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4.2 Exku rsio n sd id a ktik

4.2 Exkursionsdidaktik: 
Methodenvielfalt im Spektrum von Kognitivismus und Kon­

struktivismus (ULRIKE O HL, KERSTIN NEEB)Die Durchführung von Exkursionen be­sitzt innerhalb der geographischen Ausbil­dung eine lange Tradition. Seit mehreren Jahrhunderten setzt man sich im Fach Geographie -  weit mehr als in anderen fachlichen Disziplinen -  mit dem realen Lerngegenstand in der unmittelbaren Begegnung vor Ort auseinander. Die me­thodische Großform der Exkursion stellt dabei kein homogenes Konstrukt dar, son­dern das Spektrum an begrifflichen, defi- nitorischen und didaktisch-methodischen Variationen gestaltet sich außerordentlich vielfältig. Moderne exkursionsdidaktische Konzeptionen bewegen sich zwischen eher kognitivistischen und eher konstruk­tivistischen Auffassungen von Lernen, wobei jede Gestaltungsform spezifische Charakteristika und didaktische Intenti­onen aufweist.
4.2.1 Exkursionen -  Definition, 
didaktische Relevanz und Klassifi­
kationen

DefinitionDer Begriff der Exkursion, der sich von dem lateinischen Verb excurrere (heraus-, hinauslaufen) ableiten lässt, bezeichnet in der Alltagssprache laut BROCKHAUS „einen Gruppenausflug zu wissenschaftlichen oder Bildungszwecken“ (BROCKHAUS 2006, 640). Es existieren viele begriffliche wie konzeptionelle Varianten von Exkursi­onen. Unter dem Terminus Exkursion sowie synonymen Bezeichnungen wie Lehrausflug, Anschauungsunterricht oder

Lehrwanderung werden in der Geogra­phiedidaktik wie in der Unterrichtspraxis verschiedene Formen außerschulischen Lernens unterschiedlicher Dauer, Intenti­onen und didaktisch-methodischer Kon­zeptionen durchgeführt, die alle einen unmittelbaren Bezug zum geographischen Lernen besitzen. Unter Bezugnahme auf gängige Definitionen (DEURINGER, L. et al. 1995, 9; HAUBRICH, H. 1997, 208; R IN- SCHEDE, G. 1997, 7; KÖCK, H. & D. STONJEK 2005, 90; FALK, G. 2006, 134; RINSCHEDE, G. 2007, 250) wird Exkursion hier wie folgt definiert:
Eine geographische Exkursion stellt 
eine methodische Form des Lernens 
in außerschulischen Lernumgebun­
gen mit einer Dauer von wenigen 
Stunden bis zu mehreren Tagen dar. 
Die Ziele bestehen in der Erarbei­
tung geographischer Inhalte und in 
der Anwendung geographischer Ar­
beitsweisen in der unmittelbaren 
Konfrontation mit dem Lerngegen­
stand in seiner realen Umgebung.

Didaktische RelevanzDem Lernprozess auf Exkursionen wer­den diverse Merkmale zugesprochen, die die Besonderheiten sowie den potenziel­len Mehrwert des Lernens in der außer­schulischen Lemumgebung auszeichnen. Zu den immer wieder angeführten Effek­ten des Lernens auf Exkursionen zählen
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eine erhöhte Lemleistung und längere 
Behaltensfähigkeit der Leminhalte durch 
eine erhöhte Lemmotivation und die akti­
ve, unmittelbare Auseinandersetzung mit 
dem realen Lemgegenstand. Die bewuss­
te und gezielte Wahrnehmung bestimm­
ter Phänomene in der naturräumlichen 
Umgebung, die selbsttätige Erarbeitung 
authentischer Problemstellungen und 
die Anwendung geographischer Arbeits­
weisen vor Ort gelten als prädestiniert, 
deklaratives wie prozedurales Wissen und 
damit Qualifikationen für eine spätere An­
wendung und den Transfer der erlernten 
Inhalte zu erwerben (DEURINGER, L. et al. 
1995, 9; HEMMER, M. 1996; RINSCHEDE, G. 
1997, 10; HEMMER, M. & L. BEYER 2004; 
KÖCK, H. & D. STONJEK 2005, 91; FALK, G. 
2006,134; RHODE-JÜCHTERN, T. 2006b, 9). 
Jenseits innerschuhscher Unterrichtsbe­
dingungen sind intensivere Wahrneh­
mungen und nachhaltig wirksame Er­
fahrungen möglich, die zu einer hohen 
Verständnisintensität komplexer ökosys- 
temarer Zusammenhänge führen können 
(MEYER, H. 1980, 211; DAUM, E. 1988, 20;

Abb. 4.2.1/ I  Individuelle Auseinander­
setzung m it der Lemumgebung

VIELHABER, C. 1989; DAUM, E. 1993, 4; DE 
HAAN, G. et al. 1997, 163; HAUBRICH, H. 
1997; BEYRICH, C. 1998, 10; BÖGEHOLZ, S. 
1999, 176; LUDE, A. 2001, 214; MUFF, A. 
2001, 54; RINSCHEDE, G. 2007).
Zudem besitzen die exkursionsspezifi­
schen Rahmenbedingungen wie z. B. der 
veränderte Lemort und die Chance koope­
rativen Lernens und der selbsttätigen Be­
schäftigung vor Ort usw. in der Regel eine 
motivierende Wirkung (KNIRSCH, R. 1979; 
BRINKMANN, W. 1980, 64; FICK, K. E. 1980, 
185; NIEMZ, G. 1980, 4; NOLL, E. 1981, 4; 
FRAEDRICH, W. 1986, 122; THEISSEN, A. 
1986, 209; DEURINGER, L. et al. 1995, 12; 
FALK, G. 2006, 134; LÖSSNER 2011). Das 
Resultat kann in diesem Sinne in einer 
erhöhten Lernmotivation bestehen, die 
schließlich zu einer höheren Lemleistung, 
d. h. einem vermehrten Wissenszuwachs 
und einer längeren Behaltensfähigkeit des 
Gelernten führen kann (FICK, K. E. 1980, 
185; N IEMZ, G. 1980, 4; DEURINGER, L. et 
al. 1995, 12).
Eine maßgebliche Ursache dieser Effekte 
wird insbesondere in der aktiven, d. h. 
selbsttätigen und möglichst selbstständi­
gen Auseinandersetzung mit dem Lem­
gegenstand in dessen realer Umgebung 
gesehen (Abb. 4.2.1/1) (DEURINGER, L. et 
al. 1995; RINSCHEDE, G. 1997, 10; RHODE- 
JÜCHTERN, T. 2006b, 9).

Klassifikation von Exkursionen nach 
dem Grad der Selbst- bzw. Fremdbe­
stimmung des Schülers und der Schü­
leraktivität
Entsprechend des Grades an Aktivität der 
Schüler und deren Selbst- bzw. Fremd­
bestimmung im Lernprozess manifestiert 
sich eine zunächst vereinfachende Diffe-
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renzierung zwischen Überblickexkursi­onen einerseits und Arbeitsexkursionen andererseits. Überblicksexkursionen 
। zeichnen sich durch eine zumeist starke Steuerung des Lernprozesses durch den ■ Exkursionsleiter und eine überwiegend rezeptive Aneignung kognitiver Lernin­halte durch die Schüler aus. Arbeitsex­kursionen hingegen streben eine stark ’ handlungsorientierte sowie fragen- oder j hypothesengeleitete Lösung von Prob­lemen und Aufgaben durch die Anwen- I düng geographischer Arbeitsweisen an (HAUBRICH, H . 1997, 208; FALK, G . 2006, 134; R INSCHEDE, G . 2007, 251; H EMMER, M . & R. U PHUES 2009). Dabei können Arbeitsexkursionen sowohl einer eher kognitivistisch als auch einer konstruk­

tivistisch orientierten Konzeptionierung folgen. Der Grad an Selbstständigkeit und Eigenaktivität des Schülers spiegelt die Zuordnung zu einer kognitivistischen oder einer konstruktivistischen Auffas­sung von Lernen.Die folgende Übersicht (Abb. 4.2.1/2) verdeutlicht die wesentlichen Merk­male dieser Grundformen von Schü­lerexkursionen. Dabei nimmt von der Überblicksexkursion über eine kogniti- vistische, eine gemäßigt konstruktivis­tische Arbeitsexkursion hin zur stark konstruktivistischen Arbeitsexkursion der Grad an Aktivität und Selbst- bzw. Fremdbestimmung deutlich zu.Die traditionelle Überblicksexkursion erfüllt ihren Zweck mit der Vermittlung
Überblicksexkursion Arbeitsexkursion

kognitivistisch

... zur Demonstration 
geographischer 
Sachverhalte und 
rezeptiven Aneignung 
kognitiver Lerninhalte

geringe Aktivität/ 
Selbstbestimmung

westermann IOO*GS
OH. U.&K-Na«

hohe Aktivität/
Selbstbestimmung

kognitivistisch 

... zur selbsttätigen 
und selbstständigen 
Anwendung geogra­
phischer Arbeits­
weisen und -techniken 
in der unmittelbaren 
Auseinandersetzung 
m it dem Lerngegen­
stand in einem 
systematisierten 
Lernprozess und 
feststehenden 
Lerninhalten (z. B.
Rallye)

konstruktivistisch

gemäßigt 
konstruktivistisch

... zur aktiven 
Wissenskonstruktion in 
einem selbstständigen, 
möglichst selbstge­
steuerten Lernprozess 
in der Balance 
zwischen Instruktion 
und Konstruktion (z. B. 
Goal-Based Szenario)

stark 
konstruktivistisch

... zur aktiven 
Wissenskonstruktion in 
einem multiperspek­
tivischen Lernprozess 
(z. B. Spurensuche, 
Rollenspiel)

Abb. 4 .2 .1/2  Klassifikation von Exkursionen nach dem Grad von Schüleraktivität und 

Selbst- bzw. Fremdbestimmung des Schülers
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vorwiegend kognitiver Leminhalte und 
der Demonstration geographischer Sach­
verhalte vor Ort durch den Lehrer, ein­
zelne Schüler (Schülerreferate vor Ort) 
oder einen Experten (THEISSEN, A. 1986; 
HAUBRICH, H. 1997, 208; RINSCHEDE, G. 
1997, 10; HEMMER, M. 1999, 167; KÖCK, 
H. & D. STONJEK 2005, 91; FALK, G. 2006, 
134; SCHARVOGEL, M. 2006, 156). Die 
darbietende Vorgehensweise wird durch 
ein lehrerzentriertes Vorgehen und ein 
eher passives Verhalten der Lernenden 
bestimmt, die sich die Informationen 
vor allem rezeptiv aneignen sollen. Die 
Extremform ist dabei sicherlich der Leh­
rer- (bzw. Schüler-/Experten-) Vortrag. In 
der Praxis werden jedoch häufiger im­
pulsgesteuerte, erarbeitende Verfahren 
im Sinne von Unterrichtsgesprächen vor 
Ort angewendet. Die Kritik an diesem 
Exkursionstypus ist in der Fachlitera­
tur deutlich ausgeprägt: Die rezeptive 
Aneignung der Lerninhalte eigne sich 
nicht für den Erwerb nachhaltig verfüg­
baren und anwendungsfähigen Wissens, 
sei demotivierend und entspreche nicht 
den Anforderungen an ein problemorien­
tiertes Lernen im Geographieunterricht 
(WIRTH, E. 1968; RITTER, G. 1976, 17; 
NOLL, E. 1981; DAUM, E. 1982a). Aus 
der Perspektive einer konstruktivistisch 
orientierten Didaktik wird angezweifelt, 
ob eine Erweiterung von Wissen ohne 
individuelle, aktive und selbstgesteuer­
te Zugänge zu den Leminhalten vor Ort 
überhaupt möglich sei. Weitere Kritik­
punkte ergeben sich aus Sicht der Wahr­
nehmungsgeographie. Trotz dieser Kritik 
ist die Überblicksexkursion weit ver­
breitet, denn die Vorteile liegen in einer 
überschaubaren organisatorischen wie 

methodisch-didaktischen Planung, einem 
relativ detailliert planbaren Ablauf und 
klar definierbaren Lernzielen. Die lehrer­
zentrierte, darbietende Vorgehensweise 
ermöglicht aus Sicht der Befürworter ein 
in hohem Maße zielorientiertes Vorgehen 
unddamit im besten Fall die effiziente 
Vermittlung kognitiver Lerninhalte.
Im Kontext einer modernen kognitivis- 
tischen Exkursionsdidaktik setzen sich 
kognitivistische Arbeitsexkursionen mit 
einem zentral positionierten Prinzip der 
Selbsttätigkeit in einem problem- und 
ganzheitlich-orientierten Lernprozess 
durch (NOLL, E. 1981; GEIGER, M. 1984, 
4; THEISSEN, A. 1986, 226; GRUPP-ROBL, 
S. 1992; RINSCHEDE, G. 1997, 10; HABER- 
LAG, B. 1998, 182; HEMMER, M. & L. BEY­
ER 2004; KÖCK, H. & D. STONJEK 2005, 91; 
FALK, G. 2006, 134; RHODE-JÜCHTERN, T. 
2006b, 9). Die Notwendigkeit einer re­
zeptiven Aneignung von Lerninhalten 
wird lediglich als sinnvolle Ergänzung 
zum problemlösenden Lernen hervorge­
hoben (ENGELHARD, K. & I. HEMMER 1989). 
Die konzeptionelle Gestaltung kogniti- 
vistischer Arbeitsexkursionen erfolgt in 
Anlehnung an M. HEMMER (1996, 9) an­
hand von Leitprinzipien, die didaktisch­
methodische Trends ebenso wie aktuelle 
lempsychologische Erkenntnisse wider­
spiegeln (Abb. 4.2.1/3) (DEURINGER, L. et 
al. 1995; HEMMER, M. 1996, 1999; HEMMER, 
M. & L. BEYER 2004). Im Zentrum der Ex­
kursionen steht jeweils die Beantwortung 
einer konkreten, problemerschließenden 
Fragestellung durch die selbsttätige An­
wendung geographischer Arbeitsweisen 
in direkter Konfrontation mit der Realität 
(HEMMER, M. & L. BEYER 1997; RINSCHEDE, 
G. 1997; HEMMER, I. 2001, 81; RINSCHEDE,
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Westermann IOOSGS

Abb. 4.2.1/3 Leitprinzipien von Arbeitsexkursionen

G. 2007). Beispiele für derartige Arbeits­methoden sind beispielsweise Kartierun­gen, Zählungen, Messungen, Befragun­gen oder systematische Beobachtungen eines bestim m ten Phänom ens oder Sachverhaltes (SAUERBORN, P. & T. BRÜHNE 2009, 23). Diese Methoden sollten stets fragen- oder hypothesengeleitet einge­setzt und die jeweils erhobenen Daten (Kartierungs- oder Zählungsergebnisse, Beobachtungsnotizen, Interview- und Fragebogenaussagen etc.) systematisch ausgewertet werden.Gemäßigt konstruktivistische Arbeitsex­kursionen unterscheiden sich idealtypisch von den beschriebenen kognitivistischen Herangehensweisen durch eine ausge­prägte Selbststeuerung des Lernprozesses durch die Schüler und eine große Ergeb­nisoffenheit. Die Schüler entscheiden, meist in Kleingruppen, selbstständig über die zu behandelnden Fragen oder Hypo­thesen, die zur Bearbeitung notwendigen Methoden der Informationsbeschaffung und -auswertung sowie die Art der Ergeb­nisse und ihre Darstellung.

Im Mittelpunkt einer stark konstrukti­vistischen Arbeitsexkursion steht die m ultiperspektivische Wahrnehmung eines Raumes, der als Produkt sozialer Handlung und Kommunikation betrach­tet wird. Unter der Annahme, dass sich Raum durch seine individuell unter­schiedliche Wahrnehmung multiperspek­tivisch konstituiert, erreicht das Paradig­ma des Spurenlesens eine nachhaltige Bedeutung. Spuren werden als Zeichen verstanden, mit denen physisch-materi­ellen Gegebenheiten oder Objekten (so­ziale) Bedeutungen zugewiesen werden (HARD , G. 1988; HAVERSATH, J.-B . 1990, 86; HARD , G. 1991, 127; KRUCKEMEYER, F. 1992, 27; HARD, G . 1993, 72; DENINCER, D. 1999). Im Rahmen von stark konst­ruktivistischen Arbeitsexkursionen sind die Lernenden gefordert, selbstständig für sie relevante Spuren im Raum zu er­kennen und (auch selbstreferentiell) zu hinterfragen, um auf diese Weise eine bedeutsame Leitfrage zu entwickeln. So kann zum Beispiel eine unbebaute großstädtische Fläche als Spur verstan-
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den werden, die Fragen nach der Beden- tung und (informellen) Nutzung dieser Fläche durch Stadtbewohner aufwirft (SCHARVOGEL, M. 2006). Die Spurensuche steht stellvertretend für didaktisch-me­thodische Gestaltungsformen konstruk­tivistisch orientierter Exkursionen, mit denen ein Höchstmaß an aktiver Wis­senskonstruktion und Selbstständigkeit des Schülers im Lernprozess angestrebt wird. Zur Auseinandersetzung mit den als wichtig erkannten Leitfragen bedient sich die Spurensuche der bereits genann­ten handlungsorientierten Arbeitsmetho­den wie Befragung oder Zählung.Weitere Klassifizierungen nach zeitli­chen, organisatorischen, inhaltlichen oder didaktisch-methodischen Krite­rien werden u. a. von G. R IN SC H E D E  (1997) vorgenommen. Mit diesen Dif­ferenzierungen lassen sich Exkursionen aufgrund ihrer Rahmenbedingungen, Zielsetzungen und Methoden entspre­chenden Bezeichnungen zuordnen. Die konzeptionelle Struktur erschließt sich in der Realität jedoch oft nicht nur aus der Begrifflichkeit, sondern auch aus der konzeptionellen Gestaltung, die Über­schneidungen ebenso wie Variationen beinhalten kann.
4.2.2 Konzeptionelle Vielfalt als 
Kennzeichen einer modernen Ex­
kursionsdidaktikDie beschriebenen Exkursionstypen ge­hen mit unterschiedlichen Auffassungen von Lernen einher. So streben kogniti- vistisch konzipierte Exkursionen die Vermittlung weitgehend feststehender Wissensbestände an. Konstruktivistisch 
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orientierte Exkursionen stellen die ak­tive, eigenständige Wissenskonstrukti­on der Lernenden in einem weitgehend ergebnisoffenen Lernprozess in den Mittelpunkt. Die Heterogenität kogniti- vistischer und konstruktivistischer Ex­kursionskonzeptionen lässt durch den unterschiedlichen Verlauf des Lernpro­zesses eine spezifische Intensität der dem exkursionsspezifischen Lernpro­zess zugesprochenen Qualitäten erwar­ten. Dementsprechend stellen sich im Entscheidungsprozess des Lehrenden für oder gegen eine bestimmte Position Fra­gen nach den spezifischen Möglichkeiten und Qualitäten des Lernens unter un­terschiedlich konzipierten Exkursionen. Anhaltspunkte, ob eine eher kognitivis- tische oder eine eher konstruktivistisch konzipierte Exkursion für den jeweili­gen Kontext und die vorhandenen Rah­menbedingungen (Lernort, Zielgruppe etc.) geeignet ist, ergeben sich oft schon aus den Charakteristika der jeweiligen Paradigmen. Darüber hinaus besitzen kognitivistische wie konstruktivistische Lernprozesse spezifische Stärken und Schwächen, die bei der Entscheidungs­findung berücksichtigt werden sollten.
Kognitivistisch orientierte Exkursions­
konzepte: theoretische Hintergründe, 
Potenzial und Grenzen
Attribute einer kognitivistisch orientierten 
ExkursionsdidaktikDie Entwicklung einer kognitivistischen Exkursionsdidaktik ist eng mit dem Ein­setzen der kognitiven Wende zu Beginn der 19S0er-Jahre verbunden. Es begin­nen sich sukzessive Vorläufer einer Auf­fassung von Lernen durchzusetzen, in
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denen man sich stärker dem lernenden Subjekt und der Art und Weise widmet, wie Informationen vom menschlichen Organismus verarbeitet werden. Im Pa­radigma des Kognitivismus bemüht man sich um die Konzipierung eines kom­plexen Systems, das internale kognitive Struktur- und Prozesskomponenten des Lernens wie Denken, Wahrnehmung, Problemlosen, Entscheidungsverhalten und Inform ationsverarbeitung ange­messen abbildet (SCH ERM ER , F. J .  2006; W IN KEL , S. et al. 2006, 14SJ. Lernen wird als Veränderung kognitiver Strukturen unter Berücksichtigung motivationaler und affektiver Faktoren verstanden. Zen­trales Merkmal kognitivistischer Theo­rien ist die Auffassung von Lernen als Wissenserwerb. In Analogie zu compu­tertechnologischen Datenverarbeitungs­prozessen wird davon ausgegangen, dass der menschliche Organismus im Zuge internaler Denkprozesse Informationen aufnimmt, verarbeitet (encodiert), durch kognitivistische Repräsentationen mit vorhandenem Wissen in Beziehung setzt und am Ende neue kognitive Strukturen entwickelt, die das Verhalten steuern (SEEL, N. 2003, 23; S CHERM ER , F. J .  2006; W IN KEL , S. et al. 2006, 25; G Ö H LICH , M. et al. 2007, 10).Zentraler Bestandteil einer modernen kognitivistischen Exkursionsdidaktik ist -  als Resultat allgemeindidaktischer Ent­wicklungen in den 1980er-Jahren -  eine starke Handlungsorientierung, die das selbsttätige und schülerorientierte Ler­nen forciert (M EYER , H. 1980, 211). Nach der Festlegung von Inhalten, Methoden, Zielen sowie des geplanten Verlaufs des Lernprozesses erfolgt eine möglichst 

ganzheitliche Auseinandersetzung mit lebensnahen Problemstellungen mit dem Ziel, die Lernenden zur Selbstständigkeit und Handlungsfähigkeit in einer komple­xen Lebenswelt zu befähigen (MEYER, H. 1980; G RÜNEWALDER, K. 1987, 8; BÖNSCH , M . 1990; W IM M ERS , R. 1990; V OLKM ANN , H. 1992).Das allgemeindidaktische Konzept der Handlungsorientierung bietet gerade für den Geographieunterricht ein reichhal­tiges Potenzial zum ganzheitlichen, le­bensnahen, entdeckenden und problem­lösenden Lernen am außerschulischen Lernort (EN G E L H A R D , K. & I. H EMMER 1989, 30; BÖ N SCH , M. 1990; W IMMERS, R. 1990, 42; V OLKM AN N , H. 1992, 73; BÄHR, R. et al. 2007, 9). Gleichzeitig kann eine angemessene Lernzielorientierung des Unterrichts beibehalten werden, denn diese gilt trotz einer zentralen Positionie­rung ganzheitlichen und schüleraktiven Lernens als Notwendigkeit des Unter­richts und wesentliche Voraussetzung zur Strukturierung komplexer geogra­phischer Problemstellungen (D A U M , E. 1982b, 523; M EYER , H. 1987, 347; E NGEL­H A R D , K. & I. H EMMER 1989, 27).Ein zentraler Bestandteil innerhalb des ganzheitlichen Konzeptes ist die sinnli­che Wahrnehmung von Lerngegenstän­den, der durch das Prinzip des Lernens mit allen Sinnen nachgekommen wird (D A U M , E. 1988, 19; E N G ELH A R D T , W. 1991; D AUM , E. 1993, 5). Über multiple Sinneseindrücke erfolgt die individuelle Annäherung an den Lerngegenstand mit dem Ziel, über die Beteiligung mehrerer neurophysiologischer Wahrnehmungs­felder eine aktive Aneignung der Lern­inhalte und damit eine bessere und lang-
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fristigere Speicherung des W issens zu bewirken (E N G E L H A R D T , W. 1991, 5; V E S­T E R , E  1998, 142; Z IM M E R , R. 2005, 31). Das Prinzip des Lernens mit allen Sinnen komplettiert einerseits das Konzept eines handlungsorientierten Unterrichts, der die multisensuell bedingte und emotio­nal begleitete dynamische Wechselwir­kung von Kopf- und Handarbeit im Lehr- Lern-Prozess berücksichtigt, und wird damit zum Inbegriff ganzheitlichen Ler­nens innerhalb des handlungsorientier­ten Konzepts. Andererseits vermag das Lernen mit allen Sinnen -  unabhängig vom Konzept des handlungsorientierten Unterrichts -  Komponenten des Lernpro­zesses im Gelände zu umschreiben, die die besondere Spezifik des Lernens auf Exkursionen auszeichnen.Unter diesen Einflüssen konstituiert sich ein konzeptioneller Typus, der sowohl curriculare Forderungen zu erfüllen ver­mag als auch eine Methodik anstrebt, in deren Mittelpunkt die möglichst ganzheit­liche, selbsttätige, multisensuelle Ausei­nandersetzung mit der Lemumgebung steht. Der Grad der Erfüllung curricula- rer Vorgaben und selbsttätigen Arbeitens stellt die zentrale Variable kognitivistisch gestalteter Exkursionen dar, die sich situa­tiv in Abhängigkeit von den vorliegenden strukturellen Gegebenheiten, den Lemge- genständen respektive Inhalten und den jeweiligen Intentionen definieren.
Potenzial und Grenzen kognitivistisch. 
gestalteter ExkursionenEine kognitivistische Exkursionskonzepti­on, die sich zum Beispiel an der schriftli­chen Bearbeitung von Aufgaben anhand vorgegebener Informationen im Gelände 

orientiert (z. B. in Form einer fragebogen­geleiteten Rallye) (Abb. 4.2.2/1), besitzt Stärken in der Vermittlung eines hohen Maßes an deklarativen Lerninhalten. Kontinuierliche schriftliche Fixierungen der Lerninhalte im Verlauf der Exkursi­on gewährleisten eine ausführliche Si­cherung und Festigung neuen Wissens, die sich insbesondere in Bezug auf die langfristige Behaltensleistung erworbener Kompetenzen auszahlt (N E E B , K . 2011). Darüber hinaus bietet der übersichtliche Verlauf mit geringen methodischen Vari­ationen insbesondere lernschwächeren Schülern eine hohe Strukturierung des Lernprozesses, die nur ein geringes Maß an Selbstständigkeit und Problemlösefä­higkeit von den Lernenden fordert und eine permanente instruktionale Unter­stützung der Lernenden im Verlauf der Exkursion ermöglicht. Dieses Konzept bietet dem Lehrenden ein Höchstmaß an Kontrolle über Dauer, Verlauf und Inhal­te des Lernprozesses, was besonders bei verhaltens- und lemauffälligen Schülern ebenso wie bei sozial problematischen Strukturen innerhalb der Lemgruppe von immensem Vorteil sein kann.Die geringe Selbststeuerung des Lern­prozesses und Selbstverantwortung der Lernenden in dem  stark instruktional gesteuerten Vorgehen bei der Bearbei­tung der Aufgaben und eine vorwiegend rezeptive Wissensaneignung müssen je­doch äußerst kritisch betrachtet werden. Steht die schriftliche Bearbeitung von Aufgaben mithilfe vorgegebener oder am Lernstandort verfügbarer Materialien im Vordergrund der Exkursion, besteht für die Schüler keine Notwendigkeit, sich ak­tiv mit der naturräumlichen Umgebung
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auseinanderzusetzen. Von entsprechend 
geringem Ausmaß erfolgen die Wahrneh­
mung spezifischer Objekte und Phäno­
mene des Lernstandortes und die aktive 
Auseinandersetzung mit den Lerngegen­
ständen in deren naturräumlicher Umge­
bung. Die Anwendung neuen Wissens 
im Rahmen entsprechender theoretischer 
Fragestellungen der Lerninhalte qualifi­
ziert so nur bedingt für den reflektierten 
Transfer des erworbenen Wissens auf al­
ternative Problemstellungen. Wird ferner 
auf methodische Wechsel während des 
Exkursionsverlaufs verzichtet, besteht -  
wie auch im innerschulischen Unterricht 
-  auch auf Exkursionen die Gefahr von 
Monotonie und Langeweile, die die Dau­
er der effektiven Mitarbeitsbereitschaft 
altersentsprechend verkürzt.

Konstruktivistisch orientierte Exkursi­
onskonzepte: theoretische Hintergrün­
de, Potenzial und Grenzen
Attribute einer konstruktivistischen Ex­
kursionsdidaktik
Seit Ende der 1970er-Jahre entwickelt 
sich parallel zu kognitivistischen Un­
terrichtskonzeptionen ein Unterricht, 
in dessen Vordergrund nicht die Ver­
mittlung feststehender Wissensbestän­
de, sondern die subjektive Gestaltung 
von Wissenskonstruktionen eigenstän­
dig denkender und handelnder Sub­
jekte steht (VON GLASERSFELD, E. 1997, 
96; REICH, K. 2000, 21; N EUBERT, S. et 
al. 2001). Kennzeichnend für eine kon­
struktivistische Didaktik ist die Integrati­
on unterschiedlicher Positionen des kon­
struktivistischen Paradigmas aus diver­
sen natur- und sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen in entsprechende, konstruk­

tivistisch orientierte Lehr-Lernansätze. 
Dazu zählen die Betrachtung des Kon­
struktivismus als Wissenschafts- und 
Erkenntnistheorie (radikaler Konstruk­
tivismus) ebenso wie als theoretisches 
Paradigma in Soziologie, Kognitionswis­
senschaft und Psychologie, die durch 
konstruktivistische Ansätze in der Inst­
ruktionspsychologie und empirischen Pä­
dagogik (gemäßigter Konstruktivismus) 
ergänzt werden (GERSTENMAIER, J. & H. 
MANDL 1995; SIEBERT, H. 1998, 18; Rus- 
TEMEYER, D. 1999; REINMANN-ROTHMEYER, 
G. & H. MANDL 2001, 614).
In der Summe der verschiedenen kon­
struktivistischen Positionen besteht der 
Minimalkonsens konstruktivistischer 
Lehr-Lernansätze darin, dass Wissen 
eine subjektive Konstruktion ist und sich 
der Erwerb von Wissen durch die subjek­
tive Gestaltung von Wissenskonstruktio­
nen auf der Basis vorhandenen Wissens, 
biographischer Erfahrungen, persönli­
cher Werte und Überzeugungen und dem 
Vergleich der (subjektiven) Konstruktio­
nen mit anderen im sozialen Austausch 
vollzieht (Abb. 4.2.2/1) (GERSTENMAI­
ER, J. & H. MANDL 1995; GRÄSEL, C. et 
al. 1996; VON Glasersfeld, E. 1997, 96; 
REINMANN-ROTHMEYER, G. & H. MANDL, 
H. 1999; REICH, K. 2000, 21; NEUBERT, S. 
et al. 2001; REINMANN-ROTHMEYER, G. & 
H. MANDL 2001; MANDL, H. et al. 2002, 
140). Interaktive und soziale Prozesse 
bilden die zentrale Aktivität in einem 
kooperativen Lernprozess. Sie sind die 
Voraussetzung sowohl für unterschied­
liche Lernwege und -ergebnisse als auch 
für die Einnahme divergenter Perspekti­
ven (N EUBERT, S. et al. 2001; REINMANN- 
ROTHMEYER, G. & H. MANDL 2001; LIN-
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Abb. 4.2.2/1 Konstruktivistische Auffassungen von Wissen und Lernen

DEMANN, H. 2006, 28). Unterschiedliche Lernergebnisse stellen demzufolge keine fehlerhaften Konstruktionen dar, sondern selbstverständliche Resultate individuel­len Denkens und Erkennens.Im Vordergrund einer konstruktivisti­schen Exkursionsdidaktik steht eine subjektive Raumwahrnehmung unter Be­rücksichtigung erkenntnistheoretischer Aspekte in einem Prozess des sozialen Handelns und der Kommunikation (RHO- 
DE-JÜCHTERN, T. & A . SCHNEIDER 2009, 153). Mit der subjektiven Wahrnehmung des Raumes ist die Konstituierung von sogenannten Imaginationen verbunden, d. h. von Vorstellungen und inneren Bildern, über die -  interaktiv gefördert durch sprachliche oder sym bolische Kommunikation -  W issen konstruiert wird (NEUBERT, S . et al. 2001). Aus die­sen Imaginationen entwickelt sich eine individuelle Perspektive, die mit einer spezifischen Bedeutungszuweisung ver­bunden ist (BLOTEVOGEL , H . H . 1994, 734). Mit der Erkenntnis der eigenen Perspektive und der Konfrontation mit 

anderen Perspektiven sowie der damit verbundenen intersubjektiven Ausein­andersetzung und Diskussion verschie­dener Imaginationen werden die Voraus­setzungen für eine multiperspektivische Raumwahrnehmung in einem ergebnis­offenen Lernprozess geschaffen (RHODE- J ÜCHTERN, T. 2004b, 53; 2006b). Der As­pekt der Vielperspektivität findet sich in zahlreichen Veröffentlichungen zu einer konstruktivistischen Exkursionsdidaktik wieder (DICKEL , M . 2006; SCH ARVO GEL , M . 2006; N EUER, B. & U . O HL 2008, 35; BUDKE , A . & M . W IENECKE 2009; D ICKEL , M . & G . G LASZE 2009b, 7; R O LFES , M . & M . STEINBRINK 2009; SCHARVOGEL, M . & A . G ERHARDT 2009; D ICKEL , M . et al. 2011). Die multiperspektivische Betrach­tung des Raumes gilt nicht mehr nur als Indiz einer umfassenden Analyse eines existierenden Raumes durch die Gegen­überstellung verschiedener Positionen, sondern die unterschiedlichen Positionen und Perspektiven werden als Faktoren betrachtet, aus denen sich der Raum als Produkt sozialen Handelns und Kommu-
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nikation konstituiert. Die Art und Weise, wie diese Faktoren wirken, welche sozi­alen, gesellschaftlichen und technologi­schen Beziehungen die Konstitution des Raumes beeinflussen, wie dieser Raum von den beteiligten Akteuren subjektiv wahrgenommen und intersubjektiv zwi­schen den Akteuren ausgehandelt wird, stehen im Mittelpunkt des erkenntnisthe­oretisch geleiteten Interesses.Eines der markanten Charakteristika konstruktivistischer Lernprozesse und gleichzeitig ein deutliches Unterschei­dungskriterium  zu kognitivistischen Lernprozessen stellt ein hohes Maß an Eigenständigkeit der Lernenden im Prozess der subjektiven Gestaltung von W issenskonstruktionen dar (HEMMER, M . & R. U PHUES 2009, 40). Anders als der handlungsorientierte Unterricht ko- gnitivistischer Lernprozesse bedeutet Handlungsorientierung bei konstrukti­vistischer Auffassung von Lernen einen selbstgesteuerten, aktivaufbauenden Lernprozess innerhalb einer authenti­schen, komplexen Lernumgebung, der Instruktionen ebenso wie die Festlegung auf ein bestimmtes Handlungsprodukt vermeidet und den Wissenserwerb durch Interaktionen und die subjektive Gestal­tung von Wissenskonstruktionen gesi­chert sieht (DUBS, R. 1999; REINMANN- ROTHMEYER, G. & H. M ANDL 1999, 20).
Potenzial und Grenzen konstruktivistisch 
gestalteter ExkursionenDie Stärken konstruktivistischer Ex­kursionen werden laut K. N EEB (2011) in der aktiven, problemlösungsorien­tierten Auseinandersetzung mit dem Lemgegenstand (Abb. 4.2.2/2) und der 

Eigenständigkeit der Lernenden gesehen. Diese Lernumgebungen ermöglichen die kreative Bearbeitung von authentischen Problemstellungen in der direkten Kon­frontation mit der Realität und erfordern das selbstständige Eruieren eines geeig­neten Lösungsweges unter der poten­ziellen Anwendung unterschiedlicher geographischer Arbeitsweisen. Die mul­timethodische und multiperspektivische Auseinandersetzung mit dem Lerngegen­stand fördert einerseits die Verständnis­intensität kausaler Zusammenhänge und komplexer Sachverhalte und andererseits erzeugt sie eine hohe Mitarbeitsbereit­schaft, sodass die Schüler in der Lage sind, Exkursionen von längerer zeitli­cher Dauer (> 60 min) zu bewältigen. Die notwendige Auseinandersetzung und Diskussion möglicher Lösungswege in der Kleingruppe bietet zudem vielfältige Möglichkeiten des Kompetenzerwerbs im Bereich des kooperativen Lernens. Gravierende Schwächen der konstrukti­vistischen Exkursion werden deutlich, wenn auf eine ausreichende Festigung des Gelernten verzichtet wird und/oder den Lerninhalten keine Relevanz über die Exkursion hinaus zugesprochen wird. Dann besteht die Gefahr, dass zwar un­mittelbar nach der Exkursion ein deut­licher Kompetenzerwerb im Bereich Fachwissen zu verzeichnen ist, dieses Wissen jedoch keine nachhaltige Ver­ankerung in den kognitiven Strukturen findet und damit nicht langfristig ver­fügbar ist. Ferner könnten die Lernenden durch das hohe Maß an Eigenständig­keit durch fehlende Zielvorstellungen und eine unzureichende Unterstützung während des Lernprozesses überfordert
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Abb. 4.2.272 Aktive Wissenskonstruktion

werden (G R Ä S E L , C . & H. M A N D L  1999, 11; K A N W IS C H E R , D . 2006b, 186). Gerade auf Exkursionen sind spontane Interven­tionsmöglichkeiten durch die Lehrkraft meist nur unzureichend vorhanden und insbesondere Schüler, die keine ausrei­chenden Fähigkeiten zur eigenständigen, problemlösungsorientierten Bewältigung der Aufgabenstellung besitzen, erwarten und bedürfen Instruktionen sowie eine ausreichende Struktur des Lernprozes­ses, um Wissen effizient zu erarbeiten (W E L L E N R E U T H E R , M . 2005, 73). Darüber hinaus wird die Motivation durch Eigen­verantwortung im Lernprozess nicht un­bedingt gesteigert, sondern kann rapide abnehmen, wenn der Lernprozess zwi­schen Desorientierung und struktureller Überforderung -  beispielsweise durch die Entscheidung für wenig zielführen­de Lösungswege oder eine fehlerhafte Routenwahl -  stagniert. Auch für den Lehrenden kann eine große Offenheit des Lernprozesses ein Problem darstel­len, denn die vielfältigen Gestaltungs­möglichkeiten des Exkursionsverlaufes bewirken eine große Variabilität der

Dauer, des Ablaufes und der Lerninhal­te. Dadurch besteht zum einen nur eine geringe Kontrolle über die tatsächliche Aktivität der Lernenden im Verlauf der Exkursion und zum anderen ist der Ver­lauf der Exkursion für den Lehrenden schwer vorhersehbar und planbar. Das optimale Verhältnis zwischen Instruk­tion und Konstruktion wird folglich als Kriterium betrachtet, das über Erfolg und Misserfolg der jeweiligen konzeptionel­len Gestaltung entscheidet.M öglich keiten  konstru ktivistischen Lernens unter komplexitätsreduzierten Bedingungen bieten in diesem Zusam ­m enhang sogenannte gemäßigt konst­ruktivistische Ansätze. Diese Lernum­gebungen verfolgen das Ziel, Lernenden notwendige Freiräume für individuelle W issenskonstruktionen zu gewähren und gleichzeitig vielfältige Maßnahmen zur Förderung und Unterstützung dieses Prozesses bereitzuhalten, die an vorhan­denes W issen anknüpfen und sich an fehlendem Wissen orientieren. Im Vor­dergrund des binnendifferenzierten und situativen Instruktionsverhaltens steht das Aufzeigen von Perspektiven und Op­tionen inklusive der Bereitstellung der zur Problemlösung benötigten Materia­lien anstelle der Demonstration und Vor­gabe von Handlungs- und Lösungswegen ( A R B IN G E R , R. 1998, 30; R E IN M A N N -R O T H - M E Y E R , G. & H. M A N D L  1998; 2001, 627; R E M P F L E R , A . 2007, 30).Die Realisation einer gemäßigt konstruk­tivistischen Didaktik erfolgt bevorzugt über Modelle der situierten Kognition („situated cognition“), die multiple Mög­lichkeiten zur flexiblen Strukturierung des konstruktivistischen Lernprozesses



4.2 Exkursionsdidaktik

und situativ instruktionalen Unterstüt­
zung der Lernenden bieten. Im Zentrum 
der seit Ende der 1980er-Jahre in der 
nordamerikanischen Kognitionspsycho­
logie entwickelten Modelle stehen stets 
das denkende und handelnde Subjekt 
und ein aktiver, konstruktiver Prozess 
des W issenserwerbs. Je nach Modell 
können die Exkursionsinhalte beispiels­
weise in eine fiktive Rahmenhandlung 
eingebettet werden (Goal-Based-Szenario 
(SCHANK, R. C. 1992), Anchored-Instruc- 
tion-Ansatz (COGNITION AND TECHNOLOGY 
GROUP VANDERBILT 1997)) oder exempla­
rische Problemlösungen zur Ausbildung 
von Experten herangezogen werden, die 
authentische und komplexe Problem­
stellungen zunehm end eigenständiger 
lösen können (Cognitive-Aprenticeship- 
Ansatz) (COLLINS, A. et al. 1989).

4.2.3 Perspektiven einer moder­
nen Exkursionsdidaktik

Ob letztendlich kognitivistische oder 
konstruktivistische Lernumgebungen 
in der Lage sind, günstigere Rahmenbe­
dingungen für einen effektiven und effi­
zienten Kompetenzerwerb zu schaffen, 
gehört nicht nur im innerschulischen 
Kontext, sondern auch in der Exkursi­
onsdidaktik zu den kontrovers disku­
tierten Themen. Hauptkritikpunkt kog- 
nitivistischer Modelle ist die mangelnde 
Anwendungs- und Transferfähigkeit des 
erworbenen Wissens (DAUM, E. 1982a; 
BEYER, L. 1989, 148). Eine weitgehend 
rezeptive Aneignung von Lerninhalten 
wird als ineffiziente Verfahrensweise 
zur Vermittlung von Informationen und 
hinsichtlich der Befähigung zu problem­
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lösendem Handeln betrachtet (RITTER, 
G. 1976, 17; NOLL, E. 1981; STICHMANN, 
W. 1981, 116; DAUM, E. 1982a, 71; BEY­
RICH, C. 1998, 11; EBERS, S. et al. 1998; 
GEBHARDT, W. 1998; MEGERLE, H. 2003, 
6). Konstruktivistische Lernprozesse gel­
ten hingegen durch eine starke Prozess­
orientierung als prädestiniert, die in den 
deutschen PISA-Studien offengelegte Lü­
cke der mangelnden Anwendungs- und 
Transferfähigkeit schließen zu können 
(MANDL, H. et al. 1994, 5; GRÄSEL, C. & 
H. MANDL 1999; GERSTENMAIER, J. & H. 
MANDL 2000, 292; REINMANN-ROTHMEYER, 
G. & H. MANDL 2001; MANDL, H. et al. 
2004, 21).
Eine eindeutige Entscheidung wurde bis­
lang nicht gefällt und ist auch nicht zu 
erwarten. Schließlich belegen zahlreiche 
empirische Studien die Effizienz kogniti- 
vistischer Lernumgebungen zur Vermitt­
lung deklarativen Wissens im Bereich 
der Reproduktionsleistungen, aber teil­
weise auch in Bezug auf die Anwendung 
und den Transfer der Lerninhalte. Dies 
gilt insbesondere dann, wenn eine hohe 
Handlungsorientierung Bestandteil des 
kognitivistischen Lernprozesses ist (WEI­
NERT, F. & A. HELMKE 1995; WEINERT, F. 
1996; H ELMKE, A & F. WEINERT 1997; BEY­
EN, W. 2008,117). Demgegenüber wächst 
durch die Publikation entsprechender 
Studien (COGNITION AND T ECHNOLOGY 
G ROUP VANDERBILT 1997, 291; VYE, N. J 
et al. 1997; KOHLER, B. 1998) die Aner­
kennung gegenüber konstruktivistischen 
Lernumgebungen zum Erwerb prozedu­
ralen Wissens, das zur Anwendung und 
zum Transfer der Lerninhalte qualifiziert. 
Beim empirischen Vergleich kognitivis- 
tisch und gemäßigt konstruktivistisch
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gestalteter Exkursionen (NEEB,  K . 2011) zeigt sich, dass jede konzeptionelle Gestaltungsform ihre Stärken und ihre Schwächen besitzt, die das Potenzial und die Grenzen einer kognitivistischen und einer konstruktivistischen Exkursionsdi­daktik bestimmen.Als Konsequenz dieser Ausführungen lie­gen Überlegungen nahe, wie eine Exkur­sionskonzeption beispielsweise in einer Mischform beider konzeptioneller Varian­ten realisiert werden kann, die die Stärken der kognitivistischen und konstruktivis­tischen Exkursionskonzeptionen vereint und Defizite minimiert. Die Entscheidung, eine Exkursion schwerpunktmäßig unter einer kognitivistischen oder einer kon­struktivistischen Auffassung von Lernen zu gestalten, obliegt dem Lehrenden und ist in Abhängigkeit von den vorliegenden Rahmenbedingungen und Intentionen mit jeder Exkursion erneut zu fällen. Dazu zählen die Berücksichtigung der spezi­fischen Lembedingungen vor Ort sowie die allgemeinen strukturellen und orga­nisatorischen Rahmenbedingungen (zur Verfügung stehende Zeit, Struktur der Lemgruppe etc.) ebenso wie die Einhal­tung aufsichtsrechtlicher Bestimmungen, die das potenzielle Maß an Eigenständig­keit im Verlauf des Lernprozesses insbe­sondere unter den exkursionstypischen Bedingungen des Lernens in einer außer­schulischen Lemum gebung gravierend einschränken können. Auch gilt, dass die Voraussetzungen zur erfolgreichen Gestaltung eines selbstgesteuerten und problemlösungsorientierten Lernprozes­ses in einer angemessenen Strukturierung des Lernprozesses und instruktionalen Unterstützung des Lernenden bestehen.

In welcher Form diese Strukturierungen und Instruktionen erfolgen, muss situ­ativ und in Abhängigkeit der vorliegen­den Bedingungen entschieden werden. Von Bedeutung ist, dass der Schüler eine seinem individuellen Potenzial adäquate Unterstützung erhält, die ihn zur Bearbei­tung der Problemstellung befähigt. Dem­zufolge müssten -  unter Beibehaltung der generellen Struktur konstruktivistischer Exkursion -  Elemente in die Exkursions­konzeption integriert werden, die• durch die schriftliche Fixierung rele­vanter Aspekte im Verlauf der Exkur­sion die Festigung erworbener Kompe­tenzen unterstützen,• durch die Integration realer Problem­stellungen den Transfer auf alternative Problemstellungen und dadurch eine langfristige Relevanz der Lerninhalte bewirken,• durch Instruktionen den Schülern eine angemessene Struktur des Lernprozes­ses bieten, ohne das Maß an Eigen­verantwortung und Selbststeuerung übermäßig einzuschränken sowie• durch die Bereitstellung relevanter In­struktionen die eigenständige Durch­führung der Exkursion gewährleisten.Das Ziel instruktionaler Maßnahmen im Verlauf des konstruktivistischen Lernpro­zesses besteht nicht in einer systemati­schen Anleitung des Lernenden mit Ziel des Erreichens eines bestimmten Wissens oder einer bestimmten Problemlösung, sondern in der Unterstützung des Lernen­den in seinem individuellen Prozess der subjektiven Wissenskonstruktion. Dabei muss die Struktur des konstruktivisti­schen Lernprozesses ebenso erhalten blei­ben wie eine hinreichende inhaltliche und
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methodische Offenheit gegenüber dem in­dividuellen Vorgehen zur Problemlösung und unterschiedlichen Lernergebnissen. Auf diese Weise erhalten die Schüler eine Lernumgebung, die aktive Wissenskon­struktionen in höchstem Maße fördert und sie dennoch intensiv in allen Phasen des Lernens begleitet. So kann ein Lern­prozess initiiert werden, der zum Erwerb multipler, kurz- wie langfristig verfügba­rer Kompetenzen qualifiziert.
4.2.4 Didaktisch-methodische 
Prinzipien der Exkursionsplanung

Sowohl eher konstruktivistische als auch eher kognitivistische Ansätze der Exkur­sionsdidaktik weisen mit ihren charakte­ristischen Merkmalen jeweils spezifische Stärken auf und könnten damit unter­schiedlichen Zielen des außerschulischen Lernens gerecht werden. Doch wovon genau hängt nun im Einzelfall, d. h. bei 

einem konkreten Exkursionsvorhaben, die Wahl der jeweiligen Herangehens­weise ab? In welchen Fällen können stärker konstruktivistische Ansätze ihre Qualitäten entfalten, wann sind instrukti- onale Arrangements in besonderer Weise legitimierbar und wann bietet sich eine Kombination von instruktionalen und konstruktivistischen Elementen im Sinne des gemäßigten Konstruktivismus an? Welche didaktischen Grundsätze können dazu beitragen, die Qualität von Exkur­sionen in der Praxis zu gewährleisten?
Das Prinzip der themengebundenen 
ExkursionsplanungDie konkrete Themen- oder Fragestellung einer Exkursion hat unmittelbare Impli­kationen für die didaktisch-methodische Herangehensweise. Anhand von zwei Beispielen soll dies verdeutlicht werden. Im Rahmen einer Unterrichtsreihe zum Thema Landwirtschaft in der eigenen Re-

Abb. 4.2.4/J Ausgewählte didaktische Prinzipien der Exkursionsplanung
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gion soll in beiden Fällen eine Exkursion zum außerschulischen Lemort Streuobst­wiese durchgeführt werden.
Beispiel 1:Behandlung der ökologischen Bedeutung von StreuobstwiesenIm ersten Fall ergab sich im Geographie­unterricht die Leitfrage nach der ökologi­schen Bedeutung von Streuobstwiesen. Die daraufhin durchgeführte Exkursion fokussiert insbesondere auf die Frage, welche biologische Artenvielfalt eine Streuobstwiese aufweist und w ie sich diese erklären lässt. Dabei sind zwei un­terschiedliche Varianten denkbar: Variante la  ist an die klassische Über­blicksexkursion angelehnt und damit vorwiegend instruktional ausgerichtet. Die Schüler haben einen geringen Grad an Selbstbestimmung und Eigenaktivi­tät: Vor Ort erläutert der Lehrer, was eine Streuobstwiese ist und welche öko­logischen Merkm ale sie in sich trägt. So geht er z. B. auf die Anordnung der hochstämmigen Bäume ein, die Mehr­fachnutzung (z. B. auch als Weide), die extensive Bewirtschaftungsform (zumeist ohne Dünger und Pestizide). Hinsichtlich der Artenvielfalt erläutert er etwa, dass die fehlende Düngung und seltene Mahd zu einer Nährstoffknappheit führen. Es wird deutlich, dass deshalb keine einzel­ne Pflanzenart überhand nehmen kann, was die Koexistenz zahlreicher Arten ermöglicht. Phasenweise führt der Leh­rer mittels geeigneter Impulse mit den Schülern eine Art fragend-entwickelndes Unterrichtsgespräch und die Schüler stel­len Verständnisfragen, die jeweils Mit­schüler oder der Lehrer beantworten.Variante 1b arbeitet in Anlehnung an das

Konzept der kognitivistisch orientier­ten Arbeitsexkursion, ist damit stärker handlungsorientiert und ermöglicht den Schülern einen höheren Grad an Eigen­aktivität. Dies soll gelingen, indem die Teilnehmer eine Streuobstwiese mit den vorhandenen Obstbäum en und deren Anordnung kartieren und die Artenviel­falt durch Bestimmung vorzufindender Pflanzen und Tiere selbst erkennen. Sys­tematische Beobachtungen in Kombinati­on mit vom Lehrer ausgeteilten schriftli­chen Informationen zu den spezifischen Lebensbedürfnissen unterschiedlicher Tierarten sollen u. a. zu der Erkenntnis führen, dass sich auf der Streuobstwie­se unterschiedliche Stockwerke mit je charakteristischen Pflanzen- und Tier- bewohnem  ausbilden (in den Bäumen z . B. verschiedene Vogelarten oder Fle­dermäuse und Siebenschläfer, die Schutz im  knorrigen Obstbaumgehölz finden).
Beispiel 2:Behandlung eines Raum nutzungskon­flikts am Beispiel StreuobstwieseIm zweiten Fall führt die Exkursion eben­falls zu einer Streuobstwiese, jedoch un­ter gänzlich anderen Voraussetzungen, denn sie befindet sich auf einem Grund­stück, über das es einen hitzigen und kontroversen Diskurs in den Medien und innerhalb der Gemeinde gibt. Der Grund: Das Grundstück soll zu Bauland werden. Auch hier sind wieder zwei unterschied­liche Herangehensweisen vorstellbar: In Variante 2a vermittelt der Lehrer, ähn­lich wie in Variante la , vor Ort im Sinne der traditionellen Überblicksexkursion die ökologischen Spezifika von Streu­obstwiesen und erläutert den Schülern
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die aktuelle Diskussion um das Grund­stück. Er stellt mehrere Argumente der öffentlichen Debatte vor, bezieht gegebe­nenfalls selbst Stellung und/oder disku­tiert mit den Schülern darüber, welche Sichtweisen am besten nachvollziehbar sind.Bei der Variante 2b setzen sich die Schü­ler mit der öffentlichen Diskussion um das Grundstück, von der sie als Anwoh­ner oder durch die lokalen Medien er­fahren haben, im Sinne einer gemäßigt konstruktivistischen Arbeitsexkursion handlungsorientiert auseinander. Sie formulieren in Kleingruppen Leitfragen für ihre Untersuchungen und haben eine große Entscheidungsfreiheit hinsichtlich der Informationsbeschaffung und der 

Art der Ergebnisse. So führen sie z. B. Interviews mit verschiedenen Akteuren (Anwohnern, Vertretern von Pro- und Kontra-Bürgerinitiativen, Lokalpoliti­kern, Umweltschützern, Vertretern un­terschiedlicher Gemeinderessorts etc.). Dabei erfassen sie deren unterschiedliche Sichtweisen. Bei genügend Zeit untersu­chen sie eventuell die Artenvielfalt ent­sprechend der Variante 1b. Anschließend werten Sie ihre erhobenen Daten aus und versuchen auf dieser Basis, selbst begründet Stellung zum aktuellen Pla­nungsvorhaben zu beziehen.
Didaktisch-methodische ReflexionWelcher Variante ist nun jeweils aus di­daktischer Sicht der Vorzug zu geben?

Variante 1 a:
Erläuterung der 

ökologischen Merkmale 
durch den Lehrer oder 

einzelne Schüler

Thema 1: 
ökologische Bedeutung

Variante 1 b:
Anwendung vorgegebener 

geographischer 
Arbeitsmethoden zur 

Erfassung und Analyse 
ökologischer Zusammenhänge

traditionelle 
Überblicks­
exkursion

Exkursionsziel 
Streuobstwiese

Arbeits­
exkursion

Variante 2 a:
Erläuterung des 

Nutzungskonflikts durch 
den Lehrer oder einzelne 

Schüler 
(nicht enpfehlenswert)

Thema 2:
Nutzungskonflikt

1008GS

Variante 2 b:
Anwendung selbst ge­

wählter geographischer 
Arbeitsmethoden zur Er­
fassung und Analyse der 

Sichtweisen unterschiedlicher 
Akteure

Abb. 4.2.412 Beispielhafte Darstellung unterschiedlicher konzeptioneller Varianten
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Die Ausführungen verdeutlichten bereits, dass hinsichtlich des Kompetenzzuwach­ses im Bereich Fachwissen und der lang­fristigen Behaltenseffekte des Gelernten sowohl stärker instruktionale als auch eher konstruktivistische Varianten ihre jeweiligen Stärken entfalten können. Unter diesem ausschließlichen Gesichts­punkt könnte man also für jeweils beide Varianten Pro- und Kontraargumente finden und in beiden Beispielen die be­schriebenen Varianten rechtfertigen. Im Hinblick auf die Vermittlung von Basis­wissen, z . B. zu den Mechanismen der Nährstoffknappheit auf Streuobstwiesen, erscheinen die beschriebenen instruktio- nalen Elemente (in der jeweiligen Varian­te a) sehr zielführend, da mit diesen die Inhalte effizient und -  bei entsprechen­der Festigung des Gelernten -  langfristig verfügbar vermittelt werden können. Bei genügend Zeit erscheinen in beiden Fäl­len die handlungsorientierten Formen (Varianten b) wünschenswert, u. a. da sie den Schülern eine größere Eigenakti­vität ermöglichen und zugleich wichtige Methodenkompetenzen trainieren.Doch die didaktischen Reflexionen müs­sen deutlich weiter gehen. Denn vor dem Hintergrund vertiefender Überlegungen ist eine rein instruktionale Herangehens­weise insbesondere im zweiten Beispiel nicht mehr legitimierbar. Eine maßgeblich durch den Input eines Exkursionsleiters (also des Lehrers oder auch eines Exper­ten wie z. B. eines Quartiersmanagers, Stadtplaners, Vertreters einer Bürgerini­tiative etc.) geprägte Herangehensweise birgt Risiken in sich, die stärker konst­ruktivistische Ansätze in der Regel relati­vieren oder vermeiden können. So kann 

der Lehrer in Variante 2a die Sichtweisen der an der Diskussion beteiligten Akteu­re evtl, nicht ausreichend differenziert darstellen, um damit den Schülern das notwendige Wissen für die individuelle Meinungsbildung zu vermitteln. Noch ge­wichtiger ist jedoch die Tatsache, dass die Gefahr besteht, dass der Lehrer -  bewusst oder unbewusst -  die Schüler durch seine ganz persönliche Sichtweise beeinflusst und damit den Argumenten anderer In­teressengruppen zu wenig Gewicht gibt. Und -  ganz banal -  der Lehrer kann nicht alle Sichtweisen vertiefend kennen, denn gerade die Berichterstattung in den Medi­en ist in der Regel nicht hinsichtlich aller Interessenlagen ausreichend differenziert und im ungünstigsten Fall sehr einseitig. Doch auch im  zunächst eindeutiger er­scheinenden ersten Beispiel wird eine rein instruktionale Herangehensweise im Sinne der Variante la  dann problema­tisch, wenn der Lehrer auf die Bedrohung von Streuobstwiesen und auf die Frage nach dem Sinn ihres Erhalts eingeht. Hier könnten seine persönlichen Sichtweisen Übergewicht gewinnen. In diesem Be­wusstsein sind bei einer von der konkre­ten Themen- und Fragestellung ausgehen­den Exkursionsplanung im ersten Beispiel beide Varianten grundsätzlich denkbar, im zweiten sind konstruktivistisch ori­entierte Ansätze hingegen eindeutig zu bevorzugen.
Das Kontroversitätsprinzip politischer 
und geographischer BildungDie vorhergehenden Überlegungen ver­deutlichten: Eine Vielzahl, wenn nicht sogar die M ehrzahl geographischer Them en (insbesondere der Anthropo-
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und Regionalen Geographie) ist in der Realität durch das Vorhandensein unter­schiedlicher Sichtweisen und Interpre­tationen verschiedener Akteure geprägt, durch deren unterschiedliche Bedürfnis­se und Interessen. Dies macht sowohl im Klassenzimmer als auch auf Exkursionen die Berücksichtigung unterschiedlicher Perspektiven erforderlich, die in der Gesellschaft in Bezug auf die jeweilige Problem- oder Fragestellung vorhanden sind. Gerade stark instruktionale Heran­gehensweisen, wie sie für die oben be­schriebenen Varianten der Überblicksex­kursion charakteristisch sind, enthalten die Gefahr einseitiger Darstellungen. Im Extremfall kann die Vermittlung der Ex­kursionsinhalte dabei -  meist gänzlich unbeabsichtigt -  Tendenzen zur Mani­pulation der Schüler aufweisen. Selbst bei einem hohen Anspruch an die eige­ne Darstellung von Sachverhalten kann der Exkursionsleiter nie ausschließen, etwa durch indirekte Botschaften, auch durch M im ik und Gestik, seine eigene Auffassung zu verdeutlichen, ohne sie gleichzeitig ausreichend in den Kontext unterschiedlicher vorfindbarer Sichtwei­sen relativierend einzubetten.Nur durch die Auseinandersetzung mit den Perspektiven und Bedürfnissen ver­schiedener Akteure wird im Kontext einer Erziehung zur Mündigkeit eine solide Basis für individuelle Meinungs­bildungsprozesse von Schülern geschaf­fen. Das Interesse des Lehrers sollte also gerade auch auf Exkursionen auf die Erweiterung der reflexiven Fähig­keiten von Schülern abzielen (D ICK EL , M ., S CH A R V O G EL , M . & U. O HL 2011, 35). Dabei sind speziell die Fähigkeiten zur 
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Selbstreflexion bedeutsam, um „Exkur­sionsteilnehmern eigene Zugänge und vertiefende individuelle Denkprozesse zu den jeweiligen Themen zu ermöglichen“ (D ICK EL , M ., S CHARVOG’EL, M. & U. O HL 2011, 35). Durch geeignete didaktische Arrangements soll damit nach C. V IEL- HABER (1999, 17) „auch das solidarische Interesse an der Selbstbestimmung ge­weckt und geschult werden, um mittels empathischer Zugänge an Beispielen ausgewählter Konflikt- und Problem­fälle die Einsicht in die wechselseitige Bedingtheit individueller Selbst- und Mit­bestimmungsmöglichkeiten auf der einen Seite und der umgebenden Gesellschaft auf der anderen Seite zu ermöglichen“. Selbstständige Urteilsbildung im Rahmen der Behandlung geographischer Themen hat, wie die angeführten Beispiele zei­gen, vielfach eine auch politische Dimen­sion, so etwa bei der Positionierung zu einem auf der Exkursion behandelten umstrittenen Planungsvorhaben. Des­halb lohnt hier ein Blick auf die Nach­bardisziplin der politischen Bildung, ge­nauer auf den für diese grundlegenden Beutelsbacher Konsens von 1976. Dort ist die Rede vom sogenannten Über­wältigungsverbot: „Es ist nicht erlaubt, den Schüler [...] im Sinne erwünschter Meinungen zu überrumpeln und damit an der .Gewinnung eines selbstständi­gen Urteils' zu hindern. Hier genau verläuft nämlich die Grenze zwischen politischer Bildung und Indoktrination. Indoktrination aber ist unvereinbar mit der Rolle des Lehrers in einer demokra­tischen Gesellschaft und der -  rundum akzeptierten -  Zielvorstellung von der Mündigkeit des Schülers“ (W E H L IN G ,
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H.-G. 1977, 179). Das sich genau hier anschließende didaktische Prinzip der politischen Bildung, das sogenannte Prinzip der Kontroversität (GRAMMES, T. 2005, 128), lässt sich gewinnbringend auf die Behandlung geographischer The­men auf Exkursionen übertragen. Denn es verlangt, dass Inhalte, die in der Ge­sellschaft und/oder in der Wissenschaft kontrovers behandelt werden (was, wie bereits herausgestellt, für viele geogra­phische Themen charakteristisch ist), grundsätzlich auch im Unterricht (und damit auf Exkursionen) kontrovers zu thematisieren sind. Dies gilt es in geeig­neten didaktisch-methodischen Exkur­sionsarrangements zu berücksichtigen.
Berücksichtigung wahrnehmungsgeo­
graphischer ErkenntnisseNeben diesen hinsichtlich des Kontrover- sitätsprinzips formulierten Herausforde­rungen besteht, orientiert man sich an den Erkenntnissen der Wahmehmungs- geographie, ein etwas grundsätzlicheres Problem im Hinblick auf eine stark in- struktionale Vermittlung geographischer Inhalte durch den Exkursionsleiter. Die­ses rückte u. a. G. H ARD bereits zu Be­ginn der 1970er-Jahre in den Blick. Er führte aus, dass Menschen grundsätz­lich nicht auf die Realität, wie sie ist, reagieren können, sondern darauf, wie ihnen die Wirklichkeit erscheint bzw. wie sie glauben, dass sie sei, und wie sie sie bewerten (HA RD , G. 1973, 202; vgl. auch D ICKEL, M. & G. G LASZE 2009a, 4). Gerade für Exkursionen gilt in diesem Zusammenhang: „Allein der Vorgang des Sehens und Erkennens ist wahmeh- mungspsychologisch komplizierter, als 

dies traditionell angenommen wird. So stellt die Aussage, .Subjekt A  erkennt Objekt B‘ eine Verkürzung dar. Denn ein Objekt kann nicht ,an sich' oder ,als solches' erkannt werden. Folglich gilt: ,A  erkennt B als C “ ‘ (HA RD , G . 1973, 104). Darüber hinaus beeinflusst „[ ...]  ein Exkursionsleiter durch die Auswahl der Route, der Standorte, der Inhalte und Themen sowie durch sein Vorverständnis die Auseinandersetzung mit den Objek­ten vor Ort“ (D ICKEL , M. & G . G LASZE 2009a, 4); E. D AUM erweiterte diesen Ge­danken bereits 1982 in einer Kritik an der traditionellen Überblicksexkursion wie folgt: „A sieht B als C, freilich durch die .Brille’ von D“ (DAUM, E. 1982a, 72), also des Exkursionsleiters.Diese Erkenntnisse relativierten zentrale, bis dato gültige exkursionsdidaktische Auffassungen: „.Originale Begegnung' und .einfaches Ansehen’ galten lange Zeit unhinterfragt als die exkursionsdi­daktischen Prinzipien. [...] Den Katego­rien .Originalität’, .Unmittelbarkeit’ , .Au­thentizität’, .Echtheit’, .Ganzheitlichkeit’ liegt dabei die Annahme zugrunde, dass die Exkursionsteilnehmer einen Zugang zur tatsächlichen Welt finden können. [ ...]  Dieser Annahme liegen jedoch unterkomplexe Vorstellungen über den Prozess der Weltaneignung sowie über eine vermeintliche Gegebenheit einer ob­jektiven Wirklichkeit zugrunde“ (DICKEL, M. & G. G LASZE 2009a, 3). Aus dieser wahmehmungsgeographischen Perspek­tive wird also die Eignung der Varianten a beider obigen Beispiele grundsätzlich infrage gestellt, da dort die mentale Bril­le des Exkursionsleiters besonders stark zum Tragen kommt.
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Zusam m engefasst verdeutlichen die Ausführungen zur themengebundenen Planung, zum Kontroversitätsprinzip wie auch zu den Erkenntnissen der Wahmeh- mungsgeographie die Gefahren der Ver­mittlung einseitiger Sichtweisen, anders ausgedrückt ,,monoperspektivische[r] und eindimensionale[r] Weltbilder“ (D ICKEL, M . & G . G LA SZE  2009a, 3) im Rahmen von Exkursionen, die den Teilnehmern eine ausschließlich oder überwiegend rezeptive Rolle zuweisen. Wie kann eine moderne Exkursionsdidaktik nun diesen Herausforderungen in sinnvoller Weise begegnen? Hilfreich sind hier zwei weitere didaktische Prinzipien mit ihren jewei­ligen methodischen Implikationen: das Prinzip der Subjektorientierung (BÖ IN G , M. & U. S ACHS 2007, 38-43) resp. Teilneh­merzentrierung (D ICK EL , M. & G. G LASZE 2009a) sowie das Prinzip der Vielperspek- tivität (D ICK EL , M . & G. G LASZE 2009b).
Das Prinzip der Subjektzentrierung und 
praktische Realisierungsmöglichkeiten Berücksichtigt man die oben angespro­chenen wahrnehmungspsychologischen Grundlagen des Sehens und Erkennens, dann sollten die Exkursionsteilnehmer möglichst wenig von einem instruieren­den Exkursionsleiter beeinflusst werden und stattdessen eigene Bedeutungskon­struktionen vornehmen können. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, ih­nen gezielt individuelle Zugänge zum jeweiligen Exkursionsort zu ermögli­chen und sie damit für diesen zu sen­sibilisieren. Entsprechende didaktisch­methodische Arrangements folgen dem didaktischen Prinzip der Subjekt- oder Teilnehmerzentrierung, d. h. sie stellen 
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den Exkursionsteilnehmer mit seinen eigenen subjektiven Wahrnehmungen und Raumzugängen in den Vordergrund. Praxismethoden zur Unterstützung der Subjektzentrierung werden z. B. von M. B ÖING & U. SACHS (2007) überblicksartig dargestellt. So fokussiert etwa Spuren­suche die subjektiv bedeutsamen Raum­wahrnehmungen in besonderer Weise. Weitere methodische Zugänge zeigt die Tab. 4.2.4/1 auf.
Vielperspektivität -  Prinzip und Umset­
zungschancenDas didaktische Prinzip der Vielpers­pektivität (auch: Mehrperspektivität, Multiperspektivität) erlaubt die Um ­setzung des Kontroversitätsprinzips in besonders sinnvoller Weise (GR AM M ES , T. 2005, 134). Hierbei vollziehen die Schüler einen empathischen Perspekti­venwechsel, bei dem sie die Situation, Sichtweisen, Interessen und Bedürfnisse anderer kennenlernen und sich in diese hineindenken und -fühlen. Neben den für den Klassenunterricht bekannten methodischen Realisierungsformen wie z. B. Pro-Kontra-Debatten, Podiumsdis­kussionen oder Rollenspiele bieten Ex­kursionen ein außerordentlich kreatives Potenzial, um den Perspektivenwechsel vor Ort zu vollziehen und damit frucht­bare Lernimpulse zu erzielen.Ein Beispiel hierfür ist die sogenannte Rollenexkursion (BÖ IN G , M. & U. S ACHS 2009). Hierbei handeln die Exkursions­teilnehmer während der Exkursionsvor­bereitung, -durchführung und -nach- bereitung aus einer Rolle heraus. Sie nehmen die Perspektive einer Akteurs­gruppe ein, die im jeweiligen Raum in
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der Realität eine Bedeutung hat (z. B. die oben in Beispiel 2, Variante 2b genann­ten Akteure im Fall des umstrittenen Planungsvorhabens). Hierdurch sowie durch die gezielte Interaktion unterein­ander (in den Rollen) können die Schüler 
den Raum multiperspektivisch erfahren und vertiefende Einblicke jenseits der ei­genen Raumwahrnehmung gewinnen. Im Rahmen der anschließenden Rollendis­tanz können die Schüler auf dieser Ba­sis die Rollenerfahrungen metakognitiv

Methode

Graphen von 
Aktionsräumen

RHODE-J0CHTERN,T. 2006

Schüler erkunden mithilfe eines (Stadt-)Plans einen Raum zunächst 
ohne Arbeitsauftrag selbstständig, bevor sie eine grobe Skizze ihrer 
gewählten Route zeichnen. Anhand dieser verdeutlichen sie ihre per­
sönlichen Wahrnehmungen.

Streifenkarten

HÜTTERMANN, A. 2005

Schüler fertigen während oder nach der Exkursion Kartenskizzen an, 
die den Weg aufteigen, aber auch die Beobachtungen am Rand des 
Weges enthalten können. Die Skizzen verdeutlichen den von den 
Schülern individuell wahrgenommenen Exkursionsverlauf.

Nadelmethode

OHL, U. 2007

Schüler versehen einen Plan des Exkursionsgebietes mit unterschied­
lich farbigen Stecknadeln, die jeweils bestimmte Bedeutungen 
haben, und erläutern daran all das, was ihnen in besondererWeise 
aufgefallen ist.

Foto-oder Video­
streifzüge

OHL, U. 2007

Schüler erkunden in Kleingruppen das Exkursionsgebiet m it einer 
Kamera und halten im Bild das fest, was ihnen besonders auffällt 
(Beispiel: besondere Aufenthaltsqualitäten oder -schwächen). 
Anhand ausgewählter Fotos bzw. einer Filmsequenz können die 
Schüler sodann ihre persönlichen Wahrnehmungen verdeutlichen 
und Fragestellungen für eine weitere Beschäftigung mit dem Gebiet 
erarbeiten.

Blind durch Berlin

D ITTMANN, A. 2009

Eine individuelle Sensibilisierung für einen Ort wird durch die Aus­
schaltung des Sehsinns und Fokussierung der Wahrnehmung auf das 
Hören und gegebenenfalls Fühlen erreicht. Jeweils zwei Exkursions­
teilnehmer erkunden das Terrain gemeinsam, wobei einer von ihnen 
verbundene Augen hat und vom anderen geführt wird. Der„Blinde“ 
verbalisiert seine Wahrnehmungen.

Exkursions-Gruppen­
puzzle

OHL, U. & S. PADBERG 
2007

Die Schüler erarbeiten in Expertengruppen Exkursionskonzepte 
für einzelne Exkursionsstandorte und treffen dazu individuelle 
Entscheidungen hinsichtlich der thematischen Schwerpunkte 
und der Aktivitäten an den einzelnen Standorten. Entsprechend 
des Gruppenpuzzle-Konzeptes suchen während der Exkursion die 
einzelnen Stammgruppen die verschiedenen Standorte auf und an 
jedem Standort wird ein anderes Mitglied der Stammgruppe zum Ex- 

; kursionsleiter. Mit dieser Form des kooperativen Lernens ermöglicht 
der Lehrer zugleich eine besonders starke Handlungs- und Schüler­
orientierung.

Tab. 4.2.4/1 Methoden zur Realisierung des Prinzips der Subjektzentrierung a u f Exkursi­
onen
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reflektieren sowie persönliche Meinungs­bildungsprozesse voranbringen. Der Perspektivenwechsel (RHODE- JÜCHTERN, T. 1995, 35, vgl. auch BUDKE, A . 2009, 14) wird damit zum fruchtbaren didak­tischen Exkursionskonzept.Doch auch klassische geographische Arbeitsmethoden, welche der Erhebung unterschiedlicher Sichtweisen oder ver­schiedener Raumnutzungen dienen, er­möglichen Schülern eine Erfassung un­terschiedlicher Interessen, Meinungen und Verhaltensweisen und stellen Um­setzungsmöglichkeiten des Prinzips der Vielperspektivität dar. So können Schü­ler etwa die Lebensqualität im eigenen Stadtteil aus der Sicht unterschiedlicher Bewohnergruppen erfassen, indem sie mithilfe von Gesprächsleitfäden Inter­views führen und auswerten (OHL, U. 2007). Im Hinblick auf die Beschäftigung mit regionalen Identitäten verdeutlichen B. N EUER & U. O HL (2010a, 2010b), wie die Methoden Polaritätsprofil, Befragung mittels Fragebogen und .Regionen abgren- zen‘ (graphisch gebundene Erhebungs­methode, bei der die Befragten auf einer Karte einzeichnen, welcher Raum für sie zur jeweiligen Region gehört) fruchtbar und schülergerecht zum Einsatz kommen können, um die Wahrnehmungen und Bedeutungszuweisungen verschiedener Bewohnergruppen einer Region sichtbar zu machen. Hier ermöglicht der Ansatz des forschenden Lernens die Umsetzung des Prinzips der Vielperspektivität. Wird zudem eine arbeitsteilige Herangehens­weise gewählt, kann eine didaktische Differenzierung nach Zielen und Inhal­ten sowie implizit auch nach Leistungs­fähigkeit stattfinden, da die Gruppen 

jeweils unterschiedlich herausfordernde Forschungsthemen bearbeiten können. Innovative Exkursionmethoden, die das Prinzip der Vielperspektivität umsetzen und unterschiedliche Raumnutzungen in teils kreativen Zugängen verdeutlichen, stellen zum Beispiel die von A. BUDKE & M . W IENECKE (2009) vorgestellten An­sätze dar. So folgen die Exkursionsteil­nehmer beim Tracking etwa einzelnen Passanten, um deren Raumnutzungen sichtbar zu machen (KURTH 2009). Beim sozialen Experiment werden Räume von den Exkursionsteilnehmern mit unge­wöhnlichen Aktivitäten belegt, um die Reaktion von Passanten erfassen und auswerten zu können (SCHÄLLIG 2009). Der Filmdreh ermöglicht die Umsetzung des exkursionsdidaktischen Leitbildes Vielperspektivität durch die gezielte Ar­beit mit den Perspektiven bestimmter Raumnutzungsgruppen, die in einem Kurzfilm verdeutlicht werden sollen. Der Film wird dabei selbst zum Gegenstand vertiefender Interpretationen: „Die Teil­nehmer setzen Musik, Bewegung und Bilder gezielt ein und werden sich da­rüber bewusst, welche Möglichkeiten der Manipulation sich hinter dem Film als Konstruktion verbergen“ (SERWENE 2009, 111).
Berücksichtigung unterschiedlicher 
Raumkonzepte auf ExkursionenFür eine angemessene und differenzierte Behandlung geographischer Räume im Unterricht ist in der deutschsprachigen Geographiedidaktik mittlerweile die Fo­kussierung von Raumbeispielen unter den hier dargestellten verschiedenen Raum­perspektiven üblich. Um die vielfältigen
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Bedingungen und Prozesse zu erfassen, 
unter denen Raum durch das alltägliche 
Handeln und Kommunizieren konstruiert 
wird, ist auch im  Kontext von Exkursionen 
eine multiperspektivische Betrachtung des 
geographischen Raumes erforderlich, die 
das Erkennen der eigenen Perspektive und 
die Einnahme alternativer Perspektiven 
m it dem Ziel der Vermittlung einer ent­

sprechenden raumbezogenen Handlungs­
kompetenz vereint (VIELHABER, C. 1998; 
RHODE-JÜCHTERN, T. 2004a; KANWISCHER, 
D. 2006a, 278; 2006c; RHODE-JÜCHTERN, T. 
2006a, 28; 2006c; THIERER, A. 2006, 233). 
So konzipieren etwa M. BÖING & U. Sachs 
(2007, 42) eine Exkursion zur Insel Wan­
gerooge unter Berücksichtigung aller vier 
Raumperspektiven.

Geographische Räume

Die Ablösung traditioneller Lebensgewohnheiten durch globalisierte Lebenszu­
sammenhänge bew irkt veränderte gesellschaftliche und dam it auch neue räum­
liche Bedingungen des Handelns, die sich in einem neugestalteten Gesellschafts- 
Raum-Verhältnis äußern (WERLEN, B. 2000,16; DAUM, E. & B. WERLEN 2002, 5). Dem 
erkennenden und handelnden Subjekt w ird  im  Globalisierungsprozess eine 
zentrale Rolle zugewiesen. Dies füh rt teils zu einer Ersetzung der traditionellen 
objektorientierten Geographie durch eine Geographie der Subjekte, in der „das 
Räumliche als Dimension des Handelns gesehen wird, nicht als Gegenstand per 
se" (WERLEN, B. 2002,13).
Auf dieser Basis ist auch die Geographiedidaktik gefordert, sich auf veränderte 
Raumkonzepte zu beziehen, die den veränderten Strukturen entsprechen (VIEL­
HABER, C  1998; WARDENGA, U. 2002a; 2002b). U. W ARDENGA (2002a; 2002b) erstellt 
eine theoretische Schablone fü r den Geographieunterricht, indem sie vier unter­
schiedliche Raumkonzepte idealtypisch charakterisiert. Räume können dem ent­
sprechend in trad itione lle r Sicht als Container der d ing lich -m aterie llen  Welt 
behandelt werden sowie als Systeme von Lagebeziehungen; unter Beachtung 
moderner Ansätze als Kategorien der Sinneswahrnehmung und als soziale Kon­
strukte (d. h. als Elemente von Kommunikation und Handlung) (vgl. DGFG 2010, 
6; BUDKE, A. 2009,11-14). Damit treten Raumbegriffe in den Blick, die zunehmend 
das Subjekt m it seiner individuellen Raumwahrnehmung und seinen M öglich­
keiten des Denkens, Handelns und Kommunizierens in den M itte lpunkt stellen. 
Durch die Akzeptanz divergenter Wahrnehmungsperspektiven wird hier also die 
Hinwendung zu einem subjektivistischen Raumverständnis vollzogen, in dem 
sich Raum durch seine individuell unterschiedliche Wahrnehmung multiperspek­
tivisch konstituiert. Die soziale, technische und gesellschaftliche Konstruiertheit 
von Räumen wird durch ein Raumverständnis zum Ausdruck gebracht, das Räu­
me als Produkte des sozialen Handelns von Subjekten betrachtet (KLÜTER, H. 1986; 
1987; 1999; WARDENGA, U. 2002a; 2002b; GEBHARDT, H. et al. 2003).
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Die Perspektive des Containerraums so­wie die des Raums als System von Lage­beziehungen lassen sich auf zahlreiche physisch- oder anthropogeographische Exkursionsthem en beziehen. Sobald ein Exkursionsthema jedoch, wie dar­gelegt, die Anwendung des Kontrover- sitätsprinzips erforderlich macht, ist es unabdingbar, den Exkursionsraum auch als W ahrnehmungs- und sozial kon­struierten Raum zu behandeln. Gleiches gilt, möchte man den Erkenntnissen der Wahrnehmungsgeographie gerecht wer­den (HA R D , G . 1973; D AUM , E. 1982a, D ICKEL, M . & G. G LASZE 2009b}.Nur so können Schüler erfahren, dass raumwirksame Prozesse des Menschen nicht durch den Raum an sich initiiert und gestaltet werden, sondern auf Ba­sis subjektiver Bedeutungszuweisungen und Bewertungen. In der Praxis lässt sich dies mittels der im Hinblick auf die Teilnehmerzentrierung und Vielperspek- tivität aufgezeigten methodischen Mög­lichkeiten realisieren.
Zusammenfassung

FazitDie Exkursionsdidaktik des beginnenden 21. Jahrhunderts ist von der parallelen Existenz kognitivistisch und konstrukti­vistisch gestalteter Exkursionen geprägt, die in unterschiedlicher Intensität und didaktisch-methodischer Konzeptionie- rung an Schule und Hochschule realisiert werden. Im Mittelpunkt einer modernen kognitivistisch orientierten Exkursionsdi­daktik steht die mehr oder weniger in- struktional angeleitete, teils handlungs­

orientierte Bearbeitung von Frage- und Problemstellungen, die vorgegeben oder gemeinsam mit den Schülern entwickelt worden sind. Demgegenüber stehen kon­struktivistisch orientierte Exkursionskon­zeptionen, deren Minimalkonsens darin besteht, dass Wissen von jedem Lerner aktiv, situativ und kontextbezogen in ei­nem ergebnisoffenen Lernprozess kons­truiert wird. Im Vordergrund steht die subjektive Wissenskonstruktion infolge einer multiperspektivischen Betrachtung des Raumes, der sich -  einer konstrukti­vistischen Raumdefinition folgend -  als Produkt sozialer Handlungen und Kom­munikation konstituiert.Sowohl kognitivistisch als auch kon­struktivistisch konzipierte Exkursionen besitzen Lemqualitäten, die für bestimm­te Lerngruppen, Themen und Lernorte ein spezifisches Potenzial besitzen. Das offensichtliche Potenzial kognitivisti- scher Exkursionskonzeptionen liegt in den Möglichkeiten zum effizienten und effektiven Erwerb von Kompetenzen im Bereich des deklarativen Fachwissens. Konzepte konstruktivistisch konzipierter Exkursionen erscheinen grundsätzlich geeignet, einen problemlösungsorientier­ten Lernprozess anzustoßen, der von ei­ner intensiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in seiner realen Umgebung begleitet wird.Jeder Lehrende ist gefordert, die Mög­lichkeiten und vor allem auch die Gren­zen kognitivistischer und konstruktivis­tischer Konzeptionen zu antizipieren und die didaktisch-methodische Gestal­tung der Exkursion entsprechend aus­zurichten. Dabei kann die Anwendung grundlegender didaktisch-methodischer



284 4 M it M ethoden den Ind iv iduen  näherkom men

Prinzipien zielführend sein. A ls Pla­nungsgrundsätze können insbesondere eine them engebundene Konzeptionie- rung der Exkursion, die Berücksichti­gung des Kontroversitätsprinzips und wahrnehmungsgeographischer Erkennt­nisse, die Prinzipien der Subjektzentrie­rung und der Vielperspektivität sowie die Berücksichtigung unterschiedlicher Raumzugänge dienen.
Aufgaben1. Vergleichen Sie die traditionelle Über­blicksexkursion sowie unterschied­liche Formen der Arbeitsexkursion hinsichtlich der theoretischen Hinter­gründe sowie der praktischen Realisie­rungsmöglichkeiten miteinander.2. Erörtern Sie Potenziale und Grenzen kognitivistisch und konstruktivistisch konzipierter Exkursionen sowie didak­tisch-methodische Möglichkeiten, De­fizite zu kompensieren.3. Entscheiden und begründen Sie, wel­che Lerngruppen, Lernorte und The­men sich besonders für kognitivistisch bzw. konstruktivistisch orientierte Konzeptionen eignen.4. Diskutieren Sie die folgende Aussage: „Zwar eignen sich verschiedene Ex­kursionsthemen unterschiedlich stark für instruktionale Herangehensweisen, aber grundsätzlich kann jedes Thema vor Ort in sinnvoller Weise instruktio- nal vermittelt werden.“5. Erläutern Sie grundlegende didaktisch­methodische Prinzipien der Exkursi­onsplanung und gehen Sie auf prak­tische Umsetzungsmöglichkeiten ein.
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