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Allgemeiner Teil

Christian Armbrüster

Naturerfahrung als Krise durch Muße?
Struktureigenschaften der Bildungspraxis der ,Draußenschule‘ 
im Primarbereich

Zusammenfassung: Der Beitrag fokussiert die Bildungspraxis wöchentlichen Unter­
richts an außerschulischen Lernorten in der Grundschule, im Kontext des Modells der 
,Draußenschule‘. In einem fallrekonstruktiven Vorgehen werden Struktureigenschaften 
der schulischen Begegnung mit dem Naturraum sichtbar und Resonanz- sowie ästheti­
sche Erfahrung als zwei für deren Bildungszugang konstitutive Modi herausgestellt. Die 
Ergebnisse weisen eine dreifache Entgrenzung des Schulischen - räumlich, zeitlich und 
lebensweltlich - als zentrales strukturelles Merkmal wie auch als besondere Herausfor­
derung der Bildungspraxis von Draußenschule aus.

Schlagworte: Draußenschule, Fallrekonstruktion, ästhetische Erfahrung, Resonanz, 
Entgrenzung

1. Einleitung

Der Begriff der Erfahrung steht, paradigmenübergreifend und mit unterschiedlicher Ge­
wichtung, im Zentrum zahlreicher Bildungstheorien (vgl. Brinkmann, 2011). Als ein 
Vermittelndes steht Erfahrung in der Verschränkung zwischen Subjekt und Welt; oft 
wird dabei die direkt-sinnliche Begegnung betont, die sich gerade in ihrer Unmittel­
barkeit von der sprachlich-vermittelten Erzählung unterscheidet, welche durch den 
Rekurs auf ein selbstreferentielles Sprachsystem immer schon eine größere Abstrak­
tion und Distanz zum Gegenstand generiert (vgl. Oevermann, 1996). Als Übergangs­
raum zeichnet sich Schule dadurch aus, dass sie diese Abstraktion als für den Unter­
richt dominanten Vermittlungsmodus ausweist, indem sie Welt- und Lebenskenntnisse 
über symbolische Darstellungen von Sach verhalten, am Ort des Klassenzimmers, tra­
diert und den Schülerinnen somit abverlangt, Verstehensprozesse über Vorstellungen 
von den Dingen einzugehen, auch wenn diese nicht unmittelbar verfügbar sind (vgl. 
Combe & Gebhard, 2007). Allerdings finden sich insbesondere im Primär- und frü­
hen Sekundarbereich zunehmend mehr Ansätze, die das Lernen im Klassensaal um di­
rekt-sinnliche Erfahrungen durch das regelmäßige Aufsuchen von außerschulischen
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Lemorten im Schulunterricht ergänzen und dabei an reformpädagogische Grundideen 
von Handlungsorientierung und Selbsttätigkeit anknüpfen. Als ein moderner Vorreiter 
kann das aus Skandinavien stammende Modell der Udeskole (,Draußenschule1) ange­
führt werden, das in den 1990er Jahren als Bottom-up-Bewegung reformpädagogisch 
orientierter Lehrerinnen entstanden ist und schließlich den Eingang in Lehr- und Bil­
dungspläne in Norwegen, Dänemark und Schweden fand (vgl. Bentsen, 2016). Auch 
in Deutschland wird der Einbezug außerschulischer Lernorte in den Unterricht als Teil 
einer neuen Qualitätsentwicklung an Schulen aktuell verstärkt diskutiert (vgl. Fuhs & 
Brand, 2014). In diesem Kontext lässt sich das Modellprojekt Draußenschule verorten, 
welches zwischen 2014 und 2017 an drei Grundschulen in Deutschland installiert und 
von der Universität Mainz wissenschaftlich begleitet wurde. Das Projekt lehnt sich eng 
an die skandinavischen Beispiele an; die teilnehmenden Schulen lassen den Unterricht 
in der zweiten und später dritten Klassenstufe einmal wöchentlich außerhalb des Schul­
gebäudes, im nahe gelegenen Natur- und Sozialraum stattfinden. Die ,Draußenschule1 
kann in Deutschland dabei auf kein institutionalisiertes pädagogisches Konzept zurück­
blicken, sondern orientiert sich lediglich an konzeptionellen Eckpfeilern der skandina­
vischen Modelle, welche sich zu einem großen Teil selbst auf in der Praxis entwickelte 
Vorstellungen, Methoden und Ziele gründen (vgl. Gräfe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz 
& Witte, 2016). Die Bildungspraxis an den Modellschulen konstituiert sich daher we­
sentlich im Handeln der beteiligten Akteure. Der vorliegende Artikel geht nun der Frage 
nach, wodurch sich diese Bildungspraxis, wie sie sich über mehr als zwei Jahre an den 
beteiligten Schulen entwickelte, strukturell auszeichnet. Auf der Basis einer Verschrän­
kung der strukturtheoretischen Sozialisations- und Bildungstheorie Oevermanns (2004) 
und Rosas (2016) relationaler Resonanztheorie werden dazu Gruppengespräche mit 
Schülerinnen, welche im Längsschnitt über zwei Jahre erhoben wurde, einer fallrekon­
struktiven Analyse unterzogen. Der Artikel gliedert sich demnach wie folgt: Auf eine 
Präsentation des aktuellen Forschungsstandes zum Thema (Kap. 2) folgt eine ausführ­
lichere Darstellung der angeführten theoretischen Bezüge der Arbeit (Kap. 3). Hieran 
schließt eine Erläuterung des fallrekonstruktiven Zugangs an, der sich an die Objektive 
Hermeneutik anlehnt (Kap. 4). Im Ergebnisteil werden dann - in einem sequenzanalyti­
schen Vorgehen - strukturelle Merkmale der Bildungspraxis von Draußenschule rekon­
struiert (Kap. 5), bevor die Befunde abschließend theoretisch verdichtet und, anknüp­
fend an aktuelle wissenschaftliche Debatten, diskutiert werden (Kap. 6).

2. Forschungsstand

Eine systematische, theoretisch und empirisch fundierte Schulpädagogik außerschu­
lischer Bildungsräume existiert in Deutschland bislang nicht. Folglich beschäftigen sich 
die wenigen vorliegenden empirischen Studien zum Thema des fächerübergreifenden 
außerschulischen Unterrichts in Deutschland mit Modell- oder Kooperationsprojek­
ten von schulischen und universitären Einrichtungen, die sich u. a. der Neustrukturie­
rung räumlicher Ordnungen beim Unterricht an außerschulischen (Lern-)Orten widmen
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(vgl. z.B. Gräfe et al., 2016) oder einzelne positive Outcomes mit Blick auf den Bio­
rhythmus, die Lernmotivation und Bewegungsaktivität der Kinder im Kontext von Out- 
door Education aufzeigen (vgl. z.B. Dettweiler & Becker, 2016; Dettweiler, Becker, 
Auestad, Simon & Kirsch, 2017). Daneben existieren einige Begleitstudien zu fächer­
oder themenbezogenen Einbindungen außerschulischer Lernorte in den Unterricht, die 
sich in der Metaperspektive aber insbesondere durch eine starke Uneinheitliclikeit der 
empirischen Ergebnisse auszeichnen und einen Hinweis darauf geben, dass kontextu­
elle Aspekte, wie die Anbindung an den Unterricht im Klassenzimmer sowie die Re­
flexion, Vertieflmg und Weiterfiihrung der am außerschulischen Lernort erworbenen 
Kompetenzen, zentrale Einflussfaktoren bilden (fiir einen Überblick vgl. Baar & Schön­
knecht, 2018, S. 146-170). Zudem sind in den letzten Jahren mehrere Publikationen er­
schienen, die sich einer fachwissenschaftlichen Reflexion der anhaltenden Konjunktur 
außerschulischer Lernorte im Schulunterricht widmen, aktuelle Diskurse rekonstruie­
ren und Mögliclikeiten der pädagogischen Inszenierung aufzeigen (vgl. z.B. Erhorn & 
Schwier, 2016; Karpa, Lübbecke & Adam, 2015; Thomas, 2009; Burk, Rauterberg & 
Schönknecht, 2008) oder sich konkret um die Entwicklung einer Didaktik und Metho­
dik außerschulischer Lernorte bemühen (vgl. z. B. Bönsch, 2003; Sauerborn & Brühne, 
2012; Baar & Schönknecht, 2018). Erweitert man den Blick auf den internationalen 
Forschungsstand, finden sich insbesondere im angelsächsischen und skandinavischen 
Raum unzählige Veröffentlichungen, die sich mit Konzepten von regelmäßigem fächer­
übergreifendem Schulunterricht an außerschulischen Lernorten beschäftigen und sich 
um Begriffe wie Outdoor Education und Outdoor Learning (vgl. u. a. Rickinson et al., 
2004; Lynch, 2006; Waite, 2017) bzw. um Termini wie Friluftsliv (vgl. u. a. Bentsen, 
Andkjaer & Ejbye-Ernst, 2009; Brügge, Glantz & Sandell, 2011), Uteskole/Udeskole 
(vgl. u. a. Jordet, 2007; Bentsen, 2016) und Utomhuspedagogik (vgl. u. a. Dahlgren, Sjö- 
lander, Strid & Szczepanski, 2007) konzentrieren; darunter auch zahlreiche empirische 
Arbeiten. Die Veröffentlichungen lassen sich dabei grob in drei Gruppen einteilen. Zum 
ersten solche, die Modelle von Draußenschulunterricht, teils unter Einbezug von theo­
retischen Hintergründen, Fallbeispielen und Evaluationsmögliclikeiten, beschreiben 
(u. a. Brügge, Glantz & Sandell, 2002; Jordet, 2007; Waite, 2017; Bentsen, 2016) bzw. 
typische Aktivitäten, Praktiken, Orte und Teilnehmerstrukturen von Draußenschulunter­
richt (u. a. Lynch, 2006; Bentsen, Jensen, Mygind & Randrup, 2010) herausarbeiten. 
Die zweite Gruppe bilden Publikationen, die Auswirkungen von Draußenschulunter­
richt auf die Schülerinnen untersuchen. So zeigen insbesondere aktuelle Forschungs­
ergebnisse aus der großangelegten TEACHOUT-Studie in Dänemark, dass signifikante 
Zusammenhänge zwischen regelmäßigem außerschulischem Unterricht und einer Ver­
besserung von intrinsischer Motivation und Partizipation im Unterricht (Bolling, Otte, 
Eisborg, Nielsen & Bentsen, 2018), positiven Effekten auf das Knüpfen neuer Peer-Be­
ziehungen (Bolling, Pfister, Mygind & Nielsen, 2019b), Verbesserungen von pro-so­
zialem Verhalten (Bolling, Niclasen, Bentsen & Nielsen, 2019a) und sozialem Wohl­
befinden (Jorring, Bolling, Nielsen, Stevenson & Bentsen, 2019) bestehen. Außerdem 
konnten gesteigerte Lesefähigkeiten (Otte et al., 2019) und bei Jungen eine Erhöhung 
der körperlichen Aktivität (Schneller et al., 2017) nachgewiesen werden. Darüber hinaus



Armbrüster: Naturerfahrung als Krise durch Muße? 87

ergeben sich Hinweise auf stressmindernde Effekte (Mygind, Stevenson, Liebst, Kon- 
valinka & Bentsen, 2018). Negative Verbindungen zeigten sich in der Vergleichsstudie 
hingegen zwischen Draußenschulunterricht und Sozialverhalten bei Aufmerksamkeits- 
defizit-/Hyperaktivitäts- sowie Peer-Problemen von Kindern mit niedrigem sozioöko­
nomischem Status (Bolling et al., 2019a). Keine Unterschiede konnten bei Messungen 
der kognitiven Leistungsfähigkeit oder dem Einfluss auf mathematische Kenntnisse der 
Kinder (Otte, Bolling, Eisborg, Nielsen & Bentsen, 2019) festgestellt werden. Zum drit­
ten sind solche Publikationen zu nennen, die eine quantitative Verbreitung von Drau­
ßenschulprojekten und -praktiken, teils auch international vergleichend, untersuchen 
(vgl. u. a. von Au & Gade, 2016; Bentsen et al., 2010), häufig mit dem Ziel, zu einer Er­
fassung vorhandener Schulen und Projekte ebenso wie zur Vernetzung und Professiona­
lisierung der Draußenschulpraxis beizutragen. Dabei veranschaulicht die Betrachtung, 
dass ein großer Teil der wissenschaftlichen Beschäftigung mit dem Thema deskripti­
ven Charakter hat oder sich mit den Outcomes von Draußenschule im Hinblick auf die 
Schülerinnen beschäftigt. Qualitativ-rekonstruktiv verfalirende Studien, die einen Blick 
auf die Struktur von Bildungsprozessen erlauben würden, liegen bislang nicht vor und 
an diesem Desiderat setzt der Beitrag an, wenn er Struktureigenschaften der Bildungs­
praxis von Draußenschule fallrekonstruktiv, anliand von Gruppengesprächen mit deren 
Schülerinnen, analysiert.

3. Theoretische Bezüge

Für die rekonstruktive Betrachtung der Bildungspraxis von Draußenschule bezieht sich 
der Beitrag insbesondere auf zwei theoretische Zugänge: Zum einen Ulrich Oever- 
manns krisentheoretische Begründung von Sozialisations- und Bildungsprozessen, in 
welcher diese als in einem konstitutiven Wechselspiel von Krise und Routine eingefasst 
betrachtet werden. Der Krise kommt in diesem Modell ein zentraler Stellenwert zu, 
da sie als der Ort der systematischen Erzeugung von Neuem gilt, weil sich aus der Art 
und Weise ihrer Bewältigung neue Routinen der Lebenspraxis ableiten (vgl. Oever- 
mann, 2004). Die Theorie unterscheidet dabei zwischen drei Krisentypen und ihnen ent­
sprechende Erfahrungsmodi: (1) Entscheidungskrise und Stellungnahme zum Bewäh­
rungsproblem, (2) traumatische Krise und Erfahrung von Widerständen und (3) Krise 
durch Muße und ästhetische Erfahrung (vgl. Oevermann, 2004, S. 167-170). Der Fo­
kus dieser Ausführung liegt auf der letztgenannten Krise durch Muße, die zugleich als 
idealtypisch für Bildungsprozesse gelten kann. Die Krise durch Muße wird vom Erfah­
rungssubjekt selbst herbeigeführt, dadurch, dass eine „Wahrnehmung der äußeren oder 
inneren Realität um ihrer selbst willen“ (Oevermann, 2004, S. 167) durchgefuhrt wird. 
Diese Krise im Modus der selbstgenügsamen Wahrnehmungshandlung - den Oever­
mann als ästhetische Erfahrung bezeichnet - beruht im Wesentlichen darauf, dass sich 
in der Muße unerwartete, bislang unbestimmte Wahrnehmungsinhalte herstellen. Die 
Krisenbewältigung besteht dann darin, das Unbestimmte zu einem Bestimmten zu ma­
chen und dadurch zwangsläufig die eigene Erfahrung zu erweitern und „Erkenntnis um
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ilirer selbst willen“ (Oevermann, 2004, S. 170) zu betreiben. Zugleich weist Oever- 
mann darauf hin, dass der Modus der ästhetischen Erfahrung konträr zu einer in eine 
zielgerichtete, zweckorientierte Praxis eingebetteten Walirnehmung steht, in der Gegen­
stände selektiv auf einen voreingerichteten Handlungsplan hin abgemustert und sub- 
sumtiv eingeordnet werden (vgl. Oevermann, 1996, S. 2). Hier rekurriert der Autor auf 
Adornos (1970/2015a, S. 262) Vorstellung der lebendigen (ästhetischen) Erfalrrung und 
der sich daraus bildenden „lebendigen Beziehung“ (Adorno, 1959/2003, S. 103), wo­
nach sich wirkliche Bildungsprozesse - im Gegensatz zur Praxis der Halbbildung - da­
durch auszeichnen, dass Erfalirungsgegenstände vom -Subjekt in ilirer Lebendigkeit 
erfaliren und begriffen, statt rein mechanisch klassifiziert und unter bestehende Kate­
gorien eingeordnet zu werden (vgl. Adorno, 1959/2003, S. 104). Im aktuellen sozial­
wissenschaftlichen Diskurs um Bildung finden sich ähnliche Überlegungen vor al­
lem in Hartmut Rosas resonanztheoretischer Konzeption (Rosa, 2016; Rosa & Endres, 
2016). Resonanz, so beschreibt Rosa, sei ein durch die „doppelseitige Bewegung des 
Affiziertwerdens und der aktiven Bezugnahme“ gebildete Form der Weltbeziehung, „in 
der sich Subjekt und Welt gegenseitig berüliren und zugleich transformieren“ (Rosa, 
2016, S. 296). Bereits die Begriffsbestimmung verweist auf Parallelen in der Konzep­
tion von ästhetischer, lebendiger und resonanter Bildungserfahrung: Zum einen impli­
zieren diese Erfalirungen immer ein Moment der Unverfügbarkeit (Rosa, 2016, S. 296), 
des „Nichtidentischen“ (Adorno, 1966/2015b, S. 164), zum anderen geht es in diesem 
Bildungsverständnis nicht (nur) um die Aneignung von Welt im Sinne von Kompetenz - 
und Ressourcenerweiterung, die dann instrumentell eingesetzt werden können, sondern 
vor allem um „Anverwandlung“ (Rosa, 2016, S. 312) von Welt bzw. Weltausschnitten 
durch das Herstellen einer Verbundenheit mit dem Ergebnis einer gegenseitigen Trans­
formation (Rosa, 2016, S. 312). Auch wenn es sich bei den Theorien Oevermanns und 
Rosas, welche sich zentral um die Begriffe Sozialisation bzw. Erfahrung konstituieren, 
nicht um Bildungstheorien im klassischen Sinne handelt, lassen sich aus diesen den­
noch Modelle zur Bestimmung von (gelingenden) Bildungsprozessen ableiten (vgl. u. a. 
Oevermann, 1976; Koller, 2018; Rosa & Endres, 2016; Beljan, 2019; Beljan & Winkler, 
2019). Wälirend Oevermann, mit seinem Konzept von Routine und (ästhetischer) Krise, 
Bedingungen ebenso wie eine (Phasen-)Struktur transformatorischer Bildungsprozesse 
beschreibt (vgl. Koller, 2018; Oevermann, 1976), liefert Rosa mit dem Resonanzan­
satz ein Modell, welches die konkrete Subjektivierung von Weltrealität im Bildungs­
prozess anhand der Qualität der Beziehung zwischen Schülerin, Lehrerin und Stoff zu 
bestimmen versucht (vgl. Rosa, 2016, S. 402-420). Die beiden theoretischen Säulen 
der Krisen- und Resonanztheorie sind im Folgenden handlungsleitend, wenn es um die 
Untersuchung von Struktureigenschaften der Bildungspraxis im Naturraum der Drau­
ßenschule geht.
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4. Methode

Gegenstand der Analyse bilden Gruppengespräche mit insgesamt 51 Kindern der drei 
Modellschulen. Wenn hier von Grupp enge sprächen die Rede ist, meint dies keine Ge­
sprächsform, die sich zufällig im Rahmen ethnographischer Forschung ergibt (vgl. hierzu 
z.B. Loos & Schäffer, 2001). Vielmehr wird die Bezeichnung - vor dem Hintergrund 
methodologischer Überlegungen und forschungspraktischer Erkenntnisse bei der Be­
fragung von Kindern im Grundschulalter (vgl. u. a. Heinzel, 2012; Nentwig-Gesemann, 
2002; Vogl, 2005) - in Abgrenzung zum etablierten Begriff der Gruppendiskussion ver­
wendet, da der Diskussionsbegriff umfassendere sprachliche Interaktionen und argu­
mentative Auseinandersetzungen nahelegt, als dies in den Gesprächen mit den Grund­
schulkindern vorausgesetzt werden soll. Dennoch bezeichnet das Gruppengespräch hier 
von außen initiierte und thematisch moderierte Interaktionen, die auch Phasen lebhafter 
Diskussion nicht ausschließen. Die Gespräche wurden in Gruppen von je vier bis fünf 
Schülerinnen im Klassenraum - zu drei Erhebungszeitpunkten - erfasst: Im September 
2014, zum Beginn des zweiten Schuljahres, kurz nachdem das Konzept implementiert 
wurde (tl), im Juli 2015, am Ende des Schuljahres der zweiten Klasse (t2) sowie im Juli 
2016, nachdem die Modellklassen seit fast zwei Jahren Draußenschule praktizierten (t3). 
Die Zusammenstellung der Gruppen variierte dabei zu den drei Befragungszeitpunkten. 
Die mit Hilfe eines Aufnahmegerätes erhobenen Daten wurden in Form von Transkrip­
ten verschriftlicht und anonymisiert. Das Sample der Grundschulen wurde im Vorfeld 
des Forschungsprojektes, im Zuge eines Ausschreibungsverfahrens bestimmt und letzt­
lich unter dem Aspekt ausgewählt, „Draußenschule“ in sozialräumlich und -strukturell 
divergierenden Schulkontexten untersuchen zu können. Es bestand aus drei Schulen: 
(A.) einer Großstadtschule in einem industriell geprägten Stadtteil in Süddeutschland, 
(B.) einer einzügigen kleinen Schule in ländlicher Umgebung im Südwesten Deutsch­
lands und (C.) einer mittelgroßen einzügigen Schule in den neuen Bundesländern, die 
in einem Naturschutzgebiet angesiedelt ist. Draußentage fanden einmal wöchentlich, 
außerhalb des Schulgebäudes, in nahe gelegenen Natur- oder Kulturräumen, wie z.B. 
Wäldern, Parks, Museen oder Fabriken, statt, wobei der Fokus des Beitrags auf den am 
häufigsten aufgesuchten Naturräumen liegt. Der Klassenraum bildete den Ausgangs­
und Ankunftsort. Strukturiert wurden die Draußentage von den Lehrerinnen, die gele­
gentlich von externen Expertinnen, wie z. B. Försterinnen, Umweltpädagoginnen, Geo­
loginnen usw. begleitet wurden. Zeitlich nahmen die Draußentage einen Umfang von 
bis zu einem Schultag ein. Die Protokolle werden im Folgenden fallrekonstruktiv aus­
gewertet. Auf Basis der Objektiven Hermeneutik werden ausgehend von der Relevanz 
für die Fragestellung ausgewählte Sequenzen detailliert und unvoreingenommen, d. h. 
olme Einbringung äußeren Kontextwissens (vgl. Oevermann, 2000, S. 104-105), ana­
lysiert. Zentrale Prämissen des Verfahrens bilden die sequentielle Strukturiertheit sozia­
ler Realität sowie die Annahme, dass diese sich nach rekonstruierbaren Regeln bildet, 
erhält und transformiert (vgl. Garz & Raven, 2015, S. 139). Daher ist die Methode ihrer­
seits darauf ausgerichtet, sequenzanalytisch vorzugehen und anhand dessen die objek­
tive Sinnstruktur eines Falles zu rekonstruieren. „Dabei wird unter Sequentialität nicht
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ein triviales zeitliches oder räumliches Nacheinander bzw. Hintereinander verstanden, 
sondern die mit jeder Einzelhandlung als Sequenzstelle sich von neuem vollziehende, 
durch Erzeugungsregeln generierte Schließung vor ausgehend eröffneter Mögliclikeiten 
und Öffnung neuer Optionen in eine offene Zukunft“ (Oevermann, 2002, S. 7). Den Fall 
bildet in der vorliegenden Ausführung die Bildungspraxis. Es kann davon ausgegan­
gen werden, dass das „Regelwissen der Sprechergemeinschaft“ (Schütz, Breuer & Reh, 
2012, S. 190) von den befragten Kindern bereits so ausreichend erworben wurde (vgl. 
Schütz, Breuer & Reh, 2012, S. 190), dass sich aus deren Erzählungen Eröffnungs- und 
Beschließungsprozesse mit Blick auf die Regelhaftigkeit, mit der sich eine „Struktur 
entwickelt und wie sie sich im Voransclireiten des Unterrichts reproduziert“ (Gruschka, 
2011, S. 134) rekonstruieren lassen. Bei den Transkriptionsausschnitten handelt es sich 
um einzelne Sequenzen aus längeren Interviewsegmenten. Diese wurden für die vorlie­
gende Ausarbeitung nach den Aspekten des Verdichtungsgrades der Praxisäußerungen, 
der Erkennbarkeit von Eröffnungs- und Beschließungsprozessen und dem inhaltlichen 
Bezug zur Untersuchungsfrage ausgewählt (vgl. Oevermann, 2000, S. 73-100). Zudem 
wurden insbesondere solche Ausschnitte von kindlichen Erzählungen über den Drau­
ßenschulunterricht ausgewählt, die sich so in ähnlicher Weise an allen drei befragten 
Schulen finden. Insgesamt handelt es sich um eine Fallreihe mehrerer Gruppengesprä­
che, die allesamt zum Erhebungszeitpunkt t3 geführt wurden, da die vorherigen Befra­
gungen bereits ausführlich analysiert und deren Ergebnisse publiziert wurden (vgl. u. a. 
Armbrüster et al., 2016; Armbrüster, Harring, Sahrakhiz & Witte, 2019).

5. Analyse

5.1 Von der Schwierigkeit der Strukturierung von Lernanlässen
im unwägbaren Raum

Die folgende Narration des Schülers David wird evoziert durch die Frage des Grup­
pengesprächmoderators nach thematischen Verbindungen zwischen dem Unterricht im 
Klassenzimmer und dem am außerschulischen Lernort.

David: Mir lernen jetzt so nen Pilz, was äh, was man ganz selten findet im Wald. Und 
dann gehn wa manchma auch in n Wald. Dann finden (.) dann sagt die Frau Schulze: 
„Jetzt sucht nach wo ihr das findet!“ Und dann suchen wir das und wenn es keiner 
gefunden hat, dann gehen wir weiter. Und wenn n einer gefimden hat (.) und dann 
reden wir dann über den Pilz. (t3, Schule B, Gruppe D)

Die Ausführung von David wird eingeleitet mit dem Personalpronomen wir im No­
minativ, das hier eine dialektale Abwandlung erfährt und zu „mir“ wird. Dieses be­
zieht sich auf die Gemeinschaft der Schulklasse, welche - so die Ausführung des Schü­
lers - „nen Pilz, was man ganz selten findet im Wald“, lerne. Da davon auszugehen ist, 
dass der Pilz, als allgemeines Phänomen, dem Schüler in der dritten Klasse bereits be-
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kannt ist, rekurriert diese Formulierung nicht etwa auf den Erwerb bislang unbekannter 
Gegenstände, sondern auf den Umstand, dass im Unterricht der Draußenschule - zu­
nächst - ein bestimmter schulischer Blick auf die Aneignung von Gegenständen über­
tragen wird: Diese werden gelernt, was in der hier gewählten Verwendung in erster 
Linie auswendig gelernt meint. „Und dann“, im Anschluss an das Lernen, sucht die 
Schulklasse „manchma auch“ den Wald auf. Das Lernen des Pilzes findet also vor dem 
Waldbesuch, an einem anderen Ort - aller Wahrscheinlichkeit nach, der einleitenden 
Frage folgend, im Klassenzimmer - statt. Draußenschule misst aber der anschließen­
den, direkten Begegnung mit dem Lerngegenstand einen hohen Stellenwert bei; nur so 
lässt sich erklären, warum ergänzend zum Lernen des Pilzes dessen Lebensraum Wald 
„manchma“ aufgesucht wird. Offenbar geht es darum, über die konkrete Erfahrung, 
einen weiteren Zugang zum Lerngegenstand zu gewinnen, der dem Bildungsprozess zu­
träglich ist. In der folgenden Ausführung beschreibt David die Strukturierung des Lern­
anlasses am außerschulischen Ort. Frau Schulze, die Lehrerin, erteilt den Auftrag, den 
Pilz nun im Wald zu suchen. Die Schülerinnen erkennen die Adressierung an und fol­
gen dem Auftrag („dann suchen wir das“). Auch in dem hier bescliriebenen Zusammen­
spiel von Praktiken des Zeigens und Anerkennens, in welchem „regelhaft bestimmte 
Positionen aufgeführt werden“ (Reh, Rabenstein & Idel, 2011, S. 220) zeigt sich die 
Konstitution einer pädagogischen Ordnung im Unterricht der Draußenschule. In der 
Ausführung Davids wird mehrfach deutlich, dass den Momenten der Unvorhersehbar­
keit und Widerspenstigkeit im Naturraum der Draußenschule ein zentraler Stellenwert 
zukommt. So weist der Schüler bereits im ersten Satz darauf hin, dass der gelernte Pilz 
nur selten im Wald zu finden sei und eröffnet bereits hier die Mögliclikeit, dass dieser 
im Unterricht somit auch nicht gefimden werden könnte. Auch in der weiteren Ausfüh­
rung stellt er dann fest, dass dies tatsächlich gelegentlich der Fall sei. Dabei wird deut­
lich, dass die Begegnung mit dem Naturraum im Rahmen der Draußenschule häufig 
mit Krisen der Unterrichtspraxis verbunden ist, indem ein geplanter Handlungsablauf 
durch überraschende Ereignisse oder schwer kontrollierbare Umweltbedingungen irri­
tiert wird, was die Akteurinnen, insbesondere die Pädagoginnen, zu einer schnellen Re­
aktion zwingt. Wird der Pilz von den Schülerinnen gefimden, kann über ihn ,geredet1 
werden. Die didaktische Operation wäre dann, wie geplant, von der Wissensvermittlung 
im Klassensaal bis hin zum Suchen, Finden, Betrachten und dem Austausch über das le­
bendige Exemplar verlaufen. Wird der Pilz, auch nach mehrmaligem Suchen, nicht ge- 
fimden, geht die Klasse weiter und muss sich dann anderen Orten und Gegenständen im 
Draußenraum zuwenden. Die Konfrontation mit Bildungsanlässen muss dann aufs Neue 
strukturiert werden und an die Gegebenheiten des (Lern-)Ortes anknüpfen. Das bedeu­
tet auch, dass sich zwischen geplanten Lernphasen Zeiträume ergeben, die die Pädago­
ginnen zur (Re-)Strukturierung von weiteren Lern- und Bildungsanlässen benötigen. So 
offenbart die Analyse der gesamten Gruppengespräche, dass sich an allen untersuchten 
Schulen ein Wechsel zwischen klar markierten Lernphasen (von den Kindern an Schule 
B als ,Lernzeit1 benannt) und freien Phasen, in denen die Kinder zumeist selbst gewähl­
ten Aktivitäten nachgehen können, ergibt. Mit Blick auf die Bildungspraxis stellt sich 
nun die Frage, wie die Draußenschule den Herausforderungen eines prinzipiell unwäg-
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baren Naturraums darüber hinaus begegnet und diesen für die Schülerinnen als Lern­
ort arrangiert. Daher folgt die Analyse einer Sequenz, in welcher der Schüler David ein 
solches Arrangement beschreibt.

5.2 Sozio-materielle Arrangements am außerschulischen Lernort

Die Ausführung ist dabei einem Abschnitt eines Gruppengesprächs mit vier Schülerin­
nen an Schule A entnommen, in welchem der Moderator das zuvor von den Kindern ein­
gebrachte Thema Freiräume in der Draußenschule aufgreift und nach deren Bedeutung 
für die Schülerinnen fragt.

Markus: Und mir gefällt auch noch, dass wir (.) dass wir was selbst untersuchen kön­
nen. Also wir hamn beispielsweise wir hamn auch immer Becherlupen bei und wenn 
wir (.) dann immer auch wenn man nichts machen kann, können wir ja so Tiere fan­
gen und dann die untersuchen in der Becherlupe. (t3, Schule A, Gruppe C)

Die einleitende Formulierung „Und mir gefällt auch noch“ weist auf ein Anknüpfen an 
eine vorhergehende Ausführung von Markus oder einem der Mitschülerinnen hin. Da­
bei kann vermutet werden, dass es sich im Schülergruppengespräch um eine Aufzählung 
im Wechsel der Sprecherinnen, nach dem Schema Mir gefällt ... handelt. Gefallen fin­
det Markus daran, dass die Schülerinnen in der Draußenschule selbst etwas untersuchen 
können. Mit dem Pronomen selbst drückt Markus aus, dass hier zunächst keine stell­
vertretende Analyse von (Lern-)Gegenständen - etwa durch die Lehrerin - stattfindet, 
sondern dass die Mögliclikeit besteht, eigentätig Objekte genau betrachten zu können. 
Als Beispiel für eine solche Untersuchung fuhrt Markus das Werkzeug der Becherlupe 
an, das die Schülerinnen in der Draußenschule „immer“ - als Teil einer Standartaus­
rüstung, mit der dem außerschulischen Lernort begegnet wird - bei sich tragen. Bei der 
Becherlupe handelt es sich um einen durchsichtigen, unten geschlossenen Kunststoff­
zylinder, dessen Deckel eine Lupe bildet. Damit eignet sich das Instrument insbeson­
dere zur Untersuchung von Kleintieren oder Partikeln, die im Becher eingefangen und 
dann beobachtet werden können. Vor dem Hintergrund der bisherigen Analyse zur Plan­
barkeit von Lernanlässen wäre es denkbar, dass mit dem Ausstatten der Schülerinnen 
durch Becherlupen, diese in die Lage versetzt werden sollen, selbst gewählte und für sie 
interessante Objekte des Naturraums in den Fokus zu nehmen, welche dann wiederum 
Gegenstand des Unterrichts werden können; so z.B. in den freien Phasen zwischen 
den im Vorfeld strukturierten Anlässen. Die weiteren Ausführungen von Markus weisen 
auch daraufhin, dass es sich hierbei um eine solche Phase handelt. Diese nutzt Markus 
nun dazu, sich Kleintieren im Naturraum zuzuwenden, sie zu Beobachtungszwecken 
einzufangen und mit der Becherlupe zu „untersuchen“. Das Verb untersuchen macht 
deutlich, dass der schulische Blick auf den außerschulischen Ort hier auch in freien 
Phasen erhalten bleibt. Nun zeigt sich zum einen, dass „sozio-materielle Arrangements“ 
(Röhl, 2013, S. 43) des Unterrichts im Naturraum solche Handlungspraktiken begüns-
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tigen - etwa durch die Anordnung der Körper und Objekte, der Gestalt der Artefakte 
sowie der pädagogischen Aufträge (vgl. auch Armbrüster, et al., 2019) - während zum 
anderen deutlich wird, dass die Form der forschenden Exploration, mittels Becherlupe, 
in dem beschriebenen Setting von Markus selbst gewählt wird. So verspricht er sich 
von dieser Art der Auseinandersetzung mit Gegenständen des Naturraums - die bei ihm 
Gefallen auslöst - offensichtlich interessante Erfahrungen und Erkenntnisse. Der Natur­
raum erscheint in seiner Ausführung als ein Feld, das einer weiterführenden und tiefe­
ren Beschäftigung lohnt, weil es bedeutungsvolle Mögliclikeiten bereithält. Die Haltung 
„das könnte interessant/spannend/faszinierend“ sein (Rosa, 2016, S. 418), lässt sich mit 
Rosa als dispositionale Resonanz (Rosa, 2016, S. 418) fassen. Eine solche Grundhal­
tung ebenso wie Zeiten und Räume, in denen sich Subjekte einer Sache um ihrer selbst 
willen zuwenden können, beschreibt Oevermann als die wesentlichen Voraussetzun­
gen unter denen sich Krisen durch Muße überhaupt erst einstellen können (vgl. Oever­
mann, 1996). Für den vorliegenden Fall ist es nun von besonderer Relevanz, sowohl zu 
rekonstruieren, ob und wie sich solche Erfahrungskrisen und Resonanzen in der Drau­
ßenschule konstituieren, als auch, wie sich deren Einbindung in Lern- und Bildungs­
prozesse im Unterricht gestaltet. Hierzu wird die Beschreibung eines weiteren Arran­
gements am außerschulischen Ort analysiert. Den erzählgenerierenden Stimulus bildet 
hierbei die Frage der Moderatorin nach dem schönsten Erlebnis innerhalb des zweijäh­
rigen Draußenschulunterrichts.

5.3 Die räumlich-zeitliche Entgrenzung von Unterricht als besondere 
Herausforderung der Bildungspraxis

Max: Und dann hat Daniel auch n Fisch gefangen. Der hat ihn mit die Hände ans 
Ufer gelockt. Und dann hat er ihn in die Hand genommen und in so n kleinen Teich 
gesetzt, den wir gebaut haben. Der konnte sich sogar eingraben der Fisch. Wie ne 
Echse. Mitm Schwanz, so dass er sich richtig runtergraben konnte. (t3, Schule A, 
Gruppe E)

Die Einleitung mit der Konjunktion „Und“ wie auch das Adverb „dann“ verdeutlicht, 
dass es sich auch bei Max’ Schilderung um ein Anknüpfen an vorangehende Ausfüh­
rungen im Gruppengespräch handelt. Zunächst schildert er, wie sein Mitschüler Daniel 
„auch n Fisch“ fängt. Offenbar geht es um eine Szene, die sich an einem Fluss oder See 
abspielt. Die Schülerinnen versuchen dabei, Fische aus dem Gewässer einzufangen und 
dies gelingt dem Schüler Daniel, wie bereits einer anderen Person zuvor. Es wird be­
schrieben, wie Daniel den Fisch „mit die Hände ans Ufer lockt“. Max berichtet weiter, 
wie Daniel den Fisch anschließend in die Hand nimmt und diesen in einen „kleinen 
Teich“ setzt, den die Gruppe zuvor errichtet hat. Das hier bescliriebene Arrangement er­
innert stark an ein Forschungsvorhaben, in dem ein kontrolliertes Beobachtungssetting 
geschaffen wird. Der Fisch bildet den Forschungsgegenstand, den es nun näher zu un­
tersuchen gilt. Es folgt eine aufmerksame Beobachtung. Dabei wird zunächst die Vor-
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Bereitung einer Wahrnehmungshandlung beschrieben, die von den Schülerinnen, aus 
bloßem Interesse an dem Fisch, durchgeführt werden soll. Mehr noch als im Beispiel 
mit der Becherlupe fuhrt Max sodann die der Betrachtung folgende Irritation aus, wel­
che sich darin manifestiert, dass der erzählende Schüler auf etwas aufmerksam wird, 
das er an dem an sich vertrauten Gegenstand noch nie wahrgenommen hat und dass 
ihn sichtlich überrascht: „Der konnte sich sogar eingraben der Fisch“. In der Erzäh­
lung des Schülers wird eine Erfahrungskrise beschrieben, die von den Kindern selbst, 
mehr oder weniger bewusst, herbeigeführt wird. Es folgt eine dichte Beschreibung mit­
hilfe eines Vergleichs. Wie eine Eidechse - hier scheint ein ähnlicher Vorgang dem Er­
zähler bekannt - habe der Fisch seinen Schwanz, also seine Schwanzflosse, eingesetzt, 
um sich in die Erde „runtergraben“ zu können. Die Analogie trägt dabei zum Verste­
hen und Erklären des Beobachteten bei und ist bereits Teil der Bestimmung des zuvor 
noch Unbestimmten, im Modus der ästhetischen Erfahrung (Oevermann, 2004, S. 168). 
Zugleich verdeutlicht die Erzählung, dass das Erlebte alle Merkmale einer Resonanz­
erfahrung aufweist: Ein Moment prinzipieller Unverfügbarkeit, das Afflziertwerden der 
Schülerinnen durch den Gegenstand, die selbstwirksame Erfahrung, erfolgreich ein ge­
eignetes Untersuchungssetting gestaltet zu haben, ebenso wie Aspekte einer Transfor­
mation durch die Erweiterung von Erkenntnis (vgl. Beljan & Winkler, 2019, S. 41). Mit 
Blick auf die Bildungspraxis stellt sich allerdings gerade hier die Frage, wie nun dieser 
Resonanzerfahrung im Kontext von Draußenschule begegnet wird, worauf der weitere 
Gesprächsverlauf Hinweise gibt.

Moderatorin: „Und warum machen die [Fische] das?“
Marius: „W-weiß ich nicht. Zum Schutz damit“
Charles: „Pfäää (.) Vielleicht wollen die tote Insekt-, also vielleicht (.) gab’s da wie 
kleine Krebse so“
Marius: „äh da-damit die Jäger ihn nicht (.) damit die
Charles: „Nein!“
Marius: „Jäger ilm nicht finden.“
Charles: „Äh, kann auch sein, aber (.) ähm, zum Auf lockern, den Sand und vielleicht 
finden die gan- kleine Tiere und vielleicht fressen die die.“ (t3, Schule A, Gruppe E)

Ohne dass die einzelnen Ausschnitte hier einer detaillierten Feinanalyse unterzogen 
werden können, liefern sie für die Fragestellung zentrale Erkenntnisse, wenn man die 
Eröffnungs- und Beschließungsprozesse der gesamten Sequenz in den Blick nimmt. So 
beschreibt die eröffnende Ausführung (s. o.) eine von den Kindern selbst herbeigeführte 
Wahrnehmungsoperation, die in einer Erfahrungskrise mündet, welche mit einem hohen 
Resonanzerleben korrespondiert. Für Unterricht, der nicht bei schönen Erfahrungen ste­
hen bleibt, sondern dem es um ein Vermitteln wissenschaftlich objektivierten Weltwis­
sens (vgl. Gruschka, 2011, S. 131) geht, eröffnet sich hier ein Fenster, in dem Subjekte 
nun neugierig interessiert und mit hoher Wahrscheinlichkeit bereit sind, sich auf solche 
Vermittlungsprozesse einzulassen. Doch verweist das Streitgespräch, in welchem en­
thusiastisch widerstreitende Hypothesen seitens der Schülerinnen vorgebracht werden,
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darauf, das diesen keine objektive Deutung des Beobachteten zur Verfügung steht, son­
dern weiterhin auf eigene Erklärungsversuche zurückgegriffen werden muss. Eine mög­
liche Erklärung wäre, dass die Schülerinnen das Gelernte nicht mehr abrufen können. 
Eine zweite, dass der Fisch nicht Gegenstand der Behandlung im Unterricht war. Mit 
Blick auf die vorangehende Analyse und einer Fallstrukturhypothese, die sich bereits 
aus der rekonstruktiven Betrachtung der Eingangssequenz ableiten lässt, könnte aber 
auch davon ausgegangen werden, dass eine zeitliche und räumliche Entgrenzung von 
Unterricht am außerschulischen Ort ein didaktisches Anknüpfen an Resonanzerfahrun­
gen der Schülerinnen hier erschwert hat. So bringt die räumliche Entgrenzung des Un­
terrichts im Naturraum die Schwierigkeit einer schwereren Überblickbarkeit und Kon­
trollierbarkeit des Klassengeschehens mit sich. Gut denkbar, dass sich die Erfahrungen 
der Schülerinnen mit dem Fisch dem Blick der Pädagogin entzogen und so überhaupt 
nicht mit der Vermittlung von Fachwissen angeknüpft werden konnte. Die zeitliche Ent­
grenzung von Unterricht hingegen drückt sich vor allem in einer Flexibilisierung von 
Unterrichts- und freier Zeit aus. Wälirend diese im Schulgebäude klar strukturiert sind, 
kommt es am außerschulischen Ort zu einem spontaneren Wechsel zwischen ,Lernzeit1 
und freien Phasen. Auch dies wiederum wirkt sich auf die Anordnungen der Körper und 
Blicke aus, ebenso wie auf den Fokus der Lehrerinnen, z. B. im Hinblick darauf, welche 
Themen vermittelt werden (können) und wozu sich die Pädagoginnen zuvor ein Wissen 
angeeignet haben. Darüber hinaus bleibt noch die Frage offen, wie die Bildungspraxis 
von Draußenschule - angesichts dieser Scholarisierung von zuvor nicht pädagogisierten 
Orten - auch die außerschulische Lebenswelt der Kinder tangiert. Dieser Frage soll mit 
der Analyse einer letzten Sequenz Rechnung getragen werden, wobei sich die Darstel­
lung auch hier auf zentrale Aspekte der Feinanalyse begrenzen muss.

5.4 Zur Scholarisierung der familiären Lebenswelt im Kontext
von Draußenschule

Die Erzählung knüpft dabei an die Aufforderung des Gruppengesprächmoderators an, 
die Draußenschule einmal einer imaginierten Person zu beschreiben, die noch nie von 
dieser gehört habe.

Melina: Wenn man in einer Draußen-Schule ist, dann ähm kann man nach draußen 
gehen und wenn man dann da noch nie war, dann kann man sich einfach den We- 
Weg merken und mit den Eltern dann nochmal dahin gehen [...] und das is sehr 
schön, weil dann kriegt man auch mal frische Luft und sitzt nicht dauernd nur drin- 
ne. [...] Weil, ähm, die Bäume, die machen aus dreckiger Luft saubere Luft und 
wenn man die einatmet, dann geht’s einem besser, dann wird man nicht so schnell 
krank. (t3, Schule C, Gruppe D)

Der einleitende Satz von Melina knüpft zunächst stimmig an die Erzählaufforderung an. 
Das zeigt auch die Verwendung des unbestimmten Artikels, der hier auf die gedankliche
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Abstrahierung verweist, die die Schülerin zur Erläuterung „einer“ Draußenschule an die 
imaginierte Person vornimmt. Als zentrales Merkmal von Draußenschule führt Melina 
an, dass man dort „nach draußen“ - also in den Sozial- oder Naturraum - gehen könne. 
Die Ausführung zur „Draußen-Schule“ ähnelt, auch durch die kurze Pause, die sie beim 
Aussprechen des Wortes vornimmt, zunächst dem Format einer Begriffsklärung, in der 
Melina kleinschrittig auf einzelne Wortteile des zu (erklärenden Begriffs eingeht und 
mit dem Draußen-Begriff beginnt. Auffallend in Melinas Erklärung ist, dass der Schüle­
rin dann aber vor allem die Erschließung neuer Orte zentral scheint und die Erzählerin 
umgehend eine Brücke von der schulischen zur familiären Lebenswelt schlägt. Durch 
das Merken des Weges zum außerschulischen (Lern-)Ort während der Draußenschule 
könne dieser - so führt Melina aus - zu einem späteren Zeitpunkt mit den Eltern auf­
gesucht werden. Die Bewertung „und das ist sehr schön“ verdeutlicht, dass die Schü­
lerin hier nicht nur eine Mögliclikeit benennt, sondern diese bereits erfolgreich erprobt 
hat. Der weitere Verlauf offenbart dann, dass sie das erworbene Wissen um Prozesse der 
Photosynthese von Pflanzen und der gesundheitsfördernden Wirkung des Naturraums 
nutzt, um auf die Familie einzuwirken und diese dazu zu bewegen, sich auch in der Frei­
zeit im Naturraum aufzuhalten. Die Sequenz zeigt zudem auf, dass Melina mit der glei­
chen normativen Vorstellung an die Familie herantritt, mit der das Draußenschulkonzept 
dem Schulunterricht begegnet: Der Routine des „dauernd nur drinne“-Sitzens, die auch 
in Melinas Erzählung eine Abwertung erfährt - erkennbar durch die Wahl von Adjek­
tiv und Adverb - werden Erfahrungen und Bewegungen im Naturraum als gesündere 
und dem Wohlbefinden zuträglichere Alternativen gegenüber gestellt (vgl. z. B. von Au, 
2016). Dabei wird sichtbar, wie pädagogische Denk- und Handlungsformen - hier stark 
durch das Gesundheits-Narrativ geleitet - in familiäre Sphären von Freizeit hinein­
geführt werden. Als vermittelndes Element dienen dabei offensichtlich Resonanzerfah­
rungen der Schülerin, die sich durch eine Übereinkunft von schwachen und starken 
Wertungen auszeichnen (Rosa, 2016, S. 230-235). Mit dieser Differenzierung unter­
scheidet Rosa bei der Bezugnahme der Subjekte auf Welt(ausschnitte) zwischen einer 
begehrend-affektiven Dimension, auf die sich die schwachen Wertungen [„das is sehr 
schön“] beziehen und einer bewertend-kognitiven Dimension, einer „ethischen Bewer­
tungslandkarte“ (Rosa, 2016, S. 230), auf welche die starken Wertungen rekurrieren 
[„dann geht’s einem besser, dann wird man nicht so schnell krank“]. Daran anknüpfend 
bemüht sich Melina im vorliegenden Beispiel um die Herstellung einer Verbindung der 
familiären Lebenswelt zum Naturraum und macht Draußenschule insbesondere unter 
der Perspektive der Ermöglichung dessen stark.

6. Fazit

Die fallrekonstruktive Analyse der Gruppengespräche mit Schülerinnen rekonstruiert, 
als strukturelles Merkmal ebenso wie als besondere Herausforderung der Bildungspra­
xis von Draußenschule im Naturraum, eine dreifache Entgrenzung des Schulischen bzw. 
Pädagogischen: 1.) Eine räumliche Entgrenzung, die sich einerseits dadurch auszeich-
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net, dass sie tradierte „schulische Strukturen, Arrangements und Handlungsmuster [...] 
auf vormals offenere Erfahrungsräume“ (Kolbe, 2006, S. 162) überträgt, während um­
gekehrt veränderte sozio-materielle Arrangements am außerschulischen Lernort in den 
Unterricht integriert werden; 2.) eine zeitliche Entgrenzung, welche sich insbesondere 
in einer Flexibilisierung von Unterrichts- und Pausenzeiten am außerschulischen Lern­
ort ausdrückt und 3.) eine lebensweltliche Entgrenzung, die sich vor allem darin zeigt, 
dass dominante Narrative der Draußenschule und deren pädagogische Implikationen in 
familiäre Sphären von Freizeit einwirken. Die resonanz- und krisentheoretischen Mo­
delle von Rosa (2016) und Oevermann (2004) erweisen sich für die Analyse dabei in­
sofern als gewinnbringend, da sie zur besseren Erfassung und theoretischen Einbettung 
von Erfahrungskrisen im Unterricht beitragen, in denen sich „Antwortbeziehungen“ 
(Rosa, 2016, S. 246) zwischen Schülerinnen und Gegenständen des außerschulischen 
Lernortes herstellen, die sich durch eine besondere Offenheit sowie ein großes Interesse 
diesen gegenüber auszeichnen und damit ein hohes Bildungspotential aufweisen. Ge­
rade die selbsttätige Auseinandersetzung mit dem Naturraum scheint diese Art der Er­
fahrung zu begünstigen. Zugleich zeigt sich allerdings, dass Resonanz- und ästhetische 
Erfahrungen der Kinder am außerschulischen Lernort nur dort in tatsächliche schulische 
Lern- und Bildungsprozesse münden, wo es den Pädagoginnen gelingt, diese als solche 
zu erkennen und mit der Vermittlung von objektiviertem Weltwissen (vgl. Gruschka, 
2011, S. 131) anzuknüpfen. Dies wird durch die zeitlich-räumliche Entgrenzung von Un­
terricht und einer damit einhergehenden veränderten Anordnung von Körpern, Blicken 
und Objekten mitunter erschwert. Die lebensweltliche Entgrenzung von Draußenschule 
zeigt sich ebenso als zweischneidiges Schwert. Zum einen eignet sich die doppelte Dy­
namik der „Entscholarisierung von Schule“ (Fölling-Albers, 2000, S. 129) durch eine 
Öffnung hin zur Alltagswelt und einer Aufweichung typisch schulischer Merkmale zur 
Herstellung einer authentischen Unterrichtskultur ebenso wie eine „Scholarisierung 
von Freizeit“ (Fölling-Albers, 2000, S. 129), im Sinne einer ,Kolonialiserung‘ außer­
schulischer Erfahrungsräume als Lernorte, für eine kritische erziehungswissenschaft­
liche Betrachtung, weil sie letztlich einer Entgrenzung von Kindheit und Erwachsensein 
ebenso wie von Schule und Freizeit Vorschub leistet (vgl. Fölling-Albers, 2000, S. 129). 
Andererseits weist Rosa mit Blick auf die zunehmende Bildungsungleichheit zentral auf 
das Problem hin, dass Schule Kindern aus benachteiligten Schichten systematisch Re­
sonanzachsen versperre, da sie ihnen vornehmlich als Entfremdungszone erscheine, in 
der sie nichts anspreche, während sie umgekehrt bildungsbürgerlich vorgeprägten Kin­
dern ein reichhaltiges Resonanzfeld offeriere, indem diese sich Welt anverwandeln und 
Selbstwirksamkeitserfalirungen machen könnten (vgl. Rosa, 2016, S. 417). Hier wird 
mit der Analyse vielmehr die Frage aufgeworfen als abschließend beantwortet, inwie­
weit es Draußenschule aufgrund ihrer räumlichen, zeitlichen und lebensweltlichen Ent­
grenzungen gelingt, einen egalitäreren Zugang zu schulischen Resonanz- und Bildungs­
erfahrungen herzustellen, der bis hinein in die familiäre Reproduktion von Ungleichheit 
perpetuierenden Strukturen reicht. So zeigen sich gerade in der Beschäftigung mit Bil­
dungsungleichheit wie auch der Akteurschaft von Kindern aussichtsreiche Perspektiven 
für weiterführende Forschung zum Thema Outdoor Education als Unterrichtskonzept.
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Abstract: The article focuses on the educational practice of weekly classes held at ex- 
tracurricular learning spaces in primary school in the context of the model of “Draußen­
schule” (“Outdoor School”). In a case-reconstructive approach the structural properties of 
a school-based encounter with the natural environment become apparent and resonance 
as well as aesthetical experience are emphasized as two constituent modes for the ed­
ucational access of Draußenschule. The findings show a threefold dissolution of school 
boundaries - spatially, temporally and lifewordly - as a pivotal structural characteristic as 
well as a specific challenge for the educational practice of Outdoor School.

Keywords: Outdoor School, Case Reconstruction, Aesthetical Experience, Resonance, 
Boundary Dissolution
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