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Einleitung

Eigens fiir das Lernen haben sich kulturgeschichtlich spezifische Institutionen, Orga-
nisationsformen und typische sowie ganz konkrete Orte etabliert, unter denen die
Schule wohl als besonders einschlégig gelten darf. Wenngleich die Schule als Lernort
par excellence wahrgenommen wird, ist Lernen allerdings keineswegs auf solche in-
stitutionellen Settings beschrankt. Als mogliche Lernorte finden sich in Handbiichern
und Sammlungen beispielsweise: der Marktplatz, der Aussichtsturm, der Wald, die
Schreinerei, die Baustelle, das Theater, das Museum, das Lernlabor, aber auch der
Friedhof, die Haltestelle und die offentliche Toilette (Wrobel/Ott 2019; Brade/Krull
2016; Schulte 2013; Gaedtke-Eckardt 2007). Auch Bibliotheken fehlen in kaum einer
Auflistung.

Flr nicht-schulische Lernorte hat sich der Begriff der aufderschulischen Lernorte
etabliert. Im Weiteren sollen unter aufierschulischen Lernorten vornehmlich Orte ver-
standen werden, an denen ein schulrelevantes Lernen raumlich aufderhalb von Schule
stattfindet. In einem weiteren Sinn kénnen darunter zudem Orte gefasst werden, an
denen ein Lernen jenseits beziehungsweise unabhangig von einem schulischen Legiti-
mationsrahmen stattfindet.

Lern- und lernorttheoretische Grundlagen

Lernorte und Lernformen

Eine grundlegende Moglichkeit, Orte des Lernens zu systematisieren, setzt am Forma-
litdtsgrad des Lernens an. Im Weiteren wird die Konzeption der Kommission der Eu-
ropéischen Gemeinschaften (2000, 9-10) zu den drei Lernformen formales (auch: for-
melles), non-formales (auch: nicht-formales) und informelles Lernen zugrunde gelegt.
Bei Orten des formalen Lernens handelt es sich um institutionalisierte Bildungsein-
richtungen (allgemeinbildende und berufliche Schulen, Hochschulen), die festgelegten
Curricula folgen und zu offiziell anerkannten zertifizierten Abschliissen und Qualifi-
kationen fithren. Non-formales Lernen hingegen wird iiberall dort rdumlich verortet,
wo Lernen nicht zu einer vergleichbar allgemein anerkannten Zertifizierung fiihrt,
aber dennoch auf klare Ziele hin ausgerichtet und zum Beispiel kursférmig organi-
siert ist (z.B. als Sprachkurs, Schreibworkshop, Antirassismustraining). Non-formales
Lernen gilt als in der Regel freiwilliges Lernen.
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Im Unterschied dazu wird unter informellem Lernen das situierte zuféllige und
beildufige Lernen, in der Regel jenseits didaktisch vorstrukturierter Lehr-Lernsettings,
gefasst, das eher ungeplant im Alltag erfolgt (z.B. literarisches Lernen in der Eltern-
Kind-Vorlesesituation) und von den Lernenden nicht notwendigerweise als Lernsitua-
tion wahrgenommen wird. Informelles Lernen kann iiberall stattfinden, was jeden
Ort zu einem Lernort erhebt. Eine didaktische Strukturierung des Orts gilt auch fiir
informelles Lernen als forderlich (Nuissl 2006, 31).

Bibliothekspddagogische Angebote werden zuvorderst dem non-formalen, biswei-
len auch dem informellen Lernen zugeordnet, die anbietenden Einrichtungen und Or-
ganisationen entsprechend als Orte des non-formalen und informellen Lernens kate-
gorisiert: Fiir Offentliche Bibliotheken bringt Stang in Anschlag, dass sie ,neben den
Medien und den Informations- und Beratungsangeboten Lernmdglichkeiten sowohl
fir das individuelle Lernen als auch das Lernen in Gruppen zur Verfligung stellen“
(Stang 2018, 13); sie eroffneten dabei auch ,informelle Lernoptionen, die von den Ler-
nenden flexibel im Rahmen der Offnungszeiten genutzt werden kénnen® (Stang 2018,
13), die aber noch erweitert wiirden durch neuere Einrichtungen wie sogenannte Ma-
kerspaces, die Rdume innerhalb der Bibliothek fiir individuelles und gemeinschaftli-
ches Lernen und Arbeiten mit neuesten Techniken und Technologien schaffen, und
zwar entkoppelt von Kursstrukturen. Dariiber hinaus sind Bibliotheken zudem tber-
all dort an formalen Lernprozessen beteiligt, wo sie Lehrplanaufgaben tibernehmen
und als externes Klassenzimmer lehrplanrelevante Ziele (und damit: Qualifizierungs-
ziele) zu erreichen unterstiitzen. Recherchetrainings und Workshops zum wissen-
schaftlichen Arbeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe, die ihre Seminar-
oder Facharbeit anfertigen, stehen hierfiir beispielhaft.

Primare und sekundare Lernorte

Eine klarere Zuordenbarkeit insbesondere von Institutionen zu Lernorttypen ver-
spricht die dezidiert lernorttheoretische Systematik von Mitnch (1985), die primare
und sekundare Lernorte unterscheidet. Als primdre Lernorte werden solche kategori-
siert, die zuvorderst fiir das Lernen eingefiihrt wurden. Der Lernortbegriff kann hier
in unterschiedlicher Skalierung angelegt werden: Er gilt fiir die Institution und die
konkrete Ortlichkeit einer Schule und Hochschule, aber auch fiir alle fiir das Lernen
bestimmten Rdumlichkeiten innerhalb dieser Einrichtungen, wie die Klassenzimmer
mit ihren unterschiedlichen Lernzonen (z.B. Leseecke, Lerntheke), die mit Ausstel-
lungstafeln bestlickten Korridore, die Schulbibliothek oder an den Hochschulen die
Universitatsbhibliothek, Kursraume, Labore et cetera (Dithlmeier 2010, 17).

Zu sekundéren Lernorten hingegen rechnet Miinch Orte, die erst durch ein pad-
agogisch-didaktisches Handeln vor Ort zu Lernorten werden, zum Beispiel Betriebe,
Bauwerke, Orte in der Natur oder im Stadtraum. Diese Orte haben primdr andere
Zwecke, als Lernen zu ermdglichen oder zu fordern.
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Orte formalen Lernens und primére Lernorte weisen grofe Uberschneidungen
auf, allerdings sind in Miinchs Definition der primaren Lernorte auch Fort- und Wei-
terbildungseinrichtungen inkludiert. Je nach institutionellem Selbstverstandnis kon-
nen noch weitere Bildungseinrichtungen zu den priméren Lernorten gezahlt werden,
so gegebenenfalls auch Bibliotheken.!

Lernorte und Erlebnis-/Interaktionsraume

Nicht immer werden Orte des Lernens von Erlebnis- und Interaktionsrdumen klar ge-
schieden (Ott/Wrobel 2018, 18) und beispielsweise Konzerte, Poetry Slams oder Geo-
caching als auSerschulische Lernorte kategorisiert. Hierbei handelt es sich allerdings
um Formate des Erlebens und der Interaktion an konkreten Orten, die bereits Teil der
Konstruktion von Lernsituationen sind. Aus didaktischer Sicht ist eine Trennung in
Lernort und Erlebnis- und Interaktionsraum relevant, weil so Ortsspezifika von For-
matspezifika deutlicher abgegrenzt und als jeweils eigene Parameter im didaktischen
Analyseprozess berticksichtigt werden konnen.

Wie sich das Verhéltnis von Lernort und Erlebnis-/Interaktionsraum unter ande-
rem angesichts von XR-Anwendungen weiterentwickelt und welchen Status auch fik-
tive, zum Beispiel literarisch konstruierte Orte in einer Lernorttheorie der Gegenwart
einnehmen konnten, wird noch herauszuarbeiten sein.

Das AuRerschulische eines Lernorts

Als aufserschulische Lernorte werden zum einen und vornehmlich Orte bezeichnet,
die von Schiilerinnen und Schiilern aufgesucht werden und deren Aufsuchen im
Dienst des schulischen Lernens steht. Schulisches Lernen findet dann lediglich an ei-
nem anderen Ort als im Schulgebdude oder im Klassenzimmer statt (z. B. Baar/Schon-
knecht 2018, 19). Fuir die schulischen Fachdidaktiken und die Schulpddagogik ist diese
Begriffsfassung einschlégig, weil die so bezeichneten Lernorte im Rahmen schulischer
Vorgaben, wie Bildungsstandards oder Lehrpléne, nutzbar gemacht werden. Plessow
(2015) schlagt eine weitere Feindifferenzierung vor in schulbezogene aufierschulische
Lernorte, das heifst Orte von Schulunterricht aufderhalb von Schule, und in schulkom-
plementdre auflerschulische Lernorte, das heifst Orte, die Lernangebote machen, wel-
che die Schule nicht allein oder nicht auch noch stemmen kann.

Zum anderen konnen Orte als aufierschulische Lernorte erfasst werden, an denen
neben der Institution Schule Lernen stattfindet, ohne dass dieses aufserschulische Ler-
nen auf das schulische Lernen bezogen wird. Bereits Plessows schulkomplementére

1 Zur Diskussion um Bibliotheken als Kultur- und/oder Bildungseinrichtungen vgl. Umlauf (2018).
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auflerschulische Lernorte lassen sich entsprechend intentional entkoppelt von Schule
lesen. Fur den Bereich der Literaturvermittlung sieht beispielsweise Jentgens (2012)
den mafigeblichen Unterschied zwischen schulischer und auflerschulischer Vermitt-
lung in der Freiwilligkeit der Partizipation an (beziehungsweise Nutzung von) aufier-
schulischer Vermittlung sowie in den fehlenden Bewertungsnormen auflerschulischer
Vermittlung.

Die Bezeichnung aufserschulisch ist folglich durchaus fiir Vermittlungshandlungen
und Lernprozesse etabliert, die nicht alleine oder primér auf die Institution Schule
bezogen sind. Dennoch werden fiir die zweite Begriffsfassung des Lernens an anderen
Orten als der Schule zur besseren Abgrenzung vom schulischen Nutzungszusammen-
hang alternative Bezeichnungen vorgeschlagen, wie ein Lernen an dffentlichen Orten
(Jungwirth et al. 2020; Ott/Wrobel 2018, 8), in der Erwachsenenpddagogik héaufiger
Orte oder Rdume Lebenslangen Lernens.

In beiden Varianten wird fiir die Qualifizierung als aufierschulischer Lernort tibli-
cherweise mindestens eine didaktische Gestaltung des oder am Ort(s) erwartet, das
heifdt, es bedarf eines Vermittlungshandelns in Form von Lernangeboten des Orts
selbst oder in Form von Anleitungen durch eine Lehrkraft im Fall von Schulgruppen
(z.B. dergestalt, dass Lernende dabei angeleitet werden, Vor- und Nachbereitungsauf-
gaben sowie Beobachtungsaufgaben vor Ort durchzufiihren oder Befragungen von
Personen des/am Ort(s) vorzubereiten).

Systematik auBBerschulischer Lernorte

Aus schulpddagogischer und -didaktischer Sicht wird eine Legitimierung des aufSer-
schulischen Lernens tiber festgeschriebene Bildungsziele eingefordert. Dies stellt kei-
ne Einschrankung an Lernort-Optionen dar: ,Alle Orte aufSerhalb der Schule konnen
zu aufderschulischen Lernorten werden, indem sie in Beziehung zum schulischen Bil-
dungsauftrag gesetzt werden“ (Baar/Schénknecht 2018, 23).

Fir in diesem Sinn aufierschulische Lernorte schlagen Baar/Schonknecht (2018,
18-21) folgende Systematik vor, die eine Konkretisierung zu den allgemeineren lern-
orttheoretischen Uberlegungen leistet (4hnlich Hellberg-Rode 2004):

— Auferschulische Lernorte mit einem vor Ort bereitgestellten pddagogisch-didakti-
schen Konzept: Diese Orte haben ein Selbstverstdndnis als Bildungsorte und unter-
breiten ein pddagogisch-didaktisches Programm, zum Beispiel Theater oder Muse-
en mit ihren jeweiligen padagogischen Angeboten (theaterpddagogische, museums-
padagogische), aber auch Schilerinnen- und Schiilerlernlabore an Hochschulen
oder padagogische Angebote von Jugendbildungsstitten oder auch botanischen
Gérten (Baar/Schonknecht 2018, 20; Hafeneger 2013). Viele dieser padagogisch-di-
daktischen Konzepte adressieren explizit Schulklassen. Auch bibliothekspadagogi-
sche Angebote und entsprechend der Ort Bibliothek fallen unter diese Kategorie.
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Grundlegende Uberlegungen zum Bildungsverstindnis in Bezug auf Offentliche Bi-
bliotheken finden sich beispielsweise in Umlauf (2018, 22-25).

— Auferschulische Lernorte ohne ein vor Ort bereitgestelltes pddagogisch-didakti-
sches Konzept: Diese Orte machen keine spezifisch pddagogischen Angebote und
haben keinen dezidierten Bildungsauftrag. Hier bedarf es eines Vermittlungshan-
delns durch ein extern an den Ort gebrachtes padagogisch-didaktisches Personal
(beim aufSerschulischen Lernen: in der Regel die Klassen- oder Fachlehrkraft), die
ein Tatigwerden am auflerschulischen Ort mit dem schulischen Bildungsauftrag,
mit Fachinhalten und schulischen Kompetenzanforderungen in Verbindung setzt.
Fur diese aufSerschulischen Lernorte ohne Bildungsauftrag wird folgende heuristi-
sche thematische Subsystematik vorgeschlagen (Baar/Schonknecht 2018, 21; Brade/
Krull 2016, 12; Diithlmeier 2010, 19-20; Hellberg-Rode 2004):

— Orte der Natur, wie zum Beispiel Wald, Park, See,

— Orte der Kultur, wie zum Beispiel Theater, Museen, Bibliotheken,

— Orte der Arbeitswelt, wie zum Beispiel Betriebe, Feuerwehr, Banken, Presse,

— Orte des gesellschaftlichen und politischen Zusammenlebens, wie zum Bei-
spiel Straflen und Platze, Vereine, Rats- und Gemeindesdle.

— Fir einen Ort kommen dabei hiufig mehrere thematische Zuordnungen in Frage,
je nachdem, welche Ortseigenschaft in den Vordergrund geriickt wird. Bei den
Kulturorten zeigt sich zudem, dass es von der jeweils konkreten Angebotslage ei-
nes Ortes abhéngt, ob zum Beispiel eine Bibliothek den aufSerschulischen Lernor-
ten mit oder ohne padagogisch-didaktischem Konzept zugeordnet wird.

Zum didaktischen Potenzial auRerschulischer
Lernorte als einer anderen Form von Schule

Ein Blick in die Bildungsplédne zeigt, dass aufierschulische Lernorte sowohl in der Pri-
marstufe als auch in den Sekundarstufen ihren festen Platz haben (Baar/Schonknecht
2018, 95-106). Fur auBerschulische Lernorte werden unter anderem lernpsychologi-
sche (aktives Lernengagement; Situierung des Lernens), sozialisationshezogene (Kom-
pensation von Erfahrungsdefiziten), schulpddagogische und allgemein- sowie fachdi-
daktische Argumente ins Feld gefiihrt (Diihlmeier 2010, 23-29; Baar 2020, 6-14).

Die schulpadagogische und allgemeinpéddagogische Argumentation geht im We-
sentlichen auf die Reformpadagogik um 1900 zurtick, als das Lernen an anderen Orten
als der Schule padagogisches Leitkonzept wurde. Die auflerschulische Welt wird als
notige Ergdnzung bis hin zum Gegenentwurf zum Lernen im Klassenzimmer gesehen.
Auflerschulisches Lernen meint hier ein rdumlich erweitertes Lernen, das sich mit
zentralen Motiven der reformpadagogischen Bewegung verbindet: Es soll ein anschau-
licheres Lernen unter Einbezug aller Sinne ermdglichen, den kognitiven Zugriff um
ein affektiv-unmittelbareres Erleben ergidnzen, dem Sprechen iiber Lerngegenstinde
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die Realbegegnung anbei stellen und zu einem selbsttétigen, handelnden Umgang mit
dem zu Lernenden fithren kénnen (Dithlmeier 2010, 9-10).

Die Attraktivitat aufierschulischer Lernorte wird auch heute in den dort vorfindli-
chen situationshezogenen Lerngelegenheiten gesehen, sie sollen den Gegenwarts- und
Zukunftsbezug von Lernen nach Klafki ersichtlicher machen und thematische Zusam-
menhénge erhalten, wo die Institution Schule diese auf verschiedene Schulfacher auf-
spaltet und dadurch ,fachlich-segmentierte Teilwirklichkeiten“ (Burk 1981, 18) erzeuge
(Baar 2020). Fachertibergreifender projektformiger Unterricht wird beispielsweise als
besonders anschlussfahig an ein Lernen erachtet, das Schule und aufierschulische
Welt vernetzt. Allerdings gilt einschrdankend, dass Lehrkréfte auch hier stets den An-
schluss an das schulische Lernen herstellen miissen, das mehrheitlich (noch) nach Féa-
chern organisiert ist, und dass jeder Ersatz einer Unterrichtsstunde im Klassenzimmer
durch das Lernen am aufierschulischen Ort angesichts eines straffen Lehrplans legiti-
miert sein will (Wrobel/Ott 2019, 8). Die Kompetenzorientierung im Bildungssystem
wiederum hat die Spielrdume in den letzten 20 Jahren vergrofiert.

In anderer Hinsicht erweist sich die starke Outputsteuerung des schulischen Bil-
dungsbereichs als einengend fiir Potenziale des aufSerschulischen Lernens: Fiir Gaedt-
ke-Eckardt (2007, 24) besteht das herausgehobene didaktische Potenzial aufSerschuli-
scher Lernorte darin, authentische Erfahrungen zu erméglichen. Seit einigen Jahren
ist eine Padagogisierung und Didaktisierung von Orten ohne Bildungsauftrag, wie
zum Beispiel des Orts Klarwerk, beobachtbar, die fiir Schulklassen Lehr-/Lernmateria-
lien zur Vorbereitung oder ein didaktisches Arrangement fiir die Durchfiihrung anbie-
ten (Baar/Schonknecht 2018, 22; Gaedtke-Eckardt 2007, 21). Dabei darf hinterfragt wer-
den, ob solchermafien vorstrukturierte Ortshegehungen noch hinreichend originale
Begegnungen mit beziehungsweise an aufSerschulischen Orten schaffen (Kohler 2007),
deren Potenzial (z. B. beim Besuch einer Produktionsstétte) unter anderem gerade dar-
in gesehen wird, keine didaktische Reduktion des Lerngegenstands zu bieten und Rau-
me der Irritation und der Reibung zu schaffen. Fiir viele Lehrkrafte erscheint im out-
putgesteuerten schulischen Unterricht, in dessen Dienst das Lernen am aufderschuli-
schen Ort meist stehen soll, fiir solchermafien zieloffenere Lernarrangements nur
eingeschrankt Raum, was deren kritisch-konstruktiv-didaktisches Potenzial relativie-
ren kann.

Eine Weiterflihrung der Diskussion zu didaktischen Potenzialen sowie zu spezifi-
schen Methoden aufierschulischen Lernens findet sich in Schulte (2019, 52-57), Baar/
Schonknecht (2018, 56-94) und in Sauerborn/Brithne (2014).

Didaktischer Dreischritt auRerschulischen Lernens

Soll das Lernen am aufSerschulischen Ort méglichst eng in den schulischen Unterricht
eingebunden werden, wird Lehrkraften ein didaktischer Dreischritt aus Vorbereitung,
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Durchfithrung und Nachbereitung oder Auswertung vorgeschlagen, den Klewitz auf
das Prinzip ,,PAD — pre, after, during® bringt (Klewitz 2010, 46). Im Vorfeld eines Orts-
besuchs sollen tber die Frage der Zielpassungen hinaus Erwartungen an den Lernort
formuliert und Handlungsmoglichkeiten am Ort ermittelt werden. Die Lernenden
werden dann ebenfalls in Vorbereitung des auflerschulischen Gangs in relevante Ar-
beitsmethoden eingefiihrt, Kontextwissen iiber den aufserschulischen Ort wird bereit-
gestellt, zudem werden organisatorische Aspekte der Ortsbesuchsdurchfiihrung ge-
klart. Die Durchfithrungsphase umfasst die konkrete Ortshegehung und die dortigen
Aktivititen, die méglichst handlungsorientiert und entdeckend angelegt sein sowie ko-
operative Arbeitsformen beinhalten sollen (Dithlmeier 2010, 35). Das aufierschulische
Lernen changiert dann im besten Fall zwischen

Bekanntgemachtwerden und aktiver Erkundung, zwischen Gefithrtwerden und selbststdndigem
Interviewen, zwischen der Fortsetzung von Unterricht [in einem engeren Sinn; Erg. CO] und dem
freien Explorieren, zwischen Gelenktwerden und Selbsttatigkeit (Gaedtke-Eckardt 2007, 24).

Welche ,Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen“ (Baar/Schonknecht 2018, 66) hier prin-
zipiell unterschieden werden konnen, ist in Baar/Schonknecht (2018, 66-80) erlautert.
In Auswertung des Ortshesuchs werden Ergebnisse im Unterricht prasentiert und
wird Erlebtes reflektiert, um dieses verbal verfiighar sowie mit anderen teilbar zu ma-
chen und das Individualerleben in gréfere Zusammenhénge einordnen zu koénnen
(Jung 2021, 113-114).

AuBerschulische Lernorte und Bildungslandschaften

Seit der Jahrtausendwende 2000 kommt Lernorten neben der Schule eine wachsende
Bedeutung zu. Dies hdngt mit dem stdrkeren Ausbau der Ganztagsschule zusammen,
der qualifizierte Bildungspartnerinnen und -partner braucht (Deinet/Derecik 2016, 15).
Lernen soll im Verbund mit auflerschulischen Akteurinnen und Akteuren erfolgrei-
cher gestaltet werden. Den weiteren Kontext dieser Hinwendung zu aufierschulischen
Lernorten und einer neuen Betonung von Lernmdoglichkeiten tiber die Schule hinaus
bildet der sogenannte PISA-Schock von 2001 (Deinet/Derecik 2016, 15-16). Schiilerin-
nen und Schiiler sollen durch eine engere Vernetzung nach aufien zudem Orte und
Maoglichkeiten des Lebenslangen Lernens kennenlernen, die iber die Schulzeit hinaus
aufgesucht werden konnen (Gaedtke-Eckardt 2007). Hierzu bedarf es verldsslicher
Partnerschaften zwischen Schulen und vor allem anderen priméren Lernorten.

2 Moglicherweise sind die EU-Regulierungs- und Vereinheitlichungstendenzen insbesondere des non-
formalen Bildungsbereichs ebenfalls eine Antwort auf unbefriedigende Ergebnisse internationaler
Leistungstests.
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Da sich das regelméfiige und wiederholte Aufsuchen eines auflerschulischen
Lernorts prinzipiell als nachhaltig lernforderlich erweist (Baar 2020, 21), sind verste-
tigte Formen des Austauschs zwischen Schule und aufSerschulischem Lernort anzu-
streben. Hier nehmen Bibliotheken fiir Schulen gegenwartig eine hervorgehobene Po-
sition unter den auflerschulischen Lernorten ein. Als Bildungspartnerinnen sind sie
flir Lehrkréafte und Lernende unmittelbar erkennbar, wo sie ihre Anschlussfahigkeit
an schulische Bildungsaufgaben aufzeigen. In Form von Curricula — sogenannten
Bibliothekscurricula oder Spiralcurricula — wird die Passung zwischen schulischen
Zielen und Bibliotheksangeboten vergleichsweise systematisch sichtbar zu machen
versucht. Diese Curricula dienen zugleich als Fahrplan und (Selbst-)Verpflichtung zum
gemeinsamen Arbeiten an lehrplanrelevanten Zielen — ob im schulischen Vormittags-
unterricht oder im Ganztag (Keller-Loibl 2016; Marci-Boehncke 2018).

Forderungen nach lokalen Bildungslandschaften stellen aufierschulisches Lernen
einmal mehr in den Kontext Lebenslangen Lernens ein. Schulpiddagogische Konzepte
und Schulfachdidaktiken treffen auf Erwachsenenpddagogik, Frithpddagogik, Sozial-
padagogik auf der einen und institutionen- sowie domdnenspezifische Pddagogiken
und Didaktiken auf der anderen Seite (z. B. Museumspédagogik, Informationsdidaktik,
Literaturpadagogik), was neue hybride Disziplinen entstehen lasst (z. B. ,Lebensspan-
nen-Didaktik, Thielking 2013, 78, oder ,Offentliche Didaktik“ nach Thielking 2009), die
didaktisch-methodische oder organisationale Spezifika des nicht ausschliefllich auf
die Schule bezogenen Lernens in Bildungslandschaften sowie Vermittlungskompeten-
zen des an den (institutionellen, generationellen) Schnittstellen agierenden Personals
in den Fokus riicken.
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