Lerngiinge 167

Lerngiinge
Britta Kohler

1 Uberblick

Lerngange, auch Unterrichtsgange genannt, fithren aus dem Klassenzimmer hin-
aus. Sie erméglichen den Schiilerinnen und Schiilern originale Begegnungen und
finden in realen, didaktisch nicht zubereiteten Situationen statt, Zumeist werden
auf Lerngéingen auBerschulische Lernorte aufgesucht, doch konnen sie auch zy
Orten auf dem Schulgeléinde fithren, so z. B. zum Schulteich, zur Schulwiese oder
zu einem Apfel- oder Kastanienbaum. In der Regel erstrecken sich Lerngéinge
liber einen Zeitraum von etwa zwei Schulstunden, doch kénnen sie auch deutlich
langer oder kiirzer ausfallen. Typische Ziele von Lerngsingen sind Orte in der
Natur (z. B. Wiese, Wald, Bach, Tiimpel, See), Bauwerke (z. B. Schloss, Kir-
che, Fachwerkhiuser, Stadtmauer), Handwerksbetriebe (z. B. Bickerei, Schrei-
nerei), Geschifte (z. B. Supermarkt, Eine-Welt—Laden} sowie kommunale Ein-
richtungen (z. B. Kléranlage, Feuerwehr, Biicherei, Rathaus, Theater, Muse-
um). Lernginge kénnen unterschiedliche didaktische Funktionen haben, die sich
in verschiedenen Durchfiihrungsweisen widerspiegeln. Sie kénnen Besichtigun-

tig ergénzen.
Die Notwendigkeit, Unterrichtsgegensténde nicht nur im Klassenzimmer ab-
zuhandeln, sondern sie an ihrem originalen Ort aufzusuchen, wurde in der Ge-

zunichst einmal an den Erziehungsroman ,Emile oder iiber die Erziehung®
von Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) und an die Schriften des Philanthropen
Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811), der viel Wert auf das griindliche Ken-
nenlernen der Natur — auch als wHieroglyphe Gottes® — legte. Adolf Diesterweg
(1790-1866), der den Ausgangspunkt des Geographieunterrichts in der unmittel-
baren Begegnung mit der Umgebung sah, plidierte ebenfalls fiir ein Hinausge-
hen in die Natur. Besondere Bedeutung kam den Lerngéngen dann innerhalb der
Reformpédagogik zu, wo auch von Lehrwanderungen, Heimatgingen, Exkursio-
nen oder Spaziergingen die Rede war; beispielhaft sei hier an den Leipziger
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Lehrerverein und an Ellen Key (1849-1926) erinnert. Unabdingbar erschienen
Lerngiinge schlieflich Rudolf Karnick und Ilse Lichtenstein-Rother, die mit ih-
ren Publikationen (Karnick 1958; Lichtenstein-Rother 1955) in den 50er und
60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts eine groBe Breitenwirkung in der
Lehrerschaft hatten. Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre, also zur Zeit
des propagierten wissenschaftsorientierten Unterrichts, reduzierte sich dann cllie
Zahl der Lernginge erheblich: Nach einer Untersuchung von Helmut Schreier
verringerte sich die Zahl der Lerngiinge an Kasseler Grundschulen im Zeitraum
zwischen 1967 und 1975 um rund 75 % (vgl. Kullen 1981). Seit den 80er Jah-
ren werden Lerngéinge wieder stirker propagiert, allerdings konnten sie ihren
fritheren Stellenwert nicht mehr erreichen.

2 Begriindungen fiir Lernginge

Es gibt zahlreiche Begriindungen fiir Lerngénge. Ein ganzes Biim?el von Be-
griilndungen ergibt sich schon bei den ersten Uberlegungen, worin sich ein Ler-
nen auflerhalb des Klassenzimmers von einem Lernen innerhalb des Klassen-
zimmers unterscheidet. Hier fillt zun&chst einmal auf, dass ein Lernen aufer-
halb des Klassenzimmers in ,echten“, komplexen, ungefilterten, nicht didaktisch
reduzierten und nicht nach Fichern vorstrukturierten Situationen stattfindet.
Diese Echtheit und Lebensnihe machen das Lernen fiir die Kinder subjektiv
bedeutsam. Zudem werden die Kinder in ihrer Ganzheit, also auch in ihrer
Emotionalitit und Korperlichkeit angesprochen, und es werden ihnen vielfache
Sinneserfahrungen und oftmals wichtige Sozialerfahrungen ermaglicht. Visuelle
Eindriicke, Geriiche und Geriusche kénnen aufgenommen werden und fiihren
zusammen mit der Moglichkeit, selbst titig werden zu kénnen, zu einem inten-
siven Lernerlebnis und zu einem nachhaltigen Eindruck. Auch wird die iibliche
Aufteilung in lehrende und lernende Seite sowie in leistungsstirkere und leis‘y
tungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler ein Stiick weit aufgebrochen. In ei-
nem solchen , Unterricht” werden die Kinder als aktive, interessierte Wesen be-
trachtet, die im Sinne konstruktivistischer Positionen (vgl. Kohler 2000) selbst
an der Ausgestaltung ihres Weltbildes arbeiten und nicht mit Wissen befiillt
werden miissen.

Die vorgenannten Begriindungen fiir Lernginge hatten ihre Giiltigkeit schon
vor Jahren und Jahrzehnten. Lernginge werden mit Blick auf die Merkmale
und Defizite heutiger Kindheiten jedoch zunehmend wichtiger und notwendi-
ger. Kinder wachsen heute in Lebenszusammenhéngen auf, die sie kaum noch
durchschauen kénnen. Die Zusammenhé&nge sind vielfiltig und komplex, oft ge-
nug von politischen Entscheidungen in der Ferne bestimmt und von den Medien
ausschnitthaft, verzerrt oder iiberzeichnet dargestellt. Das Leben ist ohne Tech-
nik und Elektronik nicht mehr vorstellbar, und der Computer ist Teil des All-
tags. Dadurch entziehen sich ehemals erlebbare und nachvollziehbare Vorginge
der kindlichen Beobachtung und der Moglichkeit, sie ohne Hilfe von aufien zu
verstehen. Kinder kennen heute nur noch wenige Arbeitsstatten von Erwach-
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senen, kénnen die nihere Umgebung nicht mehr frei erkunden und wissen nur
wenig vom Leben mit und in der Natur. Die Personen und Inhalte von Fern-
sehserien und Computerspielen sind ihnen oft niher und vertrauter als jene
ihrer tatsichlichen Umgebung. Erfahrungsarmut und Handlungsdefizite entste-
hen hier, und die Verinselung und Verhiuslichung der Kindheit schreiten voran.
Kinder leben heute vielfach in extra fiir sie geschaffenen Riumen — fern ab vom
nwirklichen* Leben — und sind kaum noch ernsthaft und Verantwortung tra-
gend tétig. Sie konnen sich nicht mehr in ausreichendem Mafe im taglichen
Lebensvollzug Kenntnisse iiber ihre Umwelt aneignen oder wichtige Kompeten-
zen erwerben. Kinder helfen heute nicht mehr im Stall, im Garten oder auf
dem Feld, sie helfen nicht mehr beim Backen von Brot oder beim Einkochen
von Obst, sie machen kaum noch Besorgungen und Botengénge. Lernginge
konnen hier - in begrenztem Rahmen - ehemals selbstverstindliche Erfahrun-
gen ermoglichen, konnen also die kindlichén Handlungs- und Erfahrungsdefizite
durch die verinderte Umwelt vermindern, ohne deshalb musealen Charakter
annehmen und die Gegenwart ausblenden zu miissen.

Besonders lernintensiv konnen Lernginge zumeist dann werden, wenn sie
zu einem Experten (— Befragung) fiihren oder von diesem begleitet werden,
wenn also nicht die Lehrerin, sondern ein Férster Dinge des Waldes erkliirt oder
wenn ein Marktbeschicker statt der Lehrerin vom Arbeiten auf Mirkten be-
richtet (Kohler 2001). Denn wihrend Lehrerinnen und Lehrer auf Lerngiingen
in der Regel nur von auBen iiber etwas berichten kénnen, stehen die Exper-
ten mittendrin. Ausgestattet mit den berufstypischen Insignien, also mit einer
besonderen Kleidung oder auch mit bestimmten Werkzeugen, und mit unver-
kennbarem Fachwissen setzen sie sich an ihrem Arbeitsplatz nicht mit didaktisch
inszenierten Als-ob-Aufgaben, sondern mit wirklichen Problemen auseinander.
Ein Forster tut im Wald nicht so, als wiirde er Futterkrippen priifen, sondern er
priift sie tatsichlich. Ein Bécker tut nicht so, als wiirde er Brot aus dem Ofen
holen, sondern er muss es nach einer bestimmten Zeit tatséichlich tun. Ein Bauer
tut nicht so, als wiirde er seine Kiihe fiittern, sondern er gibt ihnen tatsichlich
ihr Futter. Die Experten belehren die Kinder nicht iiber das Leben, sondern sie .
représentieren es. Sie tun nicht so als ob, sondern sie wirken authentisch. Damit
bieten sie den Kindern wichtige Erfahrungen, die in der Schule nicht moglich
sind.

Besondere Lernchancen bieten Lernginge zu Experten dann, wenn es diesen
gelingt, die Kinder an einem normalen Arbeitsprozess mit all seinen Problemen
und Unwégbarkeiten teilhaben zu lassen. Dieses Teilhaben wiederum kann an
Intensitat gewinnen, wenn die Experten sich um das Verbalisieren der eigenen
ﬁberlegungen bemiihen, also laut vor den Kindern dariiber nachdenken, was sie
gerade warum tun. Das unvorbereitete Externalisieren der eigenen kognitiven
und metakognitiven Prozesse mag zwar erst einmal gewthnungsbediirftig sein,
hat aber grofie Bedeutung fiir die Kinder, die dabei ganz unmittelbar erfah-
ren konnen, wie Erwachsene mit realen Problemen umgehen, wie sie sich bei
Schwierigkeiten verhalten, wie sie ihr Vorgehen iiberwachen und welche Bedeu-
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tung ein bestimmtes Fachwissen hat (Brown & Palincsar 1989). Auch kann z.
B. offensichtlich werden, dass eine gewisse Rechenfertigkeit, Genauigkeit oder
Sorgfalt fiir einen Arbeitsvorgang unabdingbar ist. Ein solcher Lerngang kann
fiir kurze Zeit Merkmale einer urspriinglichen Handwerkslehre annehmen, bei
der die Lernenden von Anfang an mit authentischen und bedeutsamen Proble-
men konfrontiert sind - zunichst beobachtend, dann zunehmend selbst tatig
(Collins, Brown & Newman 1989; vgl. Gardner 1996; Kohler 2000).

Richtig ausschopfen lassen sich die Moaglichkeiten eines Lerngangs schlieB-
lich dann, wenn den Kindern die Maglichkeit eingeriumt wird, selbst tétig zu
werden, also beispielsweise selbst ein Brétchen herzustellen oder im Wald zu ar-
beiten. Die Durchfilhrung authentischer Aktivititen am authentischen Ort ist
fiir Kinder fast immer etwas sehr Attraktives, das ihnen die Méglichkeit gibt,
neu Erlerntes umzusetzen, auszuprobieren — und auf Schwierigkeiten zu stoBen.
Dabei gewinnen sie tatsichlich und in einer fiir sie erkennbaren Weise an Kom-
petenz. Sie lernen nicht, um in einer spiteren Klassenarbeit die gewonnenen
Erkenntnisse wiedergeben zu kénnen, sondern sie bewiltigen aktuell eine sinn-
volle Aufgaben- oder Problemstellung und erwerben in diesem Prozess Wissen,
dessen Niitzlichkeit sie unmittelbar erfahren. Dieses Wissen bleibt nicht trage,
wie das héufig bei schulisch erworbenem Wissen der Fall ist, das getrennt vom je-
weiligen Alltagswissen abgespeichert wird und in Anwendungssituationen nicht
genutzt werden kann (vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990;
Gruber, Mandl & Renkl 2000; Kohler 1998). Bei diesen Tétigkeiten kénnen die
Kinder schlieBlich in die Rolle des Experten schliipfen und vermégen - fiir kurze
Zeit — die Welt aus seiner Perspektive zu erleben.

3 Probleme und Grenzen von Lerngingen

Das Lernen in der ,echten®, ungebrochenen Wirklichkeit bietet nicht nur Chan-
cen, sondern beinhaltet auch mégliche Probleme. Diese beginnen schon einmal
damit, dass in realen Situationen Wesentliches und Unwesentliches nebenein-
ander existieren oder miteinander vermengt sind und es keine Garantie dafiir
gibt, dass sich die Kinder auf das konzentrieren, was fiir die Lehrerin im Zen-
trum steht. Auch ist vielfach nicht sicher, ob auf einem Lerngang tatsichlich
das Gedachte und Erhoffte zu sehen und zu erleben ist. So kann es beispiels-
weise bei einem Lerngang in den Wald durchaus geschehen, dass keines der
eigentlich interessierenden Wildtiere zu beobachten ist. Die Wirklichkeit hat
eben ihre eigenen Rhythmen und Gesetze, die sich anders als die Elemente des
Schulunterrichts nicht beliebig an die ins Auge gefassten Lernziele und an die
eigenen Bediirfnisse anpassen lassen. Zu bedenken ist auBerdem, dass viele an
und fiir sich interessante Orte fiir die Kinder schwer zu durchschauen sind. Dies
gilt insbesondere fiir Betriebe und Anlagen, die im Wesentlichen elektronisch
gesteuert werden und deren Funktionsweise sich aus der dirakten Beobachtung
nicht erschlieflen l&sst. Dariiber hinaus gibt es auch Orte, z. B. Biotope, die
so reichhaltig und vielfiltig sind, dass eine Lehrerin bei interessiert fragenden
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Kindern rasch an die Grenzen ihrer Kenntnisse gelangt.

Fiihrt der Lerngang zu einem Experten, so hingt viel von dessen Bereitschaft
und Fahigkeit ab, die Bediirfnisse und Méglichkeiten der Kinder wahrzunehmen
und ihre Verstehensebene zu treffen. Erwachsene, die im Umgang mit Kindern
ungeiibt sind, haben hier manchmal groBe Schwierigkeiten und fangen dann an,
sich mit der jeweiligen Lehrerin iiber die Képfe der Kinder hinweg zu unterhal-
ten.

Andere Probleme, die Lernginge mit sich bringen kénnen, sind weniger
grundsitzlicher Art, sondern haben mehr mit der konkreten Durchfiihrung, der
jeweiligen Ortlichkeit und den besonderen Kindern zu tun. Sie sind aber oft
der Grund dafiir, dass Lernginge nur selten unternommen werden: Lange Weg-
strecken und Gefahren durch den StraBenverkehr schrecken viele Lehrerinnen
und Lehrer von Lerngiingen ab, und das vor allem dann, wenn die Klassen groB
und weitere Begleitpersonen rar sind. Manche Lehrerinnen und Lehrer scheuen
Lernginge aber auch deshalb, weil sie dazu ihr geschlossenes Klassenzimmer ver-
lassen und sich 6ffentlich machen miissen. Haben sie verhaltensauffillige Kinder
in ihrer Klasse, so fiirchten sie in besonderem MaSe, sich der Kritik ihrer Umge-
bung auszusetzen. Nicht zuletzt kosten Lerngéinge viel Zeit, manchmal sogar sehr
viel Zeit, die auch und gerade im Sachunterricht knapp ist. Fachlehrerinnen und
Fachlehrer schlieBlich kénnen Lernginge ohne Absprachen im Kollegium bzw.
ohne Stundenplanénderungen manchmal kaum durchfiihren, zumal dann, wenn
sie nur {iber Einzelstunden verfiigen.

4 Lerngénge planen und vorbereiten

Damit die vielfiltigen und intensiven Lernméglichkeiten von Lerngéingen
tatsichlich ausgeschépft werden kénnen und keine unnétigen Schwierigkeiten
auftreten, ist eine durchdachte Planung und Vorbereitung erforderlich. Diese
Planung und Vorbereitung hat zum einen in inhaltlicher Weise zu erfolgen (z. B.
Vorerfahrungen erfragen, Text- und Bildmaterial auswerten, Filme sehen, Hand-
lungen ausfithren) und muss sich zum andern - insbesondere bei ungeiibten Klas-
sen - auf das Verhalten auf Lerngingen beziehen. Besonders wichtig erscheint
es dariiber hinaus, sich Gedanken iiber geeignete Titigkeiten bzw. authenti-
sche Aktivititen der Kinder zu machen. Denn Kinder, die auf einem Lerngang
tatig werden und selbststindig mit den Dingen umgehen kénnen, beschiftigen
sich viel intensiver mit den Gegebenheiten und erwerben ein qualitativ und
quantitativ besseres Wissen als jene Kinder, denen diese Méglichkeit verwehrt
bleibt. Auch haben Kinder, die in attraktive Aktivititen involviert sind, nor-
malerweise keinen Grund, andere mutwillig zu storen, mit unerlaubten Dingen
zu hantieren oder durch auffélliges Verhalten auf sich aufmerksam zu machen.
Die Aktivitdten selbst kdnnen sehr unterschiedlich ausfallen, kénnen also bei-
spielsweise aus dem Ausfiithren zum Lernort sehérender Titigkeiten bestehen (z.
B. Tiere fiittern, Brotchen backen) oder kénnen zu einem genaueren Hinsehen
(— Beobachtung) und Nachfragen fiihren bzw. der spateren Dokumentation (—
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Présentationen) dienen (2. B. messen, beriihren, befragen, notieren, sammeln,
zeichnen, fotografieren).

Wichtig erscheint es dariiber hinaus, mit dem Jeweiligen Experten ein Vorge-
spréch zu fithren, in dem es auch darum geht zu vermitteln, welche Bediirfnisse
Kinder auf einem Lerngang haben und worin diese sich von Jjenen Erwachsener
unterscheiden. Die folgenden Punkte beziehen sich auf Lernginge zu bzw. mit

Experten (— Befragungen) und kénnen helfen, ein Planungsgesprich mit dem
Jjeweiligen Experten zu strukturieren:

® einen ersten Kontakt mit dem Experten kniipfen

* den Experten iiber die Arbeit mit der Klasse informieren.
* Lernziele fiir den Lerngang erlsutern

® Ideen des Experten erfragen

¢ auf die besonderen Mbglichkeiten und Bediirfnisse der Jjeweiligen Alters-
stufe aufmerksam machen

¢ Titigkeiten bzw. authentische Aktivitaten fiir die Schiilerinnen und
Schiiler bestimmen

e einen Zeitrahmen festlegen
® den Lerngang strukturieren

® Absprachen treffen

5 Lerngiinge durchfiihren

Lernginge kénnen nur dann zy den erwiinschten Resultaten fiihren, wenn einige
wichtige Regeln eingehalten werden. So sollten beispielsweise bej Erklirungen

Im Hinblick auf das Verhalten bej Lerngéingen mit Demonstrationen und
Erklarungen konnen die nachfolgend aufgefithrten Punkte wichtig sein:

e den Experten begriifien

® sich bei der besuchten Person im Voraus bedanken

* die Klasse und die besuchte Person einander vorstellen
* fiir ein gutes Sehen und Héren aller Kinder sorgen

® selbst vorbildlich zuhgren und keine Nebengespriche fiihren
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® mdoglichst alle Erlduterungen dem Experten iiberlassen

® bei schwierigen Erklarungen z. B. ym konkrete Beispiele oder um eine
Demonstration bitten

® zu schwierige Erkldrungen selbst vereinfachen

* die Schiilerinnen und Schiiler um Riickfragen bitten

® Riickfragen stellen

¢ die Kinder zentrale Erkenntnisse Zusammenfassen lassen
* die Klasse nach den interessantesten Einsichten fragen

® sich mit einem Beifal] bedanken

® sich verabschieden

6 Lernginge auswerten

spontane Auﬁeru.ngen weitgehend kommentarlog entgegenzunehmen, Die Kinder
kénnen sich so nach den vielen Eindriicken wieder wausdriicken®, und die Leh-
rerin erfihrt einiges iiber die Erfahrungen und Sichtweisen ihrer Schillerinnen
und Schiiler. Manche Lehrerinnen und Lehrer entscheiden sich dann nach einer
eher kurzen mindlichen Phase dafiir, die Kinder freje Texte verfassen und Bil
der zeichnen zu lassen, die dann z. B, fiir eine Ausstellung oder Wandzeitung
verwendet und auch der besuchten Person als Dankeschén zugeschickt werden
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mit einem Lerngang ,abgehandelt* werden, sondern er sollte Ausgangspunkt fiir
weitere Lernprozesse, mindestens aber Anlass fiir ein ordnendes und klirendes
Gesprich sein. Dies kann zusammen mit weiteren Prozessen dann der Verar-
beitung der gemachten Erfahrungen und der Herauslosung der gewonnenen Er-
kenntnisse aus dem konkreten Zusammenhang, also ihrer Systematisierung und
Verallgemeinerung, dienen.
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