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1 «Lernlandschaft Sachsen» -
Potenziale auBBerschulischer
Lernorte (erJkennen

In jiingster Zeit hat sich die Debatte um die vielfiltigen Potenziale von
aufierschulischen Lernorten und deren Nutzung fir den schulischen Un-
terricht deutlich intensiviert. Vor dem Hintergrund der Diskussion um
Alltagstauglichkeit und Praxisrelevanz von schulisch vermittelten Inhal-
ten kommt auflerschulischen Lernorten wachsende Bedeutung zu. In ih-
rer Praxis stellen sich Lehrerinnen und Lehrer immer haufiger die Frage,
wie sie auflerschulische Lernorte sinnvoll fiir ihren Unterricht nutzen
und in den Regelunterricht integrieren konnen, zumal aufierschulisches
Lernen hiufig auch tiber die Grenzen des jeweiligen Fachs hinausweist.
Die Klirung dieser Frage erfordert mehr als nur einfache Rezepte, denn es
geht um die jeweils spezifische ErschlieBung und Nutzung der Potenziale
von Lernorten — auch und vor allem in der Umgebung der Schule oder in
der Region.

Nur durch die Einbindung auflerschulischer Lernorte in die schuli-
schen Bildungsprozesse kann den heutigen Anforderungen einer umfas-
senden Bildung im Sinne eines ganzheitlichen Lernens im regionalen
Kontext entsprochen werden. Denn jeder Bildungsprozess muss von der
Erfahrungswelt der Lernenden ausgehen: Die Vielfalt und Komplexitit des
Alltags, in dem sich Kinder und Jugendliche bewegen, spiegelt sich in der
Vielfalt der Orte, Institutionen und Situationen wider, denen sie in ihrer
Region begegnen, die jeweils einen Ausschnitt der realen Welt darstellen.
Demgegentiber steht eine Welt, wie sie in der Schule — hiufig einseitig
und beschrankt - prisentiert wird und die den Jugendlichen wenig Raum
bietet, im Prozess der Aneignung von Wissen und Erkenntnissen eigene
Fragen zu stellen und selbststindig nach Antworten auf diese Fragen zu
suchen. Es ist eine echte didaktische Herausforderung, Lernende durch
konkrete Lerngegenstinde, durch authentische Probleme und komplexe
Situationen an entsprechende Auseinandersetzungen heranzufithren und
sie die Notwendigkeit des Sich-Zurechtfindens in vielfiltigen Wissensbe-
stinden erleben zu lassen.

Auflerschulische Lernorte kénnen eine Briicke zwischen der komple-
xen, «ungefilterten» Welt, der Region, der lebendigen Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler und der Vermittlung in der Schule sein, weil
sie es ermoglichen, sich die Welt in einer strukturierten und geschiitzten
Umgebung exemplarisch anzueignen. Dabei sind Lernorte sehr vielgestal-
tig: Das Spektrum reicht vom Bachlauf in der Natur und vom Naturpark

13



Begegnungen mit der Wirklichkeit

14

tiber den Dorfkern, das historische Gebiude in der Altstadt, die Gedenk-

stitte bis hin zu Schiilerlaboren, Heimatmuseen, Kunstmuseen oder tech-

nischen Ausstellungen. Auch Unternehmen, Vereine und viele andere

Einrichtungen verfiigen tiber entsprechende Potenziale. Passend gewihl-

te Lernorte konnen Schiilerinnen und Schiilern originale Begegnungen

mit kulturellen, historischen, geografischen und naturwissenschaft-
lich-technischen Inhalten beziehungsweise Phdinomenen in einem au-
thentischen Kontext ermoglichen, die es erlauben, verschiedene Sicht-
weisen einzunehmen, um Wirklichkeitsausschnitte komplex zu erfassen.

Ein entscheidender Aspekt in der Umsetzung auflerschulischer Lern-
vorhaben besteht darin, dass Lehrerinnen und Lehrer Schiilerinnen und

Schiiler motivieren und unterstiitzen, tber die Fachgrenzen hinaus zu

denken und mithilfe fichertibergreifender Ansitze die Grenzen stark dif-

ferenzierter, disziplinar strukturierter Wissenssysteme, mit anderen Wor-
ten: das Denken in Schubladen, zu Gberwinden. Dazu miissen Lehrende
in der Lage sein,

e sich des spezifischen Gegenstands ihrer eigenen studierten Ficher be-
wusst zu werden und die Betrachtungsweisen anderer Ficher als Berei-
cherung wahrzunehmen,

e sich systematisch unterschiedliche auflerschulische Lernorte aus der
Perspektive verschiedener Ficher zu erschliefen und ihre Potenziale
far die unterrichtliche Nutzung zu erkennen,

e diese Lernorte fiir ihre Unterrichtskonzeption nutzbar zu machen und

e Schilerinnen und Schiiler im Sinne der Entwicklung einer forschen-
den Grundhaltung beim Finden und Prizisieren von Fragestellungen
und bei der Bearbeitung von Problemstellungen zu unterstiitzen.

Um diesen Anspriichen gerecht zu werden, ist bereits wihrend des Studi-
ums eine entsprechende Vorbereitung der Lehramtsstudierenden in Theo-
rie und Praxis erforderlich. Jedoch liegt noch keine ausgearbeitete Theorie
zum fichertubergreifenden Unterricht an aulierschulischen Lernorten vor.
Diese erfordert die Verbindung separater didaktischer Konzepte — zum
fichertubergreifenden Lehren und Lernen, zum auflerschulischen Lernen
sowie spezifischer fachdidaktischer Positionen —, die im Ergebnis zu einer
theoretisch fundierten tibergreifenden Didaktik zusammengefiihrt wer-
den miissen.

Der Bedarf an einer theoretischen Fundierung und an praktischen Er-
fahrungen stellte den Ausgangspunkt des Projekts «Lernlandschaft Sach-
sen — Lernen attraktiv gestalten durch auflerschulische Lernorte» dar.! Es
setzte sich zum Ziel, einerseits theoretische Ansitze zu formulieren und

! Das Projekt wurde im Kontext des Mafinahmenpakets «TUD-Sylber» durchgefiihrt.
«TUD-Sylber — Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen» wird im Rahmen
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andererseits neue universitire Formate flir Lehrveranstaltungen zu ent-

wickeln und zu erproben, die den Studierenden eine solide theoretische

Grundlage fur die multiperspektivische Vermittlung von Kenntnissen

und Fihigkeiten an aufierschulischen Lernorten bereitstellen und ihnen

zugleich praktische Handlungs- und Erprobungsmoglichkeiten eroffnen.

Dieses interdisziplinire Projekt wurde getragen von den Fachdidaktiken

Chemie, Deutsch, Geschichte und Physik an der TU Dresden. Die hier-

durch gegebene Spannbreite fithrte zu einem ebenso herausfordernden

wie weiterfithrenden Diskurs zwischen Geistes-, Kultur- und Naturwis-
senschaften. Die Komplexitit dieses Prozesses zeigte, welche Anforde-
rungen mit der Konzeption solcher Lehrveranstaltungen verbunden sind,
die interdisziplinire beziehungsweise auf Schulebene ficheriibergreifende

Kompetenzen fordern sollen. Konkret strebte das Projekt folgende Ziele

an:

¢ die gemeinsame Entwicklung von ficheriibergreifenden Theorieansit-
zen zur Integration auflerschulischer Lernorte in schulisch verankerte
Lehr- und Lernprozesse,

e die Beschreibung und Reflexion von Moglichkeiten der Nutzung au-
Berschulischer Lernorte geméifd ihrer Fach- und Lernortspezifik,

e die Eroffnung fichertibergreifender Perspektiven an aufierschulischen
Lernorten und deren Reflexion in Zusammenarbeit mit angehenden
Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf schulische Lehr- und Lern-
prozesse und

e die Befihigung von Studierenden, Lernprozesse in Kooperation mit au-
Berschulischen Lernorten in der Region attraktiver zu gestalten.

Ein weiteres Anliegen war es, ein Netzwerk von Lernorten in der Region
Dresden sowie umliegenden Landkreisen aufzubauen und, damit verbun-
den, die Attraktivitit moglicher spiterer Einsatzorte in den lindlichen
Regionen fiir Absolventen und Absolventinnen des Lehramtsstudiums
zu erhOhen. Die Aktivititen im Projekt haben dazu gefiihrt, dass auch
und insbesondere die Projektteilnehmerinnen und -teilnehmer — teilweise
entgegen ihren Erwartungen — festgestellt haben, wie anregend und viel-
gestaltig sich die regionale Bildungslandschaft mit ihren zahlreichen Ein-
richtungen prisentiert.

Die ErschliefBung der Potenziale spezifischer auflerschulischer Lern-
orte fiir schulisch gebundenes fichertibergreifendes Lehren und Lernen
stand im Fokus der universitiren Lehrveranstaltungen. Daher wurde ein
gut handhabbares Modell zur Beschreibung auflerschulischer Lernorte
entwickelt, das es erlaubt, diese zu charakterisieren, deren Moglichkei-

der gemeinsamen «Qualititsoffensive Lehrerbildung» von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
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ten zu analysieren und die zugehorigen didaktischen Aufgaben von Lehr-
kraften zu beschreiben. Die Studierenden wurden mit seiner Hilfe befa-
higt, auflerschulische Lernorte in der «Lernlandschaft Sachsen» — auch
im lindlichen Raum - zu erkennen, kategorial (im Sinne von didakti-
schen Kategorien) einzuordnen, Moglichkeiten der Nutzung gemafd ihrer
Fach- und Lernortspezifik zu reflektieren und Lernprozesse in direkter
Kooperation mit aufderschulischen Lernorten zu gestalten. Beispielhaft
dafiir wurden unter anderem Erkundungen des Albertinums (Staatliche
Kunstsammlungen Dresden), des Mathematisch-Physikalischen Salons,
des Erlebnislands Mathematik in Dresden und des Staatlichen Museums
fiir Archdiologie Chemnitz (smac) durchgefiithrt. Die Studierenden haben
in der Auseinandersetzung mit den Nutzungskonzepten dieser Lernorte
erfahren, dass die rein fachgebundene Bearbeitung schnell an die Grenzen
der durch ein Fach vorgegebenen Perspektive stofdt. Dabei kam es darauf
an, sich der Rolle und Bedeutung der eigenen Ficher bewusst zu werden
und zu erkennen, dass eine wirklichkeitsnahe und mehrdimensionale
Erschliefung der Lernorte ficheriibergreifende Zuginge, das heiflt die
Einnahme anderer fachlicher Perspektiven und den bewussten Perspek-
tivenwechsel, erfordern. Auf ihren eigenen Erfahrungen aufbauend, ent-
wickelten die Studierenden Unterrichtskonzeptionen unter Einbeziehung
eines auflerschulischen Lernorts. Zusitzlich erhielten sie Gelegenheit zu
erfahren, wie Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Unterrichtskonzepte re-
agieren und welche Mafinahmen erforderlich sind, um Lernorte unter-
schiedlicher Ausprigung addquat in den schulischen Unterricht einzubin-
den und dabei auch ganzheitliches Lernen zu fordern.

Dieses Studienbuch soll auf der Basis zentraler Ergebnisse des Projekts
sowohl eine theoretische Grundlage als auch konkrete Hinweise fir die
Realisierung auflerschulischer Lehr-Lern-Settings geben. Es richtet sich
an Studierende, aber auch an Seminarleiterinnen und -leiter sowie an
Lehrende. Demgemaif gehen in den verschiedenen Kapiteln theoretische
Grundlagen und konkrete Beispiele Hand in Hand. Die geschilderten Bei-
spiele beziehen sich auf konkrete Lernorte in und um Dresden, lassen
sich aber — mutatis mutandis — auch auf andere Lernorte iibertragen.

Im ersten Teil, Perspektiven fiir die Lernlandschaft, beschreiben wir
zunichst den Stand der Entwicklung einer Didaktik des fichertbergrei-
fenden Lehrens und Lernens an auflerschulischen Lernorten, unterglie-
dert in die Kapitel 2 AufSerschulische Lernorte (Wiebke Kuske-Janflen et
al.), 3 Fichertibergreifender Unterricht (Dorothee Wieser) und 4 Wissen-
schaftspropddeutik im Spannungsfeld von Fach und Ficherverbindung
(Wiebke Kuske-Janfien). Der zweite Teil, Fichertibergreifendes und au-
fSerschulisches Lernen, stellt unter 5 Der Lernprozess als Bezugspunkt
didaktischen Handelns (Manuela Niethammer) die zugrunde liegende
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Lerntheorie sowie die bei aller Verstindigung zwischen den beteiligten
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern doch eher unterschiedlichen
Sichtweisen und jeweils eigenen Schwerpunkte der einzelnen Fachdidak-
tiken dar: Zunichst 6 Potenziale der chemischen Fachperspektive fiir
das fichertibergreifende Lernen an aufSerschulischen Lernorten (Manu-
ela Niethammer, Josef-Tobias Wils). Es folgen: 7 Das Fach Deutsch im
Kontext fiachertibergreifenden Lernens an aufSerschulischen Lernorten
(Dorothee Wieser); 8 Ficheriibergreifendes historisches Lehren und Ler-
nen an aufSerschulischen Lernorten (Robert Wilsdorf et al.) sowie 9 Fi-
cheriibergreifendes Unterrichten und aufSerschulische Lernorte aus Per-
spektive der Physikdidaktik (Gesche Pospiech, Wiebke Kuske-Janfien).
Der besonderen Bedeutung der Sprache fir die Vermittlung wird in ei-
nem eigenen Kapitel 10 Exkurs: Sprache im ficheriibergreifenden Un-
terricht an aufSerschulischen Lernorten (Claudia Blei-Hoch) Rechnung
getragen. Die so gelegten Grundlagen werden im dritten Teil, Gestaltung
fichertibergreifenden Lernens an aufSerschulischen Lernorten, in Kapi-
tel 11 Ficheriibergreifendes Lernen an aufSerschulischen Lernorten —
Herausforderungen fiir das didaktisch-methodische Handeln (Manuela
Niethammer et al.) miteinander verbunden und mit konkreten Beispie-
len in unterschiedlichem Detailgrad untersetzt. Im abschliefienden Teil,
Projekterfahrungen und Praxisbeispiele, werden unter 12 Hochschul-
didaktische Konzepte (Claudia Blei-Hoch et al.) universitire Lehrveran-
staltungskonzepte anhand konkreter Beispiele in verschiedenen Ficher-
kombinationen beschrieben, die in unterschiedlichen Konstellationen
einsetzbar sind. In Kapitel 13 Beispiele studentischer Konzepte werden
schliellich studentische Ergebnisse aus diesen Lehrveranstaltungen mit
praktischen Beispielen und Umsetzungsplinen beschrieben. Zum Ab-
schluss wird in Kapitel 14 Impulse zum Voranschreiten — der Weg ist
das Ziel der Blick tiber die schulische Relevanz hinaus auf die regionale
Einbettung auflerschulischer Lernorte gerichtet. Wir hoffen, dass durch
diese Anlage des Studienbuchs den Leserinnen und Lesern die systemati-
sche ErschlieBung von auferschulischen Lernorten, die Entdeckung ihrer
Potenziale fir das schulische Lernen sowie die Planung von konkreten
Unterrichtssettings erleichtert wird.

Bedanken mochten wir uns bei unseren Kooperationspartnerinnen und
-partnern, durch die wir viele Anregungen erhalten haben und die den
Studierenden und uns in jeder Hinsicht neue Zuginge zu den auflerschu-
lischen Lernorten in Dresden und Umgebung er6ffneten. Hier sind insbe-
sondere zu nennen: Dr. Sabine Wolfram und Peter Degenkolb (Staatliches
Museum fiir Archidologie Chemnitz, smac), Claudia Schmidt, Dr. Michael
Korey, Ramona Nietzold, Katrin Lauterbach, Linda Dietrich (Staatliche
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Kunstsammlungen Dresden) und Roland Schwarz, Holger Seifert sowie
Silke Gabriel (Technische Sammlungen Dresden).

Das Studienbuch wire aber auch nicht entstanden, wenn uns nicht
Hanna Janfien, Tino Kithne und Oda Schliinz bei der Fertigstellung durch
ihre aufmerksamen Lektiren der einzelnen Kapitel und die formale Fina-
lisierung unterstiitzt hitten. Ein ganz besonderer Dank gilt schliefilich
Wiebke Kuske-Janflen, die den bei so vielen Autorinnen und Autoren
nicht immer einfachen Entstehungsprozess stets umsichtig gelenkt hat.
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2 AuBerschulische Lernorte -
theoretische Grundlagen und
Forschungsstand

Wiebke Kuske-Janf3en, Manuela Niethammer, Gesche Pospiech,
Dorothee Wieser, Josef-Tobias Wils, Robert Wilsdorf

2.1 Begriffsbestimmung: auBerschulische Lernorte

Auflerschulisches Lernen, das heifst das Aufsuchen von Orten aufierhalb
der Schule, um neue und andere Lernmoglichkeiten zu eroffnen, ist kein
neues Phinomen, sondern steht in einer langen schulpidagogischen Tra-
dition: Bereits in der Aufklirung und Reformpadagogik lassen sich hierfiir
Ansitze finden, ihre Wurzeln liegen aber durchaus noch frither. Uber die
Epochen hinweg veridnderten sich zwar die Begriindungen fiir auflerschu-
lisches Lernen (vgl. Thomas, 2009); die Idee an sich aber hilt sich bis
heute und erfreut sich in jingster Zeit erneut eines gesteigerten Interesses
(vgl. Karpa et al., 2015a, 1£.).

Der Begriff des auerschulischen Lernorts ist nach Erhorn und Schwier
ein «schwer einzugrenzender Begriff mit eher verschwommenen Rin-
dern» (2016, 7). Auch Sauerborn und Brithne (2014, 11) betonen diese De-
finitionsschwierigkeiten. Zu terminologischer Unklarheit fithrt dariiber
hinaus auch die Verwendung einer Anzahl unterschiedlicher Begriffe.
«Auflenlernort» (Kestler, 2015, 188), «externer Lernort» (Marquard et al.,
2008, 72), «Lernen vor Ort» (Ackermann, 1988) und «Lernen aufderhalb
des Klassenzimmers» (Burk & Claussen, 1980, 5) sind in diesem Zusam-
menhang weitestgehend synonym gebrauchte Begriffskonstruktionen.

Wir verwenden im Folgenden die Formulierung «Aufierschulischer
Lernort» (ASLO) und definieren diesen in Anlehnung an Karpa et al. (2015D,
71.) als topografisch bestimmbare Lokalitdt jenseits des Schulhauses
oder Schulgelindes, die iiber ein Potenzial fiir schulisch intendiertes
und unterrichtlich geplantes Lernen verfiigt. Die Identifikation und Er-
schliefSung des Potenzials eines aufierschulischen Lernorts fiir das unter-
richtliche Lernen hiangt dabei entscheidend sowohl von der Lehrkraft, die
den jeweiligen Ort nutzt, als auch den (organisatorischen) Rahmungen ab.
Dieses Potenzial wird bestimmt durch
e (schul-)politische und organisatorische Rahmenbedingungen (z.B. gel-

tende (rechtliche) Richtlinien, personelle Ressourcen, Schultraditio-
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nen, Erreichbarkeit, Offnungszeiten sowie kostenseitige und zeitliche
Moglichkeiten),

¢ am Lernort nutzbare (Lern-)Inhalte und Lerngelegenheiten beziehungs-
weise Erfahrungsraume,

* didaktische Uberlegungen (siche Kap. 11) und

¢ individuelle Faktoren (z.B. personliche Kontakte und Affinititen der
Lehrenden, Interessen und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiler).

Gerade Lernorte mit einem padagogisch-didaktisch aufbereiteten Bil-
dungsangebot (primire Lernorte, vgl. Miinch, 1985) besitzen offensicht-
lich ein Potenzial fir das unterrichtliche Lernen und bieten somit zahl-
reiche Moglichkeiten fiir eine Einbindung in den schulischen Unterricht.
Ein Hauptanliegen ist dabei nach Thomas (2009, 284), Schiilerinnen und
Schiilern «vor Ort Erfahrungen zu vermitteln, die in der Schule selbst
nicht moglich sind». Damit wird auf das Sammeln von Primirerfahrun-
gen abgezielt. Aber auch an Orten, die Uber kein didaktisches Bildungs-
angebot verfiigen, wie beispielsweise Betriebe, Orte gesellschaftlichen
Lebens, Naturschutzgebiete et cetera, konnen durch geeignete Strategien
Potenziale zum Lernen erschlossen werden.

Pech (2008) betont, dass beim aufierschulischen Lernen ein Ort nicht
deswegen aufgesucht wird, weil er aufderschulisch ist, sondern weil er als
schulisch relevant bestimmt wurde. Er spricht deshalb auch von «schuli-
schen Lernorten auferhalb der Schule» (ebd., 68; 71). Plessow (2015, 18)
bezeichnet demgegentiber Orte, an denen Lernen ohne schulischen Bezug
stattfindet, als schulkomplementiir zu den in dieser Betrachtung gemein-
ten ausschlief8lich schulbezogenen Lernorten. Schulbezogene Lernorte
sind alle Lernorte, die gezielt in die unterrichtliche Planung einbezogen
und damit fiir den Schulunterricht nutzbar gemacht werden. Dazu sind
auch solche Lernsettings zu zihlen, bei denen die Lehrkraft aus einem
Katalog von Angeboten ein fertiges, bereits an den Lehrplan angepasstes
Angebot auswihlt, das von der Museumspidagogik geplant und durchge-
fihrt wird, da auch in diesem Fall Lernen den Rahmenbedingungen von
Schule (z.B. den curricularen Vorgaben) untergeordnet wird. Schulkom-
plementire Lernorte hingegen werden aufSerhalb eines schulischen Kon-
texts genutzt. Im US-amerikanischen Raum ist dies auch mit dem Begriff
der free-choice experiences (z.B. bei Falk & Dierking, 2012) verkntpft,
der zwar auch intrinsisch motiviertes und selbst reguliertes Lernen im
schulischen Kontext meinen kann, sich aber vor allem auf Lernen in der
Freizeit bezieht. Aufgrund des fehlenden schulischen Kontexts konnen
diese Lernorte in unserem Sinne aber nicht als aulerschulische Lernorte
angesehen werden.
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Theoretisch abzugrenzen von einem solchen Verstindnis aufierschuli-

schen Lernens sind die folgenden Fille:

e das hiusliche Lernen, dem auch Hausaufgaben ohne expliziten Lern-
ortbezug zuzurechnen sind,

o freiwillige Lernaktivititen, die an auflerschulischen Institutionen
stattfinden, zum Beispiel Jugendarbeit oder Nachhilfe, und

e digitales Lernen, da das Internet (Cyberspace) zwar als virtueller Raum
verstanden werden kann, jedoch nicht topografisch bestimmbar ist.
Einen Sonderfall konnte in der Geschichtsdidaktik beispielsweise
eine Erarbeitung mit Mitteln der Virtual Reality darstellen, bei der
geschichtliche Raume virtuell erlebbar werden.

Kurz gefasst: Grundsitzlich kann jeder beliebige reale Ort zum auflerschu-
lischen Lernort werden, wenn er ein vor Ort verfligbares und erschliefba-
res Potenzial fiir Lernprozesse besitzt und in unterrichtliche Lernprozesse
eingebunden wird. Um mit Keck (1993, 148) zu sprechen: «Die Skala der
Lernorte erstreckt sich auf die gesamte erreichbare Wirklichkeit.»

Bevor die Charakteristik auflerschulischer Lernorte niher bestimmt
wird, um Konsequenzen fiir die Planung und Durchfithrung schulischer
Lehr-Lern-Settings unter Einbindung aufierschulischer Lernorte differen-
zieren und ordnen zu koénnen, wird zunichst der Stand der Forschung
skizziert. In Reflexion der wissenschaftlichen Diskussion werden die Po-
tenziale und Herausforderungen' des aufSerschulischen Lernens systema-
tisiert. Diese theoriegeleiteten Ausfithrungen werden anschliefend durch
die Auseinandersetzung mit Ergebnissen empirischer Studien erginzt.

2.2  Potenziale und Herausforderungen auBerschulischen Lernens

Vom Einbezug aufierschulischer Lernorte in den Unterricht erhofft man
sich verschiedene positive Einfliisse auf das Lernen. Demgegentiber steht
insbesondere der erh6hte Planungsaufwand, den der Besuch und die Inte-
gration eines auflerschulischen Lernorts in den Unterricht fiir die Lehr-
person bedeutet (siche Abb. 2.1).

! In der Fachliteratur finden sich synonym auch die Bezeichnungen Stdrken, Vorziige,
Chancen und auf der anderen Seite Schwierigkeiten, Risiken, Grenzen, Probleme und
Gefahren (vgl. z.B. Dichl, 2015, 123-131).
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Abbildung 2.1:
Potenziale und Herausforderungen auBerschulischen Lernens

@

Gefahr kognitiver
Uberforderung

AuBerschulische

Experten-Laien-
Lernorte Kommunikation ’

2.2.1 Potenziale

AuBerschulisches Lernen als sinnvolle Erweiterung schulischen Lernens

Auflerschulisches Lernen soll den Schulunterricht nicht ersetzen, son-
dern sinnvoll erginzen und erweitern. Die Integration aufderschulischer
Lernorte trigt damit im weitesten Sinne zu einer Offnung der Institution
Schule bei (vgl. Pries & Wiesmiiller, 2011). Grundsitzlich erhofft man
sich durch diese Offnung eine Erweiterung des pidagogischen Angebots
(Budde & Hummrich, 2016), das auf Schiilerinnen und Schiler durch Ab-
wechslung motivierend wirkt. Auch kann die Lernwirksamkeit durch die
(mogliche) Durchbrechung von Routinen und das Finden neuer Lernwege
an auflerschulischen Lernorten positiv beeinflusst werden (Karpa et al.,
2015a). Inwiefern zusitzlich noch eine methodische Abwechslung durch
den verstirkten Einsatz handlungsorientierter Ansitze und die Ermogli-
chung eigenverantwortlichen Lernens erfolgt, hingt stark von der spezifi-
schen methodischen Ausgestaltung des auflerschulischen Lernvorhabens
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ab. Eine klassische Museumsfiihrung bietet beispielsweise sehr wenige
Moglichkeiten, wenn sie solitir fir sich steht. Es ist die Planungsaufga-
be der Lehrerpersonen, eine entsprechende Einbettung mittels konkreter
Lernangebote zu schaffen.

AuBerschulisches Lernen stérkt den Lebenswelt- und/oder
Wissenschaftsbezug

Durch die Ausweitung des Schulunterrichts auf aufierschulische Lern-
orte soll eine Anniherung an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schii-
ler erfolgen. Die Nihe auflerschulischer Lernorte zur tatsichlichen Le-
benswelt der Lernenden variiert von Lernort zu Lernort und hingt zudem
stark von der individuellen Erfahrungswelt der einzelnen Schiilerinnen
und Schiler ab. So liegt es auf der Hand, dass fir die meisten Lernenden
ein sozialer Ort wie die Disco lebensniher ist als ein Teilchenbeschleuni-
ger oder eine mittelalterliche Urkunde in einer Museumsbibliothek. Das
Lernen aufierhalb der Schule bietet zwar auf der einen Seite die Chance,
alltagsnahes Wissen zu generieren, das gemaf der Theorie des situierten
Lernens leichter in vergleichbaren Alltagssituationen angewendet werden
kann, gleichzeitig muss aber (aufierschulisch erworbenes) episodisches
Wissen dekontextualisiert und damit verallgemeinert und systematisiert
werden, um seine Anwendbarkeit in anderen fachlichen Kontexten zu ge-
wihrleisten.

Auflerschulische Lernorte, die eine geringe Nihe zur Erfahrungswelt
der Schiilerinnen und Schiiler haben, aber dafiir einen stirkeren Wissen-
schaftsbezug aufweisen, sind beispielsweise Forschungsinstitute oder
Produktionsbetriebe. Auch bei Kunstausstellungen ist der Lebenswelt-
bezug nicht unbedingt vorauszusetzen. Diese Lernorte verfiigen jedoch
meist tiber ein besonderes Potenzial fiir wissenschaftspropddeutische An-
sitze (siche Kap. 4).

Fir naturwissenschaftliche Ficher sind in den letzten Jahren Schiilerlabo-
re immer wichtiger geworden. Diese inszenieren hiufig Ausschnitte der
naturwissenschaftlichen Forschung, um ein lebendiges Bild von «Nature
of Science» beziehungsweise der Arbeit von Naturwissenschaftlerinnen
und Naturwissenschaftlern zu schaffen. Der Dachverband der deutschen
Schiilerlabore (LeLa) formuliert dies explizit als das allen Schiilerlaboren
gemeinsame Ziel (vgl. Euler, 2005). Ziele im Sinne der Wissenschafts-
oder Berufsorientierung verfolgen auch geisteswissenschaftliche Schiiler-
labore oder Archive.
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AuBerschulische Lernorte stérken eine regionale Identitdt der Lernenden und
fordern gesellschaftliche Teilhabe

Im Sinne des regionalen Lernens gibt das Aufsuchen auflerschulischer
Lernorte Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, eine bestimmte Region
(die bei Fernzielen unvertraut sein kann) oder auch ihre Heimatregion
zu entdecken und intensiver kennenzulernen. In beiden Fillen bietet au-
Berschulisches Lernen die Chance zur Selbstverortung, wie es Salzmann
(2007, 433 {f.) bezeichnet. Insbesondere durch den Vergleich von Gemein-
samkeiten und Unterschieden verschiedener Regionen wird das Erlangen
regionaler Identititen gefordert (vgl. Sauerborn & Brithne, 2014, 47), wo-
bei in diesem Zusammenhang auch eine kritische Diskussion des Hei-
matbegriffs angeregt werden konnte.

Durch die Auseinandersetzung mit der jeweiligen Region und ihren
nicht immer prisenten und zuginglichen historischen wie gegenwirtigen
kulturellen Traditionen, Orten, Objekten, Veranstaltungen et cetera lisst
sich auch das «kulturelle Umweltbewusstsein» (Fried, zit. nach Rohl-
fes, 2005, 307) fordern. Danker (2016, 187) verweist hinsichtlich des Ge-
schichtsunterrichts auf die Potenziale eines lokal- beziehungsweise regio-
nalgeschichtlichen Zugangs zu den auflerschulischen Lernorten, wodurch
das Verhiltnis von Regional- und allgemeiner Geschichte erschliefibar
werde (vgl. auch Emer, 2010, 209f.).

Insbesondere in gesellschaftswissenschaftlichen Fichern zielt ein Be-
such von aufierschulischen Lernorten hiufig auf ein Kennenlernen gesell-
schaftlicher Partizipationsméglichkeiten. Der Besuch von (kommunal-)
politischen Institutionen oder von Instituten fiir politische Bildung kann
Schilerinnen und Schiilern Moglichkeiten einer aktiven Teilhabe am
gesellschaftlichen und politischen Geschehen aufzeigen (vgl. Sauerborn
& Brithne, 2014, 45).

AuBerschulische Lernorte erméglichen Primarerfahrungen

Ein grofler Vorteil, den viele Autorinnen und Autoren im Besuch aufier-
schulischer Lernorte erkennen, ist die Ermoglichung von Primérerfahrun-
gen und originalen Begegnungen im Sinne von Roth (1970). Schiilerinnen
und Schiiler konnen in direkter Interaktion mit der Lernumgebung und
den Lerngegenstinden personliche Erfahrungen sammeln (vgl. z.B. Scho-
ckemohle, 2009; Sauerborn & Briithne, 2017). Das spezifische Potenzial
auflerschulischer Lernorte resultiert somit mafigeblich aus der Moglich-
keit der unmittelbaren Begegnung mit einem originalen (authentischen)
Objekt, Lerninhalt oder allgemeiner: Lerngegenstand. Hellberg-Rode be-
zeichnet aufierschulische Lernorte aus diesem Grund als «authentische
Erfahrungsraume» (2004, 145).
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AuBerschulische Lernorte bieten Zugange zu (facheriibergreifenden) Lerninhalten
in authentischen Kontexten

Auflerschulische Lernorte halten Lerninhalte bereit, die in Kontexte ein-
gebettet sind. Die Kontextualitit variiert bei unterschiedlichen Lernorten
und Lerninhalten stark (siehe Abschn. 2.4.2). Wird ein Kontext vom Ler-
nenden als glaubwiirdig empfunden, so kann er nach Muckenfuf} (1995),
der diesen Aspekt fir den Physikunterricht untersucht, als motivations-
fordernd beziehungsweise sogar als fiir das Lernen notwendig angenom-
men werden, denn:

«Der Sinngehalt physikalischer Begriffe und Gesetze erwdchst erst aus der
Anwendung auf einen konkreten, bedeutungsvollen Sachverhalt.» (Mu-
ckenfuff, 1995, 144)

und:

«Fiir die grofSe Mehrheit der Schiilerschaft gilt es, sie erfahren zu lassen,
dass viele lebensbedeutsame Inhalte physikalische Aspekte enthalten,
aus deren Verfiigbarkeit auch ein persoénlicher Gewinn hinsichtlich der
Moglichkeit konkreter Welterfahrung und geistiger WelterschliefSung er-
wichst. Damit riicken aber diese lebenspraktischen Inhalte in den Mit-
telpunkt des Physikunterrichtes und nicht die aus ihnen zu gewinnenden
formal-abstrakten Begriffe und Gesetze der Physik.» (Ebd., 148)

Diese Priamisse gilt sicherlich in besonderem Mafie fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht, der die Schiilerinnen und Schiiler an die for-
mal-abstrakte Modellwelt der Naturwissenschaften heranfiihrt, sie kann
aber im Grundsatz auch fir alle Ficher gelten, deren Fachinhalte in fir
die Schulerinnen und Schiiler moglichst lebensnahe (authentische) und
nachvollziehbare Kontexte eingebettet und so motiviert werden konnen.

In Anlehnung an Nawrath (2010) kann an auflerschulischen Lernorten
sowohl fachsystematisch als auch kontextstrukturiert vorgegangen wer-
den (sieche Abb. 2.2.):

«Ein Kontext im Physikunterricht bezeichnet einen konkreten physikali-
schen Anwendungsbezug, der aus dem Alltag der Schiilerinnen oder Schii-
ler kommt, gesellschaftliche Relevanz oder Bedeutung fiir Technik und

Wissenschaft hat. [...] Ein <kontextstrukturiertes Vorgehen> liegt dann vor,
wenn Kontexte Ausgangspunkt und Zielpunkt physikalischen Lernens im
Unterricht sind [...]. Vorrangiges Ziel ist das Lernen tiber den Kontext. Die

Vermittlung physikalischer Begriffe, Gesetze und Theorien ist eine Not-
wendigkeit dazu.» (Nawrath, 2010, 21)
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Beim kontextstrukturierten Vorgehen werden tber die Auseinanderset-
zung mit einer anwendungsbezogenen Problemstellung, die sich aus dem
Kontext ergibt, Fachinhalte erarbeitet. Im Falle des fachsystematischen
Vorgehens wird demgegentber der aufierschulische Lernort genutzt, um
die erarbeiten Fachinhalte in einen Kontext einzubetten und hiertiber po-
tenzielle Anwendungsbeziige aufzuzeigen. Das fachsystematische Vorge-
hen entspricht dem direkten Lernen, wihrend das kontextstrukturierte
Vorgehen einem indirekten Lernen entspricht (siehe dazu Kap. 5).

Abbildung 2.2:
Varianten kontextorientierten Unterrichtens (adaptiert nach Nawrath, 2010, 21)
fachsystematisches kontextstrukturiertes
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Da Lerninhalte, die sich aus dem Kontext des aufderschulischen Lernorts
ergeben, nicht an einzelne Schulficher gebunden sind, erfordern sie in
einigen Fillen ein fichertibergreifendes Vorgehen. AufSerschulisches Ler-
nen bietet demnach hiufig die Notwendigkeit und Gelegenheit, ficher-
ubergreifend zu lernen (vgl. auch Sauerborn & Brithne, 2014), es stellt
somit Potenzial und Herausforderung zugleich dar. Die Gelegenheit, fi-
chertibergreifend Inhalte zu erschliefien, ist als Chance zu sehen, da fai-
chertibergreifendes Lernen, wie in Kapitel 3 niher beschrieben, eine not-
wendige Erginzung zu fachlich strukturiertem Unterricht ist.

Die Identifizierung geeigneter fichertibergreifender Themen ist je-
doch herausfordernd. Sie kann durch auflerschulische Lernorte einerseits
unterstitzt und angeregt werden, andererseits konnen fichertibergrei-
fende Ansitze an auflerschulischen Lernorten von Lehrkriften als sehr
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anspruchsvoll wahrgenommen werden. Zum einen miissen die fachspe-
zifischen Potenziale erkannt und fir die Lernenden herausgestellt wer-
den, zum anderen erfolgt eine Konfrontation mit den Grenzen der eige-
nen Fachperspektive, die auch verkraftet werden muss. Zudem stellen
Planung und Durchfithrung fichertibergreifender Lehr-Lern-Settings hohe
organisatorische Anforderungen, die durch die Einbindung eines aufier-
schulischen Lernorts noch erh6ht werden kénnen.

Experten-Laien-Kommunikation als Potenzial und Herausforderung auBerschu-
lischer Lernvorhaben

Der Austausch mit Expertinnen und Experten am aufderschulischen Lern-
ort kann ein besonderes Potenzial auflerschulischer Lernvorhaben, aber
auch cine besondere Herausforderung sowohl fiir die Lehrpersonen als
auch fur die Lernenden darstellen. Das Potenzial liegt zum einen in dem
Expertenwissen, durch das das aufierschulische Lehr-Lern-Setting inhalt-
lich und methodisch bereichert werden kann. Ein Experte oder eine Ex-
pertin kann zudem eine besondere Authentizitit durch seine beziehungs-
weise ihre Nihe zur Wissenschaft erzeugen.

Herausforderungen bestehen zum Beispiel darin, dass sich Lehrende
bei der Planung des auflerschulischen Lehr-Lern-Vorhabens mit einer
weiteren Person abstimmen miissen. Die unterschiedlichen beruflichen
und fachlichen Hintergriinde der Lehrenden und des Experten oder der Ex-
pertin am aufierschulischen Lernort konnen zudem die Kommunikation
erschweren. Auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler kann die Kommuni-
kation mit einer Expertin oder einem Experten ungewohnt sein und sollte
deshalb durch die Lehrkraft begleitet werden. Experten-Laien-Kommuni-
kation ist nach Bromme et al. (2004) durch eine «systematische Wissens-
asymmetrie der beteiligten Kommunikationspartner definiert» (Bromme
et al., 2004, 176). Die Kommunikationssituation ist dabei hdufig dadurch
belastet, dass die Wissensdivergenz als Machtasymmetrie wahrgenom-
men wird, was dazu fiihrt, dass Laien aus Angst keine Nachfragen stellen
(vgl. Bromme et al., 2004, 184). Die Fahigkeit von Experten und Expertin-
nen, ihr Wissen adressatengerecht zu kommunizieren, kann zudem sehr
unterschiedlich ausgeprigt zu sein:

«Schon die Alltagserfahrung zeigt, dass die laiengerechte Kommunikation
fiir Experten tatsdchlich eine erhebliche Anforderung darstellt und die-
se Anforderung sehr unterschiedlich bewiltigt wird. [...] Es scheint, um-
gangssprachlich formuliert, <Fachidioten> und <Vermittlungskiinstler> zu
geben.» (Bromme et al., 2004, 182)

Fur eine gelingende Kommunikation ist es notwendig, dass die Exper-
tin oder der Experte die fremde Perspektive einschitzt (Antizipation)
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und das eigene Kommunikationsverhalten an diese anpasst (Adaption).
Um die Kommunikation zu verbessern, kann die Antizipationsfihigkeit
beispielsweise durch konkrete Informationen tiber das Wissen des Ge-
gentibers gefordert werden (vgl. Bromme et al., 2004, 183-186). Auf die
Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Expertinnen
und Experten am auflerschulischen Lernort bezogen, resultiert daraus die
Notwendigkeit eines vorbereitenden Gesprichs, in dem die Lehrkraft sich
mit der Expertin oder dem Experten tiber das Vorwissen der Schilerinnen
und Schiiler und die inhaltlichen Erwartungen austauscht.
Ein weiteres Problem beschreiben Karpa et al. (2015a):

«Problematisch erscheint des Weiteren die Begegnung mit Experten an
aufSerschulischen Lernorten, wenn diese ihre Interessen so formulieren,
dass die Schiiler in gewisser Weise tiberwiltigt werden. Hier miissen Leh-
rende darauf — neben der prdventiven Vorbereitung hierauf — achten, dass
es spdtestens hinterher im Klassenraum zu einer Relativierung und Kon-
trastierung der Expertenposition kommt, indem gleichgewichtige Gegen-
positionen einbezogen werden und die sich dahinter verbergenden Inte-
ressenlagen transparent gemacht werden.» (Karpa et al., 2015a, 16)

Neben den Herausforderungen der eigenen Kommunikation mit einem
Experten oder einer Expertin nehmen Lehrerinnen und Lehrer somit aus
unterschiedlichen Griinden auch bei der Kommunikation zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern auf der einen, Expertinnen und Experten auf der
anderen Seite eine wichtige Rolle ein: Sie sollten die Kommunikation
beidseitig vorbereiten, indem sie Schiilerinnen und Schiler und Exper-
tinnen und Experten tiber die jeweils andere Gruppe informieren und die
Kommunikationssituation gemeinsam mit ihnen reflektieren.

2.2.2 Didaktische Herausforderungen

AuBerschulisches Lernen erfordert einen erhdhten Planungsaufwand

Die Vorbereitung des Besuchs eines aufierschulischen Lernorts erfordert
von der Lehrkraft einen erhohten Planungsaufwand. Neben der Auswahl
des Lernorts, die im optimalen Fall auch eine Vorexkursion einschlief3t,
miissen zum Beispiel Zeitfenster fiir den Besuch in Absprache mit Kolle-
gen und Kolleginnen und der Schulleitung geschaffen werden, da die von
der Stundenplanung vorgegebene 45-/90-Minuten-Taktung in der Regel
fur einen solchen Besuch nicht ausreicht. Aulerdem miissen Absprachen
mit den Verantwortlichen an den Lernorten getroffen und der Hin- und
Riicktransport organisiert werden (vgl. Karpa et al., 2015a; Sauerborn
& Brithne, 2014). Von vielen Lehrkriften wird gerade dieser erhohte Auf-
wand als eine Hauptschwierigkeit des aufierschulischen Lernens angese-



AuBerschulische Lernorte - theoretische Grundlagen und Forschungsstand

hen (vgl. Niederhauser & Rhyn, 2004). Dieser Aufwand kann durch Routi-
nen gemindert werden, die beispielsweise den Besuch des immer gleichen
Lernorts in einer bestimmten Klassenstufe vorsehen. Dadurch wire aber
auch — neben dem deutlichen Vorteil der Zeit- und Aufwandsersparnis —
eine gewisse Gefahr der Beliebigkeit auflerschulischen Lernens gegeben.

Hinzu kommen noch die von vielen Lehrpersonen geteilten Bedenken,
dass sich mogliche Disziplinprobleme der Klasse aufierhalb des bekann-
ten und in gewisser Weise schiitzenden Raums der Schule verstirken
konnten (vgl. Niederhauser & Rhyn, 2004). Ganz allgemein ist durch die
Offenheit des auflerschulischen Lernorts im Vergleich zur Abgeschlos-
senheit des Klassenzimmers mit einem stirkeren Einfluss duflerer Stor-
faktoren zu rechnen, die durch die Lehrkraft nur schwer kontrollierbar
sind. Rohlfes (2005, 303) spricht in diesem Zusammenhang von einem
«notorischen Pannenrisiko».

Auch die Vereinbarkeit mit curricularen Vorgaben ist fiir Lehrkrifte
hiufig eine Herausforderung (vgl. Karpa et al., 2015a, 16). Dieser Eindruck
wird durch den zeitlichen Mehraufwand noch verstirkt, den ein aufier-
schulisches Lernvorhaben beispielsweise durch die notwendige Vor- und
Nachbereitung und Fahrzeiten im Vergleich zur Vermittlung der gleichen
(kognitiven) Lerninhalte im bekannten Klassenzimmer erfordert.

Ein weiterer Aspekt, der einen erhohten Planungsaufwand nach sich
zieht, ist die Leistungsbewertung, die am auflerschulischen Lernort in
der Regel nicht in den schulischen Formaten moglich ist. Dies ist umso
weniger moglich, als am auflerschulischen Lernort offene Unterrichts-
methoden genutzt werden (vgl. Bohl, 2009; Winter, 2010, beide zit. nach
Sauerborn & Briithne, 2014, 17).

AuBerschulisches Lernen birgt die Gefahr kognitiver Uberforderung

Die Schule ist ein Raum, der fiir das Lernen geschaffen wurde. Auch wenn
dartiber gestritten werden kann, inwiefern das Klassenzimmer ein opti-
males Raumkonzept darstellt, um Lernen zu férdern und zu ermoglichen,
gibt es doch erwiesenermafien einige Vorteile gegentiber vielen aufler-
schulischen Lernorten. So ist die Raumsituation auf wesentliche Metho-
den, wie das Unterrichtsgesprich, die Stillarbeit oder den Lehrervortrag,
ausgerichtet. Diese sind in anderen Riumen schwerer umzusetzen und
konnen dort durch duflere Umstinde (z.B. andere Besucher, Akustik) ge-
stort werden (vgl. z. B. Rinschede, 2007, 252.1.).

Ferner ist der kognitive Mehraufwand nicht zu unterschitzen, den die
Schiilerinnen und Schiiler fiir die Orientierung an einem fiir sie unbe-
kannten Ort erbringen miissen. Dies kann zu einer Reiziiberflutung und
damit zu kognitiver Uberforderung fithren (vgl. Karpa & Merkel, 2015;
siehe auch die Forschungsergebnisse zur riumlichen Vorbereitung im fol-
genden Abschnitt).
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Eine weitere Besonderheit liegt in der Priasentation der Lerninhalte am
auflerschulischen Lernort. Wiahrend im reguldren Unterricht ein Lern-
inhalt separiert prisentiert wird, was neben dem Vorteil der Fokussie-
rung den Nachteil einer schwachen Kontextualitit in sich birgt, ist der
Lerninhalt am auflerschulischen Lernort eingebettet in einen grofleren
rdiumlichen und sinnhaften Kontext und konkurriert mit vielen anderen
visuellen Eindriicken, die der Lernende verarbeiten muss. Im unglnstigen
Fall kann die Lehrkraft beispielsweise die Aufmerksamkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler auf eine Pfeilspitze in einer Vitrine richten wollen, wih-
rend diese aber die Moorleiche in der Nachbarvitrine um ein Vielfaches
interessanter finden. Solche rdumlichen Besonderheiten miissen bei der
Planung berticksichtigt werden, indem zum Beispiel Zeit fiir Eigenerkun-
dung gegeben wird.

Es gibt viele Argumente fiir auflerschulisches Lernen, denen ein or-
ganisatorischer (Mehr-)Aufwand entgegensteht. Bei der Entscheidung fir
das aufSerschulische Lernen sollten immer beide Seiten abgewogen wer-
den. Im folgenden Abschnitt werden einige Forschungsbefunde hierzu
zusammengefasst, die das bisher Dargestellte unterstiitzen, neu perspek-
tivieren und erweitern.

2.3  Ergebnisse empirischer Studien

Neben der theoretischen Diskussion der Potenziale und Herausforde-
rungen auflerschulischen Lernens gibt es zunehmend auch empirische
Befunde. In den letzten Jahren sind insbesondere im Bereich der natur-
wissenschaftlichen Didaktiken im deutschsprachigen Raum zahlreiche
Forschungsarbeiten insbesondere zu Schiilerlaboren ver6ffentlicht wor-
den. Stellvertretend sei hier auf die Dissertationen von Guderian (2007);
Glowinski (2007); Pawek (2009); Itzek-Greulich (2014) und Streller (2015)
verwiesen. Die von der Integration auflerschulischer Lernorte in den Un-
terricht erhofften positiven Effekte in Bezug auf Werte, Einstellungen und
fachliches Interesse konnten in mehreren Arbeiten zumindest mit kur-
zer Wirkdauer nachgewiesen werden (vgl. z.B. die Darstellung des For-
schungsstands in Itzek-Greulich, 2014, 18 ff.).

Eine gute Ubersicht allgemeiner empirischer Ergebnisse findet sich in
der Dissertation von Guderian (2007), aus der die wichtigsten Erkenntnis-
se hier zusammengefasst werden. Zahlreiche Untersuchungen bestitigen
die Wichtigkeit einer griindlichen Vor- und Nachbereitung des auflerschu-
lischen Lernvorhabens innerhalb des laufenden Unterrichts. So beschrei-
ben Falk und Dierking (2012) das Phinomen des «cognitive overload», der
bei einer unbekannten Lernumgebung dazu fithren kann, dass zu wenig
Lernkapazitit fiir das inhaltliche Lernen zur Verfligung steht. Die Bedeut-
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