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Wissenserwerb im Kontext schulgeographischer Exkursionen
Potenzial und Grenzen kognitivistischer und konstruktivisti-
scher Exkursionen

Kerstin Neeb

Acquisition of knowledge in the context of geographical excursions in school. Potential
and limits of a cognitivist and a constructivist concept of excursions

The acquisition of competence in the area of knowledge constitutes an essential feature
to assess the output of learning by excursions in the context of geographical education
in school. Different, cognitiv-ist and constructivist designs of excursions may expect spe-
cific possibilities of acquiring competence in the area of knowledge. So far, this aspect
has not been explored empirically in the academic commu-nity. In the context of this
research the main effort is focused on answering questions to demonstrate the potential
and especially the limits of a cognitivist and a constructivist excursion with regard to the
acquisition of competence in the area of knowledge by offering an empirical foundation.
The results of the empirical survey built the basis to demonstrate specific characteristics
of different excursions, to determine first trends to assess a cognitivist and construc-
tivist didactic of excursions and to show up possibilities and future aspects for further
research in the context of the didactic of excursions.

Keywords: excursion, constructivism, cognitivism, knowledge, learning, empirical research

Die aktuelle schulgeographische Exkursi-
onsdidaktik ist geprdgt von der parallelen
Existenz kognitivistischer und konstruk-
tivistischer Exkursionskonzeptionen, die
in unterschiedlichen Ausprdagungen im
schulischen Alltag realisiert werden und
sich entsprechend ihres fachdidaktischen
Ursprungs perspektivisch und konzeptio-
nell differenzieren. Das Resultat sind mul-
tiple konzeptionelle Ansdtze im breiten
Spektrum zwischen passiver Rezeption
und aktiver Konstruktion, die Transparenz,
klare Charakteristik sowie die Zuordnung
von Bildungszielen erschweren. Im Ent-
scheidungsprozess pro oder contra eine
bestimmte Position stellen sich dem Leh-
renden Fragen nach den jeweiligen Mdg-
lichkeiten und Qualitdten des Lernens. Ex-
kursionen stehen grundsitzlich in dem Ruf,
durch die unmittelbare Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand in seiner au-

thentischen Umgebung in hohem Mafie un-
terschiedliche Kompetenzen zu vermitteln,
die zur Anwendung und dem Transfer der
Lerninhalte sowie zum Verstdndnis kom-
plexer Sachverhalte qualifizieren (HEMMER,
BEYER 2004, S. 2; FALK 2006, S. 134; BAHR
et al. 2007, S. 9 ff.). Die Heterogenitit und
konzeptionellen Moglichkeiten infolge der
didaktisch-methodischen Gestaltung ko-
gnitivistischer und konstruktivistischer Ex-
kursionen lassen durch einen unterschied-
lichen Verlauf des Lernprozesses eine spezi-
fische Abhéngigkeit des Wissenszuwachses
von der jeweiligen Konzeption erwarten.

1 Wissenserwerb auf Exkursionen

1.1 Kompetenzerwerbsmaoglichkeiten

Kompetenzen im Bereich Fachwissen be-
sitzen im schulischen Kontext nach wie vor
eine herausragende Bedeutung und gelten



NEeeB

GuiD 4/2011

nicht erst seit dem Bedeutungszuwachs na-
tionaler und transnationaler Vergleichsstu-
dien als das zentrale Merkmal zur qualita-
tiven Beurteilung schulischen Unterrichts.
Auch im Kontext von Exkursionen stellt die
Evaluation des kognitiven Wissenszuwach-
ses - trotz einer zunehmenden Prozesso-
rientierung - ein bedeutendes Instrument
dar, die Effektivitat und Effizienz des exkur-
sionsspezifischen Lernprozesses zu doku-
mentieren. Im Rahmen einer vergleichen-
den Analyse einer kognitivistischen und
einer konstruktivistischen Exkursionskon-
zeption richtet sich das empirische Interes-
se dieser Studie auf die Frage, welche kogni-
tiven Kompetenzen im Kompetenzbereich
Fachwissen mittels einer kognitivistischen
und konstruktivistischen Exkursionskon-
zeption vermittelt werden kénnen.
Kognitivistische Exkursionen mit einer
primdr rezeptiven Aneignung der Lern-
inhalte stehen in der Kritik, kaum zu an-
wendungs- und transferfihigem Wissen zu
fithren (Daum 1982, S. 71 ff.; BEYER 1989, S.
148). Es existieren im Kontext von Exkur-
sionen jedoch keinerlei empirische Belege,
die diese Annahme fundiert und allgemein-
giiltig bestdtigen konnten. Dariiber hinaus
erzielen kognitivistische Lernprozesse im
innerschulischen Unterricht durchaus Er-
folge, die fiir die Qualitdt kognitivistisch
orientierter Exkursionen sprechen kénnten
(WEINERT, HELMKE 1995, S. 135 ff.; WEINERT
1996, S. 1 ff.; BEYEN 2008, S. 117 f.). Kon-
struktivistische Lernprozesse gelten hinge-
gen durch eine starke Prozessorientierung
als pradestiniert, die in den deutschen PISA-
Studien offengelegte Liicke der mangeln-
den Anwendungs- und Transferfahigkeit
schliefSen zu kénnen (MANDL et al. 1994, S.
5; GRASEL, MANDL 1999, S. 5 ff.; GERSTEN-
MAIER, MANDL 2000, S. 292 f.; REINMANN-
ROTHMEYER, MANDL 2001, S. 613 ff.; MANDL
etal. 2004, S. 21 f.). Doch bislang fehlen em-
pirisch fundierte Studien, die sich mit dem
Vergleich unterschiedlicher Exkursionskon-

zeptionen beschéftigen. Aussagen zur Effi-
zienz und Effektivitdt unterschiedlicher Ex-
kursionskonzeptionen beruhen in der Regel
auf subjektiven Einzelerfahrungen und dem
Transfer innerschulischer Erkenntnisse auf
die Exkursionsdidaktik. Auch im innerschu-
lischen Kontext ist die Befundlage alles an-
dere als eindeutig. Nach GupjoHNSs (2001, S.
224) erhoht eine aktive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand die Anwendungs-
qualitdt des erworbenen Wissens. Doch
es existieren durchaus empirische Belege,
nach denen eine aktive Auseinandersetzung
nicht zu besseren Lernergebnissen fiihrt als
bei kognitiv-rezeptiv lernenden Schiilern.
Selbst hinsichtlich der Anwendung und des
Transfers der erlernten Inhalte schnitten
konventionell lernende Schiiler mitunter
besser ab als Schiiler, die sich das Wissen
in einem handlungsorientierten Unterricht
aktiv aneigneten (BEYEN 2008, S. 117 £.). Al-
lein eine aktive Auseinandersetzung fiihrt
folglich nicht zu einem erhdhten Wissens-
zuwachs. Damit besteht ein immanenter
Klarungsbedarf, inwiefern unterschiedliche
Exkursionskonzeptionen den Erwerb spezi-
fischer Kompetenzen im Bereich Fachwis-
sen ermdglichen und welche Faktoren den
Wissenserwerb beeinflussen.

Ein gravierendes Problem im Vergleich
des Wissenszuwachses der Lernenden in-
folge der unterschiedlichen Exkursions-
konzeptionen besteht in den unterschiedli-
chen Paradigmen, denen die Konzeptionen
entstammen. Eine kognitivistische Auf-
fassung von Lernen weist eine starke Pro-
duktorientierung auf, wéahrend konstruk-
tivistischen Lernprozessen eine deutliche
Prozessorientierung zugesprochen wird.
Die Schwierigkeiten bestehen in Bezug auf
die Evaluationsverfahren, denn die Prozes-
se des Lernens sind weitaus schwieriger zu
evaluieren als seine Produkte. Quantitative
Verfahren werden dahingehend kritisiert,
dass sie den konstruktivistischen Lernpro-
zess nur unzureichend erfassen konnen
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und qualitative Verfahren, die in der Lage
sind, Einblicke in den konstruktivistischen
Lernprozess zu liefern, fiir den Vergleich
mit anderen Ansidtzen oft nicht geeignet
sind (Durr 1995, S. 917; MIETZEL 2001, S.
23; REINMANN-ROTHMEYER, MANDL 2001, S.
622 f.; SCHNAITMANN 2004, S. 38). Ein weite-
res Problem besteht in den Resultaten des
Lernens infolge eines konstruktivistischen
Lernprozesses, denn divergierende Denk-
und Lernwege fithren unvermeidlich zu
unterschiedlichen Lernergebnissen. Die-
se stellen keine fehlerhaften Produkte des
Lernens dar, sondern natiirliche Ergebnisse
subjektiv gestalteter Prozesse der Wissens-
konstruktion (REINFRIED 2007, S. 20). Geeig-
nete Messverfahren sind in diesem Kontext
im Bereich der empirischen Forschung bis-
lang nur unzureichend entwickelt worden
(REINMANN-ROTHMEYER, MANDL 2001, S.
622 f.). Quantitativ messbar sind nur die Er-
gebnisse der Lernprozesse (MERKENS 2001,
S. 83), so dass sich bei der vergleichenden
Analyse kognitivistischer und konstrukti-
vistischer Lernprozesse zwangsldufig auf
die Evaluation der Produkte des Lernens
konzentriert werden muss. Dartiiber hinaus
besitzt der quantitative Vergleich von Lern-
produkten im gegenwiértigen Schulsystem
unverdndert eine grofle Bedeutung und so
stellt die Evaluation des Wissenszuwachses
im Kompetenzbereich Fachwissen nicht
nur eine forschungsmethodische Kompro-
misslosung, sondern eine absolute Not-
wendigkeit dar.

1.2 Evaluations(un)fidhige Wissensarten

Géngige Klassifikationen, die sich sowohl
im kognitivistischen als auch im konstruk-
tivistischen Kontext wiederfinden, differen-
zieren in die Kategorien deklaratives und
prozedurales Wissen. Deklaratives Wissen
beinhaltet Fakten, Theorien oder Ereignisse
in Form semantischen Wissens als rdum-
lich und zeitlich ungebundenes Wissen
iiber Begriffe, Konzepte, Regeln oder Fakten

und episodischen Wissens iiber Erlebnisse
oder Ereignisse, die an einen bestimmten
Ort oder eine bestimmte Zeit gebunden ist.
Prozedurales Wissen bezeichnet Wissen
iiber meist automatisierte Handlungen und
Verfahrensweisen (OBERAUER 1993, S. 32 f;
MANDL 1997, S. 7; MEUSBURGER 1998, S. 63
f.; MITTELSTRASS 1998, S. 10; GERSTENMAI-
ER, MANDL 2000, S. 291; SEEL 2003, S. 208 ff,;
KrAUSE, STARK 2006, S. 39; BEYEN 2008, S.
22 1.), das befidhigt, komplexe kognitive Pro-
zesse und/oder motorische Handlungen
auszufithren, ,ohne dabei die einzelnen
Komponenten der Prozesse oder Hand-
lungen bewusst kontrollieren zu miissen”
(SEEL 2003, S. 208).

Der Terminus des prozeduralen Wissens
wird im allgemeinen didaktischen Kon-
text hdufig synonym mit anwendungs- und
transferfihigem Wissen verwendet. Aus
lernpsychologischer Sicht besteht in der
Differenzierung zwischen der Anwendung
und dem Transfer eine definitorische Un-
schirfe, denn bereits die Anwendung stellt
einen Transfer dar. In diesem Fall wird von
einem horizontalen Transfer gesprochen,
da entwickelte Kompetenzen in einer an-
deren Situation angewendet werden, aber
keine Erweiterung der Kompetenz stattfin-
det. Eine Erweiterung wird erst durch einen
sogenannten vertikalen Transfer vollzogen,
wenn die Kompetenz in einem anspruchs-
volleren und komplexeren Zusammenhang
angewendet wird. Mit dem Begriff des ver-
tikalen Transfers wird einem allgemeinen
Sprachverstindnis entsprochen, das mit
Transfer die Anwendung von Wissen in ei-
nem neuen, erweiterten Kontext bezeich-
net (MAHLER, STERN 2001, S. 782 ff.; STEI-
NER 2001, S. 195 ff.; BEYEN 2008, S. 50 f.).
Das wesentliche Unterscheidungskriterium
zwischen deklarativem und prozeduralem
Wissen besteht in der Bewusstheit. Deklara-
tives Wissen ist im Bewusstsein des Indivi-
duums aktivvorhanden, d.h. es kann verba-
lisiert werden. Prozedurales Wissen steuert
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das Verhalten eines Individuums meist un-
bewusst, d.h. das Individuum agiert ohne
das bewusste Erinnern an zu vollziehende
Handlungen. Aus schulischer Perspektive
ist diese Auffassung jedoch nicht unpro-
blematisch, denn die fehlende Deklarati-
onsfdhigkeit unbewusster Wissensbestdnde
verhindert deren Evaluation. Man kommt
folglich nicht umhin, einer Definition von
Handlungswissen als bewusstseinsfdahiges
Wissen iiber Handlungsprozesse zu folgen
(OBERAUER 1993, S. 36; MANDL 1997, S. 7;
BEYEN 2008, S. 22). Dabei beinhaltet das
Handlungswissen reproduzierbare Kennt-
nisse iiber bestimmte Sachverhalte, kausale
Zusammenhidnge, Regeln und Methoden
ebenso wie Kenntnisse iiber die Méglich-
keiten der Anwendung und des Transfers
der Lerninhalte. Mit dieser Definition wird
erfasst, was im allgemeinen Sprachge-
brauch unter prozeduralem Anwendungs-
und Transferwissen verstanden wird. Diese
definitorische Variante scheint plausibel, da
nicht die Deklaration der Vorgehensweise
zur Problemldésung im Vordergrund steht,
sondern die erfolgreiche Anwendung und
der Transfer des vorhandenen Wissens.

1.3 Rahmenbedingungen des Lernens auf
Exkursionen

Der Gestaltung von Lernumgebungen wird
in einer modernen Didaktik eine zentrale
Bedeutung zugewiesen. In der aktuellen
didaktischen Diskussion werden kogniti-
vistische und konstruktivistische Lernum-
gebungen unterschieden, die jeweils un-
terschiedliche Auffassungen von Lernen
vertreten. Aus kognitivistischer Perspektive
wird Lernen als Wissenstransport interpre-
tiert, zu dessen Ende der Lernende im Ide-
alfall iiber dieselbe Form der vermittelten
Lerninhalte verfiigt wie der Lehrende selbst
(MANDL et al. 2002, S. 140). Damit stehen
die Inhalte des Lernens im Vordergrund der
Unterrichtsgestaltung und bewéhrte Lehr-
methoden kénnen relativ unabhéngig von

Inhalt, Zeitpunkt, Kontext und Personen-
merkmalen eingesetzt werden (MANDL et
al. 2004, S. 23).

Eine kognitivistische Auffassung von
Lernen wird in einer modernen Didaktik
mitunter vehement kritisiert. Als proble-
matisch wird die weitgehend passive Hal-
tung des Lernenden mit einem Mangel an
Aktivitdt, Eigeninitiative, Selbstverantwor-
tung und intrinsischer Motivation sowie die
fehlende Realitdtsndhe und die mangelnde
Anwendungs- und Transferféahigkeit des er-
worbenen Wissens angesehen. Bereits das
kleinschrittige Vorgehen mit einer starken
Zergliederung des Lerngegenstandes ver-
hindere das Erfassen komplexer Zusam-
menhinge (NIEGEMANN 2001, S. 21; REIN-
MANN-ROTHMEYER, MANDL 2001, S. 613;
BEYEN 2008, S. 33). Auch die Annahme der
Existenz objektiver Wissensbestdnde ist aus
heutiger Sicht nicht mehr haltbar, denn eine
konstruktivistische Auffassung von Wissen,
die dieses als subjektive Konstruktion des
Menschen betrachtet, findet auch aufSer-
halb einer streng konstruktivistischen Di-
daktik zunehmend Anerkennung und fiihrt
zu einer Weiterentwicklung klassischer, ko-
gnitivistischer Instructional Design-Theori-
en (NIEGEMANN 2001, S. 21 f.; REINMANN-
ROTHMEYER, MANDL 2001, S. 615; SEEL
2003, S. 24 f.). Das Resultat sind Modelle,
die der Gestaltung einer subjektzentrierten,
situierten Lernumgebung eine zentrale Be-
deutung zuweisen. Diese Lernumgebung
ist nach REINMANN-ROTHMEIER, MANDL
(1999: S. 40) so zu gestalteten, dass eigene
Konstruktionsleistungen moglich sind und
spezifische Inhalte in verschiedenen Situa-
tionen und aus mehreren Perspektiven be-
trachtet werden kénnen. Dabei soll es dem
Lernenden ermoglicht werden, neue Inhal-
te zu verstehen, die erworbenen Kenntnisse
und Fertigkeiten flexibel anzuwenden und
dariiber hinaus Problemlosefdhigkeiten
und andere kognitive Strategien zu ent-
wickeln. Zu diesen Modellen zdhlen bei-
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spielsweise der Anchored-Instruction-An-
satz (COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP
VANDERBILT 1997, S. 291 ff.), der Cognitive-
Aprenticeship-Ansatz (COLLINS et al. 1989,
S. 453 ft.), die Cognitive-Flexibility-Theorie
(JacoBSEN, SpPIRO 1992, S. 240 ff.) oder das
Goal-Based-Szenario (SCHANK 1992).
Innerhalb der situierten Lernumgebun-
gen werden Instruktion und Konstruktion
als komplementdr wirksame Komponen-
ten betrachtet (GERSTENMAIER, MANDL
1999, S. 8; MANDL et al. 2004, S. 6). Der
wesentliche Unterschied zu einem instruk-
tional angeleiteten, kognitivistischen Un-
terricht besteht darin, dass Instruktionen
nicht den Ablauf des Lernprozesses be-
stimmen, sondern dem Lernenden situativ
zur Verfiigung gestellt werden, um ihn in
seiner aktiven Wissenskonstruktion zu un-
terstiitzen. Die Moglichkeiten zur instruk-
tionalen Unterstiitzung des Lernprozesses
durch entsprechend gestaltete Lernme-
thoden und -bedingungen sind vielfltig.
Sie reichen von , Wissensangeboten, Deu-
tungsangeboten und Demonstrationen”
(ARNOLD et al. 1999, S. 35) bis hin zur Pra-
sentation eines , Weges zur Selbstlernkom-
petenz, der die Lerntechniken und -strate-
gien des Schiilers in einem authentischen
Sachbezug mit wirklichem Interesse am
Gegenstand erweitert” (OVERMANN 2000).
Auch im Kontext von Exkursionen bieten
sich unzdhlige Optionen, den Lernenden
in seinem Lernprozess instruktional zu be-
gleiten. In der Regel sind diese zunéchst
identisch mit MafSnahmen des innerschu-
lischen Lernens. Die Besonderheit besteht
auf Exkursionen darin, dass alle MafSnah-
men die besonderen Bedingungen des Ler-
nens vor Ort beriicksichtigen und ggf. ent-
sprechend modifiziert werden miissen. Die
Kombination eines gemafSigt konstruktivi-
stischen Lehr-Lernansatzes mit Modellen
der Instruktionspsychologie eréffnet Mog-
lichkeiten fiir einen erfolgsversprechenden
Transfer einer gemifSigt konstruktivisti-

schen Auffassung von Lehren und Lernen
in die Exkursionsdidaktik unter den Bedin-
gungen des schulischen Alltags. Das Ler-
nen auf Exkursionen mit der unmittelbaren
Konfrontation mit dem Lerngegenstand in
der realen Umgebung bietet per se unzéhli-
ge authentische Problemstellungen, die in
multiplen Kontexten und unter Einnahme
verschiedener Perspektiven erarbeitet wer-
den kénnen.

1.4 Spezifizierung der Forschungsfrage-
stellungen
Ob kognitivistische oder konstruktivistische
Lernumgebungen eine effektive und effizi-
ente Aneignung von Wissen ermdéglichen,
gehort auch in der Exkursionsdidaktik zu
den kontrovers diskutierten Themen. Eine
eindeutige Entscheidung wurde bislang
nicht geféllt und ist auch nicht zu erwarten.
Schliefilich belegen zahlreiche empirische
Studien die Effizienz kognitivistischer Lern-
umgebungen zur Vermittlung deklarativen
Wissens im Bereich der Reproduktionslei-
stungen, aber teilweise auch in Bezug auf
die Anwendung und den Transfer der Lern-
inhalte (WEINERT, HELMKE 1995, S. 135 ff.;
WEINERT 1996, S. 1 ff.; HELMKE, WEINERT
1997; BEYEN 2008, S. 117 £.). Demgegentiiber
wiéchst - unterstiitzt durch entsprechende
Forschungsergebnisse - die Anerkennung
gegeniiber konstruktivistischen Lernumge-
bungen zum Erwerb prozeduralen Wissens,
das zur Anwendung und zum Transfer der
Lerninhalte qualifiziert (COGNITION AND
TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT 1997, S.
291 ff; VYE et al. 1997, S. 435 ff.; KOHLER
1998; GRASEL, MANDL 1999, S. 10f.). Ent-
sprechend soll im Folgenden versucht wer-
den, erste Ergebnisse zum Vergleich einer
kognitivistischen und einer konstruktivi-
stischen Exkursionskonzeption (nach einer
gemaifSigt konstruktivistischen Auffassung
von Lernen) zu liefern.

In Anbetracht der dargestellten Uberle-
gungen stellt sich die Frage, inwieweit un-
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terschiedlich konzipierte Lernumgebungen
auf Exkursionen einen Einfluss auf den Er-
werb von Kompetenzen im Bereich Fach-
wissen besitzen. Die Paradigmen kogniti-
vistisch und konstruktivistisch konzipierter
Exkursionen lassen nicht nur einen unter-
schiedlichen Verlauf des Lernprozesses,
sondern auch Lernergebnisse erwarten, die
auf eine spezifische Charakteristik der je-
weiligen Konzeption hinweisen, so dass die
folgenden Fragestellungen im Zentrum des
empirischen Interesses stehen:

1. Besteht ein Unterschied zwischen
dem Mal an erworbenen Wissen im
Kompetenzbereich Fach-wissen, das
infolge einer kognitivistischen und
einer konstruktivistischen Exkursi-
onskonzeption insgesamt und in den
unterschiedlichen Anforderungsbe-
reichen unmittelbar nach der Exkur-
sion (t) und zum Zeitpunkt eines
Follow Up-Testes (t3) nachgewiesen
werden kann?

2. Welcher Zusammenhang besteht
zwischen dem Vorwissen (t;) der
Lernenden und vorhandenem Wis-
sen zu den Zeitpunkten t, und t3 in
Abhangigkeit von den verschiede-
nen Exkursionskonzep-tionen (kog-
nitivistische bzw. konstruktivistische
Konzeption)?

2 Darstellung der Untersuchungsbedin-
gungen

2.1 Beschreibung der empirischen Voraus-
setzungen

Im Fokus der empirischen Untersuchungen
stehen Schiilerexkursionen, die als einti-
gige Exkursionen in das Schwarze Moor
(Hess. Rhon) durchgefiihrt werden. Es han-
delt sich um einen 66,4 ha grofSen intakten
und anthropogen weitgehend unbeein-
flussten Hochmoorkomplex, der am 6stli-
chen Rand durch einen Lehrpfad begehbar
ist (Abb. 1). Die im Rahmen dieses For-
schungsvorhabens kindgerecht modifizier-
ten Tafeln des Lehrpfades prédsentieren In-
formationen zu Genese, Oberflichenstruk-
turen, Flora und Fauna. Der Lernstandort
wurde ausgewdhlt, da er einerseits ein
geographisch-biologisch didaktisch ausrei-
chend begriindbares Lehrausflugsziel im
erweiterten Nahraum der Schiiler darstellt
und andererseits die notwendigen Kriterien
erfiillt, um unter Einhaltung aufsichts-
rechtlicher Bestimmungen die empirische
Analyse jeweils einer kognitivistischen und
konstruktivistischen Exkursion durchzu-
fithren.

Die Auswahl der Probanden erfolgt mit
einer Fokussierung auf Schiiler der 6. Jahr-
gangsstufe des Haupt-, Real- und Gymnasi-
alschulzweiges (Forderstufe sowie Haupt-
und Realschule). Das spezifische Verhalten
von Schiilern dieser Jahrgangsstufe befindet

Abb. 1: Bauliche Gestaltung des Lehrpfades
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sich zwischen kindlichen und pubertiren
Verhaltensweisen, so dass diese als prade-
stiniert fiir die Evaluation des Schiilerver-
haltens in der frithen Sekundarstufe I erach-
tet wird. Gleichzeitig sind einfache Arbeits-
techniken meist hinreichend vorhanden
sowie die primdre Motivation und Mitar-
beitsbereitschaft auch fiir auflergewdhn-
liche Methoden und Projekte in der Regel
héher als bei Schiilern dlterer Jahrgangsstu-
fen. Dartiiber hinaus bieten sich zahlreiche
curriculare Ankniipfungsmoglichkeiten der
Thematik und fachiibergreifende Lernin-
halte zur 6kosystemaren Bildung und For-
derung umweltgerechten Verhaltens.

2.2Entwicklung der Exkursionskonzep-
tionen

Im breiten Spektrum der exkursionsdidak-
tischen Moglichkeiten erfolgt - unter Be-
riicksichtigung der Gegebenheiten vor Ort
sowie aktueller lernpsychologischer und
(fach-)didaktischer Aspekte - die Entwick-
lung einer kognitivistischen und einer kon-
struktivistischen (nach einer gemaf3igt kon-
struktivistischen Auffassung von Lernen)
Exkursionskonzeption, die in Kleingruppen
von den Schiilern weitgehend eigenstdndig
durchgefiihrt werden koénnen. Uber die in-
terdisziplindre Beriicksichtigung lerntheo-
retischer Erkenntnisse wird die Integration
allgemeindidaktisch anerkannter Model-
le in die Exkursionsdidaktik anvisiert. Die
Konzeptionen sollen dabei unter den spe-
zifischen Rahmenbedingungen dieses For-
schungsvorhabens und am Lernstandort
eine ausreichende Vergleichbarkeit in Bezug
auf forschungsrelevante Aspekte gewihr-
leisten und gleichzeitig ein angemessenes
Transferpotenzial fiir die Anwendung der
Konzeptionen im schulischen Alltag besit-
zen. In Anlehnung an die von RINSCHEDE
(1997, S. 9) vorgenommene Klassifizierung
lassen sich die entwickelten Exkursionen
als eintégige Arbeitsexkursionen definieren,
die sich in eine thematisch gebundene, lern-

zielbestimmte Exkursion (kognitivistische
Exkursionskonzeption) und eine freie, situa-
tionsgebundene Exkursion (konstruktivisti-
sche Exkursionskonzeption) differenzieren.

Im Rahmen der kognitivistischen Ex-
kursionskonzeption dominiert deutlich die
rezeptive Aneignung von Kompetenzen im
Bereich Fachwissen. Nach dem Vorbild einer
Rallye (GEIGER 1984, S. 44 ff.; GAFFGA 1991, S.
15 ff.; RINSCHEDE 2007, S. 277) sind die Schii-
ler gefordert, den Lehrpfad in der vorgegebe-
nen Richtung zu absolvieren und in dessen
Verlauf diverse Aufgaben zu moorrelevanten
Themen mit Hilfe der Lehrpfadtafeln zu 16-
sen und schriftlich zu fixieren. Im Kontext der
konstruktivistischen Exkursion erfolgt die
Einbindung der Inhalte in eine fiktive Rah-
menhandlung nach dem Konzept des Goal
Based-Szenarios (SCHANK 1992; SCHANK et
al. 1993, S. 305 ff.). Auf der Suche nach einem
verschwundenen Professor miissen sich die
Schiiler mit Akteuren entlang des Lehrpfades
auseinandersetzen und sich selbstindig um
Informationen zur Losung des Falles bemii-
hen (Abb. 2). Uber den Erwerb von Kompe-
tenzen im Bereich Fachwissen hinaus sind
die Schiiler hier gefordert, den Verlauf der
Exkursionsroute, die Problemstellung und
das Vorgehen zur Problemlésung permanent
selbst zu eruieren und entsprechende Hand-
lungen durchzufiihren.

Abb. 2: Konfrontation mit dem Lerngegen-
stand
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Tab. 1: Subfaktoren zur Wissensevaluation

Faktoren Nr. der Items Erklarung Beispiel
Items, die das vorhandene Wissen im | Wie entstehen Moore? Nenne (in dem
Anforderungs- > > . .
bereich | 1,23 Bereich des Anforderungsbereichs | | folgenden Lickentext) die fehlenden
(Reproduktion) erfassen Begriffe.

Anforderungs- Item§, die das vorhandene Wi5§en im | Erklare Yvas ;.)assiert‘,- wenn einem Moor z.B.
bereich Il 4,5,6 Bereich des Anforderungsbereichs Il | durch kiinstliche Grében Wasser entzogen
(Reorganisation und Transfer) erfassen | wird?

Items, die das vorhandene Wissen im | Ein Freund von dir hat die Idee, Blumen im
Anforderungs- 7,8,9, Bereich des Anforderungsbereichs Ill | Moor anzupflanzen. Warum werden die
bereich Il 10, 14, 15 (Reflexion und Problemlésung) | Blumen nicht wachsen kénnen? Begriinde
erfassen deine Antwort.

2.3 Entwicklung des Messinstruments
Traditionell erfolgt die Evaluation des Wis-
senszuwachses im Rahmen schulischer
Lernprozesse iiber miindliche oder schrift-
liche Befragungen der Schiiler. Dabei wer-
den zur gleichzeitigen Befragung mehrerer
Probanden bevorzugt schriftliche, standar-
disierte FragebOgen eingesetzt (SCHNAIT-
MANN 2004, S. 25; BorTz, DORING 2006, S.
252; KOLLER, MOLLER 2007, S. 34), die unter
Termini wie Lernkontrolle, Leistungskon-
trolle, Test 0.4. auch zu den Standardin-
strumenten schulischer Leistungsmessung
zdhlen (DENz, MAYER 2001, S. 77; KOLLER,
MOLLER 2007, S. 34). Unter Anwendung von
Kriterien zur Erstellung standardisierter Fra-
gebogen aus dem Bereich der empirischen
Sozialforschung erfolgt die Konstruktion des
Messinstruments. Dabei wird auf eine ange-
messene Dramaturgie und zielgruppenge-
rechte Gestaltung des Fragebogens ebenso
geachtet wie auf verstdndliche, eindeutige
und trennscharfe Formulierungen und eine
geeignete thematische Anordnung der Fra-
gen unter Einbindung von Uberleitungsfra-
gen, die einen Wechsel von An- und Ent-
spannung beim Ausfiillen der Fragen bewir-
ken (WELLENREUTHER 2000, S. 284 ff., S. 327
ff.; DENz, MAYER 2001, S. 80 f.; SCHNELL et al.
2005, S. 342 ff.; BorTZ, DORING 2006, S. 253;
PORST 2008, S. 17 ff & 133 ff.; RAAB-STEINER,
BENESCH 2008, S. 50 f.).

Die Entwicklung des Fragebogens orien-
tiert sich in erster Linie an den Kompeten-
zen, die im Verlauf der Exkursion von den

Teilnehmern beider Exkursionskonzeptio-
nen potenziell erworben werden. Es wird
deutlich, dass das Spektrum an moglichen
Fragen keineswegs ausgeschopft werden
kann, sondern es sich hier in erster Linie
um ein Messinstrument handelt, das eine
angemessene Vergleichbarkeit der Exkur-
sionskonzeptionen gewdhrleisten soll. Die
Anwendung der Einheitlichen Priifungs-
anforderungen (EPA) (KMK 2005a) des
Landes Hessen fiir das Fach Erdkunde er-
mdoglicht die Evaluation der Deklarations-
produkte erworbenen Wissens. Mit den for-
mulierten Operatoren stehen einheitliche
Kriterien zur Formulierung zur Verfiigung
(KMK 2005a) (Tab. 1):

2.4 Uberpriifung der Giitekriterien em-
pirischer Forschung

Mit den Fragebogen zur Wissensevaluation
kommen vollstandardisierte Messinstru-
mente zum Einsatz, die den testtheoreti-
schen Giitekriterien quantitativer Forschung
geniigen miissen. Um eine angemessene
Durchfithrungsobjektivitit zu gewdhrlei-
sten, werden die Fragebdgen unter standar-
disierten und normierten Bedingungen, d.h.
selbst-administrativ unter Aufsicht einer
unabhingigen Lehrkraft ausgefiillt werden.
Eine hohe Auswertungsobjektivitdt wird
erreicht, indem neben der prioritdren Ver-
wendung geschlossener Fragen ein Schema
eingesetzt wird, das vorschreibt, fiir welche
Antwort welche Punktzahl zu vergeben ist.
Zusitzlich wird die Auswertung der Frage-
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bdgen von unabhéngigen Personen durch-
gefithrt. Um eine hohe Interpretationsob-
jektivitdt zu erreichen, wird die Auswertung
und Interpretation der Daten ausschlief3-
lich mit Hilfe mathematisch-statistischer
Operationen durchgefiihrt (LIENERT, RAATZ
1994, S. 8; Rost 1996, S. 31; Bortz 2005, S.
195 £.). Eine hohe Inhaltsvaliditdt wird anvi-
siert, indem die Messinstrumente mit Hilfe
standardisierter Priifungskriterien (KMK
2005a, b) entwickelt, innerhalb eines mehr-
stufigen Pretestverfahrens getestet und mo-
difiziert sowie mit diversen didaktisch und/
oder inhaltlich versierten Personen {iiber-
priift wurden. Inwiefern das Instrument das
zu erfassende Merkmal tatsdchlich misst
(Konstruktvaliditdt) und aus den Ergeb-
nissen empirisch {iiberpriifbare Aussagen
hergeleitet werden kénnen, wurde mit Hil-
fe einer Homogenitédtsanalyse festgestellt.
Diese zeigte, dass die Items in Bezug auf die
Einteilung in unterschiedliche Subskalen
(Anforderungsbereich I-III) in geringem bis
mittlerem MafSe (0,248<r< 0,761) mit hoher
bis sehr hoher Signifikanz miteinander kor-
relieren, so dass eine ausreiche Konstruktva-
liditat angenommen wird (BORTZ 2005: 200;
SCHNELL et al. 2005, S. 148).

Zur Uberpriifung der Reliabilitdt wurde
mit der Berechnung des Reliabitédtskoeffizi-
enten Cronbachs a eine Standardmethode
zur Analyse interner Konsistenzen einge-
setzt (LIENERT, RAATZ 1994, S. 14; BORTZ
2005, S. 196 ff.; SCHNELL et al. 2005, S. 147).
Im Kontext dieses Forschungsvorhabens ist
die Anzahl der Items mafigeblich durch die
vorliegenden Untersuchungsbedingungen
begrenzt, so dass niedrigere Werte fiir a in
Kauf genommen werden miissen (BORTZ
2005, S. 198 f.; SCHNELL et al. 2005, S. 147).
Da bei explorativ ausgerichteten Studien
Werte von Cronbachs a=0,5 als akzeptabel
gelten (LIENERT, RAATZ 1994, S. 14)), wird
der ermittelte Reliabilitdtskoeffizient von
Cronbachs a=0,571 als ausreichend be-
trachtet (Tab. 2).

Tab. 2: Parameter der Itemanalyse

liem N Crongachs Sch;/:i(;eg(ngeits— Trenn:‘chérfe

1 130 560" 515 560"
2 130 723" ,812 723"
3 130 ,708" 550 ,708"
4 130 ,639" ,254 ,639"
5 130 496" ,463 496"
6 130 7617 ,454 7617
7 130 442" ,208 ,097

8 130 563" 471 ,156

9 88 422 ,219 422"
10 88 ,655™ ,438 ,655™
14 88 ,248 445 ,248°

15 88 646" 494 646"
2 571%* ,443 ,509%*

**:Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant.

*:Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 signifikant.

Die Qualitdt eines Fragebogens ist maf-
geblich abhéngig von der Art und Zusam-
mensetzung seiner Items. Die Analyse der
Trennschirfe ergibt nur fiir zwei Items un-
zureichende Werte von r,<0,2. Die Items
7 und 8 werden demzufolge als schlechte
Indikatoren des angezielten Konstrukts
angesehen und sind deshalb in der Regel
aus dem Test zu entfernen. Es ist jedoch
zu beachten, dass die Trennscharfe mit
zunehmender Schwierigkeit des Items ab-
nimmt (BORTz 2005, S. 219 f.). Da dieser
Aspekt fiir die Items 7 und 8 zutrifft und
diese Items zentrale Fragen zur Evaluation
des Wissens im Anforderungsbereich III
darstellen, wird von einem Ausschluss der
Items abgesehen. Die Itemschwierigkeit

T T T T T T T T
000 1000 2000 3000 4000 5000 6000 7000 8000 9000 100,00

Mittelwert

Abb. 3: Verteilung der Itemschwierigkeiten
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der verwendeten Items mit einer mittleren
Itemschwierigkeit von p=0,55 liegt nahezu
durchgédngig in einem optimalen Bereich
zwischen 20 und 80% (0,2<x<0,8) (Abb. 3)
(BORTZ 2005, S. 219).

3 Auswertung und Interpretation der Un-
tersuchungsergebnisse

Die Auswertung der Daten erfolgt in en-
ger Anlehnung an gingige Verfahren zur
Durchfithrung schulischer Lernkontrollen.
Dies bedeutet, dass die Antworten mit Hil-
fe eines Bewertungsschemas in metrische
Daten transformiert werden, aus denen die
Qualitiat der Antwort erschlossen wird. Auf
diese Weise entstehen rationalskalierte Da-
ten, deren Werte auf einer Skala zwischen
0 (keine oder falsche Antwort) und einem
Maximalwert M (richtige Antwort) liegen.
Die Rohdaten ergeben sich aus Exkursio-
nen in drei Untersuchungsabschnitten (U,
U,, U,) im Abstand von mehreren Mona-
ten, die mit jeweils zwei Schulklassen der
6. Jahrgangsstufe des Hauptschul-, Real-
schul- und Gymnasialbereichs (Forderstu-
fe) durchgefiihrt wurden.

In Anbetracht der Erhebungssituation
und Datenmenge (ngeS:IBO) muss bei der
Analyse und interpretativen Einschitzung
der Ergebnisse beachtet werden, dass Ex-
kursionen immer eine gewisse Einmalig-
keit aufweisen und daher nur bedingt als
wiederholbar und vergleichbar bezeichnet
werden kénnen. Im Kontext empirischer
Forschung auf Exkursionen kann sich nur
um die Schaffung vergleichbarer Bedin-
gungen bemiiht werden, doch es verbleibt
immer ein erheblicher Rest an Individua-
litdt. Dariiber hinaus st6f3t die Analyse von
Stichproben mit einer Probandenzahl von
teilweise n ;<30 pro Lerngruppe und Kon-
zeption an die Grenzen der Statistik. Zudem
erh6hen sich mit einer Verringerung der
Probandenzahl die Schwankungen in den
Stichprobenmittelwerten, die Anfilligkeit
fiir Extremwerte und der a-Fehler (BORTZ

2005, S. 73 ff.; MEIER KRUKER, RAUH 2005,
S. 117 ff.; KOLLER, MOLLER 2007, S. 51 ff,;
RascH 2010, S. 43 ff.). Unter diesen Voraus-
setzungen muss konstatiert werden, dass
die erhobenen Daten weit davon entfernt
sind, reprisentative Aussagen zuzulassen.
Die vorgenommenen Interpretationen sind
daher als erste Ansétze zu verstehen, in den
unterschiedlichen = Forschungsbereichen
den exkursionsspezifischen Lernprozess zu
analysieren. Dabei besteht kein Anspruch
auf Vollstindigkeit, denn insbesondere
durch weitere, vertiefende und thematisch
ergdnzende Untersuchungen bestehen
vielfdltige Moglichkeiten zu weiteren Ana-
lysen und Interpretationen. Die Ergebnisse
dieses Forschungsvorhabens sollen daher
primér dazu dienen,

- die konstruierten Messinstrumente in
ihrer grundsitzlichen Anwendbarkeit zu
testen,

- eine hinreichende Beantwortung der
forschungsleitenden Fragestellungen zu
ermdoglichen, um auf diesem Weg

- erste Trends zur Beurteilung des Poten-
zials und der Grenzen einer kognitivisti-
schen und konstruktivistischen Exkursi-
onsdidaktik zu eruieren und damit

- Moglichkeiten und Perspektiven fiir wei-
tere exkursionsdidaktische Forschungen
aufzuzeigen.

3.1 Vergleichende Analyse des Wissens-
zuwachses

In Bezug auf die kognitivistische Exkursions-
konzeption wird davon ausgegangen, dass
Stérken in der Vermittlung deklarativen Wis-
sens (Anforderungsbereich I) und Schwi-
chen im Bereich der prozeduralen Wissens-
vermittlung (Anforderungsbereiche II und
I1I) bestehen. Dies entspricht der géngigen
Kritik an kognitivistischen Lernumgebun-
gen im innerschulischen Unterricht, die den
Erwerb sogenannten trdgen Wissens durch
die mangelnde Eigeninitiative und Selbst-
verantwortung im Lernprozess in Kombi-
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nation mit einer fehlenden Orientierung an
komplexen, authentischen Problemstellun-
gen begriindet sieht (RENKL 1996, S. 78 ff;
GRASEL, MANDL 1999, S. 3 ff.; GERSTENMAI-
ER, MANDL 2000, S. 291; REINMANN-ROTH-
MEYER, MANDL 2001, S. 612 f.; RENKL 2001, S.
778 ff.; 2004, S. 5 f.). So ist zu erwarten, dass
die stark instruktionale Begleitung des Lern-
prozesses und damit verbundene Fokussier-
ung auf die Bearbeitung der Aufgaben mit
Hilfe der Lehrpfadtafeln zu einem grofien
Wissenszuwachs im Bereich des deklarati-
ven Wissens fiihrt, jedoch nicht zu der Aus-
einandersetzung mit der naturrdumlichen
Umgebung, die zum Erwerb eines grofien
Mafles anwendungs- und transferfahigen
Wissens notwendig wére.

Die aktive, weitgehend selbstgesteuerte
Problemldsung im Rahmen der konstruk-
tivistischen Exkursion ldsst hingegen er-
warten, dass sich die Schiiler durch eine
konstruktivistischen Exkursionskonzepti-
on ein hohes Maf an prozeduralem Wis-
sen aneignen, das sie zur Anwendung und
zum Transfer der erlernten Inhalte (An-
forderungsbereich II) (GRASEL, MANDL
1999, S. 5 f.) sowie zur Reflexion und Pro-
blemlosung (Anforderungsbereich III)
qualifiziert. Fraglich ist, inwieweit die stark
problemldsungsorientierte Auseinan-
dersetzung mit der Lernumgebung auch
zu einem langfristig wirksamen Erwerb
deklarativen Wissens (Anforderungsbe-
reich I) fiihrt. Da deklarative Wissensbe-
stinde von den Schiilern primér zur Pro-
blemlosung eingesetzt werden, besitzen
entsprechende Fakten und Sachverhalte
gegebenenfalls zunidchst keine dartiiber
hinausgehende Relevanz fiir die Schiiler.
Demzufolge erscheint ungewiss, ob das
didaktisch-methodische Vorgehen der
konstruktivistischen Konzeption die Ef-
fektivitdit und Effizienz kognitivistischer
Lernprozesse zu tibertreffen vermag. Es
wird vielmehr vermutet, dass der Wis-
senszuwachs im Bereich des deklarativen

Wissens im Rahmen einer konstruktivis-
tischen Exkursionskonzeption geringer
ausfallt als dies bei Schiilern der Fall sein
wird, die einer kognitivistischen Auffas-
sung von Lernen folgen. Zudem ist frag-
lich, inwieweit sich die hier vorgestellten
Annahmen unmittelbar nach der Exkur-
sion nachweisen lassen, denn nach REIN-
MANN-ROTHMEYER, MANDL (2001, S. 623)
besteht ein Problem situierter Lernumge-
bungen darin, dass diese unmittelbar im
Anschluss an den Lernprozess zunéchst
zu schlechteren Leistungen fiihren, die
sich erst bei spdteren Leistungsmessungen
relativieren. Studien, die diese Effekte be-
legen (ScaMIDT, MousT 2000, S. 19 ff.),
lassen vermuten, dass sich dies auch beim
Vergleich der Exkursionskonzeptionen
dieses Forschungsvorhabens bestitigt. Die
Teilnehmer der konstruktivistischen Ex-
kursionskonzeption miissten demzufolge
zum Zeitpunkt der Evaluation des langfri-
stigen Wissenszuwachses (t,) den Teilneh-
mern der kog-nitivistischen Konzeption
iiberlegen sein, aber nicht unbedingt zum
Zeitpunkt der unmittelbaren Kontrolle des
Wissenszuwachses (t,).

Hypothese 1:

Die kognitivistische Exkursionskonzepti-
on bewirkt im Bereich des deklarativen
Wissens (Repro-duktion (AF 1)) einen ho-
heren Wissenszuwachs zu den Zeitpunk-
ten t, und t; als die konstruktivi-stische
Exkursionskonzeption. Demgegeniiber
fuhrt die konstruktivistische Konzeption
im Bereich des prozeduralen Wissens
(Anwendung und Transfer (AF ll) sowie
Reflexion und Problemlésung (AF 1lI)) zu
einem deutlich gréRBeren Wissenserwerb
als die kognitivistische Konzeption, der
sich insbesondere zum Zeitpunkt der
Evaluation des langfristig verfligbaren
Wissens (t3) nieder-schlagt.
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3.1.1 Beschreibung des statistischen Aus-
wertungsverfahrens

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage-
stellung ist ein Vergleich des vorhandenen
Wissens erforderlich, das von den unter-
schiedlichen Lerngruppen (kognitivistische
bzw. konstruktivistische Exkursion) in den
Anforderungsbereichen I-III zu den Zeit-
punkten t, (vor der Exkursion), t, (unmit-
telbar nach der Exkursion) und t, (6 b zw.
12 Wochen nach der Exkursion) gemessen
werden konnte. Die Durchfiihrung von Va-
rianzanalysen bietet hier die Moglichkeit,
signifikante Unterschiede zwischen dem
Lernprozess im Klassenraum und wahrend
Exkursionen beziehungsweise zwischen
einer kognitivistischen und konstruktivi-
stischen Exkursionskonzeption in Bezug
auf das vorhandene Wissen zu den Zeit-
punkten t, und t, zu eruieren. Der Vergleich
der Mittelwerte wird mit Hilfe eines t-Tests
durchgefiihrt. Mit dem Ergebnis des t-Tests
fiir die Mittelwertgleichheit wird aufgezeigt,
ob eine empirische Mittelwertdifferenz si-
gnifikant ist oder zufillig bedingt sein kann
(BorTz 2005, S. 110; SCHNELL et al. 2005, S.
416 f.; RascH 2010, S. 60).

3.1.2 Darstellung und Diskussion der
Ergebnisse

In der Summe deuten diese Ergebnis-
se (Tab. 3) mit hoher Signifikanz' auf ein
deutlich grofieres Maf$ an Wissen und ei-
nen héheren Wissenszuwachs® (t,->t,) der
konstruktivistischen Exkursionsteilnehmer
hin. Jedoch fallt der Wissensverlust der Teil-
nehmer der konstruktivistischen Exkursion
zwischen den Zeitpunkten t, und t, héher
aus als bei den Teilnehmern der kogniti-

vistischen Konzeption, so dass zum Zeit-
punkt t, ein dhnliches Maf3 an Wissen vor-
liegt (Abb. 4). Damit bestétigt sich die erste
Teilhypothese, dass ,ein Unterschied zwi-
schen der Summe der erworbenen Kompe-
tenzen im Bereich Fachwissen infolge einer
kognitivistischen und einer konstruktivisti-
schen Exkursionskonzeption besteht” Al-
lerdings ist auf der Basis dieser Ergebnisse
kein abschliefSendes Fazit méglich, denn es
istanzunehmen, dass erhebliche Divergen-
zen zwischen den unterschiedlichen Anfor-
derungsbereichen vorliegen.

Tab. 3: Gesamtergebnisse im arithmeti-
schen Mittel aller Probanden

gesamt | kogn. | konstr.
n 130 63 67

ty 17,3% | 17,8% 16,8%

t2 43,3% | 39,5%** | 47,0%**

(ti~>t) 26,0% | 21,6%** | 30,1%**

ts 34,2% | 33,3% | 35,0%

(ti>t) 16,8% | 15,4% | 18,2%

(t>1) -3,2% | -2,0% | -4,4%
70,0%
= 60,0%
< 500%
= 40,0%
2 300%
2 20,0%

is i Bl §

t t2 3

10,0%
0,0%

17,8%
16,8%

39,5%
47,0%

33,3%
35,0%

||:| kogn. Exk.
|l konstr. Exk.

Abb. 4: Vergleich des Wissenszuwachses
(gesamt)

" Mittels t-Tests nachgewiesene Signifikanzen werden in den dargestellten Tabellen durch ** oder
* gekennzeichnet. Dabei bedeutet: ** sehr signifikant auf dem Niveau p < 0,01 und * signifikant

auf dem Niveau p < 0,05.

2 Der Wissenszuwachs wird hier und im Folgenden in Prozentpunkten als Ausdruck der absoluten
Differenz zwischen zwei relativen Haufigkeiten angegeben. Die Einheit % bleibt - mathematischen
Regeln entsprechend - dabei unveréndert erhalten.
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Tab. 4: Anforderungsbereich |

(Reproduktion)

_gesamt | kogn. | konstr.

t 155% | 16,5% | 14,6%

to 56,6% | 51,9%* | 61,1%"*

(t1>t) 41,2% | 35,4%* | 46,6%*

ts 404% | 40,4% | 40,5%

(ti>ts) 25,0% | 23,9% | 25,9%
(t>ts)  -16,2% | -11,5% | -20,7%

Anforderungsbereich I (Reproduktion)
Die Analyse des Anforderungsbereichs I
(Reproduktion) (Tab. 4) zeigt, dass die Teil-
nehmer der konstruktivistischen Exkursion
zum Zeitpunkt t, sowohl ein deutlich gro-
fleres Maf$ an Wissen als auch einen deut-
lich héheren Wissenszuwachs (t ->t,) als die
kognitivistisch lernenden Exkursionsteil-
nehmer besitzen. Damit wird die Hypo-
these, dass ,die kognitivistische Exkursi-
onskonzeption im Anforderungsbereich I
einen hoheren Wissenszuwachs (...) als die
konstruktivistische Exkursionskonzeption
bewirkt’, nicht bestétigt.

Dieses Ergebnis entspricht keinesfalls den
personlichen Erwartungen, denn infolge
der Publikations- und Forschungslage wird
dem kognitivistisch orientierten Lernpro-
zess eine hohere Effizienz in Bezug auf den
Erwerb deklarativen Wissen zugesprochen.
Demgegeniiber erweist sich das Konzept der
konstruktivistischen Exkursion in hochstem
MafSe als geeignet fiir den Erwerb deklara-
tiven Faktenwissens (Anforderungsbereich
I). Nach dem Konzept des Goal Based-Sze-
narios wird hier zur Problemlésung beno-
tigtes deklaratives Wissen den Lernenden
anwendungsbezogen zur Verfiigung gestellt
(ScHANK 1992). Dieses Vorgehen scheint
iiber die Synthese des fallbasierten Lernens
(case based reasoning) mit dem Prinzip des
learning by doing (SCHANK 1996) eine gelun-
gene Verkniipfung von Wissen und Handeln
im Sinne von GERSTENMAIER, MANDL (1995,
S. 875) zu bewirken, die wesentlich stirker

als das Konzept der kognitivistischen Kon-
zeption zum Erwerb deklarativen Fakten-
wissens qualifiziert. Damit bestétigen sich
zu diesem Zeitpunkt (t,) Kritiken gegeniiber
der rezeptiven Aneignung von Lerninhalten
auf Exkursionen unter einer kognitivisti-
schen Auffassung von Lernen (DauM 1982,
S. 71 ff.; BEYER 1989, S. 148) auf der Ebene
des Erwerbs deklarativen Wissens.

Bis zum Zeitpunkt t, erfolgt jedoch eine
Relativierung der Ergebnisse, denn unter
beiden Konzeptionen wird ein &hnliches
Mafd an Wissen bzw. ein dhnlicher Wissens-
zuwachs (t,>t,) erzielt (Abb. 5). Auffallig ist
der hohe Wissensverlust der Teilnehmer der
konstruktivistischen Konzeption bis zum
Zeitpunkt t,. Die im Rahmen der konstruk-
tivistischen Konzeption verwendete Form
des inzidentellen, d.h. des unbeabsichtigten
Lernens (SCHANK 1996; WINKEL et al. 2006, S.
210), scheint keine nachhaltige Wirkung zu
erzielen, so dass im Anforderungsbereich Iin
Bezug auf den langfristigen Lernerfolg keine
Priferenz vorgenommen werden kann.

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

Wissen (in %)

mll |

t1 t2 t3

O kogn. Exk.
W konstr. Exk.

16,5%
14,6%

51,9%
61,1%

40,4%
40,5%

Abb. 5: Vergleich des Wissenszuwachses
(Anforderungsbereich I)

Anforderungsbereich I1

(Reorganisation und Transfer)

Die Ergebnisse des Anforderungsbereichs
II entsprechen weitgehend den Tenden-
zen der Gesamtergebnisse aller Anforde-
rungsbereiche (Tab. 5). Charakteristisch ist
in diesem Bereich, dass die Differenzen im
Wissenszuwachs zwischen den Konzeptio-
nen deutlich geringer ausfallen (Abb. 6).



NEeeB

GuiD 4/2011

Tab. 5: Anforderungsbereich Il

(Reproduktion)
_gesamt | kogn. | konstr.
t 19,8% 19,7% 20,0%
t2 41,9% 41,0% 45,8%
(ti>t) 221% | 21,3% | 25,8%
ts 36,6% 36,3% 36,9%
(ti>ts) 16,8% | 16,7% | 16,9%
(t22>ts) -53% | -4,6% | -9,0%
70,0%
60,0%
X 500%
£ 400%
é 30,0%
§ 20,0%
10,0% +—
0,0%
t1 t2 t3
O kogn. Exk. 19,7% 41,0% 36,3%
B konstr. Exk. 20,0% 45 8% 36,9%

Abb. 6: Vergleich des Wissenszuwachses
(Anforderungsbereich Il)

Mit diesen Ergebnissen bestdtigen sich hy-
pothetische Erwartungen nur bedingt, dass
»die konstruktivistische Konzeption zu ei-
nem deutlich gréfieren Erwerb an Wissen
(...) als die kognitivistische Konzeption
fithrt” Es muss vielmehr davon ausgegan-
gen werden, dass beide Konzeptionen zum
Erwerb von Kompetenzen im Bereich des
anwendungs- und transferfihigen Wissens
nahezu gleichermafien geeignet sind. Da-
mit werden Annahmen manifestiert, die
dem Lernen auf Exkursionen in Verbindung
mit der Moglichkeit zur aktiven Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand in des-
sen realer Umgebung generell das Potenzial
zur Vermittlung anwendungs- und transfer-
fahigen Wissens zusprechen (DEURINGER et
al. 1995, S. 9 ff.;, HEMMER 1996, S. 9 ff.; RIN-
SCHEDE 1997, S. 10; Hemmer, Beyer 2004, S.
2 ff.; KOCK, STONJEK 2005, S. 91; FALK 2006, S.
134; RHODE-JUCHTERN 2006, S. 9).

Theoretische Annahmen, die einer kon-
struktivistischen Auffassung von Lernen
herausragende Qualitdten in der Vermitt-
lung anwendungs- und transferfihigen
Wissens bescheinigen, beziehungsweise
kognitivistischen Konzeptionen, die auf
einer rezeptiven Wissensvermittlung ba-
sieren, eben diese Qualitdten absprechen,
konnen im Kontext der durchgefiihrten Ex-
kursionen nicht belegt werden. Insgesamt
sind - trotz der erneut hohen Wissensverlu-
ste der konstruktivistischen Exkursionsteil-
nehmer - sowohl zum Zeitpunkt der kurz-
fristigen als auch der langfristigen Wissen-
sevaluation keine signifikanten Unterschie-
de zwischen der kognitivistischen und der
konstruktivistischen Exkursionskonzeption
zu eruieren, die fiir oder gegen eine der
Konzeptionen sprechen wiirden. Mogliche
Ursachen fiir diese Ergebnisse konnten je-
doch auch darin bestehen, dass

- der Lernprozess in den einzelnen Unter-
suchungen durch multiple andere Fakto-
ren (Wetter, soziale Strukturen in der Le-
rngruppen ...) stark beeinflusst wurde, die
sich speziell auf den Kompetenzerwerb in
diesem Anforderungsbereich auswirkten,

- die didaktisch-methodischen Konzep-
tionen Defizite im Bereich der Vermit-
tlung von Kompetenzen im Anforde-
rungsbereich II aufweisen oder keine
universelle Eignung der Exkursions-
konzeptionen fiir die unterschiedlichen
Lerngruppen mit ihren spezifische Cha-
rakteristika besteht oder dass

- das Messinstrument nicht in der Lage
war, das tatsdchlich vorhandene Potenzi-
al an anwendungs- und transferfahigem
Wissen zu eruieren.

Anforderungsbereich II1

(Reflexion und Problemlésung)

Innerhalb des Anforderungsbereichs III be-
legen die Ergebnisse deutliche Unterschiede
zwischen den beiden Konzeptionen, denn
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die Werte der Teilnehmer der konstruktivi-
stischen Exkursion liegen zum Zeitpunkt t,
mit hoher respektive sehr hoher Signifikanz
erheblich iiber denen der kognitivistisch
lernenden Schiiler (Tab. 6), die auch zum
Zeitpunkt t, noch existent sind. Damit wird
den formulierten Annahmen entsprochen,
dass ,die konstruktivistische Konzeption im
Anforderungsbereich III zu einem deutlich
grofleren Erwerb an Wissen (...) als die ko-
gnitivistische Konzeption fiihrt"

Das Konzept des Goal Based-Szenario
scheint folglich ein probates Mittel zu sein,
durch die Rahmenhandlung mit einer per-
manenten Orientierung an einer fiktiven
Problemstellung stédrker als die kognitivisti-
sche Konzeption auch langfristig zum Er-
werb von Kompetenzen zu befdhigen, die
zur Losung des Problems und damit iiber
Formen des inzidentellen Lernens zur Aus-
einandersetzung mit authentischen Pro-
blemstellungen in der realen Lernumge-
bung fiithren (Abb. 7). Dartiber hinaus fiihrt
die multiperspektive Begegnung mit dem
Lerngegenstand zu einer hohen Transferfa-
higkeit des angeeigneten Wissens auf alter-
native Problemstellungen. Die aktive Aus-
einandersetzung mit den Lerngegenstdnden
unter einer konstruktivistischen Auffassung
von Lernen scheint damit - analog zu den
prognostizierten Vorteilen einer gemafligt
konstruktivistischen Didaktik - stdrker als
die kognitivistische Konzeption zur reflek-
tierten und problemldsungsorientierten An-
wendung der Lerninhalte zu qualifizieren.

Tab. 6: Anforderungsbereich Il

(Reproduktion)
_gesamt | kogn. | konstr.
ty 11,4% 11,1% 11,7%
t2 39,3% | 35,3%* | 43,0%"
(ti>t2) 22,4% | 17,9%** | 26,7%**
ts 33,7% | 31,7%* | 35,5%"
(ti>ts) 16,9% | 14,2%* | 19,3%*
(t>ts) -56% | -3,6% | -7,4%

70,0%
60,0%
X 50,0%
C
<= 40,0%
o 300%
g 0 (]
§ 20,0%
10,0% 1
0,0%
° t © t3
O kogn. Exk. 17,5% 35,3% 31,7%
W konstr. Exk. 16,2% 43,0% 35,5%

Abb. 7: Vergleich des Wissenszuwachses
(Anforderungsbereich Ill)

3.1.3 Fazit
Die Ergebnisse sprechen zundchst mit
aller Deutlichkeit fiir die Durchfiihrung
konstruktivistischer Exkursionen, doch
relativiert sich dieser Eindruck durch die
Analyse des langfristigen verfiigbaren Wis-
sens gravierend. Im Vergleich zu den kogni-
tivistisch lernenden Schiilern sind bei den
Teilnehmern der konstruktivistischen Ex-
kursion erheblich grofiere Wissensverluste
zu verzeichnen, die dazu fithren, dass sich
das Maf$ an erworbenen Wissen zum Zeit-
punkt der langfristigen Wissensevaluation
in den Anforderungsbereichen I (Repro-
duktion) und IT (Anwendung und Transfer)
kaum zwischen den beiden Konzeptionen
unterscheidet. Das grofle Potenzial der
konstruktivistischen Konzeption zur Ver-
mittlung kognitiver Kompetenzen besitzt
folglich nur eine kurzzeitige Wirksamkeit,
wiéhrend im Kontext der kognitivistischen
Exkursionskonzeption das vermittelte Maf3
an Wissen geringer ausfillt, dieses aber da-
fiir auch langfristig verfiigbar ist. Damit ent-
fallen Argumente, die mit grofSer Vehemenz
fiir oder gegen die Kompetenzerwerbsmaog-
lichkeiten im Bereich Fachwissen infolge
einer bestimmten Exkursionskonzeption
sprechen, denn beide Konzeptionen besit-
zen Qualititen fiir den Erwerb deklarativen
wie prozeduralen Wissens.

Einzig im Anforderungsbereich III (Re-
flexion und Problemlésung) konnten sich
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auch langfristig Positionen bestdtigen
(MANDL et al. 1994, S. 5; GRASEL, MANDL
1999, S. 5 ff.; REINMANN-ROTHMEYER,
MANDL 1999, S. 22; GERSTENMAIER, MANDL
2000, S. 292 f., REINMANN-ROTHMEYER,
MANDL 2001, S. 613 ff.; MANDL et al. 2004, S.
211.), die dem Lernen unter einer geméfigt
konstruktivistischen Auffassung erhohte
Qualitdten im Erwerb prozeduralen Wissen
zusprechen, das insbesondere zum , reflexi-
ven Umgang mit neuen Problemstellungen,
den eingesetzten Methoden und gewonne-
nen Erkenntnissen, um zu Begriindungen,
Folgerungen, Beurteilungen und Hand-
lungsoptionen zu gelangen“ (KMK 2005a)
qualifiziert.

Eine mogliche Ursache fiir die hohen
Wissensverluste der konstruktivistischen
Exkursionsteilnehmer konnte in der feh-
lenden Ganzheitlichkeit in der Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand durch
ein unvollstdndig realisiertes Prinzip des
Lernens mit allen Sinnen bestehen, denn
schliefilich beschridnken die Reglementie-
rungen des Moorlehrpfades die Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand er-
heblich. Nach VESTER (1998, S. 142) bleiben
Eindriicke intensiver im Gehirn haften und
verfiigbar, je mehr Wahrnehmungskanile
an der Wahrnehmung beteiligt sind. Ge-
gen diese Annahme sprechen jedoch die
Ergebnisse der kognitivistisch lernenden
Exkursionsteilnehmer, die diese hohen
Wissensverluste trotz einer ausschliefllich
rezeptiven Wissensaneignung nicht aufwei-
sen. Es muss daher vielmehr angenommen
werden, dass das Maf3 als Ganzheitlichkeit
moglicherweise einen beeinflussenden,
aber keinen dominant lernleistungsbe-
schrinkenden Faktor darstellt. Die Ergeb-
nisse dieser Untersuchungen zeigen deut-
lich, dass die Ursachen fiir diesen Effekt
vielfdltig und in ihrer Komplexitdt und Di-
versitat nicht konkret eruierbar sind, doch
wird folgenden Aspekten eine mafigebliche
kausale Bedeutung zugewiesen:

- Einerseits erfolgte -im Gegensatz zur ko-
gnitivistischen Konzeption - keine schrift-
liche Sicherung des erworbenen Wissens
im Verlauf der Exkursion. Die aktive Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand
und alleinige Sicherung der Ergebnisse
im Rahmen Wissensevaluation zum Zeit-
punkt t, scheinen nicht auszureichen, eine
langfristige Verankerung der Lerninhalte
in den kognitiven Strukturen des Lernen-
den zu bewirken.

- Andererseits besteht durch die Integration
des Wissens in die Rahmenhandlung des
Goal Based-Szenarios eine explizite Rele-
vanz des erworbenen Wissens nur im un-
mittelbaren Kontext der Problemldsung.
Die Aneignung von Wissen ist - grundlegen-
den Merkmalen einer konstruktivistischen
Didaktik entsprechend - auf die Erkenntnis
viabler, d.h. fiir die Losung der subjektiv
erkannten Problemstellung passender und
zielfiihrender Handlungen ausgerichtet.
Es besteht fiir die Schiiler infolgedessen
keine intrinsisch motivierte Veranlassung
einer nachhaltigen Bedeutungszweisung,
so dass sich die bewusste Steuerung der
Aufmerksamkeit auf den Zeitraum der Ex-
kursion beschridnkt. Eine permanente und
storungsresistente Speicherung der Lernin-
halte im Langzeitged4chtnis findet auf die-
se Weise nur bedingt statt.

3.2 Bedeutung des Vorwissens fiir den
Wissenszuwachs

Ein mafigeblicher Einfluss auf den Kompeten-
zerwerb wird von dem individuellen Vorwis-
sen der Lernenden erwartet. Die Bedeutung
des Vorwissens als Pradikator fiir den Lerner-
folg ist sowohl im kognitivistischen als auch
konstruktivistischen Paradigma anerkannt
und durch zahlreiche Untersuchungen em-
pirisch belegt. Auch neurowissenschaftliche
Studien bestdtigen eine erhohte synaptische
Ubertragungseffizienz durch die Inanspruch-
nahme vorhandener neuronaler Verbindun-
gen im Prozess des Lernens (NIEGEMANN
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2001, S. 23 f.; KRAUSE, STARK 2006, S. 41 ff.; BEY-
EN 2008, S. 153). Von Interesse ist die Art des
erworbenen Wissens, denn es wird angenom-
men, dass je umfassender und je vielféltiger
sich die vorhandenen kognitiven Strukturen
darstellen, desto komplexere und gleichzeitig
detailliertere Informationen kénnen vom Ler-
nenden an vorhandene Strukturen angekniipft
werden (AUSUBEL et al. 1980, S. 180 ff.; REIN-
MANN-ROTHMEYER, MANDL 2001, S. 612; STRA-
KA, MACKE 2002, S. 92 ff.). Daher wird davon
ausgegangen, dass das individuelle Vorwissen
der Schiiler auch beim Lernen auf Exkursio-
nen - unabhingig von der Exkursionskonzep-
tion - eine entscheidende Bedeutung besitzt.
Es liegt die Vermutung nahe, dass Schiiler,
die iiber ein grofies Vorwissen verfiigen, bes-
sere Lernergebnisse erzielen als Schiiler, die
sich aufgrund keines oder nur eines geringen
Vorwissens erst den Aufbau themenspezifi-
scher kognitiver Strukturen bewerkstelligen
miissen. Umfassendes Wissen bedeutet dabei
nicht nur durch ein grofies deklaratives De-
tailwissen (Anforderungsbereich I), sondern
durch die zunehmende Vernetzung und ver-
besserte Strukturierung der Wissensbestédnde
ein grofieres Wissen in anspruchsvolleren Auf-
gaben im Bereich des prozeduralen Wissens
(Anforderungsbereich II und III).

Hypothese 2:

Ein grolRes Mal3 an themenspezifischem
Vorwissen flihrt — unabhangig von der
Exkursionskonzeption — zum Erwerb ei-
nes hoheren MalRes an Wissen als dies
bei Schilern mit einem geringen Vorwis-
sen der Fall ist. Dartiber hinaus bewirkt
ein umfangreiches Gesamtvorwissen
multiplere Kompetenzen in Bezug auf die
erfolgreiche Anwendung und den Trans-
fer der Lerninhalte auf alternative Prob-
lemstellungen (Anforderungsbereich Il)
sowie die Bearbeitung komplexer Prob-
lemstellungen (Anforderungsbereich IlI)
als mit einem geringeren Wissen zum
Zeitpunkt t;.

3.2.1 Beschreibung des statistischen Aus-
wertungsverfahrens

Die statistische Existenz sowie die Art und
Stérke linearer Zusammenhdnge zwischen
zwei Variablen x und y lassen sich iiber ei-
nen Korrelationskoeffizienten r (-1<r<I)
ermitteln, mit dem die ,Enge des linearen
Zusammenhangs zweier Merkmale“ (BORTZ
2005, S. 206) deskriptiv ausgedriickt wird
(vgl. BOHM-KASPER et al. 2009, S. 140). Vor-
aussetzung ist, dass die Grundgesamtheit,
aus der die Stichprobe entnommen wurde,
bivariat normalverteilt ist, ein metrisches
Skalenniveau und ein linearer Zusammen-
hang besteht. Ein parallel durchgefiihrter
Signifikanztest entscheidet iiber die statisti-
sche Signifikanz des Ergebnisses auf dem
Niveau von p<0,05 (signifikant) und p<0,01
(sehr signifikant) (BorTz 2005, S. 116 ff;
SCHNELL et al. 2005, S. 415).

Es muss sich jedoch vergegenwartigt wer-
den, dass Korrelationen keine Aussagen iiber
kausale Zusammenhédnge zwischen den Va-
riablen zulassen. Zur Interpretation einer
statistisch abgesicherten, d.h. signifikanten
Korrelation sind nach Bortz (2005, S. 235 f.)
folgende kausale Interpretationsmoglich-
keiten moglich: x beeinflusst y kausal, y
beeinflusst x kausal, x und y werden von ei-
ner dritten oder weiteren Variablen kausal
beeinflusst und/oder x und y beeinflussen
sich wechselseitig kausal. Dabei liefert der
Korrelationskoeffizient keine Informationen,
welche der Interpretationsméglichkeiten
vorliegt. Damit wird deutlich, dass die Korre-
lation zwischen zwei Variablen eine notwen-
dige, aber keine hinreichende Voraussetzung
fiir kausale Abhédngigkeiten ist und die In-
terpretation von Korrelationen nur auf dem
Niveau von Koinzidenzen moglich ist (BORTZ
2005, S. 235 f.; KOLLER, MOLLER 2007, S. 61)

3.2.2 Darstellung und Diskussion der Er-
gebnisse

Die Analyse der Daten der kognitivistischen
Exkursion ergibt ein relativ eindeutiges Bild:
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Abb. 8: Visualisierung der Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen (t1) und dem
Gesamtwissen zum Zeitpunkt t2 (a) und t3 (b) im Rahmen der kognitivistischen Exkursion

In Bezug auf das Gesamtwissen und alle An-
forderungsbereiche sind geringe Korrelatio-
nen zwischen dem Vorwissen und dem zu
den Zeitpunkten t,und t, evaluierten Wissen
nachweisbar (0,263<r<0,433). Dieses relativ
homogene Ergebnis wird durch Streudia-
gramme (Abb. 8) entsprechend verdeutlicht
und bestdtigt damit Annahmen, die dem
individuellen Vorwissen innerhalb einer
kognitivistischen Didaktik eine grofie Be-
deutung einrdumen. Insbesondere der die-
ser Exkursionskonzeption zugrundeliegen-
de Ansatz des sinnvoll-rezeptiven Lernens
nach AUSUBEL et al. (1980, S. 62 ff.) verweist
auf die Bedeutung des individuellen Vorwis-
sens fiir den Erfolg des Lernprozesses. Die
Ergebnisse der empirischen Untersuchun-
gen sprechen dafiir, dass die kognitivistische
Exkursionskonzeption die Assimilation neu-
en Wissens an vorhandene kognitive Struk-
turen im Sinne AUSUBELS et al. (1980, S. 83
ff.) langfristig ermoglicht wird. Inwieweit
die didaktisch-methodische Konzeption tat-
sdchlich ihre Funktion erfiillt oder das indi-
viduelle, situative Interesse am Lerngegen-
stand oder andere Variablen die aufgezeig-
ten Korrelationen beeinflussen, kann durch
die vorliegenden Ergebnisse nicht festge-
stellt werden. Es wéren zusitzliche Untersu-
chungen notwendig, die andere, potenziell

kausal relevante Variablen wie beispielswei-
se die Motivation in Bezug auf ihren Einfluss
analysieren (BORTZ 2005, S. 235 f.).

Anders verhilt es sich mit den Ergeb-
nissen der konstruktivistischen Exkursion,
denn hier weisen nur die Anforderungsbe-
reiche II (r=0,213) und III (r= 0,343) dem
Vorwissen dhnliche Korrelationen zu. Ge-
ringe Korrelationen zwischen dem Vorwis-
sen und dem Gesamtwissen sowie in allen
Anforderungsbereichen konnten nur in Be-
zug auf den langfristigen Lernerfolg (t,) eru-
iert werden (0,296<r<0,374). Dieses Ergebnis
wird durch Streudiagramme konkretisiert,
denn zum Zeitpunkt des unmittelbar nach
der Exkursion evaluierten Wissens (t,) (Abb.
9) zeigt sich, dass die Daten eine sehr grofie
Streuung mit starken Abweichungen von
der Regressionsgeraden aufweisen und da-
mit Extremwerte einen grofien Einfluss auf
das Ergebnis besitzen. Erst zum Zeitpunkt
der langfristigen Wissensevaluation (t,) liegt
eine hoch signifikante Korrelation vor, die
sich in der geringeren Streuung der Daten
widerspiegelt.

Das verzogerte Eintreten dieser Korrela-
tionen konnte daran liegen, dass nach REIN-
MANN-ROTHMEYER, MANDL (2001, S. 623) ein
Problem situierter Lernumgebungen darin
besteht, dass unmittelbar im Anschluss an
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Abb. 9: Korrelationen zwischen dem Gesamtvorwissen (t,) und dem Gesamtwissen zu
den Zeitpunkten t, und t, im Rahmen der konstruktivistischen Exkursion

den Lernprozess oft zundchst schlechtere
Leistungen evaluiert werden und diese Er-
gebnisse sich bei spéteren Leistungsiiber-
priifungen relativieren. Allerdings weist das
Streudiagramm im Sektor A zwischen ho-
hem Vorwissen und Wissen zum Zeitpunkt
t, nahezu keine Werte auf, die diese These
stiitzen konnten, so dass diese These ledig-
lich auf Schiiler mit einem geringen Vorwis-
sen (Sektor C) angewendet werden kann.
Doch wird deutlich, dass zahlreiche Schiiler,
die iiber ein geringes Vorwissen verfiigen,
zum Zeitpunkt t, ein auffallend hohes Mafd
an Wissen erreichen (Sektor B), dieser Effekt
zum Zeitpunkt t, jedoch nicht mehr aufritt.
Schiiler, die {iber ein grofSes Vorwissen ver-
fiigten, konnten dieses bis zum Zeitpunkt t,
meist auf ein iberdurchschnittliches Niveau
steigern und bis zum Zeitpunkt t, auf einem
durchschnittlichen Niveau erhalten. Folglich
kann konstatiert werden, dass sich der Wis-
sensverlust (t,>t,) bei Schiilern mit einem
geringen Vorwissen in weitaus stdrkerem
Maf3e dufiert als bei Schiilern mit einem ho-
hen Vorwissen, deren Gesamtwissensmenge
sich zum Zeitpunkt t, entlang der Regressi-
onslinie anordnet. Dieses Ergebnis zeichnet
sich auch durch den Verlauf der Regressions-
geraden ab, die in Abb. 9 nun eine grofiere
Steigung mit niedrigeren Werten im Bereich

des geringeren Vorwissens aufweist. Damit
kann festgehalten werden, dass weniger
ein verspdtet wirksamer Leistungszuwachs
im Sinne REINMANN-ROTHMEYER, MANDLS
(2001, S. 623) fur die vorliegenden Ergeb-
nisse verantwortlich gemacht werden kann,
sondern die nachgewiesene Korrelation
durch die Anndherung der Ergebnisse an die
Regressionsgerade die erst zum Zeitpunkt t,
nachgewiesene Signifikanz verursachte. Der
Effekt des hoheren Wissensverlustes von
Schiilern mit einem geringeren Vorwissen
wird durch die Ergebnisse der kognitivistisch
lernenden Schiiler belegt. Auch hier weist ein
Absinken der Regressionsgerade im linken
Bereich der Grafik (Abb. 8) zum Zeitpunkt t,,
d.h. die Zunahme der Steigung auf R*=0,188
(t,: R*=0,122), auf einen héheren Wissensver-
lust (t,>t,) von Schiilern mit einem geringe-
ren Vorwissen hin als dies bei Schiilern mit
einem hoheren Vorwissen der Falls ist.
Damit bestédtigen sich - unabhingig von
der durchgefiihrten Exkursionskonzeption -
neurowissen-schaftliche Befunde, nach de-
nen die Anschlussfihigkeit neuen Wissens
umso grofSer ist, je mehr Ankniipfungspunk-
te die kognitiven Strukturen des Lernenden
fiir die neuen Lerninhalte bieten und je viel-
féltiger die individuellen Bedeutungszuwei-
sungen ausfallen, die der Lernende mit den
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Lerninhalten verkniipfen kann (NIEGEMANN
2001, S. 23 f.,; RoTH 2004, S. 497 f.; KRAUSE,
STARK 2006, S. 42 f.), sofern dieses Vorwis-
sen explizit in den entsprechenden Anfor-
derungsbereichen existiert. Diesbeziiglich
wird die formulierte Hypothese in Bezug auf
die Annahme, dass ,ein grofies themenspe-
zifisches Vorwissen zum Zeitpunkt t, - unab-
héngig von der Exkursionskonzeption - zum
Erwerb eines hoheren Mafles an Wissen
zum Zeitpunkt t, innerhalb der verschiede-
nen Anforderungsbereiche fiihrt, bedingt
bestatigt.

Der zweite Teil der Hypothese wird durch
die durchgefiihrten Untersuchungen fiir kei-
ne der beiden Exkursionskonzeptionen be-
stitigt. Ein Zusammenhang zwischen dem
allgemeinen Vorwissen und prozeduralem
Wissen ist nur im Anforderungsbereich II in
Bezug auf das zum Zeitpunkt t, verfiigbare
Wissen in geringem Ausmaf3 (r=0,301) nach-
weisbar. Der gleiche Trend zeichnet sich fiir
das Konzept der konstruktivistischen Exkur-
sion ab. Auch hier lassen sich kaum Korrela-
tionen zwischen dem individuellen Vorwis-
sen und dem Kompetenzerwerb im Bereich
des prozeduralen Wissens nachweisen. Le-
diglich im Anforderungsbereich III besteht
eine signifikante Korrelation geringer Hohe
(r=0,212) zwischen dem Gesamtwissen zum
Zeitpunkt t und dem langfristig verfligbaren
Wissen im Bereich Reflexion und Problem-
16sung. Da analoge Ergebnisse zum Zeit-
punkt t, fehlen, konnen diese Ergebnisse
jedoch nicht als Beleg fiir diese These gewer-
tet werden. Dagegen weisen die Ergebnisse
beider Konzeptionen hochsignifikant auf
Korrelationen zwischen einem umfangrei-
chen Gesamtwissen und dem erworbenen
Wissen im Anforderungsbereich I zu den
Zeitpunkten t, und t, (kognitivistische Ex-
kursion; r,=0,512, r,=0,505) sowie t, (kon-
struktivistische Exkursion; r‘3:0,309) hin. Ein
umfangreiches Gesamtvorwissen scheint in
diesem Kontext folglich eher die Ankniip-
fung neuen, detaillierten deklarativen Fak-

tenwissens an die vorhandenden kognitiven
Strukturen zu ermdglichen als eine Vernet-
zung der Wissensbestdnde mit dem Ziel der
problemldsungsorientierten ~ Anwendung
und des Transfers der Lerninhalte.

3.2.3 Fazit

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Unter-
suchungen weisen insgesamt deutlich auf
einen Zusammenhang zwischen dem in-
dividuellen Vorwissen der Lernenden und
dem resultierenden Wissen zu den Zeit-
punkten t, und t, hin. Inwieweit die aufge-
zeigten Zusammenhinge tatsdchlich exi-
stieren und kausal miteinander in Verbin-
dung gebracht werden kénnen, kann mit-
tels der vorliegenden Daten nicht eruiert
werden. Hier liegt die Vermutung nahe, dass
die multiplen Faktoren zu Beeinflussung
von Lernprozessen einen mafgeblichen
Einfluss auf den individuellen Wissenser-
werb besitzen. Die vorgelegten Ergebnis-
se im Kompetenzbereich Wissen miissen
daher als aufgezeigte Trends verstanden
werden, die mit Hilfe weiterer, vertiefender
und ergidnzender Untersuchungen unter-
sucht werden miissen. Insgesamt zeichnet
sich jedoch die Notwendigkeit einer vor-
bereitenden thematischen Integration der
Exkursionen in eine entsprechende Unter-
richtseinheit ab, um durch die Vermittlung
eines entsprechenden Vorwissens Moglich-
keiten zur Verankerung des im Verlauf der
Exkursion erworbenen neuen Wissens in
den kognitiven Strukturen der Lernenden
Zu unterstiitzen.

4 Ergebnisse und Perspektiven

4.1 Potenzial und Grenzen kognitivistisch
und konstruktivistisch gestalteter Exkur-
sionen

Die Ergebnisse der empirischen Untersu-
chungen verdeutlichen, dass es keine Ent-
scheidung fiir oder gegen eine bestimmte
Exkursionskonzeption geben kann. Jede
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Abb. 10: Bearbeitung der Aufgaben der kognitivistischen Exkursionskonzeption

Konzeption besitzt ihre Starken und ihre
Schwichen, die das Potenzial und die
Grenzen einer kognitivistischen und einer
konstruktivistischen  Exkursionsdidaktik
bestimmen.

Die kognitivistische Exkursionskonzep-
tion besitzt ihre Stdrken in der Fokussie-
rung des Lernprozesses auf die effektive
und effiziente Vermittlung eines hohen
Mafles an deklarativen Lerninhalten. Die
kontinuierliche schriftliche Fixierung der
Lerninhalte im Verlauf der Exkursion (Abb.
10) gewdhrleistet dabei eine ausfiihrliche
Sicherung und Festigung neuen Wissens,
die sich insbesondere in Bezug auf die
langfristige Behaltensleistung erworbe-
ner Kompetenzen auszuzahlen scheint.
Dariiber hinaus bietet der tibersichtliche
Verlauf mit geringen methodischen Varia-
tionen insbesondere leistungsschwiéche-
ren Schiilern eine hohe Strukturierung des
Lernprozesses, die nur ein geringes Maf
an Selbstdndigkeit und Problemldsefahig-
keit von den Lernenden fordert und sie im
Verlauf der Exkursion permanent instruk-
tional unterstiitzt. Gleichzeitig ermoglicht
diese Struktur dem Lehrenden ein Hochst-
mafd an Kontrolle tiber Dauer, Verlauf und
Inhalte des Lernprozesses, was besonders
bei verhaltens- und lernauffilligen Schii-

lern sowie sozial problematischen Struk-
turen innerhalb der Lerngruppe immense
Vorteile bietet. Auch an Lernstandorten,
die aufgrund ihrer Komplexitét die Schii-
ler iiberfordern konnten - beispielsweise,
wenn der zentrale Lerngegenstand fiir die
Schiiler nicht offensichtlich ist -, kann ein
gut strukturierter Lernprozess eine deutli-
che Komplexititsreduktion bewirken, die
sich zugunsten des Verlaufs des Lernpro-
zesses auswirkt. Die geringe Eigenaktivitdt
und Selbstverantwortung der Lernenden in
dem stark instruktional gesteuerten Vorge-
hen bei der Bearbeitung der Aufgaben und
in der ausschliefilich rezeptiven Wissensa-
neignung miissen jedoch duflerst kritisch
betrachtet werden. Durch die Fokussierung
auf die schriftliche Bearbeitung der Auf-
gaben mit Hilfe der Tafeln des Lehrpfades
(Abb. 11) besteht fuir die Schiiler keine Not-
wendigkeit, sich aktiv mit der naturrdumli-
chen Umgebung auseinanderzusetzen. Die
Anwendung neuen Wissens im Rahmen
entsprechender theoretischer Fragestellun-
gen der Lerninhalte qualifiziert nur bedingt
fiir den reflektierten Transfer des erworbe-
nen Wissens auf reale Problemstellungen.
Des Weiteren fiihrte die relativ monotone
Gestaltung der kognitivistischen Konzep-
tion zu einer stark nachlassenden Moti-
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vation und Mitarbeitsbereitschaft, wenn
der Lernprozess eine bestimmte Dauer (>
60 min) iibersteigt. Das Potenzial der ko-
gnitivistischen Exkursionskonzeption liegt
demzufolge eindeutig in den Moglichkeiten
zum effizienten und effektiven Erwerb von
Kompetenzen im Bereich des deklarativen
Fachwissens sowie die Anwendung und der
horizontale Transfer von Wissen.

Abb. 11: Bearbeitung der kognitivistischen
Exkursionsaufgaben

Die Stédrken der konstruktivistischen Ex-
kursion werden in der aktiven, problem-
l6sungsorientierten  Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand und der Eigen-
standigkeit der Lernenden gesehen (Abb.
12). Diese Lernumgebung ermdglicht die
kreative Bearbeitung von authentischen
Problemstellungen in der direkten Kon-
frontation mit der Realitdt und erfordert das
selbstdndige Eruieren eines geeigneten L6-
sungsweges unter der potenziellen Anwen-
dung unterschiedlicher geographischer
Arbeitsweisen. Die multimethodische und
multiperspektivische Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand fordert zum FEi-
nen die Verstdndnisintensitédt kausaler Zu-
sammenhinge und komplexer Sachverhal-
te und zum Anderen erzeugt sie eine hohe,
langandauernde  Mitarbeitsbereitschaft.
Die notwendige Auseinandersetzung und
Diskussion mdoglicher Losungswege in
der Kleingruppe bietet zudem vielfaltige

Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs im
Bereich des kooperativen Lernens. Gravie-
rende Schwiéchen der konstruktivistischen
Exkursion werden in der mangelnden Fe-
stigung und fehlenden Relevanz der Lern-
inhalte iiber die Exkursion hinaus gesehen.
Dariiber kann auch das extrem hohe Maf
an erworbenem Wissen unmittelbar nach
der Exkursion hinwegtduschen. Ferner be-
steht die Gefahr, dass die Schiiler durch
das hohe Mafd an Eigenstidndigkeit {iber-
fordert werden, zudem auf Exkursionen
meist spontane Interventionsmoglichkei-
ten durch die Lehrkraft nur unzureichend
vorhanden sind. Besonders fiir Schiiler, die
keine ausreichenden Fahigkeiten zur eigen-
stindigen, problemldsungsorientierten Be-
wiltigung der Aufgabenstellung besitzen,
konnen konstruktivistische Exkursionen
problematisch werden. Dariiber hinaus
wird die Motivation durch Eigenverantwor-
tung im Lernprozess nicht unbedingt ge-
steigert, sondern kann rapide abnehmen,
wenn der Lernprozess zwischen Desorien-
tierung und struktureller Uberforderung -
beispielsweise durch die Entscheidung fiir
wenig zielfithrende Losungswege oder eine
fehlerhafte Routenwahl - stagniert. Doch
auch fiir den Lehrenden kann eine grofie
Offenheit des Lernprozesses ein Problem
darstellen, denn die vielfiltigen Gestal-
tungsmoglichkeiten des Exkursionsver-
laufes bewirken eine grofie Variabilitdt der
Dauer, des Ablaufes und der Lerninhalte.
Dadurch besteht zum einen nur eine gerin-
ge Kontrolle iiber die tatsdchliche Aktivitat
der Lernenden im Verlauf der Exkursion
und zum anderen ist der Verlauf der Exkur-
sion fiir den Lehrenden schwer vorherseh-
bar und planbar. An dieser Stelle ist zumin-
dest eine grobe Strukturierung des Lern-
prozesses dringend erforderlich, die die
Realisierung der Exkursion innerhalb des
organisatorischen Rahmens gewdhrleistet.
Die Voraussetzung zur erfolgreichen Ge-
staltung eines selbstgesteuerten und pro-
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blemlésungsorientierten  Lernprozesses
besteht folglich in einer angemessenen
instruktionalen Unterstiitzung des Ler-
nenden besteht. In welcher Form diese In-
struktionen erfolgen, muss situativ und in
Abhingigkeit der vorliegenden Bedingun-
gen entschieden werden. Das Konzept der
kognitivistischen Exkursion bietet multiple
Anhaltspunkte, in welcher Weise Exkursio-
nen mit einem hohen Maf$ an Instruktion
gestaltet werden konnen. Von Bedeutung
ist, dass der Schiiler eine seinem individu-
ellen Potenzial addquate Unterstiitzung er-
hilt, die ihn zur Bearbeitung der Problem-
stellung befdhigt. Dazu gehoren eine in-
struktionale Unterstiitzung der Lernenden
im Verlauf der Exkursion beispielsweise
durch die Integration von Hilfen in den Text
der Rahmenhandlung oder die Fixierung
von Hinweisen entlang des Lehrpfades, so-
fern notwendige Kompetenzen nicht in ei-
nem vorbereitenden Unterricht zur Exkur-
sion vermittelt werden kénnen.

Abb. 12: Bearbeitung der konstruktivisti-
schen Exkursionsaufgaben

4.2 Exkursionsdidaktische Perspektiven
Als Konsequenz dieser Ergebnisse liegen
Uberlegungen nahe, wie eine Exkursions-
konzeption realisiert werden kann, die die
Erkenntnisse dieses Forschungsvorhabens
beriicksichtigt, die die Starken der kogni-
tivistischen und konstruktivistischen Ex-
kursionskonzeptionen vereint und von
Schulklassen bei ihrem Besuch des Moor-
lehrpfades weitgehend eigenstédndig durch-
gefithrt werden kann. Das Konzept der
konstruktivistischen Exkursion wirkt viel-
versprechend, doch sollten eruierte Defi-
zite kompensiert werden, indem Elemente
integriert werden, die

- die schriftliche Fixierung relevanter As-
pekte im Verlauf der Exkursion die Festi-
gung neuen Wissens unterstiitzen,

- eine stirkere Integration realer Problem-
stellungen den Transfer auf alternative
Problemstellungen eine langfristige Re-
levanz der Lerninhalte bewirken,

- Instruktionen den Schiilern eine ange-
messene Struktur des Lernprozesses bie-
ten, ohne das Maf$ an Eigenverantwor-
tung und Selbststeuerung {iibermafiig
einzuschrinken, sowie

- die Bereitstellung relevanter Instruktio-
nen die eigenstédndige Durchfiihrung der
Exkursion gewihrleisten.

Das grundsétzliche Konzept des Goal
Based-Szenarios (SCHANK 1992) koénnte
dabei erhalten bleiben, denn der Einbin-
dung der Lerninhalte in eine attraktive
Rahmenhandlung wird ein mafigeblicher
Einfluss auf den Erfolg der konstruktivi-
stischen Exkursion zugesprochen. Hier
kénnte die Einbettung von Daten in die
Rahmenhandlung eine Losung bieten wie
sie im Rahmen des Anchored Instruction-
Ansatzes mittels eines embedded data de-
signs realisiert wird, d.h. dass alle fiir die
Problemlésung relevanten Informationen
in die Geschichte integriert sind (COGNITI-
ON AND TECHNOLOGY GROUP VANDERBILT
1997, S. 291 ff.). Jedoch muss sichergestellt
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werden, dass dieses Verfahren - im Un-
terschied zum urspriinglichen Anchored
Instruction-Ansatz - im Kontext von Exkur-
sionen vorrangig der Integration relevanter
Informationen zum Exkursionsverlauf so-
wie zum Vorgehen zur Probleml6sung gilt,
denn fiir den Erwerb von Kompetenzen im
Bereich Fachwissen stehen schliefilich die
naturrdumliche Umgebung des Lernstand-
ortes inklusive der Tafeln des Lehrpfades
zur Verfligung. Gleichzeitig ist darauf zu
achten, dass bei der Einbettung von In-
formationen in die Rahmenhandlung des
Goal Based-Szenarios eine {iberméflige In-
struktionalisierung des Lernprozesses un-
bedingt vermieden wird, denn diese steht
im deutlichen Widerspruch zu den zentra-
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