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Museen als auBerschulische Lernorte: Eine Annaherung an die
Perspektiven von Kindern

Swaantje Brill
1. Einleitung

In diesem Beitrag wird mein Dissertationsprojekt vorgestellt, das seinen Blick
auf Museen als auBerschulische Lernorte richtet und danach fragt, wie sich diese
Lernorte in den Perspektiven der Kinder darstellen.

Einleitend werden Uberlegungen zu auBerschulischen Lernorten im Kontext von
Schule und Lernen vorgestellt und Museen als Lehr- und Lernorte eingeordnet.
Anschliefend wird die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit der Perspek-
tive der Kinder dargestellt und mein Forschungsansatz sowie die damit verbun-
denen methodischen Herausforderungen beschrieben. An Beispielen aus ersten
Datenerhebungen werde ich abschlieBend aufzeigen, wie ich mich den kindli-
chen Perspektiven annahere und welche Hinweise sich daraus zur Auseinander-
setzung mit dem aufRerschulischen Lernort Museum ergeben.

2. AulRRerschulische Lernorte im Kontext von Schule und Lernen

Werden im unterrichtlichen Kontext Orte auRerhalb der Schule besucht, dann
handelt es sich nach Erhorn und Schwier um Aktivitéten, ,,bei denen es vorwie-
gend um eine alltagsweltliche ErschlieBung unterschiedlicher Lernbereiche*
(2016, 7) geht. Die Orte werden also aufgesucht, da davon ausgegangen wird,
dass sie die schulischen Lerninhalte mit den Alltagswelten der Kinder verbin-
den. Das Potential eines solchen aullerschulischen Lernortes wird dabei vor al-
lem (aus schulischer sowie museumspédagogischer Perspektive) an der Real-
oder Originalbegegnung vor Ort festgemacht, die eine Auseinandersetzung mit
Unterrichtsthemen und Lernerfahrungen in einem authentischen Kontext ermdg-
licht, welche in der Schule selbst nicht mdglich sind (Pech 2008, 71; Rupprecht
2016, 269; Sauerborn & Briihne 2012, 14). AulRerschulische Lernorte sollen Fa-
chergrenzen tiberwinden, methodische Offnung ermdglichen und die Motivation
fur eine Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand fordern. Auf diese Weise
werden diese Orte als Lehr- und Lernort im schulischen Sinne relevant gemacht.
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In der Auseinandersetzung mit aulRerschulischen Lernorten ist nach Budde und
Hummrich danach zu fragen, ob diese Orte Alternativorte zur Schule bilden
konnen oder ob sie von den beteiligten Akteurinnen und Akteuren als ,,durch die
Schule kolonialisierte und der schulischen Logik unterworfene Orte* (2016, 33)
verstanden werden.

3. Museen als Lernorte

Museen haben sich als sekundére Lernorte von Schulen mit eigenen Bildungs-
qualitaten spétestens seit den 1990er Jahren etabliert (Weil 2016, 91).
Rupprecht (2016, 268ff.) benennt fiir die Museumspédagogik drei Potentiale des
Lernortes Museum: die Begegnung mit Originalen, die differente Lernum-
gebung der Museen sowie den Erwerb von Museumskompetenz. Die Original-
begegnung finden wir auch in den oben beschriebenen, aus schulischer Sicht re-
levanten, Aspekten fiir aul3erschulische Lernorte. Rupprecht hebt aber auch die
Spezifik des Lernortes und eine damit in engem Zusammenhang stehende Muse-
umskompetenz hervor, die sie als Befédhigung zu einem selbstbewussten, kriti-
schen und sinnstiftenden Umgang mit Museen und ihren Dingen beschreibt. Zu
diesen Dingen des Museums zahlen vor allem die Exponate der Ausstellungen.
Die Exponate in Museen stehen stellvertretend fiir einen Sachverhalt bzw. einen
Lerninhalt, den es aufzudecken gilt (NRW-Stiftung 2001, 31, 35). Ein besonde-
res Charakteristikum von Objekten im Museum bzw. musealen Dingen ist ihre
Dekontextualisierung. Denn museale Ausstellungen und im Besonderen deren
museumspéadagogische Aufbereitungen stellen speziell arrangierte Orte dar, de-
ren Ausstellungsinhalte (Exponate) selektiert, prapariert und inszeniert werden.
Die originalen Dinge werden also von ihrem urspringlichen Umfeld, ihrer All-
tagswelt getrennt, um sie schlief3lich in Museen zugéanglich zu machen. Bevor
ein Objekt also museumspéadagogisch kontextualisiert wird, hat es bereits meh-
rere Schritte der De- bzw. Re-Kontextualisierung durchlaufen, ehe es in seinem
neuen Kontext gedeutet werden kann.!

In diesem Zusammenhang ist auch die Forschung zur Herstellung schulischer Dinge bzw.
Artefakte in der Lehr-Lernmittelindustrie interessant, die eine ,,Genese didaktischer Wa-
ren“ als Prozess der ,,Einschulung® bzw. ,,Anonymisierung® beschreibt (Wiesemann &
Lange 2015). Fir das Museum kdnnte nach der professionellen Praxis der ,,Musealisie-
rung“ und ,,Exponierung” von Sammlungsstiicken gefragt werden, um die dahinterstehen-
de Museumslogik nachzuvollziehen.
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Ein zentrales Merkmal des Lernorts Museum, das ihn von anderen klassischen
Lernorten der Grundschule ohne expliziten Bildungsauftrag (wie zum Beispiel
dem Wald als Lern- und Erfahrungsort) unterscheidet, liegt also in der musealen
Prasentationsform und der als schulisch relevant erachteten und museumspéda-
gogisch aufbereiteten Angebote. Diese Aufbereitung ist ein genuines Merkmal
fir den Lernort Museum, denn besonders durch die kritische Auseinanderset-
zung mit musealen Exponaten scheint der Erwerb einer Museumskompetenz im
Sinne Rupprechts geférdert zu werden. Das Museum ist daher ,,ein Ort, der Bil-
dung ermdglicht, Bildung aber auch voraussetzt* (Fligel 2009, 137), um einen
kompetenten Umgang mit dem Lernort im Sinne einer Kkritischen und sinnstif-
tenden Auseinandersetzung mit der materiellen Kultur vor Ort sowie dem Mu-
seum als Gegenstand selbst zu ermdglichen. Damit ist auf einen inneren Wider-
spruch zu verweisen: Die flr die Museumsobjekte konstitutive Dekontextuali-
sierung widerspricht der Annahme, dass am aulRerschulischen Lernort eine Ori-
ginalbegegnung stattfande.

Angesichts der ambitionierten Annahmen zum Lernen am auferschulischen
Lernort Museum und der gleichzeitig geringen Forschungsbasis zum Lernen von
Kindern im Museum, erscheint es sinnvoll, die Moéglichkeiten des Erwerbs der
sogenannten Museumskompetenz im Sinne eines zu erreichenden Lern- und Un-
terrichtsziels zu untersuchen. Bisherige Studien sind der Publikums- und Wir-
kungsforschung zuzuordnen und haben vor allem die Weiterentwicklung bzw.
Anpassung didaktischer Materialien und Konzeptionen zum Ziel. Koch und Hil-
le (2012) leiten aus den Ergebnissen von Satzerganzungstests ber die Ausstel-
lung eines Kindermuseums Qualitatskriterien flr die p&dagogische Arbeit im
Museum ab. Bellmann, Brill, Liirken, Piesold und Wagner (2013) beschreiben
die Entwicklung von péadagogischem Material und Spielstationen in Museen
durch die Analyse videographischer Beobachtungen von Kindern. Studien von
Alberts und Giest (2011, 2012) zum Lernpotential von Experimentierstationen
Im Science Center zeigen, dass handlungsaktivierende Primérerfahrung allein
nicht zu einem tieferen Verstandnis des Lerngegenstands fiihren und es einer in-
struktionalen Unterstlitzung der Lernhandlungen bedarf.

4. Eine Annaherung an die Perspektiven der Kinder

Das Interesse am Unterrichtsgeschehen und die verfolgten Ziele der verschiede-
nen Akteure (z.B. Lehrerinnen bzw. Lehrer und Schilerinnen bzw. Schiler) dir-
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fen nicht zwangsldufig gleichgesetzt werden (Wiesemann 2009, 181). Wiese-
mann beschreibt die in Schilerhandlungen deutlich werdende eigene Agenda
von Kindern, die sich ,,an standig mitlaufenden, genuinen Situationsdefinitionen
des schulischen Geschehens — sei es im Klassenraum, im Schulgeb&ude, im Pau-
senhof oder auch auferhalb des unmittelbaren schulischen Einflusses® zeigt
(a.a.0., 177). Scholz und Rauterberg (2008) betonen diese Relevanz der Unter-
scheidung zwischen Wahrnehmungen und Deutungen von Lehrer/innen und
Schuler/innen am aufRerschulischen Lernort. Auch das Museum als genuin mu-
seal, museumspéadagogisch oder auch schulpadagogisch inszenierter Raum kann
von den verschiedenen Akteur/innen gemeinsam, aber auch different gedeutet
und erschlossen werden.

Anderson, Piscitelli und Everett (2008, 257) haben in museumspadagogischen
Settings Hinweise auf eine differente Agenda von Kindern und Erwachsenen
herausarbeiten kénnen, die sie in ihrer Analyse in den drei Kategorien ,, Time“,
»~content und ,,Mission darstellen.

Diese Perspektivdifferenz lasst sich auch als Dilemma bei der Entwicklung von
Bildungs- und Vermittlungsprogrammen beschreiben. Denn die ,,Sinn- und Re-
gelsysteme* (Heinzel 2013, 708) der Kinder sind nicht zwangslaufig deckungs-
gleich mit den Kindheitsbildern, von denen Erwachsenen ausgehen und aus wel-
chen solche padagogischen Programme abgeleitet werden (Honig 2009).

Wir konnen also keineswegs sicher sein, dass die Kinder den auRerschulischen
Lernort beispielsweise als anschaulich wahrnehmen, wie es fachdidaktisch pro-
klamiert wird (Baar & Schonknecht 2018, 40, 109), oder dass sich durch die pa-
dagogischen Programme lebensweltliche Bezilige fiir die Kinder wiederfinden.
Sowohl fiir Forscher/innen als auch fiir Padagog/innen am auferschulischen
Lernort erwéchst daraus der Anspruch, die Annahmen und Perspektiven der
handelnden padagogischen Akteure sowie die Intentionen der padagogischen
Programme mit den Vorstellungen der Kinder zu kontrastieren bzw. abzuglei-
chen. Dazu ist es allerdings notwendig, in einem ersten Schritt, die Perspektivi-
tat der Kinder am auf3erschulischen Lernort zuganglich und ber Forschung re-
konstruierbar zu machen.

5. Das Forschungsprojekt

Obwohl im Rahmen von museumspédagogischen Konzeptionen immer wieder
auf die Orientierung an den Perspektiven der Kinder (Sturm 2004; Kunz-Ott,
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Lefarth, Kindler & Stephan 2004) eingegangen wird, kann eine genaue Analyse
dieser Perspektiven als Desiderat markiert werden. Zahlreiche Forschungser-
gebnisse® weisen zwar auf die Gegenwartigkeit einer Perspektivdifferenz und
damit verbundene Herausforderungen fir didaktische Konzeptionen hin, eine
genaue Analyse der Perspektiven der Kinder auf den Lernort Museum bleibt je-
doch offen.

In meiner Analyse des Museums als Lernort in seinen unterschiedlichsten Aus-
préagungen und Konzeptionen richte ich meinen Blick auf Kinder als Akteure ih-
rer Alltagswelt und wende mich der Frage nach ihren Wahrnehmungs- und Zu-
gangsweisen zu, die in Wechselwirkung mit den Museen gebracht werden kon-
nen (Winderlich 2015, 5). Es steht das kindheitstheoretische Konzept des Kindes
als Akteur im Fokus. Meine Forschungsperspektive richtet sich auf die ,,aktive,
kompetente und pragmatische Auseinandersetzung der Kinder* (Heinzel,
Kranzl-Nagl & Mierendorff 2012, 14) mit dem auBerschulischen Lernort Muse-
um. Dazu gehe ich der Forschungsfrage nach, wie sich der auRerschulische
Lernort Museum in den Perspektiven der Kinder darstellt. Dabei stehen die Deu-
tungs- bzw. Bedeutungsaktivitaten der Kinder (Wiesemann 2009, 177) im Fokus
meines Forschungsinteresses.

Das forschungsmethodische Vorgehen ist qualitativ angelegt und orientiert sich
daher am Forschungsstil der Grounded Theory (Strauss & Corbin 1996, Mey &
Mruck 2009). Die Daten werden mittels teilnehmender Beobachtung (Breiden-
stein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand 2015; Scholz 2012) sowie Interviews
mit Kindern (Fuhs 2000) erhoben und in einer Kombination aus Kategorienbil-
dung und sequenzanalytischer Rekonstruktion (Deppermann 2008, Wernet
2006) ausgewertet.

Um Zugénge zur Perspektive von Kindern und den Deutungs- und Bedeutungs-
aktivitaten zu schaffen, mussen jedoch methodologische und methodische Her-
ausforderungen beriicksichtigt werden, um Kinder in der Forschungssituation zu
Wort kommen zu lassen und ihre Sichtweise zu verstehen bzw. zu rekonstruie-
ren (Heinzel 2013, 707).

Als methodische Herausforderungen, die sich in der Erhebungssituation und im
Auswertungsprozess von qualitativen Interviews mit Kindern niederschlagen
konnen, fuhrt Fuhs (2000, 89) die Frage nach dem Wahrheitsgehalt kindlicher
Erzahlungen sowie die Generationendifferenz zwischen Kindern und Erwachse-

2 Siehe Hinweise zu aktuellen Studien in Kapitel 2: Museen als Lernorte in diesem Beitrag.
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nen an. Im Sinne der ,,neuen* Kindheitsforschung begreife ich Kinder ,,als kom-
petente (...) ,Konstrukteure’ ihres Lebens” (Heinzel 2013, 707). Der Frage nach
dem Wahrheitsgehalt kann mein Forschungszugang daher insofern Rechnung
tragen, als dass er sich auf ,,die von Kindern erlebte und entworfene Wirklich-
keit“ (a.a.0.) bezieht. Die Generationendifferenz und die damit einhergehende
Erwachsenenzentriertheit in der Kindheitsforschung bleiben als Forschungs-
problematik gegenwaértig. Ich versuche dieser Problematik mit einer Metho-
dentriangulation (Flick 2008) zu begegnen, indem ich die VVorgehensweisen der
Datenerhebung und die Analysemethode im Sinne der Grounded Theory sukzes-
sive weiterentwickle und anpasse.

Im Rahmen meiner Forschungsarbeit habe ich neben den Interviews auch teil-
nehmende Beobachtungen von Kindergruppen an einem Kélner Museum durch-
gefihrt. In diesen Detailbeobachtungen kénnen neben sprachlichen Interaktio-
nen gerade auch korperliche und materielle Dimensionen des Geschehens in
museumspadagogischen Vermittlungsangeboten in den Blick genommen wer-
den. Die Analyse solcher realen Handlungssituationen nimmt Schiler/innen als
Akteure von Unterrichtssituationen in den Blick und gibt Hinweise auf ihre Bel-
trage zur lokalen Lernkultur (Wiesemann 2009, 189f.).

6. Diskussion des Datenmaterials

Die im Folgenden vorgestellten Datenbeispiele sind Ergebnisse der ersten Da-
tenerhebungen im Rahmen meines Dissertationsprojekts. Die Beispiele zeigen
die zwei verschiedenen Datensorten, die im Rahmen des Forschungsprojektes
erhoben wurden.

6.1 ,,Warum gibt es eigentlich Museen?*

Der folgende Ausschnitt zeigt eine Interviewsequenz mit einer Viertklasslerin,
die bereits verschiedene Museen besucht hat. Die Museumsbesuche fanden so-
wohl integriert in den Schulunterricht als auch in der Freizeit statt, so dass in
den Ausfuhrungen des Méadchens auf Erfahrungen, die schulisch und auf3erschu-
lisch am auBerschulischen Lernort gemacht wurden, Bezug genommen wird.
Auf die Frage, warum es Museen gibt, erklart Marie (MS_1117 Z. 48-71):

,,Um den Leuten Sachen zu zeigen, die sie sonst einfach so nicht sehen kon-

nen, sondern auch besondere Sachen, so wertvolle Sachen und die will man

den Leuten halt zeigen, weil sonst wissen es halt vielleicht nur welche, die
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den, um den es da geht, gut kennen und die wollen das halt auch ein bisschen
der Offentlichkeit zeigen, was es so gibt, glaub ich (....). Zum Beispiel je-
mand, der sich nicht so gut bewegen kann und halt nicht durch die Welt rei-
sen kann und dann kann er halt Sachen, wie eine Giraffe, die es nur da gibt,
wo man halt hinreisen muss von hier aus, oder halt im Zoo. Aber so in freier
Wildbahn sieht man die hier nicht und dann kann man sich die ganz gut be-
trachten.**
Marie bezieht sich auf die Mdglichkeit, durch den Museumsbesuch aus dem All-
tag herauszutreten (,,jemand, der sich nicht so gut bewegen kann und halt nicht
durch die Welt reisen kann*“), um andere Orte kennenzulernen. Durch das Mu-
seum wird fur das Madchen also der Zugang zu neuen bzw. fremden Raumen
eroffnet. AuBerdem beschreibt Marie, dass hier Expertenwissen fir ein breites
Publikum, ,,die Offentlichkeit“, zuganglich wird (,,ein bisschen der Offentlich-
keit zeigen, was es so gibt*). Fir Museumsbesucher erméglichen die Exponate
ein genaues Betrachten (,,ganz gut betrachten*) des Phdnomens, was erst durch
die museale Tétigkeit des Zeigens (,,Um den Leuten Sachen zu zeigen*‘) zugang-
lich wird. Ihre Beschreibung deckt sich mit der origindren Funktion von Museen
und deren Tétigkeit der Vermittlungsarbeit. Marie fihrt damit eine Beschrei-
bung des Lernortes an, die sich auch in der programmatischen Darstellung im
schul- und museumspadagogischen Diskurs wiederfindet.
Im Interview haben wir es vielleicht mit einer nachtraglichen Deutungsaktivitat
in der Interviewsituation zu tun. Inwiefern sich Maries Bedeutungszuschreibung
aber auch vor Ort als Deutungsaktivitat zeigen wirde, bleibt durch die Inter-
viewsequenz unbeantwortet. Der Deutungsaktivitat, die sich als in situ Aktivitat
am Ort Museum zeigt, begegne ich mittels teilnehmender Beobachtung von
Kindern am Museum.

6.2 Kinderzeichnungen

Wahrend einer teilnehmenden Beobachtung konnte ich Daten festhalten, die
bisher einmalig in meinem Material sind. Auszlige aus einem mitgebrachten No-
tizbuch einer Erstklasslerin zeigen ad-hoc-Zeichnungen®, die wahrend des von
mir begleiteten Museumsbesuchs einer jahrgangsgemischten Klasse angefertigt

3 Eine breitere Auseinandersetzung mit meinem Datenmaterial der Kinderzeichnungen er-

folgt in dem Beitrag ,,Zeichnungen als Aneignungsform von Kindern* in der kommenden
Ausgabe von widerstreit-sachunterricht Nr. 24 (i.E.).
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wurden. Das Madchen hat das Buch aus eigener Initiative mitgebracht und dort
von Beginn an Aufzeichnungen festgehalten. Die Aufzeichnungen habe ich spé-
ter fotografiert.

Beispielhaft mochte ich an Zeichnung Nr. 5 den Umgang des Madchens mit
dem Museum und seinen Dingen aufzeigen.

Abb. 1: Zeichnung Nr. 5

Die detaillierte Zeichnung zeigt mich* in Portraitform mit Schmuckrahmen. Ne-
ben der beispielsweise sehr originalgetreuen Form der Ohrringe hat die Schiile-
rin ebenfalls Frisur, Augenbrauen und einen mit Kringeln an den Ecken verzier-
ter Bilderrahmen um das Portrait abgebildet.

In diesem Bearbeitungsprozess der Schilerin klingt eine Ubertragung der muse-
alen Praxis des Darstellens und Présentierens von Informationen in Form von
Exponaten auf mich als reale und leibhaftig in der Situation agierende Person
an. Ich werde in der Zeichnung durch den Schmuckrahmen zu einer Art Kunst-
und Informationsobjekt und somit in &hnlicher Darstellungsweise wie die Expo-
nate am Lernort von dem Madchen prasentiert. Eine reale Person am Lernort
Museum ist in dem Auseinandersetzungsprozess der Schiilerin zu einem Gegen-
stand (oder Anlass) geworden, an dem eine Praktik von Museumskultur (Prasen-
tieren, Inszenieren und somit Dekontextualisieren) von der Schilerin aufgefihrt
wird: Eine reale Person wird somit zu einem musealen Objekt transformiert.

Ich bin zwar fur teilnehmende Beobachtungen als Forscherin vor Ort, den Kindern stelle
ich mich jedoch lediglich mit meinem Namen, ohne eine weitere Funktion zu nennen, vor.
Ich begleite die Klassen wéhrend des gesamten Besuches und genauso lange wie die Mu-
seumspadagogin. Meine Beobachtungen dokumentiere ich vor Ort in einem schwarzen A5
grofRen Notizbuch, wahrend ich mich meist zwischen den Kindern aufhalte.
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Aufféllig ist auBerdem, dass die Schilerin zum Abschluss des Museumsbesu-
ches, wahrend sie an der Garderobe wartet, die Zeichnungen mit einem Smiley
versieht.

Auf meine Nachfrage hin, erklart sie mir die Funktion: Sie will damit darstellen,
wie gut ihr der jeweilige Gegenstand der Zeichnung gefallen hat.

Aus schulpéadagogischer Perspektive lassen sich hier Parallelen zu Smileys als
gangige Bewertungspraxis in der Grundschule, vor allem fiir Kinder in jlingeren
Klassenstufen, ziehen. Daher lasst diese Darstellung vermuten, dass die Erst-
klasslerin bekannte Unterrichtspraktiken und fir Schule charakteristische Logi-
ken (Bewertung) in das Museum ,,mitbringt®.

7. Fazit und Ausblick

Anhand der Daten werden Momente der Auseinandersetzung von Kindern mit
und ihre Deutungsaktivititen zu dem auflerschulischen Lernort abgebildet. Dar-
aus konnen Hinweise auf mogliche Potentiale des Lernorts gewonnen werden.

In den Daten ist eine Auseinandersetzung mit den Praktiken von Museumskultur
erkennbar. Die Analyse gibt aber ebenso Hinweise auf von Kindern hervorge-
brachte schulische Merkmale am auBerschulischen Lernort. Ob in solchen Hand-
lungspraxen also Schule am auf3erschulischen Lernort Museum oder der Lernort
Museum an sich hergestellt wird, bleibt an dieser Stelle noch unklar und wird im
weiteren Forschungsverlauf geprift.
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