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Außerschulisches Lernen – ein Beitrag zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung und Inklusion 

Zusammenfassung
Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern außerschulisches 
Lernen einen Beitrag für eine Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (BNE) und eine inklusive Gesellschaft leistet. Hierzu wer-
den Felder außerschulischen Lernens abgegrenzt und auf ihre 
Erfolge am Beispiel ausgewählter Best-Practice-Beispiele in 
Deutschland und Österreich untersucht. Schließlich werden 
die Analyse- und Bewertungsergebnisse hinsichtlich der For-
mulierung neuer Ideen zur Optimierung dieser Entwicklungen 
reflektiert. 

Schlüsselworte: Bildung für nachhaltige Entwicklung, Inklusion, 
Sustainable Development Goals (SDGs), Regionales Lernen 21+, 
Gartenpädagogik, Berufsorientierung 

Abstract
This paper follows the question how extracurricular learning/
out-of-school learning is promoting sustainable development 
and inclusion. In the first step, different fields of out-of-school 
learning will be defined. Illustrating and analyzing examples of 
best practice in Germany and Austria, fundamental criteria for 
success will be worked out. On this basis, ideas for a more ef-
fective development in this field are formulated.

Keywords: Education for sustainable development, inclusion, 
Sustainable Development Goals (SDGs), Regional Learning 21+, 
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Außerschulisches Lernen und das  
Potenzial für Bildung für nachhaltige 
Entwicklung

Außerschulisches Lernen umfasst alle Phasen des Lernens in-
nerhalb der Unterrichtszeit, die örtlich außerhalb des Schulge-
bäudes stattfinden. Dieses können kurze Lernphasen wie Un-
terrichtsgänge bis hin zu mehrtägigen Veranstaltungen wie der 
Aufenthalt in einem Schullandheim, Exkursionen oder Lang-
zeitprojekte sein. Im engeren Sinne wird unter dem Begriff 

außerschulisches Lernen jedoch eine Lernform verstanden, die 
neben der Ortswahl weitere Qualitätskriterien erfüllt. Hier zu 
nennen ist in erster Linie die unmittelbare Begegnung mit dem 
Lerngegenstand oder Sachverhalt zur Integration in den Lern-
prozess (Messmer, Niederhäuser, von Rempfler & Wilhelm, 
2011, S. 7). Weitere didaktische Leitlinien sind (Diersen & 
Flath, 2016a, S. 188): 

–– Schülerinnen- und Schülerorientierung: Einbeziehung der 
Schülerinnen und Schüler bei der Gestaltung des Lernpro
zesses.

–– Handlungsorientiertes, erfahrungsorientiertes, forschendes 
Lernen: Gestaltung eines Lernsettings, welches auf das 
eigenständige Tun, das Erfahren und Erleben vor Ort und 
das forschende Lernen ausgerichtet ist.

–– Problemorientierung: Eine problemorientierte Fragestel
lung steht im Mittelpunkt des Vorhabens.

–– Systemorientierung: Systematische Zusammenhänge des 
betrachteten Mensch-Umwelt-Teilsystems, Strukturen 
und Prozesse werden erkennbar bzw. analysiert.

–– Situationsorientierung: Die Situation vor Ort wird in den 
Lernprozess einbezogen, wenn unterschiedliche Phasen, 
Zyklen und Ereignisse das Erleben vor Ort prägen, z.B. die 
unterschiedlichen Phasen in der Tiermast, die Geburt 
eines Kalbes oder das Verladen schlachtreifer Tiere auf 
dem Lernort Bauernhof.

–– Fachübergreifendes und fächerverbindendes Lernen: Auflö
sung des fachbezogenen Fokus auf den Lerngegenstand 
durch einen interdisziplinären Blick.

–– Einbettung in den schulischen Lernprozess: Die außer
schulische Lernphase wird in vor- und nachbereitende 
Phasen in der Schule eingebettet.

Steht es einerseits jeder Lehrperson offen, eigenständig außer-
schulische Lernphasen zu gestalten, indem sie frei gewählte 
Lernorte aufsucht, so bietet sich andererseits eine zunehmend 
große Anzahl außerschulischer Bildungsinstitutionen zur Zu-
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sammenarbeit an. Zu nennen sind hier Museen, Schülerlabore, 
Botanische Gärten, Zoologische Gärten, Nationalparks usw. 
Außerdem finden sich Anbieter, die institutionalisiert als För-
derverein oder Projekt, „Lernen auf dem Bauernhof“, „Lernen 
im Wald“, „Lernen auf dem Acker“ „Lernen in Unternehmen“ 
und vieles mehr anbieten. Die Zusammenarbeit mit Partnern 
zum außerschulischen Lernen nimmt seit Jahren stetig zu. Dass 
Lehrpersonen allein außerschulische Lernphasen planen und 
durchführen, ist demgegenüber in Summe gering und eher 
rückläufig einzuschätzen. 

Die Zieldimension außerschulischen Lernens liegt be-
züglich der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in der 
Förderung von Gestaltungskompetenz (Harenberg & de Haan, 
1999). Hervorzuheben ist auch, dass beim außerschulischen 
Lernen die Teilnehmenden sich als selbstwirksam erleben, 
wenn sie merken, dass sie etwas gemeinsam vollbringen können 
und dass ihr Handeln für die Zukunft Bedeutung hat (Guger-
li-Dolder, Traugott & Frischknecht-Tobler, 2013).

Die Erfolge außerschulischen Lernens sind empirisch 
vielfältig untersucht. Aufgrund der großen Unterschiede hin-
sichtlich der Lernorte, Lerngruppen, dem Forschungsinteresse, 
dem Forschungsdesign u.v.m. sind jedoch nur wenige genera-
lisierbare Aussagen möglich (Baar & Schönknecht, 2018). Es 
lassen sich Lerneffekte herausstellen, die jedoch überwiegend 
für den kognitiven Bereich nachgewiesen werden. Ergebnisse 
zu den Lernprozessen an außerschulischen Lernorten und zu 
weiteren (nicht kognitiven) Kompetenzbereichen liegen bisher 
kaum vor. Als gesichert gilt, dass die Länge der Lernphase mit 
den Erfolgen korreliert und dass eine Einbindung in den Un-
terricht als vor- und nachbereitende Phasen positiv zu bewerten 
ist. Zudem ist die didaktische Gestaltung des Angebots von 
entscheidender Bedeutung (Baar & Schönknecht, 2018;  
Dillon et al., 2006). Die inklusive Wirkung außerschulischen 
Lernens ist bisher kaum untersucht.

Grundsätzlich zeigen die Forschungsergebnisse jedoch 
große Potenziale des außerschulischen Lernens als Ergänzung 
des schulischen Unterrichts (Dillon et al., 2006). Es wird neben 
der Betonung der Bedeutung einer didaktischen Struktur und 
Gestaltung insbesondere die Gefahr einer unpassenden, über-
frachteten (over-structured) Form diskutiert. Es ist wesentlich, 
die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, die reale 
Begegnung mit Menschen und Orten in den Mittelpunkt zu 
stellen. Gewählte Lernformen und Methoden sind hierauf aus-
zurichten und Bedürfnisse, Interessen und Vorlieben der Ziel-
gruppe zu beachten. Da Erleben und Erfahren im Mittelpunkt 
stehen, sollten Arbeitsmaterialien und außerschulische Lern-
settings nicht die kognitive Auseinandersetzung in den Vorder-
grund stellen. Durch die, aufgrund der schulischen Einbet-
tung, sichergestellte thematische Hinführung und anschlie-
ßende Reflexion der außerschulischen Lehr-Lern-Einheit, fin-
det die kognitive Ebene immer ihre Berücksichtigung.

Außerschulisches Lernen hat aber nicht nur ein großes 
Potenzial als Ergänzung des schulischen Unterrichts, sondern 
auch zur Unterstützung der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung. Dabei versteht sich die nachhaltige Entwicklung als re-
gulative Idee im Sinne Kants, was Nachhaltigkeit zu einer Ori-
entierungsgröße für ergebnisoffene menschliche Such- und 
Lernprozesse macht (Enquete-Kommission „Schutz des Men-
schen und der Umwelt“, 1998, S. 27). Als übergeordnete Leit-

linie für die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft basiert 
Nachhaltigkeit auf der Vision von einer besseren, gerechteren 
Zukunft. Für den Weg in diese nachhaltige Zukunft werden 
Strategien verfolgt, die in einem diskursiven und partizipativen 
Prozess der Konsens- und Entscheidungsfindung immer wie-
der neu auszuhandeln sind. Neben der Effizienz-, Konsistenz- 
und Permanenzstrategie gehört hierzu auch die Suffizienzstra-
tegie, die eine Veränderung des Lebensstils hin zum bewussteren 
Umgang mit materiellen Gütern und der Neubewertung von 
Lebensqualität im Sinne von „Gut leben statt viel haben“ 
(Bund & Misereor, 1996, S. 206) einfordert. Des Weiteren 
werden das solidarische Zusammenleben und die Prinzipien 
Vielfalt, Selbstorganisation, Resilienz, Lern- und Wandlungs-
fähigkeit sowie Fehlerfreundlichkeit vorgeschlagen (Christen, 
1999, S. 58).

Der Weg zur Nachhaltigkeit führt nach Meinung der 
Deutschen UNESCO-Kommission (2008, S. 7) über die Bil-
dung. Demnach ist es eine Bildungsaufgabe, den Menschen 
den Erwerb von Gestaltungskompetenz zu ermöglichen, damit 
sie fähig werden „Wissen über nachhaltige Entwicklung an-
wenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erken-
nen zu können. Das heißt, aus Gegenwartsanalysen und Zu-
kunftsstudien Schlussfolgerungen über ökologische, ökono-
mische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen 
Abhängigkeit ziehen und darauf basierende Entscheidungen 
treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und poli-
tisch umsetzen zu können, mit denen sich nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse verwirklichen lassen“ (Programm Trans-
fer-21 Koordinierungsstelle Freie Universität Berlin, 2007,  
S. 12). So wird die Fähigkeit, die Gesellschaft in aktiver Teilha-
be im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung gestalten zu kön-
nen, ohne dies – aus pädagogischer Perspektive – zu müssen, 
zum zentralen pädagogischen Ziel einer Bildung für nachhal-
tige Entwicklung. Dass auch außerschulische Lernorte hierzu 
einen qualifizierten Beitrag leisten können, machen die vorher-
gehenden Ausführungen deutlich. So fördert ein Lernen an 
außerschulischen Lernorten die Fähigkeit, sich neugierig,  
eigenverantwortlich und handelnd Wissen anzueignen. Außer
schulische Lernorte sind bedürfnisgerecht und partizipativ-ge-
staltbare Lern- und Erlebnisräume für alle Lernenden, in denen 
sie über die positive Beziehung zur Natur ein Bewusstsein 
entwickeln können, das auf Nachhaltigkeit und ressourcen-
schonendem Handeln basiert.

Vergleicht man nun konkret das Bildungspotenzial von 
außerschulischen Lernorten mit den pädagogischen Zielen der 
BNE, so zeigen die empirischen Studien von Dziewas (2008), 
Goller (2002), Hampl (2000), Reuschenbach (2009) und 
Schockemöhle (2009), dass außerschulisches Lernen die in der 
BNE gewünschten Kompetenzen (Künzli David & Bertschy 
2008, S. 38ff.) Anstrengungsbereitschaft, Diskursfähigkeit, Ei-
genaktivität, Frustrationsfähigkeit, Fehlerfreundlichkeit sowie 
die Fähigkeiten, analysieren, entscheiden, planen, schlussfol-
gern, handeln, gemeinschaftlich leben, sich austauschen und 
mit Komplexität sowie mit Nichtwissen umgehen zu können, 
fördert. Selbiges trifft auch auf die didaktischen Prinzipien der 
BNE (Künzli David & Bertschy, 2008, S. 42ff.) zu. So ermög-
lichen und fördern außerschulische Lernorte vorausschauen-
des, reflektiertes, vernetztes und interdisziplinäres Denken und 
unterstützen die Entwicklung von Gestaltungskompetenz so-
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wie regionaler Identität (vgl. Schockemöhle, 2009 S. 283f.).
Zugleich wird die Selbstständigkeit, die Fähigkeit zur Selbstor-
ganisation, die Neugierde, die Kreativität sowie der 
Forscher- und Entdeckerdrang der Lernenden gefördert 
(Diersen & Flath, 2016b, S. 215). Weil Schülerinnen und 
Schüler zunehmend mehr Zeit in Schule, Hort und anderen 
Einrichtungen verbringen, kommt außerschulischen Lern
orten nicht nur eine Bedeutung als Lernort zu, sondern auch 
als Freiraum für eine gesunde physische, mentale und soziale 
Entwicklung. Darüber hinaus ermöglichen Lernangebote an 
außerschulischen Lernorten eine frühe Förderung praktischer, 
sozialer und methodischer Fertigkeiten und Fähigkeiten der 
Lernenden. Dies wird umso wichtiger, je mehr sich die Bil-
dungslandschaft von Kindern und Jugendlichen von der realen 
in die virtuelle Welt verlagert. Im Berufsleben bleiben auch 
zukünftig solche Fertigkeiten und Fähigkeiten von Bedeutung, 
so dass außerschulisches Lernen die Lernenden zudem auf ihre 
künftige Berufstätigkeit vorbereiten kann. Dem Bereich der 
Berufsorientierung kommt auch beim außerschulischen Ler-
nen eine zunehmend größere Bedeutung zu. Hier spielen ins-
besondere die Kontakte mit der Praxis (Wahl des Lernorts) als 
auch die besondere Didaktik des außerschulischen Lernens 
eine große Rolle.

Best-Practice-Beispiele  
in Deutschland und Österreich
UN-Dekade „Bildung für Nachhaltige Entwick-
lung“ am Beispiel der Maßnahme „Regionales 
Lernen 21+“ und des Netzwerks „Außerschu-
lische Lernstandorte BNE“ in Niedersachsen

In Deutschland wurden im Rahmen der von der UN ausgeru-
fenen Weltdekade „Bildung für Nachhaltige Entwicklung“ 
(2005-2014) Projekte und Maßnahmen ausgezeichnet, die als 
Best-Practice-Beispiele eingestuft werden. Eine Vielzahl der 
knapp 2.000 ausgezeichneten Projekte und Maßnahmen kön-
nen zu dem Bereich außerschulisches Lernen gezählt werden, 
welches einen ersten Hinweis zur Bedeutung des außerschu-
lischen Lernens im Feld BNE gibt (Deutsche UNESCO-Kom-
mission e.V., o.J.). 2015 fiel der Startschuss für das UNES-
CO-Weltaktionsprogramm Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (2015−2019). Es zielte darauf ab, langfristig eine syste-
mische Veränderung des Bildungssystems zu bewirken und 
Bildung für nachhaltige Entwicklung vom Projekt in die Struk
tur zu bringen. Das Weltaktionsprogramm wird seit Januar 
2020 im UNESCO-Programm „BNE für 2030“ fortgesetzt.

Als eine der 49 ausgezeichneten (strukturell angelegten) 
Maßnahmen der Weltdekade soll im Folgenden das Bildungs-
konzept Regionales Lernen 21+ (Abb. 1) vorgestellt werden. 
Die Dekade stellte über die Maßnahmen solche Ansätze he-
raus, die es leisten können, strukturelle Veränderungen zu be-
wirken. Und in der Tat ist es die größte Herausforderung für 
außerschulische Bildungsanbieter, langfristig Bildungsange-
bote aufrechterhalten zu können. Sie benötigen ein Netzwerk 
mit Partnern und finanziellen Ressourcen. 

Regionales Lernen 21+ ist ein Konzept für außerschu-
lisches, handlungsorientiertes Lernen. Es wurde im Landkreis 
Vechta entwickelt und international erprobt und evaluiert 
(Schockemöhle, 2009). Es folgt dem Leitbild der BNE und 

bindet außerschulische Menschen und Orte des Nahraums in 
Bildungsangebote ein. Die Region ist der Lernraum, in dem 
für ausgewählte Themen Schülerinnen und Schüler eine le-
bensweltbezogene Auseinandersetzung erfahren und erleben. 
So entstand seit dem Jahr 2005 ein Bildungsnetzwerk zur 
Land- und Ernährungswirtschaft im Landkreis Vechta. Etwa 
40 Lernorte des Kreises, in dem Land- und Ernährungswirt-
schaft raum- und wirtschaftsprägende Elemente sind, sind in-
volviert. 36 Schulen sind als Partnerschulen dabei. Im Kern 
finden außerschulische Lernangebote für Kinder und Jugend-
liche jeden Alters und jeder Schulform statt. So lernen sie die 
Land- und Ernährungswirtschaft in der Realbegegnung ken-
nen und bekommen Einsicht in Themen, Herausforderungen 
und Partizipationsmöglichkeiten. Schockemöhle und Duda 
konnten nachweisen, dass es gelingt, Gestaltungskompetenz, 
die regionale Identität und das vernetzte Denken durch die 
Lernangebote zu fördern (Duda, 2014; Schockemöhle, 2009). 

In der Zwischenzeit haben sich weitere Regionen auf 
den Weg gemacht, Bildungsnetzwerke zu entwickeln, die durch 
regionsbezogene Bildungsarbeit einen Beitrag zur nachhaltigen 
Regionalentwicklung leisten möchten. Die Region Weser-Ems 
thematisiert das Leitbild Bioökonomie im Rahmen der 
(außer-)schulischen Studien- und Berufsorientierung. Die Re-
gion Niedersächsische Nordseeküste stellt die Fischwirtschaft 
in den Mittelpunkt ihres Bildungsnetzwerks. Kinder und Ju-
gendliche erfahren so die Möglichkeit, direkt an den Entwick-
lungen in der Region teilhaben zu können, bekommen Ein-
blicke und Kontakte, um kurz-, mittel- und langfristig zu 
partizipieren.

In Niedersachsen sind über sechzig Bildungseinrich-
tungen als „außerschulische Lernstandorte BNE“ vom Nie-
dersächsischen Kultusministerium anerkannt worden (Nie-
dersächsisches Kultusministerium, 2019). Überwiegend 
handelt es sich um die vom Land Niedersachsen eingerichte-
ten Regionalen Umweltbildungszentren (RUZ), aber auch 
weitere Institutionen der Umweltbildung. Es ist ein fortlau-
fender Prozess angestoßen worden, der die Bewerbung wei-
terer Institutionen zulässt. Der Auswahl zugrunde liegt ein 
umfangreicher Kriterienkatalog, der den Bezug zum Leitbild 
BNE widerspiegelt. 

Abb. 1: Zentrale Kennzeichen des Bildungskonzepts Regionales Lernen 21+,   
Quelle: verändert nach Schockemöhle, 2009, S. 96
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„Außerschulische Lernorte BNE“ in Österreich
Best-Practice-Beispiele für Österreich finden sich zum Beispiel 
im Bereich Gartenbasierten Lernens. Gartenbasiertes Lernen 
und Arbeiten ist eine interdisziplinäre und altersstufenunab-
hängige Methode, die den Garten als Ressource und Lehrmit-
tel für inklusive Bildungsprozesse nutzt. Dabei umfasst das 
Gartenbasierte Lernen verschiedene Programme, Aktivitäten 
und Projekte, bei denen der Garten und die damit verbundene 
gärtnerische Praxis die Grundlage für ein neugieriges, eigenver-
antwortliches und handlungsorientiertes Lernen darstellt (Des-
mond et al., 2002, S. 7). 

Mittels fachkundiger Anleitung und Aufforderung zur 
Reflexion wird im Gartenbasierten Lernen sinnstiftendes Wis-
sen und Erfahrung so miteinander verknüpft, dass die Ler-
nenden ein Umweltbewusstsein entwickeln, welches auf Nach-
haltigkeit und ressourcenschonendes Verhalten abzielt (Hau
benhofer & Wolf, 2015). Wie Haubenhofer, Demattio & 
Geber (2012) in ihrer Recherche und Analyse fachbezogener 
Artikel zur Wirkung und zum Nutzen von Green Care aufzei-
gen konnten, hat das Gartenbasierte Lernen positive Effekte 
auf die Einstellung zur Umwelt, auf das Ernährungsverhalten, 
die soziale Zusammenarbeit und die interpersonelle Kompe-
tenz von Menschen, sowie auf deren Aneignung von Fachwis-
sen. Im Folgenden werden zwei solche österreichischen Garten-
pädagogikprojekte vorgestellt.

Das Projekt „Education in Gardens“ umfasst renom-
mierte Projektpartner aus Österreich und der Tschechischen 
Republik, die gemeinsam neue und grenzüberschreitende Bil-
dungsprogramme für Pädagoginnen, Pädagogen, Studierende, 
Schülerinnen und Schüler für das Lernen im Garten entwi-
ckeln und anschließend grenzüberschreitend und nachhaltig in 
der Bildungslandschaft verankern. Hierzu werden im Rahmen 
des Projektes Weiterbildungen und Workshops für Pädago-
ginnen, Pädagogen und Pädagogikstudierende angeboten 
(Wappel & Kropf, 2018). 

Weil das Projekt nicht nur die manuelle Geschicklich-
keit, die Sinneswahrnehmung, die persönliche Entwicklung 
sowie das Interesse an Umweltthemen und an naturwissen-
schaftlichen Fächern bei den Lernenden fördern will, sondern 
sich auch explizit am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung 
orientiert, erhielt es vom österreichischen Bundesministerium 
für Nachhaltigkeit und Tourismus die Auszeichnung „Bildung 
für nachhaltige Entwicklung – BEST OF AUSTRIA“. Denn 
„Education in Gardens“ legt großen Wert auf biologische Viel-
falt, die Förderung heimischer und ökologisch wertvoller 
Pflanzen sowie die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten 
zur ökologischen und naturnahen Gestaltung und Pflege von 
Gärten. Dabei deckt sich das Leitbild des Projekts „gesund hal-
ten was uns gesund erhält“ mit dem Kerngedanken der BNE, 
wonach die Lebensgrundlage Boden auch für zukünftige Ge-
nerationen in einer guten Qualität zu erhalten ist (Wappel & 
Kropf, 2018).

Die im Projekt „Education in Gardens“ entwickelten 
Lernsettings setzen auf Mehrperspektivität und Transdiszipli-
narität. Indem naturnahe Gärten mit ihren Natur- und Stoff-
kreisläufen und ihrer biologischen Vielfalt als Lernraum zur 
Vermittlung von theoretischen Kenntnissen und praktischen 
Fertigkeiten genutzt werden, lässt sich gärtnerisches und päda-
gogisches wie auch fächerspezifisches und fächerverbindendes 

Arbeiten in Lernsettings zu naturwissenschaftlichen und um-
weltrelevanten Themen, verbinden. Dabei stellen Flow-lear-
ning1 (Cornell et al., 2017, S. 33) und das projektbezogene 
Lernen wichtige, die Mehrperspektivität fördernde Methoden 
in der Gartenpädagogik dar (Wappel & Kropf, 2018).

Die City Farm Augarten ist ein gemeinnütziger Verein 
zur Förderung von Urban Gardening, Gartenpädagogik und 
ökologischer Bildung. Geplant und umgesetzt nach dem Vor-
bild großer, internationaler Institutionen wie dem Brooklyn 
Botanic Garden in New York, nahm die City Farm Augarten 
im Jahr 2012 ihre Arbeit auf. Mittlerweile kann sie jährlich 
4.500 Kinder und 1.000 Erwachsene mit ihren gartengestütz-
ten Bildungsangeboten erreichen (City Farm Schönbrunn, 
2017). In urbaner Umgebung, mitten im zweiten Wiener Ge-
meindebezirk gelegen, bietet der im Jahr 2018 neu bezogene 
Standort Augarten Kindergärten und Schulen die Möglichkeit, 
ganzjährig das saisonal angepasste gartenpädagogische Pro-
gramm zu naturwissenschaftlichen und umweltrelevanten The-
men aufzusuchen. Der Besuch der City Farm soll dabei nicht 
nur gärtnerische Fähigkeiten unterstützen, sondern auch Be-
wegung in und mit der Natur, gesunde Ernährung, soziale 
Kompetenz sowie Achtsamkeit gegenüber Lebensmitteln und 
der Natur fördern (City Farm Schönbrunn, 2017). Hierfür 
bietet die City Farm gartenpädagogische Programme zu mo-
natlich wechselnden Themenschwerpunkten an. Die inhalt-
liche Aufbereitung des Themas orientiert sich dabei einerseits 
an der Programmart, andererseits am Alter der Workshopbesu-
cherinnen und -besucher. 

Inklusion beim außerschulischen Lernen 
Seit der Verpflichtung Deutschlands zur Umsetzung der 
UN-Konvention im Hinblick auf ein inklusives Bildungssy-
stem im Jahr 2009 ist vieles in Bewegung: Dem Leitbild der 
Inklusion folgend, sind alle Bildungsinstitutionen gefordert, 
nach immer besseren Wegen zu suchen, Lernprozesse in hete-
rogenen Lerngruppen zu gestalten. Ziel ist es, die Leistungen 
und Partizipationsmöglichkeiten aller Schülerinnen und Schü-
ler möglichst effektiv zu unterstützen und spezifische Entwick-
lungs- und Lernmöglichkeiten für Lernende in heterogenen 
Lerngruppen zu schaffen. 

Die Forschungswerkstatt Inklusion (Universität Vechta, 
Projekt BRIDGES) hat im interdisziplinären Diskurs Merk-
male für eine gute inklusive Schule und einen guten inklusiven 
Unterricht entwickelt. Zugrunde liegt ein Verständnis von In-
klusion, indem die Vielfalt und das Miteinander von verschie-
denen Menschen in einem gemeinsamen Kontext als berei-
chernd angesehen werden: „Inklusion bezeichnet Basiswerte 
der Gesellschaft: Partizipation ist ein Menschenrecht. Alle 
Menschen werden in ihrer Vielfalt und Individualität wahrge-
nommen, angenommen und wertgeschätzt. Die Vielfalt wird 
als Ressource wahrgenommen. Bezogen auf Bildung in der 
Schule und dort speziell im Unterricht bedeutet für uns Inklu-
sion, auf Bedürfnisse von Gesellschaft und Individuen einzu-
gehen sowie individuelle Lernvoraussetzungen zu erkennen, zu 
berücksichtigen und dementsprechend zu fördern. Individua-
lisierung und Gemeinschaft sind dabei gleichermaßen wichtig“ 
(Baumert, Vierbuchen & Team BRIDGES, 2018, S. 526). Für 
die inklusive Schule wurden die Merkmale Haltung, Gemein-
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schaft und Kooperation, Ressourcen, Barrierefreiheit und 
Kommunikation herausgestellt. Für außerschulische Bildungs-
institutionen sind diese direkt übertragbar. Bezogen auf die 
pädagogische Haltung braucht es Wertschätzung gegenüber 
allen Lernenden und die Reflexion und Vermeidung von Stig-
matisierungen. Gemeinschaft und Kooperation stehen für ein 
Bildungskonzept, welches offene, kooperative und projektori-
entierte Lernformen beinhaltet und die Partizipation und Ge-
meinschaft fördert. Die Ausstattung mit für inklusive Bil-
dungsarbeit erforderlichen personellen, finanziellen und mate-
riellen Ressourcen ist ebenfalls grundlegend. Barrieren zeigen 
sich in baulicher, kommunikativer und sozialer Form. So kön-
nen diskriminierende Haltungen und schwierige Sprache zum 
Ausschluss von Schülerinnen und Schülern führen. Das Krite-
rium Kommunikation adressiert schließlich das Sprachverhal-
ten der Lehrenden als grundlegende pädagogische Qualität, 
welches die vorhandene Empathie und Wertschätzung trans-
portieret. Für den guten inklusiven Unterricht wurden weitere 
vierzehn Qualitätskriterien identifiziert: Klassenführung, ef-
fektive Lernzeit, lernförderliches und vertrauensvolles Klima, 
vielfältige Motivierung, kognitive Aktivierung, Klarheit und 
Struktur, Schüler- und Kompetenzorientierung, Sprache und 
Sprachsensibilität, individuelles Fördern, individuelles Feed-
back, interne Kooperationen, vorbereitete Lernumgebung, Ange-
botsvielfalt, individuelle und transparente Leistungserwartung 
(Baumert et al., 2018, S. 528f.). Sie sind ebenfalls auf das au-
ßerschulische Lernen übertragbar. Aus dem Blickwinkel der 
Zusammenarbeit zwischen außerschulischen Bildungsanbie-
tern und Schulen zeigt sich jedoch, dass die kursiv gesetzten 
Kriterien besonders bedeutsam sind. Außerschulische Lern-
phasen unterstützen Schulen darin, das Interesse von Schüle-

rinnen und Schülern für bestimmte Themen zu wecken, die 
Bedeutsamkeit aufzuzeigen, den Lebensweltbezug herzustellen 
und ggfs. eine Identitätsbildung zu fördern (vielfältige Moti-
vierung). Außerschulische Lernorte verfügen über eine anre-
gende, strukturierte Lernumgebung, die individuelle und koo-
perative Lernprozesse fördert. Barrierefreiheit, Mitgestaltungs-
möglichkeiten und ergometrische Bedingungen (Mobiliar, 
Beleuchtung, Belüftung und Akustik) sind weitere Qualitäts-
faktoren beim Kriterium „vorbereitete Lernumgebung“. Bei 
der „Angebotsvielfalt“ können außerschulische Bildungsanbie-
ter ausgefeilte Lernangebote mit einem hohen Grad an Metho-
denvielfalt, mit kooperativem und individuellem Lernen, mit 
offenem und strukturiertem Lernen, mit der Ansprache aller 
Sinne und mit verschiedenen Erfahrungs- und Erlebnismo-
menten bieten. 

Der Bereich der außerschulischen Bildung ist gegen-
über dem öffentlichen schulischen Bildungssektor sehr viel 
stärker von schlechten Rahmenbedingungen betroffen. Es wer-
den kaum flankierende Maßnahmen entwickelt und durchge-
führt, die hier unterstützend wirken können. Außerschulische 
Bildungsangebote können jedoch dazu beitragen, die Rahmen-
bedingungen für Inklusion an Schulen zu verbessern, indem sie 
Lernumgebungen schaffen, die das spezifische Potenzial für 
inklusive Lerngruppen voll ausschöpfen. Denn durch die viel-
fältigen Möglichkeiten der originalen Begegnung mit Lernge-
genständen und einen handlungsorientierten Ansatz wird ein 
Lernen mit allen Sinnen möglich, welches Lernwege, Lernmo-
tive und Interesse schafft, das am Lernort Schule in vergleich-
barer Weise nicht möglich ist. In Tabelle 1 finden sich grund-
sätzliche Überlegungen, wie außerschulische Bildungsanbieter 
sich auf eine inklusive Bildungsarbeit einstellen können.

Merkmal Ausprägung Gestaltungsbeispiel

Räumlichkeiten und Gelände Zugänglichkeit und Teilhabemöglichkei-
ten für alle

Zugänglichkeit/Barrierefreiheit von Na-
turarealen an Umweltbildungszentren 
für Menschen mit körperlichen Beein-
trächtigungen ist vorhanden.

Bildungskonzept Inklusion als Leitbild ist implementiert Überzeugung, dass inklusives Lernen 
sich eignet, die Gemeinschaft zu fördern, 
Werte zu entwickeln und Leistungen zu 
steigern, ist im Leitbild vorhanden.

Bildungsangebote Angebote, die heterogene Lerngruppen 
in Inhalt und Durchführung adressieren 

Bedarfe von Teilnehmenden mit Beein-
trächtigungen werden aufgegriffen.

Personal

(pädagogische Mitarbeiterinnen und  
Mitarbeiter, Lehrpersonen)

Die Anbieter sind geschult für inklusive 
Lerngruppen. Sie können individuell auf 
Lerneinschränkungen und Heterogenität 
in der Gruppe eingehen.

Das Personal ist in Qualität und Quan-
tität angemessen vorhanden, um hetero-
gene Gruppen betreuen zu können (z.B. 
multiprofessionelle Teams, kleine Lern-
gruppen). Das Personal bildet sich re-
gelmäßig fort. Es steht ausreichend Zeit 
zur Verfügung, um auf die spezifischen 
Anforderungen inklusiver Lerngruppen 
reagieren zu können.

Finanzierung Die Finanzierung des Mehraufwandes  
für inklusive Lerngruppen ist sicherge-
stellt.

Das kommunale Bildungsbüro finanziert 
den Mehraufwand.

Tab. 1: Qualitätskriterien für inklusive außerschulische Bildung (nach Diersen & Flath, 2018, S. 12f.)
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Nur sehr wenige außerschulische Bildungsinstitutionen 
verfügen über Jahrzehnte lange Erfahrung mit der Bildungsar-
beit mit Menschen mit Behinderung. Diese Leuchttürme bie-
ten heute jedoch die Möglichkeit, praxisnahe Erfahrungen 
aufzugreifen und von ihnen zu lernen. Ein Beispiel ist das Zen-
trum für Erlebnispädagogik und Umweltbildung e.V. 
(ZERUM) in Ueckermünde. Das ZERUM ist ein Schulland-
heim und eine Jugendbildungseinrichtung direkt am Stettiner 
Haff in Mecklenburg-Vorpommern gelegen. Die Schwer-
punkte der Einrichtung liegen im Bereich der Abenteuer- und 
Erlebnispädagogik, der handlungsorientierten Umweltbildung 
und der Integration von jungen Menschen mit Beeinträchti-
gungen. Beeindruckend zeigt sie, wie Teilhabe gelingen kann: 
Alle Menschen können – auch mit Rollstuhl – ans Meer, auf 
das Schiff und in den Kletterwald. Alle Barrieren wurden über-
wunden, um die grundlegenden Erlebnisse und Erfahrungen 
allen Teilnehmenden zu ermöglichen. Das ZERUM zeigt, dass 
die Haltung, der Wille zur Inklusion und die Wahrnehmung 
von Barrieren jeglicher Art wesentliche Fundamente zur inklu-
siven Bildungsarbeit sind. Die meisten außerschulischen Bil-
dungsanbieter befassen sich jedoch im Vergleich zu den Allge-
meinbildenden Schulen erst seit vergleichsweise kurzer Zeit 
mit dem Ziel und der gesellschaftlichen Verpflichtung zur In-
klusion. Daher ist zu beobachten, dass in der Praxis zwar häu-
fig räumliche Barrieren abgebaut sind: Eine Rampe schafft für 
Rollstuhlfahrer den Zugang anstelle von Treppenstufen. Tafeln 
mit Blindenschrift sind zu finden. Parkplätze wurden geschaf-
fen. Dieses trifft allerdings für den Zugang ins Freigelände beim 
außerschulischen Lernen häufig nicht zu. Der Kletterpark, die 
Waldexkursion oder der Besuch der Streuobstwiese sind häufig 
nicht für alle erreichbar. Da der Handlungsdruck an Schulen 
sehr viel höher ist und die Unterstützung durch Dritte eben-
falls, sind die außerschulischen Bildungsanbieter grundsätzlich 
schlechter auf die Anforderungen der Inklusion eingestellt. 
Grundsätzlich ist eine große Vielfalt zu beobachten: von bereits 
erfahrenen Einrichtungen wie dem ZERUM bis hin zu Anbie-
tern, die bisher gar keine Veränderungen vorgenommen haben.

Ein Promotionsvorhaben der Forschungswerkstatt In-
klusion widmet sich der Erforschung des inklusiven Geogra-

phieunterrichts mit außerschulischen Phasen. Die Arbeit von 
Tiller hat den Titel „Regionales außerschulisches Lernen im 
inklusiven Geographieunterricht – Das Potenzial des Bildungs-
konzeptes des Regionalen Lernens 21+ für die Förderung der 
Berufsorientierung im Geographieunterricht unter besonderer 
Berücksichtigung von inklusiven Lerngruppen“. Wie im Ge-
samtprojekt der Forschungswerkstatt Inklusion geht es um die 
Identifizierung und Beschreibung von Gelingensbedingungen 
und Qualitätskriterien für inklusives Lernen – hier jedoch spe-
ziell für den Bereich des außerschulischen Lernens. An einem 
selbst entwickelten Beispielmodul zur Berufsorientierung im 
Geographieunterricht durch Betriebserkundungen erforscht 
Tiller das Potenzial außerschulischen, regionalen Lernens für 
die Inklusion. Mit einem Mixed-Methods-Design (Döring & 
Bortz, 2016) werden zudem die Lernprozesse analysiert (Tiller, 
im Druck). Außerschulisches Lernen und die Kooperation mit 
außerschulischen Bildungsanbietern können durch die An-
schaulichkeit der Realbegegnung das Lernen mit allen Sinnen 
und den hohen Grad der Handlungsorientierung sowie einem 
hohen Niveau der didaktisch-methodischen Gestaltung ein 
unterstützendes Element inklusiver schulischer Bildung sein. 
Grundsätzlich sind an außerschulisches Lernen die gleichen 
Qualitätsanforderungen wie an schulisches Lernen zu stellen. 
Aufgrund der unterschiedlichen Potenziale dieser Lernformen 
sind jedoch besonders die oben ausgeführten Qualitätskriterien 
von Bedeutung.

Kooperationen zwischen Lehrkräften und 
außerschulischen Lernorten  

Weil Inklusion in Erziehung und Bildung nicht nur den Abbau 
von Barrieren für die Teilhabe aller Schülerinnen und Schüler 
am schulischen und außerschulischen Lernen meint, sondern 
auch die gleiche Akzeptanz und Wertschätzung für alle Ler-
nenden, das Sichtbarmachen der sich aus der Inklusion für alle 
Beteiligten ergebenden Chancen sowie den Auf- und Ausbau 
langfristiger Beziehungen zwischen Schule und ihrem sozial-
räumlichen Umfeld (Boban & Hinz, 2003, S. 10), reicht es 
nicht aus, nur die Rahmenbedingungen, Strukturen und Ab-

Abb. 2: Intensitätsstufen der Kooperation (eigene Darstellung nach Gräsel, Fußangel, Pröbstel, 2006, S. 209ff.)
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läufe in Unterricht und Schule anzupassen (Pauser, 2009,  
S. 153f.). Vielmehr braucht es Absprachen und Vereinbarungen 
zwischen der Schule und den außerschulischen Lernorten, so 
dass auch an diesen Lernorten ein inklusives, pädagogisches 
Handeln sowie eine Lernkultur ermöglicht wird, in der inklu-
sive Haltungen, Werte, Strukturen und Praktiken des Unter-
richts und der Ressourcenmobilisierung verankert sind (Boban 
& Hinz, 2003, S. 14). Damit solche Absprachen möglich wer-
den und anschließend langfristig Wirkung zeigen, muss die 
kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen Schule und außer-
schulischem Lernort sichergestellt werden. Die Kooperierenden 
können dabei selbst entscheiden, welche Kooperationsintensi-
tät (Abb. 2) sie als geeignet erachten, um ihre Kooperationsziele 
zu erreichen.

Interprofessionelle Kooperationen, in denen die Lehr-
kraft, der (eventuell eingesetzte) Integrationshelfer oder die 
Integrationshelferin, die Pädagogin oder der Pädagoge des au-
ßerschulischen Lernorts jeweils ihre unterschiedlichen persön-
lichen Kompetenzen, Fähigkeiten und Ressourcen einbringen 
und miteinander verknüpfen, eröffnen den Kooperierenden 
den Zugang zu neuen Informationen (Helmcke, 2008, S. 50). 
So können Lehrkräfte zum Beispiel Informationen über den 
außerschulischen Lernort von den außerschulischen Pädago-
ginnen und Pädagogen erhalten. Umgekehrt erfahren diese 
etwas über die Bedürfnisse und die Heterogenität der Gruppe 
und welche spezielle Unterstützung einzelne Schülerinnen und 
Schüler benötigen.

Des Weiteren sind komplexe Problemstellungen, die 
sich nur zusammen mit einem Kooperationspartner lösen las-
sen, eine Spezialität von Kooperationen (Helmcke, 2008,  
S. 54). Die Planung und Durchführung von außerschulischen 
Lehr-Lern-Einheiten, die heterogene Lerngruppen in Inhalt 
und Durchführung adressieren, könnte so eine komplexe Pro-
blemstellung sein, die sich nur in der engen Zusammenarbeit 
und dem Austausch zwischen allen Kooperierenden lösen lässt.

Weiterer Kooperationsnutzen erwächst aus der Mög-
lichkeit, in der Kooperation komplementäre Ressourcen zu 
bündeln (Helmcke, 2008, S. 56). So bringen die Kooperie-
renden ihre unterschiedlichen persönlichen Kompetenzen (ihr 
Fachwissen, ihre Erfahrungen, ihre Kontakte etc.) in die Koo-
peration ein. Zudem bieten außerschulische Lernorte vielfäl-
tige Gelegenheiten, damit die Schülerinnen und Schüler ihre 
menschliche Mitwelt, sachliche Umwelt und deren gegensei-
tige Bezüge erleben, entdecken, beobachten, erfahren und er-
forschen können (Flath, 2011, S. 154f.). 

Eine weitere Stärke von Kooperationen zeigt sich im 
Innovationslernen, welches immer dann stattfindet, wenn die 
Erfahrungen und Kompetenzen der Kooperierenden zu neuen 
Ideen und Einsichten verknüpft werden (Helmcke, 2008,  
S. 56f.). Dieses kann in der Kooperation zwischen Lehrkraft, 
der Integrationshelferin bzw. dem Integrationshelfer und dem 
pädagogischen Personal des außerschulischen Lernorts zum 
Beispiel bei der Planung einer außerschulischen Lehr-Lern-
Einheit stattfinden, wenn alle Beteiligten ihre Ideen und ihr 
Wissen austauschen und so zur Konzeption einer inklusiven 
Lehr-Lern-Einheit eng miteinander verknüpfen.

Damit diese interprofessionellen Kooperationen zwi-
schen der Lehrkraft, dem (eventuell eingesetzten) Integrations-
helfer oder der Integrationshelferin, der Pädagogin oder dem 

Pädagogen des außerschulischen Lernorts gelingt, sind die fol-
genden Bedingungen zu berücksichtigen:

–– Für die Entwicklung von Vertrauen und einer gemeinsamen 
Kooperationskultur ist es erforderlich, dass sich die Koope
rierenden über ihre Normen, Werte, Regelungen, Bedürf
nisse, Motive, Ziele und Arbeitsformen aber auch über die 
eingebrachten unterschiedlichen Zeit- und Finanzressour
cen austauschen.

–– Für die Entwicklung der Bereitschaft und Fähigkeit zur 
Zusammenarbeit benötigen die Kooperationspartner 
Kommunikationskompetenz, Offenheit, Wertschätzung, 
Reziprozität, Gleichberechtigung, Irritationsfreundlich
keit, Kreativität, Toleranz- und Konfliktfähigkeit (inkl. 
Strategien zum Konfliktmanagement und die Bereitschaft 
zum Konsens) sowie empathisches Vermögen. 

–– Eine Gelingensbedingung ist die Bereitschaft bei klar ab
gegrenzten fachlichen Identitäten voneinander zu lernen. 
Dies betrifft sowohl den Erwerb von Grundkenntnissen 
und Grundqualifikationen in den Bereichen, die für die 
Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten auf außerschulischen 
Lernorten von Nöten sind, als auch Kenntnisse über die 
Fachkompetenzen der anderen Kooperationspartner.

–– Eine positive Einstellung gegenüber der Kooperation stellt 
eine weitere Gelingensbedingung für eine erfolgreiche 
Zusammenarbeit dar. Diese kann durch eine realistische 
Arbeitsplanung und das Erleben, dass den Kooperations
partnern die Zusammenarbeit nützt, gefördert werden. 

–– Die Verankerung der Kooperationsaktivitäten in den 
Strukturen der jeweiligen Herkunftsorganisation ist eben
falls erforderlich, damit die Kooperationen langfristig ge
sichert sind. 

Sind solche Kooperationen erfolgreich, so ist deren „Lohn“ 
nicht nur die Ermöglichung inklusiver Lehr-Lern-Arrange-
ments an außerschulischen Lernorten, sondern darüber hinaus 
die Förderung der Kontinuität der Lernortbesuche, die Aus-
richtung der außerschulischen Lehr-Lern-Arrangements an 
den didaktischen Prinzipien der Handlungs- und Problemori-
entierung sowie deren Vor- und Nachbereitung im Unterricht, 
was wiederum einen signifikanten Einfluss auf die Förderung 
von regionaler Identität und Gestaltungskompetenz (BNE) hat 
(Diersen & Flath, 2016b, S. 216; Schockemöhle, 2009,  
S. 288).

Zusammenführung der Ergebnisse und 
Ausblick

Betrachtet man die bisherigen Analyse- und Bewertungsergeb-
nisse zum außerschulischen Lernen, der BNE und der Inklusi-
on unter Berücksichtigung der eingangs gestellten Fragestel-
lung – inwiefern außerschulisches Lernen einen Beitrag für 
eine Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und eine 
inklusive Gesellschaft leistet – so ergibt sich folgendes Fazit.
BNE und Inklusion stehen für Entwicklungen im Bildungssy-
stem, die bisher weitgehend parallel und unabhängig vonei-
nander verlaufen. Dabei verfolgen sie in Teilen gleiche Ziele. 
Sie möchten Partizipation und Teilhabe fördern, um eine ge-
sellschaftliche Entwicklung bzw. Transformation zu erreichen. 
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Die gesetzten Oberziele unterscheiden sich. So adressiert die 
BNE gesamtgesellschaftliche Entwicklungen mit dem Haupt-
ziel ökologische, aber auch soziale Herausforderungen zu lösen. 
Die Inklusion verfolgt das Ziel der gleichberechtigten Teilhabe 
aller Menschen. 

Beide Leitbilder sind als Querschnittsthemen moder-
ner Pädagogik angelegt. Zurzeit werden sie jedoch häufig addi-
tiv in Form von Projekten und Maßnahmen realisiert. Beim 
außerschulischen Lernen ist BNE onmipräsent, während die 
Inklusion bisher vergleichsweise wenig nach außen wahrnehm-
bare Berücksichtigung findet. Letzteres ist durch die häufig nur 
punktuelle Zusammenarbeit mit Schulen zu erklären, wodurch 
ein gezieltes pädagogisches Arbeiten mit inklusiven Schüle-
rinnen und Schülern kaum möglich ist. Vor allem aber ist es 
auch eine Frage der in der Regel geringen finanziellen und per-
sonellen Ressourcen der außerschulischen Bildungsanbieter. 

Es wurde gezeigt, dass mit einer in den Unterricht in-
tegrierten und diesen ergänzenden Nutzung außerschulischer 
Erfahrungs-, Lern- und Handlungsräume, dem Problem der 
mangelnden Erfahrbarkeit oder des fehlenden Sinnbezugs von 
Lerninhalten begegnet werden kann. Zugleich wirkt außer-
schulisches Lernen der zunehmenden Naturentfremdung von 
Kindern und Jugendlichen entgegen und fördert darüber hi-
naus deren Selbstständigkeit, Neugierde, Kreativität, Entde-
ckerdrang wie auch deren Fähigkeiten zur Selbstorganisation 
und zum vorausschauenden, reflektierten, vernetzten und in-
terdisziplinären Denken. Zudem leistet außerschulisches Ler-
nen einen wichtigen Beitrag zur BNE und zur Berufsorientie-
rung. Hierbei ist wiederum zu bedenken, dass gerade die 
Berufstätigkeit einen hohen BNE-Bezug aufweist. Denn Men-
schen handeln nicht nur privat im Sinne einer nachhaltigen 
Entwicklung, sondern auch in hohem Maße beruflich. Nicht 
zuletzt besitzt Lernen an außerschulischen Lernorten ein noch 
nachzuweisendes hohes Potenzial für Inklusion als Ergänzung 
zum schulischen Lernen. Soll all dieses Potenzial außerschu-
lischen Lernens wirksam werden, so braucht es:

–– eine Kontinuität in der Zusammenarbeit zwischen Schule 
und außerschulischen Lernorten, 

–– eine Unterstützung für die Lehrperson bei der Planung 
und Organisation des Lernortbesuchs, 

–– eine regelmäßig wiederkehrende Nutzung außerschu
lischer Lernorte,

–– eine an den beschriebenen didaktischen Prinzipien ausge
richtete Durchführung außerschulischer Lehr-Lern-Ar
rangements und

–– Rahmenbedingungen, die gewährleisten, dass alle Lernen
den in ihrer Vielfalt und Individualität wahrgenommen, 
angenommen und wertgeschätzt werden und auf deren 
unterschiedliche Bedürfnisse eingegangen wird sowie de
ren individuelle Lernvoraussetzungen Berücksichtigung 
finden. 

Anmerkungen
1 	Das Flow-Learning-Konzept des US-amerikanischen Naturpädagogen Joseph Cor-

nell beschreibt, wie Menschen mittels vier, aufeinander aufbauender und fließend 
ineinander übergehender Stufen (Begeisterung wecken, konzentriert wahrnehmen, 
unmittelbare Erfahrungen machen und andere an diesen Erfahrungen teilhaben 
lassen) eine respektvolle und wertschätzende Beziehung zu ihrer natürlichen Umwelt 
aufzubauen lernen (Cornell et al., 2017, S. 33).
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