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Zusammenfassung

In den Sozial- und Erziehungswissenschaften ist seit den 1990er-Jahren zunehmend eine neue Aufmerk-
samkeit fiir den Raum (spatial turn) zu beobachten, die sich auch auf die Ordnung kindlicher Lern- und
Lebensrdume richtet. Einen prominenten Stellenwert nimmt insbesondere die Betrachtung des Schul-
raumes ein. Mit dem Diskurs um die sozialriumliche Offnung von Schule geraten dabei auch auBerschu-
lische Lernorte in den Fokus. Weithin vernachldssigt werden bislang jedoch zwei Perspektiven: 1) Die
Sicht der Kinder auf den Unterricht an aulerschulischen Lernorten und 2) die Analyse kindlicher Prakti-
ken der Aneignung des (DrauBen-)Schulraumes. Dem widmet sich der vorliegende Beitrag, indem er,
ausgehend von raum- und aneignungstheoretischen Ansétzen sowie auf der empirischen Basis von
Gruppengesprichen mit Grundschulkindern, deren Raumaneignungspraktiken in der Drauflenschule —
dem regelméBigen Unterricht an auBlerschulischen Lernorten — diskutiert.
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Playing, Moving, Exploring — Primary School Children’s Practices of Appropriating Space in the Ger-
man Draufienschule

Abstract

The observable new attention for space in social and educational sciences since the 1990s (spatial turn)
focuses more and more on the spatial constitution of children’s learning and living spaces. Of relative
importance is especially the classroom as a learning environment. But the discourse about the socio-
spatial opening of school also brings extracurricular educational facilities into focus. So far, two perspec-
tives are still widely neglected: 1) The children’s point of view concerning lessons at extracurricular
learning places, and 2) the analysis of the children’s practices of appropriation of the (outdoor) school
space. The present article uses approaches of spatial and activity theory as well as group discussions with
primary school children as empirical basis. It is about to shed light on this topic by discussing the chil-
dren’s practices of appropriating space in the German Outdoor School (Draufsenschule) — the regular in-
struction at extracurricular learning places.
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1 Ausgangslage

Gegenwirtig wird der Einbezug auBerschulischer Lernorte in den Unterricht als Teil einer
neuen Qualitidtsentwicklung an den Schulen verstanden, die sich an der Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen orientiert (vgl. Fuhs/Brand 2014). Eng damit verbunden ist ein
erweitertes Verstdndnis von Lernen und Bildung, das sich nicht auf die Schule im engeren
Sinne beschridnkt, sondern aus subjektgebundener Perspektive die Lebenskontexte von
Kindern und Jugendlichen in ihrer Gesamtheit in den Blick nimmt (vgl. Ahrens 2009). In
diesem Sinne heif3t es bereits im 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005, S. 81):
,»Bildung im Kindes- und Jugendalter kann in ihren heutigen Formen nur angemessen er-
fasst werden, wenn die Vielfalt der Bildungsorte und Lernwelten, deren Zusammenspiel,
deren wechselseitige Interferenz und Interdependenz, aber auch deren wechselseitige Ab-
schottungen wahrgenommen werden.” Um diesem erweiterten Bildungsverstindnis ge-
recht zu werden, ist die Schule auf eine Offnung gegeniiber anderen Bildungsinstitutionen
und Lernorten angewiesen. Doch entgegen dieser schulpolitischen Programmatik sind der
sozialriumlichen Offnung in der Praxis noch deutliche Grenzen gesetzt und ,.eine auf die
AuBenrdume fokussierte Schulentwicklung ist kaum ausgebildet™ (Mack/Schroeder 2005,
S. 338). Nach Béhme und Herrmann (2011, S. 156) arbeiten die Schulen vielmehr an ei-
ner ,,Verschulung der Schule, indem sie eine deutliche Grenzziehung zwischen inner- und
auBerschulischem Raum markieren. [...] Die Schule entwirft sich dominant als klar be-
grenzter und geschlossener Innenraum.*

Demgegeniiber zielt das Modellprojekt DrauBenschule' auf eine enge Vernetzung
von Grundschulen mit ihrer sozialrdumlichen Umgebung. Die Draulenschule beschreibt
eine besondere Form des Lernens an auBlerschulischen Lernorten, bei der einzelne Schul-
klassen ganzjdhrig an einem Unterrichtstag pro Woche den Klassenraum verlassen, um
nahegelegene Natur- und Kulturrdume aufzusuchen (vgl. Witte/Grdife 2010). Als Teil der
Unterrichtsarbeit entwickeln die SchiilerInnen an den DraufSentagen fachliche, methodi-
sche und soziale Kompetenzen, die (auch) in den entsprechenden Lehr- und Bildungspla-
nen der Bundeslédnder verankert sind. Neben dem facherverbindenden und fachiibergrei-
fenden Lernen ermdglicht das Unterrichtskonzept eine enge Verbindung von kognitiven
und leib-sinnlichen Lern- und Bildungsprozessen. Der Unterricht im Klassenzimmer und
die Erfahrungen an aulerschulischen Lernorten stehen in unmittelbarem Zusammenhang.
Im Modellprojekt werden die wochentlichen Drauflentage von den Lehrerlnnen vorberei-
tet, durchgefiihrt und nachbereitet. Zudem kooperieren die Lehrkriafte mit aulerschuli-
schen Bildungstragern. Insgesamt sind drei Grundschulklassen aus Baden-Wiirttemberg,
Brandenburg und Rheinland-Pfalz im Projekt involviert.

Im Zentrum dieses Beitrags steht die oftmals vernachldssigte Perspektive der Kinder. Sie
werden als kompetente soziale Akteure betrachtet, die innerhalb der Institution Schule ak-
tiv an ihrer Entwicklung mitwirken (vgl. Heinzel 2012; Honig/Lange/Leu 1999). Die kon-
krete Forschungsfrage lautet: Durch welche Handlungspraktiken eignen sich die Grund-
schulkinder auBlerschulische Lernorte in der Drauflenschule an? Auf die Darstellung des
aktuellen Forschungsstandes (Kap. 2) folgen theoretische Uberlegungen im Kontext neue-
rer Raum- und Aneignungskonzepte (Kap. 3). Im vierten Kapitel werden die Erhebungs-
und Auswertungsverfahren der Studie vorgestellt (Kap. 4). Daran schlief3t sich die Préasen-
tation der empirischen Ergebnisse an (Kap. 5). Im letzten Kapitel werden die Befunde
diskutiert (Kap. 6).
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2 Stand der Forschung

Bereits in den 1990er-Jahren zeigte sich in der Schulpiddagogik und Schulforschung ein
wachsendes Interesse am Schulraum, insbesondere an dessen historischer Entwicklung
(vgl. uw.a. Gohlich 1993) und dessen Bedeutung fiir Lern- und Bildungsprozesse (vgl. u.a.
Noack 1996; Rittelmeyer 1994). Durch grundlagentheoretische Werke aus der Raumso-
ziologie (v.a. Low 2001; Schroer 2006) wurde die Diskussion in den letzten Jahren erwei-
tert und vertieft, sodass sich mittlerweile die Profilierung einer raumwissenschaftlichen
Schul- und Bildungsforschung abzeichnet (vgl. u.a. Béhme 2009; Schrételer-von Brandt
u.a. 2012; Westphal 2007). Dennoch bildet der Raum bisher nur eine randstindige Kate-
gorie erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung und Forschung (vgl. Ahrens 2009;
Béhme 2009; Reutlinger 2009).

Empirische Studien zum Schulraum folgen grundlegend zwei theoretischen Zugén-
gen. Zum einen wird Schule als physisch-materieller Raum verstanden, der sich anhand
des Schulgebdudes bzw. -geldandes lokalisieren ldsst. Entsprechende Untersuchungen be-
schéftigen sich mit der d&uBeren Gestalt und Form der Schule, mit topographischen und ar-
chitektonischen Raumordnungen sowie Raumobjekten (vgl. u.a. Bohme 2012; Béh-
me/Hermann 2011; Hackl/Steger 2012; Rittelmeyer 2013). Diese ,,Pddagogische Morpho-
logie* charakterisiert Béhme (2012) als spezifisches Forschungsfeld der raumwissen-
schaftlichen Schul- und Bildungsforschung. Zum anderen wird Schule als Sozial- und In-
teraktionsraum aufgefasst, der erst im Handeln der Akteure entsteht und seine spezifische
Sinngebung durch deren Beziehung erhilt (vgl. u.a. Derecik 2011). Bei der Gegeniiber-
stellung von rdumlichen Strukturen und sozialen Interaktionen handelt es sich jedoch le-
diglich um eine analytische Unterscheidung, da physisch-materielle Raumstrukturen und
soziales Handeln vielmehr in einem interdependenten Verhéltnis zueinander stehen (vgl.
Bohme 2012; Léw 2001).

Die Aneignungstheorie wurde in der Schulraumforschung kaum rezipiert (vgl. Dere-
cik 2011) und empirische Studien zur sozialrdumlichen Aneignung finden sich bislang
vorwiegend in der Kinder- und Jugendarbeit (vgl. Deinet 2014; Deinet/Reutlinger 2014).

Obwohl die Offirung von Schule und der Unterricht an auferschulischen Lernorten
raumtheoretische Fragen implizieren, stehen die Themen bisher weitgehend losgeldst
voneinander. So stellen Sauerborn und Briihe (2010) fest, dass der Raum zwar als zentra-
ler Begriff innerhalb der Didaktik des auBerschulischen Lernens fungiert, der Gebrauch
jedoch eher assoziativ bleibt und eine theoretische Auseinandersetzung nahezu fehlt. Der
entsprechende schulpiddagogische Diskurs ist hauptsichlich durch terminologische Uber-
legungen und didaktische Fragestellungen gekennzeichnet.

Studien, die sich mit dem Konzept der DrauB3enschule, d.h. mit dem regelmdfigen, fest
in den Schulalltag eingebundenen, fachiibergreifenden Unterricht an auferschulischen
(auch nicht-didaktisierten) Lernorten beschiftigen, sind vorrangig in der piddagogischen
Handlungsforschung angesiedelt. Sie zielen auf eine vertiefte Praxisanalyse und Professio-
nalisierung des Feldes ab (vgl. u.a. Bentsen/Mygind/Randrup 2009; Grife/Bentsen 2015;
Jordet 2008; Mygind 2005; Witte/Grdfe 2010). Der Raum der DrauBlenschule wurde bis-
lang nur vereinzelt untersucht. Armbriister u.a. (2015) zeigen am Beispiel des deutschen
DrauBBenschulunterrichts, wie (schul-)rdumliche Grenzen mit dem Verlassen des Klassen-
raumes verschoben und nur selten iiberschritten werden, wodurch sich sowohl Erweiterun-
gen als auch Beschrinkungen von Handlungsmoglichkeiten fiir die Kinder ergeben.
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Nur wenige Studien zur DrauBBenschule erforschen explizit die Kindersicht. Dazu ge-
horen einzelne Fallstudien aus Danemark. So untersuchten Dietrich u.a. (2002) an einer
dénischen Udeskole [Draulenschule] Interaktionen der SchiilerInnen untereinander, mit
der Umgebung (im Wald) und den Lehrpersonen. Uber Beobachtungen und Fotoanalysen
kommen die Forscher zu dem Ergebnis, dass der anregungsreiche und wenig reglemen-
tierte Unterrichtsraum ,Wald‘ die Kinder zu einer explorativen und kreativen Auseinan-
dersetzung mit ihrer Umwelt und zu eigenméchtigem Handeln auffordert. Mygind (2007)
erfasst in einer anderen Untersuchung, im Vergleich von wochentlichen DrauBentagen im
Wald und traditionellen Unterrichtstagen, mithilfe von Bewegungssensoren eine signifi-
kant hohere Bewegungsaktivitit in der Draulenschule. Weiter zeigt Mygind (2009) im
Rahmen einer quantitativen Befragung von SchiilerInnen, dass die DrauBBenschule positi-
ve Auswirkungen auf die Einstellung zum Lernen hat sowie (zumindest temporir) zu ver-
besserten sozialen Beziehungen unter den SchiilerInnen fiihrt.

In Norwegen kommen Fiskum und Jacobson (2012) mithilfe von vergleichenden Be-
obachtungen zu dem Ergebnis, dass die Uteskole [Draulenschule] positive Auswirkungen
auf die korperliche Aktivitit, Konzentrationsfdhigkeit, emotionale Ausgeglichenheit so-
wie das sprachliche und motorische Handeln der SchiilerInnen hat. Die Griinde sehen sie
in den verdnderten rdumlichen Bedingungen in der Natur.

In Deutschland untersuchen Dettweiler und Becker (2016) in einer quantitativen Ver-
gleichsstudie die Auswirkungen des Lernens auflerhalb des Klassenzimmers an einem
Gymnasium, Klassenstufe 5. Erste Ergebnisse zeigen, dass die Kinder sich draulen die
vorwiegend naturwissenschaftlichen Inhalte stirker selbstbestimmt aneignen (konnen),
eine erhohte Selbstwirksamkeit, soziale Eingebundenheit und Autonomie erleben und zu-
dem emotional stirker beteiligt sind. Witte (2015) zeigt auf der Grundlage von Gruppen-
gespriachen mit Grundschiilerlnnen an drei deutschen DrauBlenschulen, dass die Kinder
die Tage drauBen als von Lern- und Leistungsanforderungen entlastet wahrnehmen und
diese zugleich stérker ihrem Drang nach Spiel- und Bewegung entgegenkommen. Kritisch
verweist er auf das Fortwirken von negativen Rollenzuschreibungen und Stigmatisierun-
gen aus dem Schulalltag draufen.

3 Theoretische Rahmung

Die wesentlichen theoretischen Bezugspunkte zur Anndherung an den Forschungsgegen-
stand bilden die Raumtheorie, wie sie Martina Low in ihrem relationalen Ansatz entwor-
fen hat, sowie das Aneignungskonzept von Ulrich Deinet. Léw (2001) iiberwindet die
auch in der Schulraumforschung bislang dominierende Dualitét von physisch-materiellem
und sozialem Raum, indem sie einen relationalen Raumbegriff entwickelt. Raum meint
demzufolge eine ,relationale (An)Ordnung sozialer Giiter und Menschen (Lebewesen) an
Orten® (Low 2001, S. 224). In diesem Verstidndnis konstituiert sich der Schulraum durch
die relationale Beziehung unterschiedlicher Elemente (z.B. Lehrerlnnen, Schiilerlnnen,
Schulgebédude, Schulhof, Klassenzimmer, Tafel, Stuhl) mit spezifischen Funktionen und
Bedeutungen. Low entwickelt einen prozessualen Raumbegriff, der das interdependente
Verhéltnis von rdumlichen Strukturen und subjektiven Handlungen beriicksichtigt. Die
Strukturen wirken auf die Handelnden ebenso wie die Handelnden rdumliche Ordnungs-
muster hervorbringen, reproduzieren oder modifizieren. Rdume und mit ihnen verbundene
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Sinngebungen sind somit im stindigen Fluss der gesellschaftlichen und individuellen
Verinderung. Sie werden durch Handlungen konstituiert.

Deinets handlungs- bzw. tétigkeitstheoretisches Konzept der Aneignung ermoglicht
es, die subjektbezogene ErschlieBung von Ridumen empirisch zu fassen und an aktuelle
padagogische Diskussionen anzuschlieBen (vgl. Deinet 2014; Deinet/Icking 2009; Dei-
net/Reutlinger 2014; Hempel 2002). Ausgangspunkt ist dabei der klassische Aneignungs-
begriff des sowjetischen Psychologen Alexei N. Leontjew (1983), den Deinet durch neuere
raumtheoretische Ansdtze weiterentwickelt. Mit Bezug auf Lows (2001) handlungstheore-
tische Konzeption von Raum wird im erweiterten Aneignungskonzept die urspriinglich
enthaltene Trennung von Subjekt und Raum aufgehoben. Im Gegensatz zur bloBen An-
passung an rdumliche Strukturen beschreibt die Aneignung einen Prozess der aktiven, ei-
gentitigen Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner Umwelt (vgl. Deinet 2009). Diese
subjektbezogenen und eigentdtigen Prozesse der Raumerfahrung erweitern das Verstind-
nis von Schule und von schulischen Lern- und Bildungsprozessen. Die Erforschung der
Raumaneignung kann ,,Aufschluss geben, wie aus einer handlungsorientierten Perspekti-
ve [...] subjektive Prozesse der Mensch-Umwelt-Auseinandersetzungen in der menschli-
chen Entwicklung stattfinden™ (Deinet/Reutlinger 2014, S. 12). Auch auBerschulische
Lernorte sind Bestandteil des Sozialraums Schule. Sie unterliegen damit prinzipiell den
rdumlichen Strukturen der Institution. Zugleich stellt das Lernen an auBerschulischen Lern-
orten im physisch-materiellen Sinne eine raumliche Entgrenzung dar. Diese kann zu einer
Modifikation — zugleich aber auch zu einer Reproduktion — der relationalen (An-)Ord-
nung zwischen LehrerInnen, SchiilerInnen, Lerngegenstinden bzw. der Umwelt fithren.

4 Methodisches Vorgehen

Die Erfassung der Kinderperspektive auf die DrauBlentage und ihrer moglichen Verdnde-
rung im Projektverlauf erfolgt anhand von Gruppengespriachen mit allen Grundschulkin-
dern der am Projekt beteiligten Drauenschulen. Die Untersuchung ist eingebunden in ei-
nen groBeren Forschungrahmen mit einem lédngsschnittlichen Untersuchungsdesign und
drei Erhebungszeitpunkten: zu Beginn des ersten Schuljahrs (t1), zum Ende des ersten
Schuljahrs (t2) und zum Ende des zweiten Schuljahrs (t3). Zu allen drei Zeitpunkten wer-
den die Schiilerlnnen qualitativ in Gruppengespridchen befragt. Zudem umfasst die Ge-
samtstudie teilnehmende Beobachtungen, standardisierte Befragungen der Schiilerlnnen
und ihrer Eltern sowie qualitative Interviews mit den die Drauenschulen leitenden Lehr-
personen. Grundlage dieses Beitrages bilden die SchiilerInnen-Gruppengesprache zum
Zeitpunkt t1.

Aufgrund methodologischer Uberlegungen und forschungspraktischer Erkenntnisse bei
der Befragung von Kindern im Grundschulalter (vgl. v.a. Heinzel 2012; Mey 2003; Micha-
lek 2006; Nentwig-Gesemann 2002; Vogl 2005), nutzen wir den Begriff des Gruppenge-
sprdchs in Abgrenzung zum geldufigeren Begriff der Gruppendiskussion. Darunter verste-
hen wir keine Gespriachsform, die sich zufdllig im Rahmen ethnografischer Forschung
ergibt (vgl. die Unterscheidung von Gruppenbefragung, Gruppengesprach und Gruppendis-
kussion bei Loos/Schdffer 2001). Mit Gruppengespriachen meinen wir von auflen initiierte
sprachliche Interaktionen mehrerer Personen, wobei die thematische Rahmung durch den
Moderator bzw. die Moderatorin erfolgt. Als Methode der Kindheitsforschung zielt das
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Gruppengesprich auf die Erfassung von (Gruppen-)Meinungen und (Gruppen-)Einstel-
lungen vor allem jiingerer Kinder, deren kommunikative und soziale Fahigkeiten noch keine
umfassende sprachliche Interaktion und argumentative Auseinandersetzung ermdglichen,
wie dies der Begriff der Diskussion suggeriert. Andererseits schlie3t der Begriff des Grup-
pengesprachs Phasen lebhafter Diskussionen der Gesprichsteilnehmerlnnen nicht aus. Die
Vorziige der Methode liegen vor allem in der Relativierung der intergenerationalen Ord-
nung zwischen Forscherlnnen und Kindern (vgl. Heinzel 2012; Mey 2003). Abhéngig von
den kommunikativen und sozialen Kompetenzen der Kinder kann das Gruppengespréch in
der Peergroup eine selbstldufige Dynamik gewinnen, indem sich die Kinder gegenseitig Ge-
sprachsimpulse geben und eigene thematische Schwerpunkte setzen. In diesem Beitrag pra-
sentieren wir Ergebnisse aus /6 Gruppengesprdchen, die im Oktober und November 2014
(Erhebungszeitpunkt tl) stattfanden, nachdem die Schulklassen drei bis fiinf Draulentage
erlebt hatten. Eine Gruppe bestand aus vier bis flinf Schiilerlnnen der ersten und zweiten
Klassenstufe. Es handelt sich somit um Realgruppen, die im Erfahrungsraum der Schule
und in der DrauBlenschule gemeinsame Handlungsorientierungen entwickeln. Die Schul-
klasse bildet dabei die Erfahrungsgemeinschaft. Die Gruppengespriache wurden zum Teil an
den auBerschulischen Lernorten (u.a. Wald, Spielplatz), aber auch im Klassenzimmer
durchgefiihrt. Ihnen lag ein Leitfaden zugrunde, der allgemeine Fragen zur Wahrnehmung
von Schule und Draulenschule umfasste und auf Beschreibungen, Meinungen und Einstel-
lungen der Schiilerlnnen abzielte. Um eine erste hypothesengenerierende Analyse der um-
fangreichen Transkripte vorzunehmen, wurde das empirische Material inhaltsanalytisch
ausgewertet (vgl. Mayring 2010). Dabei erfolgte eine inhaltliche Strukturierung unter der
theoretischen Perspektive der Raumaneignung von Grundschulkindern (Hauptkategorie: Té-
tigkeit). In einem mehrstufigen Prozess wurden die gebildeten Unterkategorien im Forscher-
team verglichen, diskutiert und verdichtet.

5 Zentrale Befunde

Praktiken der Raumaneignung finden an unterschiedlichen Orten statt, d.h. an geogra-
phisch markierten Plitzen und Stellen, die von den Kindern konkret benannt werden. Dies
zeigt Tabelle 1.

Tab. I: Orte der DrauBenschule, die von den Kindern in den Gruppengespréachen genannt
wurden

Schule Lage Orte der DrauBenschule

Schule A Landlicher Raum (Schul-)Wald, Park, Feld, Fabrik (Biogasanlage), Berg
Schule B Landlicher Raum Wald, Wiese, Bach, Berg, Feld, Nachbarorte
Schule C Urbaner Raum Wald, Wiese, Spielplatz, Burg, Ruine, Sumpf

Die Orte bilden lokale Fixpunkte, an denen im Prozess der Aneignung unterschiedliche
Réume entstehen. Zum Zeitpunkt der Gruppengespriche lagen den auBerschulischen
Lernorten im Gegensatz zum Klassenzimmer noch keine festen rdumlichen Strukturen
zugrunde (u.a. in Form von Sitzordnungen, Interaktionsformen, Regeln). In dieser sensib-
len Anfangsphase miissen die Platzierungsprozesse (Spacing) vielmehr als eine Aushand-
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lung zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen im praktischen Handlungsvollzug verstan-
den werden. Die Bezeichnung und Beschreibung der Orte durch die Kinder gibt bereits
erste Einblicke in deren raumkonstituierende Wahrnehmung der DraufBlenschule. An
Schule A wird der Wald im institutionalisierten Kontext zum Schulwald, in dem sich die
Schiilerlnnen gemeinsam mit der Lehrerin einrichten und in dem bestimmte Regeln und
Normen ausgebildet werden:

,lch wiirde gerne auf Baume klettern, aber die Lehrerin erlaubt mir das nich. Wo ich schomal in
dem Wald war, in dem Schulwald, da hat die Lehrerin gesagt: runter von dem Baum.“ (Schule A,
Gr. D, Z. 642f.)

In dem Kompositum Schulwald manifestiert sich sprachlich die Ubernahme raumlicher
Strukturen beim Wechsel von drinnen nach drauflen. Dariiber hinaus zeigt sich in den
Aussagen der SchiilerInnen, dass die kindliche Fantasie die Raumkonstruktion wesentlich
(mit-)beeinflusst. In der Perspektive der Kinder werden kleinere Hiigel oder Erhebungen
zu ,,.Bergen®, die iiber Bewegung erschlossen werden: ,,wir waren im Park, da war son
Berg, da sind wir hoch, runter, hoch, run-““ (Schule A, Gr. F, Z. 1050f.).

Einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Tétigkeiten an den auBerschulischen
Lernorten der Drauflenschule, wie sie von den Kindern beschrieben werden, gibt Tabelle
2. Die ,,Tatigkeit* bildet im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung die Hauptkate-
gorie. Sie wird nach weiteren Unterkategorien (UK 1-9) differenziert. Diese stellen die
(Handlungs-)Praktiken der Raumaneignung dar.

Tab. 2: Praktiken der Raumaneignung

Hauptkategorie: Ankerbeispiel
Tatigkeit
UK 1 | Spielen »,Da ham wir Vergangenheit gespielt.” (Schule A, Gr. A, Z. 420)
UK 2 | Erkunden & Entdecken ,Und die DrauBenschule macht mir Spaf3, weil wir so viel erkunden
(Erforschen, Suchen, Fin- | kénnen.“(Schule A, Gr. G, Z. 29)
den)
UK 3 | Bewegen ,Und draufBen, da kénnen wir auch rumrennen, anstatt nur hier rum-

zusitzen.“ (Schule B, Gr. D, Z. 1779)
UK 4 | Anschauen, Beobachten, |,Also wir haben letzte Woche so drei Rehe gesehen und das waren

Sehen meine ersten Rehe in meinem ganzen Leben.” (Schule A, Gr. E, Z.
1219f)
UK 5 | Reden, Erzahlen »,Man kann sich auch tber Natur unterhalten.” (Schule A, Gr. C, Z.
204f)

UK 6 | Bauen, Basteln, Machen | ,Aus Stdcken, aus ganz groBen langen, haben wir mal so’n Haus ge-
baut, so’n rundes dreieckiges Haus.“ (Schule C, Gr. B, Z. 1063ff.)

UK 7 | Malen ,Das, was wir am DrauBentag gemacht haben, mussen wir dann in
ein Blatt draufschreiben oder draufmalen oder beides.” (Schule B, Gr.
C, Z. 1498f.)
UK 8 | Lesen, Rechnen, Schrei- |,,Man kann drauBen rechnen mit Végeln, wenn die vorbei gehen.“
ben (Schule C, Gr. C, Z. 273)
UK 9 | Essen & Trinken ,Wir tun ein bisschen essen, trinken und Spal3 haben.“ (Schule C, Gr.
B, Z. 641f.)

Drei der gebildeten Unterkategorien — UK 1: Spielen, UK2: Erkunden & Entdecken sowie
UK 3: Bewegen — nehmen in den Narrationen der Kinder einen besonders hohen Stellen-
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wert ein. Sie werden daher im Folgenden anhand des empirischen Materials dargestellt
und diskutiert.

5.1 Spielen

Das Spielen bildet eine grundlegende Form kindlicher Selbst- und Welterfahrung (vgl.
Klager 2016). Bereits im klassischen Aneignungskonzept wird es als dominante Titig-
keit” im Kindesalter beschrieben (vgl. Deinet 2009). Oerter (1993) versteht das Spiel in
seinem handlungstheoretischen Ansatz als eine besondere Art von Handlung. Diese ist
durch den Selbstzweck des Spiels, die intrinsische Motivation der Spielenden, das Flow-
Erleben, den Wechsel des Realitétsbezu%s (zweite, eingebildete Realitét) sowie durch
Wiederholung und Ritual gekennzeichnet.” Es zeigt sich deutlich, dass das Spielen in der
DrauBBenschule eine bedeutende Tatigkeit darstellt:

,Ich find es am DrauBlentag schon, weil wir dhm spielen, wir sind ldnger drauflen, wir sind nicht in
der Klasse und wir [...] spielen dann gerne neue Sachen und spielen mit unsere Freunde. Das find
ich immer schon und mit die Pfiitzen und n Matsch zu spielen.* (Schule B, Gr. C, Z. 1615ff.)

Vor allem durch die Moglichkeit, draulen zu spielen, wird die Drauflenschule von den
Kindern positiv wahrgenommen. Das Spielen findet in einer rdumlichen Umgebung statt,
die sich vom gewohnten Schulraum unterscheidet und neue bzw. andere Erfahrungen er-
laubt. Die DrauBlenschule ist zudem durch soziale Interaktionen innerhalb der Peergroup
gekennzeichnet. Die unterschiedlichen Gegenstinde werden von den Kindern spielerisch
angeeignet:

,-Man kann gern Fangen spieln oder Verstecke, weil es da ganz viele Baume gibt. (Schule C, Gr. C,
Z. 400f.)

,»Am Drauflentag, da sind wir da in Spielplatz, da konnen wir dort spielen, das macht mir Spaf3.«
(Schule C, Gr. A, Z. 756f.)

In den Ausfithrungen der Kinder wird zugleich deutlich, dass die Raumobjekte bereits we-
sentlich die Art der Raumaneignung konstituieren. Die Objekte haben einen Aufforderungs-
charakter und legen nahe, sich den Raum auf bestimmte Art und Weise anzueignen. So for-
dert der Spielplatz zum Spielen, Wippen und Schaukeln auf, die Biume zum Verstecken.

Zu den Spielformen, die von den Kindern frei gewéhlt werden, gehdren neben den
Regel- und Bewegungsspielen wie Verstecken und Fangen auch Phantasie- und Rollen-
spiele:

,l:  Was spielt ihr denn da? Erklér mir des ma.

S1: Wir zwei sin die Muskeltiere. Das sin unsre Schwerter [S1 zeigt auf Stocke].* (Schule C, Gr. C,
Z. 3944f.)

Der Junge (S1) beschreibt, dass er und sein Mitschiiler die Rolle von ,,Muskeltieren* an-
nehmen. Im Prozess der symbolischen Vergegenstindlichung werden die Stocke zu
Schwertern. ,,Beim Spiel wird der Gegenstand besonders bedeutsam, da er merkwiirdige
Wandlungen durchmacht und im Handlungsbezug nicht mehr das zu sein scheint, was er
ist.“ (Oerter 1993, S. 4) Die Kinder bewegen sich auf einer zweiten Ebene der Wirklich-
keit, die sie durch ihre Fantasie bzw. Einbildung hervorbringen. Zugleich besteht deren
reale Funktion darin, das kindliche ,,Subjekt in der gegensténdlichen Welt zu orientieren*
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(Leontjew 1982, S. 40). Dem Grundschiiler im obigen Zitat dienen die Stocke dabei als
Medien der Raumaneignung (vgl. Deinet 2009, S. 59) im spontanen Rollenspiel der
»Muskeltiere®. Das Spiel fungiert somit als eigener Bereich zwischen der Realitét des
Waldes und der inneren Welt des Kindes (vgl. ebd., S. 60), innerhalb dessen sich die bei-
den Schiiler im sozialisationstypischen Wettkampf einen Teil des Drauflenraumes aneig-
nen. Damit bietet die Drauflenschule im wortlichen Sinne einen Spie/-Raum, den sich die
SchiilerInnen in informellen Prozessen im Peer-Kontext eigentétig erschlieBen.

Von den freien Spielformen unterscheiden die Kinder didaktische Spiele, die von den
LehrerInnen initiiert und geleitet werden. Diese Differenz bringen die Kinder sprachlich
zum Ausdruck, indem sie einerseits von spielen und andererseits von Spiele machen,
Spiele spielen oder nachspielen sprechen:

,1:  Erzéhl mal, was is denn eigentlich die Drauflenschule?

S1: Daaass wir dann drauflen sin unnnnd machen Spiele.

I Was macht ihr denn fiir Spiele?

S2: Hase lauft und Jager schieBit. (Schule A, Gr. C., Z. 2241f.)

In der Ausfithrung ihres Verstindnisses der Drauflenschule entwerfen die beiden Schiiler
(S1 und S2) diese sowohl als Drauflen-Raum als auch als Spiel-Raum. Dabei wird mit
Hase und Jéger ein didaktisches Spiel angefiihrt, welches aus der Lehrerperspektive ei-
nem bestimmten Zweck (u.a. soziales Lernen, Wissensvermittlung) unterliegt. Dieser ist
den Kindern in der Regel nicht bewusst. In ihren Ausfithrungen bleiben sie oftmals auf
einer eher deskriptiven Ebene und rekonstruieren einzelne Spielabldufe und Spielregeln.
Auch wenn das Spiel fremdinitiiert ist, behidlt es aus Kindersicht seinen Selbstzweck.
Doch nicht immer werden diese Bewegungs- und Regelspiele mit ihren festen Spielear-
rangements von den SchiilerInnen positiv bewertet:

,»31: Draulenschule [...] DrauBlen find ich schoner, weil wir dann immer was Tolles spielen und mir
des ganz Spaf3 macht.

S2: Und ich finde am meisten Unterricht toll. ((lacht)) [...] Weil bei Draulenschule, da da spielen
wir andauernd Spiele. Und, mochte ich nich [...] Weil spielen langweilig is.*“ (Schule A, Gr. B., Z.
488ft.)

Schiiler S2 bezieht sich in dem Beispiel auf die Aussage von Schiiler S1, stellt eine Diffe-
renz zwischen der Draulenschule und dem Unterricht im Klassenzimmer her und vertritt
einen kontréren Standpunkt. Das hédufige Spielen in der Draulenschule lehnt Schiiler S2
ab. Mit der angefiihrten Langeweile gehen dem Spiel wesentliche Merkmale wie Selbst-
zweck, intrinsische Motivation und Flow-Erleben (vgl. Einsiedler 1999; Oerter 1993)
verloren, die es erst als solches konstituieren. Wahrend das Spielen bei den Grundschiile-
rInnen also einerseits Handlungspraktik zur Aneignung des Drauflenraumes ist, zeigt die
Perspektive des Schiilers S2, dass andererseits nicht jede Form des Spiel-Angebotes so-
gleich eine aktiv-eigentitige Auseinandersetzung mit der sozialrdumlichen Umwelt initi-
iert. Ein Uberangebot an intentionalen Spielen kann dies sogar begrenzen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass das Spielen aus Kindersicht an den drei Drauenschu-
len eine herausragende Bedeutung hat, da es in allen Gruppengespriachen thematisiert
wird und fiir die Kinder auch Anlass ist, sich iiber subjektive Vorstellungen zur Institution
Schule zu verstdndigen (u.a. Spielen versus Lernen). Die Gegenstinde der rdumlichen
Umgebung werden von den Kindern spielerisch angeeignet und symbolisch aufgeladen —
wenn beispielsweise Stocke im Rollenspiel als Schwerter fungieren. Im Spiel erproben
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und verinnerlichen die Kinder zudem Regeln und Normen der menschlichen Interaktion.
Als dominante Titigkeit wird das freie Spiel von den SchiilerInnen positiv bewertet (das
finde ich toll, das macht mir Spap, das gefdllt mir). Verbreitet sind auch didaktische For-
men des Spielens, die von einer deutlichen Mehrheit der Kinder positiv wahrgenommen
werden, in einigen wenigen Féllen aber auch auf Ablehnung stoen (das ist langweilig,
das finde ich doof). Insgesamt fdllt auf, dass die Erst- und ZweitkldsslerInnen in ihren
Ausfiihrungen nicht den Sinngehalt ihrer Spielpraxis reflektieren. Vielmehr handelt es
sich um allgemeine und kurze Beschreibungen der Tétigkeiten.

5.2 Bewegen

In der Herstellung und Aneignung von Réumen hat die Bewegung eine zentrale Bedeu-
tung. ,,Bewegung und Raum konstituieren sich [...] gegenseitig, wodurch Bewegung ein
unverzichtbares Medium spezifischer Raumerfahrung ist.“ (Derecik 2011, S. 48) Die
Raumaneignung ist an die Korperlichkeit des Menschen gebunden — an dessen Bewegung
und leib-sinnliche Erfahrung der Umwelt. Der bewegte Kdrper fungiert als Mittler zwi-
schen der Innen- und AuBlenwelt. In ihrem Bewegungshandeln setzen sich Kinder aktiv
mit den sozialen Giitern bzw. Gegenstinden auseinander.

Die hohe Bedeutung der Bewegung im Kindesalter zeigt sich auch in den Gruppenge-
spriachen. Die Rdume der DrauBlenschule werden durch gehen, laufen, wandern, rennen,
fahren, klettern, toben, wilzen, werfen, schaukeln, springen, wippen und balancieren er-
schlossen bzw. angeeignet. Gerade das Laufen, Toben und Rennen im weitrdumigen Ge-
lande wird von den Kindern als Kontrast zum gewohnten Schul- und Unterrichtsraum
wahrgenommen, der einen disziplinierten, sitzenden Korper erfordert:

,In der Schule kénnen wir nicht bis richtig weit rennen und der Park ist ja groBer als der Schulhof.
Und hier kann ich den ganzen Park auslaufen. Der ist ja so breit wie die gesamte Schule.” (Schule
A, Gr.E, Z. 1091 ff.)

,Ja irgendwie find ich Draulenschule auch besser, weil [...] die andern miissen drinnen sitzen und
rechnen und schreiben und wir kénnen drauflen rumrennen. Das find ich halt besser.* (Schule B, Gr.
D, Z. 1773ff))

Die DrauBlenschule erweitert den schulischen Handlungsraum: ,,Dann gehen wir einfach
immer irgendwo anders hin.“ (Schule B, Gr. B, Z. 196) Laufen, Rennen und Toben wer-
den mit Spaf; haben und Freizeit assoziiert: ,,Da kann man wenigstens rumlaufen wie Zu-
hause, wenn man rausgeht.” (Schule B, Gr. A, Z. 458) Demgegeniiber verbinden die
SchiilerInnen das Sitzen mit unterschiedlichen Lernhandlungen wie Rechnen und Schrei-
ben. Als Teil der rdumlichen Struktur von Schule haben sie das Sitzen zwar internalisiert,
nehmen es aber als fremdbestimmte Tatigkeit wahr, die dem eigenen Bewegungsdrang
nicht in vollem Mafe gerecht wird: ,,Im normalen Schultag miissen wir lernen und da
konnen wir nicht uns austoben.” (Schule C, Gr. A, Z. 886ff.)

Neben den selbstbestimmten Formen des Laufens finden sich jedoch auch von den
LehrerInnen initiierte Praktiken des Wanderns bzw. weiten Laufens, die bei den Schiile-
rInnen vereinzelt auf Ablehnung stoBen: ,,Ich hasse wandern. Ich kann das nicht leiden.*
(Schule A, Gr. E, Z. 771) Entgegen dem aus der Erwachsenenperspektive oftmals unter-
stellten Bewegungsdrang der Kinder gibt es auch einzelne SchiilerInnen, die das Sitzen
im Klassenzimmer der Bewegung in der Draullenschule vorziehen und das Laufen als
fremdbestimmte Tétigkeit erleben:
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,,Also mir gefallen eigentlich die Unterrichte drinne [...] weil man da &h schreiben kann und [...]
sitzen und nicht laufen muss.” (Schule A, Gr. E, Z. 1459f.)

Diese Kontrastierung zwischen einer sitzenden (An-)Ordnung von Kd&rpern im Klassen-
zimmer und einer stehenden und bewegten (An-)Ordnung dieser in der Drauflenschule,
wird von vielen der befragten Kinder vorgenommen und in der Unterscheidung als ein
wesentliches Charakteristikum von DrauBlenschule markiert. Neben dem Gehen, Laufen,
Rennen und Wandern werden Raumobjekte bzw. Gegenstdnde der Drauflenschule von
den Kindern durch weitere, vielfiltige Bewegungshandlungen angeeignet: ,,Wir klettern
auch an den Baumen rauf.” (Schule C, Gr. B, Z. 1415) ,,Ich und mein Mitschiiler haben
mal gewippt — wie hoch man fliegt.* (Schule C, Gr. D, S. 31) Das Klettern auf den Bau-
men ermoglicht den Kindern einen Perspektivwechsel und eine neue Lagebeziehung zu
den Menschen und sozialen Giitern ihrer Umwelt. Mit dieser Erfahrung kdnnen sie auch
Moglichkeiten und Grenzen des eigenen Bewegungshandelns im Raum erproben. Ein-
driicklich schildert eine Schiilerin eine aufregende Bewegungserfahrung im Bollerwagen,
den die Klasse an den Drauflentagen oft bei sich hat:

,Und am Drauflentag ist es auch cool, da ist die Mitschiilerin (S3) mal auf dem Wagen gefahren
((lacht)) den Berg runter und dann hab ich hinten, bin ich fast auf, ((lacht)) hab ich fast n Handstand
in den Wagen gemacht. Das wir fast mal so passiert, weil ich hatte das Gleichgewicht verloren, weil
der so schnell war.” (Schule B, Gr. C, Z. 733ff.)

Die Bewegungen der Kinder in der DrauBlenschule lassen sich auch als sinnlich-
asthetische Zugénge zur Welt deuten — als selbstgenligsames Wahrnehmen und Verweilen
im Augenblick.

,,Es macht auch Spal3, Blatterhaufen rumzuwerfen.” (Schule B, Gr. A, Z. 343)

,-~Also wenn die Sonne scheint und noch Pfiitzen da sind, springe ich rein und guck, und die Wasser-
perlen fliegen dann hoch und dann sieht das so schon aus, wie die Perlen fliegen im Sonnenlicht.
Das find ich da so schon.” (Schule B, Gr. C, Z. 731ft.)

Die Aussagen verdeutlichen, dass die Gegenstinde und Phénomene der Natur fiir die
Kinder einen besonderen Aufforderungscharakter besitzen. Durch die wochentlichen
DrauBlentage an unterschiedlichen Orten gewinnen die leib-sinnlichen Raumerfahrungen
an Bedeutung. Die explorative und produktive Beziehung zu den Gegenstdnden ihrer
Umwelt unterscheidet die Kinder von Erwachsenen, denen die Fihigkeit zur nicht-
funktionalen Deutung und Nutzung der Gegenstdnde oftmals verloren gegangen ist (vgl.
Grupe 1992, S. 29).

Die Draulenschule ermoglicht den Schiilerlnnen vielfiltige und andere Korper- und
Bewegungserfahrungen als das Klassenzimmer und der Schulhof. Die Kinder erweitern
ihre motorischen Fihigkeiten und erschlieen sich die R4ume durch unterschiedliche Be-
wegungsmodi, sei es beim Klettern auf einen Baum, beim Springen in eine Pfiitze oder
beim Wandern in benachbarte Ortschaften. In diesen Bewegungshandlungen manifestie-
ren sich nicht nur zweckgebundene Gegenstandsbeziige der Kinder, sondern vielmehr
existenzielle Leiberfahrungen, die, wie im Beispiel des Wanderns, auch Widerstand er-
zeugen konnen. Die Bewegung bildet einen Modus aktiver und tdtiger Raumaneignung
der materiellen und symbolischen Umwelt.
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5.3 Erkunden und Entdecken

Neben dem Spielen und Bewegen stellt auch das Erkunden eine zentrale Tatigkeit kindli-
cher Raumaneignung in der Drauflenschule dar. Schon in seiner alltagssprachlichen und
etymologischen Bedeutung weist der Begriff eine enge Verwobenheit mit dem Raum auf.
»Erkundet werden kdnnen zwar auch Themenbereiche oder Epochen, der Begriff »Erkun-
den« bezieht sich aber vor allem auf rdumlich-gegensténdliche Themen.* (Laux 2002, S.
133) Erkundung meint die Untersuchung eines Geldndes, eines neuen oder unbekannten
Ortes, den man erforschen und auskundschaften mochte. Ein landes- oder ortskundiger
Mensch hat sich durch eigene Erfahrungen und Beobachtungen umfangreiche Kenntnisse
iiber ein Gebiet verschafft (kundig = erfahren, bewandert, gut unterrichtet, kenntnisreich,
vgl. DUDEN 2001). Synonym werden auch die Begriffe des Entdeckens, Erforschens,
und (Heraus-)Findens gebraucht. Laux (2002, S. 138) sieht im Erkunden und Entdecken
zwei aufeinander bezogene Tétigkeiten: ,,Dabei bezeichnet »Erkunden« den eigentlichen
Suchvorgang, das »Entdecken« meint im Grunde das Moment des Findens von Sachver-
halten.” In den Gruppengesprachen thematisieren die Kinder verschiedene Situationen des
Erkundens und Entdeckens, des Suchens und Findens:

,,uUnd die Drauflenschule macht mir Spaf}, weil wir so viel erkunden kénnen und wo jeder wohnt und
und und.” (Schule A, Gr. G, Z. 29f.)

,Das macht dann richtig halt Spaf3. Dann konnten wir halt einmal neue Wege erforschen.“ (Schule
B, Gr. D., Z. 1071f.)

Die explorative Auseinandersetzung mit der schulischen Umgebung wird von den Kin-
dern sehr positiv wahrgenommen. Indem sie neue Wege erforschen, wenden sich die Kin-
der mit Neugier der Welt zu und erweitern ihren Handlungsraum. Sozialraumerkundun-
gen bieten den Schiilerlnnen die Mdglichkeit, neue (rdumliche) Relationen zwischen der
schulischen und auBerschulischen Lebenswelt herzustellen. Die Klassengemeinschaft
lernt sich in anderen sozialrdumlichen Kontexten kennen. Wie das Spielen und das Sich-
Bewegen wird auch das Erkunden und Entdecken von den Kindern als aktive und selbst-
bestimmte Tétigkeit beschrieben:

,Ich hab n Eichhdrnchen entdeckt, n ganz siifles [...] das hat richtig n wuscheligen Schwanz, den
hab ich alleine entdeckt.” (Schule A, Gr. F, Z. 7421f.)

Im Gegensatz zu didaktisch préparierten Lehr- und Lernpfaden, welche die Wahrneh-
mung in bestimmte Richtungen lenken sollen und tradiertes Wissen vermitteln, entwi-
ckeln die Kinder in der ,,naiven® Begegnung mit den Dingen und Lebewesen eigenstindig
Fragen und Uberlegungen:

,,53: Mir ham mal ne Futterstelle im Wald entdeckt.

S4: Das hat gestunken wie verriickt.

S2: Der Jager wollte die bestimmt anlocken.

S4: Ja die Tiere.

S1: Wildschweine.

S2: Und dann wollt der die bestimmt bum bum bum machen.“ (Schule B, Gr. A, Z. 35ff.)

Die Raumaneigung des Waldes schlieft auch die Gruppengespriache ein, in denen die
Schiilerlnnen die gemeinschaftlichen Erlebnisse thematisieren und verarbeiten. Durch die
Erkundungen und Entdeckungen fiihlen sich die Kindern emotional betroffen und es ent-
steht eine Weltaufmerksamkeit gegeniiber den Raumobjekten, die fiir die spétere Wis-
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sensvermittlung und Abstraktion eine wichtige Grundlage bildet (vgl. Niefeler 2007).
Dabei experimentieren sie mit unterschiedlichen Dingen, die sie im Wald finden. Insbe-
sondere Lebewesen erzeugen bei den Kindern besondere Aufmerksamkeit und Zuwen-
dung, die in der Gruppe geteilt werden:

,,Der Mitschiiler (S2) und ich ham ein Baum gefunden beim Drauflentag, da war n Loch drin und da
war n Frosch drinnen im dreckischen Wasser. ((Schmunzelt)) Ich hab ne Bierflasche reingeworfen
[...] Und dann haben wir die hiipfn erstma gesehen. Der Mitschiiler (S2) hat geschrien: Ich hab n
Frosch gefunden. Aber zuerst hab ich den gefunden und dann sind alle hergekommen.“ (Schule B,
Gr. B, Z. 153ff)

Das Erkunden selbst wird von den Kindern nicht als Lernhandlung wahrgenommen.
Vielmehr konstruieren sie eine Differenz zwischen inner- und auBlerschulischen Riumen
und ordnen diesen bestimmte Tatigkeiten zu. Wahrend man im Klassenzimmer ,,schon
lernen kann, [...] kann man draulen die Welt erkunden® (Schule A, Gr. F, Z. 1178). Ne-
ben dem eigenstidndigen Erkunden und Entdecken, aus dem Interesse der Kinder heraus,
wird die rdumliche Exploration auch von den LehrerInnen initiiert und angeleitet:

~Aber manchmal miissen wir auch Aufgaben machen [...] zum Beispiel Tiere entdecken.“ (Schule
C, Gr. A, Z. 928ff.) ,,Wir miissen den griinen Specht noch finden.“ (Schule C, Gr. D, S. 23) ,,Wir
miissen manchma Bléatter suchen, die uns die Lehrerin vorher gezeigt hat.“ (Schule A, Gr. D., Z.
521)

In der Wortwahl , miissen zeigt sich, dass die Ordnungsmuster der Institution Schule
auch auf die DrauBenschule {ibertragen werden. Dies betrifft das hierarchische Verhiltnis
von Lehrerlnnen und Schiilerlnnen sowie institutionelle Normen und Pflichten. Nicht
immer werden die Aufgaben und Ubungen von den SchiilerInnen als personlich bedeut-
sam wahrgenommen, sondern mitunter als gleichférmige und ermiidende Tétigkeiten be-
schrieben:

,Ich finde doof, [...] dass wir immer nur was suchen konn. Wir kdnnten ja auch ma was andres su-
chen auBler immer nur Blitter und Blitter unn Blitter unn Blitter. Das find ich an der Drau3enschule
doof.” (Schule A, Gr. D., Z. 315f))

Hier in dem Beispiel geht der Ortswechsel von Unterricht nicht per se mit kreativen An-
eignungsprozessen der Kinder einher, da keine entsprechende Didaktik zur eigentitigen
Auseinandersetzung mit dem Raum anregt. Insgesamt verdeutlichen die Aussagen der
Kinder, dass das Erkunden von Rdumen und Dingen einen ,,Ur-Trieb* kindlicher Ent-
wicklung darstellt (vgl. Laux 2002). Erkunden meint somit eine aktive Aneignung von
Welt, die aus eigenem Antrieb der Kinder erfolgt. ,,Und indem Kinder suchen und erkun-
den, entdecken sie sich auch selbst innerhalb der sie umgebenden Umwelt von Sachen,
Situationen, Personen, Zusammenhingen und Natur.“ (Grupe 1992, S. 18) Mit dem je-
weiligen Standort konnen gewohnte Standpunkte und Sichtweisen wechseln. Die Kinder
konnen bei freien und angeleiteten Erkundungen im Nahraum der Schule erfahren, dass
sie in groBere soziale und kulturelle Zusammenhénge eingebunden sind. Thr Selbst- und
Weltbild kann sich dadurch verdndern. Allerdings — das zeigen die zuletzt angefiihrten Zi-
tate — hingt das Gelingen solch kindlicher Aneignungs- und Bildungsprozesse von einem
subjektiven Zugang zum Drauflenraum ab, fiir dessen Herstellung auch im Unterrichts-
kontext eine anregende didaktische Inszenierung des auBerschulischen Lernortes zentral
ist.
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6 Fazit

Die raumtheoretische Perspektive, die dieser Studie zugrunde liegt, erweitert die verbrei-
tete Auffassung von Schule als physisch-materiellem Ort. Mit dem relationalen Raumver-
stindnis (vgl. Low 2001) und dem Aneignungs-Konzept (vgl. Deinet 2014) lésst sich die
Schule als verdnderbarer Raum begreifen, der sich durch raumliche Strukturen und das
Handeln der Akteure konstituiert. Die rdumlichen Strukturen sind in Form von Regeln
und Ressourcen in die Institution eingelagert. Sie konnen das Handeln zugleich ermdgli-
chen und einschrinken (vgl. Léw 2001, S. 166ft.). Wahrend der Unterricht traditionell in
Innenrdumen stattfindet, stellt der regelméBige Besuch auBerschulischer Lernorte in der
DrauBlenschule eine Abweichung vom routinierten Unterrichtshandeln dar. ,,Durch neue
Unterrichtsformen werden gleichermafBlen neue Praktiken der Anordnung und Platzierung
notwendig.” (4hrens 2009, S. 83) Die DrauBBenschule hélt verschiedene (An-)Ordnungen
bereit, die sich teilweise stark vom Unterricht im Klassenzimmer unterscheiden, wahrend
andere (An-)Ordnungen — nahezu unveréndert — libernommen werden. So zeigen sich in
den Ausfithrungen der Kinder Verdnderungen in Bezug auf die Materialitét von Schule —
etwa durch das Auftauchen neuer relevanter Gegenstéinde und Objekte — wie auch veréin-
derte Ordnungen von Bewegungen, Blicken und Tétigkeiten im Schulraum. Gleichzeitig
findet sich eine Reproduktion bestimmter institutionell verankerter Schulstrukturen, ins-
besondere der Art und Weise, wie die PddagogInnen den Raum didaktisch arrangieren.

Im Vergleich der analysierten Praktiken fdllt auf, dass die Kinder sowohl beim Spie-
len, Bewegen als auch Erkunden/Entdecken zwischen einer freien, d.h. weitgehend
selbstbestimmten und aktiven Form des Handelns und einem von auflen initiierten und
fremdbestimmten Handlungsprozess unterscheiden. Dieser von den Kindern kommuni-
zierten Dichotomie liegt die Tatsache zugrunde, dass auch die Raumaneignung der auB3er-
schulischen Lernorte in die Strukturen der Schule eingebunden ist. Subjektive Prozesse
der Raumaneignung werden wesentlich durch die Strukturen der Institution Schule deter-
miniert. Sie erdffnen einerseits Moglichkeiten, schaffen andererseits aber auch Grenzen
(vgl. Deinet 2014). Die von den SchiilerInnen subjektiv erlebte ,,Freiheit™ beim Spielen,
Bewegen und Erkunden ist somit immer eine ,,wohlgeordnete Freiheit” in institutionali-
sierten Sozialriumen. Die Gespriache lassen erkennen, dass die Lehrerlnnen die Raum-
aneignung wesentlich mit beeinflussen, indem sie den Kindern einerseits Freirdume geben
und andererseits Regeln aufstellen, Aufgaben erteilen, Verbote aussprechen, kontrollieren
und sanktionieren. Die LehrerInnen fungieren somit als ,,UbersetzerInnen® der institutio-
nellen Ordnungen in der Drauflenschule. Wéhrend Formen der selbstbestimmten Aneig-
nung der Umwelt mit einer hohen Zufriedenheit und Motivation der Kinder einhergehen,
stoBen die didaktisch angeleiteten Tatigkeiten vereinzelt auf Desinteresse und Ablehnung.
Wie die Erzdhlungen und Beschreibungen der Kinder aufzeigen, ermoglichen die Rdume
der DrauBlenschule vielfaltige Handlungen, die teilweise kontrér zu den Ordnungsmustern
der Schule wahrgenommen werden. Die SchiilerInnen markieren mitunter eine Differenz
zwischen konventionellen Unterrichtstagen und den Drauflentagen (u.a. Sitzen vs. Bewe-
gen; Lernen vs. Spielen).

Somit erscheint die DrauBlenschule auch als ein Raum mit abweichenden Sinn- und
Handlungsmustern, welcher den Kindern individuelle Aktivititen erdffnet, die zum Teil
mit der auBerschulischen Lebenswelt assoziiert werden, zugleich aber im Schulraum
praktiziert werden. Die aus Kindersicht besonders relevanten Handlungspraktiken des
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Spielens, Bewegens, Erkundens/Entdeckens zeigen dabei auf, dass die Beziehung zwi-
schen schulischer Hinterbiihne — einer stirker gegenwartsorientierten Peer-Kultur — und
Vorderbiihne — der eher zukunftsorientierten Lernkultur (vgl. Deinet 2014) — im Kontext
der DrauBlenschule eine verdnderte Dynamik erfdhrt, die sich durch eine neuartige Ver-
schrinkung der beiden Raume auszeichnet. Um jene Prozesse noch préziser fassen und
ein tieferes Verstdndnis von jenen kindlichen Lern- und Lebensrdumen erhalten zu kon-
nen, wird es in zukiinftigen Arbeiten darauf ankommen, zum einen eine analytische Pas-
sung zwischen Beobachtungs- und Interviewdaten herzustellen und zum anderen, sich
komplexer qualitativer Verfahren, wie etwa rekonstruktiver Zuginge, zu bedienen. Zu gu-
ter Letzt bedarf es weiterer empirischer Forschung, die darauf abzielt, die kindliche An-
eingung von Raum unter Einbezug von Natur vor dem Hintergrund unterschiedlicher in-
stitutioneller Rahmenbedingungen zu analysieren.

Anmerkungen

1  Die Drauflenschule beschreibt ein Unterrichtskonzept, das sich seit den 1990er-Jahren als Bottom-
Up-Bewegung in Norwegen und Déanemark verbreitet (vgl. Witte/Grdfe 2010). Das Modellprojekt
,Draulenschule ist Teil des Projekts ,,Schulwandern. Drauflen erleben, Vielfalt entdecken, Men-
schen bewegen™ — einem Verbundvorhaben zwischen der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
(JGU) und dem Deutschen Wanderverband (DWV). Es wird von 2014 bis 2016 im Bundespro-
gramm Biologische Vielfalt durch das Bundesamt fiir Naturschutz (BfN) mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Umwelt, Naturschutz, Bau und Reaktorsicherheit (BMUB) gefordert.

2 Die dominanten Tétigkeiten beschreiben entwicklungstypische Aneignungsformen des Kindes, die
in unterschiedlichen Entwicklungsphasen dominant sind und einander abldsen (vgl. Deinet 2009).

3 Einsiedler (1999) empfiehlt anstelle einer Definition eine Explikation des Spiels. Aufgrund seiner
Komplexitdt lassen sich nur wesentliche Merkmale herausarbeiten, die im jeweiligen Kontext unter-
schiedlich stark gewichtet sein konnen. Diese Merkmale weisen Parallelen zur Charakterisierung
von Oerter (1993) auf: Intrinsische Motivation (freie Wahl), Mittel vor Zweck (Spielprozess vor
Spielergebnis), positive Emotionen, So-tun-als-ob (von der Realitdt abgegrenzte Tatigkeit).
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