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… damit wir das Kind zur seelischen und leiblichen Gesundheit heranerziehen und 
nicht zur geistigen und seelischen Dekadenz. … 

 

Rudolf Steiner  
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Kindheit heute: eine Stadtkindheit, eine Kauf- und Verbraucherkindheit,  

eine Spielplatzkindheit, eine Verkehrsteilnehmerkindheit. Ihr fehlen elementare Erfah-

rungen: ein offenes Feuer machen, ein Loch in die Erde graben,  

auf einem Ast schaukeln, Wasser stauen,  

ein großes Tier beobachten, hüten, beherrschen.  

 

Hartmut von Hentig (1975) 

 

  



Abstrakt 

Vor dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie in den Jahren 2020 und 2021 bestimmten 

auch in Berlin Begriffe wie pandemiebedingte Klassen- und Schulschließungen, masken-

bewehrter Wechselunterricht, angeleitetes Distanzlernen oder Homeschooling die bil-

dungspolitische Debatte neben den nachrangig diskutierten körperlichen, seelischen, 

mentalen und sozialen Schäden für Schüler*innen mit fehlender Tagesstruktur, übermä-

ßiger Mediennutzung und häuslicher Gewalt.  

Für die vorliegende Studie hatte die Pandemie insofern eine katalysatorische Funktion, 

als sie die bereits vorhandene Fragestellung verdichtete, ob und wie auch durch ein Pro-

jekt „Schule im Wald“ Bildungs- und Erziehungsziele von Schüler*innen einer 2. Klasse 

der Freien Waldorfschule Havelhöhe (Berlin-Kladow) zu erreichen seien. In welchem 

Maße reale Naturbegegnungen zur Entwicklung und Aufrechterhaltung körperlicher, see-

lischer und mentaler Gesundheit (Salutogenese) der Kinder beitragen, steht im Zentrum 

der Untersuchung, die sich der Methoden etablierter Praxisforschung nach Altrich-

ter/Posch (2007) und Stöckli (2011) bedient. Mit der Triangulation, dem Zugriff auf die 

Forschungsfrage mithilfe des Forschungstagebuchs, der Befragung der Eltern und der 

Analyse der Schülerreaktionen wird die qualitative Analyse der Ergebnisse des Projekts 

realisiert. Sowohl die Reaktionen der Schüler*innen als auch der Eltern und nicht zuletzt 

die im Forschungstagebuch und der Fotodokumentation analysierten Wahrnehmungen 

der Klassenlehrerin konnten belegen, dass die elfwöchige „Schule im Wald“ die pande-

miebedingten Defizite der Kinder nicht nur ausglich, sondern dazu beitrug, die Klassen-

gemeinschaft zusammenwachsen zu lassen, die Salutogenese der Schüler*innen zu för-

dern, ihre Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sozialen, Motorischen und 

Kognitiven so zu erweitern, dass die Schüler*innen sowohl Lehrende für Mitschüler*in-

nen und zugleich Lernende waren. Vor allem aber konnte die „Lehrkraft Natur“ so etab-

liert werden, dass mit der täglichen „natürlichen“ Schulung der Sinneswahrnehmungen 

eine verfeinerte Wahrnehmung der belebten Umwelt und ein achtsamerer Umgang mit 

der Natur einhergingen. In diesem Zusammenhang konnte von den Schüler*innen auch 

die veränderte Rolle der Klassenlehrerin als Entwicklungs- und Lernbegleiterin gemein-

sam mit der Natur als Lehrkraft angenommen werden.  

  



Abstract 

Against the background of the Covid 19 pandemic in 2020 and 2021, terms such as pan-

demic-related class and school closures, masked teaching, guided distance learning or 

homeschooling dominated the education policy debate in Berlin, alongside the physical, 

psychological, mental and social damage for pupils with a lack of daily structure, exces-

sive media use and domestic violence.  

For this study, the pandemic had a catalytic function in that it condensed the already ex-

isting question of whether and how the educational goals of pupils in class 2 of the Freie 

Waldorfschule Havelhöhe (Berlin-Kladow) could be achieved through a "School in the 

Forest" project. The extent to which real encounters with nature contribute to the devel-

opment and maintenance of the children's physical, emotional and mental health (saluto-

genesis) is the focus of the study, which uses the methods of established practice research 

according to Altrichter/Posch (2007) and Stöckli (2011). With the triangulation, the ac-

cess to the research question with the help of the research diary, the questioning of the 

parents and the analysis of pupils' reactions, the qualitative analysis of the results of the 

project is realized. The reactions of the pupils as well as the parents and last but not least 

the perceptions of the class teacher analyzed in the research diary and the photo docu-

mentation proved that the eleven-week "School in the Forest" not only compensated for 

the children's deficits caused by the pandemic, but also helped the class community to 

grow together, to promote the salutogenesis of the pupils, to expand their competences, 

abilities and skills in the social, physical and cognitive spheres in such a way that the 

pupils were both teachers for their classmates and learners at the same time. Above all, 

however, the "nature teacher" could be established in such a way that the daily "natural" 

training of sensory perceptions was accompanied by a refined perception of the lived 

environment and a more mindful interaction with nature. In this context, the pupils were 

able to accept the changed role of the class teacher as a facilitator of learning together 

with nature as a teacher. 

  



Vorwort 

Natur – stets nahm sie in meinem Leben einen wichtigen Stellenwert ein. In Kindheit und 

Jugend hatte ich das große Glück, im Garten, auf wilden bzw. unbebauten Grundstücken 

und im Wald frei, ohne permanente Aufsicht durch Erwachsene, spielen und Geheimnisse 

der Natur entdecken zu können. Auch fand ich in schwierigen Lebenssituationen in der 

Natur Trost und Geborgenheit, wenn ich mich z. B. in meine „geheime Blätterlaube“ zu-

rückziehen konnte. 

Nach der Schule wurde ich Mitglied bei Greenpeace, wanderte im Rahmen eines einjäh-

rigen Südamerika-Aufenthalts wochenlang durch den tropischen Regenwald und ließ die 

unglaubliche Vielfalt der Flora und Fauna auf mich wirken, bevor mich – wieder zurück 

in Deutschland – der nächste lange Lebensabschnitt mit sieben Kindern vor neue Heraus-

forderungen hinsichtlich des Umgangs mit der Natur stellte. Ich spürte eine immer größer 

werdende Diskrepanz zwischen meinem alltäglichen Leben rund um Schule, Kindergar-

ten, Sportplatz, Musikunterricht, Elternabend u. Ä. und dem Bedürfnis nach Natur und 

Erholung, sodass der Wunsch entstand, neben meinem Lehramtsstudium eine Ausbildung 

zur Wildnispädagogin zu absolvieren, die ich 2016/17 in der „Wildnisschule Wildniswis-

sen“ am Standort des Umweltzentrums Drei Eichen in Buckow in der Märkischen 

Schweiz absolvierte. 

Als ich dann nach dem zweijährigen Waldorflehrerseminar meine erste eigene Klasse an 

der Waldorfschule Havelhöhe nach den Sommerferien 2019 übernahm, war es mir ein 

großes Bedürfnis, von Anfang an reale Naturbegegnungen im Schulalltag für die Kinder 

zu verankern. Daraus ergab sich, dass wir uns jeden Montagmorgen bei Wind und Wetter 

draußen trafen und in den sehr nahe gelegenen Kladower Gutspark zogen, wo wir in Wald 

und Flur tätig unterwegs waren. Der Montag zählte bei den meisten Kindern bald zum 

beliebtesten Schultag der Woche. Ich erlebte, wie gut jedem einzelnen Kind diese Zeit in 

der Natur tat und wie wertvoll sie für uns als Gruppe wurde. 

Daraus entwickelte sich die Fragestellung für meine Masterarbeit als ein Beitrag zur Pra-

xisforschung. Nun fiel in diese Zeit die Corona-Pandemie, die völlig veränderte und neue 

Herausforderungen an die Lehrkräfte, die Eltern, vor allem aber an die Schüler*innen 

stellte. Eine Zeit der Verunsicherung mit unregelmäßigem Unterricht bis hin zu Schul-

schließungen folgte. Als nach den Osterferien im April 2021 Schule in Präsenz wieder 

möglich wurde, versuchte ich, aus der Not eine Tugend zu machen. Ich verlagerte den im 



Schulgebäude immer noch mit extrem einschränkenden Auflagen belegten Unterricht im 

Wechselmodell kurzerhand vollständig in den Wald. So verbrachte ich mit Unterstützung 

meiner Klassenhelferin gemäß den institutionellen Auflagen die Zeit bis zu den Sommer-

ferien mit zwei halben Klassen, d. h. mit allen Kindern, täglich von 8:00 Uhr bis 13:30 

Uhr in unserem Freiluftklassenzimmer im Düppeler Forst. 

Diese Bedingungen hatten das Projekt „Schule im Wald“ mit der Fragestellung entstehen 

lassen, inwieweit reale Naturbegegnungen die Kinder meiner 2. Klasse an der Freien Wal-

dorfschule Havelhöhe in ihrer gesunden Entwicklung unterstützen. Es ist zum Zentrum 

der Praxisforschung meiner Arbeit geworden. 
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1 Einleitung 

Die vorliegende Arbeit verstehe ich als einen Beitrag zu einer anthroposophisch erwei-

terten Praxisforschung im Sinne Thomas Stöcklis (vgl. Stöckli 2011 u. 2012, 34), einem 

der Studienleiter der Akademie für anthroposophische Pädagogik in Dornach. Sie geht 

der Frage nach, inwieweit Naturbegegnungen am Beispiel des Projekts „Schule im 

Wald“ die Kinder meiner Klasse in ihrer gesunden Entwicklung unterstützen konnten. 

Den ersten Teil der vorliegenden Arbeit widme ich der Entwicklung meiner Fragestellung 

vor dem Hintergrund (m)einer Schule in den Zeiten der Pandemie und der Situation mei-

ner 2. Klasse, die im Praxisteil im Mittelpunkt steht. Was Kinder heute brauchen, wird 

anhand der Bedeutung der Natur für die Entwicklung des Kindes erörtert und mit natur-

pädagogischen Konzepten, die sich in Schulen bewährt haben, unterlegt. 

Der zweite, praktische Teil der Arbeit beschäftigt sich mit dem konkreten Projekt „Schule 

im Wald“, dessen Planung und Durchführung, seinen Schwerpunkten und deren Umset-

zung. Die mit den Methoden der Praxisforschung erzielten Ergebnisse des Projekts wer-

den auf der Grundlage der Forschungsstrategie der Triangulation mit den Wahrnehmun-

gen der Lehrerin, der Schüler*innen und Eltern im Sinne eines „mixed method designs“ 

dokumentiert, analysiert und reflektiert.  

Das abschließende Fazit mit der Reflexion der Fragestellung und der Diskussion der 

Grenzen des Projekts schließt mit einem Ausblick auf die Frage, in welchem Maße er-

weiterte Naturbegegnungen über den Rahmen der an Waldorfschulen bisher etablierten 

Ansätze hinaus die Salutogenese ihrer Schüler*innen begünstigen können.    

1.1 Eigene Erfahrungen aus dem Schulalltag 

In meiner 1. Klasse in Berlin-Kladow mit 28 Schüler*innen konnte ich im Laufe des 

Schuljahres beobachten, wie viele Kinder seelisch wie körperlich ruhelos wirkten und 

wenig Ausdauer bei schulisch erforderlichen Aktivitäten zeigten: Sie forderten schnell 

Abwechslung, ihre Nachahmungskräfte waren nur schwach ausgeprägt. Sie ließen sich 

nicht oder nur schwer ins gemeinsame Tun hineinziehen, waren dann z. B. eher stille 

Beobachter. Andere empfanden Lieder, Sprüche und Geschichten mit Zwergen und Ele-

mentarwesen als „albern“, taten das als „Babykram“ ab und verbalisierten auch, dass es 

sie gar nicht gäbe. Sie begaben sich auf die intellektuelle Ebene, trumpften mit Wissen 

auf, was immer wieder auch altklug wirken konnte. 
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In meiner Klasse war ein auffällig ausgeprägter Gerechtigkeitssinn zu spüren, mit dem 

die Schüler*innen viele Situationen im Unterricht immer wieder kritisch beleuchteten. 

Dabei wirkten die Kinder körperlich wie seelisch sehr empfindlich – sowohl was sie selbst 

als auch die Mitschüler*innen anging. Einen wachen Intellekt und starken Eigenwillen 

zeigten etliche Kinder nicht nur beim Suchen nach gerechten Lösungen, was ihnen äu-

ßerst wichtig war. 

Sich in eine Gemeinschaft einzufügen, sich selbst zurückzunehmen, geduldig abzuwar-

ten, nicht immer im Mittelpunkt zu stehen, dabei zu sein, ohne direkt dran zu sein – das 

fiel vielen Kindern nicht leicht und bot ein weites Übungsfeld. Als Lehrerin hatte man 

manches Mal das Gefühl, es mit vielen kleinen, recht starken Individualisten zu tun zu 

haben. Die meisten meiner Kinder suchten dabei bewusste Begegnung und auch Ausei-

nandersetzung mit mir, wobei man an dem Thema „Respektlosigkeiten“ nicht vorbeikam. 

Viele forderten regelrecht ein, ganz individuell wahrgenommen zu werden, und zeigten 

großes Selbstbewusstsein im Umgang mit Erwachsenen. 

Ganz bewusst möchte ich diese Beschreibungen nicht bewerten, sondern es geht mir viel-

mehr um die Wahrnehmung der Verhaltensweisen und Eigenschaften der Kinder. Jede 

Zeit hat ihre entsprechenden Kinder, jede Zeit auch ihre speziellen Aufgaben. Ich habe in 

meiner Klasse geschaut, wie ich dem, was die Kinder in die Schule mitbrachten, begegnen 

konnte, um eine Klassengemeinschaft zu formen, in der sich alle Kinder wiederfinden 

und wohlfühlen sollten. 

In meinem Leben und meinem Unterrichtskonzept spielt die Natur eine entscheidende 

Rolle. Die Begebenheiten rund um die Schule machten es mir leicht, mit den Kindern 

naturnahe Spielräume schnell und gefahrlos zu erreichen. So führte ich schon im ersten 

Schuljahr wöchentlich einen Waldtag ein. Immer montags trafen wir uns draußen, die 

Kinder schon in der dem Wetter entsprechenden Kleidung, und machten uns auf den Weg 

in den nahegelegenen Wald. Die meisten Kinder liebten diesen Wochenanfang, aber 

durchaus nicht alle, und schon gar nicht bei Wind und Wetter! Die „Naturmuffel“ fanden 

schwer ins freie Spiel, manche von ihnen wirkten ängstlich und unerfahren, was sich aber 

im Laufe der Zeit langsam änderte. Nachdem wir feste Regeln ausgemacht und geübt 

hatten, war das freie Spiel in der Natur ein zentraler Punkt in der ersten Klasse. Dabei 

waren die Schüler*innen auch außerhalb meines Sichtfeldes, sodass sie viele sich erge-

bende Situationen und Schwierigkeiten zunächst selbstständig und als Gruppe meistern 

konnten, im Notfall wurde ich dazu gerufen. Viele kleinere Blessuren waren zu versorgen, 
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einige Tränen zu trocknen, da viele Kinder die Fortbewegung auf unebenen Untergründen 

und querfeldein nicht mehr gewohnt sind. Schnell bildete sich ein Krankenpflegeteam, 

das eine Hütte als Apotheke baute und ein Medikamentenlager aus Kräutern und Blatt-

Wickeln anlegte. Dessen Mitglieder funktionierten wie die Freiwillige Feuerwehr, unter-

brachen ihr Spiel bei Bedarf, und so waren die „Verletzten“ stets gut umsorgt von ihren 

Klassenkamerad*innen. 

Als zentralen Treffpunkt und begrenzten Unterrichtsraum im Freien bauten wir über meh-

rere Wochen an unserem „Waldsofa“, einem Kreis aus ineinander geflochtenen Stöcken, 

auf dem wir sitzen konnten. Hier trafen wir uns für den Morgenspruch, zum Singen und 

Rezitieren und fürs Besprechen anstehender Aufgaben. Von hier aus starteten wir auch 

den monatlichen Jahreszeitenspaziergang, auf dem die Schüler*innen voller Entdecker-

freude Tierspuren aller Art aufspürten und Geschichten erfanden, was wohl passiert sei 

an der jeweiligen Stelle. 

Es gab auch gemeinschaftliche Aufgaben wie das Anfertigen von Mandalas aus Natur-

materialien, Formenlegen aus der Formenzeichnen-Epoche u. Ä. Nach einiger Zeit führte 

ich die „Sitzplätze“ ein. Dazu suchte sich jedes Kind einen eigenen Lieblingsplatz im 

Umkreis auf Hörweite und lernte dieses Plätzchen immer besser kennen. Es gehörte dann 

möglichst zu jeder Waldzeit dazu, einige Minuten dort still für sich zu verbringen, mal 

lauschend mit geschlossenen Augen, mal beobachtend nur im ganz nahen Gesichtsfeld 

oder auf Gerüche achtend. Danach erzählten die Kinder begeistert von ihren Beobachtun-

gen. Einige Kinder forderten sogar längere Sitzplatzzeiten, weil ihnen das so gut gefiel. 

Insgesamt konnte ich feststellen, wie gut den Kindern diese regelmäßigen Zeiten in der 

Natur taten und wie positiv sich die Klassengemeinschaft nach großen Anfangsschwie-

rigkeiten entwickelte. Die Kinder wurden auch motorisch sichtlich geschickter. Immer 

wieder mischten sich auch Mädchen- und Jungengruppen im Spiel, ein Problem in meiner 

Klasse aufgrund der bestehenden festen Verbindungen aus der Vorschulzeit. Alle Vertre-

tungsstunden und jede sich bietende Möglichkeit verbrachte ich mit meiner Klasse drau-

ßen. Vielleicht kann man sich bildlich vorstellen, was es mit uns allen macht, wenn Kin-

der Schneeglöckchen wirklich läuten hören oder wir im dichten Nebel stehend vom Nebel 

singen! Das hat die Kinder tief berührt. Mit den Eltern waren wir mittlerweile ein gut 

eingespieltes Team, sodass stets Gummistiefel und Ersatzkleidung vor Ort waren. 
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2 Bedingungen von Kindheit heute 

2.1 Veränderte Kindheit in der westlichen Welt 

Es ist durch eine Vielzahl sozialwissenschaftlicher Studien belegt (vgl. u. a. Rüpke 2017 

u. Grieper 2022), auch durch eigene Erfahrungen bestätigt, dass sich die Situation für 

Kinder in den letzten Jahrzehnten grundlegend gewandelt hat, und es gilt, sich der Ver-

änderungen in der Lebenswelt unserer Kinder und der für sie damit einhergehenden 

Wechselwirkungen bewusst zu werden. Die Parameter, die in den folgenden Abschnitten 

ausdifferenziert werden, wirken auf verschiedenen Ebenen auf die Kinder ein und betref-

fen ihr körperliches, geistiges und seelisches Befinden. 

2.2 Verlust von Spielräumen 

Es ist nicht zu übersehen, dass natürliche Spielräume für Kinder vor allem im städtischen 

Wohngebiet immer seltener werden (vgl. Klement & Hofmann o. J.). Brachliegende Flä-

chen und unbebaute Grundstücke, auf denen ich selbst als Kind noch Abenteuer erleben 

konnte, sind die Ausnahme, bzw. Kinder werden aus solchen Aktionsräumen schnell wie-

der vertrieben. Als Alternativen bleiben ihnen künstlich geschaffene Spielräume, wie 

z. B. Spiel-, Bolz- oder Sportplätze, auch Parks, jedoch oftmals mit Ver- und Gebotsschil-

dern reichlich ausgestattet. 

Auch außerhalb urbaner Lebensbedingungen sind natürliche Spielräume für Kinder z. B. 

aufgrund erhöhten Verkehrsaufkommens schwer zugänglich geworden. Schaut man sich 

die Statistik der Anzahl der gemeldeten Personenkraftwagen in Deutschland zwischen 

1960 und 2020 an, so gab es laut Statista 1960 rund 4,5 Millionen, 1980 23,2 Millionen 

und im Jahre 2000 schon 42,8 Millionen PKWs (https://de.statista.com/statistik/da-

ten/studie/12131/umfrage/pkw-bestand-in-deutschland/ [8.7.2020]). Zu Beginn des Jah-

res 2020 liegt der derzeitige Rekord beim PKW-Bestand in Deutschland bei rund 47,7 

Millionen Fahrzeugen. So ist ihre Anzahl von 1960–2020 um mehr als das Zehnfache 

gestiegen, allein zwischen 1980 und 2020 hat sie sich mehr als verdoppelt. Wenn man 

dagegen die Anzahl der in Deutschland lebenden Kinder bis 14 Jahre mit rund 11 Milli-

onen betrachtet, so kommen auf jedes Kind mehr als 4 PKWs. 

Es ist unübersehbar, dass diese Tatsache weitgreifende Auswirkungen auf das kindliche 

Umfeld in der Stadt und auf dem Land im Hinblick auf Spielräume, aber z. B. auch auf 

Gesundheit, Selbstständigkeit und Gefährdung der Kinder im Straßenverkehr hat. 
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So wird die städteplanerische Entwicklung in Deutschland immer wieder dem wachsen-

den Verkehrsaufkommen angepasst. Der Landschaftsökologe und Stadtplaner Hans 

Joachim Schemel erstellte demgegenüber die Flächenkategorie „Naturerfahrungsraum“ 

(vgl. Schemel 1998, 207–356), die nun im Bundesnaturschutzgesetz und im Baugesetz-

buch enthalten ist. Er fordert: 

Naturerfahrungsräume in der Stadt als Gegengewicht zum technisch moder-
nen, städtischen Umfeld der Kinder. Ein Städtischer Naturerfahrungsraum 
(NERaum) ist eine weitgehend ihrer natürlichen Entwicklung überlassene, 
mindestens ein Hektar große “wilde” Fläche im Wohnumfeld, auf der ältere 
Kinder und Jugendliche frei – ohne pädagogische Betreuung und ohne Geräte 
– spielen können. (Schemel 2009, 80) 

Es ist unverkennbar, dass das freie Spiel in der Natur, aber auch auf der Straße, der Um-

gang mit den Elementen, überhaupt das Entdecken spannender Abenteuerräume vielfäl-

tiger Art in selbst organisierten und gemischtaltrigen Kindergruppen, unbeobachtet von 

Erwachsenen, heutzutage zur Ausnahme gehören – das, was noch vor ein/zwei Generati-

onen den Normalfall darstellte und wie ich es selbst erfahren habe: So bin ich in meinem 

Elternhaus in Berlin-Zehlendorf in den 1970er-Jahren noch weiträumig im Wohnumfeld 

mit den Nachbarskindern herumgestromert und habe beispielsweise Tennis auf der Straße 

gespielt. Kam ein Auto, so schoben wir die zwei als Netz fungierenden Stühle mit dem 

dazwischen gespannten Seil einfach zusammen und ließen das Auto passieren. Schon 

meine eigenen Kinder, die ebenfalls in diesem Haus aufwuchsen, konnten in den 90er-

Jahren nur mehr im Garten spielen, denn dieselbe Straße war mittlerweile als Umge-

hungsstraße der überlasteten B1 zur Hauptverkehrsstraße mit Ampelbetrieb mutiert. Da-

mit gewinnen Binnenräume für unsere Kinder immer mehr an Bedeutung (vgl. Lange 

2012). 

2.3 Verhäuslichung und Verinselung 

Spielräume der Kinder werden zunehmend in den Wohnraum verlagert, was in Pädagogik 

und sozialwissenschaftlicher Kindheitsforschung als Verhäuslichung der Kindheit be-

zeichnet wird (vgl. Lange 2012) und dazu führt, dass Kinder vermehrt ihre Freizeit mit 

digitalen Medien verbringen. Renz-Polster und Hüther (2013) sprechen in diesem Zusam-

menhang von der „Domestizierung der Kinder“: 

Und so erleben wir offenen Auges einen Prozess, der in der Geschichte der 
Menschheit in dieser Breite einzigartig ist: die immer schneller voranschrei-
tende Domestizierung der Kinder. Sie werden immer mehr verhäuslicht. 
Drinnen gehalten. (Renz-Polster & Hüther 2013, 100) 
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Diese Tatsache wird in einem oft zitierten Beitrag der britischen Daily Mail vom 

14.6.2007 veranschaulicht, in dem David Derbyshire in „How children lost the right to 

roam in four generations“ den veränderten Gewohnheiten einer Familie in Sheffield in-

nerhalb von vier Generationen nachgegangen ist: 

Danach legte der achtjährige George Thomas 1926 10 km zu seinem Lieb-
lingsangelplatz ohne erwachsene Begleitung zurück. Er verbrachte seine 
meiste Zeit draußen beim Spielen und Höhlenbauen, wurde Handwerker und 
geht mit 88 Jahren noch gern zu Fuß. Sein Schwiegersohn durfte im Jahre 
1950 als Achtjähriger 1,5 km zum nächsten Wald gehen. Auch zur Schule 
ging er zu Fuß. Dessen Tochter Vicky durfte in ihrem 8. Lebensjahr im Um-
feld des Grundstücks Fahrrad fahren, mit Freuden im Park spielen sowie zur 
Schule und zum Schwimmbad gehen. Ihr Sohn Edward verbringt nur noch 
wenige Zeit außerhalb des Gartens. Er wird mit dem Auto zur Schule ge-
bracht, lernt in seiner Freizeit Klavier sowie Skifahren und hat ein Trampolin, 
eine Rutsche sowie ein Klettergerüst im Garten. Fahrrad fährt er nicht von der 
Wohnung in einer ruhigen Vorstadtstraße aus, sondern es wird ins Auto ge-
packt, um unter elterlicher Aufsicht auf dem Land zum Einsatz zu kommen. 
Andernfalls wäre seine Mutter zu besorgt, er könne verloren gehen, einen 
Verkehrsunfall haben oder entführt werden. (Derbyshire 2007, Übersetzung 
zit. n. Brämer 2007, 4) 

In dieser Schilderung klingen zusätzlich die elterlichen Sorgen an, die die Gestaltung der 

Freizeit maßgeblich mitbestimmen. Richard Louv thematisiert in seinem Buch „Das 

letzte Kind im Wald“ die aufwendige Fürsorge um die zunehmend vereinzelten Kinder 

als angstgetrieben und folgert: 

Angst ist die stärkste Ursache, die Eltern davon abhält, ihren Kindern die 
Freiheit zu geben, die sie selbst genossen, als sie jung waren. […] Die Furcht 
vor Verkehr und Verbrechen, aber auch vor der Natur selbst, enthält den Kin-
dern so die guten Seiten der Natur vor. (Louv 2013, 123) 

Nun gibt es heutzutage eine so große Vielfalt von Angeboten zur Freizeitgestaltung wie 

niemals zuvor. Damit kann die Freizeit der Kinder kontrolliert durchorganisiert und ihr 

Terminkalender gefüllt werden. Freizeit wird regelrecht zum Termingeschäft, sie wird 

zum Programmpunkt. Dabei werden feste soziale Bindungen durch häufig wechselnde 

funktionsgebundene Beziehungen ersetzt. Die verschiedenen Veranstaltungen finden 

wiederum an unterschiedlichen Orten statt, die oft weit voneinander entfernt liegen. Diese 

Aufsplittung in einzelne Lebensräume nennen Zeiher & Zeiher „Verinselung“ (Zeiher & 

Zeiher 1994, 19f.) Weil die Kinder diese Aktionsräume nicht selbstständig erreichen kön-

nen, sind sie auf elterliche oder erwachsene Begleitung und Fahrdienste angewiesen, was 

wiederum die Abhängigkeit von den Erwachsenen vergrößert, aber auch deren Kontroll-

bedürfnis bedient. 
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Neben Verhäuslichung und Verinselung ist bei vielen Kindern auch zu beobachten, dass 

kaum Zeit bleibt für freies Spielen und Langeweile, aus der heraus nach meiner Lebenser-

fahrung viel Kreatives entstehen könnte. 

Ein weiterer damit verbundener Aspekt ist der zunehmende Leistungs- und Kontroll-

druck, dem unsere Kinder heutzutage ausgesetzt sind. Viele Eltern möchten durch zusätz-

liches Lern- und Förderangebot am Nachmittag sicherstellen, dass ihre Kinder leistungs-

stark sind und bleiben. Sie meinen, den eigenen Kindern dadurch einen Vorsprung ge-

genüber anderen Kindern in unserer heutigen Leistungsgesellschaft verschaffen zu kön-

nen. (Vgl. Schellhaaß & Siems 2009).  

2.4 Bedeutung der (digitalen) Medien 

Digitale Medien machen heute auch vor dem Kinderzimmer nicht halt. Die Erhebungen 

zur Mediennutzung von Kindern in Deutschland zeigen, dass im Jahre 2020 die 6- bis 7-

Jährigen schon durchschnittlich 58 Minuten pro Tag, die 12- bis 13-Jährigen 75 Minuten 

vor dem Fernseher verbringen, dem beliebtesten Medium in dieser Altersklasse (vgl. 

Weidenbach 2022). Bei der Nutzungshäufigkeit von Computerspielen gaben rund 22 % 

der befragten Kinder zwischen 6 und 13 Jahren – also mehr als ein Fünftel – an, jeden 

oder fast jeden Tag Computer-, Konsolen- und Onlinespiele zu spielen. Dabei nimmt der 

Anteil mit steigendem Kindesalter zu. 

Die BLIKK-Medienstudie (Querschnittstudie) zur Mediennutzung von 9- bis 14-jährigen 

Kindern in Deutschland ergab 2017, dass sich 72,43% der Mädchen und 67,83% der Jun-

gen im Alter zwischen 9 und 14 Jahren täglich für mehr als 60 Minuten ihrem Smartphone 

und/oder dem Fernsehen widmen (vgl. BMG 2017). 

Aus der Tendenz, dass Kinder mehr Zeit drinnen als draußen im Spiel verbringen, folgt, 

dass sie im Hause digitalen Medien mit ihrer großen Anziehungskraft und ihrem ohne 

Zweifel hohen Unterhaltungswert ausgesetzt sind. So haben Medien eine zusätzlich do-

mestizierende Funktion, darüber hinaus könnte man sie auch als „elektronische Großmut-

ter“ bezeichnen, die den Eltern die Beschäftigung mit ihren Sprösslingen abnimmt. Zu-

sätzlich wird das Gewissen beruhigt, wenn pädagogisch wertvolle Lernprogramme und 

lehrreiche Dokumentarfilme auf dem Programm stehen, von Fachleuten zur Förderung 

der Kinder empfohlen. (vgl. Renz-Polster & Hüther 2013, 115) 

Zwangsläufig werden die Möglichkeiten des sozialen Umgangs miteinander in der Me-

dienzeit stark reduziert. Hier werden Kinder zu reinen Konsument*innen degradiert, die 
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nicht mehr als Akteur*innen ihre Welt verändern, sondern nur noch auf äußere Anreize 

fremdgesteuert reagieren und Erfahrungen lediglich aus zweiter Hand machen können. 

Dazu stellen Renz-Polster und Hüther passend fest: 

Das Fesselungspotential ist erheblich. Das Sinnen und Trachten der Medien-
entwickler ist es, dem Nutzer eine optimierte Erlebniswelt zu liefern, also eine 
Welt, in der das Dopamin möglichst leicht und möglichst hochkonzentriert 
fließen kann. (Renz-Polster & Hüther 2013, 120) 

Dopamin, im Volksmund auch als „Glückshormon“ bezeichnet, ist ein wichtiger, über-

wiegend erregend wirkender Neurotransmitter des zentralen Nervensystems (vgl. 

https://de.wikipedia.org/wiki/Dopamin [3.4.2022]. Gegen den Dauerfluss beim Compu-

terspiel kann die reale Natur nicht mithalten, hier wechseln sich Spannung und Entspan-

nung ab. Flimmern auf dem Bildschirm Reh und Fuchs mit belehrenden Kommentaren 

auch beim Knistern der Chipstüte vorbei, so wird ein Kind im Wald erst geduldig und 

leise warten müssen, um ein Tier zu Gesicht zu bekommen – vielleicht und mit viel Glück. 

So ist nachvollziehbar, dass mediengeprägte kindliche Erlebniswelten faszinierend wir-

ken und die Gefahr der Übernutzung selbstverständlich miteingebaut sei, Renz-Polster 

und Hüther kommentieren: 

Das eingebaute Übernutzungspotential mag auch damit zusammenhängen, 
dass es bei vielen Spielen einen Schluss gar nicht mehr gibt. Bei den realen 
Spielen, von Fang den Hut bis Mühle, galt: Schluss war dann, wenn nur noch 
ein Hütchen im Spiel ist. Selbst die Bibliothek der Karl-May-Bücher war ir-
gendwann zu Ende gelesen. World of Warcraft oder andere Online-Spiele je-
doch gehen auch nach Mitternacht weiter. Und es fehlt nie an Mitspielern. 

(Renz-Polster & Hüther 2013, 121) 

Bereits Achtklässler*innen berichten von Online-Spielen, bei denen man eigentlich gar 

nicht pausieren dürfe, weil man sonst erhebliche Verluste und Nachteile hinzunehmen 

habe. Als Beispiel sei an dieser Stelle das verbreitete Computerspiel Brawl Stars genannt, 

das 2017 erstmals auf den Markt kam. Hier bekommt man durch das Gewinnen von „Mat-

ches“ Trophäen, wobei man abhängig von ihrer Anzahl in die entsprechende Liga einge-

stuft wird. Ist eine bestimmte Trophäenzahl erreicht worden, wird man belohnt mit einer 

weiteren Spielfigur (Brawler), einer Box, Münzen oder Powerpoints. Eine Trophäensai-

son ist allerdings auf vier Wochen begrenzt, wobei man am Ende jeder Saison je nach 

Erfolg zusätzliche Starpunkte erhält. Im Mai 2020 wurde das Spiel dann um den Brawl 

Pass erweitert. Durch das Lösen von Aufträgen, Ereignisspiele oder alle sechs Stunden 

mit Beginn von neuen Ereignissen kann man Marken für die Freischaltung von neuen der 
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insgesamt 70 Belohnungsstufen sammeln, darunter eine Stufe mit 30 Juwelen. (Vgl. 

https://de.wikipedia.org/wiki/Brawl_Stars [3.4.2022]) 

Die Beschreibung macht deutlich, in welche Spirale Kinder und Jugendliche geraten kön-

nen, um erfolgreich bei einem Computerspiel mitzuspielen. Ich konnte erleben, wie Ju-

gendliche die Erinnerungsfunktion im Handy eingestellt hatten, um auch während der 

Schulzeit auf keinen Fall die erwähnte 6-Stunden-Frist zu verpassen. Es wird deutlich, 

dass sich die gesamte Tagesgestaltung der Jugendlichen rund um solch ein Spiel drehen 

kann, stets mit der Gefahr und Tendenz zur völligen Vereinnahmung durch das Spielge-

schehen. Eine Längsschnittstudie der DAK zeigt, dass sich der Medienkonsum von Kin-

dern und Jugendlichen in der Corona-Krise noch drastisch erhöht hat (vgl. DAK-Gesund-

heit [5.5.2022]). 

Welche Auswirkungen eine stetig steigende und übermäßige Mediennutzung für unsere 

Kinder haben kann, ist in zahlreichen Erhebungen untersucht worden, u. a. in der oben 

bereits erwähnten BLIKK-Studie (BGM 2017). In ihr wurden rund 5.600 Eltern und deren 

Kinder zum Umgang mit digitalen Medien befragt und im Zuge von Früherkennungsun-

tersuchungen wurde parallel dazu die körperliche, entwicklungsneurologische und psy-

chosoziale Verfassung der Babys, Kinder und Jugendlichen dokumentiert. Die alarmie-

renden Ergebnisse bestätigte Christoph Meinecke, Facharzt für Kinder- und Jugendme-

dizin in Berlin-Havelhöhe, in einem Interview (vgl. Ärzteblatt 2017 & Meinecke o. J.): 

– Altersklasse 1–12 Monate: signifikanter Zusammenhang zwischen Fütter- und Ein-

schlafstörungen des Säuglings und gleichzeitiger mütterlicher Nutzung digitaler Me-

dien bei der Betreuung sowie Hinweise auf Bindungsstörungen.  

– Altersklasse 2–5 Jahre: Smartphone-Nutzung von über 30 Min./Tag bei 70 % der 

Kinder durch die Eltern gestattet. Festgestellt wurden bei intensiver Nutzung Spra-

chentwicklungsstörungen, motorische Hyperaktivität, Unruhe und Ablenkbarkeit. 

– Altersklasse: 8–13 Jahre: Nutzung der digitalen Medien von über 60 Min./Tag geht 

einher mit vermehrter motorischer Hyperaktivität und Konzentrationsschwäche, un-

gesundem Essverhalten (fett- und zuckerhaltige Lebensmittel) und in Folge mit 

Übergewicht bis hin zur Fettsucht. 

– Altersklasse 13–14 Jahre: Jugendliche sehen negative Auswirkungen ihres Medien-

konsums für ihren Alltag und haben Schwierigkeiten, ihn selbstbestimmt zu kontrol-

lieren. 
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Renz-Polster & Hüther weisen in ihrem Buch „Wie Kinder heute wachsen“ explizit da-

rauf hin, dass den neuen Medien jedoch oftmals Probleme angelastet werden, für die sie 

allerdings nicht verantwortlich seien. Ihre Ursache finde sich u. a. in der allgemein prob-

lematischen Sozialisation der Kinder, deren Bedingungen in den unterschiedlichsten Aus-

prägungen zu einer Veränderung der Kindheit führen. Die Autoren führen aus, Medien-

bashing sei zwar bequem, man müsse bei Problemen jedoch auch die gesamtgesellschaft-

lichen Zusammenhänge, vor allem die Gefahr des Beziehungsverlusts, nämlich den Ver-

lust der „unverhandelbaren Matrix an wertschätzenden […] Bezügen und Verbindungen, 

die die kindliche Entwicklung nun einmal tragen“, als das eigentliche Übel vieler Prob-

leme im Blick haben. (Renz-Polster & Hüther 2013, 119) 

2.5 Familie im Wandel 

Die stetig voranschreitende Globalisierung und Digitalisierung der letzten 50 Jahre bringt 

einschneidende und weitgreifende Veränderungen mit sich, die sich bis in die Familien-

strukturen hineinziehen (vgl. Gluding 2002). 

Das traditionelle Verständnis von Familie, das Jahrhunderte lang das erwünschte Ideal-

bild unserer Gesellschaft darstellte, ist auch heute durchaus noch zu finden. Hier steht die 

Beziehung zwischen Mann und Frau, die durch staatliche und kirchliche Eheschließung 

monogam miteinander verbunden sind und mit den gemeinsamen Kindern in einem Haus-

halt leben, als zentrales Motiv im Mittelpunkt. Damit verknüpft wird meist auch noch 

eine klare, geschlechtsspezifische Rollenverteilung zwischen Mann und Frau. (Vgl. Glu-

ding 2002) 

Mit dem lange überfälligen „Gesetz zur Einführung des Rechts auf Eheschließung für 

Personen gleichen Geschlechts“ von 2017 (vgl. Bundesgesetzblatt 2017) hat sich der Be-

griff Familie noch einmal erweitert. Ob Groß- oder traditionelle Kleinfamilie, unverhei-

ratete Eltern mit Kind, ob Alleinerziehende, Patchwork- oder Regenbogenfamilien – 

heutzutage sind viele verschiedene Familienformen anzutreffen, die auch gesetzlich ge-

schützt werden, so unterschiedlich die Definitionen auch sein mögen.  

Nach den Statistiken zur Familienentwicklung (vgl. Statista Research Department 2020) 

kann man die Beziehungseinheit Familie im Wandel unter verschiedenen wichtigen As-

pekten betrachten. Zum einen hat sich die Familie strukturell in Bezug auf Familiengröße 

insofern geändert, als die Anzahl der Familien in Deutschland abnimmt und deren Größe 

kontinuierlich sinkt, wobei Kinderlosigkeit und die Anzahl von Einpersonenhaushalten 
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mit der Tendenz zur Einzelkindfamilie zunehmen. Zum anderen haben sich die Famili-

enkonstellationen geändert. Immer mehr Kinder leben bei nicht verheirateten Eltern oder 

nach Scheidungen in neu gebildeten Familienzusammenschlüssen, sogenannten Nachfol-

gepartnerschaften. Auch steigt die Anzahl der alleinerziehenden Mütter und Väter. 

Die hier nur angedeuteten soziologischen Facetten finden sich auch in meiner im Praxis-

teil beschriebenen Klasse in unterschiedlichsten Formen und spiegeln einen grundlegen-

den Wertewandel in unserer Gesellschaft mit einer neuen Definition der Geschlechterrol-

len und veränderten Erziehungsvorstellungen. Leitmotive in unserer Gesellschaft wie 

Emanzipation, egalitäre Arbeitsaufteilung und die Suche nach Selbstbestimmung und 

Identifikation drücken sich auch in der individuellen Bedeutung von Partnerschaft und 

Beziehung, aber auch in der Bedeutung von Kindern und dem beruflichen Werdegang für 

die Einzelne oder den Einzelnen aus (vgl. Henry-Huthmacher 2017). An dieser Stelle sei 

hervorgehoben, dass sich die Bedeutung von Kindern für Familien heutzutage von einem 

materiellen zu einem immateriellen Wert entwickelt hat. Das heißt, Kinder stehen heute 

für Sinngebung, Glück und Lebenserfüllung. 

Was bedeutet dies aber für die Kinder und ihre Entwicklung heute? Immer mehr Kinder 

müssen sehr flexibel mit den wechselnden Familiensituationen umgehen, sodass ihnen 

eine konstante Sicherheit der Beziehungen fehlt. Zumeist leben auch Großeltern und Ver-

wandte nicht in greifbarer Nähe. Da viele Eltern aber aufgrund ihrer Berufstätigkeit auf 

lange Betreuungszeiten für ihre Kinder in Krippe, Kindergarten, Ganztagsschulen und 

Hort angewiesen sind, haben sich die Kinder auch hier mit wechselnden Bezugspersonen 

zu arrangieren, sodass sie „einen immer größeren Teil der Kindheit in pädagogischen 

Einrichtungen“ (Renz-Polster & Hüther 2013, 104) verbringen. 

Die Familie kann vielen Kindern so nicht die Sicherheit, Konstanz und den sozialen Rah-

men zum altersentsprechenden Erwerb von Kompetenzen bieten. Der Kindheits- und Ju-

gendforscher Jürgen Mansel schließt daraus, 

[…] dass die Familie – als die nach wie vor primäre Sozialisationsinstanz – 
nicht den Schon- und Schutzraum darstellen und die Unterstützung bieten 
kann, die für die gesunde Entwicklung der Kinder erforderlich ist. (Mansel 
1996, 12) 

Infolgedessen sind mehr und mehr Institutionen wie Kindergarten und Schule, aber auch 

Hort, Sportvereine, Kinder- und Jugendeinrichtungen am Nachmittag gefragt, Möglich-

keiten zu schaffen, damit Kinder „nachreifen“ und Defizite kompensieren können. 
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3 Hintergrund der Fragestellung: Schule in  

Zeiten der Pandemie 

3.1 Beginn der Corona-Pandemie und ihre Folgen für die Schule 

Im Februar 2020, wenige Wochen nach Ausbruch der Corona-Pandemie im chinesischen 

Wuhan, erreichte das Virus Deutschland. Anfang März starb in Deutschland der erste 

Mensch an den Folgen einer Corona-Erkrankung, und in allen 16 Bundesländern wurden 

Infektionen festgestellt. Spätestens von nun an war nichts mehr so, wie es vorher war. 

Ein ganz neues Vokabular steuerte das Alltagsleben der Menschen: Reproduktionszahl, 

Inzidenz und Quarantäne, Intensivbettenauslastung, AHA-Regeln und Lockdown. 

Der dramatischen Fernsehansprache von Bundeskanzlerin Angela Merkel am 18. März 

2020 folgten kurz darauf einschneidende Maßnahmen. Am 22. März trat der erste Lock-

down in Kraft, der mit zahlreichen Einschränkungen im öffentlichen Leben verbunden 

war, u. a. wurden Schulen und Kindertagesstätten geschlossen. Homeoffice und Home-

schooling waren nun angesagt. Ganze Schulen oder höhere Jahrgangsstufen setzten auf 

digitale Medien und stellten mit mehr oder weniger großen Schwierigkeiten auf online-

learning um. (Vgl. Zdražil 2021) 

Die Lehrkräfte meiner Schule machten sich Gedanken über die Möglichkeiten des Unter-

richtens in Zeiten von Schulschließungen. 

3.2 Auswirkungen des Pandemiegeschehens auf meine Klasse  

Die im vorhergehenden Abschnitt beschriebene Entwicklung machte auch vor der Freien 

Waldorfschule Havelhöhe nicht halt und wir – meine Klasse und ich – stellten uns den 

Herausforderungen: Arbeitsblätter, kreative Arbeitsaufträge, Hefte für Selbstlernlehr-

gänge, Anrufe, per Post versandte Briefe und auch der Versuch von kleinen Flötenvideos 

zur Animation der Schüler*innen waren dabei. Doch stets fehlte der persönliche Kontakt 

von mir zu den Schüler*innen und damit die Beziehung zwischen den Beteiligten. So 

begann ich, zusätzlich wöchentliche Besuche bei den Schüler*innen mit einem gemein-

samen Spaziergang zu etablieren und kam vor lauter Organisation der Homeschooling-

Zeit kaum zu anderen Aktivitäten. Erleichterung brachte dann das Wechselmodell, als es 

wieder möglich war, zumindest in halber Klassenstärke zu unterrichten. Mit hohem Lo-

gistikaufwand ermöglichten die Klassenlehrer*innen der Freien Waldorfschule 
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Havelhöhe mit Unterstützung der Klassenhelfer*innen und Fachlehrer*innen, zumindest 

die ersten drei Jahrgänge der Schule täglich für vier Stunden zu unterrichten. So erteilte 

ich jeder Klassenhälfte täglich Hauptunterricht. Mit gutem Willen konnte man dieser 

Phase durchaus etwas Positives abgewinnen, bedeutete das Unterrichten in halben Klas-

sen doch wieder intensive Begegnung und konzentriertes gemeinsames Arbeiten. Ich 

spürte deutlich, wie wichtig für die Kinder ein geregelter Schulalltag mit ihresgleichen 

war. So beendeten wir das 1. Schuljahr. 

Im 2. Schuljahr, von September bis November 2020, rollte die zweite Corona-Welle 

heran. Der sogenannte „Lockdown light“ wurde ausgerufen, wobei die Schulen zunächst 

geöffnet blieben. 

Im Januar 2021 wurde der nächste harte Lockdown mit mehrfach verschärften und ver-

längerten Einschränkungen verkündet. Erneut waren Schulen und Kindertagesstätten ge-

schlossen. Weiterhin setzte ich auf persönliche Besuche und Kontakte, digitalen Unter-

richt lehnte ich aus pädagogischen Erwägungen für meine 2. Klasse ab. 

Als die Grundschuljahrgänge im März 2021 nach den geltenden Hygieneregeln wieder in 

die Schulen kommen durften, wurde mir schnell klar, dass ich etwas verändern musste, 

weil die Kinder deutlich die Leidtragenden des Pandemiegeschehens waren. Viele Kinder 

meiner Klasse waren zwar bisher den Umständen entsprechend recht gut durch diese au-

ßergewöhnliche Zeit gekommen – aber nicht alle, das war deutlich zu erleben. Darüber 

hinaus waren die Familien meiner Klasse unterschiedlich erfahren, ihre Kinder bei den 

von mir gemachten Lernangeboten zu unterstützen. So divergierte der Lernstand der Kin-

der immer deutlicher. Aus den Erzählungen war auch ein zum Teil stark erhöhter Medi-

enkonsum abzuleiten, einige Kinder hatten in Zeiten des Lockdowns sichtlich zu wenig 

Bewegung. Elternhäuser befanden sich am Rande ihrer Belastbarkeit, vor allem bei Eltern 

mit mehreren Kindern und/oder in systemrelevanten Berufen war dies sichtbar. Die all-

gemeine Situation in der Schule war belastend für alle Seiten, die Stimmung für mich 

sehr bedrückend: Achtjährige ständig zu reglementieren, stets Abstand zu halten, Masken 

zu tragen, auf ausgewiesenen Wegen zu gehen und in eng bemessenen Arealen zu spielen 

– auch das bitte mit Abstand! In dieser Phase der Pandemie waren die Bedürfnisse der 

Schüler*innen von anderer Art: endlich wieder frei spielen mit Gleichaltrigen, Köpfe zu-

sammenstecken, toben, sich auf dem Schoß trösten lassen, singen, Partner- und Gruppen-

arbeit – ganz einfach unbeschwertes Miteinandersein. Das soziale Gefüge der Klasse, 

noch gar nicht richtig entwickelt, wurde brüchig. 



 

  14 

Es galt nun, kreative Lösungen zu entwickeln, um im Rahmen der staatlichen Vorgaben 

dennoch den natürlichen Bedürfnissen von Achtjährigen so weit wie möglich gerecht 

werden zu können, um sie gerade in dieser schwierigen Zeit der Pandemie zu stärken und 

in ihrer gesunden Entwicklung zu unterstützen. Hier fühlte ich mich in der Auseinander-

setzung mit der anthroposophisch-geisteswissenschaftlichen Menschenkunde und im 

Kontext der Waldorfschule bestärkt, die Pädagogik an den Kindern auszurichten, auf ihre 

jeweiligen Bedürfnisse zu schauen und sie zum Maßstab für Lerninhalte und -formen zu 

machen. Von den Lehrkräften erhoffte Rudolf Steiner durch die Auseinandersetzung mit 

der Menschenkunde ganz in diesem Sinne einen lebendigen und individualisierten Um-

gang mit der Lehrplangestaltung: 

Das Kind selbst wird das Buch, aus dem man abliest, was man mit ihm ma-
chen soll. Man entwickelt dadurch einen wichtigen Sinn für das, was mit dem 
Kinde geschehen soll, zum Beispiel für einen bestimmten Moment. (Steiner 
1979: GA 304a, 117) 
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4 Fragestellung dieser Arbeit – Was Kinder heute 

brauchen 

Während der Corona-Pandemie, die für die Institution Schule eine große Herausforde-

rung darstellte und sie gleichzeitig auf einen Prüfstand stellte, fragte ich mich: Was brau-

chen die Kinder heute? Wie kann ich Schule halten, um die Kinder so zu stärken, dass sie 

gesund durch diese Zeit kommen? 

So waren nach meinem Verständnis alle Lehrer*innen angehalten, angepasst an die Ent-

wicklungsstufe der Kinder und den aufgrund der Pandemie herrschenden Ausnahmezu-

stand, ihnen gemäße Unterrichtsinhalte, -ziele und mögliche Unterrichtsmethoden zu fin-

den. Es galt Wege zu erschließen, damit die Schüler*innen nicht nur gesund durch diese 

besondere Zeit kämen, sondern auch gestärkt aus ihr hervorgingen. Dies ist grundsätzli-

ches Anliegen und erklärter Erziehungsauftrag der Waldorfpädagogik, was Rudolf Stei-

ner in seinen Vorträgen zur Waldorfpädagogik und -didaktik in den Jahren 1919 bis 1924 

klar formulierte und am 24. August 1922 in Oxford so zusammenfasste: 

Es [alles Unterrichten und Erziehen; Anm. d. Verf.n.] soll darnach streben, 
aus Menschenkindern physisch gesunde und starke Menschen zu machen, 
seelisch freie Menschen zu machen und geistig klare Menschen zu machen. 
Physische Gesundheit und Stärke, seelische Freiheit und geistige Klarheit ma-
chen dasjenige aus, was die Menschheit in der zukünftigen Entwickelung 
auch in sozialer Beziehung gerade am meisten brauchen kann. (Steiner 1922) 

Mit den Naturerfahrungen meiner Klasse im 1. Schuljahr an unseren Waldtagen, denen 

mit meinen eigenen sieben Kindern, den Erkenntnissen der veränderten Kindheit in der 

westlichen Welt (vgl. Kap. 2) und der Bedeutung der Natur für die gesunde Entwicklung 

von Kindern (vgl. Kap. 5) konnte für mich in dieser Krisenzeit die Antwort nur draußen 

in der Natur zu finden sein. Im Chinesischen hat das Wort „Krise“ zwei Silben, die je für 

sich die Worte „Gefahr“ und „Chance“ bedeuten. Ganz nach diesem Motto wollte ich die 

Krisenzeit Corona als Chance nutzen: „Raus aus der Schule und rein in den Wald“ – 

Lernen in, mit und durch die Natur.   

Die Natur spielt für die Entwicklung des Menschen eine besondere Rolle. Menschen, 

selbst Teil der Natur, sind von jeher bewusst wie unbewusst mit der Natur aufs Engste 

verbunden. Natur ist für Kinder „essenziell wie Ernährung" und ihr „angestammter Ent-

wicklungsraum“ (vgl. Renz-Polster & Hüther 2013, 9). So sollte die Natur als Ort der 

Erinnerung für die Kinder meiner Klasse ein Teil ihrer Biografie werden, mit all den 
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Erlebnissen, Wahrnehmungen, Empfindungen und Erfahrungen, die sie im Spiel in der 

Natur sammeln konnten, wie es etwa auch Astrid Lindgren im Folgenden beschreibt. 

Fragt mich aber jemand nach meinen Kindheitserinnerungen, dann gilt mein 
erster Gedanke trotz allem nicht den Menschen, sondern der Natur. Sie um-
schloss all meine Tage und erfüllte sie so intensiv, dass man es als Erwach-
sener gar nicht mehr fassen kann. (Lindgren 1977, 62)  

In diesem Bewusstsein wollte ich meinen Schüler*innen den Wald als Ort des Lernens, 

vergleichbar den Ideen Zdražils (2021), Stöcklis (2022) und Walters (2022) mit der von 

ihnen favorisierten „Draußen-Schule – Outdoor-Education“, eröffnen. Der Wald ver-

sprach uns eine schier unbegrenzte Vielfalt von altersentsprechenden Themen und Mög-

lichkeiten, um die in Kapitel 2 beschriebenen Veränderungen auszugleichen. Darüber 

hinaus bot er uns auch eine maximal mögliche Freiheit in Bezug auf alle pandemiebezo-

genen einschränkenden Maßnahmen. Zahlreiche Studien (vgl. Gebhard 2020 & Pohl 

2003), u. a. auch Gerald Hüther, stellen heraus, wie wichtig die Natur für die kindliche 

Entwicklung ist. 

Geht man mit Kindern in den Wald, über Wiesen oder an einen Strand und 
gibt ihnen dort Raum zu spielen, zu entdecken, ihre Neugierde an ihrer Um-
welt zu entfalten, wird deutlich, welch positive Wirkung solche Momente für 
alle Beteiligte (Kind wie Erwachsene) besitzen. Die Neurowissenschaften be-
tonen, wie wichtig die eigene, am eigenen Leib gemachte Erfahrung in und 
mit der Natur für die Hirnentwicklung sind. Nur dadurch können all jene in-
neren Einstellungen und Haltungen herausgeformt werden […], die die Ge-
sundheit von Kindern und Jugendlichen stärken und die Entfaltung der in 
ihnen angelegten und verloren gegangenen Sinnbezüge wiederherstellen. 
(Hüther 2011, 13) 

Die Verlagerung des Unterrichts in den Wald, initiiert durch das Pandemiegeschehen, 

entspricht dem salutogenetischen Ansatz in der Waldorfpädagogik und dem Ziel der Stär-

kung des Kohärenzgefühls, also der Unterstützung der körperlichen, seelischen und geis-

tigen Gesundheit der Schüler*innen. Der Soziologe Aaron Antonovsky (vgl. 

https://de.wikipedia.org/wiki/Aaron_Antonovky, [24.4.2022]) bezeichnet den individu-

ellen Entwicklungs- und Erhaltungsprozess von Gesundheit als Salutogenese und sieht 

im Kohärenzgefühl eine persönliche Disposition, die anzeigt, wie man durch eigene Be-

wältigungsstrategien und wirkungsvolles Problemlöseverhalten mit den vom Leben ge-

stellten Aufgaben zurechtkommt. Nach Renz-Polster und Hüther entsteht das Kohärenz-

gefühl durch positive Selbstwahrnehmung in Bezug auf Kompetenz und Selbstwirksam-

keit, soziale Anerkennung und selbstbestimmtes Handeln (vgl. Renz-Polster & Hüther 

2013, 54–56).   
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Bevor ich mein Waldschulprojekt vorstelle, möchte ich die Bedeutung der Natur für die 

Entwicklung des Kindes hervorheben und einige naturpädagogische Ansätze und Kon-

zepte erläutern, die bereits in die Praxis der Schulen Einzug gehalten haben.  
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5 Bedeutung der Natur für die Entwicklung  

des Kindes 

Wer sich gerne in der Natur aufhält und mit ihr verbunden fühlt, der spürt selbst an Leib 

und Seele, wie sehr wir Menschen die Natur brauchen und wie gut sie uns tut. Theoretisch 

sind sich auch alle einig, dass Naturbegegnungen und -erfahrungen für unsere Kinder 

wichtige Faktoren sind und diese sie in ihrer Entwicklung positiv beeinflussen können. 

Nun gilt es in diesem Kapitel, diese Erkenntnis mit empirischen Untersuchungen zu un-

termauern. 

Alexander Mitscherlich beschrieb in den 1960er-Jahren sehr anschaulich die „Unwirt-

lichkeit unserer Städte“ (Mitscherlich 1965) und was dies für heranwachsende Menschen 

bedeutet: 

Der junge Mensch ist noch arm an höherer geistiger Leistungsfähigkeit – er 
ist weitgehend ein Trieb bestimmtes Spielwesen. Er braucht deshalb seines-
gleichen, nämlich Tiere, überhaupt Elementares, Wasser, Dreck, Gebüsche, 
Spielraum. Man kann ihn auch ohne all dies aufwachsen lassen, mit Teppi-
chen, Stofftieren oder auf asphaltierten Straßen und Höfen. Er überlebt es – 
doch man soll sich dann nicht wundern, wenn er später bestimmte soziale 
Grundleistungen nie mehr erlernt, z. B. ein Zugehörigkeitsgefühl zu einem 
Ort und Initiative. Um Schwung zu haben, muss man sich von einem festen 
Ort abstoßen können, ein Gefühl der Sicherheit erworben haben. […] Je we-
niger Freizügigkeit, je weniger Anschauung der Natur mit ihren biologischen 
Prozessen, je weniger Kontaktanregung zur Befriedigung der Neugier, desto 
weniger kann ein Mensch seine seelischen Fähigkeiten entfalten und mit sei-
nem inneren Triebgeschehen umzugehen lernen. (Mitscherlich 1965, 24 ff.) 

1962 untersuchte Herbert Otterstädt den Spielraum von Vorortkindern mit der Frage, was 

Kinder benötigen, um ungehindert und harmonisch aufwachsen zu können (vgl. Otter-

städt1962, 275–287). Aus seiner Befragung ging hervor, dass Kinder Natur in ihrer uner-

schöpflichen Abwechslung und Vielfältigkeit angelegten Spiel- und Sportplätzen als 

Spielraum vorzogen. Im eigenen Zimmer wollten nur sehr wenige der befragten Kinder 

spielen. Otterstädt resümiert: 

Freiheit, Ungebundenheit, das heißt keineswegs Zügellosigkeit, bedeutet dem 
spielenden Kind alles in den entscheidenden Entwicklungsjahren zwischen 9 
und 14 Jahren. Fehlt diese Freiheit, kommt es zu seelischen Verkümmerun-
gen. (Otterstädt 1962, 285).  

Ein halbes Jahrhundert später sind Andreas Raith und Armin Lude in ihrer „Startkapital 

Natur“ genannten Metaanalyse von 2014 der Frage nachgegangen, in welchem Maße 
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Natur die kindliche Entwicklung beeinflusst. 15.000 wissenschaftliche Veröffentlichun-

gen wurden gesichtet, hunderte Querverweise in Artikeln nachverfolgt, 115 Studien zu-

sammengestellt und ausgewertet. Raith und Lude stellten in einem Überblick fest, dass 

reale Naturbegegnungen die mentale, soziale und auch physische Entwicklung von Kin-

dern unterstützen und das Umweltbewusstsein stärken (vgl. Raith & Lude 2014, 61). 

Zum Einfluss der Natur auf die mentale Entwicklung von Kindern tragen die Autoren 

ihre Ergebnisse zum Wohlbefinden, zur Selbstwahrnehmung, zur Selbstkompetenz und 

Sachkompetenz zusammen. Danach fühlen sich Kinder mit Naturbegegnungen wohler, 

und Auswirkungen negativer Ereignisse des Lebens und Stressphasen werden leichter 

getragen und besser verarbeitet: Selbstwertgefühl, Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein 

werden geschult und gestärkt in der Selbstwahrnehmung. Auch Selbstkompetenzen wie 

Kreativität, intrinsische Motivation, Selbstdisziplin, Selbstständigkeit, Konzentrations-

vermögen und Sprachkompetenz werden verbessert. Lernprozesse und Lernerfolge kön-

nen durch Natur positiv beeinflusst werden (vgl. Raith & Lude 2014, 26, 54), das Um-

weltbewusstsein werde, bedingt durch eine tiefere Naturverbundenheit der Kinder, durch 

Naturerfahrungen gestärkt. 

Beim Spiel in der Natur üben die Kinder darüber hinaus auch ihre Sozialkompetenzen, so 

dass das Sozialverhalten, die Kooperations- und Kommunikationsfähigkeit gefördert und 

verbessert werden. Das Spielverhalten allgemein ist hier kreativer, intensiver und vielfäl-

tiger gegenüber anderen Spielräumen. (Vgl. Raith & Lude 2014, 32) 

Auch die körperliche Entwicklung der Kinder wird durch die Natur positiv unterstützt. 

Die Kinder sind widerstandsfähiger und weniger anfällig für Krankheiten. Weil das viel-

fältige Bewegungsangebot in der Natur für Kinder mit einem hohen Aufforderungscha-

rakter verbunden ist, leiden sie seltener unter Übergewicht und werden motorisch ge-

schickter, so die Autoren. (Vgl. Raith & Lude 2014, 41) 
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6 Naturpädagogische Konzeptionen 

Natur als Grundlage für die gesunde Entwicklung von Kindern findet sich in unterschied-

lichen naturpädagogischen Konzeptionen. 

In Tobias Richters „Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele – vom Lehrplan der 

Waldorfschule“ (Richter 2016), einem weit verbreiteten Grundlagenwerk für die prakti-

sche Arbeit an Waldorfschulen, sind in den verschiedenen Altersklassen zum Thema Na-

tur zahlreiche Hinweise zu finden, die ich im Folgenden zusammentrage. Darüber hinaus 

haben sich in Waldorfschulen je nach Lage und Möglichkeiten Initiativen gefunden, die 

Begegnungen mit der Natur im Schulalltag etabliert haben, wie z. B. wöchentliche Wald- 

und Naturstunden oder Wald-Projektwochen. Es gibt Schulgründungen, deren Konzept 

auf der Handlungspädagogik beruht, sodass der Schulalltag angebunden an die Arbeit in 

einem landwirtschaftlichen Betrieb ausgerichtet ist.  

Menschen, die in sozialen und pädagogischen Berufsfeldern zu tun haben, werden auch 

auf die Begriffe Natur-, Umwelt-, Wald-, Wildnis- oder Erlebnispädagogik treffen. In 

Schulen, Heimen, sozialen Einrichtungen, aber auch in der Wirtschaft und im Manage-

ment sind seit den 1980er-Jahren zunehmend Naturpädagog*innen gefragt, und so finden 

sich vielfältige Angebote zur Fort- und Weiterbildung in diesem Bereich durch entspre-

chend ausgewiesene Anbieter (vgl. https://www.oekoprojekt-mobilspiel.de/weiterbil-

dung, https://www.ibb.com/weiterbildung/umweltpaedagogik, https://www.bildungsser-

ver.de/umweltbildung-fort-und-weiterbildung--2573-de.html, https://www.natur-

schule.de/ [14.06.2022]). Nachfolgend stelle ich die geläufigsten Ausrichtungen kurz vor, 

dabei lassen sich Inhalte, Ziele, Methoden und Schwerpunkte nicht unbedingt klar von-

einander abgrenzen. 

6.1 Waldorfcurriculum 

Waldorfpädagogik geht in ihrer Didaktik und Methodik von der altersspezifischen Ent-

wicklungsstufe der Kinder und Jugendlichen aus. Schüler*innen der unteren Klassen un-

terscheiden sich gegenüber höheren Klassen sowohl in ihren kognitiven Fähigkeiten als 

auch in der Art und Weise, in welchem Verhältnis sie zu ihrer Umwelt und der Natur 

stehen. Junge Schulkinder fühlen sich in den ersten zwei Schuljahren – und auch noch ins 

dritte hinein – eng mit der Welt verbunden. Sie unterscheiden nicht zwischen dem Ich 

und der Natur oder der Welt als Gegenüber, sondern sie sind noch eins mit ihrer Umwelt 
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im Sinne von Mitwelt. Rudolf Steiner führt im Dornacher Weihnachtskurs für Lehrer 

1921/22, im 10. Vortrag, aus: 

Daher muss man den künstlerischen Sinn in sich haben, wenn man ein Kind 
in diesem Lebensalter zu erziehen hat, alles wirklich zu beleben. Der Lehrer 
muß beleben; der Lehrer muß die Pflanzen sprechen lassen, die Tiere mora-
lisch handeln lassen; der Lehrer muß in der Lage sein, alles ins Märchen, in 
die Fabel, in die Legende zu verwandeln. […] Alles, was das Kind von 
Pflanze, Tier, Mineralien, von Sonne, Mond, von Bergen, Flüssen lernt, soll 
eigentlich bis zum vollendeten 9. Lebensjahre in diese Form hineingegossen 
sein; denn das Kind verbindet sich mit der Welt. Welt und Kind, Kind und 
Welt ist eines für diese Lebensjahre. (Rudolf Steiner 1921/22, zit. n. Stock-
meyer 1988, 153f.) 

So können die Kinder durch Sprachbilder in den Geschichten und Erzählungen zu beseel-

ter, lebendiger Umwelt und Natur in Beziehung treten und sich innerlich mit dem Gehör-

ten verbinden. In realen Naturbegegnungen wird dann ihr Erfahrungshorizont durch ei-

gene sinnliche Wahrnehmungen noch erweitert (vgl. Richter 2016, 357f.). Diese Art des 

Unterrichtens soll eine tragfähige Basis für den in höheren Klassen folgenden naturwis-

senschaftlichen Unterrichtskanon bilden und einen später daraus resultierenden achtsa-

men und respektvollen Umgang mit Natur ermöglichen. Nur aufgrund einer tief empfun-

denen Beziehung zur Natur, die schon in der frühen Kindheit im familiären Kontext durch 

Nachahmung angelegt wird, dann in den ersten Schuljahren weiter vertieft, gepflegt und 

ausgebaut werden kann, wird im Laufe der Schulzeit weiter über naturwissenschaftliche 

Erkenntnisse und Verknüpfungen von kausalen Zusammenhängen ein verantwortungs-

volles Bewusstsein gegenüber der Natur und den heutigen Umweltproblemen erweckt 

werden und erwachsen können (vgl. Suchantke 1993). Daraus wiederum können sich in 

diesem Sinne handelnde Mitmenschen entwickeln, die Natur schützen und heilen möch-

ten. Es wird klar, wie sehr die oben beschriebenen Veränderungen in der heutigen Kind-

heit (vgl. Kap. 2) in die Zukunft wirken und sowohl einen nachhaltigen Zugang zur Natur 

verhindern als auch zu Gleichgültigkeit und Lähmung den Aufgaben dieser Zeit gegen-

über führen können. Daher sollte die Waldorfschule auch über einen den sinnlich-emoti-

onalen Ansatz pflegenden Zugang zur Natur- und Umwelterziehung beitragen. Andreas 

Suchantke hat bereits 1995 in der Zeitschrift „Erziehungskunst“ diese Position bestärkt: 

Erst dann, wenn Zuneigung, Liebe, Freundschaft entstanden sind zu Pflanzen 
und Tieren, zum Wald und zum Bach, wird es auch zu einem schützenden 
und pflegenden Umgang kommen. Wird die emotionale Ebene vernachläs-
sigt, dann entsteht keine Verbindung mit den Objekten. Zu frühes oder zu 
ausschließendes Ansprechen der rationalen Ebene in einem betont “wissen-
schaftlichen” Unterricht läßt keine emotionale Bindung zum Gegenstand 
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wachsen und ist sicherlich die ungeeignetste Methode dafür, daß sich Verant-
wortungsethik entwickeln kann. (Suchantke 1995, 341) 

Eine entscheidende Methode für diesen Weg liegt also einerseits in der durch Sprachbil-

der entstehenden emotionalen Bindung der Kinder mit den Wesenheiten der Natur. An-

dererseits brauchen Kinder reale Naturbegegnungen, die in den Jahrgangsstufen 1–3 kei-

nesfalls wissenschaftlich intellektuell angegangen werden dürfen, als vielmehr getragen 

sein sollen von Staunen, Freude und Überraschung über die Wunder unserer Welt (vgl. 

etwa das Leitbild des NABU. https://www.nabu-umweltpyramide.de/ [27.5.2022]). Da-

bei ist zunächst Fachwissen unwichtig, es kann gar den seelisch-emotionalem Zugang zur 

Natur verschließen.  

Bei einem Waldbesuch mit einer 2. Klasse einer Berliner Grundschule fragte mich ein 

Kind, das scheinbar erstmals bewusst eine Birke mit ihrer wundervollen Rinde bestaunte, 

was denn das für ein Baum sei. Ich antwortete mit der Frage, was ihm denn besonders 

gefalle an diesem Baum. So entwickelte sich ein kleines Gespräch darüber, was diesen 

Baum so besonders mache, ich erzählte eine kleine Geschichte, in der die Wesenheit die-

ses Baumes zum Tragen kam. Das Kind gab ihm am Ende aufgrund der schwarz-weißen 

Rinde selbst einen Namen, nämlich Zebrabaum, und hatte so eine persönliche Beziehung 

zu ihm entwickelt. Ein bloßer Name von mir wäre entzaubernd gewesen, und vielleicht 

hätte das Kind ihn sich noch nicht einmal merken können. Angeregt durch dieses Erleb-

nis, suchten wir mit Freude auch für die anderen Bäume, die uns begegneten, eigene Be-

zeichnungen: Igelbaum, Propellerbaum, Eichelbaum und immergrüner Langpiekser im 

Unterschied zum immergrünen Kurzpiekser. 

Es ist wichtig, dass das Kind, eingebettet in die ihm zugewandte Welt, sie auch im eigent-

lichen Sinne des Wortes real begreifen kann. So kann es die Natur mit all seinen Sinnen 

– natürlich auch mit den Händen – greifen, fühlen, tasten, fassen und damit sich selbst in 

der Umwelt erleben und in der Natur erfahren. Auf diese Weise können die Kinder zu 

mit- und einfühlenden, tätigen Menschen werden, die ihre Eigenwirksamkeit erleben (vgl. 

Kals et al. 1998). So nahm ich etwa die Kinder meiner Klasse beim Retten von Käfern 

aus Pfützen wahr, beim Bauen von Zwergenhöhlen oder staunend vor einem Ameisenhü-

gel hockend, manchmal durchaus auch, wie sie etwas zerstörten. 

Die Naturerfahrungen der ersten beiden Schuljahre werden in Waldorfschulen in der drit-

ten Klasse im Sachkundeunterricht mit der Ackerbauepoche „Vom Korn zum Brot“ fort-

gesetzt. In dieser Zeit beginnen die Kinder sich loszulösen aus dem seelischen Sich-eins-
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Fühlen mit ihrer Umwelt. Das eigene Selbst stellt sich der Umwelt und den Mitmenschen 

entgegen, das Ich-Gefühl des Kindes verwandelt sich in ein Ich-Bewusstsein (vgl. Richter 

2016, 90f.). Die Kinder schauen nun neu und auch prüfend in die Welt, und Gewohntes 

wird in Frage gestellt – ein wichtiger und einschneidender Schritt in der gesunden Ent-

wicklung von Kindern. In der Ackerbauepoche erleben die Kinder die Tätigkeiten des 

Bauern beim Pflügen, Eggen, Säen, Ernten und Dreschen, weiter dann die verschiedenen 

Arbeitsvorgänge wie das Mahlen und Brotbacken über einen längeren Zeitraum hinweg. 

Durch das praktische Kennenlernen der Tätigkeiten und das Erleben von Raum und Zeit, 

eingebettet in die Lebensbedingungen der Pflanzen und Tiere, können sie sich mit den 

Inhalten verbunden fühlen (vgl. Richter 2016, 360). Sie erleben gleichzeitig auch eine 

konstruktive Zusammenarbeit zwischen Mensch und Natur, die Andreas Suchantke in 

seinem Buch „Partnerschaft mit der Natu“ (vgl. Suchantke 1993) im Gegensatz zu der 

weit verbreiteten Meinung, der Mensch könne in der Natur nur destruktiv wirken, beson-

ders hervorhebt. 

Das bei den Kindern erwachte Welt- und Naturinteresse wird in der vierten Klasse u. a. 

in der Tier- und Pflanzenkunde bedient. Hier stehen die Fragen nach den Eigenschaften, 

den Besonderheiten, Spezialisierungen und Lebensbedingungen der Tiere und Pflanzen 

im Vordergrund. Durch lebendige Schilderungen der Lebewesen mit ihren besonderen 

Verhaltensweisen und Fähigkeiten können die Kinder zu den Tieren und Pflanzen auf 

einer neuen Ebene, der Ebene des Erkennens und Verstehens, eine innere Verbindung 

herstellen (vgl. Richter 2016, 383ff.). Auch die Heimatkunde-Epoche trägt dazu bei, die 

Kinder in ihrer Wohngegend mit den landschaftlichen Gegebenheiten vertraut zu machen, 

erweitert durch eine geschichtliche und eine erste wirtschaftliche Ebene (vgl. Richter 

2016, 107 und 360). 

Der Gartenbauunterricht nimmt diese Entwicklung in seinem Curriculum dann in der 5./6. 

und 7. Klasse auf und führt sie weiter (vgl. Richter 2016, 668ff.). Neben naturwissen-

schaftlichen Epochen in der Mittel- und Oberstufe sieht der Lehrplan der Waldorfschule 

auch handlungsorientierte, naturnahe Praktika wie die Öko-Astro-Fahrt, das Landwirt-

schafts- und Forstpraktikum vor. Im Rahmen von Klassenfahrten werden darüber hinaus 

Naturthemen immer wieder aufgegriffen und beim realen Erleben wie z. B. in der Ge-

steins- oder Himmelskunde vertieft. Durch Paddeltouren, Alpenüberquerungen, Radwan-

dertouren entlang eines Flusses u. Ä. wird den Schüler*innen Natur lebendig nahege-

bracht und selbstständig erfahrbar gemacht. 
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6.2 Konzept der Naturstunde 

In verschiedenen Waldorfschulen findet man mittlerweile in der Unterstufe fest im Stun-

denplan verankerte Zeiten, die wöchentlichen Naturbegegnungen vorbehalten sind. Zum 

einen gibt es sogenannte Waldstunden in der 1. und 2. Klasse nach dem Hauptunterricht, 

in denen die Kinder in der Natur frei spielen, also Naturerfahrungen bei jedem Wetter zu 

allen Jahreszeiten, wie in der Freien Waldorfschule Mayen, sammeln können (Freie Wal-

dorfschule Mayen 2020a). Neben der Schulung aller Sinne werden auch vielfältige mo-

torische Fertigkeiten und soziale Prozesse geübt. Weiterführend wird ab der 3. bis zur 5. 

Klasse wöchentlich eine Doppelstunde „Natur“ angeboten. Hier geht es dann nicht mehr 

um das freie Spiel in der „wilden Natur“, sondern vielmehr um das Erleben „kultivierter 

Natur“ bei naturnahen Tätigkeiten auf dem Schulgelände wie Gärtnern, Holz hacken, 

Laub harken, Pflanzen und ggf. Tiere pflegen und versorgen. Die Kinder erleben sich so 

bei sinnhaften Arbeiten für die Schulgemeinschaft, verbinden sich damit einerseits mit 

der Schule und dem Gelände und pflegen andererseits ganz unbemerkt weiterhin die Ver-

bindung zur Natur (Freie Waldorfschule Mayen 2020b). Aus den Naturstunden erwach-

sen dann der Gartenbauunterricht bis in die Mittelstufe hinein. Diese Gedanken führen 

weiter zum Konzept der Handlungspädagogik. 

6.3 Konzept der Handlungspädagogik 

Der Begriff der Handlungspädagogik geht in seinen Grundzügen auf frühe reformpäda-

gogische Aktivitäten insofern zurück, als der „Buchschule“ des 19. Jahrhunderts eine 

Schule „vom Kinde aus“ (Maria Montessori), mit dem „Jahrhundert des Kindes“ (Ellen 

Key) eine Arbeitsschule, eine Schule der Selbsttätigkeit (Georg Kerschensteiner und 

Hugo Gaudig) (vgl. Klafki 1998), um nur einige Stichwörter und Persönlichkeiten mit 

Bezug zur Handlungspädagogik zu nennen, zu Beginn des 20. Jahrhunderts entgegenge-

stellt wurden. Von daher ist es nur konsequent, wenn der Waldorfpädagoge Peter Gutten-

höfer klassische reformpädagogische Ideen verdichtet zu einem Lernen, das das Element 

der Selbsttätigkeit mit dem Befund zusammenbringt, auf unserem Planeten sei die Natur 

in höchstem Maße gefährdet:  

Nicht das Erziehungswesen hat Probleme: Die Kinder sind in Not! Nicht der 
Landwirtschaft geht es schlecht, sondern der Erde selbst! Die Jugendkräfte 
der Erde und des Menschen sind gefährdet! (Guttenhöfer, zit. n. Flyer 2012) 

Guttenhöfer fordert ein Umdenken und spricht von der Einsicht, 
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…, dass eine gesunde Erziehung der Kinder nur daraus kommen kann, dass 
wir Erwachsenen uns selbst wieder zur Erde hin erziehen: zu den Elementen, 
den Pflanzen, den Tieren. (ebd.) 

Guttenhöfers Arbeitsgemeinschaft Handlungspädagogik sieht in der Zusammenarbeit 

von Schule und Ökologischem Landbau ein großes Potenzial für zukünftiges Lernen, in-

dem Bauernhöfe zu Begegnungs- und Lernstätten werden, auf denen Kinder im sinnhaf-

ten Tun lernen und inhaltlich an die Welt anknüpfen können: Säen, Pflanzen, Ernten, 

Tiere zu versorgen, Reparieren, Schützen oder Ware zum Verkauf vorzubereiten, gehören 

zu den täglichen Arbeiten. So können Kinder wieder zu Handelnden werden. Lernen wird 

integriert in reale Lebenszusammenhänge, in denen alle Beteiligten gemeinsam an dem 

Lern- und Lebensraum Bauernhof arbeiten, gestalten, erhalten, lernen und auch Verant-

wortung dafür tragen. 

Guttenhöfer sieht die beklemmende Situation im Bildungswesen und die Not unserer Kin-

der begründet in der veränderten Kindheit heutzutage und hält die Schule von heute nicht 

mehr für zeitgemäß. Er stellt fest, dass Kinder noch vor 100 Jahren innerhalb der Familie 

von klein auf in die häuslichen Arbeitsprozesse stets mit eingebunden waren, sodass sie 

ganz automatisch eine Vielfalt von Handfertigkeiten erlernten. Die meisten anfallenden 

Arbeiten im Haushalt und auch auf den Höfen wurden noch manuell ausgeführt, Wege 

zu Fuß zurückgelegt, Lasten mit eigener Körperkraft gestemmt, um nur die Vielfalt der 

Tätigkeiten, in denen auch die Kinder eingebunden waren, anzudeuten. „Ein großes Ge-

schicklichkeitsprogramm, unerlässlich für die Gehirnreifung und Ausbildung der ver-

schiedenen Intelligenzen“, resümiert er (Guttenhöfer 2015).  

Die Lebensbedingungen in Mitteleuropa sind heute vollständig anders. Nicht 
gemeint ist, dass es früher besser war. Das Bedeutungsvolle für unsere Be-
trachtung liegt darin, dass das Kind heute zu Hause fast gar nichts mehr lernt. 
Je wohlhabender, städtischer, bürgerlich geordneter und gesicherter die Fa-
milie lebt, umso weniger Hausarbeit fällt für das Kind an, umso weniger Ge-
schwister gibt es, umso kürzer werden die Wege, die das Kind zu Fuß gehen 
muss. “Schule” aber stammt aus jener schweren Zeit, in der es ein Privileg 
war, aus den dumpfen Verhältnissen des Land- und Dorflebens für die Hälfte 
des Tages erlöst zu werden, um Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen. 
(Guttenhöfer 2015) 

Guttenhöfer problematisiert weiter, dass nicht nur die motorischen Fertigkeiten von Hand 

und Fuß verkümmern, sondern auch das Familienleben mit seinen fundamentalen und 

elementaren Beziehungen zwischen den Eltern und Kindern immer mehr versiegt, weil 

Kinder vermehrt in Institutionen betreut werden (vgl. Guttenhöfer 2015). Als Folge dieser 
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Erkenntnisse fordert er, die Institution Schule müsse sich den Veränderungen anpassen, 

um entstehende Defizite bei den Kindern aufzufangen. Schule „[…] hätte das große 

Lernprogramm, das den Kindern vom häuslichen Leben abverlangt wurde, übernehmen 

müssen.“ (Guttenhöfer 2015). Schule sei heutzutage aber nach wie vor eher intellektuell 

ausgerichtet. 

Letztendlich führen die genannten Defizite der Kinder nach Guttenhöfer zu einer Ent-

fremdung von sich selbst und der Natur: 

Das hat zur Folge, dass der jugendliche Mensch mit seinen Sinnen und seinen 
Gliedmaßen keinen Eingang findet in die physische Welt, dass er in Wahrheit 
an einer vollständigen Inkarnation in die Erdenverhältnisse hinein gehindert 
wird. Die irdische Welt bleibt ihm fremd, er selbst fühlt sich fremd auf der 
Erde, und fremd auch wird ihm sein eigener physischer Leib, wie es seit eini-
ger Zeit z. B. in der dramatischen Steigerung der allergischen Erkrankungen 
und der Diabetes der Kinder in Mitteleuropa zum Ausdruck kommt. Rudolf 
Steiner hat schon 1919 den Zusammenhang zwischen der Stilllegung der 
Gliedmaßen und der Diabetes aufgezeigt. (Guttenhöfer 2015). 

In der gemeinschaftlichen Arbeit mit den vielfältigen Betätigungsfeldern auf einem Hof 

mit biologisch-dynamischer Landwirtschaft sieht die Arbeitsgemeinschaft Handlungspä-

dagogik die großartige Möglichkeit für Kinder, in ganzheitlichem Zusammenhang zu ler-

nen, zu reifen, zu wachsen – ein so wichtiger Beitrag zu einer gesunden Entwicklung der 

Kinder. Der Hof biete nämlich eine Umgebung, in der alle Teilhabenden ihre Selbsterzie-

hung vollziehen können.  

Eine Umgebung, die dadurch konstituiert ist, dass die vier Elemente, die drei 
Naturreiche und der arbeitende Mensch in schöpferisch-produktiver Wech-
selbeziehung zusammenwirken. (Guttenhöfer 2015)  

6.4 Weitere naturpädagogische Richtungen: Umwelt-, Natur-, Wald-, 

Wildnis- und Erlebnispädagogik 

Die Felder der Umwelt-, Natur-, Wald-, Wildnis- und Erlebnispädagogik lassen sich nicht 

immer klar voneinander abgrenzen, sondern gehen vielmehr fließend ineinander über 

oder entstehen voneinander. 

Die Umweltbildung der 1970er-Jahre hatte zunächst verantwortungsbewussten Umgang 

mit den natürlichen Ressourcen und der Umwelt im Fokus und setzte auf das Vermitteln 

von Wissen und Fakten. In den 1980er-Jahren entstanden weitere naturpädagogische An-

sätze wie Natur- und Umweltpädagogik, wobei das Vermitteln von Wissen und Fakten 

hier mehr oder weniger handlungsorientiert angelegt war (vgl. Deubzer 2022). 
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Als Pionier auf dem Gebiet der Naturpädagogik gilt Joseph Cornell, einer der bekanntes-

ten Naturpädagogen. Begeisterung für die Natur zu wecken, sie intensiv zu erfahren und 

sich mit anderen über das Erlebte auszutauschen, Neugierde für naturwissenschaftliche 

Zusammenhänge zu wecken sowie spielerisch komplexe Zusammenhänge von Umwelt- 

und Naturthemen zu vermitteln gehören zu den Kernanliegen seiner naturpädagogischen 

Konzeption (vgl. Cornell 1999, 2006). Die Naturpädagogik möchte dem Trend der Ent-

fremdung zwischen Menschen, Tieren und Pflanzen durch reale Naturerfahrungen entge-

genwirken und die Beziehung zwischen Mensch und Natur wieder neu knüpfen bzw. 

pflegen und vertiefen. Die Waldpädagogik ist als Teil der Naturpädagogik zu sehen, die 

sich dabei aber auf das Ökosystem Wald beschränkt (vgl. https://de.wikipe-

dia.org/wiki/Waldpädagogik [12.7.2022]). 

Nicht selten greifen Lehrkräfte an Waldorfschulen auch auf Angebote der inzwischen 

etablierten Erlebnispädagogik (mit jetzt einem eigenen Bundesverband) zurück, die den 

Mangel an Realbegegnungen in und mit der Natur auszugleichen versuchen (vgl. 

https://www.aventerra.de/erlebnispaedagogik [15.7.2022] & Bund der Freien Waldorf-

schulen 2017).  

Nach Heckmair & Michl ist Erlebnispädagogik eine handlungsorientierte Methode, die 

„durch exemplarische Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische, psychische 

und soziale Herausforderungen gestellt werden“, die sie „in ihrer Persönlichkeitsent-

wicklung fördern und sie dazu befähigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten“, 

charakterisiert ist (Heckmair & Michl 2008, 115).  

Die Geschichte der Erlebnispädagogik (vgl. Reiners 2016) beginnt mit Jean-Jacques 

Rousseau (1712–1778), der dieses Thema als erster öffentlich macht. Der Politiker und 

Pädagoge Kurt Hahn war als Begründer der Schule Schloss Salem (1920) ein wichtiger 

Vertreter für die schulische Reformpädagogik und seine Konzepte gelten als Meilensteine 

in der Geschichte der Erlebnispädagogik: „Das Erlebnis kann man nicht rational vermit-

teln, es muss emotional erfahren werden. Man kann es nicht lehren, man muss es biswei-

len inszenieren.“ (Hahn zit. n. Kreszmeier 1994)  

Ursprünglich in der Reformpädagogik verwurzelt, gewann die Erlebnispädagogik dann 

erst wieder in den 1980er-Jahren des letzten Jahrhunderts an Bedeutung. Jörg Ziegen-

speck hat mit dem Slogan vom Lernen mit „Kopf, Herz und Hand“ (vgl. Ziegenspeck 

1986), der auf Pestalozzi (1746–1827) und seinen ganzheitlichen und handlungsorientier-

ten Bildungsansatz zurückführt (vgl. Deubzer 2018), die moderne Erlebnispädagogik 
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entscheidend gestaltet. In der Erlebnispädagogik liegt der Schwerpunkt auf dem ganz-

heitlichen Erleben, das den Teilnehmer*innen vorzugsweise in der Natur, aber auch in 

Innenräumen ermöglicht wird. Dynamische Gruppenprozesse und -aktivitäten zur Förde-

rung sozialer Kompetenzen stehen dabei im Vordergrund, hier geht es weniger um die 

Vermittlung von Naturwissen. Das Motto: Über das Erleben werden Erfahrungen ge-

macht, die zu Erkenntnissen führen, „d. h., die kognitiven, emotionalen und vor allem 

aktionalen Lernebenen werden angesprochen.“ (Reiners 2016, 14) 

Die Wildnispädagogik hat ihren Ursprung in den Lebensweisen und Lehren indigener 

Völker. Sie wurde maßgeblich von Tom Brown jr. aus den USA beeinflusst, einem der 

bekanntesten Lehrer über Wildniswissen, der nach traditioneller Art der Naturvölker von 

einem Apache-Indianer lernte. Wildnispädagogik will durch den Umgang mit ursprüng-

licher Natur sowie durch die Vermittlung von Techniken und Fertigkeiten erreichen, dass 

sich der Mensch in der Natur heimisch fühlt. Dazu gehören indianische Traditionen, wie 

das Feuermachen ohne Anzünder, das Fährtenlesen, die Vogelsprache kennenzulernen 

und Naturhandwerke, darunter z. B. Korbflechten, Gerben, Lederarbeiten, Bogenbau 

oder das Herstellen von Werkzeugen. Die Wildnispädagogik möchte das emotionale 

Band zwischen Mensch und Natur stärken und gleichzeitig die Werte des achtsamen Le-

bens in und mit der Natur auf Basis der Lebenskonzepte indigener Völker lehren. (vgl. 

Deubzer 2022)  

Allen naturpädagogischen Ansätzen ist die Beziehung zur Natur und Erde als zentraler 

Punkt gemeinsam. Barbara Deubzer fasst die Ziele der Ansätze sehr treffend zusammen.  

Alle Ansätze möchten erreichen, dass der Mensch sich als verantwortlicher, 
gleichberechtigter Teil des Ökosystems Erde erfährt und er nachhaltige Ent-
scheidungen in allen Lebensbereichen fällt. Es soll nicht nur Interesse und 
Freude an der Natur geweckt werden, sondern auch die Auswirkungen des 
eigenen Handelns auf das Ökosystem Erde verdeutlicht werden – die Wech-
selwirkungen Mensch-Natur-Ressourcen und Mitmenschlichkeit ist das zent-
rale Thema. Nach der Tiefenökologie von Joanna Rogers Macy (1929 gebo-
ren) ist der Mensch tief mit der Erde verwoben und wie der Mensch mit der 
Erde umgeht, hat es auch Auswirkungen auf den mitmenschlichen Kontakt. 
Man könnte dies unter dem Schlagwort fassen: Respekt und Achtsamkeit vor 
allem Lebendigen. (Deubzer 2022) 
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7  Praxisforschung als Methode 

Im Rahmen dieses Projekts bediene und bediente ich mich wesentlich der auf die Akti-

onsforschung zurückgehenden Methode der Praxisforschung, eingebettet in das Para-

digma qualitativer Sozialforschung. Dabei stand in meinem Fall die aktuelle Lebens- und 

Lernwirklichkeit meiner Klasse im Zentrum meiner Unterrichtstätigkeit, gekennzeichnet 

durch die extremen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Bedingungen (vgl. Kap. 2 

und 3 dieser Arbeit). Die Corona-Pandemie verstärkte seit Frühjahr 2020 die beschriebe-

nen Veränderungen der heutigen Kindheit wesentlich. Orientiert am (schulischen) All-

tagsgeschehen, war für mich die Methode der Praxisforschung das Instrument der Wahl, 

weil  

– ich meine eigene Unterrichtspraxis als soziale Situation zum Forschungsgegenstand 

machen konnte, 

– ich mich selbst in dem von mir mitverantworteten Unterrichtsfeld als Subjekt und 

gleichzeitig Objekt des Geschehens im Sinne teilnehmender Beobachtung verortete, 

– ich über die klassische Rolle der eine mehr oder weniger statische Situation be-

schreibenden, analysierenden und interpretierenden Forscherin hinausging – zuguns-

ten einer zu verbessernden, verändernden und systematisch zu evaluierenden Praxis, 

– die Teilnehmenden des engeren sozialen Prozesses, d. h. Eltern sowie Schüler*in-

nen, an der kommunikativen Evaluierung des Projekts wesentlich beteiligt waren, 

– Aktions- und Reflexionsformen beständig aufeinander bezogen werden konnten, 

– dabei forschende Selbstreflexion als Querschnittsaufgabe im Mittelpunkt des metho-

dischen Ansatzes steht, d. h.  

[…] a form of self-reflective enquiry undertaken by participants in social sit-
uations in order to improve the rationality and justice of their own practices, 
their understanding of these practices and the situations in which the practices 
are carried out. (Carr & Kemmis 1986, 162, zit. n. https://de.wikipe-
dia.org/wiki/Praxisforschung) 

Mein Verständnis von Praxisforschung schloss allerdings über die hier aufgeführten 

Komponenten hinaus die Berücksichtigung weiterer Perspektiven auf mein Forschungs-

projekt und die Fragestellung ein, wie nämlich durch reale Begegnungen mit der Natur 

die Kinder meiner Klasse in ihrer gesunden Entwicklung unterstützt werden können. Ich 

habe daher auf das Instrument der Triangulation zurückgegriffen, das zwar auf den quan-

titativ-empirischen Sozialwissenschaften gründet, das ich aber als hybride Ausprägung in 
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qualitativer Form verwende. Aus der Fülle der möglichen Perspektiven auf mein Projekt 

„Schule im Wald“ habe ich mich für einen in der Forschungspraxis bewährten Mix aus 

qualitativen und quantitativen Methoden entschieden. Im Rahmen der Triangulation ver-

wende ich auf der Seite der Lehrkraft mein in der Waldschulzeit geführtes Forschungsta-

gebuch, auf Elternseite den ausgewerteten Elternfragebogen zum Thema „Schule im 

Wald“, und als dritte Komponente der Triangulation berücksichtige ich auf der Seite der 

Schüler*innen deren Rückmeldungen in Form von Gesprächen, schriftlichen kurzen Äu-

ßerungen und gemalten Bildern.  

7.1 Forschungstagebuch 

Das Forschungstagebuch nimmt im Rahmen der Triangulation die wichtige Aufgabe der 

Dokumentation und Reflexion aus meiner persönlichen Sicht ein.  

Es ist eine introspektive wie retrospektive Methode. Sie ist introspektiv, weil 
die Forschende ihre eigenen Gedanken, Gefühle, Ideen und Beobachtungen 
notiert, sie ist retrospektiv, weil das zumeist nicht unmittelbar, sondern im 
Anschluss an das Erlebte und Durchgeführte geschieht. (Kohl 2007) 

Gewährleistet sein müssen bei der Erstellung: „Genauigkeit der Notizen, Regelmäßigkeit 

der Eintragungen, Übersichtlichkeit und Gliederung, Nachvollziehbarkeit“ (ebd.) 

Im Rahmen meines Projekts habe ich das Forschungstagebuch zunächst einmal zur Do-

kumentation der wöchentlichen Planung und täglichen Vorhaben genutzt. Darüber hinaus 

habe ich versucht, täglich nach dem Waldbesuch einen Rückblick, vorwiegend mit der 

von Stöckli beschriebenen Rückschau-Übung (Stöckli 2012, 37), über den Tag festzuhal-

ten und zu schauen, inwieweit Geplantes zu realisieren war und welche außerplanmäßi-

gen Vorkommnisse sich ergaben. Der Fokus lag hierbei besonders auf den Schüler*innen, 

deren Bedürfnissen, ihren Erlebnissen zum einen in und mit der Natur und ihre Reaktio-

nen darauf, zum anderen auf Interaktionen einzelner Kinder und dem Sozialverhalten in-

nerhalb des gesamten Klassenverbands. Ursprünglich hatte ich vorgehabt, auch während 

des Aufenthalts im Wald zeitnah Beobachtungen zu dokumentieren, was sich jedoch als 

völlig unmöglich erwies. Bei der Anzahl der Kinder, dem spannenden und großzügigen 

Gelände mit hohem Aufforderungscharakter zum Agieren und den vielen spontanen, un-

vorhersehbaren Erlebnissen war es stets vonnöten, vollständig präsent und sehr aufmerk-

sam bei den Kindern zu sein und auch Gefahrenquellen im Auge zu behalten, um der 

Aufsichtspflicht nachzukommen. So war ich jedoch immer ansprechbar für die Kinder, 

konnte zahlreiche Eindrücke sammeln und war stets ganz im Augenblick mit den 
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Kindern. Dadurch musste ich mich im Wesentlichen auf retrospektive Aufzeichnungen 

beschränken. 

Auch bei Gruppen- oder Einzelgesprächen war es mir nicht möglich, Aufzeichnungen zu 

machen, da sich die Schüler*innen dadurch leicht ablenken ließen und sich mehr für die 

Aufzeichnungen und die Gründe dafür interessierten als für ein ungezwungenes Ge-

spräch, das meine Dokumentation verzerrt hätte. 

7.2 Befragung der Eltern  

Im Fragebogen (s. Kap. 12.1) ging es im ersten Teil um die elterliche Wahrnehmung ihrer 

Kinder während der Waldschulzeit und anschließend um die Frage, wie die Eltern selbst 

zu den Aktivitäten der Klasse stünden. Im letzten Punkt des Fragebogens über den Auf-

enthalt im Wald forderte ich die Betreuungspersonen der Kinder meiner Klasse auf, mir 

als Fließtext oder in Stichworten ein konkretes Feedback im Sinne der Frage zu geben: 

Was berichte ich meinen Freund*innen von dem Projekt „Schule im Wald“? 

Die „Primärerfahrung des Forschers“ (Lamnek 1995, Bd. 1, 97), wie ich sie im For-

schungstagebuch skizziert habe, braucht im Sinne der Triangulation ergänzende Perspek-

tiven. Die beiden wesentlichen Akteure im Rahmen dieses Projekts sind naturgemäß die 

Schüler*innen, aber auch die Eltern. Wären Letztere nicht eingebunden, hätten sie die 

Aktivitäten der Klasse nicht unterstützt, so wäre das Projekt von vornherein zum Schei-

tern verurteilt gewesen. Die Frage, in welchem Maße die Eltern meine Entscheidungen 

hinsichtlich des in den Wald ausgelagerten Unterrichts mitgetragen haben, habe ich daher 

in den Mittelpunkt einer Befragung gestellt, die ich im Mai 2020 in Form eines Fragebo-

gens an alle Eltern schickte. Für die Validität meines Projekts war unabdingbar, dass ich 

auf meine unterrichtlichen Entscheidungen ein Feedback der Eltern erhalten wollte, das 

hinausging über das mir in Gesprächen, Telefonaten oder E-Mails eher beiläufig vermit-

telte, unsystematische, scheinbar unbedeutende, insgesamt aber durchaus positive Eltern-

echo. Die erbetene Rückmeldung der Eltern zielte darauf ab, Informationen darüber zu 

erheben, mit welchen Einstellungen, Meinungen und Verhaltensweisen der Eltern meiner 

Schüler*innen ich angesichts der von ihnen täglich erfahrenen Auswirkungen dieses 

schultypisch eher unüblichen Projekts rechnen musste.  

Mit dieser Erhebungsmethode konnte ich sicherstellen, dass meine Zielgruppe auch tat-

sächlich in vollem Umfang erreicht wurde. Auch das Prinzip der Passung, d. h. die 
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Eignung dieser Methode für die Beantwortung der mir wichtigen Fragen vor dem Hinter-

grund der befragten Elternschaft, war gewährleistet.  

Bei der Formulierung der insgesamt 15 Fragestellungen (s. Anhang, S. A27 ff.) in einem 

Gesamtumfang von vier Seiten bin ich davon ausgegangen, dass neben der relativ einfach, 

quantitativ auszuwertenden Gruppe der geschlossenen Fragen den Befragten auch eine 

Möglichkeit gegeben werden sollte, sich frei zu äußern, handelt es sich doch bei den El-

tern meiner Klasse um Menschen, die gewohnt sind, differenziert und ausführlich auch 

über den Rahmen einer Ja-Nein-Antwort hinaus zu argumentieren. Mithilfe der überwie-

gend mit quantifizierenden Fragestellungen arbeitenden anonym angelegten Totalerhe-

bung habe ich einen Rücklauf von 73,2 % erreichen können. Für die Formulierung der 

Fragen, die semantische und grafische Gestaltung des Fragebogens orientierte ich mich 

an den Hinweisen eines Methodenportals der Universität Leipzig (https://home.uni-

leipzig.de/methodenportal/fragebogenkonstruktion/ [4.12.2021]). 

Wichtig war mir bei der Konstruktion der Befragung, dass ich den Eltern gegenüber nach-

vollziehbar begründen konnte, warum und zu welchem Zweck ich sie im Rahmen des 

Projekts „Schule im Wald“ um ihre Meinung bitte. Die einführende Kontextualisierung 

der Befragung hatte die klassische Funktion des „Eisbrechers“ (https://www.spekt-

rum.de/lexikon/psychologie/eisbrecherfrage/3937 [8.12.2021]), mit dem das Interesse an 

der Befragung geweckt und Motivation hergestellt wird. Die sogenannte Dramaturgie des 

Fragebogens sah vor, dass die Anzahl der Items, die auf Skalierung beruhen, möglichst 

gering ist. Lediglich zwei Fragen enthielten die Aufforderung zu skalieren, während die 

letzte Frage sicher insofern als die anspruchsvollste zu werten ist, als die Eltern sich frei 

äußern sollten. Aus dem Rahmen fällt auch die siebte Frage, weil die Eltern hier frei as-

soziieren sollten. Mit ihr wollte ich über die Fülle der Antwortmöglichkeiten auch der 

Gefahr der sozialen Erwünschtheit der Antworten (vgl. Ellerkmann 2003) begegnen, ei-

nem Hindernis bei dieser Art der Befragung, von dem auch diese Zielgruppe möglicher-

weise hätte betroffen sein können. Ich vermutete allerdings, dass sich die Elternschaft 

meiner Klasse, so wie ich sie bisher in den vielfältigsten Zusammenhängen (Eltern-

abende, Wandertage, Monatsfeiern, Feste …) erlebt hatte, offen, kritisch und intellektuell 

redlich auch dieser Befragung gegenüber verhalten würde.  

Mit dem an die Eltern gerichteten einführenden Text im Vorfeld der Fragen habe ich mich 

am Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (DGS) und des Berufsver-

bandes Deutscher Soziologinnen und Soziologen (BDS) (Fassung vom 10. Juni 2017) 
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(vgl. https://soziologie.de/dgs/ethik/ethik-kodex [20.6.2021]) orientiert. Mein im Anhang 

dokumentierter Ethik-Kodex (s. S. A42) beruht auf bindenden Anforderungen an wissen-

schaftliche Arbeiten an angloamerikanischen Universitäten, wie sie sich auch in Deutsch-

land zunehmend durchgesetzt haben. 

7.3 Arbeitsergebnisse der Schüler*innen – kommunikative  

Validierung 

Im Zeitraum der „Schule im Wald“ galt es, zahlreiche Eindrücke möglichst aller Kinder 

zu sammeln und Entwicklungsschritte zu dokumentieren. Dabei sollten die kognitive, 

emotionale und körperliche Ebene berücksichtigt werden. Möglichkeiten entstanden dazu 

spontan im Einzelgespräch mit mir, im geplanten Gruppenaustausch, sie fanden aber auch 

Ausdruck in den Kinderzeichnungen und gemeinsamen Rückblicken. 

So trafen sich fast täglich alle Kinder zum Abschluss des Waldtages an unserem selbst-

gebauten Waldsofa zum sogenannten Zwergenrat (Klassenrat), einem Tagesrückblick. 

Das Ritual war den Kindern bereits aus vorangegangener Schulzeit bekannt. In diesem 

geschützten, vertrauten Raum konnten sich die Kinder frei äußern. Dabei standen zwei 

Fragen im Vordergrund, um eigene Erlebnisse, Erfahrungen und Gefühle innerhalb der 

Klassengemeinschaft auszutauschen und auch Konflikte untereinander zu klären:  

1. Was war heute schwierig für mich?  

2. Was habe ich heute Interessantes/Schönes erlebt?  

Eine individuelle Auseinandersetzung mit den Geschehnissen im Wald war das Malen, 

dazu ergänzend das Schreiben einfacher Sätze zum Erlebten.    
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8 Das Projekt „Schule im Wald“ 

Die Idee zum Projekt „Schule im Wald“ entstand Anfang April 2021, mitten in der 

Corona-Pandemie. Darin sah ich die Möglichkeit, mein Anliegen, Kinder durch reale Na-

turbegegnungen in ihrer gesunden Entwicklung zu unterstützen, als sinnhafte und prakti-

kable Antwort auf „Schule in Zeiten von Corona“ auszuweiten. Diese Verbindung ließ 

mich mein grundsätzliches Anliegen in einem weit größeren Rahmen in die Tat umsetzen, 

als ich es im normalen Schulalltag gewagt hätte. 

8.1 Bedingungen der Schule und der Klasse  

Die Freie Waldorfschule Havelhöhe wurde im Jahre 2000 gegründet; sie ist eine einzü-

gige Waldorfschule mit ca. 320 Schüler*innen von der Vorschulklasse bis zur 13. Klasse, 

der im Schuljahr 2021/22 zum ersten Mal antretenden Abiturklasse. Sie liegt am grünen 

Rande Berlins in Kladow, nur wenige Minuten entfernt vom Ufer der Havel und dem 

umliegenden Neukladower Gutspark und in direkter Nachbarschaft zum Gemeinschafts-

krankenhaus Havelhöhe. Meine 2. Klasse, unterstützt durch eine Klassenbegleitung in 

den ersten zwei Schuljahren, besuchen 28 Kinder, davon 15 weiblich, 13 männlich und 

keines divers. 8 meiner Schüler*innen haben zumindest einen Elternteil mit ausländischer 

Herkunft aus Chile, Ungarn, Polen, Dänemark, Türkei, Bulgarien, den USA oder Frank-

reich, wobei alle Elternhäuser sehr gut integriert sind und, mit Ausnahme eines Kindes, 

alle auch Deutsch von klein auf lernten. Viele Kinder bewohnen mit ihren Eltern Häuser 

mit Gärten, wobei der Einzugsbereich mit Kladow, Gatow, Spandau, Zehlendorf, Pots-

dam, Falkensee, Döberitz bis nach Ribbeck sehr weitläufig ist. Die Spannbreite in Bezug 

auf die Nachmittagsbeschäftigungen der Schüler*innen meiner Klasse ist sehr groß: Ei-

nige Kinder sind lange im Hort, andere sind nachmittags in sportliche oder musikalische 

Freizeitaktivitäten eingebunden, manche haben den Nachmittag frei zur Verfügung für 

Verabredungen und zum Spielen, zumeist im Haus und oft dem eigenen Garten. Die meis-

ten Kinder scheinen durchweg äußerst behütet, die Elternhäuser bildungsnah. Wenige 

Schüler*innen haben noch keinen Kontakt zu digitalen Medien, die meisten haben einen 

mehr oder weniger starken regelmäßigen Medienkonsum. 

Von Anfang der 1. Klasse an investierte ich viel Zeit in Elternarbeit und konnte eine 

vertrauensvolle und tragfähige Beziehung zur Elternschaft entwickeln. Der Unterstützung 

der gesamten Elternschaft in Bezug auf mein Anliegen, reale Naturbegegnungen regel-

mäßig in unseren Stundenplan und Schulalltag einzubauen, konnte ich gewiss sein. In den 
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Stunden draußen in der Natur, vor allem im Neukladower Gutspark und dem umliegenden 

Waldbereich, war für mich deutlich zu sehen, wie unterschiedlich die Vorerfahrungen der 

Kinder in Bezug auf das Erleben und Bewegen in der Natur war. Nur für sehr vereinzelte 

Kinder war die Natur außerhalb des eigenen Gartens frei zugänglich, manche Kinder 

machten mit ihren Eltern regelmäßig Ausflüge in den Wald, bei anderen beschränkte sich 

dies auf Urlaube in der Ferienzeit.  

8.2 Planung und Durchführung des Projekts „Schule im Wald“ 

Nachdem ich beschlossen hatte, das Projekt „Schule im Wald“ zu beginnen, galt es, mit 

meiner Klassenbegleiterin einen groben Plan zu entwerfen, in welchem Rahmen das Pro-

jekt stattfinden sollte. Zunächst begrenzte ich es zeitlich auf zwei Wochen. Ich wollte 

einerseits sehen, wie es von Kindern und Eltern angenommen, und andererseits, wie ich 

unter den Bedingungen des Waldes zurechtkommen würde; zudem war nicht klar, wie 

sich das Pandemiegeschehen entwickeln würde. Inhaltlich wie auch methodisch-didak-

tisch sollte das Waldschulprojekt offen gestaltet sein, um den sich spontan ergebenden 

Situationen und Herausforderungen flexibel entsprechen zu können. Mir war klar, dass 

uns der Wald als Lernort überraschende Begegnungen mit Tieren und Pflanzen bescheren 

und auch mit widrigen Umständen konfrontieren würde. Ich war bereit für dieses Aben-

teuer, das uns aus unserer Komfortzone locken und uns unzählige spannende und interes-

sante Lernfelder eröffnen würde. 

Es galt, ein geeignetes Gelände zu finden: gut zu erreichen, möglichst wenig frequentiert 

von Ausflügler*innen, abwechslungsreich, überschaubar für die Aufsichtspersonen, aber 

gleichzeitig viel Platz bietend für Entdeckungen ohne zu große Gefahrenzonen.  

Diese Überlegungen führten mich zum Düppeler Forst in Wannsee, einem mir sehr ver-

trauten Waldgebiet. Dort entdeckte ich in der Senke rund um den sogenannten Tataren-

graben ein geeignetes Gelände, ein kleines Feuchtgebiet, am Rande des Europa-Wander-

wegs E 11 gelegen, das durch den Teich, eben den Tatarengraben, in den Kleinen Wann-

see entwässert. Mit einer großen Wiesenfläche, dem moorigen Teich, schützenden alten 

Baumbeständen, in einer Senke gelegen und begrenzt von einem Wall rundherum, bot 

dieser Platz ideale Voraussetzungen für mein Vorhaben. Um ihn zu erreichen, mussten 

wir, die Klasse, meine Klassenbegleiterin und ich, von Kladow mit der stündlich verkeh-

renden Fähre nach Wannsee und mittags umgekehrt übersetzen, ein attraktiver, abwechs-

lungsreicher Weg, der Anfang und Ende des Schultags klar gestaltete.  
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Treffpunkt für unsere täglichen Ausflüge in den Wald sollte also die Fähranlegestelle in 

Kladow sein. Dort wollte ich für die notwendigen Testungen auf das Coronavirus meinen 

Camper Bus als mobile Teststation auf dem Parkplatz zur Verfügung stellen. Die Kinder 

tauften später mein Auto „Testomobil“. Mit der Fähre würden wir in zwei halben Klassen 

nach Wannsee hinüberschippern und dann nach einem 20-minütigen Fußmarsch durch 

den Wald unser neues Freiluftklassenzimmer erreichen. 

Die meisten Elternhäuser waren begeistert von der Idee und dem Plan in dieser heraus-

fordernden Zeit der Pandemie, versprach das Vorhaben doch den Kindern tägliche Un-

terrichtszeit im Klassenverband, Abenteuer, Kontinuität und Rhythmus, genau das, was 

die Eltern sich unter den gegebenen Umständen für ihre Kinder wünschten. Alles konnte 

auch im Einklang mit den geltenden Hygieneregeln zur Eindämmung der Pandemie statt-

finden, da Schule nach draußen verlagert wurde. Allerdings bestand seit einiger Zeit keine 

Präsenzpflicht mehr für die Schüler*innen, von der einige Elternhäuser Gebrauch ge-

macht hatten. Ich verspürte aber den Wunsch und entwickelte den Ehrgeiz, wirklich mit 

der gesamten Klasse geschlossen in den Wald umzuziehen, sodass einige Telefonstunden 

vonnöten waren, um schlussendlich alle Eltern zu überzeugen, das Experiment „Schule 

im Wald“ zumindest einmal auszuprobieren. So wollte ich mit meiner Klassenbegleiterin 

und allen 28 Schüler*innen der 2. Klasse der Freien Waldorfschule Havelhöhe am 12. 

April 2021 das zunächst für zwei Wochen angesetzte Projekt im Düppeler Forst starten, 

– und wir sollten vor den Sommerferien bis zum 23. Juni 2021 auch nicht mehr ins Schul-

gebäude zurückkehren, aber das war zu diesem Zeitpunkt noch nicht absehbar! 

8.3 Ziele und inhaltliche Schwerpunkte des Projekts 

„Schule im Wald“ 

Im Rahmen meines Projekts stellte ich mehrere Ziele in den Vordergrund:  

– die Entwicklung und Förderung sozialer Kompetenzen,  

– die Schulung der Sinneswahrnehmung und  

– die Förderung motorischer Fähigkeiten.  

Sie erschienen mir nach Zeiten der Schulschließungen und Isolation besonders förde-

rungswürdig und heilend. Die Kinder sollten das Fundament ihrer Körpersinne wie Tast-

sinn, Vitalsinn, Bewegungs- und Gleichgewichtssinn weiter ausbilden und verfeinern 

können. Darüber hinaus sollten ihre Bewegungsfähigkeit, ihr Bindungsvermögen, ihr So-

zialverhalten und ihre Rhythmusfähigkeit geschult werden. Diese Ziele galt es, gezielt 
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und in vielfältiger Form im täglichen Ablauf unter Berücksichtigung der besonderen 

Möglichkeiten des Waldes zu integrieren.  

Im Folgenden möchte ich die Umsetzung der Schwerpunkte anhand konkreter Aktivitäten 

im Projekt „Schule im Wald“ veranschaulichen. Oftmals bedingt dabei die mutmaßliche 

Förderung eines der Schwerpunkte gleichsam die der anderen Bereiche. Beispielsweise 

kann sich eine verfeinerte und geschulte Sinneswahrnehmung auch in der Bewegung mit 

erhöhter Aufmerksamkeit, Achtsamkeit und Geschicklichkeit niederschlagen, was sich 

wiederum auf das soziale Miteinander positiv auswirken kann. Das erlebte die Klasse 

sehr anschaulich im Wald: Ein eben entdecktes Wildtier mit lauten Rufen den Mitschü-

ler*innen anzuzeigen, führte unmittelbar zu dessen Flucht, ebenso das schnelle Sich-Nä-

hern. So erlernten wir nach und nach eine ruhige Kommunikationsform und den soge-

nannten Fuchsgang, um sich den Tieren zur Beobachtung so leise und achtsam wie mög-

lich zu nähern, was gleichermaßen das soziale Miteinander und soziale Kompetenzen 

förderte.  

In meinem Konzept zur Umsetzung und Förderung der drei Schwerpunkte wollte ich eine 

tägliche, ritualisierte Lauschkultur auf sogenannten Sitzplätzen mit den Kindern pflegen, 

verschiedene interaktive Spiele einführen und besondere Gruppenaufgaben zum Thema 

„Bauen und Konstruieren“ stellen. Darüber hinaus sollte auch das freie Spiel im Konzep-

tionellen einen festen Platz im Tagesablauf bekommen. Die Begründung für diese Ele-

mente sind in den folgenden Punkten erläutert. Einen eindrücklichen visuellen Zugang 

zum Projekt „Schule im Wald“ vermittelt die Auswahl an Fotos und Zeichnungen der 

Schüler*innen, die in dieser Zeit entstanden sind (s. Anhang 1, S. A1ff.) 

8.3.1 Lauschkultur und Sitzplatz 

Lauschen, das ist etwas anderes als Hören. Den Hörsinn können wir niemals abstellen, er 

bleibt selbst nachts im Schlaf aktiv. Hören drückt als übergeordneter Begriff die grund-

sätzliche Funktionsfähigkeit der Ohren aus, während Lauschen für mich eine bewusste 

und aktive Tätigkeit beschreibt. Es ist somit vielmehr ein Hinhören, ein Zuhören, ein 

Horchen – mit gespannter Aufmerksamkeit, sodass einem kein Ton entgehen kann, hin-

gegeben, ergriffen, neugierig und angespannt. Das ist ein Zustand gespannter eigener 

Ruhe, was bedeutet, dass man selbst nicht redet und auch der Körper lautlos verharrt.   

Heutzutage sind wir alle täglich mehr oder weniger einem regelrechten Bombardement 

akustischer Reize ausgesetzt. Es gibt sehr viele Orte, an denen unsere Ohren einer 
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musikalischen Dauerberieselung, kaum zu differenzierenden Geräuschen und das Wohl-

befinden beeinträchtigendem Lärm ausgeliefert sind, was zu einer permanenten Überrei-

zung des Hörsinns führen kann. Da kann man seine Ohren schon mal auf „Durchzug 

schalten“! Doch es reicht nicht, akustische Reize lediglich wahrzunehmen, man muss sie 

auch verarbeiten können und wollen, indem man Wichtiges von Unwichtigem trennt, Ge-

hörtes speichert, inhaltlich versteht, zuordnet und ggf. auch aktiv umsetzt. Lehrkräfte er-

leben täglich im Schulalltag, dass die Fähigkeit, diese Prozesse zu verarbeiten, bei vielen 

Kindern nicht ausreichend oder gar nicht mehr vorhanden sind. Auch ich habe in meiner 

Klasse diese Erfahrungen bei vielen Kindern gemacht und deshalb von Anfang an die 

Schulung auditiver Wahrnehmung für ein wichtiges instrumentelles Lernziel gehalten. 

Dazu gehörten gezielte Aufgabenstellungen in allen Fächer wie z. B. der sogenannte 

Klassenrat am Ende des Schultags, die Audiopädie im Musikunterricht und die Einfüh-

rung von Sitzplätzen (siehe unten) an unseren Waldtagen.  

Jeden Morgen am Waldsofa im Kreis sitzend oder stehend gab es eine Lauschaufgabe, 

wobei wir zunächst geduldig auf die Phase warteten, in der alle Kinder zur Ruhe gekom-

men waren, also selbst keine Geräusche mehr verursachten. Einigen Kindern fiel es sehr 

schwer, sich auf diese Aufgabe einzulassen. Waren dann aber die Kinder mucksmäus-

chenstill, hatten die Ohren gespitzt und lauschten gemeinsam in den Wald, war das ein 

sehr erhebendes, gemeinschaftliches Gefühl, das im Gespräch danach das Wir-Gefühl, 

das Gefühl der Zusammengehörigkeit noch verstärkte. Im Austausch über das Gehörte 

war an der kindlichen Begeisterung und den leuchtenden Augen deutlich zu spüren, wie 

beglückend dieses Lauschen für die Kinder war. 

Eine weitere Möglichkeit, „Lauschkultur“ zu pflegen, stellt der sogenannte Sitzplatz dar, 

der meinen Schüler*innen schon aus vorherigen regelmäßigen Waldaufenthalten im 1. 

Schuljahr vertraut war. Der Sitzplatz gehört zu den wichtigsten Kernroutinen in der Wild-

nispädagogik. (vgl. Young, Haas & McGown 2010, 43 f.) Dabei sucht sich jede/r einen 

Platz in der Natur aus, weiträumig gelegen bei Gruppen, um wirklich für sich sein zu 

können, vorzugsweise an einem Baum, der Halt, Schutz und Orientierung gibt. Jeden Tag 

sollten die Kinder dieses Plätzchen dann aufsuchen für erst fünf und später bis zu zehn 

Minuten mit der Aufgabe, nichts zu tun, dort einfach still zu verharren. Anfänglich gab 

es dabei jedes Mal eine die Zeit erleichternde und hinführende Aufgabe zu erfüllen, wie 

z. B.:  
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– Erkunde deinen Baum am Sitzplatz und mache dich mit ihm vertraut. Wie fühlt sich 
der Baum/die Rinde an? Welche Farben hat er (Stamm, Äste, Blätter)? 

– Wie fühlt sich der Boden unter dir an? Wie riecht er?  
– Schließe deine Augen und lausche in der nahen/fernen Umgebung. Welches ist das 

lauteste Geräusch, welches das leiseste? 
– Schließe deine Augen und nimm verschiedenen Gerüche wahr. 
– Schließe deine Augen und ertaste deine nähere Umgebung. 
– Beobachte nur die Tiere/Pflanzen in deiner unmittelbaren greifbaren Umgebung.  
– Was siehst du vor dir auf dem Boden? Was ist über dir?  
– Beobachte mithilfe des gelernten ‚Eulenblicks‘, dem peripheren Sehen, deine Sitz-

platzumgebung.  
– Welche Farben siehst du um dich herum? Wie ist das Licht? 
– Je nach Wetterlage auch: Lausche auf den Wind. Wie hört er sich in deinem Baum 

an? Welche Bewegungen verursacht er? 
– Lausche auf den Regen. Was hörst du? Wie riecht es heute im Wald?  

Ziel des Sitzplatzes ist es, den Kindern die Möglichkeit zu eröffnen, durch längere und 

immer wiederkehrende Besuche mit einem ausgewählten Ort vertraut und eins mit dem 

großen Ganzen zu werden. Erst dann wird man von der Natur nicht mehr als Eindringling 

wahrgenommen, man wird heimisch. Tiere schlagen nicht mehr Alarm, wenn man da ist, 

wie z. B. Vögel, sondern sie werden sich ihren normalen Tagesabläufen widmen und den 

den Wald aufsuchenden Menschen als Teil des Ganzen nicht weiter beachten. Es ist un-

glaublich beglückend zu erleben, wenn dann eine kleine Maus oder ein Rotkehlchen di-

rekt daneben seiner Tätigkeit nachgeht, ohne sich stören zu lassen. Einige Kinder meiner 

Klasse konnten im 1. Schuljahr von solchen Erlebnissen an ihrem Sitzplatz begeistert 

berichten. Ich selbst habe das große Glück gehabt, ein Reh in greifbarer Nähe beim Äsen 

zu erleben. Das vergisst man nie wieder!  

Insgesamt wird die Wahrnehmung der Kinder geschärft durch eine Sitzplatzroutine. 

Kleine Veränderungen, hervorgerufen durch Tiere und Pflanzen, das Wetter oder durch 

das Spiel der Jahreszeiten bedingt, fallen den Kindern auf. Sie werden sensibel für wech-

selnde Wetter- und Lichtverhältnisse, unterschiedliche Stimmungen im Wald, sie kom-

men zu sich und dürfen sich als Teil des Ganzen fühlen, ein Aspekt, der in der Waldorfpä-

dagogik einen zentralen Punkt bis zum Rubikon einnimmt. Etliche Kinder der Klasse 

hatten diese naturgegebene Fähigkeit leider schon sehr früh abgelegt, am Sitzplatz kann 

sie wiederbelebt werden.  Die Kinder werden vertraut mit diesem, ihrem Ort und all dem 

sich im Prozess befindlichen Lebendigen rundherum. Solch ein vertrauter Platz mit einem 

„eigenen Baum“ kann auch ein Hafen der Sicherheit werden, kraft- und trostspendend. 
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Aufgrund der noch sehr frischen Temperaturen zwischen 0 und 4 Grad am Morgen konnte 

eine Sitzplatzroutine leider nicht in der Waldzeit etabliert werden. Andere zu pflegende 

Gewohnheiten wie das morgendliche Treffen am Waldsofa mit Singen, Rezitieren von 

Gedichten, Morgenspruch und Zeugnissprüchen hatten hier Vorrang. Dieses Element 

kam erst wieder später im Schuljahr bei unseren regelmäßigen Waldtagen zum Tragen.  

8.3.2 Gruppendynamische interaktive Spiele 

In den für die Waldzeit ausgewählten Spielen sollten sowohl vielfältige Bewegungsmög-

lichkeiten und das Mitschwingen der Seele beim Spiel als auch der interaktive und grup-

pendynamische Charakter der Spiele eine Rolle spielen. Das bedeutet, dass in den Spielen 

die Gesamtgruppe kommunikativ und kooperativ tätig werden muss und das Spiel bzw. 

die Aufgabe nur gemeinsam bewältigen kann. In manchen Spielen war man auch nur als 

Paar oder vierköpfiges Team gefragt. Durfte die Gruppe für das Spiel nicht so groß sein, 

wurden mehrere kleinere gebildet, die das Spiel parallel ausführten. Das war interessant 

für alle, denn die Gruppen haben ganz unterschiedliche Wege und Lösungen für die Auf-

gaben gefunden, sodass sie voneinander profitieren konnten. Ein Schwerpunkt der Spiele 

sollte das gemeinsame Erleben zur Stärkung der Klassengemeinschaft und sozialer Kom-

petenzen sein.  

Im Folgenden werde ich die erprobten Spiele der Waldzeit vorstellen, die in der Klassen-

größe von 28 Schüler*innen der 2. Klasse auf einer freien Wiese mit unebenem Unter-

grund gut umgesetzt werden konnten. Die Geschichten zu den Spielen wurden dabei im-

mer der jeweiligen Spielsituation, also der ausführenden Gruppe, der Jahreszeit, den ört-

lichen Gegebenheiten und den Vorerfahrungen der Kinder angepasst. Sicherlich sind die 

Spiele mit ihren zu bewältigenden Aufgaben auch unter anderen Namen bekannt und va-

riabel gestaltbar. Ich schöpfe hier vor allem aus dem eigenen Spielepool durch langjährige 

Spieleerfahrung, und ich nutze dabei seit Jahren den Klassiker von Kischnick und van 

Haren (1989) „Der Plumpsack geht rum!“, wobei etliche Spiele unbedingt den gesell-

schaftlichen Normen und dem Sprachgebrauch der heutigen Zeit angepasst werden müs-

sen. Auch die Gelbe Reihe „Praktische Erlebnispädagogik“ aus dem Ziel-Verlag (Reiners 

2018) bietet eine wertvolle umfassende Sammlung interaktiver Spielideen, und das Büch-

lein „Gruppenaufgaben“ bei Grik (Mehler 2012) (www.grik.de) ist eine kleine Schatz-

kiste mit Spielen aus der praktischen Kinder- und Jugendarbeit. 
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Brüderchen – Schwesterchen hilf! 

Geschichte: Im Wald gibt es Zauberer und Hexen, die die Kinder bannen, also fangen 
möchten. 

Aufgabe:  Ist ein Kind gefangen worden, hockt es sich an dieser Stelle hin. Es kann 
von dem Bann erlöst werden, wenn sich 2 Kinder unterschiedlichen Ge-
schlechts zusammentun, es rechts und links an die Hand nehmen und zum 
Freimal führen. 

Ziel:  Förderung der Kooperation, indem sich wechselnde andersgeschlechtliche 
Partner*innen spontan zum Erlösen bilden müssen; Geschicklichkeit, 
Kondition, Sinnesschulung, Hilfsbereitschaft 

Dauer:  beliebig 

Material:  optional Bänder zum Kennzeichnen der Fänger und Hütchen zum Abste-
cken des Spielfeldes 

Lazarett  

Geschichte: Variante vom Spiel ‚Brüderchen – Schwesterchen hilf!‘, in der sich das 
gebannte Kind bewegungsunfähig auf den Boden legen muss 

Aufgabe:  Vier Kinder tun sich als Krankenpflegeteam zusammen, jeweils zwei an 
den Armen und Beinen des gebannten Kindes, um es ins Lazarett zu tra-
gen, wo es gesunden kann. Je nach Aufgabenstellung kann die Zusammen-
setzung der Vierergruppe variiert werden.  

Ziel:  Förderung der Kooperation, indem sich wechselnde Vierergruppen spon-
tan zum Erlösen bilden müssen; Sinnesschulung, Geschicklichkeit, Kon-
dition, Hilfsbereitschaft 

Dauer:  beliebig 

Material:  optional Bänder zum Kennzeichnen der Fänger und Hütchen zum Abste-
cken des Spielfeldes 

Gegenstände einholen 

Geschichte:  Nachdem wir im Wald einen kalten Schneeregen überstanden hatten, er-
zählte ich von einem dichten Schneesturm, der uns keine zwei Meter weit 
sehen lässt. Wir haben zwar die schützende Hütte, das zum Kreis gelegte 
Springseil, erreicht, haben aber wichtige Ausrüstungsgegenstände auf dem 
Weg dorthin verloren. Diese gilt es einzuholen. Ich ließ mehrere Gruppen 
mit 7 Schüler*innen bilden. 

Aufgabe:   Bis zu ca. 10 verlorene Gegenstände liegen in 10 bis 20 Meter Entfernung 
(je nach Gruppengröße!) von der Hütte verstreut. Die Gruppe muss einen 
Gegenstand nach dem anderen einholen, wobei immer einer der Gruppe 
mit zumindest einem Fuß in der Hütte stehen muss und die Kette zwischen 
den Gruppenmitgliedern nicht abreißen darf.  
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Ziel:  Arbeiten als Gruppe, sich aufeinander einstellen, Lösungsvorschläge be-
sprechen und Absprachen finden; Teamfähigkeit, Geschicklichkeit, Schät-
zungen machen, Sinnesschulung 

Dauer:  ca. 20 bis 30 Minuten 

Material:  Seile, beliebige Gegenstände  

Varianten: Einer oder mehrere Gruppenteilnehmer*innen sind blind mit verbundenen 
Augen. 

Wanderstab – Stabwandern 

Aufgabe 1:  Die Kinder suchen hüftlange, gerade Wanderstäbe im Wald, die dann zum 
Stabwandern benutzt werden. 

Aufgabe 2:   Eine Gruppe von ca. 10 bis 15 Schüler*innen stellt sich im Kreis auf, dabei 
haben alle vor sich einen Stab stehen, der mit dem Zeigefinger von oben 
am Platz gehalten wird. Pro Mitspieler*in darf immer nur ein Stab berührt 
werden. Die Gruppe soll nun eine/mehrere Runden im Kreis drehen, wobei 
die Stäbe an ihrem Platz verbleiben und sich nur die Teilnehmer*innen 
weiterbewegen.  

Ziel:  Kooperation, einen gemeinsamen Rhythmus finden, Geschicklichkeit, 
Frustrationstoleranz schulen, Konzentration, rücksichtsvoller Umgang 
miteinander, Ausdauer bis zum Erfolg, Sinnesschulung, Gemeinschaftsge-
fühl 

Dauer:  ca. 5 bis 15 Minuten 

Material:  hüftlange Stöcke 

Varianten:  Geübte Gruppen können das Spiel mit großer Teilnehmerzahl durchfüh-
ren, Richtungswechsel einführen oder zum Beispiel nicht in Kreisform ste-
hen, sondern in Form einer Acht. 

Hinweis:  Dieses Spiel ist auch im Klassenzimmer im Stuhlkreis möglich, indem der 
Stuhl gekippt weitergegeben werden muss! 

Kreissitzen ohne Waldsofa 

Aufgabe:  Alle Teilnehmer*innen stellen sich eng hintereinander im Kreis auf und 
setzen sich gleichzeitig auf die Oberschenkel der Person hinter sich. 

Ziel:  Kooperation, sich aufeinander abstimmen, Vertrauen, Geschicklichkeit, 
rücksichtsvoller Umgang miteinander, Berührungsängste überwinden, 
Sinnesschulung, Gemeinschaftsgefühl  

Dauer:  ca. 5 bis 10 Minuten 

Material:  keines notwendig 
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Varianten:  Wenn das Kreissitzen funktioniert, kann man der Gruppe noch zusätzliche 
Aufgaben stellen, wie z. B. beide Arme in die Luft strecken, mit dem lin-
ken Arm den Boden berühren oder auch sich alle zusammensitzend im 
Kreis fortbewegen 

Blindschleichen-Wanderung 

Aufgabe:  Alle Teilnehmer*innen stellen sich hintereinander auf, legen als Verbin-
dung zur Vorderperson eine Hand auf die Schulter und schließen bis auf 
den Kopf der Blindschleiche die Augen. Der oder die Erste führt die blinde 
Gruppe sehend durch das Gelände. 

Ziel:  Vertrauen, Gemeinschaftsgefühl, Kooperation, Achtsamkeit, Sinnesschu-
lung, Geschicklichkeit 

Dauer:  ca. 15 bis 30 Minuten 

Material:  optional Augenbinden 

Varianten:  Zwischendurch läuft die Gruppe so leise wie möglich durchs Gelände, 
bleibt lauschend stehen, läuft querfeldein, überwindet Hindernisse; ein 
oder mehrere Stöcke werden hintereinander über die freie Hand wie ein 
Staffelstab von hinten nach vorne weitergereicht; ist ein Stab am Kopf der 
Schlangen angekommen, so wird der Kopf zum letzten Glied der Schlange 
und gibt von dort erneut den Stab nach vorne durch.  

Seilgeometrie 

Aufgabe:  Ein langes Seil wird zum Kreis zusammengeknotet; die Gruppe verteilt 
sich am Seil. Zunächst können kleinere Gruppen mit 10 bis 15 Teilneh-
mer*innen gewählt werden, die gemeinsam einen Kreis, ein Quadrat, ein 
Rechteck, einen vier-, fünf- oder (bei 12 Personen) auch sechszackigen 
Stern bilden sollen. 

Ziel:  Kommunikation, Absprachen treffen, Kooperation, Teamfähigkeit, Ge-
duld, Sinnesschulung, Achtsamkeit miteinander, sich selbst auch zurück-
nehmen können, Umsicht, Raumgefühl, Formen kennen und gleichmäßig 
im Raum darstellen 

Dauer:  10 bis 20 Minuten 

Material:  Seile 

Varianten:  Steigerung der Anzahl der Gruppenmitglieder; geübte Gruppen können 
auch einzelnen Mitgliedern die Augen verbinden.   
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8.3.3 Bauen und Konstruieren 

Wer von uns hat noch nicht schon selbst miterlebt, mit wieviel Freude und Ehrgeiz Kinder 

jeglichen Alters bauen und konstruieren? Das beginnt schon bei den ganz Kleinen, wenn 

sie jauchzend den Turm umwerfen, dann selbst immer und immer wieder den Turm neu 

errichten, getrieben von dem Willen, noch stabiler und höher zu bauen. Das zeigt sich 

auch an dem über Jahrzehnte andauernden Erfolg des Bau- und Konstruktionsspielzeugs, 

das wohl in kaum einem Kinderzimmer unserer Breitengrade fehlt, dem Lego. Auch Sand 

und Wasser haben großen Aufforderungscharakter für Klein und Groß. Das reicht von 

der einfachen Sandburg am Strand bis hin zu komplexen Sandskulpturen von Sandbau-

künstlern. Und wer ist nicht schon mal der Faszination einer Rube-Goldberg-Maschine 

verfallen, jenen vergnüglichen Nonsens-Maschinen, die eine bestimmte Aufgabe absicht-

lich in zahlreichen und unnötigen, zum Teil recht komplizierten Einzelschritten ausfüh-

ren, oder hat sich gar selbst schon einmal daran probiert? Diese Maschinen sind im Deut-

schen auch als „Was-passiert-dann-Maschine“ bekannt. In vielfältiger Form kann also 

Bauen und Konstruieren Kindern und Erwachsenen gleichermaßen Freude bereiten und 

lustvolles Lernen bescheren.  

So beschreibt auch Hans Jürgen Beins, ein renommierter Sportpädagoge, Bauen als zu 

den kindlichen Grundbedürfnissen gehörig (vgl. Beins 2005). 

Interessant ist auch die in seinem Buch „Kinderjahre“ beschriebene Feststellung von 

Largo. Er berichtet auf der Grundlage seiner Studien, dass es trotz der individuellen kind-

lichen Entwicklung und den vielfältigen Ausdrucksformen beim Bauen eine festgelegte 

Abfolge von Entwicklungsschritten in der kindlichen Bauaktivität gebe. Dabei bauen 

Kinder zunächst vertikal, dann horizontal und verbinden diese beiden Ebenen schließlich 

auch miteinander. Erst dann folgen das Bauen und Konstruieren im dreidimensionalen 

Raum.  

Kein Kind baut Türme, wenn es sich nicht vorher mit Behältern und deren 
Inhalt beschäftigt hat, oder fügt Würfel zu einem Zug zusammen, ohne vorher 
Türme gebaut zu haben. (Largo 1999, 211) 

Kinder können sich also zu kreativen und gekonnten Baumeister*innen und Konstruk-

teur*innen entwickeln, wenn ihnen Raum, Zeit und Material dafür zur Verfügung stehen. 

Diese Bautätigkeiten stellen einen wichtigen Schritt in der kindlichen Entwicklung dar. 
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Bauen im Wald 

Der Wald an sich bietet Kindern erfahrungsgemäß einen hohen Anreiz für Bautätigkeiten. 

So eignet sich das Projekt „Schule im Wald“ hervorragend dazu, den natürlichen Bau- 

und Konstruktionstrieb der Kinder zu einem der Schwerpunkte in dieser Zeit zu wählen. 

Ich wollte den Schüler*innen sowohl freie Zeit und Raum für diese Tätigkeiten als auch 

Anstoß in Form bestimmter Aufgabenstellungen geben. Hier wird schließlich nicht nur 

unbewusst Physik und Mathematik praktiziert, z. B. mit Materialkunde und Statik, son-

dern auch das soziale Miteinander geübt. Bautätigkeiten innerhalb der Klasse drücken 

sich nicht nur in den Bauwerken, sondern auch im Sozialen aus. So werden neben Moto-

rik, Kreativität, Selbstständigkeit, problemlösendem Denken und Reflexion nämlich auch 

Kommunikation, Selbstwahrnehmung und Selbstwirksamkeit, Kooperation, Achtsamkeit 

und Frustrationstoleranz gefördert und geschult.  

Auf jeden Fall wird beim Bauen und Konstruieren mit Kopf, Herz und Hand gearbeitet 

und gelernt, also Denken, Fühlen und Handeln werden gleichermaßen angesprochen und 

alle Sinne aktiviert – Grundsätze, die auch die Waldorfpädagogik maßgeblich prägen. 

Im Folgenden zeige ich die verschiedenen Bauaktivitäten im Waldschulprojekt auf. 

Waldsofa: Gleich zu Beginn der Projektzeit bauten wir alle zusammen unser Waldsofa, 

das als Hauptversammlungsplatz unerlässlich war. Mit vielen fleißigen und geübten Hän-

den, denn schließlich hatten wir schon vorher zweimal ein Waldsofa im Neukladower 

Gutspark errichtet, war unser zentraler Treffpunkt schnell an einem Vormittag errichtet. 

Im Laufe der Wochen besserten wir das Waldsofa hin und wieder aus und verstärkten es 

an Schwachstellen. Da jedes Kind einen festen Platz auf dem Kreis hatte, bauten außer-

dem einige Kinder immer mal wieder speziell ihren Sitzplatz bequemer aus, sodass wei-

che Sitzpolster aus Moos entstanden oder auch Rückenlehnen eingebaut wurden.  

Auf dem Waldsofa begannen wir jeden Morgen unsere Zeit im Freiluftklassenzimmer, 

des Weiteren diente es uns als feste Kulisse für das Rezitieren des Morgenspruchs und 

das Vortragen der Zeugnissprüche. Mittags beendeten wir unseren Schultag im Wald auf 

dem Waldsofa, hielten Klassenrat und besprachen Anliegen, wenn es die Zeit noch zuließ. 

So umspannte dieser Platz als räumlicher Fixpunkt unseren Vormittag. Dabei hatte ich 

keineswegs einen zentralen Ort zum Bau ausgewählt, sondern vielmehr auf behütende 

Aspekte geschaut. An erhöhter Stelle gelegen, was einen guten Überblick über das ge-

samte, von uns genutzte Gelände ermöglichte, überdacht von Bäumen, was uns bei Regen 
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wie Sonne schützte und das Gefühl von Geborgenheit gab, uns zusätzlich manch wunder-

volle Begegnung mit mutigen kleinen Vögeln bescherte, die die Klasse schon nach kurzer 

Zeit als zum Wald gehörig anerkannten.  

Murmelbahn: Unser in der Senke liegendes Freiluftklassenzimmer war fast rundherum 

begrenzt von einem mit Bäumen bewachsenen Wall, eine perfekte Ausgangssituation, um 

Murmelbahnen zu bauen. Die Schüler*innen bildeten Vierergruppen, wobei die Vorgabe 

war, dass immer zwei Mädchen und zwei Jungen zusammenarbeiten sollten. (Anmer-

kung: In der Klasse gibt es [noch] keine andersgeschlechtlichen Kinder.) Ich stellte den 

Kindern lediglich Murmeln in verschiedenen Größen und Materialien samt Golfbällen 

zur Verfügung, und los ging es.  

Die Gruppen gingen sehr unterschiedlich vor. Manche Gruppen besprachen sich erst ein-

mal, planten eine Murmelbahn und teilten verschiedene Arbeiten untereinander auf. An-

dere legten unverzüglich in Einzelarbeit an mehreren Stellen los, berieten und tauschten 

sich zwischendurch aus, wenn es vonnöten war, und ließen die verschiedenen Bauab-

schnitte der Einzelnen zusammenkommen. Lediglich eine Vierergruppe zerstritt sich mit 

gegenseitigen Vorwürfen, dass die anderen immer alles würden bestimmen wollen, so-

dass sie Unterstützung bei der Bearbeitung ihres Konflikts brauchten.  

Am Ende dieser Baueinheit machten wir gemeinsam einen Rundgang, bestaunten jede 

Konstruktion und fieberten mit, ob die gewählte Kugel jeweils die Murmelbahn von An-

fang bis Ende durchlief. An folgenden Tagen bauten die Kinder in der Freispielzeit immer 

wieder weitere Bahnen, in denen sie die Erfahrungen aus dem Bau der eigenen Bahn und 

die der Klassenkamerad*innen umzusetzen versuchten, um längere und schnellere Bah-

nen zu entwickeln.   

Waldbühne: In den ersten Wochen im Wald (April/Mai 2021) erzählte ich Fabeln. Wir 

lasen, schrieben und malten sie, darüber hinaus wollte ich sie auch mit den Schüler*innen 

szenisch umsetzen. Mit Eifer machte sich eine Gruppe von Schüler*innen an die Arbeit, 

eine kleine Waldbühne zu bauen. Die Kinder wählten einen geeigneten Platz aus, steckten 

diesen mit langen in die Erde gehauenen Stecken ab und befestigten Tücher daran. So 

verfügten wir über einen abgegrenzten Bühnenbereich, auf dem die Klasse das Fabelspiel 

von Alfred Baur „Der Vater und seine Glocke” einübte, sobald es das Wetter erlaubte. Es 

sollte den Eltern am letzten Schultag vorgeführt werden. Für dieses Vorhaben hatten wir 

dann nach Verlängerung der Waldzeit ausreichend Zeit.  
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Waldkunst und Formenzeichnen: Besonders geeignet erschien es mir, Elemente des 

Formenzeichnens als Waldkunst in die Natur zu verlegen. Formenzeichnen bildet einen 

im Curriculum der Waldorfpädagogik fest verankerten Unterrichtsinhalt in den Klassen 

1 bis 6, der in den Bereich des Kunstunterrichts fällt. Olga Schiefer betont die enge Ver-

bindung von Formenzeichnen und Natur mit folgenden Worten.  

In der Natur selbst, in jeder Blattform, in der Bildung eines jeden Gesteins, in 
der Bewegung des Wassers lebt das Prinzip der Schönheit und Harmonie. 
Dieses geistige Prinzip, die formbildende Kraft, liegt dem Unterrichtsfach 
Formenzeichnen zugrunde. In ihm geht es um das Werdende. Die der äußeren 
Form innewohnende, geistige Sprache ist den Kindern noch vertraut. Die Ver-
bundenheit des Kindes mit den inneren Kräften der Natur bietet die Möglich-
keit, im künstlerischen Tun diese Sprache unbewusst zu ‚verstehen‘. (Schie-
fer 2015) 

Das Thema der 3. Klasse lautete „Spiegelungen an 2 Achsen“. Meine Klasse war durch 

die Waldtage in der 1. und 2. Klasse vertraut mit der Vorgehensweise von Landart oder 

Waldkunst. Ich führte das Thema zusammen mit meiner Kollegin ein, indem wir an einem 

Stock, der Spiegelachse, immer wechselseitig Naturgegenstände legten, die sich genau 

auf den Seiten spiegelten. Schnell hatten die Schüler*innen das System hinter unserer 

Tätigkeit erkannt. Die zusätzliche Herausforderung für die Kinder war nun das Spiegeln 

an zwei Achsen. In Dreiergruppen zogen sie los und organisierten sich völlig selbststän-

dig in Aufgabenteilung, Platzauswahl, Größe der Spiegelform und Materialauswahl. Am 

Ende dieser Einheit machten wir alle zusammen einen „Ausstellungsrundgang“, um die 

Kunstwerke wahrzunehmen und wertzuschätzen. In der folgenden Zeit schenkten Kinder 

diesen Objekten immer wieder mal Aufmerksamkeit, reparierten oder ergänzten mit Na-

turmaterialien, erlebten aber deutlich, wie die Mandalas, wie die Kinder sie bezeichneten, 

wieder von der Natur zurückgenommen, verblassten oder ganz verschwanden.  

Hüttenbau: In jeder Phase der „Schule im Wald“ spielte das Bauen von Hütten und La-

gern für die Kinder selbst, aber auch für Zwerge, Käfer und Schnecken durchgängig eine 

wichtige Rolle. Dabei gab es Gruppen, die über einen längeren Zeitraum an ihrer Hütte 

immer in der Freispielzeit weiterarbeiteten, wobei das Objekt im Spielkontext von der 

Wohnhütte gelegentlich in ein Lazarett umgebaut wurde. Alles in allem war aber zu be-

obachten, dass die Kinder nie fertig wurden mit ihrer Behausung, vielmehr wurde umge-

staltet, angebaut und erweitert, oder es wurde noch eine Ferienhütte an anderer Stelle 

errichtet. Gelegentlich zerstritten sich Gruppen, ein Teil zog aus der gemeinsamen Hütte 
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aus und baute eine eigene. Immer aber schien dabei die eigentliche Tätigkeit des Bauens 

und Konstruierens ein sehr wichtiger, bedeutsamer und vorrangiger Spielinhalt zu sein. 

Einige Kinder bauten spontan für kleine Waldbewohner wie Käfer, Schnecken und Wür-

mer einen Unterschlupf oder Miniaturgärten, zum Teil mit großer Ausdauer und Liebe 

zum Detail. 

Auf unseren Streifzügen und Wanderungen durch den Düppeler Forst, die wir vor allem 

an den noch sehr kalten und regnerischen Tagen veranstalteten, um in Bewegung und 

warm zu bleiben, stießen wir auf eine von einer anderen Waldgruppe begonnenen Erd-

hütte. Mit großem Engagement und viel Ausdauer baute die gesamte Klasse unter Anlei-

tung meines 14-jährigen Sohnes – ein erfahrenes Mitglied einer Wald-Jugendgruppe – 

eine dichte Überdachung für diese Hütte. Was waren die trotz des herausfordernden Wet-

ters anwesenden 21 Kinder stolz, als wir wenig später an einem Tag im Mai noch bei 

Schneeregen und eiskaltem Wind genau dort in dieser Hütte einigermaßen geschützt und 

trocken Zuflucht fanden, in der ich sogar noch einige Kapitel unseres Bienenbuches vor-

lesen konnte! So wurde dieser Tag zu einem großen Abenteuer, das wir mit allen Widrig-

keiten bestanden hatten, trotz kalter Hände und Füße und zum Teil völlig durchnässt. 

Dieser Tag brachte uns aber auch an den Rand unserer Belastbarkeit und zeigte deutlich, 

dass zumindest ein trockener und geschützter Unterstand für ein Projekt wie dieses von 

großem Vorteil gewesen wäre. Leider durfte aufgrund der Corona-Pandemie selbst die 

nahe gelegene Waldschule Zehlendorf im Düppeler Forst die Türen für uns nicht öffnen. 

Dankenswerterweise konnten wir an einem weiteren Regentag zumindest unser Früh-

stück trocken bei strömenden Regen unter einem großen Dach bei der Waldschule ein-

nehmen, ehe wir gestärkt wieder durch den “Regenwald” zogen.  

Brückenbau: Angeregt und herausgefordert durch den Teich und die sehr moorigen 

Uferabschnitte machten sich Kinder immer wieder zur Aufgabe, eine Brücke über das 

Moor zu bauen. Lange Baumstämme schleppten sie unter großem Aufwand gemeinsam 

heran, stellten Überlegungen an, verwarfen sie, wagten es, scheiterten. Sie hatten großen 

Respekt vor diesem Bereich unseres Freiluftklassenzimmers und wussten um die Gefah-

ren. Stets musste auch in unmittelbarer Nähe des Wassers ein Erwachsener zur Aufsicht 

sein, um ggf. mit dem an einem Baum verknoteten langen Seil ein Kind wieder aus dem 

Wasser zu ziehen.  

Gleich am ersten Tag unserer Zeit im Wald hatte ich den Kindern am Teich stehend er-

klärt, dass der Rasen in der Mitte des Teiches keine Insel, sondern nur ein schwimmender 
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Teppich sei, auf keinen Fall tragfähig. Aber – Gesagtes kommt nicht immer bei jedem 

Kind an! Zwei Kinder wollten also auf die Insel springen, die ja keine war, und der Erste 

landete sogleich bauchtief im Wasser, sodass ich ihn aus dem moorigen Untergrund her-

ausziehen musste. Von diesem Tag an brauchte ich mir keine großen Sorgen mehr wegen 

des Teiches zu machen. Dieses gemeinsame Erlebnis war das Beste, was uns in Bezug 

auf den Wasserbereich passieren konnte. Nun hatten alle die Gefahr eigenständig miter-

lebt! Alle Schüler*innen waren von nun an sehr achtsam, hielten die Regeln bezüglich 

der Wasserstelle ein und achteten auch gegenseitig aufeinander, wobei die Anziehungs-

kraft dieses Bereichs eher noch zunahm. Unter klar definierten Regeln ließ ich die Kinder 

hier auch ihre Abenteuer und Entdeckungen erleben. Ein paar Kinder eröffneten mir be-

geistert, dass ihr erklärter Berufswunsch von nun an „Moorforscher“ sei.  

Die am Teich gesammelten Erfahrungen während unserer Waldschulzeit kamen der 

Klasse am Ende noch einmal sehr eindrucksvoll zum Tragen. Wir trafen in „unserem 

Freiluftklassenzimmer“ an einem der letzten Tage auf eine 4. Klasse einer nahe gelegenen 

Grundschule, was schon an sich für die Kinder meiner Klasse unerhört erschien, hatten 

sie das Areal doch vollends für sich okkupiert. Einige Viertklässler*innen spielten am 

Wasser und meinten nun auch, eine Insel entdeckt zu haben. Die Zweitklässler*innen 

warnten und holten dann umgehend Hilfe, als ein Kind im moorigen Grasteppich fest-

steckte. Als es gerettet war, diskutierte die 2. Klasse hoch motiviert, wie sie denn den im 

Moor steckenden Schuh und die Brotdose auch noch retten könnten. Meisterlich schlepp-

ten sie lange dicke Äste heran, legten einen breiten Steg auf die vermeintliche Insel und 

schickten dann einen leichten, geschickten Mitschüler krabbelnd zu den Objekten. Dank-

bar nahm der Viertklässler seine Sachen in Empfang. Jubelnd und mit stolz geschwellter 

Brust standen die Zweitklässler*innen daneben mit den Worten: „Das ist halt unser Klas-

senzimmer, wir wissen hier Bescheid!” 

8.3.4 Freies Spielen 

„Das Spiel ist die höchste Form der Forschung“ sagte kein Geringerer als Albert Ein-

stein. Spielen und Lernen gehören für Kinder von klein auf zusammen. Sie spielen dabei 

mit jenem Ernst, den Erwachsene aus ihrer beruflichen Tätigkeit kennen, denn es geht 

ums Ganze: um die Entwicklung ihrer geistigen und körperlichen Fähigkeiten und um 

ihre seelische Ausgewogenheit. (vgl. Pohl 2014, 2) Das Freispiel oder Freie Spiel unter-

scheidet sich in seiner Bedeutung für das Kind und in seinen Definitionskriterien von dem 
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durch den Erwachsenen geleiteten Spiel. Das freie Spielen wird bei Gabriele Pohl wie 

folgt charakterisiert: 

– Das Spiel ist frei von Ziel- und Zwecksetzungen, die von außen kommen. 

– Es hat sein Ziel in sich. 

– Es findet im Bereich des „Als-ob“ statt. 

– Um seinen inneren Freiraum erhalten zu können, muss es nach außen abgeschlossen 

sein. 

– Das Spiel findet immer im Hier und Jetzt statt. (Vgl. Pohl 2014, 35) 

Genau genommen wird das Spiel per se als frei definiert. Sobald es verzwecklicht wird, 

seinen Sinn nicht in sich trägt, ist es kein Spiel mehr (vgl. Pohl 2014, 38). Friedrich Schil-

ler betont – immer wieder zitiert – die Verbindung Menschsein und Spiel: „Der Mensch 

spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz 

Mensch, wo er spielt.“ (Schiller 1795) 

Aber zum Spielen brauchen Kinder Zeit, viel Zeit. Kinder kommen heutzutage, wie ich 

in dem Kapitel der veränderten Kindheit gezeigt habe, kaum noch oder immer weniger 

zum freien Spielen. Freies Spielen wird regelrecht zum Programmpunkt in der Freizeit-

gestaltung und ist nicht mehr der Normalfall. Auch viele Kinderspielplätze sind oft kahle, 

mit Geräten möblierte Flächen, die zwar den Erwachsenen einen guten Überblick und 

somit Kontrolle ermöglichen, freies kreatives Spiel jedoch eher verhindern. Freies Spie-

len ist aber pures, grenzenloses Entdecken und Lernen, für sich und miteinander in der 

Gruppe, freibestimmt, zweckfrei und ohne Vorgaben und Reglementierungen von Er-

wachsenen, wobei die Kinder ihr Spielmaterial selbst auswählen und ggf. auch zweckent-

fremden. Dabei kann man als Erwachsener nur staunen, was Kinder alles im Spiel auf die 

Beine stellen. „Sie sind zu Anstrengungen und Höchstleistungen bereit, wenn sie sich die 

Aufgabe selbst gestellt haben […] und sind dann mit ganzem Herzen bei der Sache“, wie 

Gründler und Schäfer in ihrem Buch „Naturnahe Spiel- und Erlebnisräume“ betonen. 

„Eltern und Erzieher müssen es aushalten, dass Kinder frei spielen“, heißt es weiter. 

(Gründler & Schäfer 2000, 28 ff.) Dazu müssen wir den Wert des freien Spiels erkennen, 

unseren Kindern Vertrauen schenken und ihnen diese räumliche und zeitliche Freiheit 

geben, damit sie wieder zum freien Spiel finden können. Dabei bietet vorzugsweise die 

Natur mit ihrem Aufforderungscharakter den Kindern alles, was sie brauchen, um kreativ 

und frei zu spielen, sich zu erproben, eigene Grenzen zu verschieben, Entdeckungen und 

Erfahrungen zu sammeln, eben eigene Erlebnisse zu gestalten, Abenteuer zu erleben. 
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Naturräume wie Wälder und Wiesen sind als unstrukturierte Räume besonders gut geeig-

net, den inneren Freiraum zu gewährleisten, da durch den Raum selbst keine gesteuerten 

Impulse, also keine Ziel- und Zwecksetzungen von außen stören. 

In unserem Waldschulprojekt stellte die Freispielzeit für viele Schüler*innen die wich-

tigste und heißest ersehnte Phase des Tages dar, die nie lang genug sein konnte. Das 

Thema „Bauen und Konstruieren“ spielte auch hier eine große Rolle. Es sei noch einmal 

betont, dass Kinder zum Spielen einfach viel Zeit brauchen, eine in ihre Entwicklung 

hervorragend investierte Ressource, wie auch Renz-Polster und Hüther betonen: 

Unter Zeitdruck entsteht nichts, was außergewöhnlich, was auch noch später, 
nach vielen Jahren, wertvoll ist. Unter Zeitdruck bringt man nur schnell ver-
wertbare, kurzlebige Ergebnisse und Produkte zustande, nicht Tiefes, nichts 
Gehaltvolles, nichts Langlebiges und nichts Nachhaltiges. Wer keine Zeit hat, 
kann nur hektisch zusammengebaute oder zusammengestellte Ergebnisse 
produzieren. (Renz-Polster & Hüther 2013, 90) 

8.4 Tagesablauf des Projekts 

Schon nach der ersten gelungenen Woche im Wald beschlossen meine Klassenbegleiterin 

und ich, das zunächst für zwei Wochen geplante Projekt fortzuführen, so lange sich in 

den Schulen aufgrund der Corona-Pandemie nichts ändern würde. Da sich Eltern und 

Schüler*innen gleichermaßen zufrieden und glücklich über die „Schule im Wald“ zeig-

ten, erhielten wir auch hier die volle Unterstützung. Aus der Planung des Projekts und 

den sich ergebenden Möglichkeiten und Notwendigkeiten ergaben sich innerhalb kürzes-

ter Zeit eine gewisse Routine und Grundstruktur für die Tagesgestaltung über die gesamte 

elfwöchige Dauer.  

8.4.1 Überfahrt 

Wir trafen uns an der Fähranlegestelle am Hafen in Kladow an Testtagen ab 7:45 Uhr am 

„Testomobil“, um 8:15 Uhr an den anderen Tagen, wettergerecht gekleidet und ausgerüs-

tet, mit Schulranzen auf dem Rücken, der neben Epochenheft, „Rollmöpschen“ (das Etui 

für Wachsmalstifte und -blöckchen) und Klemmbrett auch ein kräftiges, reichhaltiges 

Frühstück enthielt. 

Abfahrt der Fähre war um 8:30 Uhr in Kladow, Ankunft 8:50 Uhr in Wannsee. Die 20-

minütige Überfahrt mit der Fähre blieb stets abwechslungsreich, wir nahmen intensiv die 

täglichen Wetterverhältnisse wahr, veränderten sich doch Licht, Wolken, Wind, Wellen, 

Temperaturen täglich und ließen uns Pflanzen und Tiere sowohl auf dem Wasser als auch 
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an den Uferbereichen immer wieder neu entdecken. Als sich die anfängliche Aufregung 

während der Bootsfahrt gelegt und in Routine verwandelt hatte, nutzten wir die Zeit neben 

unseren Beobachtungen auch für tägliche Übungen zum kleinen Einmaleins. Ich hatte 

dazu mein Rechenköfferchen dabei, aus dem sich die Schüler*innen diverses Material 

zur Einzel- oder Partnerarbeit ausleihen konnten oder sie nutzten die eigenen 1x1-Karten 

zum Lernen und Wiederholen. 

8.4.2 Zaubertreppe 

Nach der Ankunft an der Fähranlegestelle in Wannsee galt es in festgelegten Zweierrei-

hen die Bundesstraße 1 diszipliniert zu überqueren, und nach ca. 100 Metern standen wir 

vor einer steilen Treppe, die uns den Weg direkt in den Düppeler Forst wies. Sie führte 

mit Zauber- und Aktionsstufen in den Wald, stellte also jeden Morgen und Mittag Auf-

gaben an die Kinder, beginnend mit dem Zählen der Stufen – vorwärts und rückwärts –; 

und auch die Treppen mussten sie vorwärts und rückwärts auf- und absteigen. Dann rech-

neten wir aus, wie viele Schritte man bräuchte, wenn man nur jede zweite Stufe nähme, 

und probierten es aus, wieder vorwärts und rückwärts. Es folgte nur jede dritte Stufe usw. 

Bei jeder vierten Stufe wurden die Kinder sehr kreativ, wie dies zu schaffen sei: Manch 

eine*r spazierte entspannt hoch und rechnete es einfach aus, andere Kinder entwickelten 

besondere Techniken mit Hilfe von Stöcken …  

Manches Mal hatte mir die Zaubertreppe auch andere Aufgabenstellungen eingegeben, 

wie z. B. diese: Eine Gruppe durfte die Stufen benutzen, eine andere musste durchs Un-

terholz hochkraxeln, die festen Partner hatten sich gegenseitig blind hinauf- oder hinun-

terzuführen, alle waren blind, nur ein Bein durfte benutzt werden, beide Beine hüpfend, 

Dreibeinlaufen mit Partner*in u. Ä. Alle Bewegungsarten waren stets vorwärts und rück-

wärts möglich. Die Kinder wurden auch selbst erfinderisch und immer wieder durften sie 

die Rolle der Lehrerin einnehmen, der die Zaubertreppe die Aufgaben zum Eintritt in den 

Wald eingeflüstert hatte. Auf jeden Fall hatten wir hier sehr viel Spaß, meist wurden alle 

Aufgaben mit Ehrgeiz und viel Gelächter angenommen, nur selten hörte ich Gemurre. 

8.4.3 Spazierweg zum Freiluftklassenzimmer 

Nach dem Treppenaufstieg im Wald angekommen, durften die Kinder oft bis zu verabre-

deten Marken frei gehen, wobei wir im Laufe der Zeit ganz unterschiedliche Wege aus-

probierten, die uns auch manchmal querfeldein führten. Immer wieder nutzen wir Teilab-

schnitte des Weges, um besondere Erfahrungen machen zu können. So absolvierten wir 
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Wegabschnitte schweigend und lauschend, führten eine Mitschülerin oder einen Mitschü-

ler blind, hatten auf die Farben im Wald zu achten oder auf Veränderungen, versuchten 

den Wald und die Strecke zu erriechen, um nur einige der Möglichkeiten der Weggestal-

tung zu beschreiben. Jeden Morgen schallten auch lieblich Frühlingslieder durch den 

Wald, und dann wieder schmetterten wir unser Räuberlied, dass es zum Fürchten war.  

Stöhnten anfangs noch einige Kinder ob dieses „unendlich langen Weges“, so vergaßen 

sie das zusehends, gestalteten ihren Weg erzählend, singend und entdeckend. Schnell 

wurden die Kinder ausdauernder und abgehärteter. Oft brauchten wir auch deutlich länger 

als 20 Minuten zum Tatarengraben, da uns auf dem Weg unerwartete interessante Entde-

ckungen und Begegnungen fesselten. Das konnten Tiere, Pflanzen, ein Waldvermesser, 

eine gestohlene und im Wald weggeworfene Handtasche, in die Natur gekippte Müllsäcke 

oder andere Funde sein. 

8.4.4 Tagesablauf im Freiluftklassenzimmer 

Im Tatarengraben angekommen, sammelten wir uns an unserem selbstgebauten Waldsofa 

zum gemeinsamen Lauschen in den Wald, Singen und Sprechen des Morgenspruchs, ge-

folgt von den Zeugnissprüchen.  

Dann war gerade in den ersten Wochen bei morgendlichen Temperaturen von nur 0–4 °C 

dringend wieder Bewegung angesagt. Hier gab es Neues beim Seilspringen zu lernen und 

zu üben auf einem Rundweg um die Senke. Auch machten die Kinder danach ganz gerne 

zu zweit einen Ausflug ins „Rechenstübchen“, indem sie sich gegenseitig Aufgaben stel-

lend durch Wald und Flur spazierten.  

Der Appetit war nun groß, und das Frühstück folgte, bei dem sich die Kinder in Grüpp-

chen je nach Wetterlage ein geeignetes Plätzchen suchten. Nach dieser Ruhepause muss-

ten wir uns bei Spiel und Sport wieder aufwärmen. Begeistert waren ausnahmslos alle 

Kinder dabei. Einen Schwerpunkt dieser Phase bildete, wie in Kap. 8.3.2 und 8.3.4 dar-

gestellt, das soziale Lernen sowohl im Rahmen teambildender und gruppendynamischer 

Spiele und Aufgaben als auch im Freispiel.  

Nun folgte gewöhnlich der Arbeitsteil, in dem sich alle Schüler*innen einen ruhigen Platz 

in dem großen Areal unseres Freiluftklassenzimmer suchten, um die anstehenden Aufga-

ben im Epochenheft zu erledigen. In dieser Phase des Tages mussten wir uns sehr flexibel 

und spontan nach der jeweiligen Wetterlage richten. Vor allem am Anfang der Wald-

schulzeit hatten wir im April noch mit Schneeregen, eisigen Winden, heftigen 
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Regenfällen und viel Feuchtigkeit zu tun, sodass wir mit dem Erzählen und Bearbeiten 

der kurzen Fabeln gut beraten waren. Außerdem bestimmte oft die Natur selbst unseren 

Arbeitsteil, sodass wir uns vorrangig den sich aus dem Erleben und Tun entstandenen 

Fragen und Aufgaben hingaben und das Geplante oft nur vorbereitet blieb. 

Als es wärmer und beständiger wurde, unterrichtete ich die Franziskus-Epoche im Wald. 

Es konnte kaum passender sein, das Leben und Wirken des Heiligen Franziskus von As-

sisi im Wald zu thematisieren. Tafelbilder kopierte ich auf Din A3-Blätter und pinnte sie 

an mehrere Bäume, um die sich die Kinder zum Abmalen versammelten. Texte teilte ich 

auf Kopien aus, die es abzuschreiben galt. Die Hefte der Kinder sahen recht erdverbunden 

aus, aber um das Erzählte nachzuerleben, dafür bot der Wald die perfekte Kulisse.  

Äußerst beliebt war die anschließende Freispielzeit, in der alle Kinder schon ab der zwei-

ten Woche im Wald sofort ihr Spiel in wechselnden Gruppen aufnahmen. Ein großer An-

ziehungspunkt bildete dabei der moorige Teich, in dem Molche gefunden wurden, gegra-

ben, gebaut und waghalsige Klettertouren und „Forscher-Expeditionen“ über dem Wasser 

unternommen wurden. Gerne versanken die Schüler*innen im moorigen Ufer bis zum 

Gummistiefelschaft, um sich dann gerade noch retten lassen zu können, manches Mal 

auch ohne Stiefel, der gesondert wieder aus dem Morast gezogen werden musste. Hier 

wurden Grenzen ausgetestet und verschoben, Kräfte gemessen, die eigenen Komfortzo-

nen mutig verlassen, Achtsamkeit und Hilfsbereitschaft erlebt. Die Kinder fühlten sich 

als Abenteurer*innen, Entdecker*innen und Baumeister*innen, ein ersichtlich großarti-

ges, beglückendes, motivierendes und ansteckendes Gefühl. Ziemlich erdverkrustete, 

glückliche Kinder mit strahlenden Augen machten sich nur ungern schon „so früh“ wieder 

auf den Rückweg.  

8.4.5 Rückweg 

Wir mussten die Kinder öfter antreiben, um die Fähre von Wannsee zurück nach Kladow 

pünktlich um 13 Uhr zu erreichen. Gerade zu Beginn des Projekts waren die Schüler*in-

nen zum Teil recht erschöpft und müde von der intensiven Bewegung an der frischen Luft 

und den neuen Eindrücken und Erfahrungen, sodass ihnen der Fußmarsch zurück be-

schwerlich wurde und sie sich auf der Fähre einfach nur ausruhten. Später war auch der 

Heimweg für keinen mehr zu anstrengend, und wir nutzten die Rückfahrt auf der Fähre 

für Fadenspiele, in denen die Kinder bald sehr geschickt wurden.  
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Die meisten Eltern nahmen ihre Kinder um 13:20 Uhr an der Fähre in Empfang, hungrig, 

schlammig und vom Tag erfüllt. Wenige Schüler*innen begleiteten wir noch in die 

Schule zurück. Dort fand aufgrund der Einschränkungen durch die Pandemie nur eine 

Notbetreuung statt.  
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9 Ergebnisse des Projekts „Schule im Wald“ 

9.1 Wahrnehmungen der Lehrerin 

Während der ersten Tage im Wald war für die gesamte 3. Klasse, Schüler*innen wie 

Lehrerin und Begleiterin, noch alles neu und aufregend: vom Weg mit der Fähre über den 

Wannsee und zu Fuß durch den Wald über die Örtlichkeit Tatarengraben zu unserem 

„Freiluftklassenzimmer“ im Düppeler Forst bis dazu, dass wir als Klasse nach so langer 

Zeit endlich wieder vereint Zeit miteinander verbringen konnten und uns Hygienebestim-

mungen kaum beschränkten.  

9.1.1 Die Kraft des Weges 

Nachdem sich nach einigen Tagen die erste große Euphorie gelegt hatte, hörte man zu-

nächst etwa die Hälfte der Kinder über den „viel zu anstrengenden Fußmarsch, so krass 

lang“ zum Tatarengraben klagen. Kraft- und lustlos schleppten sie sich nörgelnd durch 

den Wald, kein Blick offen für Anderes, sodass meine Begleiterin und ich in dieser Phase 

Schwierigkeiten hatten, die Gruppe zusammenzuhalten und der Weg deutlich mehr Zeit 

als nötig in Anspruch nahm. In meinem Forschungstagebuch notierte ich mir in dieser 

Anfangsphase des Projekts im April 2021 zur Wegbewältigung:  

– Viele Kinder sind es schlichtweg nicht gewohnt, mal 20 bis 30 Minuten zu gehen, das 
erweckte Unmut in ihnen. Konditionsprobleme? Geduld haben! 

– Gruppendynamik – nicht allen ist der Weg wirklich zu anstrengend! 

– Schuhwerk und wettergerechte Kleidung noch einmal mit den Eltern thematisieren. 

– Gestaltung des Weges: Anregungen geben und Hinweise auf Interessantes (Tiere, 
Pflanzen), Vorgaben für Teilstrecken z. B. schweigend oder blind; Aufgaben zur unter-
schiedlichen Fortbewegung, z. B. rückwärts; Hindernisse müssen überwunden werden, 
z. B. umgestürzte Bäume; Aufgaben wie Stöcke fürs Waldsofa oder 10 verschiedene 
Blätter sammeln; unterschiedliche Wege wählen, Schüler*innen dürfen Gruppe anfüh-
ren und Weg aussuchen.  

– Der Weg ist das Ziel!  

Schon ab der dritten Waldwoche gab es auf dem Weg zum Freiluftklassenzimmer keine 

konditionellen oder durchs Schuhwerk bedingte Schwierigkeiten mehr. Sichtlich erstarkt 

schritten vor allem am Morgen die Kinder mit gestrafften Schultern, hatten schon auf dem 

Weg viel zu entdecken und konnten nun als Wegkundige auch immer wieder bis zu den 

vereinbarten Wegmarken freigelassen werden. Dadurch ergaben sich Freiräume auch für 

mich auf den Wegstrecken. Immer wieder suchten einzelne Kinder oder kleinere Gruppen 
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meine Nähe für Gespräche, eine überaus wertvolle Zeit. Hier musste ich lediglich etwas 

regulierend eingreifen, sodass ich auch die Gelegenheit nutzen konnte, mit Kindern ins 

Gespräch zu kommen, die nicht unbedingt meine Nähe suchten. Neben kleinen Ärgereien 

unterhielten sich auch die Kinder miteinander in ständig wechselnden Gruppierungen. Im 

Laufe der Zeit stellte sich durch diese täglichen morgendlichen Begegnungen eine gegen-

seitige große Vertrautheit zwischen Lehrerin und Schüler*innen, aber auch den Kindern 

untereinander ein. In meinem Forschungstagebuch findet sich dazu folgender Eintrag im 

Mai 2021: 

– ‚Schulweg‘ zunehmend auch freilassen, wertvolle Begegnungszeit! 

– Sich selbst nicht von einzelnen Schüler*innen in Besitz nehmen lassen, vielmehr versu-
chen, sie gegenseitig in Kontakt zu bringen, damit Lehrer*innenzentrierung aufgehoben 
wird. 

– Schule als Lebensraum, in dem auch Aktivitäten und Erlebnisse der Kinder vom Nach-
mittag Raum haben, ganzheitliche gegenseitige Wahrnehmung.  

– Kinder entdecken einander neu, andere Verbindungen können entstehen. 

– Zusammenwachsen als Klasse spürbar, denn je mehr man voneinander erfährt und 
weiß, desto näher kommt man sich und desto vertrauter wird man sich. 

9.1.2 Arbeit und Spiel – ein Zusammenspiel 

Vor Ort im Freiluftklassenzimmer fühlten sich die Kinder von Anfang an sichtlich wohl 

und motiviert, auf Entdeckungsreise zu gehen, einen geführten Arbeitsteil wie in der 

Schule lehnten am Anfang fast alle mit dem Argument ab: „Wir sind hier schließlich 

nicht in der Schule! Wir wollen spielen, hier gibt es so viel zu tun, arbeiten wollen wir 

erst in der Schule wieder!“ Sie forderten Zeit zum Spielen ein, gab es hier doch so un-

glaublich viel zu entdecken. Mich stimmten ihre Worte nachdenklich und ich schrieb dazu 

im Forschungstagebuch Anfang Mai 2021: 

– Phase des Freispiels ausweiten, nur morgendliche Routine am Waldsofa mit Morgen-
spruch, Lauschen und Zeugnissprüche beibehalten, auch einfordern! 

– Klare Ansage, dass dann Freispielzeit bis zur Erzählzeit, die die Kinder immer sehr 
gerne mögen. 

– Kurze Arbeitszeit einführen, auch wetterabhängig. 

– „Besondere Schulsituation“ schaffen: eigenen Arbeitsplatz weiträumig suchen für Ar-
beitszeit, so konzentrierte Stillarbeit möglich. 

In dieser Zeit merkten die Kinder gar nicht, wie viel und ausdauernd sie im freien Spiel 

den ganzen Vormittag arbeiteten und was sie alles dabei lernten. Bei schönem Wetter 

wurde auch der Arbeitsteil als ruhige Stillarbeit am eigenen Platz von den meisten 
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Kindern gerne angenommen, und viele genossen diese Zeit für sich auch. Interessanter-

weise blieb aber die Arbeitszeit im Wortgebrauch bei den Schüler*innen bis zum Schluss 

als „Schule haben“ erhalten. 

Forschungstagebuch Juni 2021: 

– Mehrere Bauprojekte: Brücke über das Moor, Tunnelbau, Hüttenbau, Zwergenbauten, 
Nester und Behausungen für Tiere. 

– Kinder richteten sich ihre Arbeitsplätze ein, zum Teil mit kleinen Bauten. 

– Ein Tierfriedhof wird angelegt.  

– Eine Bäckerei wird eröffnet mit aus Lehm gebackenen Backwaren. 

– Kinder schnitzen Stöcke. 

– Kinder gehen auf die Jagd. 

– Einrichtungsgegenstände für ihre Buden werden gesucht und entworfen.  

9.1.3 Besondere Möglichkeiten außerschulischer Lernorte 

Eine kalte und regnerische Phase im Mai stellte für uns alle zusammen eine echte Her-

ausforderung dar. Manche Eltern behielten an diesen Tagen ihre Kinder lieber zu Hause, 

einige der Eltern berichteten mir aber auch, dass die Kinder „ihre Schule im Wald“ bei 

jedem Wetter regelrecht einforderten und zu Hause nicht zu halten waren. Sie führten 

dann an, „sie wollten alle Abenteuer erleben“. Immer wieder nahmen Kinder auch unab-

hängig vom Wetter einen Pausentag, da sie nach den Aussagen der Eltern von so viel 

Bewegung, Erlebnissen und Eindrücken im Freien erschöpft gewesen seien. 

Dauerregen und Kälte, sogar mit Schnee im Mai, brachten unsere Gruppe an den Rand 

der Belastbarkeit. Einige Kinder waren kleidungsmäßig nicht gut genug ausgerüstet, wur-

den nach und nach völlig nass und kalt, weinten und mussten von der Gruppe moralisch 

und körperlich mitgetragen werden. Handschuhe wurden verborgt, getröstet, warmer Tee 

aus der eigenen Thermoskanne gereicht, aber auch auf uns Begleiter*innen geschimpft, 

warum denn heute alle im Wald unterwegs sein müssten. Das war eine Zeit, die uns zu-

sammenschweißte, aber auch deutlich Grenzen aufzeigte. Viereinhalb Stunden bei widri-

gen Wetterverhältnissen ununterbrochen im Wald in Bewegung unterwegs sein zu müs-

sen, stellte nicht nur an die Kinder, sondern auch an die Begleiter*innen große Anforde-

rungen. War solch ein Tag aber überstanden, hatten wir gar noch Tiere beobachtet, für 

eine gewisse Zeit wider Erwarten Zuflucht unter einem Dach der Zehlendorfer Wald-

schule oder in der von uns gedeckten Erdhöhle gefunden, Spaß beim Pfützenspringen 

gehabt, so manche Entdeckung gemacht und Überraschungen erlebt, so waren alle 
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miteinander sehr stolz. Nur einmal, am Tag des Schneeregens, teilten wir Betreuerinnen 

uns in zwei Gruppen auf, nachdem wir uns zunächst nicht einigen konnten, wie wir mit 

dieser herausfordernden Wetterlage umgehen sollten. Dies machte mir sehr deutlich, wie 

wichtig das Verhältnis der Betreuungsperson zueinander war, in dieser stressigen Aus-

nahmesituation gemeinsam eine verantwortungsvolle Entscheidung für die uns anver-

traute Kindergruppe zu treffen. So teilten wir uns am Hafen in Wannsee auf: Eine Gruppe 

nahm die Fähre zurück nach Kladow eine Stunde früher als üblich. Dankend nahm ca. die 

Hälfte der Kinder dieses Angebot an. Die andere Hälfte musste nun noch eine weitere 

Stunde im Umkreis des Hafens verweilen. Ich war ratlos, was zu tun sei, kannte aber noch 

einen für die verbleibende Zeitspanne geeigneten Rundweg am Wannsee entlang unter 

der Wannsee-Brücke hindurch, die uns auch vor weiteren Regenschauern Schutz bieten 

konnte. Hier machten die Kinder eine Entdeckung, die ihre gerade erlebten, herausfor-

dernden Stunden im Schneeregen in eine völlig neue Relation setzten. Unter der Brücke, 

in den Nischen direkt unter der Straße, lebten Menschen, tagein und tagaus, bei jedem 

Wetter. Sie hatten hier ihr Zuhause eingerichtet, auf Matratzen waren die Decken or-

dentlich zusammengelegt, alles so gepflegt wie draußen eben möglich. Sichtlich berührt 

und voller Mitgefühl standen die Kinder staunend und neugierig zugleich vor den Schlaf-

kabinen unter der Brücke, begutachteten alles genau, wollten wissen, ob wohl jemand zu 

Hause sei. „Das war heute eigentlich gar nicht so schlimm mit dem Schnee und dem 

Regen und den kalten Füßen und meinen nassen Sachen, finde ich echt. Ich geh nämlich 

gleich zu Hause in die Badewanne, das machen wir immer so dann.“ So und ähnlich 

kommentierten die Kinder in dieser Situation ihre eigene Lage. „Wir haben auch eine 

Waschmaschine und auch einen Trockner. Krass, früher hatten die das alles nicht und 

die Leute unter der Brücke auch nicht. Wo trocknen die denn ihre Klamotten? Und so 

ganz ohne Badezimmer und Klo – das will ich aber nicht.“ Eine ganze Weile noch be-

schäftigte die Kinder die Lage der Obdachlosen. Alle Schüler*innen zeigten Anteilnahme 

und reflektierten unbewusst ihre eigene Lebenslage aus der kindlichen Wahrnehmung 

heraus. Ich musste an Friedrich Copei (1960, 17) und seinen „fruchtbaren Moment im 

Bildungsprozess“ denken. 

Das sind unglaublich wertvolle Situationen, die sich für uns in diesem großen Feld „Au-

ßerschulische Lernorte“ immer wieder ungeplant und spontan ergaben. Sie eröffnen Kin-

dern die Möglichkeit der Auseinandersetzung mit Themen im realen Umfeld, die man im 

Klassenraum über den Kopf gar nicht inszenieren kann – zum Teil auch gar nicht gewollt 
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hätte. Hier im realen Erleben sind dagegen Körper, Geist und Seele gleichermaßen betei-

ligt. Die Kinder tauchen ein, sind Berührte, Betroffene und Handelnde zugleich. Als Leh-

rerin kann man sich erst einmal zurückhalten und beobachtend begleiten, was die Kinder 

in und aus diesen Momenten machen – und nicht selten ist man beeindruckt. 

Im Wald hatten die Kinder zahlreiche Begegnungen mit Tieren und Pflanzen. Mit Klein-

tieren wie Käfern, Spinnen, Schnecken, Schmetterlingen, Raupen und Kokons konnten 

sie vielfältige Beobachtungen und Erfahrungen machen, sie lernten Molche und Frösche 

in ihrem Lebensraum kennen, und täglich begleitete uns die Vielfalt der Vogelwelt, Was-

ser-, Sing- und Raubvögel. Der Gesang, eine Amsel beim Brüten, ein aus dem Nest ge-

fallenes Ei, ein Raubvogel auf der Jagd – all das waren Anlässe zum Fühlen, Fragen, 

Forschen. Rehe, Füchse und Wildschweine aus nächster Nähe in der freien Wildbahn zu 

erleben, war nicht nur aufregend, sondern auch Respekt einflößend und beeindruckte die 

Schüler*innen nachhaltig. Sicher werden die Kinder nicht vergessen, wie ein Fuchs ver-

suchte, ein Würstchen aus einem Ranzen zu stibitzen, und wir uns dem Tier alle gemein-

sam in einer Reihe nebeneinander im Fuchs-Schleichgang wortlos bis auf ca. 20 Meter 

nähern konnten. Die Kinder spürten den Lebensgewohnheiten der Tiere nach und achte-

ten von nun an ihre Rückzugsorte. Sie bemerkten auch deutlich, dass sich manche Tiere 

an unsere tägliche Anwesenheit gewöhnt hatten und sich in ihren normalen Aktivitäten 

kaum noch stören ließen.  

9.1.4 Forschungsgeist, Grenzverschiebung und Ehrfurcht 

Kinder als Handelnde, die sich ihre Fragen und Aufgaben selbst suchten und stellten, 

Kinder als hochmotivierte Lernende und Lehrende zugleich, die nach einem Erlebnis im 

Wald zu Hause weiter forschten und am nächsten Tag ihre Entdeckungen und Erkennt-

nisse mit ihren Mitschüler*innen teilten, waren täglich zu erleben. Dazu Forschungstage-

bucheinträge im Mai und Juni 2021: 

– Kinder entdecken scheinbar immer mehr, obwohl wir den Ort gar nicht wechseln. 

– SuS werden wachsamer, geschulter Blick für Käfer der eine, Pilze ein anderer. 

– P. nimmt Wasserproben aus dem Tatarengraben zur Untersuchung mit nach Hause. Er 
will wissen, wie sauber das Wasser ist und was darin so lebt. 

– A. versucht, das gefundene Ei zu Hause auszubrüten, hält es ständig warm im Wald. 

– Kokons entdeckt, leere und noch volle – Schmetterlings- und Käferentwicklung interes-
sierte sehr. 

– Kaulquappen und Frösche entdeckt, Beobachtungen an Kaulquappen – verschiedenen 
Entwicklungsstadien. 
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– Schüler bringt Bestimmungsbuch mit und zeigt den Mitschüler*innen, welche Tiere wir 
schon alle im Wald gesehen haben. Lesen gemeinsam die Texte dazu.  

– Molche sind nicht mehr zu finden! Kinder: Sind sie unseretwegen „umgezogen“? 

– Gruppe von Kindern sind zu Moorforschern geworden, wollen später dann Naturfor-
scher werden. 

Nicht nur der Forschungsgeist war bei den Kindern geweckt, auch körperlich wurden die 

Kinder insgesamt viel geschickter und ausdauernder. Die täglichen Wege zum und vom 

Freiluftklassenzimmer, das Rennen während der Spiele auf unebenem Untergrund, das 

Querfeldeinlaufen und Klettern im Wald trugen dazu maßgeblich bei. Die Schüler*innen 

suchten sich dabei ihre Herausforderungen zunehmend selbst und verschoben die Gren-

zen ihrer eigenen Komfortzone. In meinem Forschungstagebuch stand dazu im Juni 2021: 

– Kinder fallen kaum noch hin. 

– Überwinden von Hindernissen: Kinder sind mutiger geworden, auch die Ängstlicheren. 
Kinder suchen sich selbst Herausforderungen im Klettern und ermutigen sich gegensei-
tig. 

– Kinder suchen Grenzen im Moor: Wie weit kann ich versinken, um noch herauszukom-
men? 

– J. springt jeden Tag immer und immer wieder ins Moor. Welche Ausdauer!  

– E. das 1. Mal auf einen Baum geklettert! Sehr stolz. 

– J. und L. trauen sich nach Tagen, einen Molch auf die Hand zu nehmen. 

– K.: „Traust du dich, einen Wurm in die Hand zu nehmen?“ 2 Kinder: „Nee, das ist eklig!“ 
K.: „Mach mal, ist nicht eklig, nur ein bisschen kalt und feucht.“ 

– Schüler: „Wollen wir nicht auch mal nachts hier sein, damit wir alles im Dunklen erle-
ben, die Tiere sehen und so?“ Große Zustimmung bei Mitschüler*innen, manche äu-
ßern Angst im Dunkeln, andere: „Vielleicht, weil wir jetzt ja schon alles so gut kennen 
hier.“ 

In der fortdauernden Zeit im Wald konnte ich bei den Schüler*innen zunehmende Rück-

sicht und Umsicht untereinander, aber auch der Natur gegenüber wahrnehmen. Immer 

seltener wandten sich die Kinder bei Fragen, Entdeckungen und Hilfegesuchen primär an 

die Betreuer*innen, wir wurden zusehends Teil der Gruppe – schon die Weitläufigkeit 

des Geländes förderte diesen Umstand. Auch ohne Ermahnungen unsererseits blieb beim 

Aufbruch mittags kein Müll mehr liegen. Wenn doch, regelten die Kinder das untereinan-

der. Mehrere Eltern berichteten mir von Kindergeburtstagen in dieser Zeit, auf denen 

ihnen die geschickte Fortbewegung der Kinder durch den Wald mit gleichzeitiger Um-

sicht positiv auffiel. Die Wahrnehmung der Kinder verfeinerte sich im Laufe der Zeit. 

Ausdauer, Verzauberung, Staunen und Ehrfurcht waren zu erleben. In meinem For-

schungstagebuch im Juni 2021 stand: 
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– Ich sehe Kinder allein im Wald sitzen und träumend lauschen. 

– Kinder stehen mit dem Ohr an Bäumen, um den Specht beim Hämmern ausfindig zu 
machen. 

– Lange Beobachtungsphasen der Kinder an interessanten Objekten zu sehen, z. B. täg-
lich morgens am Moor Spurensuche mit der Frage: „Was ist heute Nacht hier los gewe-
sen am Wasser?“  

– Bewunderung und Ehrfurcht bei den Kindern zu sehen für Entdeckungen in der Natur, 
z. B. am Nest der brütenden Amsel, bei Blumen, die am nächsten Tag plötzlich erblüht 
waren. 

– Zitate von Kindern, die ehrfürchtig vor etwas Entdecktem standen: „Nicht pflücken, sie 
ist doch so wunderschön!“, „Schau doch mal, das habe ich noch nie zuvor gesehen!“, 
„Boah, wie kann eine Spinne denn wissen, wie sie so ein Wahnsinnsnetz spinnen 
kann?“ „Schaut doch mal die ganzen Regentropfen – wie Perlen an einer Schnur – nur 
viel schöner!“ 

9.1.5 Wir-Gefühl 

Schon nach wenigen Wochen „Schule im Wald“ konnte ich feststellen, dass alle Kinder 

körperlich, geistig und seelisch gefordert und gefördert wurden und mit allen Sinnen spie-

lend lernten. In wechselnden Gruppen spielten und arbeiteten sie und fühlten sich zuneh-

mend stärker zusammengehörig. Das vermerkte ich im Juni 2021: 

– A. (Mädchen) sagt: Wir spielen jetzt alle zusammen, auch mit den wilden Jungs. 

– J. und E.: Wir wussten gar nicht, dass x und y auch richtig nett sein können. Und die 
haben uns sogar geholfen. 

– 2 Jungen: L. und L. (2 Mädchen) haben richtig gute Ideen, mit denen kann man prima 
spielen.  

– Für größere Bauprojekte holen sich die Kinder Hilfe von anderen Mitschüler*innen 

– Bei Entdeckungen ertönt immer wieder der Ruf im Wald: „Kommt alle mal her, ich hab‘ 
was Tolles gefunden!“  

– Inhaltliche Interessengemeinschaften völlig unabhängig vom Geschlecht und Freund-
schaften finden sich zusammen, vor allem am Moor.  

– Durchmischung aller Schüler*innen auf dem Weg zum und vom Freiluftklassenzimmer.  

– Erstarkendes Wir-Gefühl ist bei der Klasse zu bemerken. 

Auch gruppendynamische Spiele und Bauvorhaben leisteten zu diesem Wir-Gefühl einen 

wichtigen Beitrag. Nicht zu vergessen sind all die gemeinsamen Erlebnisse wie die Moor-

rettung des Mitschülers, der Würstchen klauende Fuchs, der entdeckte Müllberg im Wald, 

die geschlüpften Amselkinder, die beobachtete Jagd des Raubvogels, die durch unseren 

Tatarengraben stiebende Wildschweinrotte, das verlorene Ei – die Kinder könnten hier 

sicher noch viele ergänzen – das alles verbindet miteinander. Hier wurde Gemeinschaft 

gelebt und erlebt – gerade auch nach Corona bedingter Isolation heilend.     
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9.1.6 Alles fügt sich … 

Ich machte im Wald die Erfahrung, dass Schüler*innen, die sich im Klassenraum ver-

stärkt verhaltensauffällig zeigten und erheblichen Betreuungsaufwand erforderten, hier 

im Wald viel einfacher zu erreichen und zu handhaben waren, dazu gerieten sie weitaus 

seltener in missliche Situationen. Die Klassenatmosphäre allgemein war gelöster und 

freundlicher. Viele dieser Kinder zeigen auch einen sehr großen Bewegungsbedarf, der 

durch „Schule im Wald“ vom Konzept her schon bedient war, außerdem auch in der 

Weitläufigkeit des Geländes ausgelebt werden konnte. Es gab bei Streitereien auch Mög-

lichkeiten, einander räumlich auszuweichen. Durch die Großzügigkeit des Freiluftklas-

senzimmers gab es an sich schon weniger Reibungspunkte untereinander. Insgesamt wa-

ren recht wenige Ermahnungen und Reglementierungen im Laufe eines Waldschultages 

notwendig, nachdem der Rahmen und die Regeln für die „Schule im Wald“ klar definiert 

waren. Einige Notizen zu diesem Punkt im Forschungstagebuch, Mai/Juni 2021: 

– Deutlich weniger Streitereien im Wald gegenüber Klassenzimmer in der Schule zu ver-
zeichnen. 

– Kinder ziehen sich nach Auseinandersetzungen zurück und gehen einander räumlich 
aus dem Weg. 

– Kinder, die nach einem Streit außen vorstehen, entdecken etwas in ihrem Alleinsein 
und sind schon wieder anderweitig beschäftigt, was sie dann oft den anderen zeigen 
wollen – Streit vergessen!  

– Kinder regeln Streitereien überwiegend allein. 

– Kinder wirken ausgeglichener durch körperliche Betätigung. 

– Kinder sind konzentrierter und zügiger im Arbeitsteil geworden, quatschen kaum mitei-
nander – erst Bewegung und Austausch schon auf dem Schulweg, weitläufiges Freiluft-
klassenzimmer mit viel Raum zwischen den Arbeitsplätzen. 

– Weniger Konfrontationen. 

– Konzentrierte Arbeitszeit, wollen wieder spielen gehen. 

– Wenige Ermahnungen und Reglementierungen notwendig im Waldtag. 

– Nicht einmal hat ein Kind das großräumig bemessene Freiluftklassenzimmer verlassen! 

Die Beispiele durch die Zeit der „Schule im Wald“ machen deutlich, dass die Kinder auf 

allen Ebenen in ihrer Entwicklung unterstützt wurden. Motorisch, kognitiv, emotional 

und sozial waren sie täglich gefordert, die Klasse als Ganzes baute im Sozialen weiter an 

ihrem Klassengefüge. Die Kinder wirkten stets aufgeschlossen und interessiert, kamen 

morgens freudig und erwartungsvoll zur „Schule im Wald“ und hatten eine rosige Ge-

sichtsfarbe. Nur sehr selten äußerte ein Kind den Wunsch, doch wieder im Klassenzim-

mer im Schulgebäude sein zu wollen, was dann eher witterungsbedingte Gründe hatte. 
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Viel eher fragten die Kinder mich, ob wir nicht immer im Wald bleiben könnten, auch im 

dritten Schuljahr. Das Projekt hatte seine Ziele erreicht: in einer herausfordernden Zeit 

eine alternative Schulform, die nicht nur zu Krisenzeiten Schule machen sollte. 

9.2 Wahrnehmungen der Schüler*innen 

9.2.1 Darstellungen in Wort und Bild 

Schaut man die Äußerungen der Kinder im Gespräch und ihre Zeichnungen an, so kann 

man daraus sehen und lesen, dass sich durchweg alle Kinder im Wald sehr wohl gefühlt 

haben (vgl. Anhang 1, S. A23 f., und Anhang 2, S. 25 f.). Dabei setzten die Kinder unter-

schiedliche Schwerpunkte. Sie formulierten in knappen Sätzen auf ihren Bildern z. B. 

Folgendes (Rechtschreibung original übernommen): 

– Mir hat es am Mor gefallen. (L. und A.) 

– Weltschweine, I. (Anmerkung der Autorin: mein Sohn, der uns 2 Wochen im Wald be-
gleitet hat), Mor und Ferre so toll. (J.) 

– Der walt hat mier gefallen. (S.), Der Wald ist toll. (C., ich fante den Wald Toll. (unbe-
kannt), Ich vand den Wald toll. (A.)  

– Ich libe Wald. (Q.) 

– Ich füle mich im Wald wol. (L.) 

– Mir felt nichz. (unbekannt) 

– Ich wil für ima im Wald bleibn.(unbekannt) 

– Drauzen ist viel schöner. (L.) 

–  Schule im Wald ist vil schöner. (R.) 

– Mit den tieren lernen ist toll. (M.) 

– Ich vand den Ausflug tol als J. die hüte die aus stein gebaut hat. (M.) 

Interessant ist jedoch die Tatsache, dass den Kindern manches im Wald gefehlt hat, wie 

z. B. das Schulmobiliar. Die Malstunden mit den Wasserfarben wurden von einigen Kin-

dern vermisst, und einig waren sich die meisten, dass sie auch unsere Musikinstrumente 

gerne in einer „Schule im Wald“ zur Verfügung hätten.    

– Mir hate im walt das wasermaln gefelt. (unbekannt) 

– ich hete gerne tüsche und stüle und Mosikenstromente in den Walt. (J.) 

– Der Walt hat mir gefalen und ich hete gerne Mosikensromente im Walt gehapt. (E.)  

Manche Kinder hatten auch konkrete Ideen, wie man die Schwierigkeiten mit der Abhän-

gigkeit von den Wetterbedingungen regeln könnte. Eine Gruppe wollte eine „Schulhütte“ 

bauen, nur aus Naturmaterialien, das könne ja im Wald die Tiere nicht stören. Ein 
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Mädchen malte ein Bild mit Tafel, Tischen und Stühlen, umringt von Bäumen, Blumen 

und Tieren, wobei ich als Lehrerin einen Griff an einer Schnur zur Verfügung hatte, mit 

der ich nur bei Bedarf eine Haube über das Freiluftklassenzimmer aufspannen könne. 

„Wenes regnit kann man eine Haub aufklapen.“ (L.) Angeregt durch solche Ideen ent-

warfen die Schüler*innen noch einige Gebäude für eine „Schule im Wald“. 

Begeistert waren die Kinder immer von Tierbegegnungen, über die sie in Zeichnungen 

und ersten kleinen Texten berichteten. Empört und sehr aufgebracht hatten alle Kinder 

auf den großen Müllberg reagiert, den wir eines Tages auf unserem Weg querfeldein ent-

deckten, ca. 20 riesige in den Wald gekippte Müllsäcke mit Bauabfällen jegliche Art. 

Empathisch dachten sie an die Tiere, die vielleicht davon fressen und sterben könnten, an 

die kleinen Tiere, die unter dem Müllberg begraben lagen, aber auch die beschädigten 

und zerstörten Pflanzen. Auf ihren Zeichnungen schrieben sie Parolen wie „STOP!!!“, 

„Nicht gut für di Umwelt“, „Das geht so nicht!“, „Unverschämtheit!!!!“, „Mier tun die 

Tire leid“ und „STOP das get zu weit“. 

Engagiert streiften die Kinder daraufhin aus eigener Initiative an einem Regentag mit 

Tüten bestückt zwei Stunden lang kreuz und quer durch „unser Waldstück“ zum Müll-

sammeln. Sie staunten nicht schlecht, was zusammenkam. Nebenbei machten sie auch 

noch einen Geldfund, von dem eine Kiste Erdbeeren für alle erstanden wurde, und andere 

interessante Dinge wie Ohrhörer, fremdländische Münzen oder eine Tasche. Mit großer 

Freude spielten sie dann: „Wem gehörte das, und was ist passiert?“ und fühlten sich wie 

Schatzsucher*innen und Detektiv*innen. 

9.2.2 Ertrag aus Schüler*innenarbeiten und Gesprächen 

In einer kurzen Phase in der „Schule im Wald“ brachten zwei Kinder Ninjago Legofigu-

ren mit in den Wald. Sie isolierten sich daraufhin von der Klasse und nahmen nicht mehr 

an gemeinsamen Entdeckungen und Spielen teil. Ihr Blick- und Spielfeld engte sich sehr 

stark ein, sodass ich nach einigen Tagen mit den Schülern Vereinbarungen über die Mit-

nahme der Figuren traf, um sie wieder für unser Freiluftklassenzimmer zu öffnen. Puppen 

und Kuscheltiere wurden in den Waldalltag integriert, Werkzeuge wie Sägen, Garten-

scheren und Schnitzmesser standen den Schüler*innen zur Verfügung und wurden gern 

für ihre Bauvorhaben genutzt. In Absprache mit den Eltern hatten die Kinder keine digi-

talen Medien im Wald dabei.  
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Die Kinder zeigten sich offen und sensibel für alle Begegnungen in der Natur. Zwei Schü-

ler*innen wussten zunächst nichts mit sich anzufangen im Wald, doch Mitschüler*innen 

zogen sie mit, sodass auch sie zu freudigen Waldbesucher*innen wurden. Alle Kinder 

erzählten viel über ihre Erlebnisse im Wald und tauchten ganz in dieses Umfeld ein.  

Die Kinder werden jedenfalls in ihrer Erinnerung mit Corona immer die „Schule im 

Wald“ mit all ihren Erlebnissen verbinden. Schon diese Tatsache erfüllt mich mit Freude, 

setzt sie dieser Zeit doch ein so anderes Bild entgegen als vielerorts üblich. Bei uns be-

stimmten Abenteuer, Gemeinschaft, Vertrauen, Sicherheit und Salutogenese die Zeit, 

eine solide Basis für uns alle. Die Kinder wünschten sich weitere Projekte dieser Art, 

denn sie waren in der Waldschulzeit erfüllt, neugierig und glücklich, ganz Kinder im Hier 

und Jetzt.   

9.3 Wahrnehmungen der Eltern 

Um im Rahmen der Triangulation die Seite der Eltern mit ihren Wahrnehmungen für das 

Projekt „Schule im Wald“ dokumentieren zu können, hatte ich einen Fragebogen entwor-

fen, den erwachsene Betreuungspersonen der Kinder meiner Klasse, Mütter, Väter und 

eine Großmutter, getrennt voneinander oder gemeinsam, zum Ende des Projekts im Juni 

2021 anonym ausgefüllt an mich zurückgegeben haben. (siehe Kap. 7.1.2 und Anhang 3, 

S. A 27 ff.) Bei 28 Schüler*innen im Alter von acht und neun Jahren habe ich insgesamt 

38 ausgefüllte Fragebögen zurückerhalten.  

9.3.1 Große Zustimmung für das Projekt 

Nur 8 (21 %) von 38 Erwachsenen gaben an, selbst solche Erfahrungen in schulischen 

Naturprojekten wie die Kinder gemacht zu haben, 79 % antworteten mit nein. Über die 

Hälfte der Erwachsenen (62 %) hatte ähnliche Walderfahrungen wie die Kinder zumin-

dest in ihrer Freizeit am Nachmittag machen können, 38 % auch hier nicht. 100 % der 

Betreuungspersonen der Kinder äußerten sich positiv zu dem Projekt „Schule im Wald“, 

und alle würden darüber hinaus solche Projekte auch unabhängig von Ausnahmesituati-

onen wie Corona unterstützen.  

Viele Beiträge („konkretes Feedback der Eltern/Betreuungspersonen“) sahen in Zeiten 

von Corona in dieser Form von Schule eine gelungene Alternative, die den Kindern Si-

cherheit, Kontinuität und ein Stück Normalität im Klassenverband geben konnte: 
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– … Ich freue mich, dass wir unseren Kindern zeigen konnten, dass es immer einen Weg 
gibt. Mit Kreativität, Optimismus und Zusammenarbeit kann man das Beste aus einer 
wirklich schwierigen Situation machen. … (Beitrag 1) 

– Ich bin sehr glücklich darüber, dass unser Kind in diesen leider ungewöhnlichen Zeiten 
einen sorgenfreien, unbeschwerten, mit allen Sinnen erlebenden Waldschultag erleben 
darf …  (Beitrag 5) 

– Ich muss zugeben, dass ich/wir damit prahlen, dass unser/mein Kind die Möglichkeit 
hat, Schule im Wald machen zu dürfen. Ich/wir bin/sind begeistert … (Beitrag 7) 

– … Das Beste, was man zu solchen Zeiten machen kann! (Beitrag 8) 

– … Das Beste, was man mit den Kindern machen kann, um sie in der Coronazeit zu ent-
ängstigen. (Beitrag 9) 

– … Ich erlebe es als großes Privileg, dass unsere Tochter in dieser außergewöhnlichen 
Zeit eine solch positive Erfahrung machen darf, … (Beitrag 10) 

– Ich finde es wunderbar, dass die Kinder so gut sozial lernen, so als Klasse zusammen-
wachsen. … Das ist wunderbar in diesen Zeiten, wo doch an vielen Stellen mitmensch-
lich das Gegenteil passiert. (Beitrag 12) 

– Die Schule im Wald ist ein Lichtblick im derzeitigen Wirrwarr. Kontinuität und Sicherheit 
super. … (Beitrag 19) 

– Ich bin sehr dankbar über das Angebot „Schule im Wald“, da es den Kindern eine un-
beschwerte und erlebnisreiche Zeit (zu Zeiten von vielen Einschränkungen durch 
Corona) ermöglicht. … (Beitrag 20) 

– Ich freue mich, dass mein Kind in diesen leider nicht so normalen Zeiten, eine derart 
engagierte Lehrerin hat, dass zumindest ein wenig Normalität da ist. … (Beitrag 25) 

9.3.2 Elternsorgen 

Bei dieser Form von Zustimmung und Unterstützung des Projekts war es nicht verwun-

derlich, dass nur einer (2 %) von 38 Erwachsenen große Sorge hatte, dass das Kind in der 

„Schule im Wald“ nicht genug lerne, ihm im Lehrplan vorgesehene Inhalte fehlten und 

es anderen Kindern gegenüber benachteiligt sein könnte. 5 Erwachsene (13 %) verhielten 

sich neutral gegenüber dieser Frage, 32 Erwachsene, also 84 %, machten sich dagegen 

keine oder gar keine Sorgen bezüglich des Lernstands der Kinder, und somit wünschten 

auch 95 % der Erwachsenen keine schnelle Rückkehr in den Klassenraum zu Coronazei-

ten. Bei der Frage an die Erwachsenen, ob denn dem Kind während der Zeit der „Schule 

im Wald“ die Struktur des „normalen Schulalltags“ innerhalb der Klasse und dem Schul-

gebäude fehle, enthielten sich 2 (5 %). Die anderen 36 Personen (95 %) antworteten, dass 

den Kindern diese Struktur gar nicht oder nicht fehle.  

In den freien Antworten der letzten Frage des Fragebogens klang bei einigen Eltern noch 

einmal leise die Sorge an, dass vielleicht die Kinder im Wald nicht genug oder zumindest 

nicht genug wissensrelevante Sachverhalte im Sinne des Lehrplans lernen würden. 
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– Ich trage tatsächlich Sorge, dass die Kinder weniger lernen als im Klassenraum, was 
aber vielleicht nicht der Fall ist. (Beitrag 14)  

– … Ich habe etwas Sorge, dass es nicht genug lernt, sehr – aber wie viel besser es ihm 
in der Waldschule geht, … (Beitrag 6) 

9.3.3 „Schule im Wald“ – ein Zukunftsmodell 

Andererseits waren auch deutliche Stimmen von Eltern vernehmbar, die diese Form der 

Schule nicht nur während der Pandemie für wünschenswert hielten. In den Beiträgen wur-

den mehrfach verschiedenen Vorzüge dieser Schulform betont: „soziales Lernen“, das 

„Lernen in, mit und durch die Natur“, „mit allen Sinnen lernen“ und „Sinnesschulung“, 

„Lernen fürs Leben“, „sinnvolles handlungsorientiertes Lernen“, dies alles gehörte zu den 

Stichwörtern, mit denen Antwortende die Schule im Wald kennzeichneten. In den Frage-

bögen belegen das folgende Zitate: 

– Für mich aus organisatorischen Gründen ist die Schule besser. Für das Kind ist der 
Wald besser. (Beitrag 1) 

– Ich würde meinem Kind Projekte wie „Schule im Wald“ im Rahmen des normalen 
Schulalltags auch außerhalb solcher Ausnahmesituationen wie Corona wünschen … 
(Beitrag 4) 

– Für mein Kind scheint es eine deutlich bessere Art von Schule zu sein. … (Beitrag 6) 

– … Ich/wir bin begeistert über die vielen Erlebnisse, Geschichten, Konversationen unter-
einander/miteinander, die Sichtweisen der Dinge, gemeinsame Schwierigkeiten zu 
meistern. Für uns als Eltern ist ein riesiges, positives Wachstum, innen wie außen pas-
siert. Jedes Kind sollte die Möglichkeit haben, so durch die Schulzeit begleitet zu wer-
den. … (Beitrag 7) 

– Wir berichten voller Begeisterung von diesem Projekt, das Beste, was unseren Kindern 
angeboten werden konnte (auch bei Nicht-Corona-Zeiten)! Z.B.: eine Woche Wald-
schule pro Monat (Beitrag 13) 

– Für mich stellt das Projekt ‚Schule im Wald‘ eine wirkliche Alternative zum Regelunter-
richt dar. Insbesondere Herausforderungen im sozialen Miteinander, aber auch inhaltli-
chen Fragestellungen können mit mehr Kreativität und Spielraum angegangen werden, 
als es der Rahmen des Regelunterrichts ermöglicht. (Beitrag 15) 

– … Er hat Spaß und Freude. Wirkt aufmerksamer. Gesund und glücklich. Schule des 
Lebens. … (Beitrag 17) 

9.3.4 Erfüllung „Schule im Wald“ 

Ein interessantes Ergebnis ergab, dass die Kinder zu Hause wesentlich öfter von den Er-

lebnissen im Wald (74 %) als von Erlebnissen in der Schule (44 %) zu normalen Schul-

zeiten berichteten. 

Dazu passt das Ergebnis der anschließenden Frage: 55 % der Erwachsenen gaben an, dass 

ihre Kinder immer, und 45 % der Erwachsenen, dass ihre Kinder meistens voller Freude 
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morgens in die „Schule im Wald“ gehen würden. Bemerkenswert ist die Tatsache, dass 

11 % der Erwachsenen angaben, dass ihre Kinder in den normalen Schulbetrieb morgens 

eher selten voller Freude gingen. In die „Schule im Wald“ kamen aber alle Kinder grund-

sätzlich gerne.  

In einer relativ offenen Frage habe ich den Betreuungspersonen der Kinder 49 ungeord-

nete Adjektive gegeben, mit denen sie in Mehrfachnennungen beschreiben konnten, wie 

sie ihre Kinder nach ihren eigenen Schilderungen am Nachmittag im Anschluss an die 

„Schule im Wald“ erleben würden. Keine*r der Befragten wählte dabei folgende Adjek-

tive aus: zurückhaltend, desinteressiert, gelangweilt, kraftlos, melancholisch, genervt, zu-

geknöpft, abweisend, niedergeschlagen, unausgeglichen, zurückgezogen, überfordert, 

unzulänglich oder verschlossen. Die zwischen 68 % und 40 % am meisten genannten Ad-

jektive waren in der Abfolge ihrer Häufigkeit glücklich, gesund, begeistert, erfüllt, leb-

haft, fröhlich, zufrieden, gut gelaunt, neugierig, müde, kreativ und freudig. Mit einer Häu-

figkeit zwischen 35 % und 13 % wurden die Adjektive beseelt, erschöpft, kräftig, munter, 

fasziniert, energiegeladen, ausgeglichen, glücklich, gesprächig, aufgeschlossen, enga-

giert, entspannt, fragend, in sich ruhend, schwärmerisch, sorglos, erfrischt und schöpfe-

risch genannt. Überwältigt wurde mit 5 % zweimal, überschwänglich, aggressiv und wi-

derspenstig jeweils mit 3 % einmal von den Personen genannt. 

Es zeigt sich, dass die überwiegende Mehrheit der Erwachsenen ihre Kinder bei deren 

Schilderungen und ihren Aktivitäten am Nachmittag nach der „Schule im Wald“ positiv 

erlebte. 
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10  Fazit und Ausblick 

10.1 Fazit  

„Raus aus dem Klassenzimmer und rein in die Natur“ lautete meine Antwort für mich! In 

meinem Projekt „Schule im Wald“ sind alle Schüler*innen jeden Morgen freiwillig voller 

Interesse und Neugierde sehr gerne zur Schule gekommen, wurden körperlich, seelisch 

und geistig angesprochen und lernten mit allen Sinnen. Die Kinder fühlten sich glücklich, 

gesund und erfüllt, darüber hinaus blieben sie im Schulalltag der Waldzeit weitestgehend 

unberührt und geschützt vor den in der Coronazeit einschränkenden und beängstigenden 

Maßnahmen, konnten sich in der Gemeinschaft angstfrei bewegen und lernen. Den Un-

terricht im Wald gestaltete ich handlungsorientiert und richtete ihn an den herrschenden 

Gegebenheiten, den Erlebnissen im Wald und Interessen der Schüler*innen aus. Damit 

gewöhnten sich die Kinder an selbstständiges und eigenverantwortliches Lernen, sie spür-

ten ihre Selbstwirksamkeit, konnten ihre eigenen Grenzen selbstständig verschieben und 

ihre Komfortzone erweitern. Soziales Lernen war dabei allgegenwärtig, nicht nur in the-

matisch dafür angeleiteten Spielen. Das Gruppenklima der Klasse verbesserte sich zuse-

hends, es wurde rücksichtsvoll und achtsam miteinander umgegangen, alle Kinder spiel-

ten in wechselnden Gruppierungen ohne Geschlechterschranken miteinander. Die Weite 

des Freiluftklassenzimmers führte zum einen sicherlich schon von sich aus zu weniger 

Konfliktsituationen, wirkte sich aber zum anderen auch positiv bei Streitereien aus, da 

man sich auch aus der Gruppe räumlich zurückziehen und somit einander aus dem Weg 

gehen konnte. Außerdem kam das großzügig gefasste Gelände sowohl dem normalen als 

auch dem gesteigerten Bewegungsbedürfnis von Kindern entgegen, was die Kinder ins-

gesamt ausgeglichener und konzentrierter bei ihrem Tun werden ließ.   

Alle Schüler*innen konnten in der „Schule im Wald“ ihre Kompetenzen, Fähigkeiten und 

Fertigkeiten im Sozialen, Motorischen und Kognitiven erweitern, wobei sie gleicherma-

ßen Lehrende für Mitschüler*innen und Lernende waren (vgl. die Bilddokumentation in 

Anhang 1, S. A1 ff.). Viel freier und individueller gestalteten sich die Lernwege der Kin-

der in der Natur, hochmotiviert, neugierig und selbstbestimmt wurde hier verstärkt ge-

lernt. Meine Rolle als Lehrerin konnte im Wald ganz selbstverständlich als Entwicklungs- 

und Lernbegleiterin von den Schüler*innen angenommen werden, wobei ja auch ich Leh-

rende und Lernende zugleich war. Flexibilität, Spontaneität, Mobilität und Kreativität 

waren im Wald stets von Neuem gefragt. Mit der täglichen Schulung der 
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Sinneswahrnehmungen ging deutlich eine verfeinerte Wahrnehmung der belebten Um-

welt und ein achtsamerer Umgang mit ihr einher. Die Kinder konnten die Erde als Orga-

nismus wahrnehmen, fühlten sich ihr eng verbunden und bildeten eine Art atmosphäri-

sches Bewusstsein aus. Digitale Medien spielten in dieser Zeit überhaupt keine Rolle.   

10.2 Reflexion der Fragestellung 

„Unterrichtsfach Wald – Lehrkraft Natur“ betrachte ich als ein Zukunftsmodell, das in 

alle Schultypen Einzug halten und sich nicht ausschließlich auf Initiativen Einzelner oder 

„besonderer Schulen“ und Waldkindergärten beschränken sollte. Mein Projekt „Schule 

im Wald“ entstand als Antwort auf die speziellen Herausforderungen der Zeit auf dem 

Boden der Waldorfpädagogik und im Sinne der Salutogenese. Dabei ist die Thematik 

meiner Arbeit völlig unabhängig von der Corona-Pandemie hochaktuell, auch wenn Co-

vid-19 für mein Projekt sicherlich als Katalysator fungierte. „Schule im Wald“ als kon-

sequenteste Umsetzung realer Naturbegegnungen sehe ich als eine Antwort auf die An-

forderungen, die eine veränderte Kindheit mit den veränderten Bedürfnissen unserer Kin-

der mit sich bringt.       

10.3 Grenzen des Projekts 

In der Reflexion auf die Waldschulzeit ergaben sich auch Grenzen des Projekts. Zunächst 

musste durch intensive Elternarbeit die anfängliche Skepsis einiger weniger Elternhäuser 

ausgeräumt werden, um die Akzeptanz aller Beteiligten für dieses Projekt zu erreichen, 

sodass die gesamte 2. Klasse mit 28 Schüler*innen gleichermaßen beschult werden 

konnte – eine Grundvoraussetzung für das Gelingen eines solchen Vorhabens. 

Als schwierigster Punkt zeigten uns widrige Witterungsverhältnisse deutlich die Grenzen 

unserer Belastbarkeit innerhalb des Projekts auf, sowohl auf Seiten der Begleiter*innen 

als auch der Schüler*innen. Bei der Suche nach alternativen Aufenthaltsmöglichkeiten 

bei Regen und Kälte, zum Beispiel in der Waldschule Zehlendorf, scheiterten wir an or-

ganisatorisch-institutionellen Hindernissen. Zum einen unterlag auch diese in Pandemie-

zeiten den Schließungen, zum anderen würde die Zehlendorfer Waldschule aber auch au-

ßerhalb dieser Ausnahmesituation keine zuverlässige spontane Anlaufstelle sein können, 

da sie vormittags mit Schulklassen belegt ist.  

Nachdem 28 Schüler*innen für 11 Wochen das Gebiet des Tatarengrabens im Düppeler 

Forst für sich erobert hatten, bemerkten Begleiter*innen wie auch Schüler*innen, dass sie 
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die Natur durch ihre Anwesenheit und ihr Wirken verändert und geprägt hatten. Zum 

Beispiel hatte sich unsere unebene, mit diversen Gräsern und Blumen bewachsene Spiel-

wiese durch tägliche starke Nutzung zu einer verdichteten platten Staubfläche verwan-

delt. Molche entdeckten wir nur in der Anfangszeit im Tatarengraben und fragten uns, ob 

unser Wirken vor Ort sie vertrieben haben könnte. Auch unsere zahlreichen Bauten an 

den Wasserstellen und im Wald hinterließen sichtbare Spuren.  

10.4 Ausblick 

 „Schule im Wald“ hat Eltern und Schüler*innen gleichermaßen begeistert, sodass ich 

mir ihrer Unterstützung sicher sein kann, um auch im 3. Schuljahr immer wieder draußen 

Schule halten zu können. Die Kinder fragten fast täglich, wann wir endlich wieder für 

eine Woche in den Wald ziehen. Für das 3. Schuljahr habe ich eine tägliche morgendliche 

Spielzeit draußen zum Unterrichtsbeginn geplant, dazu wöchentliche Waldstunden. Die 

vorgesehene Hausbau-Epoche soll auf jeden Fall in unserem Freiluftklassenzimmer im 

Tatarengraben des Düppeler Forstes stattfinden. 

Ich konnte im Projekt „Schule im Wald“ erleben, wie Schule anders funktionieren und 

allen Seiten Freude bringen kann. Diese erfüllte und befriedigende Zeit im Wald hat bei 

mir viele weitere Fragen zum Thema Schule/Waldorfschule aufgeworfen. Ich konnte im 

Rahmen dieses Projekts zahlreiche Fragen und Probleme lediglich wahrnehmen, ge-

schweige denn ansatzweise lösen. Zu ihnen zähle ich u.a.: 

– Wie kann Schule zum Lebensraum für die Kinder werden? 

– Wie kann Unterricht aus beengenden Klassenräumen nach (dr)außen hin, auch orga-

nisatorisch-institutionell, geöffnet werden? 

– Wie können fest getaktete Unterrichts- und Fachstunden in fächerübergreifenden 

Projektunterricht überführt werden? 

– In welcher Rolle sieht sich die Lehrkraft im Unterricht für die Schüler*innen? 

– Welche Größe von Lerngruppen ist heutzutage – auch bei Formen von outdoor-edu-

cation – sinnvoll? 

Mit diesen Fragen stehe ich nicht allein da. Gerald Hüther übt in seinem Interview 

„Schule und Gesellschaft – die Radikalkritik“ massiv Kritik an der Institution Schule, die 

in ihrer jetzigen Form einfach nicht mehr funktioniere (Hüther 2015). Er sieht ein allge-

mein akzeptiertes Beziehungsmuster, das andere Menschen zu Objekten degradiert, als 
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ursächliches Übel, das die Gesellschaft zerstöre, Schule in dieser Form sinnlos mache, sie 

sei geradezu schädigend für unsere Kinder.  

Derzeit begnüge ich mich noch mit Individualinitiativen wie Waldstunden oder einzelnen 

Epochen draußen in meiner Klasse und nehme innovative Impulse wie z. B. die Dialog-

zeugnisse in mein Schulleben auf, um zumindest kleine Veränderungen im Schulleben zu 

bewirken. Aber immer wieder stehe ich lustlosen und/oder den Unterrichtsverlauf stören-

den Kindern gegenüber, die mir deutlich signalisieren und auch verbalisieren, dass sie nur 

da seien, weil sie müssten. Das ist schmerzlich, zeigt es mir doch täglich die vielen Un-

zulänglichkeiten in meiner Arbeit und im System auf, in dem auch ich mich vor allem in 

Stresssituationen immer wieder fest verhaftet fühle. Aber ich verspüre ungebrochene 

Aufbruchsstimmung und kann nur jeden ermutigen, den Wald und die Natur in seine Un-

terrichtsplanung aufzunehmen. Das gibt es auch ganz umsonst! 
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Anhang 1  Bilddokumentation zur „Schule im Wald“ 

 

1 – Erlebtes und Erinnertes – ein startender Schwan, beobachtet auf der Überfahrt 
mit der Fähre zu unserem Freiluftklassenzimmer in Berlin-Wannsee  

 

 

2 – Tägliche Fährüberfahrten zwischen Berlin-Kladow und Wannsee 
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3 – Sinnesschulung beim Blindspaziergang auf dem Weg von der Fähre zum  
Freiluftklassenzimmer 

 

4 – Flexibel gestalteter Weg zu unserem Freiluftklassenzimmer – querfeldein 
durch den Wald  
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5 – Großzügiges Gelände des Freiluftklassenzimmers von April bis Juli 2021 

 

6 – Bau des Waldsofas  
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7 – Treffpunkt „Waldsofa“ zu Beginn und Ende des Waldschultages 

 

8 – Bauen und Konstruieren – Murmelbahnbau am Hang  
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9 – Formenzeichnen mit Naturmaterialien – Spiegelungen an zwei Achsen 
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10 – Herausforderung – Dauer- und Schneeregen 

 

11 – Arbeiten an der Erdhütte – das Dach wird abgedichtet und bietet Schutz vor 
Regen, Wind und Nässe 
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12 – Aus der Spielezeit – Brüderchen und Schwesterchen hilf! 

 

 
13 – Aus der Spielezeit – Lazarett 
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14 – Hauptanziehungspunkt in der Schule im Wald – das moorige Gewässer 

 

15 – Brückenbau übers Moor in der Freispielzeit  
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16 – Die Moorforscher beim Klettern und Experimentieren 

 

17 – Beim Erkunden des moorigen Gewässers sind Hilfsbereitschaft und  
Teamarbeit gefragt  
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18 – Im Moor werden mit Freude selbstbestimmt eigene Grenzen ausgetestet  
und erweitert 

 
 

19 – Beim Spielen und Forschen im Moor (links) kommt es zur Moorrettung 
(rechts), bei der die Lehrerin den Schüler aus dem Wasser zieht 
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20 – Miteinander Fertigkeiten üben und von Mitschüler*innen lernen 

 

21 – Sinnesschulung – mit einem Ohr am Stamm des umgestürzten Baumes  
Klopfzeichen erlauschen 
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22 – Arbeitszeit – Heftarbeit – Einzelarbeit: Jeder sucht sich sein 
optimales Plätzchen für eine ruhige und konzentrierte Zeit für sich 
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23 – Freispielzeit im Freiluftklassenzimmer im Tatarengraben 

 

24 – Selbstorganisiertes Spiel der Klasse in der Freispielzeit 
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25 – Brückenbau in der Freispielzeit 

 

26 – Rollenspiele im Wald – auf der Jagd 
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27 – Bauen für Tiere und Zwerge in der Freispielzeit 

 

28 – Raum und Zeit haben zum Beobachten, Träumen und Genießen 
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29 – „Schnell, schnell, schaut mal, was ich entdeckt habe!“ – Unterrichtsfach Wald-
Lehrkraft Natur 
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30 – Entdeckungen und Begegnungen der Kinder im Wald mit Tieren – obere 
Reihe: Schmetterlingskokons (links), Molch (rechts); untere Reihe: Waschbä-
renspuren am Wasser (links), ein Nachtfalter in perfekter Tarnung (rechts) 
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31 – Entdeckungen und Begegnungen der Kinder im Wald mit Tieren – obere 
Reihe: Schnecken hautnah! (links), Frösche fangen (rechts); untere Reihe: Wir 
haben einen Fuchs gesehen (links), die miterlebte Aufzucht der Amselkinder 
(rechts)  
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32 – Ein einschneidende Erlebnis – das Waldsofa mit herumliegenden Rucksä-
cken und Ranzen, aus dem sich der Fuchs ein Würstchen stibitzen möchte, wäh-
rend sich die Klasse auf 20 Meter heranschleicht 
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33 – Tierbegegnungen – Der schlaue Fuchs, der das Würstchen aus dem Ranzen 
stibitzen wollte 
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34 – Entdeckung in „unserem“ Wald – große Empörung über diese unverschämte 
und regelwidrige Müllentsorgung 

 

35 – Reaktion der Kinder auf die in unserem Wald entdeckte Müllablage I 
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36 – Reaktion der Kinder auf die in unserem Wald entdeckte Müllablage II 

 

37 – Reaktion der Kinder auf die in unserem Wald entdeckte Müllablage III 
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38 – Spannende Erlebnisse in der „Schule im Wald“ 

 

 

39 – Rückschau der Kinder auf das Projekt „Schule im Wald“ I  
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40 – Rückschau der Kinder auf das Projekt „Schule im Wald“ II 
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41 – Rückschau der Kinder auf das Projekt „Schule im Wald“ III 
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Anhang 2  Rückblick auf das Projekt 

Transkription des Schüler*innengesprächs 

Lehrerin: „Woran erinnert ihr euch, wenn ihr an die Waldschule im letzten Schul-
jahr zurückdenkt?“ 

A.: Als wir mit der Fähre immer rübergefahren sind und an der Naturinsel vorbeigefah-
ren sind, da, wo wir die Wildschweine gesehen haben und die Vögel, die gebrütet haben. 
Wie hieß die Insel noch mal? (andere Schüler rufen den Namen in den Raum) Ach ja, 
Imchen genau, und dann auf der Rückfahrt mit der Fähre, da fand ich immer toll, dass 
wir die Fadenspiele gemacht haben und am, an der offenen Tür sitzen durften. 

J.: Mir haben die Spiele vor allem gefallen. 

E.: Mir hat der Wald, die Natur und das Moor richtig gut gefallen. 

Q.: Mir den Wald und der fehlt mir jetzt auch in der Schule. 

J.: Also, mmmm, ich weiß noch genau, wie es ganz doll geschneit hat und wir da durch-
gewandert sind, das war echt … (Ende des Satzes geht im allgemeinen Geraune der Mit-
schüler*innen unter) 

Mitschüler*innen durcheinander: Boa, ja, das war ganz schön krass … echt cool, man, 
total kalt, im April Schnee! Das war hart, da konnten manche nicht mehr, weißt du noch? 
Der dööfste Tag! 

M.: Stimmt ja, ich habe aber durchgehalten, und boa, die Leute, die unter der Brücke 
gewohnt haben! Habt ihr die mal gesehen? („Nee“ und „ja“ durcheinander, Austausch 
des Erinnerten untereinander, je nachdem, ob die Kinder zu der Gruppe gehört hatten, die 
eine Stunde früher zurückgefahren war oder nicht, sodass diese Gruppe noch an den Ob-
dachlosen unter der Wannseebrücke vorbeigekommen war, wo die Kinder sehr empa-
thisch waren und die eigene Herausforderung dieses Tages gar nicht mehr als so schlimm 
empfanden mit den Worten: Wir können zu Hause ja gleich in die Badewanne gehen!) 

S.: Ich mag die Wildschweine besonders – immer wieder haben wir welche gesehen. 

A.: Also ich fand toll, als die Jungen gleich zu Anfang die Molche gefangen haben, und 
dann noch die ganzen Spuren im Wald, als Y. auch die Spuren von den Wildschweinen 
gefunden hat. 

MitschülerIn: Ja, die sind halt nachts immer zum Trinken ans Moor gekommen, ans 
Wasser, ist doch ganz klar! 

A.: Und die Molche waren tot, das haben wir jedenfalls zu Anfang gedacht, und dann 
waren die gar nicht tot, sondern es war noch so kalt am Morgen, dann haben wir die 
angehaucht, … 

Mitschüler: Ja, richtig Leben eingehaucht! 

A.: Genau, dann haben die sich bewegt, etwas mehr, aber denen war immer noch zu kalt. 

G.: Mir fehlt jetzt hier das Vogelzwitschern! Das hört man gar nicht in der Schule. 

Mitschüler*innen rufen zustimmend: Stimmt ja, …, vielleicht sind die ganzen Kinder, 
..., halt so viel Geschrei und so!  

C.: Mir fehlt auch am meisten das Vogelgezwitscher. 
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L.: Ich fand die ganze Zeit im Wald richtig schön, aber, ähm, aber ein bisschen, ähm, hat 
mir gefehlt die Tafel, weil wir ja nur Abschreibblätter hatten und du nicht an der Tafel 
gemalt hast, das war auch doof. 

Zustimmung bei den anderen und der Vorschlag: Man könnte im Wald ja auch eine 
Tafel bauen, das geht schon, klar, das kann man doch machen – 

J.: Ich fand auch toll, als wir als Klasse das Lager gebaut haben, alle zusammen, dann 
auch noch die Hütte, das Dach haben wir doch richtig gedeckt. 

Mitschüler: Genau, das war dann richtig dicht, (Geraune im Hintergrund), doch klar, 
das war schon dicht, du warst nass, nicht drinnen 

J.: Und dann hast du uns noch drin vorgelesen, als draußen Schneeregen war, das war 
ganz schön eng und immer noch kalt, puh, man – 

Y.: Ich weiß noch, wie der Raubvogel – haben wir eigentlich rausbekommen, was das für 
einer war? – das Krähennest ausrauben wollte, aber die haben sich alle zusammen auf 
den gestürzt und ihn dann echt vertrieben, krass, obwohl der eigentlich viel stärker als 
eine Krähe ist, aber das wusste er wohl, ähm, naja, in dem Augenblick nicht. 

Lehrerin stellt eine ergänzende Frage: Jetzt sind wir ja schon wieder einige Wochen 
zurück in der Schule. Was gefällt euch hier in der Schule denn so gut, dass ihr es im 
Wald auch gerne haben würdet?  

A.: Also ich hätte gerne die Schule so, aber gleich direkt mitten im Wald und auch an der 
Havel und so, alles Drumherum, also den Wald will ich auch so haben mit allem dazu. 

E.: Ich hätte im Wald auch gerne die Instrumente und so, das hat nämlich in der Schule 
ganz viel Spaß gemacht. (Anmerkung: Ich hatte gerade im Rahmen der Schöpfungsepo-
che mit den Schüler*innen die Schöpfung mit verschiedensten einfachen Instrumenten 
vertont.) 

J.: Mir haben manchmal die Tische und Stühle gefehlt. Die würde ich mitnehmen und 
dann noch einen Unterstand bauen im Wald, da kann man dann sitzen, ja, auch bei Regen, 
da kann dann auch noch eine Tafel mit dazu. 

A.: Mir hat im Wald das Flöten gefehlt, das wollten wir ja eigentlich auch machen. Dür-
fen wir jetzt wieder flöten, ich meine auch in der Schule? (Anmerkung: Fürs Flöten im 
Wald war es morgens einfach noch zu kalt und nass, sodass wir doch darauf verzichten 
mussten – zur Freude anderer! – und mehr Bewegung war angesagt.) 

L.: Also mir hat der gemütliche Raum und das kuschelige Warme am Anfang gefehlt im 
Wald. 

G.: Mir hat das Aquarellmalen gefehlt. 

Allgemeine Zustimmung bei den Mitschüler*innen: Mir auch. Ja, total. Mir auch. 

J.: Manchmal finde ich auch ganz schön, auf dem Pausenhof zu spielen. Naja, da sind 
auch noch andere Klassen, und an den Reckstangen spielen, das muss man sonst nach-
mittags machen, auf dem Spielplatz oder so. 

Mehrere SuS: Aber, Frau Arnold, gehen wir auch wieder in den Wald? Ja, du hast uns 
das doch versprochen! Wir können ja nächste Woche wieder mal nur in den Wald! Au-
ßerdem lernen wir da auch ganz viel. Jetzt ist es auch warm. Ich will auch, die Englisch-
lehrerin kann ja auch im Wald Englisch machen. Ja, das wäre doch toll! 

Es folgt der Arbeitsauftrag: Malt ein Bild, wie ihr am liebsten Schule machen wollt. 
Schreibt einen Satz dazu auf die Rückseite.  
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Anhang 3  Elternbefragung 

Fragebogen 

 

Anja Arnold 
Freie Waldorfschule Havelhöhe, 2. Klasse, Mai 2021 

Liebe Eltern, liebe Mütter und Väter, 

unsere 2. Klasse gehört einer sehr kleinen Gruppe von Berliner Schülerinnen und 
Schülern an, die während des Lockdowns nicht auf die beengenden Möglichkeiten 
von Wechselunterricht oder Kleingruppenunterricht angewiesen sind.  
Seit nunmehr vier Wochen unterstützen Sie dankenswerterweise die Aktivitäten Ihrer 
Kinder im Düppeler Forst, in dem wir am Tartarengraben inzwischen eine veritable 
kleine Waldschule etablieren konnten. Ich vermute, dass Ihnen Ihre Kinder täglich 
mehr oder weniger davon berichten, welche Abenteuer sie dort bestehen und was sie 
an Unterrichtsstoff bearbeiten.  
Ich bin dabei, diesen außerschulischen Lernort, unsere „Schule im Wald“, in 
geeigneter Weise zu dokumentieren, und ich habe mich sehr gefreut, dass auch 
Eltern uns immer wieder zur Unterstützung begleiten und sich dabei selbst ein Bild 
von unseren waldschulischen Aktivitäten machen können.  
Zu einer solchen Dokumentation zähle ich auch den Versuch, die Meinung der Eltern 
meiner 2. Klasse in geeigneter Weise zu erheben. Dazu möchte ich Sie bitten, den 
nachfolgenden Fragebogen - so gut es Ihnen möglich ist - auszufüllen und anonym 
an mich im  Umschlag zurückzugeben. Ich würde mich sehr freuen, wenn beide 
Elternteile getrennt voneinander an der Befragung teilnähmen. 

Ich möchte diese anonyme Dokumentation gern in meine Masterarbeit integrieren 
und würde mich somit über einen regen Rücklauf sehr freuen. 

Haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit für diesen Fragebogen nehmen. 

Dieser Fragebogen ist ausgefüllt von der Mutter.                       (    ) 

                                                            dem Vater.                       (    )   

                                                            beiden zusammen.          (    )  

1. Unser/Mein Kind ist      

eine Junge      (   )   im Alter von ….. Jahren. 

ein Mädchen   (   )   im Alter von .…. Jahren. 

2. Unser/Mein Kind geht täglich voller Freude morgens  

in unsere „Schule im Wald“.                         in den normalen Schulbetrieb.           

           Ja, immer                  (   )                             Ja, immer                   (   ) 

           Meistens                    (   )                             Meistens                    (   )               

           Nein, eher selten       (   )                             Nein, eher selten       (   ) 

Q2/Q3

Q1

Q4

Divers**           (   )   im Alter von ...... Jahren.

** Der Geschlechtseintrag „divers“ ist der ursprünglichen Fragebogenfassung später hinzugefügt worden. Alle Eltern, die seinerzeit befragt 

wurden, hatten die Gelegenheit, den Personenstand ihres Kindes noch  einmal neu zu bestimmen. Dabei ergaben sich keine Abweichungen 

gegenüber den ursprünglichen Ergebnissen, weil es kein Kind gab, dessen Eltern die Eintragung „divers“ vornahmen. 

* In der Auswertung des Fragebogens als Q … bezeichnet

*

.
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3. Unser/Mein Kind erzählt im Laufe des Nachmittags/Tages zu Hause 

 

      nicht mehr   (   )                                           nicht mehr          (   )     

      selten          (   )                                           selten                  (   ) 

      oft                (   )                                           oft                       (   ) 

von den Erlebnissen im Wald.                     von den Erlebnissen in der Schule. 

4. Damit mein/unser Kind vom Vormittag berichtet, bedarf es  

       nie                         (   ) 

       gelegentlich           (   )  

       fast immer             (   )      der Nachfrage. 

5. Unser/Mein Kind erlebe ich derzeit nach der „Schule im  Wald“ bei seinen 

Schilderungen und seinem Tun am Nachmittag in den meisten Fällen … 

( gerne Mehrfachantworten, zutreffende Wörter bitte unterstreichen! )  

 zurückhaltend, begeistert, erfüllt, lebhaft, fasziniert, glücklich, desinteressiert, 

gelangweilt, beseelt, energiegeladen, neugierig, fragend, überwältigt,  

überschwänglich, kraftlos, melancholisch, genervt, zugeknöpft, abweisend, 

schwärmerisch, engagiert, niedergeschlagen, erschöpft, sorglos,  

gesprächig, müde, entspannt, erfrischt, kreativ, in sich ruhend, aufgekratzt, 

aggressiv, unausgeglichen, ausgeglichen, fröhlich, glücklich, kräftig, gesund, 

           zurückgezogen, schöpferisch, überfordert, gut gelaunt, zufrieden, 

           unzugänglich, verschlossen, aufgeschlossen, widerspenstig, munter, freudig; 

Jetzt einige Fragen an Sie als Eltern, wie Sie selbst zu den Aktivitäten unserer 

Klasse stehen: 

6. Mir ist klar, warum die Klasse jetzt täglich in den Wald geht, und ich kenne die 

Struktur der „Schule im Wald“. 

Ja    (    ) 

Nicht ganz  (    ) 

Nein   (    ) 

Q8

Q7

Q6

Q5
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7. a) Meinem Kind fehlt derzeit die Struktur des normalen Schulalltags innerhalb        

der Klasse und im Schulgebäude. 

Bitte nehmen Sie Stellung auf einer Skala von 1 bis 5 ! 

              Nein, gar nicht        1        2        3        4        5        Ja, sehr 

           b) Ich wünsche eine schnelle Rückkehr in die Schule und den Klassenraum      

.          auch zu Coronazeiten.  

               Ja             (   ) 

               Nein         (   ) 

8. Ich würde meinem Kind Projekte wie „Schule im Wald“ im Rahmen des 

normalen Schulalltags auch außerhalb solcher Ausnahmesituationen wie 

Corona wünschen und auf jeden Fall unterstützen. 

Ja              (   ) 

Nein          (   ) 

9. Ich habe als Schüler/in ähnliche Walderfahrungen wie die Kinder machen 

können 

           im Rahmen der Schule.                    am Nachmittag außerhalb der Schule.   

           Ja             (   )                                     Ja           (   ) 

           Nein         (   )                                     Nein        (   )  

10.  Ich war selber – auch zeitweilig – Waldorfschüler/in. 

Ja           (   ) 

           Nein       (   ) 

11.  Ich trage Sorge, dass mein Kind in der „Schule im Wald“ nicht genug lernt, ihm 

im Lehrplan vorgesehene Inhalte fehlen und es anderen Kindern gegenüber 

benachteiligt sein könnte. 

Bitte nehmen Sie Stellung auf einer Skala von 1 bis 5 ! 

Q11

Q12

Q13

Q14

Q9

Q10
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Nein, gar nicht        1        2        3        4        5         Ja, sehr 

12.  Gerne können Sie mir auch ein konkretes Feedback im Sinne der Frage 

geben: Was berichte ich meinen Freunden von dem Projekt „Schule im Wald“. 

( als Fließtext, in Stichworten, … )  

_______________________________________________________________ 

______________________________________________________________ 

Q15
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Auswertungen des Fragebogens 

 

 

Divers
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Ethik-Kodex 

In der vorliegenden Masterarbeit habe ich bei der Ausrichtung auf wissenschaftliche For-

schungsinteressen ethische und moralische Grundsätze im Umgang mit Schülerinnen und 

Schülern, Eltern sowie Kolleginnen und Kollegen berücksichtigt, ihre Persönlichkeits-

rechte respektiert und mich dabei von folgenden Gesichtspunkten leiten lassen:  

1. Information und Einverständnis  

Die am Forschungsvorhaben beteiligten Erziehungsberechtigten/Eltern meiner Klasse so-

wie die direkt und indirekt beteiligten Kolleginnen und Kollegen waren bereits im Vor-

feld in mein Vorhaben eingebunden und über seinen Umfang informiert.  

2. Dokumentation  

Die Klasse und die Elternschaft waren darüber informiert, dass ich Bestandteile meines 

Projekts, was etwa Planung und Analyse meines Unterrichts anging, in geeigneter Form 

als Unterrichtssequenzen in Wort und Bild dokumentieren würde.  

3. Anonymisierung persönlicher Daten  

Die Namen meiner Schülerinnen und Schüler habe ich anonymisiert und keine weiteren 

Daten verwendet, die ihre Identität ermöglichen würden. 

Autorisierung von Aussagen  

Alle Personen, die in der Untersuchung mit spezifischen Aussagen zitiert werden, haben 

diese vor der Veröffentlichung autorisiert.  

4. Schulinterne Dokumente  

Schulinterne Dokumente/Anordnungen habe ich auf datenschutzrechtliche Normen hin 

überprüft. Ich habe keine Quellen verwendet, die Rückschlüsse auf einzelne Schülerinnen 

und Schüler ermöglichen. 
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