorientierte Tatigkeiten, wie messend-experimen-
telle Methoden der Erkenntnisgewinnung bzw. fachspezifische Arbeitsweisen der
Biologie, gleichzeitig werden nach Ansicht des Befragten Lernprozesse gefestigt
und affektive Dispositionen gegeniber der Natur entwickelt.

5 Sinngenetische Typenbildung

Die in den Fallportrats rekonstruierten Orientierungsrahmen wurden im Schritt
der komparativen Analyse gegenilibergestellt und nach falliibergreifenden mini-
malen und maximalen Kontrastierungslinien sortiert. Fiir die sinngenetische Ty-
penbildung besteht dahingehend die Notwendigkeit einer Ablésung der Orientie-
rungsrahmen vom Einzelfall (vgl. NoHL 2013, S. 50f.). Zentrale Intention dabei ist
es, die Entstehungszusammenhéange und Handlungspraxis von Outdoor Education
zu abstrahieren, um davon ableitend Typen der Implementation und Gestaltung
zu generieren. Wie die Ergebnisdokumentation der Fallportrats zeigen konnte,
skizzieren die portratierten Eckfdlle nicht eindeutig abgrenzbare Typen, sondern
symbolisieren mehrdimensionale Uberschneidungen verschiedener Typen (vgl.
BoHNSACk 2007, S. 249f.; KELLE, KLUGE 2010, S. 86). Dennoch konnten im Interview-
sample unterschiedliche Implementationslinien identifiziert werden, die innerhalb
der Institution Schule auf verschiedenen Ebenen anzusiedeln sind (vgl. Abbildung
10).
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Ebene Institution

curriculare und
administrative Richtlinien
zu Outdoor Education,
kollektive
Bedeutungszuschreibung

Ebene Schulkultur

Schulprogrammatiken oder
Fachschaftsprogrammatiken
zu Outdoor Education,
kollektive
Bedeutungszuschreibung

Ebene Individuum

personliche Uberzeugungen
zu Outdoor Education,
individuelle
Bedeutungszuschreibung

Abb. 10: Ebenen der Entstehungszusammenhange von Outdoor Education (eigene Darstel-
lung)

Die verschiedenen Ebenen der Entstehungszusammenhdnge sind zum Einen auf
heterogene Handlungskontexte zurtickzufiihren, in den die befragten Lehrer/-in-
nen agieren. Zum anderen sind diese Handlungskontexte aber auch an die subjek-
tiven handlungsleitenden Uberzeugungen der einzelnen Lehrperson gekoppelt.
Entscheidend firr die Herausarbeitung dieser Ebenen ist der Grad der strukturellen
Rahmung von Outdoor Education durch einzelschulische oder curriculare Pro-
grammatiken und eine entsprechende Positionierung der Akteur/-innen diesen
gegenliiber. Ein erster Befund der falliibergreifenden Kontrastierung resultiert da-
her in der Herausbildung dieses Mehrebenenmodells (vgl. Abbildung 10) zu den
Entstehungszusammenhdngen von Outdoor Education. Ein daran gekoppelter
zweiter Befund reprasentiert sich in den Uberschneidungen dieser Ebenen in den
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Einzelfdllen. Somit ist die auf die einzelne Lehrperson bezogene Handlungspraxis
von Outdoor Education meist eine Gemengelage aus den hier dargestellten Ebe-
nen. Auf Grundlage dieses Modells werden nun die rekonstruierten Orientierungs-
rahmen typisiert. Dabei ist zu betonen, dass die Typologie zwar auf den individu-
ellen handlungsleitenden Orientierungen der Akteur/-innen fuRlt, die einzelnen
Typen sich jedoch am Entstehungs- und Gestaltungszusammenhang von Outdoor
Education orientieren und daher als Ableitung von den akteursspezifischen hand-
lungsleitenden Orientierungen zu verstehen sind. GemaR der zentralen Fragestel-
lungen der Arbeit fokussieren diese Typen also die Implementations- und Gestal-
tungslogiken von Outdoor Education, die als Resultat der handlungsleitenden
Orientierungen der Lehrpersonen anzusehen sind.

Solche Erscheinungsformen von Outdoor Education, bei denen sich die Lehrer/-
innen an strukturellen Vorgaben orientieren - symbolisiert durch Schulprogram-
matiken oder nationale Curricula -, werden hierbei als programmatische Typen zu-
sammengefasst. Ist die Durchfiihrung oder Nicht-Durchfiihrung Resultat personli-
cher Uberzeugungen zur Bedeutung von Outdoor Education, dann wird von auto-
nomen Typen gesprochen. Die aus der komparativen Analyse entwickelten Typen
und die dazugehdrigen falliibergreifenden Orientierungsrahmen werden anhand
jener Themenfelder illustriert, die fallibergreifend auch bearbeitet worden sind.
Diese Themen wurden dabei einerseits durch den Leitfaden propositional initiiert,
andererseits aber auch aus Propositionen der Lehrer/-innen selbst entwickelt. Bei
den fallibergreifend elaborierten Themenfeldern handelt es sich um:

a) Durchfiihrungsméglichkeiten (Implementationszusammenhang)
b) grundlegende Gestaltungsprinzipien von Outdoor Education
c¢) die Wahrnehmung schulorganisatorischer Rahmenbedingungen

Um nachzuweisen, dass die Orientierungsrahmen tatsachlich falliibergreifend re-
konstruiert worden sind, werden in diesem Kapitel neben schon bekannten Passa-
gen aus den Fallportrats Interviewausschnitte aus anderen Fallen mit hinzugezo-
gen. Dariiber wird zum einen gezeigt, dass der jeweilige Typus auch fallibergrei-
fend gefunden werden konnte. Zum anderen kdnnen so fallspezifische Nuancen
betont werden, die die Spannbreite eines Typus akzentuieren und mogliche Sub-
typen andeuten. Davon ableitend sei angemerkt, dass die hier rekonstruierten Ty-
pen keinen Idealtypen entsprechen, sondern immer in ihrer einzelfallspezifischen
Besonderheit betrachtet werden miissen.
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5.1 Autonome Typen

Autonome Typen portratieren eine Handlungspraxis von Outdoor Education, die
auf persénlichen Uberzeugungen von Lehrer/-innen basiert und nicht durch Schul-
programmatiken oder curriculare Vorgaben initiiert wird. Charakteristisches
Merkmal ist hierbei ein Entstehungszusammenhang von Outdoor Education, der
auf die unterrichtliche Selbstbestimmung der Lehrer/-innen zurtickzuftihren ist.
Dahingehend konnten Fille gefunden werden, bei denen die Akteur/-innen Out-
door Education als notwendige Erweiterung zum alltaglichen Klassenunterricht se-
hen und darauf begriindend implementieren. Anderseits werden zu den autono-
men Typen solche Falle gezahlt, die eine Implementation problematisierend bear-
beiten, wobei hier iberlagernde handlungsleitende Uberzeugungen eine Imple-
mentation von Outdoor Education schwierig erscheinen lassen. Ebenso kdnnen
diesem Typus Félle zugeordnet werden, bei denen eine Implementation durch an-
dere didaktisch-methodische Interventionen im Klassenunterricht kompensiert
wird bzw. Outdoor Education als unterrichtliches Element tiberhaupt nicht als po-
tentielle Handlungspraxis in Betracht gezogen wird.

5.1.1 autonom-problematisierender Typ

Bei diesem Typus handelt es sich um Lehrer/-innen, die eine Implementation
grundsatzlich als problembehaftet herausstellen. Eine solche Problematisierung
ist hierbei so zu verstehen, dass eine Implementation von Outdoor Education zwar
positiv konnotiert wird, aber aufgrund von damit verbundenen Irritationen der
primar angestrebten professionellen Performance jedoch kaum in die Handlungs-
praxis umgesetzt werden kann. Ausschlaggebend dafiir ist eine Implementations-
logik - bzw. Nichtimplementationslogik - der Vernachlassigbarkeit. Die Berlicksich-
tigung von Outdoor Education ist hierbei ein offizielles Enaktierungspotential in
Bezug auf Uberzeugungen zur spezifischen Unterrichtsweise des Faches oder zum
Lernen und damit auch Teil des positiven unterrichtlichen Gegenhorizontes der
Befragten. Diese Orientierungen werden jedoch durch andere handlungsleitende
Orientierungen Uiberlagert, wie beispielsweise die Orientierung an einer zeitgema-
Ben Umsetzung des Lehrplans. Aufgrund dieser Interessenskonflikte werden Be-
deutsamkeitszuschreibungen von Outdoor Education mit mdglichen Irritationen
der eigentlichen schulischen Berufsaufgabe abgewogen. Einer heteronomen Sicht-
weise gleich Gberwiegen bei diesem Typus Rechtfertigungslogiken einer Nicht-
durchfiihrung im Zusammenhang mit einschrankenden Bedingungen der Imple-
mentation. Eine problematisierende Bearbeitung fallt bei diesem Typus daher
auch mit einer fehlenden offiziellen Legitimation von Outdoor Education durch
curriculare Programmatiken zusammen, so dass eine unterrichtliche Berlicksichti-
gung offiziell vernachlassigt werden kann, ohne dass die professionelle Perfor-
mance danach schlechter erscheint.
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In den einzelnen Fillen werden von den Akteur/-innen auch Enaktierungspotenti-
ale zur Uberwindung der von ihnen thematisierten Hinderungsgriinde angedeutet,
jedoch in der Praxis nicht realisiert. Die jeweils hinderlichen Rahmenbedingungen
werden meist global und unverdanderbar wahrgenommen, so dass bei einer Imple-
mentation von Outdoor Education stets von problembehafteten Rickkopplungs-
effekten auf den eigenen, alltdglichen Unterricht ausgegangen wird. Fir die Leh-
rer/-innen ist daher eine Implementation auch nicht Teil ihrer persénlichen wahr-
genommen professionellen Leistungserbringung, eine Durchfiihrung wiirde die Er-
fallung der eigentlichen Berufsaufgabe sogar bedrohen. DemgemaR konstituiert
sich bei den hier subsummierten Fallen der positive Gegenhorizont eines irritati-
onsfreien, unterrichtlichen Alltags. So werden Uberzeugungen zur Durchfiihrung
von Outdoor Education Uberlagert, wie beispielsweise durch das Motiv der pflicht-
maRigen Entsprechung des Lehrplans, wobei sich Outdoor Education hier als Irri-
tation der dafiir vorgesehenen Zeitkontingente manifestieren wirde. Exempla-
risch fur diesen Typus steht ein Interviewausschnitt aus dem Fall Mr. Z. - MA1:

Z37-58
I: And ehm is it sometimes possible for you to go out eh making-
B: For fieldwork? [Yah.] Not very very very easy to do. | mean you have to
prepare (.) eh beforehand for fieldwork. We use- my- | use the surroundings
which is- this school here is surrounded with- (.) we have a valley down the
road here, the grounds are (.) vast and we can use that. Eh it depends what
kind of activity you going to use. You have to prepare beforehand what you
gonna do. Very early we do it because (.) it takes a lot of eh energy. [Energy.]
All right, yah.
I: And what-what can you do on the ground here with the students?
B: Oh we can do- can do a lot. | mean e::h for example- (.) | don't know. (pus-
tend) For example (.) take- tackling the ehm - with form four which- we- we
talking about thirteen fourteen year olds ehm::- fourteen year olds (unverst.).
Ehm (.) the topics on weathering and erosion. | mean you find a lot of eh (.)
things concerning weathering. All right? Biological weathering, chemical
weathering on the stone, all that. Ehm being an old building it's eh- you have
got a lot of examples. [Yah.] We having trees and eh plants surround the area
that it be- that biological all that, all right? So eventually there is a lot of things
you can do. But as | said, you are restricted with time. The next lesson will
start, let’s say in another half an hour. So you were down and up and lose a
lot of time. The time is against you. It's always against you, all right? So even-
tually what you do even using the whiteboard, the interactive whiteboard. If
you using a clip (unverst.) settle down just five minute clip. (.)The five minute
clip would be (.) - you have to wait another- what, five minutes to it. And then
explanations and- see? [Yah.] You are very restricted with time.
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Auf den Stimulus ,,is it sometimes possible” antwortet der Befragte mit ,,not very
very, very easy to do”“. Damit bearbeitet er das Thema ,,go out” einleitend mit einer
problembehafteten Stellungnahme, die die anschlieRenden Ausfiihrungen zur Im-
plementation von Outdoor Education umschliet. Das besondere an der Formu-
lierung ,not very very, very easy to do“ ergibt sich aus der Verneinung einer sehr
leichten Durchfiihrung (,,very easy”). So waren an dieser Stelle auch Antworten wie
it’s difficult oder it’s not easy moglich. Eine Lesart der hier gewdhlten Form ist eine
Orientierung an der Erhaltung der eigenen Professionalitat Giber das Nichteinge-
stehen von Schwierigkeiten bei der Gestaltung des professionellen Alltags. Durch
die Verwendung von ,easy” vermittelt der Befragte den Eindruck eines aktiven
Versuchens und Bearbeitens der Thematik ,go out” jedoch scheinen besondere
noch nicht explizierte Bedingungen dies zu behindern. Die Implementation von
Outdoor Education ist fir den Akteur dennoch erstrebenswert, was im Anschluss
der problematischen Rahmensetzung durch die Nutzung des Schulgeldandes
exemplifizierend dargestellt wird. Uber ,/ mean“ kennzeichnet der Befragte die
personliche Einschatzung seiner Moglichkeiten und des fiir ihn damit verbunde-
nen Arbeitsaufwandes (,you have to prepare”). So ist dariiber erkennbar, dass die
besondere Vorbereitung von ,fieldwork“ firr ihn als eine Irritation wahrgenommen
wird. Erst mit ,,it takes a lot of energy” wird diese Irritation negativ konnotiert, was
die Durchfiihrung von Outdoor Education gleichzeitig als aufwendig markiert. In
seinem Handlungshorizont wird eine Umsetzung dennoch bedacht, jedoch aus ei-
nem personlichen Abwégen der Umstande heraus nicht realisiert (,,So eventually
there is a lot of things you can do. But as | said you are restricted with time*). Indem
Mr. Z. immer wieder auf die ihn einschrankenden Bedingungen rekurriert, zeigt er
implizit, dass er Outdoor Education als allgemein gewlinschte Praxis anerkennt
und ihm diese Nichtentsprechung auch bewusst ist. Betont wird diese Uberzeu-
gung in einer anderen Textpassage durch das Anbringen die Implementation be-
treffender Enaktierungspotentiale:

Z198 - 199
B: [...] Because eventually it helps and- and it- it- it should be- it should be
especially the older streams fours and five. It should be connected with the
eh MATSEC syllabus which is the whole level syllabus, yah?

Der Befragte stellt hier indirekt klar, dass er eine Implementation nicht als Teil sei-
nes offiziellen professionellen Auftrages in der Schule wahrnimmt. Eine maogliche
Beriicksichtigung von Outdoor Education in den Lehrplanen wiirde diese Unter-
richtsform aus seiner Sicht unausweichlich in seinen offiziellen schulischen Aufga-
benbereich heben. Eine daran orientierte Durchfiihrung wiirde dann auch tiber die
Anwaltschaft der von den Schiiler/-innen zu erreichenden Bildungszertifikate ver-
bindlich gemacht werden.
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Wie dieser Textauszug exemplarisch verdeutlicht, konnte eine problembehaftete
Bearbeitung in den Fallen dieses Typus immer auf eine Wahrnehmung von Out-
door Education zurtickgefiihrt werden, bei der diese Unterrichtsform nicht als of-
fizieller, essentiell notwendiger Bestandteil der Berufsaufgabe gesehen wurde.
Dementsprechend wiirde ein Implementation eine Irritation ihrer tatsachlich
wahrgenommenen Berufsaufgabe bedeuten. Davon lasst sich ableiten, dass Uber-
zeugungen zur Bedeutung von Outdoor Education an dieser Stelle durch andere
handlungsleitende Uberzeugungen iiberlagert werden und diese Unterrichtsform
als vernachlassigbar angesehen wird. Bei anderen Fallen wiirde eine Implementa-
tion eine Irritation auch anderer schulischer Ablaufe bedeuten und beispielsweise
die Pflichterfullung anderer Kolleg/-innen bedrohen, wie ein Auszug aus dem In-
terview Mrs. B. - SA3 zeigt:

212-16
B: [...] Ehm one problems with field trips is the organizational aspect because
you have got to get permission from other teachers:: and they often are not
very happy to give up their lessons::. Eh you could do a lot of negotiation and
although field trips is very valuable often it take so much energy to get it or-
ganized @(.)@ by the time you go. You wonder if it was worth it.

Die Befragte driickt in diesem Textauszug die besondere Relevanz der einschran-
kenden Bedingungen implizit Gber das betonte Dehnen von ,teachers::“ und ,les-
sons::“ an. So entsteht Uber diese Betonung zum einen der Eindruck einer beson-
ders ins Gewicht fallenden Auswirkung, zum anderen wird damit auch der Aufzah-
lungscharakter verstarkend artikuliert, was die hier aufgefiihrten Argumente als
zahlreiche und besonders ins Gewicht fallende Argumente darstellt. Demnach
wird hier das Ziel der Bewahrung anderer schulischer Abldufe besonders hervor-
gehoben. Auch wenn es positiv konnotierte Uberzeugungen zur Sinnhaftigkeit von
Outdoor Education gibt, treten diese mit anderen handlungsleitenden Uberzeu-
gungen in Konkurrenz, was in einer individuellen Aushandlung der Wertigkeit die-
ser Uberzeugungen fiir die eigene professionelle Performance resultiert.

Ebenso konnten Orientierungen rekonstruiert werden, bei denen die Lehrer/-in-
nen ihre professionelle Pflicht als Aufsichtsperson bedroht sahen und Outdoor
Education als potentiell gefdhrliche Unterrichtsintervention eingestuft worden ist.
Dies waren meist Akteur/-innen, die in der Vergangenheit negative Erfahrungen
mit Unfallen oder anderen Sicherheits- bzw. Aufsichtsproblemen gemacht haben.
Letztlich sehen die Lehrer/-innen auch dartber die von ihnen angestrebte kontrol-
lierte professionelle Berufsausiibung bedroht, was die Problematisierung von Out-
door Education plausibilisiert. Trotz einer fehlenden Implementierung kénnen aus
den problemhaften Bearbeitungen und durch das Anbringen hypothetischer
Durchflihrungsszenarien potentielle Gestaltungsprinzipien abgeleitet werden, die
jedoch schwer zu abstrahieren sind. Allen Fallen ist aber gemein, dass bei der
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Durchfiihrung und Ausgestaltung von den Befragten keine exklusiv nur dort zu ent-
wickelnden Fahigkeiten beriicksichtigt werden wiirden. Erst dadurch erscheint
Outdoor Education fir die jeweiligen Lehrer/-innen auch als vernachlassigbar bzw.
kann diese Form des Unterrichts zur Diskussion gestellt werden.

Ein letzter Interviewausschnitt aus dem Fall Mrs. S. - KA2 verdeutlicht, dass auch
die Berticksichtigung von Interessen der Schiler/-innen eine Aushandlung und Ab-
wagung der Implementation provozieren kann. So kann der Einbezug von Schiile-
rinteressen in die Unterrichtsgestaltung auch zu einer problembehafteten Bear-
beitung fiihren, da sich diese Beriicksichtigung hier auch als eine die Implementa-
tion tiberlagernde Uberzeugung reprisentiert:

278-83

I: Yes, ok, | can imagine that. And ehm is eh it possible for you to go something
in the surroundings of the school?

B: Ehm in and around G.-Town (.) we do have the N.- Escarpment which- we
haven't gone up the escarpment in a while e::hm (.) mainly because it's hard
to get the kids on board because is so close they’re just like this is boring, like
it's in our backyard. It's an awesome fantastic eh resource, but like, eh this is
boring, why we doing this? Yah, so-

5.1.2 autonom-kontrastierender Typ

Beim autonom-kontrastierenden Typ stellt sich Outdoor Education als Enaktie-
rungspotential eines defizitar eingeschatzten Unterrichts im Klassenraum dar. Die
Akteur/-innen dieses Typus orientieren sich am positiven Gegenhorizont der indi-
viduell eingeschatzten Optimierungsmaoglichkeiten von Unterricht, was eben auch
eine Verlagerung von Unterricht an Orte auRerhalb des Schulgebdudes mit ein-
schlieRt. Die Implementationslogik beruht demnach auf einer von den Lehrer/-in-
nen als notwendig erachteten Kompensation und Erweiterung der unterrichtli-
chen Moglichkeiten innerhalb des Klassenraums. Hierbei orientieren sich die Leh-
rer/-innen an verschiedenen, persdnlich als wichtig erachteten Normvorstellun-
gen guten Unterrichts, wie etwa hinsichtlich der Moglichkeiten zur besonderen
Beriicksichtigung des Bildungs- und Erziehungsauftrags von Schule, zur Konkretion
im Unterricht behandelter Sachverhalte oder zur Anwendung besonderer Formen
des Lernens. Letztlich konstruieren die Akteur/-innen dadurch ein defizitares Bild
des Klassenunterrichts, was letztlich zur angestrebten Veranderungen der alltagli-
chen Unterrichtssituation fiihrt. Die hier thematisierten Normvorstellungen von
Unterricht sind wiederum zuriickzufihren auf Orientierungen der Lehrer/-innen
an eigens erlebte Ausbildungsbestandteile, an fachliche Traditionen oder an Er-
fahrungswissen, das sie wahrend ihrer Berufsbiographie generiert haben.
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Die Gestaltung von Outdoor Education erfolgt bei diesem Typus selbstbestimmt
und aktiv, da die Umsetzungen an die persénlichen Uberzeugungen zum Bedeu-
tungswert gekoppelt sind. Dementsprechend erfolgt auch die Erstellung eines di-
daktisch-methodischen Grundgerists selbstgesteuert, so wie auch die Auswahl
von Standorten, die zur Realisierung des Umsetzungskonzeptes als geeignet wahr-
genommen werden. Die einzelnen Lehrer/-innen entscheiden selbst, inwieweit sie
die naturrdaumliche Ausstattung des naheren und weiteren Schulumfeldes, ebenso
wie die dort angesiedelten Einrichtungen, als angemessen und reprasentativ fir
die ZweckmaRigkeit der von ihnen vertretenen Form von Outdoor Education fin-
den. Dies impliziert ebenso eine subjektive Interpretation des Radius, innerhalb
dessen nach angemessenen Lernsettings gesucht wird, wobei dieser Radius meist
an die subjektive Wahrnehmung der Ausreizungsmaéglichkeiten schulorganisatori-
scher Rahmenbedingungen gebunden ist.

Da es sich um eine aktive selbstbestimmte Implementation handelt, werden po-
tentiell einschrankende Rahmenbedingungen wahrend der Interviews nicht als
Behinderung oder die Implementation vermeidend problematisiert. Wenn Rah-
menbedingungen thematisiert werden, dann werden diese héchstens als Irritatio-
nen wahrgenommen und Uber aktive GegensteuerungsmaRnahmen kompensiert.
Die Gesprachspassagen dazu sind durch eine aufmerksame und aktive Wahrneh-
mung von Moglichkeiten und Freirdumen gekennzeichnet, die letztlich eine Imple-
mentation zulassen. Dabei muss bedacht werden, dass je nach subjektiver Bedeu-
tungsauslegung von Outdoor Education und den daran gekoppelten Gestaltungs-
prinzipien eventuell hinderliche Rahmenbedingungen in unterschiedlichem MaRe
stimuliert werden. So kann ein Ausflug in ein Museum in der ndchstgelegenen
Grol3stadt mehr Zeit und Geld in Anspruch nehmen, als das Zeigen von Flechten
auf dem Schulhof. Ein Interviewabschnitt aus dem Fall Mr. H. - NI2 verdeutlicht
diese subjektive Wahrnehmung des organisatorischen Potentials und damit ver-
bunden auch das Eingehen von Kompromissen:

Z35-42

B: [...] So if you want to do sort of fieldwork it means you can do it in a half a
day- (let's say?) not got big travel time. [Ok.] Ehm (.) so it does lend itself to
that because things are short and close by. You can go, as | said, do beach
work. Eh so in - but you couldn't do that in say an hour [Yah.], so | think you
need more time (unverst.). So it does mean you always gonna have to take
time out of other peoples classes and of course, other people tryn to teach
courses so they are not too keen over that. Eh other people are pretty good
about it, but you do become aware just too much (throw?) the class doing
various things.

Die Umsetzung von ,fieldwork” bedeutet hier eine Irritation des routinisierten all-
taglichen Schulablaufs, weil die Lehrperson die gangige Unterrichtszeit ausdehnen
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muss und dadurch die Schiiler/-innen vom Besuch anderer Unterrichtsstunden ab-
halt. Der Konflikt ergibt sich fir den Befragten dabei aus ,,you always gonna have
to take time out of other peoples classes and of course other people tryn to teach
courses so they are not too keen over that”. In diesem Fall resultiert eine Imple-
mentation derartiger Ausfliige in einer Konfrontation mit dem Kollegium, da die-
ses dadurch in ihrer Berufsausibung behindert wird. Die Akteur/-innen dieses Ty-
pus nehmen derartiges Konfliktpotential jedoch nicht als handlungsunterdriickend
wahr, wie etwa beim autonom-problematisierenden Typus, sondern die geplante
Handlungspraxis wird darauf bezugnehmend angepasst. Im konkreten Fallbeispiel
grenzt der Befragte die Quantitat der Umsetzung ein (,,you do become aware*), so
dass hier ein Kompromiss zwischen eigenem Unterricht und der Wahrung des
schulischen Regelbetriebs geleistet wird. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass die Umsetzung von den Akteur/-innen angebahnt wird, bei entspre-
chend restriktiven Bedingungen aber auch reguliert werden kann.

An dieser Stelle werden die in den Interviews genannten Kontrastierungslogiken
von Outdoor Education gegentiber dem Unterricht im Klassenraum deutlicher her-
ausgearbeitet und in Verbindung mit den jeweiligen Gestaltungsprinzipien ge-
nauer typisiert. Dazu werden die individuellen Uberzeugungen zum Bedeutungs-
wert von Outdoor Education Gber die Bildung weiterer Subtypen dargestellt. Dabei
muss beachtet werden, dass eine bestimmte Implementationslogik nicht pauschal
einem einzigartigen Gestaltungsprinzip zugeordnet werden kann, sondern sich nur
schemenhafte Gestaltungstendenzen abzeichnen lassen. Diese Subtypen basieren
hauptsachlich auf jenen Textpassagen der Interviews, bei denen die Befragten in
einen Legitimierungszwang versetzt wurden und ihre individuellen Bedeutsam-
keitszuschreibungen gegenliber Outdoor Education entfalteten. Aus diesen Text-
passagen konnten diese Subtypen daher als kategorisierte Abstraktionen von
zweckverbundenen Dispositionen herausgearbeitet werden. Methodisch ist dies
daher eher als ein Schritt zuriick zu verstehen, da die Abstraktionsebene des Typus
verlassen wird und die Ebene der von den Befragten Akteur/-innen angesproche-
nen Themen in den Blick genommen wird. Die nun typisierten Kontrastierungslo-
giken bilden demnach den positiven Gegenhorizont der befragten Lehrer/-innen
auf Ebene der Unterrichtsgestaltung. Argumentieren ldsst sich dieser Schritt mit
der fachdidaktischen Relevanz genau dieser explizierten Uberzeugungen, insbe-
sondere wenn es um die Frage der Bedeutung von Outdoor Education fir den Un-
terricht geht und eines daraus entstehenden Nutzen fir die Schiler/-innen.

Subtyp I: Sachliche Anschauungslogik

Hierzu zdhlen Orientierungen, die den Zweck von Outdoor Education in einer Ver-
anschaulichung von den Schiiler/-innen unbekannten oder im Unterricht nur be-
dingt darstellbaren Sachverhalten sehen. Eine Textpassage aus dem Fall Mrs. E. -
SA1 illustriert diesen Subtypus folgendermalen:
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Z54-59

B:[...] Ehm on Monday | took my children, my standard eight, to busy studying
ecology and we were up at the water works. The local G.-town water treat-
ment facility where they could experience how ehm our local water is treated
and where it comes from. The sources and everything. Ehm because often
they just open the tab and there is water. So this is the whole thing. Ehm the
next- the follow up to that is to take them down to the surge treatment facil-
ity where they will see how the- the- that wastewater is processed.

Aus dem von der Lehrerin diagnostizierten Schilerverhalten , because often they
just open the tab and there is water” wird ein Handlungsbedarf konstruiert, der
diesem Missstand entgegenwirken soll. In dem hier angebrachten Beispiel vermag
der Unterricht nicht die komplexen Prozesse der Wasseraufbereitung zu veran-
schaulichen. Die Lehrerin sieht sich motiviert diese kognitive black box aufzuldsen,
indem die Schiler/-innen am Standortbeispiel Wasserwerk die tatsachlich statt-
findenden Prozesse nun rezeptiv aufnehmen sollen (,to see”). Als Anschauungslo-
gik wird hier die Darstellung von Sachverhalten am real situierten Phanomen ver-
standen. Zweck dahinter ist die Kontextualisierung und - aus Perspektive der Leh-
rer/-innen - bessere Veranschaulichung von Lerngegenstidnden des Unterrichts.
Spiegelbildich wird bei diesem Subtyp der Unterricht im Klassenraum in seinen
Darstellungsmoglichkeiten als limitierend und alltagsfern umschrieben. Damit in
Verbindung stehend wird die Auseinandersetzung der Schiler/-innen mit der Um-
welt im erzieherischen bzw. privaten Umfeld von den Lehrer/-innen haufig auch
als unzureichend eingeschatzt. Dementsprechend reprasentieren sich die Akteur/-
innen bei diesem Subtyp hadufig als Personen, die anderen etwas zeigen oder den
Schiiler/-innen erméglichen, etwas bestimmtes zu sehen. Dies verdeutlicht auch
eine Passage aus dem Interview Mr. H. - NI2:

Z115-119
B: [...] I mean a lot of that- them wouldn't really go to the seashore with an
idea of looking at what's that, what's that, what's that. Eh you take them out
to M.-Park and they don't necessarily know what a lot of plants are, they don't
know what an Oak tree is, they might just (2)- they don't know different types
of trees like beech and oak and almonds or- and different types of flowers.

Auch hier wird die Annahme eines eingeschrankten Weltbildes auf Seiten der
Schiler/-innen geduRert (,,a lot of that them wouldn't really go to”, ,they don't
necessarily know what”) und als Ausgangspunkt fir die Implementation von Out-
door Education herangezogen, die dann eine fehlende und bewusste Konfronta-
tion mit den angesprochenen Phanomenen kompensieren soll. Es kdnnen basie-
rend auf der Sinnzuschreibung der sachlogischen Anschaulichkeit, Gestaltungs-

prinzipien des Zeigens und damit des rezeptiven Aufnehmens sinnlich erfahrbarer
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Sachverhalte erkannt werden. Deutlich werden diese Prinzipien durch Tatigkeiten
von Schiler/-innen, die in den Textpassagen mit Verben wie ,to see”, ,to look at*
oder , they experience” umschrieben werden. Zentraler Gedanke bei der Gestal-
tung liegt daher in der Suche nach das Phdanomen reprasentierender Standorte. Je
nach Komplexitat des Sachverhaltes miissen die vor Ort sichtbaren Prozesse und
Strukturen durch die Lehrer/-innen oder andere Expert/-innen rekonstruiert bzw.
zusatzlich erklart werden, so dass dariiber die kognitive black box auf Seiten der
Schiler/-innen moglichst aufgel6st wird. Daraus I3sst sich ableiten, dass die Aus-
gestaltung eher auf die Generierung oder Bestatigung von deklarativen Wissens-
bestanden ausgerichtet ist und starker input-orientiert ablauft.

Subtyp Il : Exklusive Féhigkeitslogik

Bei diesem Subtypus handelt es sich um Uberzeugungen zu Outdoor Education,
die sich an der Aneignung fachspezifischer Kompetenzen orientieren und daher
eher output-orientiert sind. Dabei besteht fiir die Lehrpersonen die Notwendigkeit
Lernumgebungen jenseits des Schulgebdudes aufzusuchen, da diese zur Entwick-
lung von Fahigkeiten beitragen, die innerhalb des Klassenzimmers nicht entwickelt
werden kénnten. Im Unterschied zum Anschauungssubtyp geht es hierbei weniger
um die Visualisierung von Sachverhalten, sondern um die Ausnutzung der Eigen-
schaften realer Phanomene in Anbetracht ihrer natiirlichen Komplexheit und Situ-
iertheit. Aufgabe der Schiiler/-innen ist es, solche realen Phanomene mit passen-
den Methoden zu entschliisseln, wobei meist Kompetenzen aus dem Bereich Er-
kenntnisgewinnung im Mittelpunkt stehen. Flr Lehrer/-innen bildet somit die be-
sondere Konzeption von natiirlichen Standorten die Mdoglichkeit, das Anwenden
fachspezifischer Arbeitsweisen zu trainieren, um dariiber die Komplexitat der
Standorte themengeleitet zu dekodieren. Eine Textpassage aus dem Fall Herr N. -
DE2 kann dies exemplarisch verdeutlichen:

7189 -205

I: Ja, und ehm (2) was wiirdest du sagen, wann macht es Sinn nach draufen
zu gehen?

B: (2) Ja thematisch hab ich schon begriindet. (2) Es muss aber natirlich auch
etwas- also mehr Erkenntnis moglich sein. Es bringt ja nix nach drauRen zu
gehen und wir wollen jetzt die kompliziertesten Werte jetzt irgendwie mes-
sen, ham aber zum Beispiel gar keine Messgerate dafiir. Also es muss (.) ir-
gendwie auch einerseits (2)- naja wie gesagt, ne Erkenntnis zugewinnen sein,
die gleichzeitig aber auch der Klassenstufe angemessen ist. Ich weil? nicht, ob
es sinnvoll ist, das was ich in einer flinften Klasse mach zu dem Zusammen-
hang Licht, (.) Bdaume, (.) Friihbliher, das im zwdélften Jahrgang zu machen.
Dann denk ich ma verlieren die auch die Motivation, weil die Aufgabenstel-
lung einfach viel zu einfach ist. Das kann man auch erzdhlen und dann kommt
man da schneller voran. Ehm(3) und das macht das ganze natirlich auch ein
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bisschen schwieriger, weil die Naturbeobachtungen ehm sind ja auch ziem-
lich unterschiedlich. Also selbst wenn man ein Arbeitsauftrag hat, den man
natirlich auch dementsprechend etwas offener stellt, ist immer noch die
Frage, was beobachten denn die Schiiler eigentlich und ist es das was ich mir
eigentlich gedacht hab. Ehm es ist einfach offener (.) ssumfangreicher, aber
es kann auf jeden Fall ein Mehrwert hat- haben wenn man am Ende es dem-
entsprechend auch auswertet.

Die Sinnhaftigkeit von Outdoor Education duBert der Befragte explizit als Absicht,
besondere Erkenntnisse zu gewinnen (,Zusammenhang Licht(.) Bdume(.) Friihbli-
her”) und gewisse Arbeitstechniken anzuwenden (,Werte jetzt irgendwie mes-
sen”). In diesem konkreten Beispiel steht das Aufsuchen von Lernumgebungen au-
Rerhalb des Schulgebdudes also fiir die Reprasentation fachlich eingebetteter, sys-
temarischer Beziehungen - hier Okosystembeziehungen - die von den Schiiler/-
innen selbst erkannt bzw. dekodiert werden sollen. Dieses Erkennen bzw. , Be-
obachten” kann sich fiir den Befragten nur in der naturrdumlichen Umgebung ent-
falten, da sich die Welt auRerhalb des Schulgebaudes als eben diese situierte, kom-
plexe und authentische Welt reprasentiert, die im Klassenzimmer nicht aufzufin-
den ist. Die Moglichkeiten des Unterrichts im Klassenraum werden hinsichtlich der
situativen Darstellung von Lerngegenstdanden als begrenzt eingeschatzt, in ande-
ren Fallen erfolgte hier auch haufig der Verweis auf die bereits kanalisierten und
dekodierten Informationen in Lehrbiichern und anderen Medien. Die Gestaltungs-
prinzipien dieser auf die Entwicklung von Fahigkeiten ausgelegten Ausfliige orien-
tieren sich stark an der Geldndearbeit. Dazu stehen meist unterrichtsrelevante
Fragestellungen im Mittelpunkt, die liber verschiedene Formen der Erkenntnisge-
winnung beantwortet werden sollen. Damit einher gehen auch wissenschaftliche
Arbeitsweisen, wie dem formulieren von Hypothesen, dem Erkennen von System-
beziehungen und dem Anwenden von Experimentier- und Messtechniken. Im Ver-
gleich zur sachlichen Anschauungslogik nimmt diese Ausgestaltungsform starker
prozedurale Wissensbestdnde in den Blick, wobei die Berlicksichtigung dieser Ge-
staltungslogik vor allem auf fachlichen, wissenschaftsorientierten und demnach
epistemologischen Uberzeugungen der Lehrpersonen basieren.

Subtyp IlI: Logik der Motivation und des Methodenwechsels

Auch die Orientierung an der Gestaltung besonders aufmerksamkeitssteigernder
Lernarrangements fiihrt zur Integration von Outdoor Education in den Schulalltag.
Die Lehrer/-innen nutzen hierbei meist die unmittelbare Schulumgebung, um den
als monoton dargestellten Regelunterricht kurzfristig zu durchbrechen. Diese Un-
terrichtsgange reprasentieren dabei eine Moglichkeit, Unterricht abwechslungs-
reich zu gestalten, so wie auch in einem Interviewausschnitt des Falles Herr N. -
DE2 ersichtlich wird:
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72206 -217

I: Mhm und ehm was hat ihre- oder was hat deine Entscheidung beeinflusst
ehm zum Beispiel in der flinften Klasse dieses ehm- (.) ja dieses Nach-
Draulen-Gehen mit in den Unterricht einzubeziehen?

B: (2) Ehm (2) einerseits(.), ich kenn den Unterricht ja in der fiinften Klasse (.)
mit der Doppelstundentaktung und die Schiler brauchen eine Pause so oder
so, wenn sie hier zwei Stunden im Unterrichtsraum sind. Die sind auch- also
sie sind alle ehm- die stéren nich, aber sie werden halt unruhig, was aber auch
einfach daran liegt, dass ehm sie einfach auch mal ne Pause brauchen und ich
hab das (.) damit dann immer verbunden, dass wir in dieser Unterrichtsein-
heit auch des Ofteren raus gegangen sind, weil es nochmal ein ganz anderer-
also das hat ich schon gesagt ehm- Methodenwechsel ist und die Schiler
dann neu motiviert werden. So das ist etwas Besonderes und alles was be-
sonders ist ehm, machen die Schiiler erstma ja auch richtig gut mit.

Grundsatzlich geht es bei diesem Subtyp verstarkt um die Stimulation von Lern-
prozessen auf Seiten der Schiler/-innen, die nach Meinung der Akteur/-innen
Uber Outdoor Education eine besondere Qualitdt erlangen (,neu motiviert wer-
den”). Spiegelbildlich dazu konstruieren Lehrer/-innen ein Bild ihres Unterrichts,
bei dem Schiiler/-innen im Klassenunterricht nach gewisser Zeit dazu tendieren,
ihre Aufmerksamkeit und Motivation zu verlieren, was sich zum einen negativ auf
die Disziplin (,unruhig”) auswirkt, aber eben auch auf die planerisch angestrebten
Lernprozesse. Bei diesem Subtyp wird Outdoor Education als eine Moglichkeit der
didaktisch-methodischen Initiierung von Lernprozessen gesehen. Es geht daher
hier nicht um eine besondere Exklusivitat dieser Unterrichtsform im Sinne zu ent-
wickelnder Fahigkeiten, sondern es wird der methodische Kontrast zu alltdglichen
Unterrichtsweisen genutzt, um die Aufmerksamkeit und Lernbereitschaft bei den
Schiler/-innen zu steigern. Die Gestaltungsprinzipien spiegeln sich alleinig im Um-
stand des kurzfristigen Verlassens des Schulgebaudes wider, wobei meist Stand-
orte im unmittelbaren Schulumfeld aufgesucht werden.

Subtyp IV: konstruktivistisch-lernpsychologische Logik

Eine weitere Orientierungsfigur fiir die Implementation von Outdoor Education
konstituiert sich in der Bekraftigung von Lernprozessen, tber die Schaffung von
Unterrichtssituationen, die bei Schiler/-innen besonders nachtraglich in Erinne-
rung bleiben. Die Akteur/-innen sehen dahingehend die Moglichkeit auRerhalb
des Schulgebiudes Erlebnisrdume mit den Schiler/-innen aufzusuchen, die durch
Stimulierung emotional-affektiver Komponenten Lerngegenstinde kognitiv ver-
festigen. Hierbei in Frage kommende Gestaltungsprinzipien zeigen sich in einer
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handlungsorientierten, emotionalen Stimulation der Schiler/-innen und dem An-
regen von Erfahrungsprozessen durch den Aufenthalt in einer entsprechend sti-
mulierenden Umwelt, wie eine Passage aus dem Fall Mr. H. - NI2 zeigt:

Z7122-135

I: Ok, so would you say these are reasons why it is important to go out?

B: | think it is yah. | think it is. (2) | mean again, you know, you could teach
all that in the lab with nice pictures and everything and eh you would
cover the curriculum. But | think getting out there and seeing things in place
it reinforces much more the sort of- and even sort of some of the tricky
things about doing a seashore study for example. You know, it's very slip-
pery or you have got boulders and that. And how do you sample round
those sort of things and just the physical thing of laying out transects and so
on. | think it's- it's good for that and again to get appreciation of nature
and | mean that other site of pollution and how we influence the environ-
ment. | think you- you know it's that sort of thing of just you know: Tell me |
forget you know? Tell me | forget show me and | remember, involve me |
understand. And, so | think the more you can do outdoors- eh even limited
as it is, you know, helps to really really reinforce and it may for some of
them be the fir- be the first time. Some of them being in there for ex-
ample and- and eh we can have a quick look at it, yah.

Der an dieser Stelle umschriebene Subtypus spiegelt sich in dieser Textpassage
stellvertretend in der Aussage ,,it reinforces much more“ wider. Aus Sicht der Leh-
rer/-innen missen diese Lernumgebungen fur die Schiiler/-innen multisensorisch
und emotional ansprechend sein (,just the physical thing”), um die daraus resul-
tierenden einpragenden Erfahrungen an die parallel stattfindenden Lernprozesse
zu koppeln und diese somit nachhaltig zu festigen. Hierzu zahlen auch Orientie-
rungen, bei denen die Stimulation von affektiven Einstellungsveranderungen tGber
die asthetische Wahrnehmung von Phanomenen erreicht werden soll (,,to get ap-
preciation of nature”). Auf Grundlage dieser Orientierungen wird der Unterricht
im Klassenraum als weniger sensibilisierend und anregend dargestellt (,,you could
teach all that in the lab with nice pictures and everything”).

Die Lehrer/-innen dieses Subtypus stellen die Wirkung von Outdoor Education im
Hinblick auf den Lernerfolg als offenen, ungewissen Prozess dar. Sie bringen daher
in ihren AuRerungen weder Argumente noch Belege an, die eine Wirksamkeit
nachweisen. Auch geben sie nicht an, wie stark Lernprozesse angeregt oder Ein-
stellungen entwickelt werden kénnen. Uberspitzt gesagt, besteht bei den Akteur/-
innen lediglich die Hoffnung gewlinschte Dispositionen zu entwickeln bzw. das Ge-
lernte aus dem Unterricht zu bekraftigen. Das Wort Hoffnung ist deswegen tref-
fend, da die Vertreter eben keine expliziten Nachweise anbringen, inwiefern diese
Lernsettings auch wirklich stimulierend und erfolgreich sind (,reinforces much
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more, get appreciation”). Vom Grundprinzip her wird hier durch Outdoor Educa-
tion einer konstruktivistischen Lernlogik entsprochen, die jedoch die kognitiven
Entwicklungen und Lernfortschritte einzelner Schiiler/-innen, einer black box
gleich, nicht exakt vorhersagen kann. Demnach wird Outdoor Education als eine
Art Mythos prasentiert, das bestimmte Normvorstellungen zum Lernen vereint,
die in ihrer Wirkungskraft winschenswert aber ungenau und fur Lehrer/-innen
schwer nachweisbar sind.

Subtyp V: Erlebnisorientierte Erziehungslogik

Ebenso sind in den Interviews Argumentationen zu finden, die sich an einem we-
niger fachlichen, sondern starker erzieherischen Horizont orientieren, bei dem die
Lebenswelt der Schiiler/-innen auRerhalb von Schule mit einbezogen wird. Im Fall
Mrs. E. -SA1 stellt sich diese Logik wie folgt dar:

Z302 - 307

B: [...] Ehm but- | think- | think for children in this very technological area. Ehm
they- they either playing reality games on PSP’s or they watching TV. They get
a lot of input from the reality programs if you- if you can actually get them to
watch them. Ehm but they don't get out there and play in the soil and smells
of roses. So from a teaching point of view for me, for those kids who are couch
potatoes. (I?) need to get them out there. Ehm so it's a useful tool to get them
out there to actually realize what the world is.

In diesem Textabschnitt wird die auBerschulische Lebenswelt der ,children” und
,kids“ durch den hohen Grad der medialen Auseinandersetzung in deren Freizeit,
und dem daraus sich ergebenden fehlenden interagierenden Bezug zur Umwelt,
negativ konnotiert. In der Aussage ,they don't get out there and play in the soil
and smells of roses” wird dieser Umstand metaphorisch (iberspitzt als die Hédnde
nicht dreckig machend dargestellt. Implizit dokumentiert sich darin nicht eine
Sichtweise auf Schiiler/-innen, sondern es wird eher die Perspektive eines Eltern-
teils auf Kinder eingenommen. Die Lehrerin sieht hier also ihre Schiiler/-innen als
Kinder, die in ihrem Elternhaus von der AulRenwelt isoliert sind, wobei dies als Er-
gebnis der aktuellen Entwicklung der Gesellschaft gesehen wird. In der Metapher
»play in the soil“ bildet sich ein positiver Gegenhorizont ab, der sich am erzieheri-
schen Auftrag von Schule orientiert (,need to get them out there”) und eine aktive,
sensorische Auseinandersetzung mit der Umwelt fordert. Ableitend davon bildet
sich fiir die Befragte ein negativer Gegenhorizont im unreflektierten Annehmen
von Entwicklungen der modernen Gesellschaft ab, wobei konkret die passive, re-
zeptive Aufnahme einer medialisierten Welt (,,reality games”, ,,watching TV“) ge-
meint ist. Als Enaktierungspotential bildet Outdoor Education die Méglichkeit Gber
den offiziellen Rahmen von Schule, die Kinder nach drauBen zu bekommen (,to
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get them out there”) und die aus Perspektive der Lehrerin automatischen, fehlge-
leiteten Entwicklungen der Gesellschaft zu bearbeiten. Die Befragte sieht ihre
Rolle als Lehrerin somit auch im Erziehen bzw. im Ermoglichen von Erlebnissen
und damit nicht ausschlieflich im didaktisch-methodischen Aufbereiten unter-
richtsrelevanter Sachverhalte. Diesen Horizont weiterfiihrend, formuliert die Be-
fragte in einer anderen Passage:

Z283-294

B: [...] I know ehm- with my- my grade sevens | take them on a trip as well.
And ehm they- they- we take them to M.-town and we go to the national
museum. Ehm because very very few children have ever been to a museum.
So it's- we ehm take them- it's the last thing that we do with them before
they leave the school. We take them on a field trip and ehm they go to movies
but that's the end of the day. Eh or we go to the eh- or we go to the- we go
the art gallery and then we go the national museum which is history, geogra-
phy and- and science. And then at the end of the day their reward is to go and
watch whatever movie showing at the M.- mall. [That’s good.] But you know,
they have had- they have had exposure to an art gallery which they wouldn't
necessarily have. They have had exposure to museums ehm which half of
them have only ever seen at night- in the movie the, you know, the eh- the
movie. (2) Ehm what’s that movie with Ben Stiller?

Der von der Befragten selbst bestimmte erzieherische Auftrag ergibt sich fir sie
auch aus einem Defizit kultureller Auseinandersetzung innerhalb des erzieheri-
schen Umfelds der Schiiler/-innen (,.few children have ever been to a museum?”,
“they have had exposure to an art gallery which they wouldn't necessarily have”).
GemaR diesen Argumentationen sind die Gestaltungsprinzipien dieser Ausfllige
nicht primar auf unterrichtliche Sachverhalte ausgerichtet, sondern verstarkt auf
Aktivitaten der Schiler/-innen. Da es um den zentralen Punkt der reinen Ausei-
nandersetzung mit Welt geht, werden auch keine inhaltlichen oder kompetenzori-
entierten Ausflugsprinzipien formuliert. Vielmehr geht es um einen gewissen En-
tertainmentcharakter, der sich fir die Schiler/-innen in Form unbekannter Erleb-
niskontexte manifestieren soll.

Subtyp VI: Logik der Auflésung schulischer Konventionen

In einigen Féllen konnten Orientierungen rekonstruiert werden, bei denen lber
das Verlassen des Schulgebaudes eine bewusste Auflosung unterrichtlicher Struk-
turen und schulischer Konventionen forciert wurde. In einem Auszug aus dem Fall
Mrs. E. - SA1 bildet beispielsweise die Interaktion mit der Klasse auRerhalb des
Schulgebaudes fur die Lehrerin die Moglichkeit einer besonderen Schilerdiagnos-
tik. So kann aus ihrer Perspektive darliber das unterrichtliche Beziehungsgefiige
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optimiert werden, wenn Schiiler/-innen und Lehrer/-innen auBerhalb ihrer schuli-
schen Rollen miteinander interagieren. Erreicht wird dies jedoch erst durch die
Auflésung der alltaglichen unterrichtlichen Situation im Klassenraum und den da-
mit verbundenen Rollenzuweisungen:

Z219-232

I: So would you say that ehm your- your personal attitude about field trips
ehm build up through because of your personal view- philosophy? There was
no- you don't think back on special happenings that say to you ok because of
this in my study time | make field trips. [No.] So personal view?

B: Ehm |- my philosophy is that you need to get to know your children not
only in the classroom so | coach sport and | am involved in other aspects of,
you know? | do- | do ehm debating and cultural things as well. And field trips
gives you a different perspective on the- on the student. So getting them out
of a classroom situation, see how they interact with- with the subject out of
the classroom also benefits the kids and benefits me. Because it gets me out
of the- you know teaching becomes dull and boring if you have to stay in the
classroom all day. So if | can get out on a field trip | get as much benefit out
of the- as the- as the students do. Ehm because it's a day away from school,
it's a day interacting with them on a different level and it's a day interacting
with them on a subject level which they wouldn't normally get. So it's defini-
tely beneficial.

Dem Verlassen des Schulgebdudes wird hier weniger ein Bildungswert zugespro-
chen. Seine Legitimierung erhalt es allein auf Grundlage der verdanderten sozialen
Konstellation jenseits des Klassenzimmers. Die Befragte geht davon aus, dass das
Verhalten von Schiiler/-innen im Klassenunterricht durch die besondere Konstitu-
tionsform von Unterricht und dem dabei herrschenden soziale Beziehungsgefiige
verzerrt wird. AuRerhalb des Schulgebaudes verandert sich diese Konstellation
(,different level“). Das sich dort darstellende Schiiler/-innenbild trégt aus ihrer
Sicht zu einer exakteren Diagnose der Lernvoraussetzungen bei, aber auch zur
ganzheitlichen Anerkennung der Schiiler/-innen als Person. Die Formulierung ,,it’s
a day away from school” driickt dabei explizit den Wunsch nach Auflésung alltag-
licher, unterrichtlicher Konventionen aus, wobei dies einhergeht mit dem Wunsch
nach Auflésung beruflicher Routinen (,,teaching becomes dull and boring”).

Indirekt schwingt bei diesem konkreten Beispiel auch ein Motiv der Entsprechung
von Schiilerinteressen bzw. der Positionierung bei der Schiilerschaft durch den
Wegfall von reguldrem Unterricht mit. Somit erhofft sich die Befragte von ihren
Schiler/-innen als jemand wahrgenommen zu werden, der aus der Alltagsrolle als
Lehrer/-in heraustreten kann und eine andere Persénlichkeit zeigt als im Unter-
richt. Ein Verlassen des Schulgebaudes ist somit bewusst als nicht dem Unterricht
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gleichzusetzende Intervention dargestellt, bei der andere soziale Beziehungsge-
fige herrschen als im Klassenraum. Auch in anderen Fallen konnten diese Orien-
tierungen gefunden werden, wobei die Gestaltungsprinzipien verstarkt einem
Wandertag gleichkommen, auf dem die Schuler/-innen SpaR haben und bewusst
nicht den alltaglichen unterrichtlichen Ablaufen ausgesetzt sind. Hier sind dem-
nach auch Uberzeugungen handlungsleitend, die sich auf die Wahrnehmung von
Schiilerinteressen - bzw. Kinderinteressen - beziehen und tber die Integration von
freizeitlichen Aktivitaten in den offiziellen schulischen Rahmen bericksichtigen.

Subtyp VII: Logik der professionellen Anerkennung

Im Fall Herr F. - DE1 konnte eine Implementation von Outdoor Education entlang
des Motivs der schulischen Anerkennung abgeleitet werden, bei der eine gewisse
Positionierung innerhalb des Schulkollegiums angestrebt wird. Unterricht aulRer-
halb des Schulgeb&dudes wird dabei als besonderes und anspruchsvoll zu gestal-
tendes Angebot markiert. Das kontrastive Element ergibt sich aus dem Umstand,
dass besonderer Unterricht innerhalb des Klassenraumes den anderen Kolleg/-in-
nen visuell nicht zugénglich ist. In symbolischer Gestalt des Nach-DrauBen-Gehens
mit der Klasse und der visuellen Prasentation vor dem Kollegium, ist die eigens
erstellte, besondere unterrichtliche Performance direkt wertschatzbar. Im Inter-
view duBert sich diese Argumentation wie folgt:

Z466 - 481

B: [...] Und dann- das muss man sagen, wird auch von vielen Kollegen dann
aber auch positiv wahrgenommen. Also nich nur von den Biologen oder Geo-
graphen, sondern eh wir ham halt- ja unser Schulgebaude is halt so L-Férmig
und das heiBt, wenn ich drauRen auf dem Schulhof bin, dann sehn das auch
viele und das- jaich find das dann immer auch so als positives Feedback, wenn
dann- mag sein, dass der ein oder andere dann auch so=n bisschen sarkas-
tisch- vielleicht meint, na schon wieder drauBen gewesen? Aber wenn man
dann halt locker irgendwie ne? Man muss dann halt sagen, ja, und ich hab
den richtig lange was Uber Pilze und Flechten erklart. Du weiBte was, die warn
total interessiert und ne? Und dann- manchmal fragen dann auch Deutsch
Kollegen oder Spanisch Kollegen oder oder oder nach. Wieso -wieso Flechte?
Oh wo is=n da der Unterschied oder so. Und das find ich gut also- muss sagen
manchmal- vielleicht mach ich das auch manchmal wirklich nur um gesehen
zu werden und (.)- nee das stimmt eigentlich auch nich, also nur deshalb nich-
aber es is so=n positiver Begleiteffekt, dass andere Leute auch mitkriegen,
was man in seinem Fach macht. Also pff ne? Ich meine umgekehrt weil ich
natdrlich auch nich, was macht der Deutschmann oder was:: Spanisch oder
Mathe ne?
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In diesem Fall nutzt der Befragte bewusst die Anordnung des Schulgebdudes und
des Schulhofes, um sich zu préasentieren. Uber diesbeziigliche Riickmeldungen sei-
ner Kollegen/-innen sieht er sich letztlich als wahrgenommen und seinen Unter-
richt als anerkannt (,mag sein das der ein oder andere dann auch so=n bisschen
sarkastisch- vielleicht meint na schon wieder draufien gewesen?“). Die Gestal-
tungsprinzipien dieses Subtyps fokussieren eine Prasentation vor dem Kollegium
mit der Klasse, dementsprechend handelt es sich hier um kleinere Unterrichts-
gange auf dem unmittelbaren Schulgelande. Dass eine Gestaltung von Unterricht
dabei aus einem gewissen Eigennutz heraus geschieht, wird in diesem Beispiel ent-
sprechend selbstkritisch konkludiert (,vielleicht mach ich das auch manchmal
wirklich nur umgesehen zu werden und (.) nee das stimmt eigentlich auch nich, also
nur deshalb nich”). Die eigens entwickelte Legitimationslogik wird somit in gewis-
ser Weise als prekar reflektiert und entkraftet (,,vielleicht”, ,,manchmal”). Dem Be-
fragten ist demnach klar, dass dieses Motiv vom Interviewer bzw. von einer au-
Benstehenden Betrachtung als lehrerorientierte Eigennitzigkeit gedeutet werden
koénnte. Durch die Abschwédchung seiner Argumentation zeigt der Befragte, dass
ihm durchaus eine wirkliche ZweckmaRigkeit fiir das Verlassen des Schulgebaudes
bewusst ist, welche unterrichtlichen Prozesse tangiert und damit schilerorientiert
ist und nicht zur Selbstprasentation genutzt werden sollte. Dennoch kann aus die-
sem Fallbeispiel abgeleitet werden, dass die Organisation besonderer Formen von
Unterricht die eigene professionelle Leistung von Lehrer/-innen akzentuiert und
sich davon Abgrenzungs- und Bestatigungsmotive ableiten lassen.

5.1.3 Autonom-kompensierender Typ

In Anbetracht der Konstitution des Interviewleitfadens und den darin enthalten-
den propositionalen Gehalten hinsichtlich der Thematisierung von Outdoor Edu-
cation kann ein weiterer Typus gedankenexperimentell konstruiert werden. Es
muss ebenso denkbar sein, dass Outdoor Education gar nicht im professionellen
Horizont der Akteur/-innen vorhanden ist, da dieser Unterrichtsform moglicher-
weise keine Bedeutung zugeschrieben wird bzw. diese Bedeutungszuschreibung
auch durch andere Arrangements innerhalb des Klassenzimmers realisiert werden
kann.

Nun erscheint es logisch, dass bei einem Interview bei dem Outdoor Education
propositional vom Interviewer eingefiihrt wird, die Befragten sich dazu auch posi-
tionieren. Wiirde diese Proposition vom Interviewer nicht gesetzt werden, ware
es auch vorstellbar, dass Outdoor Education von den Akteur/-innen selbst gar
nicht thematisiert wird. Letztlich zeigen dies ja auch jene einleitenden Inter-
viewpassagen, bei denen nach allgemeinen unterrichtlichen Gestaltungsmaglich-
keiten gefragt wird, da hier das Thema Outdoor Education nur sehr selten von den
Befragten propositional angesprochen wird. Dies kdnnte Indiz daflir sein, dass
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Outdoor Education von den Befragten nicht als vordergriindige Form von Unter-
richt wahrgenommen wird bzw. , dass es fiir sie nicht zur allgemeinen Konstitution
ihrer unterrichtlichen Handlungspraxis zahlt. Eine fehlende Thematisierung
kdnnte aber auch auf einen fehlenden subjektiv zugesprochenen Bedeutungswert
hinweisen. Moglicherweise bedarf der Unterricht im Klassenzimmer aus Sicht der
Akteur/-innen keiner Ausweitung auf die Welt auRerhalb des Schulgeb&udes.
Diese hypothetischen Motive sollen andeuten, dass Outdoor Education aus Per-
spektive von Lehrer/-innen im Regelunterricht explizit oder implizit kompensiert
werden kann und sich dadurch eine Implementation eriibrigt. Dabei soll der Ter-
minus kompensieren nicht nur einen bewusstes Ersetzen symbolisieren, sondern
auch das Fehlen von Outdoor Education im professionellen Horizont der Akteur/-
innen ansprechen. Ansatze dieser Kompensierungen konnten auch im Interview-
sample gefunden werden. So heil3t es im Fall Mr. Z. - MA1:

268-72
B: [...] But-but taking them outside, taking them to the video or (2) putting off
the lights to watch a:: clip for- that is something different, at least they are
not thinking about the way they are sitting, ha? Hm:: they are taking their-
their mind off, the routine , something different. That's why | said, the more
resources you have and you use and the better.

Es dokumentiert sich hierin eine dem Unterricht auerhalb des Schulgebaudes zu-
gesprochene Anschauungslogik und ein damit verbundenes Motiv der Interes-
senssteigerung bei den Schiler/-innen. Fir den Befragten stellt eine solche Stei-
gerung des Interesses letztlich eine Moglichkeit dar, die Aufmerksamkeit der Schi-
ler/-innen zu erhéhen. Das Zusammennennen von ,video” und ,watch a clip” mit
Ltaking them outside” zeigt, dass der Lehrer der Ansicht ist, diese Aufmerksam-
keitssteigerung auch durch andere medial aufbereitete unterrichtliche Kompo-
nenten innerhalb des Klassenraums zu erreichen. In diesem Fall ergibt sich aus
dem subjektiven Abwagen der jeweiligen Aufwandsgrade didaktisch-methodi-
scher Inszenierungen, eine Nichtberiicksichtigung von Outdoor Education auf-
grund eben dieser Kompensationsmoglichkeiten durch andere Anschauungsme-
dien (siehe hierzu auch HeynoLbT 2014). GleichermaRen bedeutet das, dass Out-
door Education fur den Befragten kein exklusives Lernarrangement symbolisiert,
sondern nur ein Element seines didaktisch-methodischen Unterrichtsarsenals ist.
Noch deutlicher wird eine solche Kompensation in einer Textpassage aus dem Fall
Mrs. F. - SA4:

Z127-141
I: [...] Eh::m yah when you go or when you- yah what- what do you think why
is it to you important with the people- yah beside the problems you have-
why is it to you important to go out with them or to-?
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B: | think that, I-I tell you what. | think that when we- we do quite a lot of
environmental stuff in our syllabus, ehm (unverst.) from our first year all the
way through to matric. And | think that (.) there are boys who:: sometimes
don’t have any idea about what | am talking about. When | say ehm in a game
reserve for instant you have got a group of zebras and you got a group of
impala and that sort of thing. | think there're (plenty?) boys who have never
seen those animals, you know? But now, what is a huge difference to our
teaching- is that we now have got a ehm interactive whiteboard with the
video projector. Yah, so now | can have the most be::autiful pictures of the
internet of all the animals that | am talking about. The type of ehm (silt?)-you
know? They type of ehm vegetation that | am talking about | can say right
look at it. It is very dry, it's (full of?) trees etcetera. | don’t actually have to (.)
take them out, you know? So that’s made a huge difference to our teaching.
| think in my subject huge.

Ausgangspunkt einer potentiellen Implementation sind hier jene Themenbereiche
im Klassenunterricht, die sich Schiiler/-innen phdnomenologisch nicht vorstellen
kdnnen. So ergibt sich fir die Lehrerin eine Legitimationslogik aus dem Umstand
der Anschauung (,who have never seen”). An dieser Stelle entsteht ein Bruch in
ihrer Argumentation (,but now"), indem sie auf die Maoglichkeit hinweist, iber
eine mediale Anschauung im Klassenunterricht ein kongruentes Ziel zu erreichen.
So wird diese Moglichkeit von ihr auch entsprechend positiv konnotiert (,,most
beautiful”, ,,all the animals”, ,,huge”) und stellvertretend fiir die Realitat auRerhalb
des Schulgebaudes als gleichwertig in der Anschauungskraft dargestellt. Je nach
Bedeutungszuschreibung ersetzen Lehrer/-innen also ein mogliches Verlassen des
Schulgebaudes tber fir sie gleichwertige Elemente bzw. Interventionen im Unter-
richt (,,/ don’t actually have to (.) take them out”). Diese kompensatorischen Argu-
mentationslinien entstehen ahnlich wie bei den autonom-problematisierenden
Typen im Zusammenhang mit Uberzeugungen, die eine Umsetzung von Outdoor
Education nicht mit dem Erreichen exklusiver Fahigkeiten in Verbindung bringen.
Der Unterschied bei diesem Typus ist jedoch, dass von den Lehr/-innen keine
Norm der Durchfiihrung artikuliert wird, Outdoor Education demnach als nicht
notwendiger Bestandteil von Unterricht gesehen wird. Spiegelbildich sind die Ak-
teur/-innen davon Uberzeugt, alle notwendigen Kompetenzen und Inhalte inner-
halb des Klassenraumes entwickeln und darstellen zu kénnen.

5.2 Programmatische Typen

Unter den programmatischen Typen werden all jene Falle subsummiert, bei denen
die Implementationspraxis von Outdoor Education Ausdrucksform einer durch die
Lehrer/-innen umgesetzten Programmatik ist. Demnach ist die Handlungspraxis
hier strukturell fremdbestimmt. Dies impliziert einen Orientierungsrahmen mit

187



dem positiven Gegenhorizont der Entsprechung struktureller Vorgaben und kol-
lektiv geteilter Programmatiken, die in einer bestimmten Art und Weise das The-
menfeld Outdoor Education tangieren. Diese Entsprechung wird von den Lehrer/-
innen als Spiegelbild der eigenen professionellen Leistung gesehen bzw. als kon-
krete Berufsaufgabe wahrgenommen. Dabei konnen diese Vorgaben auf instituti-
oneller also curricularer Ebene zu finden sein, aber auch auf Ebene der einzelnen
Schulkultur. Mit den Begriffen Programmatik bzw. Vorgabe sollen hier kollektiv
geteilte MaRstdbe verstanden werden, die zum einen explizit in Lehrpldnen und
Schulprogrammatiken gedufRert werden, zum anderen aber auch in Form implizi-
ter im Schulkollektiv geteilter Normen auftauchen. Schlussfolgernd ergeben sich
daraus die Untertypen programmatisch-institutioneller Typ und programmatisch-
schulkultureller Typ. Es muss bedacht werden, dass sich die beim autonom-kon-
trastierenden Typus aufgezeigten Subtypen auch bei diesen Typen wiederfinden,
so dass auch programmatisch induzierte Outdoor Education mit dhnlichen Zweck-
dimensionierungen in Verbindung gebracht werden kann.

5.2.1 Programmatisch-institutioneller Typ

Es konnte aus dem Fallsample heraus ein Typus rekonstruiert werden, bei dem
sich die Handlungspraxis von Outdoor Education durch die Ausfiihrung bildungs-
politischer Vorgaben ergibt. Demnach handelt es sich um Lehrer/-innen, die ihr
wesentliche Berufsaufgabe darin definieren, die innerhalb der Institution Schule
anzubahnenden standardisierten Schilerqualifikationen in Gestalt nationaler bzw.
regionaler Lehrpldne zu entsprechen. Handlungsleitend ist demnach hier die Uber-
zeugung, dass sich die eigene professionelle Leistung tber die Vermittlung bzw.
Entwicklung von in den Lehrpldnen vorgeschriebenen Inhalten bzw. Kompetenzen
innerhalb des Unterrichts konstituiert. Schlussfolgernd werden curriculare Vorga-
ben zu Outdoor Education von diesen Lehrer/-innen umgesetzt und je nach Expli-
zierungsgrad entsprechend rekontextualisiert. Daraus resultiert eine Implementa-
tionslogik, die sich argumentativ nicht auf Outdoor Education als besondere Un-
terrichtsform beruft, sondern vielmehr auf der Erfiillung der offiziell geforderten
und damit auch abrechenbaren professionellen Berufsaufgabe basiert. Demnach
wird Outdoor Education als Form von Unterricht nicht selbstbestimmt aus einem
besonderen Missstand oder Bedlirfnis heraus konstruiert, sondern als curriculare
Instruktion verortet, der entsprochen werden soll.

Aufgrund des positiven Gegenhorizonts der Entsprechung curricularer Vorgaben
sind die Textpassagen falliibergreifend durch Rekurse auf administrativen Struk-
turen gepragt, die als handlungsleitend angesehen werden, wie das Beispiel Mrs.
R. - NI1 zeigt:
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224-33
I: Ok (.), and is it sometimes possible that you take them out to make a field
trip?
B: Ehm we have- it's compulsory at GCSE they have a piece of fiel[dwork. We
get six titles from the exam board and we select one of the titles every year.
I: What- what does it mean title?
B: A title like ehm ah (.) eh you got six- (unverst.) I'll show you the website
when you go. Ehm take a view- ehm a prerelease. So in advance they give us
six titles for coursework. It's controlled assessment. So we get- we can choose
our own fieldwork. They give us six possibilities at GCSE and we select one.
And we have to go with the class right from the planning through to an end
report. So pupils have- it takes about | would say (.) eight to ten weeks to do
it. So it's a big piece. Is worth twenty-five percent.

Im Fallbeispiel Mrs. R. - NI1 wird die Erfiillung von administrativen Vorgaben zu
Outdoor Education aufgrund der direkten Verknlpfung mit zu erreichenden Bil-
dungszertifikaten besonders stark forciert (,,is worth twenty-five percent”). Dem-
nach wiirde in diesem Fall eine Nichtimplementation eine von den Schiiler/-innen
abzuleistende Prifung negativ beeinflussen. Die Erflllung von Vorgaben wird so-
mit Uber eine entsprechende Beriicksichtigung bzw. liber den Vollzug im Unter-
richt gewahrleistet, so dass eine damit einhergehende Entwicklung von Fahigkei-
ten und Fertigkeiten bei den Schiiler/-innen sicher gestellt werden kann. In der
Textpassage wird dies deutlich iber Verweise der befragten Lehrerin auf die ihre
Handlungen beeinflussenden Strukturen und Instanzen (,GCSE”, ,,exam board”,
,they give us”, ,controlled assessment”).

Im Kontrast zum autonom-kontrastierenden Typus sind hierbei keine personlichen
Uberzeugungen zu Outdoor Education handlungsleitend, sondern die Uberzeu-
gung der pflichtmaRigen Erfillung institutioneller Vorgaben. Die Abarbeitung der
vom Interviewer angesprochenen Thematik erfolgt demnach in einer Ausfiih-
rungslogik ohne argumentative Passagen der Rechtfertigung hinsichtlich einer
moglichen padagogischen oder fachdidaktischen Wertigkeit von Outdoor Educa-
tion. Die grundlegenden Gestaltungsprinzipien werden ebenso durch die Vorga-
ben bestimmt, so dass das Curriculum auch als entsprechende Anwaltschaft her-
angezogen wird. Ein Ausschnitt aus dem Interview Mr. P. - KA1 verdeutlicht dies
genauer:

Z165-175
B: [...] Ehm not yet satisfied with (2) with how that's gonna work (.) for what
they- what the IB requires because they- they want me to do a lot of statistical
analysis of the data you get and at the end of it we didn't have a lot, you can
say, look here is the speed- here is the speed that's what we expected. Eh |
(unverst.) figure how we (.)- how we do some more deep in that. Ehm (.) some
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of the- you- you have to do your fieldwork on one of the units of the course,
but there are so many different units. | know the people eh upper Canada
colleges rite in the middle of T.-City and they do it on urban geography they’'ll-
they’ll be going out on the streets and then looking at eh land use or traffic
patterns or pedestrian patterns. So that sort of thing, you can do as well. But
again this- this field work you have to go out and collect your data and then
go back and analyze it.

Der entscheidende Orientierungshorizont fiir die Gestaltung von Outdoor Educa-
tion spiegelt sich in diesem Interviewausschnitt in der Formulierung ,,what they
want me to do” wider. Durch die eben beschriebene auf Instruktionen basierende
Ausfiihrungslogik, sehen sich die Lehrer/-innen bei der Gestaltung in einer passi-
ven Rolle. Es kann daraus resiimiert werden, dass die Gestaltungsprinzipien aus
den inhaltlichen oder kompetenzorientierten Fundierungen des jeweiligen Curri-
culums stammen. Gleichzeitig bedeutet das, dass die schulische Handlungspraxis
durch die Orientierungen (bergeordnete Fachgremien bzw. bildungspolitischer
Administrationen zur Sinnhaftigkeit von Outdoor Education gerahmt ist. Je nach
Explizierungsgrad der Vorgaben, und davon ableitend je nach Spielraum der Re-
kontextualisierung, sind jedoch auch aktive Gestaltungsspielraume rekonstruier-
bar. Im Fall Mr. P. - KA1 werden durch die kompetenzorientierten Vorgaben des
Lehrplans ,collect your data [...] and analyze it die zu entwickelnden Fahigkeiten
vorgegeben, die im Rahmen des Faches Geographie jedoch durch unterschiedliche
thematische Sachverhalte, wie z. B. ,urban geography”, kontextualisiert werden
konnen. Auch im Fach Biologie ist die Notwendigkeit einer Kontextualisierung cur-
ricularer Vorgaben durch die Lehrperson erkennbar, wie der Fall Mr. H. - NI2 zeigt:

Z63-70

B: [...] You know, with studying eh:: methods of sampling | say, right, we can
go out in school garden. Ehm | want you to sample how many daisies (un-
verst.) things like different plants in the lawn there. [Yah.] Eh so that’s easy
to do. Or you can do the pitfall traps or all the other techniques, pooters-
sucking things and so on. Ehm yah, so that rather- that can be done on the
school grounds. And then when they go to (2) M.-Park, they have already
done a bit of this. Eh they can do the line transects- they can do the line tran-
sects here and then do them down on the beach and that what we do at A-
Level. We would do those techniques [Ok.], belt transects and that.

Auch hier sind es auf die Entwicklung von Fahigkeiten ausgerichtete Vorgaben
(,,methods of sampling”), die in ihrer Anwendung 6rtlich unbestimmt sind und erst

2

durch die Lehrperson rdumlich kontextualisiert (,in school garden”, ,school

grounds”, ,down on the beach”) werden. In einer abgewandelten Form zeigt sich
diese Kontextualisierung auch im Fall Mrs. U. - NI3:
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Z103-112

I: And then you related some lessons with going out or::

B: Yah, ehm (.) in biology- in the biology department we would, particularly
at A-Level, take the children to a- it's a local outdoor education center, called
K.-Outdoor Center, and we would ehm (.) do fie- a field trip there. They have
an education officer down there and we would say, look for my coursework |
want to do a limpet study, you know, eh rocky shore (unverst.) or shattered
on- shattered shore or you could do ehm a forest study or river study. What-
ever you choose as a teacher you do- you speak to the environmental officer
down there and together you come up with what you want. And then you
would take your children down and they have all the eh waterproofs and, you
know, whatever they need.

In diesem Fall wird eine Rekontextualisierung der curricularen Vorgaben durch das
Aufsuchen schulexterner Einrichtungen gewahrleistet, die auf die Durchfiihrung
von Outdoor Education spezialisiert sind. Hierbei reduziert sich die Rolle der Leh-
rerin auf die Auswahl biologischer bzw. 6kosystemarischer Untersuchungsgegen-
stande (,,/look for my coursework | want to do a limpet study”). Die Vermittlung der
zu entwickelnden Fahigkeiten wird von der Lehrerin in die Hande eines kompeten-
ten Experten gegeben, was sie an anderer Stelle des Interviews mit einer selbstdi-
agnostizierten, fehlenden Fachkompetenz begriindet, also mit einem Defizit ihrer
professionellen Handlungskompetenzen. Trotz dieses Defizits sieht die Befragte
die Vermittlung der vom Curriculum geforderten Qualifikationen als unausweich-
lich an, so dass in Anbetracht ihrer Defizite entsprechende Einrichtungen aufge-
sucht werden missen, die ihre fehlenden Handlungskompetenzen kompensieren.
Trotz der fur diesen Typus aufgezeigten Kontextualisierungsnotwendigkeit lassen
sich in der Interpretation der Vorgaben, Unterschiede bei den Lehrer/-innen fest-
stellen, so dass hierbei auch eine Typik unterschiedlicher Orientierungen bei der
Rekontextualisierung curricularer Vorgaben denkbar ware, dies jedoch ein eigenes
Forschungsdesiderat ware. Trotz der Entsprechung struktureller Vorgaben kommt
es also dennoch zu einer interpretatorischen Umsetzungsleistung von Lehrer/-in-
nen. Dies ist allein schon damit begriindet, dass sich die Akteur/-innen einen ge-
eigneten Ausschnitt der Umwelt oder eine bestimmte Einrichtung suchen missen,
an denen bzw. innerhalb der die erforderlichen Kompetenzen entwickelt werden
konnen. Das Fallbeispiel Mrs. U. veranschaulicht im Vergleich zu anderen Féllen
des programmatisch-institutionellen Typus, dass eine eigenstdandige Rekontextua-
lisierung der Vorgaben im Sinne einer konkreten Umsetzung durch fehlendes be-
rufsbiographisches Erfahrungswissen hier nicht realisiert werden kann.

Die bei diesem Typus angewandten Gestaltungsprinzipien orientieren sich stark an
der Definition der fieldwork. Das heil3t, dass es um eine thematisch gerahmte An-
eignung und Anwendung fachspezifischer Arbeitsweisen geht und damit verbun-
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den auch um die Aufnahme und Weiterverarbeitung von Daten. Eine derart curri-
cular induzierte Gestaltung ist sowohl innerhalb des Geographie- als auch inner-
halb des Biologieunterrichts zu finden. Diese Tendenz kénnte in der Nahe curricu-
larer Vorgaben zu den tbergeordneten Fachdisziplinen begriindet sein. Demnach
ist das Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen in der Schule auf epistemologi-
sche und fachkulturelle Grundlagen der jeweiligen Mutterdisziplinen zurickfiihr-
bar, was die hier dargestellten Formen von Outdoor Education auch als wissen-
schaftspropadeutischen Unterricht rahmen wiirde. An dieser Stelle muss darauf
verwiesen werden, dass eine weitere Typisierung in dem Sinne denkbar ware, dass
die curricularen Vorgaben auf nationalstaatlicher oder auch auf foderaler Ebene
zueinander kontrastiert werden. Dies wiirde jedoch nichts an der hier entwickel-
ten Fallstruktur der Ausfiihrungslogik andern, sondern eine Typik der curricularen
Thematisierung von Outdoor Education darstellen bzw. eine Typik bildungspoliti-
scher Orientierungen im Rahmen des Biologie- und Geographieunterrichts repra-
sentieren.

Es konnte fiir diesen Typus falllibergreifend festgestellt werden, dass die Ausfiih-
rung curricularer Instruktionen durch eine fehlende Thematisierung oder Proble-
matisierung einzelschulischer Rahmenbedingungen erfolgt. In dieser Wahrneh-
mungslosigkeit akzentuiert sich wiederholend die bedingungslose Anbahnung ge-
forderter Qualifikationen Gber die Anwaltschaft des Curriculums. Im Fall Mrs. U. —
NI3 zeigt sich diese Bedingungslosigkeit durch das Aufsuchen einer externen und
mit Kosten verbundenen Bildungseinrichtung in besonderer Deutlichkeit. Somit
kann festgehalten werden, dass die curricular instruierte Umsetzung von Outdoor
Education durch eine libergeordnete bildungspolitische Instanz legitimiert ist und
das Erreichen offizieller Qualifikationen von Schiler/-innen keine Einschrankun-
gen durch organisatorische Rahmenbedingungen erfahrt.

5.2.2 Programmatisch-schulkultureller Typ

Beim programmatisch-schulkulturellen Typ orientieren sich die Akteur/-innen an
Vorgaben und Bestimmungen fiir Outdoor Education, die innerhalb der ihnen zu-
gehorigen lokalen Schulkultur festgelegt sind. Demnach sind die Interviews dieses
Typus durch einen positiven Gegenhorizont der Entsprechung kollektiver Hand-
lungen und Haltungen auf Ebene der Einzelschule gekennzeichnet. Im Unterschied
zum programmatisch-institutionellen Typ sind diese Handlungen jedoch nicht ex-
plizit Ausdruck einer curricularen Entsprechung, sondern es ist hier eine Imple-
mentationslogik erkennbar, die sich an kollektiven Uberzeugungen und Aushand-
lungen orientieren, die auf Ebene der Einzelschule existieren. Die Identifizierung
der Lehrer/-innen mit den Bestimmungen eines ihnen (ibergeordneten Kollektivs
bildet damit die Legitimationsbasis fir das Verlassen des Schulgebdudes, wobei
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diese Bestimmungen selbst auch schulkulturell dekodierte Vorgaben des Lehr-
plans sein kdnnen und demnach eine autonome Durchfiihrungsentscheidung dar-
stellen, die von einer Gemeinschaft getroffen worden ist.

Ahnlich wie beim programmatisch-institutionellen Typus erfolgt hier keine persén-
liche, alleinstehende Verortung der Lehrer/-innen gegenlber der Bedeutung von
Outdoor Education, sondern der Verweis auf kollektive Entscheidungen und Best-
immungen, die fiir die eigene unterrichtliche Handlungspraxis handlungsleitend
sind. Die Gemeinschaften innerhalb der sich die Lehrer/-innen verorten sind dabei
nicht immer eindeutig abgrenzbar, so dass dieser Typus auch durch eine Unbe-
stimmbarkeit der Kollektive gekennzeichnet ist. So konnten unterschiedliche Sze-
narien einer kollektiven Identifizierung gefunden werden, wie etwa die Identifika-
tion der Befragten mit der ganzen Schulgemeinschaft oder einer Fachschaft.

Ein Auszug aus dem Fall Mrs. E. - SA1 zeigt beispielgebend, dass es hierbei nicht
ausschlieBlich um explizite Programmatiken geht, sondern auch um indirekt for-
cierte Implementationen von Outdoor Education lber die gesonderte Schaffung
von Rahmenbedingungen:

Z212-17
B: [...] Eh this is my- the first private school | have taught in. I've taught in
government schools and | have taught in this. Ehm this school encourages a
lot of field trips. So we do get to take the children out and they do make the
funds available and we have vehicles which you can take the children out.
So it does facilitate ehm the field trips a lot more than in other schools.

In diesem Auszug dokumentiert sich zunachst tiber eine kausale Logik (,,this school
encourages [...] so we do [...]“) die Wertschatzung der fir die Umsetzung von Out-
door Education notwendigen Rahmenbedingungen. Diese Wertschatzung wird je-
doch nicht aus einer Einzelperspektive formuliert, sondern kollektivierend (,,we“)
wahrgenommen. Somit wird die Schaffung von Rahmenbedingungen durch eine
nicht genau definierte Administration (,this school“) und von einem ebenso nicht
genau bestimmbaren Lehrerkollektiv als impulsgebend angesehen (,encoura-
ges”). Dabei verbirgt sich in der Formulierung ,so we do get to take the children
out”, ein kausaler Zusammenhang zwischen diesen Strukturen und der vom Kol-
lektiv geduRerten Disposition, Outdoor Education zu implementieren.
Gegenteilig dazu zeigt eine Passage aus dem Fall Mrs. S. - KA2, dass eine Identifi-
zierung mit dem Schulkollektiv auch eine Nichtimplementation bedeuten kann:

Z50-58
B: Ehm, so we have done field trips in the past. It's only recently that we really
stopped doing field trips. Eh couple of reasons (.) for that. Very expensive
[Ok.] the price is - is expensive. Now we usually took them to T.-City ehm and
back. And the price for that was quite high. But also the distance eh to T.-City
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and back. That was becoming a bit of a problem because the busses will tell-
ing us that we had to be back by three o'clock. [Ok.] Which - you 'll be in T.-
City for about two hours, right? So the bussing- bussing first was a big prob-
lem because we are not an urban- obviously we are not an urban area and
we have got no public transit- there is none. So that's what one of the major
obstacles was, yah.

Aus der Textpassage geht hervor, dass es keine personliche Stellungnahme der
Akteurin gegeniber der Implementation von Outdoor Education gibt, sondern fir
sie die Entscheidungen des Kollektivs handlungsleitend sind und eine Nichtimple-
mentation aufgrund der kollektiv wahrgenommenen problematischen Bedingun-
gen legitimieren. Anders formuliert, reprdsentiert sich an dieser Stelle eine schul-
interne Programmatik der Nichtimplementation. Die bei diesem Typus artikulier-
ten Implementationslogiken sind resiimierend vordergriindig nicht durch Elabora-
tionen fachspezifischer Argumentationen oder persénlicher Uberzeugungen ge-
pragt, da hier mogliche Begriindungszusammenhange von dem als Gbergeordnet
dargestellten Kollektiv verkérpert werden. Die einzelnen Aushandlungen der
Schulkollektive zeigen, in Anlehnung an die autonomen Typen, die gleichen Logi-
ken der Kontrastierung, Problematisierung und Kompensierung. Dementspre-
chend kdénnen die grundlegenden Durchfiihrungsmotive und Gestaltungsprinzi-
pien des schulkulturellen Typus dahingehend als autonome Entscheidungen eines
Kollektivs gesehen werden, was die Parallelitdt zu den Subtypen aus Kapitel 5.1.2
plausibilisiert. Die positive Orientierung der befragten Lehrer/-innen an kol-
lektiven MaRstiben der Implementation fiihrt riickkoppelnd auch zur Ubernahme
der entsprechenden Umsetzungsprinzipien. Somit sehen sie sich hier als Teil eines
Ubergeordnet stattfindenden Entscheidungsprozesses, der eigene Entscheidun-
gen Uberlagert. In den Fallbeispielen ist teilweise erkennbar, dass die Nichtent-
sprechung einer allgemein geforderten Durchfiihrungsnorm von Outdoor Educa-
tion durch die Mehrheitsentscheidungen des Kollektivs abgesichert werden und
damit im Zusammenhang stehende Schuldigkeiten kompensiert werden kénnen.

Ein Vergleich der eben aufgezeigten Zitate verdeutlicht, dass die Aushandlungen
zu Outdoor Education auf Ebene der Schulgemeinschaft unterschiedlich stark
handlungsstrukturierend sind. Es konnten Textpassagen identifiziert werden, bei
denen von den Lehrer/-innen nur der indirekte Wunsch einer Durchfiihrung wahr-
genommen wurde, andere Félle zeigten eindeutige Vorgaben fiir Standorte, Tatig-
keiten und zu entwickelnden Qualifikationen. So offenbart sich eine Spannbreite
schulkulturell ausgehandelter Implementationsbestimmungen, die mit unter-
schiedlichen Autonomiegraden der Ausgestaltung auf Seiten der Lehrer/-innen
einhergeht. Auf Ebene der Schulkultur existieren somit unterschiedliche Grade
struktureller Steuerung und damit verbunden auch unterschiedliche Rekontextu-
alisierungsbedingungen, was noch einmal den Ubergang zu den autonomen Typen
deutlich machen soll.
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Verorten sich die Probanden innerhalb eines Fachschaftskollektivs, so orientieren
sich die darin getroffenen Handlungsbestimmungen entsprechend der gemeinsa-
men fachlichen Erfahrungsrdume stark an die Subtypen der sachlogischen An-
schauung und der Fahigkeitslogik (vgl. Kapitel. 5.1.2), wie ein Auszug aus dem Fall
Mr. C. - SA2 deutlich macht:

Z1-32

I: Yah, maybe at first you can tell me about- to what extend you make field
trips and -?

B: All right, ehm (.) in rea- the field trips used to be pretty important and we
used to do it every single grade, ok? Ehm but as the new syllabus is coming
and so on, and the amount of work we have got to cover- so our field trips
have got less and less, ok? And the costs of them are growing up, so we al-
ways have to bear in mind. And if every subject wants to do field trips each
year for each grade, you can imagine the cost to the parents, ok? So we have
to coordinate with who is do- but then sometimes we actually joint with an-
other subject and then we do our field trip in terms of a longer one which
maybe over three or four days. But we combined eh- (more subjects?) com-
bined together. So- and they wouldn’t just to focus on one thing, they do a
number of different eh- different things. With our grade eight and nine, with
the juniors, grades eights and nines ehm all our fieldwork is done on the
premises. So we like to get them out and go and do different ehm activities
on the school premises. Whether it’s- whether it’s collecting data ehm (2) like
counting the cars going passed ehm, recording that and then ehm identify the
most- the most ehm- the times that traffic peaks and (where they drops?)
down the road ehm, whether it’s actually walking around with a GPS and then
how to use a GPS and like little treasure hunt. That would be more for the
juniors. They have to go out and they got to draw to scales certain facilities
we have got. So the juniors tend to be on- on site. It doesn’t cost us anything
and is very valuable work that kids done out there. Ehm with the grade tens
we take them to the D.-berg and they do a three day ehm in the mountains.
Just ehm mainly valley climate, the geomorphology ehm and about the set-
tlement around the (unverst.), ok? Ehm the grade elevens is more to do with
ehm- we tend to do a bit more research. We don’t take them out on field
trips. And the grade twelve’s are finishing the year, so they are on the Matrics.
They don’t have time. Ehm it's just go, go, go. So our-our main focus in our
field trips is grade ten. They’re the ones that we take out. Ehm we planned
an extra grade ten trip next year with the ehm biology department to go to
ehm J.-City area and to see the S.- Caves and eh because we do a little bit of
(.) timeline on geology. And we get to go- we probably go to a mine, maybe
go to a goldmine. Ehm (.) so that is the extend (unverst.) what we do in geog-
raphy is for us field trips (go?) and eh, you know, it's- the boys always are
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(fortunate?). Ehm the good- some boys you- (2) | mean they go for the (light?)
and other boys are (unverst.).

Die Verortung des Befragten innerhalb einer Fachschaft oder Fachgemeinschaft
wird in diesem Auszug durch die Formulierung ,, And if every subject wants to do
field trips each year, for each grade” reprasentiert. Dabei rekurriert die Aussage
,S0 we have to coordinate” auf die fir diesen Typus grundlegende Logik der Ver-
gemeinschaftung. Hinweise auf von der Fachschaft ausgehende, fachdisziplinspe-
zifische Uberzeugungen zur Umsetzung von Outdoor Education werden durch die
Exemplifizierungen zu den Themenbereichen und Kompetenzen ersichtlich (,,coll-
ecting data”, ,how to use a GPS”, ,valley climate, the geomorphology ehm and
about the settlement”). Bei den hier vorgestellten konkreten Beispielen kann eine
alle Jahrgangsstufen umschlieBende Programmatik identifiziert werden, welche
eine Kompetenzstufung forciert und Qualifikationen der Schiler/-innen jahr-
gangsstufenspezifisch aufeinander aufbaut. Genau diese jahrgangsstufeniber-
greifende Programmatik plausibilisiert letztlich auch die Notwendigkeit der Koor-
dination der einzelnen Segmente von Outdoor Education durch gemeinschaftliche
Aushandlungen zwischen den Fachlehrer/-innen.

Eine Implementation kann auf Ebene eines Fachschaftskollektivs aber auch durch
das Unterrichtsfach betreffende Anerkennungslogiken induziert sein, wie eine
Passage aus dem Fall Mr. S. - KA3 verdeutlicht:

Z132-137
B: [...] The N.- Falls field trip, the short hills park field trip, those are- you
know, when the weather is nice. That's just, you know, it is- | find it helps- it
helps almost sell the course. You know, the kids oh this is the course, oh we
gonna go on a field trip, we don't have to stay in class all the time. And that-
that helps, you know, get kids more excited about- more excited about those
things.

Das in dieser Passage vermittelte Bild von Outdoor Education erinnert an einen
Wandertag (,,when the weather is nice”), der eher mit erlebnisorientierten Kom-
ponenten gestaltet wird als mit fachlichen Kompetenzen oder Inhalten. Dabei wird
fur die Schiler/-innen suggeriert, dass sie im Fach Geographie nicht dauerhaft, ei-
ner Alltagsroutine gleichkommend, Zeit im Klassenraum verbringen missen. Letzt-
lich erhofft sich die Fachschaft eine héhere Nachfrage fir das Fach generieren zu
kénnen, um damit die eigene Positionierung innerhalb des Facherkanons zu be-
einflussen. Somit basiert die Anerkennungslogik des Faches paradoxerweise auf
eine Integration von Outdoor Education mit dem Zweck der bewussten Auflésung
unterrichtlicher Konventionen.

Allgemein verorten sich die Akteur/-innen dieses Typus bei der Wahrnehmung
schulorganisatorischer Implementationsvariablen ebenfalls kollektivierend. Fir
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die Umsetzung negativ gestaltet sich dies im Fall Mrs. S. - KA2, wobei hier konkret
die Ubernahme der im Kollektiv geteilten Uberzeugung zur Kosten- und Zeitprob-
lematik handlungsleitend ist und in einer Nichtimplementation miindet. Spiegel-
bildlich dazu fiihrt eine schulprogrammatische Einrichtung von Zeitfenstern fir
Outdoor Education oder die Organisation von Fahrzeugen und Fordermitteln zu
einer entsprechend initiierenden Implementation. Der Fall Mr. C. - SA2 zeigt dar-
Uber hinaus eine aktive Kompensation einschrankender Rahmenbedingungen
Uber den Zusammenschluss verschiedener Fachschaftskollektive.

6 Zusammenfassende Diskussion

Die gewonnen empirischen Ergebnisse werden nun vor dem Hintergrund der for-
schungsleitenden Fragestellungen diskutiert und innerhalb des theoretischen Rah-
mens positioniert. Dazu wird die in Kapitel 5 aufgestellte Typologie in den fachdi-
daktischen Diskurs um Outdoor Education und in den schulpadagogischen Diskurs
zum professionellen Handeln von Lehrer/-innen eingeordnet.

6.1 Die (Nicht-)implementation von Outdoor Education als Aus-
druck handlungsleitender Orientierungen von Lehrer/-innen

Die Rekonstruktion von Interviews mit Lehrer/-innen aus unterschiedlichen Bil-
dungssystemen und Schulformen, mit verschiedenen Berufsbiographien und he-
terogenen Uberzeugungen zum Lernen, zum Fach und zur Berufsaufgabe, konnte
eine Typik zu Entstehungszusammenhangen von Outdoor Education generieren,
die innerhalb des Biologie- und Geographieunterrichts zwischen autonomen Ent-
scheidungen einerseits und der Umsetzung programmatischer Vorgaben anderer-
seits laviert. Dabei ist die (Nicht-)Implementation und Gestaltung von Outdoor
Education abhingig von handlungsleitenden Uberzeugungen der Lehrpersonen.
Diese Abhangigkeit basiert auf einem schulischen Diskurs, der diese Unterrichts-
form zwischen Mythos, Bildungsinnovation und curricularen Pflichten verortet.
Dieses Spannungsfeld ist hauptsachlich auf heterogene Bildungskontexte mit un-
terschiedlichen strukturellen Vorgaben von Outdoor Education zuriickzufiihren
und dem sich daraus ergebenden Entscheidungskontinuum zur Implementation.
Allgemein wird Outdoor Education innerhalb der Interviews als positiv konnotierte
Form von Unterricht bearbeitet, wobei diese Uberzeugung in Konkurrenz mit an-
deren unterrichtlichen Uberzeugungen treten kann, so dass eine positive Bewer-
tung dieser Unterrichtsform nicht automatisch in einer Implementation resultiert.
Lehrer/-innen, die die Erflllung ihres professionellen Berufsauftrages in der Ent-
sprechung der ihnen vorgegeben Curricula sehen, implementieren Outdoor Edu-
cation wenn es Teil dieser Vorgaben ist. Solche Fille, die einen derartigen Entste-
hungszusammenhang aufzeigen, kénnen als programmatisch-institutioneller Ty-
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pus zusammengefasst werden. Die aufgenommenen Falle in Nordirland zeigen da-
hingehend den hochsten Strukturierungsgrad solcher Bestimmungen, da hier ex-
terne Kontrollinstanzen die von Schiiler/-innen zu erreichenden Kompetenzen zu-
satzlich Uberprifen und Outdoor Education dariiber hinaus Bestandteil schuli-
scher Abschlusspriifungen ist. Ist Outdoor Education explizit im Curriculum veran-
kert dann orientiert sich eine daran angelehnte Ausfiihrung an der Entwicklung
von fachspezifischen Kompetenzen und an der Auseinandersetzung mit fachlichen
Sachverhalten. Die Akteur/-innen des programmatisch-institutionellen Typus se-
hen die Ausfiihrung dieser Vorgaben als Teil ihrer Berufsaufgabe und attribuieren
dariber ihre professionelle Leistung innerhalb von Schule.

Neben diesen institutionalisierten Programmatiken erscheinen im Fallsample auch
Implementationszusammenhange in Verbindung mit schulkulturellen Bestimmun-
gen. Hierbei wird Outdoor Education fiir den eigenen Unterricht beriicksichtigt,
wenn sich Lehrer/-innen innerhalb eines Schulkollektivs verorten und sich an ge-
meinschaftlich ausgehandelten Bestimmungen zu Outdoor Education orientieren.
Auf dieser Ebene konstituiert sich die Implementation aus der Selbstbestimmtheit
eines Kollektivs heraus. Die Logik einer pflichtmaRBigen Leistungserbringung auf
Seiten der Lehrer/-innen existiert aufgrund der Verortung im Kollektiv nicht im
gleichen Ausmall wie beim programmatisch-institutionellen Typ, da das unter-
richtliche Angebot in seinem Entstehungszusammenhang nicht auf die einzelne
Lehrperson zurlickgehen wirde. Die Entscheidungen eines (ibergeordneten Kol-
lektivs werden aus Perspektive der einzelnen Lehrperson im Modus einer bewuss-
ten Entsprechung vollzogen und nicht aus einer instruktiven Verpflichtung heraus.
Eine Vergemeinschaftung von Lehrer/-innen kollektiviert letztlich auch die profes-
sionelle Leistungserbringung, wobei eine selbstattribuierte Fehlleistung im Sinne
der Nichtimplementation einer normativ gewlinschten Handlungspraxis durch die
Berufung auf eine Mehrheitsentscheidung abgefedert wird (vgl. Mrs. S. - KA2 Ka-
pitel 5.2.2).

AufRerhalb der programmatischen Typen konstituieren sich Falle, bei denen sich
die Handlungspraxis von Outdoor Education nicht primar durch administrative
Vorgaben oder kollektive Bestimmungen ergibt, sondern maRgeblich auf selbstbe-
stimmten, individuellen Handlungen beruht, die auf persénliche Uberzeugungen
zur Bedeutsamkeit und Notwendigkeit von Outdoor Education zuriickzufiihren
sind. Solche Bedeutsamkeitszuschreibungen gegeniiber Outdoor Education wer-
den vor allem durch Uberzeugungen zum Lernen von Schiiler/-innen, zum Bil-
dungswert des Faches und allgemein zur Funktion von Unterricht geleitet (z. B. in-
haltsorientiert vs kompetenzorientiert, kognitivistisch vs. konstruktivistisch, wis-
senschaftsorientiert vs. pddagogisch-/sozialorientiert). GemaR der subjektspezifi-
schen Ausdeutung der ZweckmaRigkeit von Outdoor Education und der damit ver-
bundenen selbstbestimmten Umsetzung, sind diese Falle als autonome Typen zu-
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sammengefasst. Dabei konnte rekonstruiert werden, dass verschiedene personli-
che Uberzeugungen gegeniiber Outdoor Education auch heterogene Ausgestal-
tungsformen bedingen.

Innerhalb der autonomen Typen konnte ein Typus der Kontrastierung rekonstru-
iert werden. Hierbei generieren die Akteur/-innen ein Bild von Outdoor Education,
das als Enaktierungspotential die eingeschrankten Maoglichkeiten des Klassenun-
terrichts bewaltigen soll. Die handlungsleitenden Orientierungen, die letztlich fiir
die Implementation entscheidend sind, sprechen dem Unterricht auBerhalb des
Schulgebaudes besondere Mdglichkeiten zum Lernen, zur Anschauung, zur Er-
kenntnisgewinnung, zur Erziehung und sogar zur professionellen Anerkennung zu.
Es konnte auBerdem aufgedeckt werden, dass ein programmatisch unabhangiger
Implementationsgedanke durch andere Uberzeugungen, wie die zeitgemiRe Er-
flllung curricularer Vorgaben oder das Streben nach einem irritationsfreien Schul-
alltag, Uberlagert sein kann. Jene Fille bei denen Outdoor Education von Akteur/-
innen zwar positiv konnotiert ist, eine Implementation jedoch durch andere hand-
lungsleitende Orientierungen lberdeckt wird, sind zum problematisierenden Typ
zusammengefasst worden. Fiir Lehrpersonen reprasentiert sich dabei eine Imple-
mentation als StérgroRe ihres geregelten beruflichen Alltags. Eine problembehaf-
tete Bearbeitung ergibt sich vor allem dann, wenn Outdoor Education nicht als
explizit geforderte Anforderung bzw. als offizielles Aushangeschild der professio-
nellen Leistungserbringung gesehen wird und die Erfillung anderer Bildungsziele
im Vordergrund steht. Somit flihren fehlende programmatische Vorgaben in Ver-
bindung mit einer Wahrnehmung von Outdoor Education als nicht exklusives Un-
terrichtssegment zu einem subjektiven Aushandlungsprozess der Implementation,
wobei Uberzeugungen zur Bedeutsamkeit von Outdoor Education mit Uberzeu-
gungen, die die Erflllung der offiziellen professionellen Berufsaufgabe betreffen,
in Konkurrenz treten. Innerhalb der Uberkategorie autonom konnte dariiber hin-
aus ein kompensierender Typus in Ansatzen rekonstruiert werden. Hier wird eine
Implementation von Outdoor Education nicht in Erwagung gezogen, da diese Un-
terrichtsform im professionellen Horizont der Akteur/-innen nicht existiert bzw.
durch andere kompensatorische Unterrichtselemente relativiert wird. Die Durch-
fihrung von Outdoor Education existiert bei diesen Fallen nicht als Norm der Un-
terrichtsgestaltung und wird folglich weder problematisiert noch als besondere
Ausgestaltungsform ihres unterrichtlichen Angebots hervorgehoben.

Zusammenfassend kann die Bandbreite der in dieser Arbeit elaborierten Typik
auch mit dem Begriffskontinuum von ,,Heteronomie vs Autonomie“ (ZEITLER et al.
2012, S. 231f.) umschrieben werden. Im Unterschied zu jenen Studien, die sich mit
der Implementation standardisierter Bildungsqualifikationen auseinandersetzen,
ist dieser Antagonismus allein schon durch die heterogenen curricularen Rahmun-
gen von Outdoor Education im globalen Kontext legitimiert und den damit im Zu-
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sammenhang stehenden verschiedenen Positionierungsmoglichkeiten der Ak-
teur/-innen. Dennoch finden sich in den rekonstruierten Typen ansatzweise auch
die Ergebnisse von ZEITLER et al. (2012) wieder. Letztlich symbolisiert der program-
matisch-institutionelle Typus die Implementation und Umsetzung von standardi-
sierten Bildungsvorgaben, so wie dies auch Gegenstand der Untersuchung von
ZEITLER et al. (2012) fur die deutschen Bildungsstandards ist. Eine Gegeniberstel-
lung der Félle Mrs. R. - NI1 (vgl. Kapitel 4.3) und Mr. H. - NI2 (vgl. Kapitel 4.5) zeigt
dahingehend, dass kongruente standardisierte Vorgaben - in Bezug auf die Ent-
wicklung von Kompetenzen im Bereich der Erkenntnisgewinnung und der Anwen-
dung fachspezifischer Arbeitsweisen - von Lehrer/-innen unterschiedlich wahrge-
nommen und umgesetzt werden. Der Fall Mrs. R. - NI1 entspricht dabei der von
ZEmLER et al. (2012, S. 231f.) rekonstruierten heteronomen Logik, da die Umsetzung
eng entlang der bildungspolitischen Vorgaben vollzogen wird und von der Lehr-
person als Intervention mit nur geringen Handlungsspielrdumen wahrgenommen
wird. Demgegeniber steht der Fall Mr. H. - NI2, wobei die Lehrplanvorgaben im
Interview nicht in gleicherweise instruktional bearbeitet werden, sondern viel
mehr als Orientierung dienen und erweitert werden und letztlich in einem eigens
erstellten Outdoor Education Konzept miinden. In diesem Sinne konnte eine ge-
wisse Unabhéangigkeit rekonstruiert werden, so wie dies bei ZeiTLer et al. (2012) der
,Rahmenorientierung der Autonomie” (ebd. S. 231) entspricht. Dies bertcksichti-
gend koénnen innerhalb des programmatisch-institutionellen Typus auch auto-
nome und heteronome Subtypen erkannt werden, insofern Outdoor Education als
administrativ geforderte Bildungsintervention erscheint und einen gewissen Spiel-
raum der Rekontextualisierung zuldsst. In Anlehnung an WEeBer (1946, S. 196), Hoy
& REES (1977, S. 25) und BRowN (1988, S. 77) kann daher einerseits konstatiert wer-
den, dass auch Outdoor Education Produkt eines institutionell-programmatischen
Rahmens sein kann. Andererseits reprasentiert sich Outdoor Education eben meist
als Unterricht auRerhalb des Schulgebdudes, der in Relation zu den jeweiligen
schulischen Kontextbedingungen und zur beruflichen Sozialisation der einzelnen
Lehrperson gesehen werden muss. So sind es die individuell unterschiedlichen
handlungsleitenden Uberzeugungen und professionellen Handlungskompeten-
zen, die curriculare Vorgaben zu Outdoor Education unterschiedlich wahrnehmen
und vor dem Hintergrund ihres schulischen Umfelds ausdeuten, so wie dies auch
FISHER (2001, S. 93f.) am Beispiel der Implementation von fieldwork zeigen konnte.
In Konsequenz daraus sind am Beispiel der Implementation von Outdoor Educa-
tion auch teilweise die von FEND (2008) eruierten allgemeinen Handlungstypen in-
nerhalb von Schule nachvollziehbar. Dabei provozieren unterschiedliche curricu-
lare Rahmungen auch unterschiedliche Handlungsmodi. In den Fallbeispielen aus
Nordirland ist die Implementation in der Art strukturell bestimmt, dass das Rollen-
handeln im Sinne der Erfiillung dieser Vorgaben und in der Vermeidung professi-
oneller Sanktionsmechanismen stark im Vordergrund steht. Entsprechende Hand-
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lungskompetenzen miissen abgerufen und gegebenenfalls durch andere Instan-
zen kompensiert werden. Der programmatisch-institutionelle Typ reprasentiert
dahingehend Parallelen zum Rollenhandeln von Lehrer/-innen nach Fend (2008, S.
150ff.). Bei fehlenden Vorgaben zu Outdoor Education fiihrt ein groBer Interpre-
tationsspielraum zur Sinnhaftigkeit in Verbindung mit einer individuellen Notwen-
digkeitsentscheidung dazu, dass sowohl die eigenen Fahigkeiten als auch die Fol-
gen fiir den beruflichen Alltag abgewogen und im Hinblick einer gelungen Imple-
mentation situativ eingeschatzt werden kénnen. Da in diesen Kontexten im Zu-
sammenhang mit einer fehlenden Implementation fur die Akteur/-innen keine
Restriktionsmomente zu erwarten sind, kommt es zur individuellen Bewertung
von Ressourcen und Fahigkeiten. Dieses von Fend auch als bewertendes bzw. kal-
kulierendes Abwagen umschriebene Handeln ist insbesondere bei den autonomen
Typen nachvollziehbar. Hier sind es Nutzensiiberlegungen, die vor dem Hinter-
grund von Uberzeugungen zur unterrichtlichen Notwendigkeit, professionellen
Handlungskompetenzen, einzelschulischen Rahmenbedingungen oder der raumli-
chen Konstitution der Schulumgebung eine individuelle Abschatzung der Durch-
fuhrung leiten (vgl. ebd. S. 150ff.).

Die in der Typologie rekonstruierten Ebenen der Entstehungszusammenhéange von
Outdoor Education verweisen auch ansatzweise auf die von GRASEL & PARCHMANN
(2004) zusammengestellten Strategien zur Implementation von Bildungsinnovati-
onen. Wird Outdoor Education als Innovation zur ,Optimierung der padagogi-
schen Praxis” (ebd. S. 196) betrachtet, dann entspricht der programmatisch-insti-
tutionelle Typ den ,Top-down-Strategien” (ebd. S. 198), da die Implementation
von einer externen Instanz vorgegeben ist (vgl. ebd. S. 198). Der programmatisch-
schulkulturelle Typ wiirde den ,,Bottom-up-Strategien” (ebd. S. 198) entsprechen,
da ein schulinternes Konzept von Outdoor Education aus der Zusammenarbeit ver-
schiedener Akteur/-innen erstellt wird (ebd. S. 198f.). Letztlich ist diese Verknuip-
fung jedoch schwierig, da ein Verlassen des Schulgebdudes im Rahmen von Unter-
richt im globalen Kontext nicht als standardisierte Innovation angesehen werden
kann. Viel mehr skizziert die hier rekonstruierte Typologie ein interpretierbares
Bild von Outdoor Education, dass von den globalen Akteur/-innen nicht uniform
als Bildungsinnovation gesehen wird, wie vor allem die problematisierenden und
kompensierenden Typen zeigen.

Die Ergebnisse bestdtigen auch das Restimee der international vergleichenden
Studie von ANDERSON et al. (2006, S. 379). Lehrer/-innen sind im globalen Vergleich
mit unterschiedlichen curricularen Vorgaben zu Outdoor Education konfrontiert,
die sowohl auf nationaler Ebene als auch auf Ebene des Schultypus differieren kon-
nen. Somit kann das Themenfeld Outdoor Education nicht ausschlieBlich aus Per-
spektive von Implementationstheorien betrachtet werden, sondern muss in An-
betracht des bereits angedeuteten Ausdeutungskontinuums vor dem Hintergrund
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von unterrichtlichen Uberzeugungen und einer subjektiv wahrgenommen Bedeut-
samkeit gesehen werden. Damit werden auch die Modelle von PaIARES (1992, S.
316) und CALDERHEAD (1996, S. 719f.) zum Einfluss von Uberzeugungen auf das un-
terrichtliche Handeln bestatigt. Insbesondere bei den autonom-problematisieren-
den und bei den autonom-kontrastierenden Typen konnten verschieden Katego-
rien von Uberzeugungen rekonstruiert werden, die eine (Nicht)-Implementation
beeinflussen (siehe dazu auch AGUIERRE, SPEER 2000, S. 352; ROEHRIG, KRUSE 2005, S.
412). In den Situationen, bei denen eine Implementation auf Basis von personli-
chen Uberzeugungen verhandelt wird (siehe dazu auch HaN, FOSkeTT 2007, S. 18),
stellt sich den Akteur/-innen die Frage nach dem Stellenwert von Outdoor Educa-
tion im Vergleich zu anderen didaktisch-methodischen Interventionen des Klas-
senunterrichts. Dieser Aushandlungsprozess wird innerhalb der Interviews kont-
rovers geflihrt und spiegelt implizit auch den heterogenen globalen Forschungs-
diskurs zu den verschiedenen Begrifflichkeiten und Ausgestaltungsformen wider.
Grundsatzlich kann aber festgehalten werden, dass diese Aushandlung auf Ebene
der einzelnen Lehrer/-innen in den hier rekonstruierten kontrastierenden, proble-
matisierenden und kompensierenden Typen mindet. Somit laviert auf dieser
Ebene eine Integration von Outdoor Education zwischen den subjektspezifischen
Horizonten der Exklusivitat und Vernachlassigbarkeit.

6.2 Die Gestaltung von Outdoor Education - zwischen Rekontextua-
lisierung und Beliebigkeit

Die aus dem Fallsample rekonstruierten Gestaltungsformen offenbaren ein sehr
facettenreiches Potential der Ausdeutung von Outdoor Education. Dies wurde
letztlich schon durch die in Kapitel 2.2.2 ausgearbeiteten Begriffshorizonte ange-
deutet, aber auch durch die im selben Kapitel vollzogene Begriffssynergie zum
Uberbegriff Outdoor Education provoziert. Im Hinblick auf die verschiedenen Ebe-
nen der Entstehungszusammenhiange kann lediglich fiir den programmatisch-in-
stitutionellen Typ eine weitgehend einheitliche Gestaltungsform identifiziert wer-
den. Da Fachcurricula die fiir ein Unterrichtsfach notwendigen Wissensinhalte und
Arbeitsweisen in Gestalt von Kompetenzen und thematischen Vorgaben definie-
ren (vgl. TENORTH 1999, S. 191f.) und Gelandearbeit bzw. fieldwork sowohl inner-
halb der Biologie als auch in der Geographie als fachspezifische Arbeitsweisen re-
prasentiert ist (vgl. Kapitel 2.2.3.1), erscheint es logisch, dass solche Ansatzpunkte
auch in Lehrpldnen auftauchen. In Bericksichtigung dessen konnte in dem hier
analysierten Fallsample beim programmatisch-institutionellen Typ stets eine kom-
petenzbasierte Gestaltung von Outdoor Education erkannt werden, die sich auf
messend-experimentelle Tatigkeiten und wissenschaftspropadeutische Arbeits-
weisen beruft. Trotz dhnlich gestalteter Vorgaben finden sich innerhalb dieses Ty-
pus unterschiedliche Abbilder von Outdoor Education in der Handlungspraxis wie-
der. Dies ist auf die Rekontextualisierungsnotwendigkeit kompetenzorientierte
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Vorgaben zurlickzufiihren, also auf Entscheidungen von Lehrer/-innen zur thema-
tischen Einbettung, zu Standorten und zur Umsetzung von Outdoor Education.
Die Gegenuberstellung der Falle Mr. H. - NI2 (vgl. Kapitel 4.5) und Mrs. U. - NI3
veranschaulicht die Spannbreite dieser Rekontextualisierung innerhalb des glei-
chen nationalen curricularen Kontextes und damit den Stellenwert bzw. die Not-
wendigkeit des Abrufens professioneller Handlungskompetenzen. Im Fall Mrs. U.
- NI3 kann die Lehrerin die geforderte fieldwork nicht eigenstandig durchfiihren,
weil sie auf die dafiir geforderten fachlichen Kompetenzen nicht zurtickgreifen
kann. Letztlich wird die Umsetzung (ber eine externe Bildungseinrichtung reali-
siert, die auf Outdoor Education und die vom Curriculum geforderten Kompeten-
zen spezialisiert ist. Kontrastierend dazu kann die Lehrperson im Fall Mr. H. - NI2
auf entsprechende Handlungskompetenzen zuriickgreifen, so dass die Umsetzung
an von der Lehrperson ausgewahlten Standorten eigenstandig gewahrleistet wer-
den kann. Die Studie von ZEITLER et al. (2012, S. 242f.) bestatigt diesen Befund.
Auch hier konnte bezogen auf die Implementation von Bildungsstandards die Re-
kontextualisierung von curricularen Vorgaben als besondere professionelle Anfor-
derung aufgezeigt werden, was zusammenfassend die Bedeutung von professio-
nellen Handlungskompetenzen fiir fachliche bzw. wissenschaftspropadeutische
Formen von Outdoor Education an dieser Stelle hervorhebt. Der Fall Mrs. U. - NI3
stellt klar, dass eine defizitdre , disziplinary socialization“von Lehrer/-innen (GRoss-
MAN, STODOLSKY 1994, S. 200; BALL, Mc DiIARMID 1989, S. 2) einen Transfer von Sach-
verhalten aus der Fachdisziplin - wie zum Beispiel die Bestimmung eines Boden-
typs oder die Durchfiihrung eines quadrat-sampling - in den Unterricht bedrohen
kann.

Ist Outdoor Education nicht durch curriculare Vorgaben gerahmt, dann wird die
Gestaltung primér durch kollektive und individuelle Orientierungen der schuli-
schen Akteur/-innen bestimmt. Hier entscheiden insbesondere die verschiedenen
Bedeutungszuweisungen, ob Outdoor Education als besondere Moglichkeit der
Veranschaulichung, der Vernetzung von Sachverhalten, der Erziehung, zur Moti-
vation, der Festigung von Lerngegenstanden oder als Konzept zum erreichen ex-
klusiver Fahigkeiten konzeptioniert werden soll. Outdoor Education skizziert sich
in dieser Hinsicht als stark interpretierbar und als prinzipiell offene und gestaltbare
Handlungspraxis, so wie dies auch fiir Unterricht im Allgemeinen gilt (vgl. RoTH-
LAND, TERHART 2007, S.13). Die in Kapitel 5.1.2 dargestellten Subtypen des autonom-
kontrastierenden Typs reprasentieren demnach verschiedene Orientierungen von
Lehrer/-innen, wobei Outdoor Education einen aus ihrer Perspektive defizitaren
Klassenunterricht erweitert. Durch selbstbestimmte Ausgestaltungslogiken treten
somit die Lehrpersonen als Individuen mit unterschiedlichem Professionswissen
und verschiedenen subjektiven Uberzeugungen in den Mittelpunkt. So zeigen die
Interviews, dass die von den Lehrer/-innen geduBerten Gestaltungsmotive fir
Outdoor Education auf ihre universitare Ausbildung, ihre eigene Schulausbildung,
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auf berufliches Erfahrungswissen aber auch auf fir sie feststehende fachkulturelle
Traditionen zuriickgehen kénnen.

Allgemein kann fur die Gestaltungsprinzipien des autonom-kontrastierenden Ty-
pus und des programmatisch-schulkulturellen Typus ein selbstbestimmtes Aufsu-
chen von Standorten mit unterschiedlichen Graden der didaktischen Rahmung
festgehalten werden. Damit einher geht eine selbstbestimmte Definition der pro-
fessionellen Rolle der Lehrer/-innen vor Ort, ebenso wie die eigenverantwortliche
Akzentuierung einer eher inhaltlichen oder starker kompetenzorientierten Aus-
richtung. Verbinden die schulischen Akteur/-innen mit der Durchfiihrung die Ent-
wicklung exklusiver Fahigkeiten, so ist dies in den Interviews durch klare Konzep-
tionierungen und eindeutige Verweise auf die zu entwickelnden Kompetenzen er-
kennbar. Wird Outdoor Education von Lehrer/-innen nicht als Méglichkeit zur Ent-
wicklung exklusiver Fahigkeiten gesehen, sondern als eine Mdglichkeit unterricht-
liche Sachverhalte besonders zu veranschaulichen oder besonders didaktisch-me-
thodisch aufzubereiten, dann wird aus Sicht von Lehrer/-innen allein der Umstand
des Verlassens des Klassenzimmers mit seinen fiir das Lernen einschrankenden
Elementen schon positiv bewertet. Auf Basis dieses positiven konnotierten Gestal-
tungsrahmens werden letztlich anschlussfahige Tatigkeiten und Sachverhalte her-
ausgesucht, die in den Mittelpunkt gestellt werden sollen. Hierbei wird Outdoor
Education als beliebig gestaltbar dargestellt und, ohne Verweise auf eine mogliche
Wirksamkeit, ausschlieflich iber seinen Ruf als bedeutungsvoll angesehen. Auf
Basis dieser Gestaltungslogik stellt sich Outdoor Education als unterrichtlicher My-
thos dar, der auf reformpadagogisch verwurzelte Traditionen und Normen beruht
und als ubiquitare Kontrastierungsfolie gegenliber dem Regelunterricht im Klas-
senraum existiert.

Ist eine Gestaltung curricular unbestimmt und aus Perspektive von Lehrer/-innen
prinzipiell offen, finden teilweise auch Konzeptionen Beriicksichtigung, die sich
von dem in dieser Arbeit definierten Begriff von Outdoor Education, als Unterricht
auBerhalb des Schulgebaudes, distanzieren. Anders formuliert werden auch Aus-
flige in den Schulalltag integriert, die keinen direkten unterrichtlichen bzw. das
Fach betreffenden Bezug erkennen lassen und sogar bewusst unterrichtliche
Strukturen auflésen. Diese stark an Wandertage und Klassenfahrten angelehnten
Ausfliige werden offiziell ilber Motive der Sozialisation von Schiiler/-innen bzw.
der Entsprechung von Schillerinteressen legitimiert. Bei diesen Formen findet we-
niger eine inhaltliche und kompetenzbasierte Auseinandersetzung mit der Welt
aulerhalb von Schule statt, sondern es geht meist um die bewusste Beriicksichti-
gung von Schiilerinteressen oder die Anerkennung des Faches oder der Lehrper-
son. Obwohl solche Konzeptionen bewusst als kontrastives Element zum Unter-
richt und seinen Konventionen angefiihrt werden, sind diese von den Akteur/-in-
nen dennoch als fachspezifische Ausflige deklariert (vgl. Mrs. S. - KA2; Mr. S. -
KA3). Die Gestaltung der Ausfllige ist hier nicht vordergriindig durch die Auswahl
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von Lernumgebungen gekennzeichnet, sondern durch schiilerorientierte Erlebnis-
umgebungen. Fir die fachliche Deklaration dieser Konzeptionierungen werden
Themenbereiche des Lehrplans meist sekundar mit einbezogen, um dennoch eine
fachbezogene Legitimierung herzustellen, bzw. um diese Ausfliige dem offiziellen
Rahmen von Unterricht zuzuordnen. Outdoor Education symbolisiert dahinge-
hend einen offiziellen Rahmen, der von Lehrer/-innen beliebig gefillt werden kann
und damit als Moglichkeit gesehen wird, jenseits von Schule unterrichtliche Rou-
tinen aufzuheben.

Diese hier dargestellten Ergebnisse finden auch Bestatigung bei den Untersuchun-
gen von KIesieL (2005, S. 938ff.) und TAL et al. (2005, S. 928f.). Auch dort konnte
dargestellt werden, dass die Ausgestaltung, dhnlich wie der Unterricht im Klassen-
raum, bei fehlender programmatischer Rahmung Ergebnis individueller Bedeu-
tungszuschreibungen und schulkontextueller Ausdeutungen ist. In den analysier-
ten Fallbeispielen ist eindeutig erkennbar, dass die Interpretation von Outdoor
Education keine Grenzen kennt. Somit ist die jeweilige Konzeptionierung Ergebnis
der ,pddagogischen Freiheit” (ROTHLAND, TERHART 2007, S. 14) von Lehrer/-innen.
Das Beispiel Outdoor Education akzentuiert damit eindrucksvoll die Handlungsau-
tonomie des Lehrerberufs und darlber auch die Handlungswirksamkeit subjekt-
spezifischer Uberzeugungen. Diese Offenheit scheint dabei noch gréRer als beim
Unterricht im Klassenraum zu sein, da jenseits schulischer Organisationsstruktu-
ren und potentieller Restriktionsmomente eine schier grenzenlose Ausdeutung
des Begriffes Outdoor Education und damit auch des Konstruktes Unterricht mog-
lich erscheint. Auch Ergebnisse anderer Forschungsarbeiten bestatigen diese fa-
cettenreichen Uberzeugungen von Lehrer/-innen zur Sinnhaftigkeit von Outdoor
Education und das damit verbundene Kontinuum der Ausgestaltung (vgl. RINSCHEDE
1997, S. 19ff.; LorNER, 2010, S. 116ff.). Was in anderen Studien bisher nicht als Be-
grindungshorizont aufgezeigt worden ist, sind Orientierungen der professionellen
Anerkennung, die die Durchfiihrung von Outdoor Education aus einer sozialen Lo-
gik heraus begriinden. Hierbei werden schulische Beziehungsgefiige stimuliert, die
innerhalb des Klassenraums nicht in gleicherweise moglich sind. So gibt Outdoor
Education Lehrer/-innen auch die Mdéglichkeit sich auRerhalb des alltdglichen Klas-
senunterrichts zu prasentieren, sei es als jemand der besonderen Unterricht
macht und dadurch kollegiale Anerkennung erlangt, oder jemand der jenseits un-
terrichtlicher Konventionen auch auRerhalb seiner Lehrerrolle wahrgenommen
werden mochte.

Letztlich geht das Kontinuum der Konzeptionierung auf den unterschiedlichen
Grad bildungspolitischer Rahmungen von Outdoor Education zuriick. Je weniger
Vorgaben vorhanden sind, desto groBer ist der Handlungsspielraum fuir Lehrer/-
innen. Die curricularen Rahmungen sind auch vor dem Hintergrund der jeweiligen
Schulart zu betrachten, wobei der damit verbundene Grundtonus der Lernens fiir
die jeweiligen Konzeptionierungen ausschlaggebend ist, so dass der Grat zwischen
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einer eher padagogischen oder eher fachwissenschaftlichen Ausdeutung vor dem
Hintergrund verschiedener Schultypen plausibel erscheint (vgl. ZEiTLER et al. 2012,
S. 231ff.; vgl. ZEITLER et al. 2013, S. 128ff.). Dennoch ist in Anlehnung an die Typi-
sierung von Biologielehrer/-innen nach NeuHAUs & VOGT (2005, S. 78ff.) eine schul-
typenunabhéangige Ausdeutung von Outdoor Education existent. So zeigen die Mo-
tive der verschiedenen Subtypen des autonom-kontrastierenden Typus, dass es
sowohl fachliche, padagogisch-lerntheoretische aber auch soziale Motive bei der
Konzeptionierung gibt.

6.3 Die Bedeutung schulorganisatorischer Rahmenbedingungen -
Outdoor Education als Bedrohung der professionellen Leistung

GemalR den rekonstruierten Typen muss auch die Wahrnehmung schulorganisato-
rischer Rahmenbedingungen durch die Lehrer/-innen differenziert betrachtet
werden. Ist Outdoor Education Teil der curricular festgelegten Leistungserbrin-
gung von Schiiler/-innen, dann stellt das Curriculum fuir die sich daran orientieren-
den Lehrer/-innen die Anwaltschaft einer Implementation dar. In Folge dessen
wird beim programmatisch-institutionellen Typ auch keine Argumentation gegen
die Durchfiihrung aufgrund von organisatorischen Irritationen artikuliert, da Out-
door Education in diesem Fall Bestandteil der offiziellen professionellen Aufgabe
der Lehrer/-innen bzw. der Schule ist. Im Fall Mrs. R. - NI1 stellt sich der offizielle
Rahmen dahingehend am starksten instruktional dar. Eine Nichtdurchfiihrung
wiirde hier fir die einzelne Lehrperson aber auch fir die gesamte Schule eine Ver-
fehlung des Bildungsauftrages bedeuten, was eine reibungslose Implementation
notwendig erscheinen ldsst. Gleiches konnte auch bei den schulkulturellen und
autonom-kontrastierenden Fallen herausgearbeitet werden. Verknlpft die ein-
zelne Lehrperson oder ein Schulkollektiv die Umsetzung von Outdoor Education
mit einer zum Klassenunterricht exklusiven und kontrastiven Bedeutung, dann
werden schulorganisatorische Rahmenbedingungen nicht einer heteronomen Lo-
gik gleich als einschrankend wahrgenommen bzw. gegebenenfalls durch organisa-
torische Anpassungen kompensiert. Hierin bestatigen sich auch die Ergebnisse von
HIGGINS et al. (2006, S. 46). Sehen Lehrer/-innen in Outdoor Education einen exklu-
siven Sinn, dann werden mogliche Hinderungsgriinde aktiv bearbeitet, dhnlich wie
beispielsweise fehlende professionelle Handlungskompetenzen liber das Aufsu-
chen externer Bildungseinrichtungen kompensiert werden (vgl. Mrs. U. - NI3). So
fihrten in einigen Fallen fehlende finanzielle Mittel, ein Mangel an zeitlichen Res-
sourcen oder eine subjektiv wahrgenommene Bedrohung der Aufsichtspflicht zur
Verlagerung der Aktivitdten auf das Schulgelande oder zu einer Einschrankung der
Quantitat der Ausflige.
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Eine andere Wahrnehmung schulorganisatorischer Rahmenbedingungen repra-
sentiert sich in den autonom-problematisierenden Fallen. Hier wird die Implemen-
tation von Outdoor Education durch restriktive schulorganisatorische Bedingun-
gen sehr stark behindert oder nicht vollzogen, so wie dies auch schon zahlreiche
empirische Studien und Metaanalysen aufzeigen konnten (vgl. FALK, BALLING 1979,
S. 20ff.; MusE et al. 1982, S. 123ff.; RINSCHEDE 1995, S. 94ff.; MicHIE 1998, S. 44ff;
BALLANTYNE 1999, S. 52; ANDERSON, ZHANG 2003, S. 7ff.; DiLLoN 2006, S. 107ff.; RICKIN-
SON et al. 2006, S. 42ff.; MuNDAY 2008, S. 152ff.; Lock 2010, S. 62f.). In Erweiterung
dieser Ergebnisse konnte vor allem rekonstruiert werden, dass die Orientierungen
an schulorganisatorischen Rahmenbedingungen immer dann besonders die Hand-
lungspraxis einschrankten, wenn sich Outdoor Education fur die Lehrer/-innen
nicht als exklusives Unterrichtselement im Sinne der dartiber zu erreichenden
Lernziele und Kompetenzen darstellt. Wie auch schemenhaft PoHL (2008, S. 166ff.)
und HAN & FoskeTT (2007, S.18) andeuten, wird die Wirkung von Outdoor Education
von Lehrer/-innen letztlich unterschiedlich bewertet, woraus sich eine heterogene
Durchfiihrungsnotwendigkeit ergibt. Daran kniipfen die bei den autonom-proble-
matisierenden Typen rekonstruierten Uberzeugungen an. Bei diesen Akteur/-in-
nen wird ein Verlassen des Schulgebaudes aufgrund einer nicht zugesprochenen
Exklusivitat vernachlassigt. Die Implementation von Outdoor Education wird nicht
als offizieller Berufsauftrag verstanden und tritt in Konkurrenz mit anderen Uber-
zeugungen, wie beispielsweise die zeitgemaRe Erfullung des Curriculums oder der
Wahrung der schulgemeinschaftlichen Organisationsstrukturen. Demnach ordnet
sich die Implementation als Resultat von individuellen ,Nutzeniiberlegungen®
(FEND 2008, S.150) anderen unterrichtlichen Uberzeugungen unter, so dass bei die-
sen Abwagungsprozessen einschrankende Rahmenbedingungen starker hand-
lungsleitend sind als beim programmatisch-institutionellen Typ (siehe dazu auch
die Ergebnisse von HaN, FOSKeTT 2007, S. 18).

Die problembehaftete Bearbeitung von Kontextbedingungen wird vor allem dann
artikuliert, wenn sich fir die Lehrer/-innen das Verlassen des Schulgebaudes als
eine Moglichkeit der methodischen Ausgestaltung oder als eine Moglichkeit der
besonderen Anschauung von Unterricht reprasentiert. Outdoor Education steht
damit in Konkurrenz zu anderen Methoden und kann potentiell durch diese auch
kompensiert werden. Im Sinne des geringsten Widerstandes werden schulorgani-
satorische Irritationen als Auswahlinstanz fur das jeweilige Methodenrepertoire
gesehen. Dieser Befund ist als Konkretion der bereits bei FisHER (2001, S. 93f.), HiG-
GINs et al. (2006, S. 30) und Lock (2010, S. 62f.) angedeuteten subjektiven Wahr-
nehmungen von schulischen Rahmenbedingungen zu sehen. So wurden in diesen
Studien bereits hypothetische Riickschlusse auf den Einfluss subjektiver Uberzeu-
gungen zur Bedeutsamkeit von Outdoor Education skizziert, die sich nun in dieser
Arbeit bestatigen und eindeutig artikulieren.

Eine restriktive Wahrnehmung von Rahmenbedingungen kann auch durch eine
Wahrnehmung von Outdoor Education provoziert werden, die sich beispielsweise
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stark an einen schilerorientieren Erlebnischarakter anlehnt. Der Fall Mrs. S. - KA2
macht kenntlich, wie durch die Ubernahme eines von der Schulgemeinschaft er-
stellten Ausflugsprinzips die individuelle Wahrnehmung hinderlicher Durchfiih-
rungsbedingungen beeinflusst wird. Die vom Schulkollektiv implementierte Aus-
flihrungslogik von Outdoor Education reprasentiert sich hierbei durch den Besuch
groBerer Metropolen in einer Mischung aus Anschauung und Erlebnis. Dadurch
werden insbesondere die fiir die Organisation notwendigen Faktoren Finanzen
und Zeit in den Mittelpunkt geriickt, was letztlich fiir die Schulgemeinschaft als
Belastung wahrgenommen wird und zur Einstellung der Ausfllige fihrt. Zum Ers-
ten orientiert sich die Befragte an den Entscheidungen des Schulkollektivs und da-
mit auch an der kollektiven Wahrnehmung eingrenzender Bedingungen. Zum
Zweiten teilt sie auch die Ausfiihrungslogik gegenliber Outdoor Education, so dass
hier keine kompensatorischen Elemente hinsichtlich der restriktiven Bedingungen
erkennbar sind. In diesem Fall wird dies besonderes pointiert, da die Schule etwa
zehn Gehminuten von einem fiir die Region sehr markanten geographischen Pha-
nomen entfernt liegt. Im Horizont der Befragten existiert jedoch nicht das Bestre-
ben, dies in den Unterricht einzubinden, obwohl sie sich dessen Bedeutung be-
wusst ist. Somit existiert ein Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von
Rahmenbedingungen und der jeweiligen Bedeutsamkeitszuschreibung von Out-
door Education. Anders formuliert richtet sich eine problembehaftete Bearbeitung
dieser Bedingungen nicht grundsatzlich gegen die Durchfiihrung von Outdoor Edu-
cation, sondern gegen die im jeweiligen Orientierungshorizont der Lehrer/-innen
bedachten Sinnzuschreibungen und Gestaltungslogiken.

Der autonom-kompensierende Typ spiegelt Ansatze wider, bei denen ein Verzicht
auf Outdoor Education gadnzlich unproblematisch gesehen wird. Entscheidend sind
dabei Uberzeugungen, die ein mégliches Potential von Outdoor Education {iber
entsprechend gestaltete Interventionen im Klassenunterricht relativieren. Da es
keine aktive Auseinandersetzung mit einer Gestaltung von Unterricht jenseits des
Klassenzimmers gibt, kommt es auch nicht zu organisatorischen Irritationen. Hier
setzt beispielsweise auch der Diskurs um sogenannte virtuelle Exkursionen an (vgl.
BuDKE, KANWISCHER 2006, S. 128ff.; LINnDAU 2014, S. 261ff.). Prinzipiell geht es bei der-
artigen Kompensationsformen darum, Fahigkeiten des vernetzten Denkens oder
des wissenschaftlichen Arbeitens Uber virtuelle, medial aufbereitete Angebote zu
entwickeln, wodurch fiir die Lehrer/-innen letztlich ein Verlassen des Klassenzim-
mer nicht als notig erachtet wird und diesbeziglich keine besonderen Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden missen. Gleiches skizziert sich in den Interviews
durch besondere mediale Moglichkeiten der Anschauung im Klassenraum. Es muss
angenommen werden, dass Lehrer/-innen, die Outdoor Education zur besonderen
visuellen Veranschaulichung unterrichtlicher Gegenstéande implementieren, durch
die fortwahrende Entwicklung neuer medialer Méglichkeiten im Klassenraum die
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Notwendigkeit einer Implementation zunehmend als vernachlassigbar einschat-
zen.

6.4 Ldander- und kulturvergleichende Perspektive: Grenzen des me-
thodischen Rahmens

Die Interviews konnten aufzeigen, dass die Handlungspraxis von Outdoor Educa-
tion auch trotz curricularer Rahmungen nicht eindeutig vorhergesagt werden
kann. Hierbei treten schulspezifische und subjektspezifische Rekontextualisie-
rungsprozesse in den Vordergrund, die sowohl Bezogen auf die konkrete Umset-
zung der Vorgaben als auch bei der Auswahl von Standorten der Durchfiihrung
unterschiedlich ausfallen. Eine nationale Kategorisierung und Typisierung von Out-
door Education soll in dieser Arbeit demnach nicht geleistet werden.

Ohne in eine subsumtionslogischen Argumentation bzw. in einen ,methodological
nationalism“ (WIMMER, ScHILLER 2002, S. 304ff.) zu verfallen, kann dennoch verglei-
chend festgestellt werden, dass nationale bildungspolitische Steuerungsmecha-
nismen eine Implementierung von Outdoor Education beeinflussen kénnen. Wie
im Fall Mrs. R. - NI1 (vgl. Kapitel 4.3) deutlich wurde, ist die Implementation dort
durch verbindliche und output-orientierte Lehrplanvorgaben angebahnt worden.
Verbindlich heiRt in diesem Fall eine zusatzliche Absicherung und Kontrolle der
geforderten Qualifikationen durch weitere Steuerungsinstanzen zur Qualitatssi-
cherung. Eine dhnliche strukturinduzierte Implementation konnte auch im Fall Mr.
P. - KA1 rekonstruiert werden, die hier aber nicht auf ein nationales Curriculum
zurtickzufiihren ist, sondern auf ein speziell fir diese kanadische Schule geltendes
internationales Curriculum. Demnach ist die strukturinduzierte Implementation
nicht Ergebnis einer nationalen Kultur von Outdoor Education, sondern Ergebnis
einer curricularen Kultur, die landeriibergreifend wirksam ist. Somit muss die Im-
plementation und Gestaltung von Outdoor Education weniger aus nationaler Per-
spektive betrachtet werden, sondern vielmehr aus Perspektive unterschiedlicher
Lehrplankulturen. So konnte in den Interviews ein Zusammenhang zwischen der
curricularen Rahmung von Outdoor Education und dem damit in Verbindung ste-
henden beruflichen professionellen Verantwortungsbewusstsein von Lehrer/-in-
nen aufgedeckt werden (siehe dazu auch KLEemE et al. 2007, S. 113). Es zeigt sich
innerhalb es Fallsamples die Tendenz, dass output-orientierte, standardisierte
Vorgaben von Schiilerqualifikationen im Bereich Outdoor Education, wie beispiels-
weise zur Entwicklung von Kompetenzen im Bereich Erkenntnisgewinnung tber
messend-experimentelle Tatigkeiten, von Lehrer/-innen als handlungsleitend
wahrgenommen werden und in einer entsprechenden Umsetzung miinden. Dieser
Auftrag wird in einigen Bildungskontexten durch eine Verkniipfung mit zentralen
Prifungsanforderungen sogar noch verstarkt. Ein Auszug aus den standardisierten
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Qualifikationsanforderungen fiir das GCSE im Fach Geographie in Nord Irland be-
statigt diesen Befund und zeigt, dass die im Fall Mrs. R. - NI1 artikulierte Gestaltung
mit den curricularen Vorgaben lGbereinstimmt:

,The following skills are assessed through controlled assessment in the
context of fieldwork:

¢ identifying, analysing and evaluating geographical questions and issues;

¢ establishing appropriate sequences of investigation incorporating geo-
graphical skills, including enquiry skills;

e extracting and interpreting information from a range of different sources,
including field observations, maps (including an OS map of the study area
obtained from a digital source) drawings, photographs (ground, aerial and
satellite imagery), diagrams and tables; and

¢ evaluating methods of collecting, presenting and analysing evidence, and
the validity and limitations of evidence and conclusions.” (CounciL FOR THE
CURRICULUM EXAMINATIONS AND ASSESSMENT 2012, S. 29)

Auf der anderen Seite stehen starker inhaltsorientierte bzw. input-orientierte
Lehrplane, die keine konkreten Kompetenzen in Verbindung mit Outdoor Educa-
tion aufzeigen. Hierbei werden Themen angeboten, bei denen Lehrer/-innen ent-
scheiden missen, inwieweit Outdoor Education dahingehend anschlussfahig. An
dieser Stelle bestimmen die pddagogische Freiheit und damit persénliche oder kol-
lektive Uberzeugungen die didaktisch-methodische Ausgestaltung der vorgegeben
Inhalte. Dahingehend reprasentieren sich die Unterrichtskomponenten auBerhalb
des Schulgebdudes als Bestandteile eines potentiell verfligbaren didaktisch-me-
thodischen Inventars von Lehrer/-innen. Neben den angedeuteten nationalen und
curricularen Perspektiven muisste eine kulturvergleichende Analyseeinstellung
nun habituelle Dispositionen der Akteur/-innen starker in den Blick nehmen. Es
kann angenommen werden, dass das Konstrukt des individuellen Orientierungs-
rahmens als individuelle Ausformung eines kollektiven Orientierungsrahmens
eben diese verschiedenen Berufskulturen und kulturellen Ausdeutungen des glo-
balen Konstrukts Unterricht auch widerspiegelt, so wie dies RADEMACHER in ihrer
kulturvergleichenden Studie rekonstruiert hat (vgl. ebd. S. 235ff.). Eine Rekon-
struktion der Interviews mit dem Fokus auf berufskulturelle Grundmuster war hin-
sichtlich der forschungsleitenden Fragestellung jedoch nicht praktikabel.
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7 Fazit und Ausblick — Perspektiven fiir Professionalisierung
und Unterricht

Ziel dieser Arbeit war es, Entstehungszusammenhange von Outdoor Education vor
dem Hintergrund handlungsleitender Uberzeugungen von Lehrer/-innen zu rekon-
struieren. Hierbei zeigte sich die Fokussierung auf individuelle Orientierungsrah-
men Uber die Anwendung der Dokumentarischen Methode als praktikabel, weil
daruber die einzelne Lehrperson in ihrem lokalen schulischen Kontext mit ihren
individuellen Orientierungen in den Mittelpunkt geriickt werden konnte. Aus fach-
didaktischer Perspektive liefert die Einbettung des Konstruktes Outdoor Education
in den Kontext Professionalitdt und dariiber hinaus in den Kontext von Handlung
und Struktur fruchtbare Ergebnisse. Kongruent zum individuellen Orientierungs-
rahmen erwies es sich als zielfiihrend, zur Beantwortung einer fachdidaktischen
Fragestellung auch die den Unterricht umschlieRenden Ebenen mit einzubeziehen
wie beispielsweise den organisationalen und institutionellen Kontext Schule oder
die individuellen Akteur/-innen mit ihren verschiedenen Biographien, beruflichen
Sozialisationen und handlungsleitenden Uberzeugungen.

Es konnte auf Grundlage der hier durchgefiihrten Untersuchung herausgestellt
werden, dass die Handlungspraxis von Outdoor Education im globalen Kontext
zum einen curricular gesteuert sein kann, sich zum anderen aber auch als ein aus-
deutbares Produkt reprasentiert, dessen Ausgestaltung auf handlungsleitenden
Uberzeugungen von Lehrer/-innen beruht. Ist Outdoor Education Bestandteil out-
put-orientierter, auf Kompetenzen basierender Lehrplane dann fillt eine Imple-
mentation mit der Erfillung der offiziellen Berufsaufgabe von Lehrer/-innen zu-
sammen, was in einer Generierung von Lernumgebungen zur Entwicklung curricu-
lar vorgegebener Bildungsqualifikationen miindet. Durch diesen offiziellen Rah-
men und der handlungsleitenden Struktur des Curriculums wird eine Implementa-
tion angebahnt, wenngleich diese Uber subjektive Rekontextualiserungsprozesse
der Vorgaben auch unterschiedlich ausgestaltet sein kann. So unterscheiden sich
Schulumgebungen durch ihre lokale raumliche Umgebung und damit in ihrem the-
matischen Potential fiir unterrichtliche Interventionen, ebenso haben Lehrer/-in-
nen different ausgepragte professionelle Handlungskompetenzen im Bereich Out-
door Education.

Ist der Unterricht jenseits des Schulgebaudes curricular nicht gefordert, dann sym-
bolisiert Outdoor Education fiir die einzelne Lehrperson die Erstellung eines von
ihrer subjektiven Unterrichtsnorm abweichenden unterrichtlichen Angebots. Dies
hat einen Aushandlungsprozess als Folge, der auf Basis verschiedener unterricht-
licher Uberzeugungen vollzogen wird und der auf Grundlage einer heterogenen
subjektiven Relevanzierung dieser Uberzeugungen in unterschiedlichen Imple-
mentationsentscheidungen resultiert. Entscheidend sind hierbei subjektive Be-
deutsamkeitszuschreibungen gegeniiber Outdoor Education, die wiederum gelei-
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tet werden von Uberzeugungen zum Lernen oder zur Wahrnehmung des Unter-
richtsfachs oder von Uberzeugungen zur allgemeinen Konstitution von Unterricht
(z. B. inhaltsorientiert vs kompetenzorientiert, kognitivistisch vs. konstruktivis-
tisch, wissenschaftsorientiert vs. pddagogisch-/sozialorientiert). Das zentrale Mo-
ment dieses Aushandlungsprozesses konstituiert sich (iber die Frage, inwieweit
Outdoor Education fir die Lehrer/-innen als ein exklusives Unterrichtssegment ei-
nerseits oder als ein fiir den Unterricht nicht essentiell notwendiges oder ersetz-
bares Element andererseits wahrgenommen wird. Die Beantwortung dieser Frage
ist eng gekoppelt an Uberzeugungen, die einer Implementation von Outdoor Edu-
cation gegeniberstehen, wie etwa die subjektive Einschatzung der Restriktivitat
von Rahmenbedingungen oder der individuelle Einsatz professioneller Ressourcen
im Sinne eines planerischen und damit zeitlichen Engagements flr offiziell nicht
geforderte unterrichtliche Segmente. Die Ergebnisse der Arbeit verdeutlichen
diese Aushandlungsprozesse dahingehend, dass Lehrer/-innen, die Outdoor Edu-
cation ohne programmatische Vorgaben implementieren, sich gegeniiber organi-
satorischen Irritationen als diese aktiv bearbeitend verorten, wahrenddessen Ak-
teur/-innen mit einer heteronomen Handlungslogik diese Faktoren tber eine Im-
plementation stellen.

Das aufgespannte Feld einer autonom interpretierbaren Handlungspraxis einer-
seits und einer heteronom induzierten und in der Schulumgebung zu rekontextu-
alisierenden Handlungspraxis andererseits, bestdtigt die einleitend herausge-
stellte Bedeutung der Lehrer/-innen flr die Umsetzung von Outdoor Education. So
missen selbstbestimmte aber auch curriculare induzierte Formen anhand von ge-
eigneten Standorten, Materialien, Instrumenten, Sozialformen und Erarbeitungs-
formen stets zielfiihrend eingebettet werden. Die konkrete Ausgestaltung und
Sinndeutung ist daher zu einem unterschiedlichen Grad Produkt der didaktisch-
padagogischen Freiheit der einzelnen Lehrperson. Resultat dieser Interpretierbar-
keit sind Zweckdimensionen von Outdoor Education, die zwischen Anschaulich-
keit, der Bekraftigung von Lernprozessen, wissenschaftspropadeutischem Arbei-
ten, vernetztem Denken, Lebensweltbezug sowie der professionellen Anerken-
nung und der gezielten Auflosung unterrichtlicher Konventionen lavieren. Auf Ba-
sis dieser Befunde lassen sich folgende Handlungs- und Praxisempfehlungen ablei-
ten:

(1) Um das Ausdeutungskontinuum von Outdoor Education im Hinblick einer ziel-
fihrenden unterrichtlichen Implementation zu konkretisieren, gilt es einen ge-
meinschaftlichen Bedeutungskonsens zu finden, der insbesondere fiir die schuli-
sche Handlungspraxis transparent gemacht wird. Es muss dahingehend klarge-
stellt werden, zu welchem konkreten Zweck, in welcher konkreten Form und an
welchen konkreten Orten Unterricht jenseits des Klassenzimmers implementiert
werden kann. Dahingehend ist das von HEMMER & UPHUES (2009, S. 49) entwickelte
Modell zu den Leitprinzipien geografischer Exkursionen ein wichtiger Ansatzpunkt.
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Darauf bezugnehmend ergibt sich die Frage, inwieweit die dort veranschaulichten
fachspezifischen Kompetenzschwerpunkte auch auf den Biologieunterricht tiber-
tragbar sind. So konnten in dieser Arbeit fachdisziplindre Kongruenzen der Geo-
graphie und Biologie theoretisch hergeleitet werden. Ebenso zeigt das empirische
Material, dass Lehrer/-innen sowohl im Geographieunterricht als auch im Biolo-
gieunterricht die Exklusivitat von Outdoor Education in der Dekodierung des Real-
raums durch das Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen sehen, aber auch all-
gemein durch das Hinterfragen der die Phanomene des Realraums konstituieren-
den Prozesse und Strukturen. Daher kénnen die zentralen Kompetenzen, die von
HEMMER & UPHUES (2009 S. 49) fiir geographische Schilerexkursionen entwickelt
worden sind, in abgewandelter Form auf den Biologieunterricht tibertragen wer-
den. Kénnen doch biologische Phanomene und Prozesse ebenso aus Perspektive
eines Okosystemarischen Raumverstandnis gesehen werden, so dass sich auch
hier verschiedene Systembeziehungen aufdecken lassen, sei es Uiber die Spuren-
suche, eine Uberblicksexkursionen zur Gliederung eines Okosystems oder zur An-
wendung messend-experimenteller Tatigkeiten im Sinne einer Arbeitsexkursion
(vgl. HEMMER & UPHUES 2009, S. 41)

(2) Zudem muss geklart werden, welche Konzeptionierungsform von Outdoor Edu-
cation (vgl. ebd. S. 41), welche konkreten Kompetenzen entwickeln kann. In die-
sem Sinne mussen die in dieser Arbeit gewonnen Ergebnisse zu den von Lehrer/-
innen zugesprochenen Bedeutsamkeitszuschreibungen von Outdoor Education
aus der Perspektive von Schiler/-innen empirisch tUberprift werden. Demnach
komplettiert sich das Bild zum Konstrukt Outdoor Education in Schule erst durch
den Nutzen fur die Schiler/-innen.

(3) Auf Basis dieser empirisch Uberpriiften Wertigkeit ware dann vorstellbar, den
Aushandlungsprozess zur Implementation bei Lehrer/-innen curricular zu beglei-
ten. Es ware denkbar, dass konkrete output-orientierte Vorgaben in Lehrpldnen
schulformspezifische und fachspezifische Gestaltungsformen skizzieren, insofern
dadurch fiir die Lehrer/-innen eine exklusive ZweckmaRigkeit und Orientierungs-
folie fiir dieses Unterrichtssegment herausgestellt ist. Uber die curriculare Anwalt-
schaft konnten moéglicherweise schulinterne Organisationsprozesse zielfiihrender
gekoppelt werden, gerade weil in den Interviews die Vergemeinschaftung im Kol-
lektiv fir die Lehrer/-innen eine wichtige Orientierungsfolie fur das eigene unter-
richtliche Handeln darstellte. Uber einen offiziellen, expliziten Rahmen zu errei-
chender Qualifikationen kénnten auch externe Bildungsanbieter wie Museen,
Zoos oder Nationalparks profitieren, indem sie ihre Bildungsangebote auf Schulen
spezifizieren. Wie die Interviews aus Nord Irland und Siidafrika gezeigt haben, re-
prasentieren Field Centres und Leadership Camps bzw. Wildniscamps fiir Schulen
wichtige Instanzen zum Erreichen von curricularen Kompetenzvorgaben oder von
Schlusselqualifikationen. Wichtig ist dabei, dass eine zielfihrende Intervention nur
dann gegeben sein kann, insofern die dabei entwickelbaren Kompetenzen konkre-
tisiert und expliziert werden konnen.
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(4) Die Interviews zeigen, dass Outdoor Education im Diskurs der schulischen
Handlungspraxis mit normativen Setzungen der Wertigkeit verkniipft wird, wenn
gleich daruber auch Rechtfertigungslogiken bei einer Nichtimplementation ihren
Ursprung haben. Es gilt diesen Diskurs insbesondere vor dem Hintergrund der sich
standig entwickelnden Méglichkeiten eines motivierenden, handlungsorientieren-
den Klassenunterrichts zu relativieren. So sollte auch eine Nichtimplementation
nicht pauschal negativ bewertet werden, insofern die lokale Bedeutungszuwei-
sung fiir Outdoor Education auch durch Unterrichtssegmente im Klassenraum
kompensiert werden kann. Hier gilt es vor allem eine Entmythisierung von reform-
padagogisch-verwurzelten Bedeutungszuschreibungen zu vollziehen.

(5) Obwohl externe Bildungsangebote Outdoor Education in gewisser Weise vor-
strukturieren und in diesem Sinne das Abrufen professioneller Handlungskompe-
tenzen ein Stiick weit kompensieren, sind diese nicht fir jede Schule erreichbar
bzw. nutzbar. Damit ergibt sich aus fachdidaktischer Perspektive das elementare
Ziel, Lehrer/-innen das Handwerkszeug fir die eigene Konzeption und Generie-
rung fachlicher Interventionen auRerhalb des Schulgebadudes zu geben. Die Inter-
views deuten diesbeziiglich an, dass sich die fiir die Implementation ausschlagge-
bende Kompetenz in der Kontextfindung reprasentiert. Das heiRt, dass Lehrer/-in-
nen selbst ihre ndhere bzw. weitere Schulumgebung in der Art dekodieren miis-
sen, dass dort stattfindenden biologische und geographische Prozesse und die da-
zugehorigen Strukturen erkannt werden, um daran angelehnt eine Intervention
mit Schiler/-innen zu konzeptionieren. Damit verbunden sind insbesondere Kom-
petenzen im Bereich fachspezifischer Arbeitsweisen, um diese selber, aber vor al-
lem auch mit Schiler/-innen zur Dekodierung des Realraums anzuwenden. Dem-
nach ist die von HEMMER & MIENER (2013) erstelle Rahmenkonzeption zur geogra-
phischen exkursionsdidaktischen Ausbildung ebenso aus biologiedidaktischer
bzw. allgemeindidaktischer Perspektive schliissig, wobei der Stellenwert der fach-
lichen Ausbildung noch starker betont werden muss. Lehrer/-innen missen sich
wahrend ihrer universitaren und beruflichen Laufbahn fachliche Beobachtungs-
kompetenzen bzw. Wahrnehmungsfahigkeiten (vgl. EGNER 2010, S. 20ff.) sowie
fachspezifische Arbeitsweisen aneignen, um das Potential ihrer Schulumgebung
fiir Outdoor Education selbst zu erkunden. Erst ab diesem Punkt greifen dann
Kompetenzen zur Konzeptionierung (vgl. OrioN 1993, S. 327ff.; HEMMER, UPHUES
2009, S. 41) und zur Umsetzung mit Schiler/-innen (vgl. HEMMER, MIENER 2013, S.
131, LINDAU, FINGER 2013, S. 142; MEHREN et al. 2014, S. 7ff.).

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich auf Grundlage der hier gewon-
nen Ergebnisse der Bedarf einer Vereinheitlichung sowohl des fachdidaktischen
Diskurses zur Bedeutung von Outdoor Education, aber auch von Professionalisie-
rungsmaRnahmen ergibt. So wurden im Zuge dieses Forschungsvorhabens auch
Interviews mit Dozent/-innen verschiedener Universitdten aus verschiedenen na-
tionalen Kontexten geflihrt. Es deutet sich dahingehend an, dass es auch im uni-
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versitdren Bereich ein Ausdeutungskontinuum zur Professionalisierung von Leh-
rer/-innen im Bereich Outdoor Education gibt. SchlieRlich ergeben sich aus diesem
Forschungsvorhaben folgende offene Fragen:

Welche Konzeptionierungsform von Outdoor Education hat welche Wir-
kung auf Schiler/-innen?

Inwieweit konnte ein ethnographischer Ansatz die Unterrichtsform Out-
door Education als schulische Praktik theoretisch aufschliisseln?
Inwieweit wirken sich individuelle Lebensbiographien von Lehrer/-innen
konkret auf die Bedeutsamkeitszuschreibungen zu Outdoor Education
aus?

Inwieweit lassen sich unterschiedliche Rekontextualisierungstypen im
Hinblick auf die curricularen Vorgaben im Bereich Outdoor Education re-
konstruieren?

Inwieweit kénnen Fortbildungen zu Outdoor Education bei bereits be-
rufstatigen Lehrer/-innen diesbezligliche Dispositionen und Handlungs-
kompetenzen entwickeln?

Wie setzen Universitdten die in der Literatur geforderten Professionali-
sierungsmaBnahmen im Einzelnen um?

Welche Wirkung haben ProfessionalisierungsmafRnahmen zu Outdoor
Education in der universitaren Ausbildung und wahrend des Referenda-
riats fiir die spatere schulische Handlungspraxis?
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Anhang

A 1 Leitfaden fiir Geographielehrer/-innen (Examensarbeit)

Can you tell me something about this kind of school?

What do you think in which atmosphere or situation in general a student is able to
acquire the most skills and contents?

Is there a special curriculum your lessons are linked with? Is there a special part in
the curriculum referring to practical work in geography? (Technical devices, prac-
tice orientation, instrumental work)

Is it possible to work with the students in geographical lessons in a practical way?
So that they work for themselves or self directed?. (Independently work, instru-
mental work, using devices, orientation tasks)

Which Materials and Devices are the most ones you use in your lessons?

Which Materials and Devices can you use for independently activities of the stu-
dents?

Is it possible to make kinds of measurements or experiments with your students?
Which ones?

Do you wish that there is more equipment for the students they can work with?
Which one?

Is it possible to make field trips or outdoor - lessons with your students?

Do you think field trips(outdoor lessons) are important? Can you explain why

In which classes do you make field trips and how often?

Describe the general plan of a field trip? steps?

Which general contents and skills should the students learn on a field trip? What
do you show them? What should the students to? (Orientation, Navigation, Meas-
urements, Geographical issues?)

Is it possible that students can work with technical devices, to make measure-
ments during field trips?

Do you think that students can learn skills on field trips(in lessons) they can apply
on university or in their later lives?
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A 2 Leitfaden Lehrer/-innen (englisch)

Can you tell me something about this school?

Can you tell me how it is to teach geography/biology here at this school?
Could you describe me a general geography/biology lesson?

Which teaching methods you usually use in your lessons?

Is it possible for you to go out?/To what extend do you include field trips in your
teaching?

- What are the general steps of a complete field trip?

- Where do you go?

-> Which skills the students should develop?

- When do you decide to go out?

- How would you describe the connections to your lessons in the class-

room?

What is a field trip to you?

Could you describe me your attitude in relation to field trips?

Why do you think it is important go out?

What do you think what is the main determining influence that field trips take
place at school? / Are there connections to curriculum?

What influences your view about field trips?

Do you deal with the issue field trips in your past? (School, modules at University?)
Are there any obstacles for conducting field trips?

Is there anything that you might not have thought about before that occurred to
you during this interview?
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A 3 Leitfaden Lehrer/-innen (deutsch)

Kénnen Sie mir zundchst etwas Uber ihre Schule erzahlen

Wie wiirden Sie ihre Tatigkeit an dieser Schule beschreiben?

Wie ist es fiir Sie hier Geographie/ Biologie zu unterrichten?

Kénnen Sie mir die methodische Gestaltung ihres Unterrichts genauer beschrei-
ben?

Gehen Sie mit den Schilern auch nach draufen?

Wie gestalten Sie diese X und welche allgemeinen Schritte werden von ihnen be-
ricksichtigt?

Welche Standorte nutzen sie?

Welche Fertigkeiten oder Kompetenzen sollen die Schiiler dabei entwickeln?

Wie planen Sie einen solchen Ausflug und worauf kommt es dabei ihrer Meinung
nach an?

Zu welchen Zeitpunkten entscheiden sie sich, nach drauflen zu gehen?

Inwieweit sind die X mit den Inhalten des Unterrichts im Klassenraum verknipft?

Wie wiirden sie den Akt des Nach-DraulRen-Gehens bezeichnen?
Wie wiirden sie X definieren?

Warum denken sie ist es wichtig nach drauBen zu gehen?
Inwieweit sind X vom Lehrplan vorgeschrieben?

Was hat ihre Einstellung gegeniiber X beeinflusst?

Gibt es etwas, was sie in lhrer Motivation dahingehend beeinflusst hat?

Welche personlichen Erfahrungen haben sie schon mit XXX gesammelt?
Inwieweit sind sie damit in ihrer Schulzeit, Universitat oder Referendariat in Be-
rihrung gekommen?
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A 4 Fragebogen Soziodemographische und Bildungsbiographische Da-

ten

| Personal Informationen

1.You are...

O male

O female

2.Year of birth...

—

3.nservice teacher since...

—

4, Which subjects did you
study?

O Geography

[ chemistry

O mother Tongue
O philosophy

O sport

O History
OFroreignLanguage

[Life Orientation

O mMath

O arts

O Music

O Physics

O politics

[ siclogyjLife Science

[0 Business Study/Economics

Cther: |

5. Type of teacher training...

O undergraduate

O Postgraduate

Other:

6. In which university was
your teacher training?

7. Where did you grow up?

O city {pop.»5000)

O rural areas {pop.<5000)

8. Do you have any hobbies
where you would say: ..they
are connected to the nature™?

DF\O

[ ves

Which ones:
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