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Aul3erschulisches Lernen - ein Beitrag zur Bildung fur
nachhaltige Entwicklung und Inklusion

Zusammenfassung

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

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Inklusion,
Sustainable Development Goals (SDGs), Regionales Lernen 21 +,
Gartenpiidagogik, 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. llustrating 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 +,
garden education, professional orientation

AuBerschulisches Lernen und das

Potenzial fiir Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung
Auflerschulisches Lernen umfasst alle Phasen des Lernens in-
nerhalb der Unterrichtszeit, die 6rtlich auflerhalb des Schulge-
biudes stattfinden. Dieses konnen kurze Lernphasen wie Un-
terrichtsgiinge bis hin zu mehrtigigen Veranstaltungen wie der
Aufenthalt in einem Schullandheim, Exkursionen oder Lang-
zeitprojekte sein. Im engeren Sinne wird unter dem Begriff
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auflerschulisches Lernen jedoch eine Lernform verstanden, die
neben der Ortswahl weitere Qualititskriterien erfiille. Hier zu
nennen ist in erster Linie die unmittelbare Begegnung mit dem
Lerngegenstand oder Sachverhalt zur Integration in den Lern-
prozess (Messmer, Niederhiuser, von Rempfler & Wilhelm,
2011, S. 7). Weitere didaktische Leitlinien sind (Diersen &
Flath, 2016a, S. 188):

Schiilerinnen- und Schiilerorientierung: Einbeziehung der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Gestaltung des Lernpro-
zZesses.

Handlungsorientiertes, erfahrungsorientiertes, ~forschendes
Lernen: Gestaltung eines Lernsettings, welches auf das
eigenstindige Tun, das Erfahren und Erleben vor Ort und
das forschende Lernen ausgericheet ist.
Problemorientierung: Eine problemorientierte Fragestel-
lung steht im Mittelpunkt des Vorhabens.
Systemorientierung: Systematische Zusammenhinge 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 prigen, z.B. die
unterschiedlichen Phasen in der Tiermast, die Geburt
eines Kalbes oder das Verladen schlachtreifer Tiere auf
dem Lernort Bauernhof.

Fachiibergreifendes und ficherverbindendes Lernen: Aufls-
sung des fachbezogenen Fokus auf den Lerngegenstand
durch einen interdiszipliniren Blick.

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

Steht es einerseits jeder Lehrperson offen, eigenstindig auf8er-
schulische Lernphasen zu gestalten, indem sie frei gewihlte
Lernorte aufsucht, so bietet sich andererseits eine zunehmend
grof8e Anzahl aufSerschulischer Bildungsinstitutionen zur Zu-



sammenarbeit an. Zu nennen sind hier Museen, Schiilerlabore,
Botanische Girten, Zoologische Girten, Nationalparks usw.
Auflerdem finden sich Anbieter, die institutionalisiert als For-
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 auflerschulischen Lernen nimm seit Jahren stetig zu. Dass
Lehrpersonen allein auf8erschulische Lernphasen planen und
durchfiihren, ist demgegeniiber in Summe gering und eher
riickldufig einzuschitzen.

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

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

Grundsitzlich zeigen die Forschungsergebnisse jedoch
grofle Potenziale des auflerschulischen Lernens als Erginzung
des schulischen Unterrichts (Dillon et al., 2006). Es wird neben
der Betonung der Bedeutung einer didaktischen Struktur und
Gestaltung insbesondere die Gefahr einer unpassenden, iiber-
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. Gewihlte Lernformen und Methoden sind hierauf aus-
zurichten und Bediirfnisse, Interessen und Vorlieben der Ziel-
gruppe zu beachten. Da Erleben und Erfahren im Mittelpunkt
stehen, sollten Arbeitsmaterialien und auflerschulische Lern-
settings nicht die kognitive Auseinandersetzung in den Vorder-
grund stellen. Durch die, aufgrund der schulischen Einbet-
tung, sichergestellte thematische Hinfithrung und anschlie-
flende Reflexion der aufSerschulischen Lehr-Lern-Einheit, fin-
det die kognitive Ebene immer ihre Berticksichtigung.

Auflerschulisches Lernen hat aber nicht nur ein grofles
Potenzial als Erginzung des schulischen Unterrichts, sondern
auch zur Unterstiitzung der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung. Dabei versteht sich die nachhaltige Entwicklung als re-
gulative Idee im Sinne Kants, was Nachhaltigkeit zu einer Ori-
entierungsgrofe fiir ergebnisoffene menschliche Such- und
Lernprozesse macht (Enquete-Kommission ,,Schutz des Men-
schen und der Umwelt®, 1998, S. 27). Als iibergeordnete Leit-
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linie fiir die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft basiert
Nachhaltigkeit auf der Vision von einer besseren, gerechteren
Zukunft. Fiir 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 gehdrt hierzu auch die Suffizienzstra-
tegie, die eine Verinderung des Lebensstils hin zum bewussteren
Umgang mit materiellen Giitern und der Neubewertung von
Lebensqualitit 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-
fihigkeit sowie Fehlerfreundlichkeit vorgeschlagen (Christen,
1999, S. 58).

Der Weg zur Nachhaltigkeit fithrt nach Meinung der
Deutschen UNESCO-Kommission (2008, S. 7) iiber die Bil-
dung. Demnach ist es eine Bildungsaufgabe, den Menschen
den Erwerb von Gestaltungskompetenz zu ermdéglichen, damit
sie fihig werden ,Wissen tiber nachhaltige Entwicklung an-
wenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erken-
nen zu kénnen. Das heift, aus Gegenwartsanalysen und Zu-
kunftsstudien Schlussfolgerungen iiber dkologische, 6kono-
mische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen
Abhingigkeit zichen und darauf basierende Entscheidungen
treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und poli-
tisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse verwirklichen lassen® (Programm Trans-
fer-21 Koordinierungsstelle Freie Universitit Berlin, 2007,
S.12). So wird die Fahigkeit, die Gesellschaft in aktiver Teilha-
be im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung gestalten zu kén-
nen, ohne dies — aus pidagogischer Perspektive — zu miissen,
zum zentralen pidagogischen Ziel einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung. Dass auch auflerschulische Lernorte hierzu
einen qualifizierten Beitrag leisten kdnnen, machen die vorher-
gehenden Ausfithrungen deutlich. So férdert ein Lernen an
auflerschulischen Lernorten die Fihigkeit, sich neugierig,
eigenverantwortlich und handelnd Wissen anzueignen. Aufler-
schulische Lernorte sind bediirfnisgerecht und partizipativ-ge-
staltbare Lern- und Erlebnisriume fiir alle Lernenden, in denen
sie iiber die positive Beziehung zur Natur ein Bewusstsein
entwickeln kénnen, das auf Nachhaltigkeit und ressourcen-
schonendem Handeln basiert.

Vergleicht man nun konkret das Bildungspotenzial von
auflerschulischen Lernorten mit den pidagogischen Zielen der
BNE, so zeigen die empirischen Studien von Dziewas (2008),
Goller (2002), Hampl (2000), Reuschenbach (2009) und
Schockemohle (2009), dass auflerschulisches Lernen die in der
BNE gewiinschten Kompetenzen (Kiinzli David & Bertschy
2008, S. 381T.) Anstrengungsbereitschaft, Diskursfihigkeit, Ei-
genaktivitit, Frustrationsfihigkeit, Fehlerfreundlichkeit sowie
die Fihigkeiten, analysieren, entscheiden, planen, schlussfol-
gern, handeln, gemeinschaftlich leben, sich austauschen und
mit Komplexitit sowie mit Nichtwissen umgehen zu kénnen,
fordert. Selbiges trifft auch auf die didaktischen Prinzipien der
BNE (Kiinzli David & Bertschy, 2008, S. 42ff.) zu. So ermog-
lichen und férdern auflerschulische Lernorte vorausschauen-
des, reflektiertes, vernetztes und interdisziplinires Denken und
unterstiitzen die Entwicklung von Gestaltungskompetenz so-



wie regionaler Identitdt (vgl. Schockemahle, 2009 S. 283f.).
Zugleich wird die Selbststindigkeit, die Fihigkeit zur Selbstor-
die Neugierde, die
Forscher- und Entdeckerdrang der Lernenden gefordert
(Diersen & Flath, 2016b, S. 215). Weil Schiilerinnen und
Schiiler zunehmend mehr Zeit in Schule, Hort und anderen
Einrichtungen verbringen, kommt auflerschulischen Lern-

ganisation, Kreativitit sowie der

orten nicht nur eine Bedeutung als Lernort zu, sondern auch
als Freiraum fiir eine gesunde physische, mentale und soziale
Entwicklung. Dariiber hinaus erméglichen Lernangebote an
auflerschulischen Lernorten eine frithe Forderung praktischer,
sozialer und methodischer Fertigkeiten und Fihigkeiten 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
zukiinftig solche Fertigkeiten und Fihigkeiten von Bedeutung,
so dass aufSerschulisches Lernen die Lernenden zudem auf ihre
kiinftige Berufstitigkeit vorbereiten kann. Dem Bereich der
Berufsorientierung kommt auch beim auflerschulischen Ler-
nen eine zunchmend groflere Bedeutung zu. Hier spielen ins-
besondere die Kontakte mit der Praxis (Wahl des Lernorts) als
auch die besondere Didaktik des auflerschulischen Lernens
eine grofle Rolle.

Best-Practice-Beispiele

in Deutschland und Osterreich

UN-Dekade ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwick-

lung” am Beispiel der Mafinahme ,,Regionales

Lernen 21+“ und des Netzwerks ,,Auflerschu-

lische Lernstandorte BNE® in Niedersachsen
In Deutschland wurden im Rahmen der von der UN ausgeru-
fenen Weltdekade ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung®
(2005-2014) Projekte und Mafinahmen ausgezeichnet, die als
Best-Practice-Beispiele eingestuft werden. Eine Vielzahl der
knapp 2.000 ausgezeichneten Projekte und MafSnahmen kén-
nen zu dem Bereich auf8erschulisches Lernen gezihlt werden,
welches einen ersten Hinweis zur Bedeutung des auflerschu-
lischen Lernens im Feld BNE gibt (Deutsche UNESCO-Kom-
mission e.V., 0.]J.). 2015 fiel der Startschuss fiir das UNES-
CO-Weltaktionsprogramm Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (2015-2019). Es zielte darauf ab, langfristig eine syste-
mische Verinderung des Bildungssystems zu bewirken und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vom Projekt in die Struk-
tur zu bringen. Das Weltaktionsprogramm wird seit Januar
2020 im UNESCO-Programm ,,BNE fiir 2030“ fortgesetzt.

Als eine der 49 ausgezeichneten (strukturell angelegten)
MafSnahmen der Weltdekade soll im Folgenden das Bildungs-
konzept Regionales Lernen 21+ (Abb. 1) vorgestellt werden.
Die Dekade stellte iiber die Mafinahmen solche Ansitze he-
raus, die es leisten konnen, strukturelle Verinderungen zu be-
wirken. Und in der Tat ist es die grofite Herausforderung fiir
auflerschulische Bildungsanbieter, langfristig Bildungsange-
bote aufrechterhalten zu kénnen. Sie benétigen ein Netzwerk
mit Partnern und finanziellen Ressourcen.

Regionales Lernen 21+ ist ein Konzept fiir auflerschu-
lisches, handlungsorientiertes Lernen. Es wurde im Landkreis
Vechta entwickelt und international erprobt und evaluiert
(Schockeméhle, 2009). Es folgt dem Leitbild der BNE und
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Abb. 1: Zentrale Kennzeichen des Bildungskonzepts Regionales Lernen 21+,
Quelle: verindert nach Schockeméhble, 2009, S. 96

bindet auflerschulische Menschen und Orte des Nahraums in
Bildungsangebote ein. Die Region ist der Lernraum, in dem
fiir ausgewihlte Themen Schiilerinnen und Schiiler eine le-
bensweltbezogene Auseinandersetzung erfahren und erleben.
So entstand seit dem Jahr 2005 ein Bildungsnetzwerk zur
Land- und Ernihrungswirtschaft im Landkreis Vechta. Etwa
40 Lernorte des Kreises, in dem Land- und Erndhrungswirt-
schaft raum- und wirtschaftsprigende Elemente sind, sind in-
volviert. 36 Schulen sind als Partnerschulen dabei. Im Kern
finden auflerschulische Lernangebote fiir Kinder und Jugend-
liche jeden Alters und jeder Schulform statt. So lernen sie die
Land- und Ernihrungswirtschaft in der Realbegegnung ken-
nen und bekommen Einsicht in Themen, Herausforderungen
und Partizipationsmoglichkeiten. Schockeméhle und Duda
konnten nachweisen, dass es gelingt, Gestaltungskompetenz,
die regionale Identitit und das vernetzte Denken durch die
Lernangebote zu férdern (Duda, 2014; Schockemaohle, 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 méchten. Die Region Weser-Ems
thematisiert das Leitbild Biookonomie im Rahmen der
(aufler-)schulischen Studien- und Berufsorientierung. Die Re-
gion Niedersichsische Nordseekiiste stellt die Fischwirtschaft
in den Mittelpunkt ihres Bildungsnetzwerks. Kinder und Ju-
gendliche erfahren so die Moglichkeit, direkt an den Entwick-
lungen in der Region teilhaben zu kénnen, bekommen Ein-
blicke und Kontakte, um kurz-, mittel- und langfristig zu
partizipieren.

In Niedersachsen sind tiber sechzig Bildungseinrich-
tungen als ,auflerschulische Lernstandorte BNE“ vom Nie-
dersichsischen Kultusministerium anerkannt worden (Nie-
dersichsisches Kultusministerium, 2019). Uberwiegend
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 angestoflen worden, der die Bewerbung wei-
terer Institutionen zuldsst. Der Auswahl zugrunde liegt ein
umfangreicher Kriterienkatalog, der den Bezug zum Leitbild
BNE widerspiegelt.



»2Auflerschulische Lernorte BNE“ in Osterreich
Best-Practice-Beispiele fiir Osterreich finden sich zum Beispiel
im Bereich Gartenbasierten Lernens. Gartenbasiertes Lernen
und Arbeiten ist eine interdisziplindre und altersstufenunab-
hingige Methode, die den Garten als Ressource und Lehrmit-
tel fir inklusive Bildungsprozesse nutzt. Dabei umfasst das
Gartenbasierte Lernen verschiedene Programme, Aktivititen
und Projekte, bei denen der Garten und die damit verbundene
girtnerische Praxis die Grundlage fiir 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 verkniipft, 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 Erndhrungsverhalten,
die soziale Zusammenarbeit und die interpersonelle Kompe-
tenz von Menschen, sowie auf deren Aneignung von Fachwis-
sen. Im Folgenden werden zwei solche dsterreichischen Garten-
pidagogikprojekte vorgestellt.

Das Projekt ,, Education in Gardens“ umfasst renom-
mierte Projektpartner aus Osterreich und der Tschechischen
Republik, die gemeinsam neue und grenziiberschreitende Bil-
dungsprogramme fiir Pidagoginnen, Pidagogen, Studierende,
Schiilerinnen und Schiiler fiir das Lernen im Garten entwi-
ckeln und anschlieflend grenziiberschreitend und nachhaltig in
der Bildungslandschaft verankern. Hierzu werden im Rahmen
des Projektes Weiterbildungen und Workshops fiir Pidago-
ginnen, Pidagogen und Pidagogikstudierende angeboten
(Wappel & Kropf, 2018).

Weil das Projekt nicht nur die manuelle Geschicklich-
keit, die Sinneswahrnehmung, die personliche Entwicklung
sowie das Interesse an Umweltthemen und an naturwissen-
schaftlichen Fichern bei den Lernenden férdern will, sondern
sich auch explizit am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
orientiert, erhielt es vom 6sterreichischen Bundesministerium
fiir Nachhaltigkeit und Tourismus die Auszeichnung ,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung — BEST OF AUSTRIA®. Denn
»Education in Gardens® legt grofSen Wert auf biologische Viel-
falt, die Forderung heimischer und okologisch wertvoller
Pflanzen sowie die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten
zur 8kologischen und naturnahen Gestaltung und Pflege von
Girten. Dabei decke sich das Leitbild des Projekts ,,gesund hal-
ten was uns gesund erhilt mit dem Kerngedanken der BNE,
wonach die Lebensgrundlage Boden auch fiir zukiinftige Ge-
nerationen in einer guten Qualitit zu erhalten ist (Wappel &
Kropf, 2018).

Die im Projekt ,Education in Gardens“ entwickelten
Lernsettings setzen auf Mehrperspektivitit und Transdiszipli-
naritit. Indem naturnahe Girten mit ihren Natur- und Stoff-
kreisldufen und ihrer biologischen Vielfalt als Lernraum zur
Vermittlung von theoretischen Kenntnissen und praktischen
Fertigkeiten genutzt werden, lisst sich girtnerisches und pida-
gogisches wie auch ficherspezifisches und ficherverbindendes
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Arbeiten in Lernsettings zu naturwissenschaftlichen und um-
weltrelevanten Themen, verbinden. Dabei stellen Flow-lear-
ning' (Cornell et al., 2017, S. 33) und das projektbezogene
Lernen wichtige, die Mehrperspektivitit fordernde Methoden
in der Gartenpidagogik dar (Wappel & Kropf, 2018).

Die City Farm Augarten ist ein gemeinniitziger Verein
zur Forderung von Urban Gardening, Gartenpidagogik und
dkologischer Bildung. Geplant und umgesetzt nach dem Vor-
bild grofler, internationaler Institutionen wie dem Brooklyn
Botanic Garden in New York, nahm die City Farm Augarten
im Jahr 2012 ihre Arbeit auf. Mittlerweile kann sie jihrlich
4.500 Kinder und 1.000 Erwachsene mit ihren gartengestiitz-
ten Bildungsangeboten erreichen (City Farm Schénbrunn,
2017). In urbaner Umgebung, mitten im zweiten Wiener Ge-
meindebezirk gelegen, bietet der im Jahr 2018 neu bezogene
Standort Augarten Kindergirten und Schulen die Maglichkeit,
ganzjihrig das saisonal angepasste gartenpidagogische Pro-
gramm zu naturwissenschaftlichen und umweltrelevanten The-
men aufzusuchen. Der Besuch der City Farm soll dabei nicht
nur girtnerische Fihigkeiten unterstiitzen, sondern auch Be-
wegung in und mit der Natur, gesunde Ernihrung, soziale
Kompetenz sowie Achtsamkeit gegeniiber Lebensmitteln und
der Natur férdern (City Farm Schénbrunn, 2017). Hierfiir
bietet die City Farm gartenpidagogische 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 auBerschulischen 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 Partizipationsmdglichkeiten aller Schiilerinnen und Schii-
ler moglichst effektiv zu unterstiitzen und spezifische Entwick-
lungs- und Lernméglichkeiten fiir Lernende in heterogenen
Lerngruppen zu schaffen.

Die Forschungswerkstatt Inklusion (Universitit Vechta,
Projekt BRIDGES) hat im interdiszipliniren Diskurs Merk-
male fiir eine gute inklusive Schule und einen guten inklusiven
Unterricht entwickelt. Zugrunde liegt ein Verstindnis 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 Individualitidt wahrge-
nommen, angenommen und wertgeschitzt. Die Vielfalt wird
als Ressource wahrgenommen. Bezogen auf Bildung in der
Schule und dort speziell im Unterricht bedeutet fiir uns Inklu-
sion, auf Bediirfnisse von Gesellschaft und Individuen einzu-
gehen sowie individuelle Lernvoraussetzungen zu erkennen, zu
beriicksichtigen und dementsprechend zu fordern. Individua-
lisierung und Gemeinschaft sind dabei gleichermafien wichtig®
(Baumert, Vierbuchen & Team BRIDGES, 2018, S. 526). Fiir
die inklusive Schule wurden die Merkmale Haltung, Gemein-



schaft und Kooperation, Ressourcen, Barrierefreiheit und
Kommunikation herausgestellt. Fiir auflerschulische Bildungs-
institutionen sind diese direke iibertragbar. Bezogen auf die
pidagogische Haltung braucht es Wertschitzung gegeniiber
allen Lernenden und die Reflexion und Vermeidung von Stig-
matisierungen. Gemeinschaft und Kooperation stehen fiir ein
Bildungskonzept, welches offene, kooperative und projektori-
entierte Lernformen beinhaltet und die Partizipation und Ge-
meinschaft fordert. Die Ausstattung mit fir inklusive Bil-
dungsarbeit erforderlichen personellen, finanziellen und mate-
riellen Ressourcen ist ebenfalls grundlegend. Barrieren zeigen
sich in baulicher, kommunikativer und sozialer Form. So kon-
nen diskriminierende Haltungen und schwierige Sprache zum
Ausschluss von Schiilerinnen und Schiilern fithren. Das Krite-
rium Kommunikation adressiert schliellich das Sprachverhal-
ten der Lehrenden als grundlegende pidagogische Qualitit,
welches die vorhandene Empathie und Wertschitzung trans-
portieret. Fiir den guten inklusiven Unterricht wurden weitere
vierzehn Qualititskriterien identifiziert: Klassenfithrung, ef-
fektive Lernzeit, lernforderliches und vertrauensvolles Klima,
vielfiltige. Motivierung, kognitive Aktivierung, Klarheit und
Strukrtur, Schiiler- und Kompetenzorientierung, Sprache und
Sprachsensibilitit, individuelles Férdern, individuelles Feed-
back, interne Kooperationen, vorbereitete Lernumgebung, Ange-
borsvielfalt, individuelle und transparente Leistungserwartung
(Baumert et al., 2018, S. 528¢f.). Sie sind ebenfalls auf das au-
Berschulische Lernen iibertragbar. Aus dem Blickwinkel der
Zusammenarbeit zwischen auflerschulischen Bildungsanbie-
tern und Schulen zeigt sich jedoch, dass die kursiv gesetzten
Kriterien besonders bedeutsam sind. Auflerschulische Lern-
phasen unterstiitzen Schulen darin, das Interesse von Schiile-
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rinnen und Schiilern fiir bestimmte Themen zu wecken, die
Bedeutsamkeit aufzuzeigen, den Lebensweltbezug herzustellen
und ggfs. eine Identititsbildung zu fordern (vielfiltige Moti-
vierung). Auflerschulische Lernorte verfiigen tiber eine anre-
gende, strukturierte Lernumgebung, die individuelle und koo-
perative Lernprozesse fordert. Barrierefreiheit, Mitgestaltungs-
moglichkeiten und ergometrische Bedingungen (Mobiliar,
Beleuchtung, Beliiftung und Akustik) sind weitere Qualitits-
faktoren beim Kriterium ,vorbereitete Lernumgebung®. Bei
der ,Angebotsvielfalt“ konnen auflerschulische 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 auflerschulischen Bildung ist gegen-
tiber dem &ffentlichen schulischen Bildungssektor sehr viel
stirker von schlechten Rahmenbedingungen betroffen. Es wer-
den kaum flankierende Mafinahmen entwickelt und durchge-
fiihrt, die hier unterstiitzend wirken kénnen. AufSerschulische
Bildungsangebote kénnen jedoch dazu beitragen, die Rahmen-
bedingungen fiir Inklusion an Schulen zu verbessern, indem sie
Lernumgebungen schaffen, die das spezifische Potenzial fiir
inklusive Lerngruppen voll ausschépfen. Denn durch die viel-
filtigen Moglichkeiten der originalen Begegnung mit Lernge-
genstinden und einen handlungsorientierten Ansatz wird ein
Lernen mit allen Sinnen méglich, welches Lernwege, Lernmo-
tive und Interesse schafft, das am Lernort Schule in vergleich-
barer Weise nicht méglich ist. In Tabelle 1 finden sich grund-
sitzliche Uberlegungen, wie auflerschulische Bildungsanbieter
sich auf eine inklusive Bildungsarbeit einstellen konnen.

Merkmal

Ausprigung

Gestaltungsbeispiel

Riumlichkeiten und Gelinde
ten fiir alle

Zuginglichkeit und Teilhabeméglichkei-

Zuginglichkeit/Barrierefreiheit von Na-
turarealen an  Umweltbildungszentren
fir Menschen mit kérperlichen Beein-
trichtigungen ist vorhanden.

(pidagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, Lehrpersonen)

Lerngruppen. Sie kdnnen individuell auf
Lerneinschrinkungen und Heterogenitit
in der Gruppe eingehen.

Bildungskonzept Inklusion als Leitbild ist implementiert Uberzeugung, dass inklusives Lernen
sich eignet, die Gemeinschaft zu férdern,
Werte zu entwickeln und Leistungen zu
steigern, ist im Leitbild vorhanden.
Bildungsangebote Angebote, die heterogene Lerngruppen | Bedarfe von Teilnehmenden mit Beein-
in Inhalt und Durchfiihrung adressieren | trichtigungen werden aufgegriffen.
Personal Die Anbieter sind geschult fiir inklusive | Das Personal ist in Qualitit und Quan-

titit angemessen vorhanden, um hetero-
gene Gruppen betreuen zu kénnen (z.B.
multiprofessionelle Teams, kleine Lern-
gruppen). Das Personal bildet sich re-
gelmiflig fort. Es steht ausreichend Zeit
zur Verfiigung, um auf die spezifischen
Anforderungen inklusiver Lerngruppen
reagieren zu kdnnen.

Finanzierung

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

Das kommunale Bildungsbiiro finanziert

den Mehraufwand.

Tab. 1: Qualititskriterien fiir inklusive auflerschulische Bildung (nach Diersen & Flath, 2018, S. 12f)
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Nur sehr wenige auflerschulische Bildungsinstitutionen
verfiigen iiber Jahrzehnte lange Erfahrung mit der Bildungsar-
beit mit Menschen mit Behinderung. Diese Leuchttiirme bie-
ten heute jedoch die Méglichkeit, praxisnahe Erfahrungen
aufzugreifen und von ihnen zu lernen. Ein Beispiel ist das Zen-
trum fir Erlebnispidagogik und Umweltbildung e.V.
(ZERUM) in Ueckermiinde. 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
Erlebnispidagogik, der handlungsorientierten Umweltbildung
und der Integration von jungen Menschen mit Beeintrichti-
gungen. Beeindruckend zeigt sie, wie Teilhabe gelingen kann:
Alle Menschen kénnen — auch mit Rollstuhl — ans Meer, auf
das Schiff und in den Kletterwald. Alle Barrieren wurden iiber-
wunden, um die grundlegenden Erlebnisse und Erfahrungen
allen Teilnehmenden zu erméglichen. 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 auflerschulischen 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 hiu-
fig raumliche Barrieren abgebaut sind: Eine Rampe schafft fiir
Rollstuhlfahrer den Zugang anstelle von Treppenstufen. Tafeln
mit Blindenschrift sind zu finden. Parkplitze wurden geschaf-
fen. Dieses trifft allerdings fiir den Zugang ins Freigelinde beim
auflerschulischen Lernen hiufig nicht zu. Der Kletterpark, die
Waldexkursion oder der Besuch der Streuobstwiese sind hiufig
nicht fiir alle erreichbar. Da der Handlungsdruck an Schulen
sehr viel hoher ist und die Unterstiitzung durch Dritte eben-
falls, sind die auf8erschulischen Bildungsanbieter grundsitzlich
schlechter auf die Anforderungen der Inklusion eingestellt.
Grundsitzlich ist eine grof3e Vielfalt zu beobachten: von bereits
erfahrenen Einrichtungen wie dem ZERUM bis hin zu Anbie-
tern, die bisher gar keine Verinderungen vorgenommen haben.

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

erforderlich

Koordination

Situationsbasiertes Vertrauen

erforderlich abstimmen

Austausch von Informationen

. Ressourcen
und Material

Nutzung vorhandner Ressourcen

Ressourceninterdependenz

Intensitatsstufe der Kooperation

Handlungen
Ziel- und Handlungsautonomie

Geringe Kontaktdichte

Kooperation

Eigenschaftsbasiertes Vertrauen

Arbeitsplanung und
Verantwortung gemeinsam

Verzahnung vorhandener

Zielinterdependenz
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phieunterrichts mit auflerschulischen Phasen. Die Arbeit von
Tiller hat den Titel ,Regionales auflerschulisches Lernen im
inklusiven Geographieunterricht — Das Potenzial des Bildungs-
konzeptes des Regionalen Lernens 21+ fiir die Férderung der
Berufsorientierung im Geographieunterricht unter besonderer
Beriicksichtigung von inklusiven Lerngruppen®. Wie im Ge-
samtprojekt der Forschungswerkstatt Inklusion geht es um die
Identifizierung und Beschreibung von Gelingensbedingungen
und Qualititskriterien fiir inklusives Lernen — hier jedoch spe-
ziell fiir den Bereich des auflerschulischen Lernens. An einem
selbst entwickelten Beispielmodul zur Berufsorientierung im
Geographieunterricht durch Betriebserkundungen erforscht
Tiller das Potenzial auflerschulischen, regionalen Lernens fiir
die Inklusion. Mit einem Mixed-Methods-Design (Doring &
Bortz, 2016) werden zudem die Lernprozesse analysiert (Tiller,
im Druck). Auf8erschulisches Lernen und die Kooperation mit
auflerschulischen Bildungsanbietern koénnen 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
unterstiitzendes Element inklusiver schulischer Bildung sein.
Grundsitzlich sind an auflerschulisches Lernen die gleichen
Qualititsanforderungen wie an schulisches Lernen zu stellen.
Aufgrund der unterschiedlichen Potenziale dieser Lernformen
sind jedoch besonders die oben ausgefiihrten Qualitdtskriterien
von Bedeutung.

Kooperationen zwischen Lehrkraften und

auBerschulischen Lernorten
Weil Inklusion in Erziehung und Bildung nicht nur den Abbau
von Barrieren fiir die Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler
am schulischen und auflerschulischen Lernen meint, sondern
auch die gleiche Akzeptanz und Wertschitzung fiir alle Ler-
nenden, das Sichtbarmachen der sich aus der Inklusion fiir alle
Beteiligten ergebenden Chancen sowie den Auf- und Ausbau
langfristiger Bezichungen zwischen Schule und ihrem sozial-
riumlichen Umfeld (Boban & Hinz, 2003, S. 10), reicht es
nicht aus, nur die Rahmenbedingungen, Strukturen und Ab-

Ko-Evolution

Identifikationsbasiertes
Vertrauen erforderlich

Intensiver Austausch sowie
gemeinsame Aufgaben- und
Problemldsung

Mobilisierung neuer Ressourcen
2.B. durch Synergien

Produktinterdependenz

Autonomie ist erheblich
eingeschrankt

Hohe Kontaktdichte

Koordinierte autonome

Mittlere Kontaktdichte

v

Zeitverlauf

Abb. 2: Intensitiitsstufen der Kooperation (eigene Darstellung nach Grisel, FufSangel, Probstel, 2006, S. 209ff.)
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ldufe in Unterricht und Schule anzupassen (Pauser, 2009,
S. 153f)). Vielmehr braucht es Absprachen und Vereinbarungen
zwischen der Schule und den auflerschulischen Lernorten, so
dass auch an diesen Lernorten ein inklusives, padagogisches
Handeln sowie eine Lernkultur erméglicht 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 méglich wer-
den und anschlielend langfristig Wirkung zeigen, muss die
kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen Schule und aufSer-
schulischem Lernortsichergestellt werden. Die Kooperierenden
kénnen dabei selbst entscheiden, welche Kooperationsintensi-
tit (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 Pidagogin oder der Pidagoge des au-
Berschulischen Lernorts jeweils ihre unterschiedlichen person-
lichen Kompetenzen, Fihigkeiten und Ressourcen einbringen
und miteinander verkniipfen, eréffnen den Kooperierenden
den Zugang zu neuen Informationen (Helmcke, 2008, S. 50).
So konnen Lehrkrifte zum Beispiel Informationen iiber den
auflerschulischen Lernort von den aufSerschulischen Pidago-
ginnen und Pidagogen erhalten. Umgekehrt erfahren diese
etwas liber die Bediirfnisse und die Heterogenitit der Gruppe
und welche spezielle Unterstiitzung einzelne Schiilerinnen und
Schiiler benétigen.

Des Weiteren sind komplexe Problemstellungen, die
sich nur zusammen mit einem Kooperationspartner 16sen las-
sen, eine Spezialitit von Kooperationen (Helmcke, 2008,
S. 54). Die Planung und Durchfiihrung von auferschulischen
Lehr-Lern-Einheiten, die heterogene Lerngruppen in Inhalt
und Durchfithrung adressieren, kdnnte so eine komplexe Pro-
blemstellung sein, die sich nur in der engen Zusammenarbeit
und dem Austausch zwischen allen Kooperierenden losen lisst.

Weiterer Kooperationsnutzen erwichst aus der Mog-
lichkeit, in der Kooperation komplementire Ressourcen zu
biindeln (Helmcke, 2008, S. 56). So bringen die Kooperie-
renden ihre unterschiedlichen persénlichen Kompetenzen (ihr
Fachwissen, ihre Erfahrungen, ihre Kontakte etc.) in die Koo-
peration ein. Zudem bieten auflerschulische Lernorte vielfil-
tige Gelegenheiten, damit die Schiilerinnen und Schiiler ihre
menschliche Mitwelt, sachliche Umwelt und deren gegensei-
tige Beziige erleben, entdecken, beobachten, erfahren und er-
forschen kénnen (Flath, 2011, S. 154f.).

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

Damit diese interprofessionellen Kooperationen zwi-
schen der Lehrkraft, dem (eventuell eingesetzten) Integrations-
helfer oder der Integrationshelferin, der Pidagogin oder dem
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Pidagogen des auflerschulischen Lernorts gelingt, sind die fol-
genden Bedingungen zu beriicksichtigen:

Fiirdie Entwicklungvon Vertrauen und einergemeinsamen
Kooperationskultur ist es erforderlich, dass sich die Koope-
rierenden iiber ihre Normen, Werte, Regelungen, Bediirt-
nisse, Motive, Ziele und Arbeitsformen aber auch iiber die
eingebrachten unterschiedlichen Zeit- und Finanzressour-
cen austauschen.

Fiir die Entwicklung der Bereitschaft und Fihigkeit zur
Zusammenarbeit bendtigen die  Kooperationspartner
Kommunikationskompetenz, Offenheit, Wertschitzung,
Reziprozitit, Gleichberechtigung, Irritationsfreundlich-
keit, Kreativitit, Toleranz- und Konfliktfihigkeit (inkl.
Strategien zum Konfliktmanagement und die Bereitschaft
zum Konsens) sowie empathisches Vermogen.

Eine Gelingensbedingung ist die Bereitschaft bei klar ab-
gegrenzten fachlichen Identititen voneinander zu lernen.
Dies betrifft sowohl den Erwerb von Grundkenntnissen
und Grundqualifikationen in den Bereichen, die fir die
Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten aufauf8erschulischen
Lernorten von Noten sind, als auch Kenntnisse iiber die
Fachkompetenzen der anderen Kooperationspartner.
Eine positive Einstellung gegeniiber der Kooperation stellt
eine weitere Gelingensbedingung fiir eine erfolgreiche
Zusammenarbeit dar. Diese kann durch eine realistische
Arbeitsplanung und das Erleben, dass den Kooperations-
partnern die Zusammenarbeit niitzt, geférdert werden.
Die Verankerung der Kooperationsaktivititen 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 Ermoglichung inklusiver Lehr-Lern-Arrange-
ments an aufSerschulischen Lernorten, sondern dariiber hinaus
die Forderung der Kontinuitit der Lernortbesuche, die Aus-
richtung der auflerschulischen 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 Férderung
von regionaler Identitit und Gestaltungskompetenz (BNE) hat
(Diersen & Flath, 2016b, S. 216; Schockemdohle, 2009,
S. 288).

Zusammenfiithrung der Ergebnisse und

Ausblick
Betrachtet man die bisherigen Analyse- und Bewertungsergeb-
nisse zum auflerschulischen Lernen, der BNE und der Inklusi-
on unter Beriicksichtigung der eingangs gestellten Fragestel-
lung — inwiefern auflerschulisches Lernen einen Beitrag fiir
eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und eine
inklusive Gesellschaft leistet — so ergibt sich folgendes Fazit.
BNE und Inklusion stehen fiir Entwicklungen im Bildungssy-
stem, die bisher weitgehend parallel und unabhingig vonei-
nander verlaufen. Dabei verfolgen sie in Teilen gleiche Ziele.
Sie méchten Partizipation und Teilhabe férdern, um eine ge-
sellschaftliche Entwicklung bzw. Transformation zu erreichen.



Die gesetzten Oberziele unterscheiden sich. So adressiert die
BNE gesamtgesellschaftliche Entwicklungen mit dem Haupt-
ziel 8kologische, aber auch soziale Herausforderungen zu 1sen.
Die Inklusion verfolgt das Ziel der gleichberechtigten Teilhabe
aller Menschen.

Beide Leitbilder sind als Querschnittsthemen moder-
ner Pidagogik angelegt. Zurzeit werden sie jedoch hiufig addi-
tiv in Form von Projekten und Mafinahmen realisiert. Beim
auflerschulischen Lernen ist BNE onmiprisent, wihrend die
Inklusion bisher vergleichsweise wenig nach aufSen wahrnehm-
bare Beriicksichtigung findet. Letzteres ist durch die hiufig nur
punktuelle Zusammenarbeit mit Schulen zu erkliren, wodurch
ein gezieltes pidagogisches Arbeiten mit inklusiven Schiile-
rinnen und Schiilern kaum méglich ist. Vor allem aber ist es
auch eine Frage der in der Regel geringen finanziellen und per-
sonellen Ressourcen der auferschulischen Bildungsanbieter.

Es wurde gezeigt, dass mit einer in den Unterricht in-
tegrierten und diesen erginzenden Nutzung auflerschulischer
Erfahrungs-, Lern- und Handlungsrdume, dem Problem der
mangelnden Erfahrbarkeit oder des fehlenden Sinnbezugs von
Lerninhalten begegnet werden kann. Zugleich wirkt auf8er-
schulisches Lernen der zunechmenden Naturentfremdung von
Kindern und Jugendlichen entgegen und férdert dariiber hi-
naus deren Selbststindigkeit, Neugierde, Kreativitit, Entde-
ckerdrang wie auch deren Fihigkeiten zur Selbstorganisation
und zum vorausschauenden, reflektierten, vernetzten und in-
terdiszipliniren Denken. Zudem leistet auf8erschulisches Ler-
nen einen wichtigen Beitrag zur BNE und zur Berufsorientie-
rung. Hierbei ist wiederum zu bedenken, dass gerade die
Berufstitigkeit einen hohen BNE-Bezug aufweist. Denn Men-
schen handeln nicht nur privat im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung, sondern auch in hohem Mafle beruflich. Nicht
zuletzt besitzt Lernen an auflerschulischen Lernorten ein noch
nachzuweisendes hohes Potenzial fiir Inklusion als Erginzung
zum schulischen Lernen. Soll all dieses Potenzial auflerschu-
lischen Lernens wirksam werden, so braucht es:

eine Kontinuitit in der Zusammenarbeit zwischen Schule
und auflerschulischen Lernorten,

eine Unterstiitzung fiir die Lehrperson bei der Planung
und Organisation des Lernortbesuchs,

eine regelmilig wiederkehrende Nutzung auflerschu-
lischer Lernorte,

eine an den beschriebenen didaktischen Prinzipien ausge-
richtete Durchfithrung auflerschulischer Lehr-Lern-Ar-
rangements und

Rahmenbedingungen, die gewéhrleisten, dass alle Lernen-
den in ihrer Vielfalt und Individualitit wahrgenommen,
angenommen und wertgeschitzt werden und auf deren
unterschiedliche Bediirfnisse eingegangen wird sowie de-
ren individuelle Lernvoraussetzungen Beriicksichtigung

finden.
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Anmerkungen

1 Das Flow-Learning-Konzept des US-amerikanischen Naturpidagogen Joseph Cor-
nell beschreibt, wie Menschen mittels vier, aufeinander aufbauender und fliefend
ineinander iibergehender Stufen (Begeisterung wecken, konzentriert wahrnehmen,
unmittelbare Erfahrungen machen und andere an diesen Erfahrungen teilhaben
lassen) eine respekevolle und wertschitzende Beziehung zu ihrer natiirlichen Umwelt
aufzubauen lernen (Cornell et al., 2017, S. 33).
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