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Einleitung  

„Anstatt ihn [das Kind, Anm. Verf.] in der verbrauchten Luft eines Zimmers vegetie-

ren zu lassen, führe man ihn täglich nach draußen. Da soll er laufen und herumtollen; 

und wenn er hundertmal am Tag hinfällt – um so besser, dann lernt er auch am bes-

ten wie er wieder aufstehen kann. Die Wohltat der ungebundenen Freiheit entschä-

digt reichlich für viele Wunden.“ (Rousseau 2001: 183)  

Ohne es wissenschaftlich begründen zu können, kann aus eigenen Erfahrungen fest-

gestellt werden, dass Kinder, die sich vermehrt draußen aufhalten, ausgeglichener 

wirken – gefüllt mit neuen Erfahrungen und körperlicher Balance. Dass das Drau-

ßensein und das Draußenlernen im Kontext Schule nicht neu ist, zeigt das Zitat von 

Rousseau aus dem Jahr 1762 aus dem Werk Emile oder über die Erziehung. Bis heu-

te gibt es zahlreiche Studien, die belegen, dass das Lernen im Freien positive Wir-

kungen auf die SchülerInnen
1
, ihr Verhalten und/oder Lernzuwachs zeigt. Mit einem 

Konzept aus den skandinavischen Ländern wird ein Schritt getan, diese positiven 

Auswirkungen dauerhaft in Schulen zu fördern. Die Draußenschule entwickelt sich 

immer mehr zu einem konstanten und legitimen Baustein in Grundschulen – vorwie-

gend in Dänemark. In Deutschland engagieren sich vereinzelt LehrerInnen, externe 

BildungspartnerInnen und für eine Projektphase auch verstärkt der Deutsche Wan-

derverband für die Umsetzung der Draußenschule. Drei Schulen, die in ganz 

Deutschland verteilt liegen, haben seit dem Projekt des Deutschen Wanderverbands 

die Draußenschule im Schulprogramm aufgenommen. Vier Schulen im Raum 

Bargteheide sind z.T. sehr viel früher auf die positiven Effekte der Draußenschule 

aufmerksam geworden und haben mit dem externen Bildungspartner Landschafts-

abenteuer die Draußenschule in den zweiten und dritten Klassen eingeführt. Seit 

2008 haben 2000 Kinder im Raum Bargteheide und Hamburg mit Landschaftsaben-

teuer die Draußenschule mitgemacht. Das zeigt, dass in der Hinsicht kein Vergleich 

zu Dänemark gezogen werden kann. Allerdings wird die Forschung und Etablierung 

des Konzepts in Deutschland stark vorangetrieben.  

Die bisherige Forschung baut weniger auf den schulischen Prozessen und Implemen-

tierungsversuchen des Konzeptes in den Schulalltag auf. Vielmehr werden die Wir-

kungen der Draußenschule auf die SchülerInnen untersucht. Der Blick wird in dieser 

                                                      
1
 Die Schreibweise mit einem Binnen-I wird gewählt, wenn Frauen und Männer gleichermaßen ge-

meint sind.  
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Arbeit demnach nur auf die Schule gerichtet, das bedeutet, der Fokus liegt auf den 

organisatorischen Prozessen, Entscheidungen und Aufgabenverteilungen im Rahmen 

der Draußenschule.  

Inhalt der Masterarbeit ist es, diese Aspekte genauer zu hinterfragen. Dafür werden 

neben der Einordung in den thematischen Hintergrund und der Darstellung des For-

schungsstands qualitative Interviews geführt. Dieses qualitative Forschungsdesign 

wird gewählt, da die Draußenschule in der praktischen Durchführung der Verfasserin 

nicht bekannt ist. Das Forschungsdesign dient vor allem dazu, die Draußenschule 

und die Durchführung innerhalb der Schule kennenzulernen, neue Aspekte herauszu-

stellen und die Aussagen auf Grundlage der Forschungsstände und Gegebenheiten 

der Schulen zu interpretieren.  

Die Zusammenarbeit mit den Schulen und den externen KooperationspartnerInnen 

wurde durch die Buhck-Stiftung vorbereitet. Diese unterstützt die Schulen beim Vor-

haben, die Draußenschule konstant durchzuführen. Die Aussagen, die die LehrerIn-

nen, Schulleitungen und externen BildungspartnerInnen trafen, tragen zur Weiter-

entwicklung eines Pilotprojektvorhabens in der Hansestadt Hamburg bei. Mit Unter-

stützung der Behörde für Umwelt und Energie soll es zukünftig möglich sein, dauer-

haft die Draußenschule Grundschulen in Hamburg durchzuführen, ohne private Fi-

nanzierung und einzelnen Stiftungen.  
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1 Grundlagen & Stand der Forschung 

Für eine inhaltliche Ordnung werden in diesem Kapitel grundlegende Informationen 

zur Draußenschule und Outdoor Education gegeben. Außerdem werden die jeweili-

gen Forschungsstände, auf welche diese Masterarbeit aufbaut, verglichen. 

1.1 Draußenschule  

Draußenschule, Waldklassenzimmer, Waldtage – viele Begriffe, die für ein skandi-

navisches Lernkonzept verwendet werden, das noch nicht über die Ländergrenzen 

hinweg flächendeckend verbreitet ist. Obwohl die Draußenschule in Norwegen, 

Schweden und in Dänemark einen festen Bestandteil im Schulalltag bildet, ist dies in 

Deutschland nicht der Fall. Nur vereinzelte Schulen, ca. zehn in ganz Deutschland, 

nutzen aktiv das Unterrichtskonzept Draußenschule. Zum einen gibt es eine Be-

griffsvielfalt, zum anderen eine mangelnde Vernetzung zwischen den Ländern und 

innerhalb Deutschlands. (vgl. Gräfe et al. 2016: 74) 

Durch die Initiative der Hamburger Stiftung verändert sich zumindest im nördlichen 

Raum Deutschlands die Lage zur Umsetzung der Draußenschule. Ebenso verhält es 

sich mit der mangelnden Vernetzung zwischen den skandinavischen Ländern und 

innerhalb Deutschlands. Eine Veränderung ist durch den Einsatz der dieser Stiftung 

für die Umsetzung von Pilotschulen in Hamburg und durch eine Langzeitstudie der 

Universität Mainz erkennbar.  

Für ein besseres Verständnis werden im Folgenden die Entwicklungsgeschichte der 

Draußenschule aus einem Lebensstil heraus und der derzeitige Forschungsstand ge-

nauer beschrieben.  

Uteskole – Udeskole – Draußenschule 

Der pädagogische Gedanke, draußen aktiv zu sein und von sowie mit der Natur zu 

lernen, ist kein Neuer. Bereits Jean-Jacques Rousseau hat im 18. Jahrhundert in sei-

nem Werk Emile oder über die Erziehung Bezug auf den Erzieher „Natur“ genom-

men. (vgl. Rousseau 2001: 109; vgl. Hofmann et al. 2015: 63) Fast drei Jahrhunderte 

später wird dieser Gedanke in einem Unterrichtskonzept neu belebt. Die Draußen-

schule hält seit geraumer Zeit Einzug in vereinzelten deutschen Schulen. 

Bereits in den 1990er Jahren haben sich norwegische LehrerInnen für dieses neue 

Konzept engagiert. (vgl. Gräfe et al. 2015: 10) Die Uteskole (norwegisch für Drau-

ßenschule) hat ihren Ursprung im Lebensstil der Norweger – dem Friluftsliv. Das 
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norwegische Umweltministerium hat versucht, eine allgemeingültige Definition für 

diesen Lebensstil zu formulieren. Denn den Norwegern ist es nicht möglich, eindeu-

tig und übereinstimmend zu beantworten, was für sie Friluftsliv beinhaltet. „Frilufts-

liv ist der Aufenthalt und die körperliche Aktivität in der freien Natur in der Freizeit, 

wobei ein Hauptmerkmal auf Umweltveränderungen und dem Erlebnis in der Natur 

liegt“. (Bittner 2009: 19, zit. nach Miljøverndepartment 2001: 11) Faarlund (1994) 

geht zusätzlich auf den Respekt für natürliche Prozesse und für die Gegenwart allen 

Lebens ein, auf die Bewegung ohne technische Hilfsmittel und auf die Möglichkeiten 

eines emotionalen, physischen und intellektuellen Engagements, bedingt durch die 

eigene und freie Entscheidung. (vgl. ebd.: 20) Die Schwierigkeit einer genauen Defi-

nition ist den unterschiedlichen Ausprägungen (traditionelle, Aktivitäts-, spannungs-

geladene Friluftsliv) und dem individuellen emotional-existenziellen beinahe religi-

ös-spirituellen Verhältnis der Norweger zur Natur geschuldet. Private Unternehmun-

gen mit Freunden, der Familie oder Kollegen finden meist in der Natur statt und zei-

gen damit ihre Verbundenheit zur Natur. (vgl. Bittner 2009: 20; Hofmann et al. 2015: 

19f.) Daher ist es nicht unbegründet, dass dieser Lebensstil bereits seit den 1970er 

Jahren fester Bestandteil im norwegischen Schulprogramm ist. (vgl. Hofmann et al. 

2015: 19) Damit wurde dem Friluftsliv ein pädagogischer Sinn zugeschrieben. Das 

pädagogische Konzept stützt sich auf die aktivitätsgestützte Utendørspedagogikk, die 

das Ziel hat, ein Umweltbewusstsein bei direktem Erleben in einer authentischen 

Umwelt zu entwickeln. (vgl. Bittner 2009: 35) Das hatte wiederum Einfluss auf die 

Uteskole in den Schulen. Ebenso sind die Adressierung an die Ganzheit des Men-

schen, das Lernen mit allen Sinnen und die Ermöglichung, dass Kinder Glück und 

Erlebnisse in der Natur finden, wesentliche Bestandteile, die von der Friluftsliv in die 

Uteskole übernommen wurden. (vgl. Bittner 2009: 34,41). Die Begriffe Uteskole 

(norwegisch) und Udeskole (dänisch) haben vor allem Arne N. Jordet in Norwegen, 

Lars O. Dahlgren in Schweden sowie Erik Mygind in Dänemark geprägt. 

Eine allgemeingültige Definition für die Draußenschule wurde von Gräfe und Bent-

sen (2015) aus dem Norwegischen und Englischen übersetzt: Draußenschule „meint 

lehrplanbasiertes außerschulisches Lernen an einem wöchentlichen oder vierzehntä-

gigen Draußentag für Schüler(innen) zwischen sieben und 16 Jahren. Udeskole ist 

durch verpflichtende und regelmäßige Lernaktivitäten außerhalb des Schulgebäudes 

charakterisiert und findet sowohl in naturräumlicher als auch urbaner Umgebung 

statt, z.B. in Wäldern, Parks, der Gemeinde, in Fabriken und auf Bauernhöfen.“ 
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(Gräfe, Bentsen 2015: 16, übersetzt und zit. nach Bentsen, Jensen 2012: 200) Das 

Nutzen der lokalen Umgebung dient dem Erreichen bestimmter Bildungsziele oder 

der Vertiefung ausgewählter Themen. (vgl. Bentsen 2016: 51) Bei den Aktivitäten 

außerhalb des Klassenzimmers arbeiten die SchülerInnen vermehrt in kleineren oder 

größeren Gruppen an fächerübergreifenden Aufgaben, Übungen oder Projekten. Jor-

det beschreibt die Arbeitsweise als eine Möglichkeit für die Kinder, ihren Körper 

und ihre Sinne für Lernaktivitäten in der realen Natur zu erfahren und zu nutzen. 

Besonders hervorgehoben wird hierbei der authentische Lernkontext. Denn die Schü-

lerInnen lernen in und mit der Natur, über die Gesellschaft in der Gesellschaft und 

über die lokale Umgebung im unmittelbarem Umfeld. (vgl. Bentsen 2016: 52f.) 

Wenn im schulischen Kontext vom Unterricht außerhalb des Klassenzimmers ge-

sprochen wird, fallen häufig die Begriffe Wandertag oder Picknick in der Natur. Jor-

det hingegen sieht die Möglichkeit der ganzheitlichen Bildung der SchülerInnen in 

einem an den Lehrplan orientierten Unterricht. In dieser besonderen Form des Unter-

richts stehen Kommunikation, soziale Interaktion, Spontanität, Spiel und Neugierde 

im Fokus. Außerdem beschreibt Jordet die Draußenschule als eine Gelegenheit, Ler-

nen und damit die verbundene Bildung und Erziehung von Kindern neu zu begreifen. 

(vgl. Bentsen 2016: 56ff.) Das leib-sinnliche und kognitiv-abstrakte Lernen wird in 

der Draußenschule stärker miteinander verbunden und schafft so einen „Prozess des 

zunehmend selbstregulierten Sich-Erneuerns“. (Gräfe et al. 2015: 12, zit. nach Four-

nés 2008: 5)  

Die Draußenschule als besondere Form des Unterrichts wird unter anderem in 

Deutschland integrativ gestaltet. Das bedeutet, dass es einerseits Phasen des gelenk-

ten Unterrichts durch biologisch ausgebildete KooperationspartnerInnen und ande-

rerseits freie Phasen gibt. In den freien Phasen erhalten die Kinder die Möglichkeit 

des Spielens, freien Bewegens oder gemeinsamer Essenszeiten. (vgl. Gräfe et al. 

2015: 12) In Deutschland wird der Einbezug einer externen Lehrperson verschieden 

gehandhabt. Im Raum Bargteheide in Schleswig-Holstein wird die Draußenschule 

nur mit einer in Biologie oder Umweltpädagogik ausgebildeten Person durchgeführt. 

Die in der Studie der Universität Mainz teilgenommenen Schulen haben die Drau-

ßenschule nur mit ihren LehrerInnen durchführen lassen.
2
 In Skandinavien werden 

beide Lehrweisen praktiziert.  

                                                      
2
 genaueres zur Studie ab Seite 9 
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Das Besondere an der Draußenschule ist, dass die SchülerInnen im Vergleich zum 

Schulgebäude bzw. -gelände in einem unbekannten Raum lernen. Zusätzlich verän-

dert sich dieser Raum immer wieder und die Kinder erfahren beispielsweise den 

Wald anders als den statischen Lernraum Klassenzimmer. Durch die Veränderungen, 

die im Wald stattfinden sind die TeilnehmerInnen der Draußenschule, ob LehrerIn-

nen oder SchülerInnen, aufgefordert, sich auf den Wald und die Gegebenheiten ein-

zulassen. Das kann wiederum eine Herausforderung für die LehrerInnen oder die 

externen UmweltpädagogInnen darstellen, da sie immer wieder spontan und flexibel 

auf die natürlichen Begebenheiten und aufkommenden Fragen reagieren müssen. Das 

wiederum kann die Sorge bei Schulleitung, LehrerInnen oder Eltern aufkommen 

lassen, dass relevante Inhalte aus dem Lehrplan nicht vermittelt werden können. (vgl. 

Gräfe et al. 2015: 12f.) 

Das Potenzial der Draußenschule liegt allerdings genau in diesem Brückenschlag und 

der Freiheit zwischen spontan entstandenen und didaktisch vor- und nachbereiteten 

Lerninhalten zu wählen. (vgl. ebd.) Jordet nennt das Improvisieren seitens der Lehre-

rInnen und SchülerInnen „Pädagogik des Augenblicks“. (Jordet 2003: 209) Das Ent-

decken von Phänomenen und Initiieren spontaner Tätigkeiten zeigten den LehrerIn-

nen das Engagement und die Weiterentwicklung der SchülerInnen. (vgl. ebd. 210) 

Damit ist eine Loslösung von der statischen Zeiteinteilung der Schule verbunden. 

(vgl. Gräfe et al. 2015: 12) Vor allem die Spontanität verändert die zeitliche Taktung 

des Unterrichts im Freien. Als Beispiel für die spontanen Lerninhalte sind hier die 

unterschiedliche Bedeutung und Nutzung des Waldes (Nestbau als Hinweis auf Le-

bensraum, markierte Bäume als Hinweis für die forstwirtschaftliche Nutzung oder 

heruntergefallenes Laub als natürlicher Lebensprozess) zu nennen. Die Inhalte sind 

meistens fächerübergreifend aufgebaut und zielen neben den allgemeinen Bildungs- 

und Erziehungsaufgaben der Schule auf fachliche und methodische Kompetenzen ab. 

Die erwähnten Kompetenzen sind in den Fächer Sachunterricht, Deutsch, Mathema-

tik, Sport und Kunst der Klassenstufen eins bis drei verortet. Das sind Fächer, auf die 

sich laut einer dänischen Studie im Rahmen der Draußenschule am häufigsten bezo-

gen werden. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 18, zit. nach Bentsen, Jensen 2012)   
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In der Udeskole und in der Draußenschule in Deutschland ist es üblich, dass die Kin-

der mit der Lehrerperson oder dem/der DraußenschullehrerIn
3
 in einer festen Basis 

lernen, arbeiten und erfahren. Diese feste Basis kann ein Waldstück sein, ein Park 

oder ein Draußenschulklassenzimmer in Form von Baumstämmen als Sitzgelegen-

heiten. Diese und andere Orte besucht die Klasse ein ganzes Jahr zu jeder Jahreszeit 

und zu jeder Witterung. Unterschiedlich sind die Zeiträume in denen die Draußen-

schule stattfindet. Da es in den skandinavischen Ländern mittlerweile üblich ist, die 

Draußenschule an einem ganzen Schultag bzw. länger als in Deutschland mit zwei 

Schulstunden durchzuführen. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 18) 

Forschungsergebnisse aus Skandinavien zur Draußenschule 

Das Konzept ist ein sehr praktisches und blieb daher in der Forschung lange Zeit 

weitestgehend unbeachtet. Es gibt vorwiegend anwendungsbezogene Forschungen, 

die von den interessierten LehrerInnen und vereinzelten WissenschaftlerInnen vo-

rangetrieben wurden. Die Studien zielten eher auf eine vertiefte Analyse der Praxis 

und einer Professionalisierung der LehrerInnen ab. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 18; 

Gräfe et al. 2016b: 81) Von 2000 bis 2003 führte Jordet die Luvann-Studie in Nor-

wegen durch. Er fragte nach der Motivation der LehrerInnen für die Durchführung 

der Draußenschule mittels Interviews, biografischen Briefen und eines Fragebogens. 

Dabei sprachen die LehrerInnen die Förderung der kognitiven, sprachlichen, sozialen 

und körperlichen Entwicklung der Kinder an. Sie sind der Auffassung, dass die 

SchülerInnen ihre praktischen und handwerklichen Fähigkeiten verbessern würden. 

Zudem fördere die Draußenschule das Klassenklima positiv und die gemeinsamen 

Erlebnisse ermöglichen basale menschliche Werte. Die Draußenschule gibt, nach 

Aussagen der LehrerInnen, die Gelegenheit der anderen Sichtweise auf die Schüle-

rInnen. Ebenso lernen sie die Kinder auf eine andere Art und Weise kennen. Die po-

sitiven Auswirkungen spiegeln sich auch bei den LehrerInnen wider. Da sie angaben, 

dass sich ihre berufliche Zufriedenheit seit der Teilnahme gesteigert habe. Die Grün-

de für die Durchführung der Draußenschule begründen sie mit einer biografisch ver-

ankerten Beziehung zur Natur. (vgl. Gräfe et al. 2016(b): 81f.) Zugleich wurden in 

einer schwedischen Studie mit Szczepanski, Malmer, Nelson und Dahlgren (2006) 

stress-reduzierende Effekte bei den LehrerInnen durch die Teilnahme an der Drau-

ßenschule festgestellt. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 19)  

                                                      
3
 Bei der Recherche und bei der Kontaktaufnahme zum Forschungsfeld erwies sich dies als gängige 

Bezeichnung, obwohl es keine ausgebildeten LehrerInnen sind. 
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Eine ähnliche Studie wie in Norwegen wurde im gleichen Zeitraum in Dänemark 

durchgeführt – die Rødkilde-Studie. An der Rødkilde-Schule wurden zwei LehrerIn-

nen befragt. Ziel war es, den Einfluss der regelmäßig durchgeführten Draußenschule 

auf die SchülerInnen, die Eltern und die LehrerInnen deutlich zu machen. Dietrich 

u.a. (2000) haben festgestellt, dass die Kinder den Wald selbstorganisatorisch erkun-

den können, weil er weniger reglementiert ist. Zudem bietet die Draußenschule laut 

ihnen eine Möglichkeit, die Rollen der Akteure zu ändern und die Kinder können 

ihre Positionen oder Rollen in der Gemeinschaft selbst entdecken. Bei der Beobach-

tung zeigte sich eine deutlich stärkere körperliche Aktivität der Kinder. (vgl. Dietrich 

et al. 2002: 286; Gräfe, Bentsen 2015: 19) Die norwegischen ForscherInnen Grøn-

ningsaeter, Hallås, Kristiansen und Naevdal haben mittels einer Herzfrequenzmes-

sung ebenfalls festgestellt, dass sich die SchülerInnen signifikant stärker bewegen als 

im üblichen Klassenunterricht. (vgl. Grønningsaeter et al. 2007: 2928f.) Gleiches hat 

Mygind (2007) hat in Dänemark beobachtet. Ebenso stellte er die positiven Auswir-

kungen auf die Lerneinstellung der SchülerInnen fest. (vgl. Armbrüster et al. 2016: 

476)  

Noch bevor 2014 die Draußenschule im dänischen nationalen Lehrplan integriert 

wurde, gab es 2007 eine landesweite elektronische Befragung, um die Verbreitung 

der Udeskole festzustellen. Dabei meldeten sich ca. 1000 von 2082 Schulen zurück 

und 28% davon gaben an, die Draußenschule durchzuführen. Diese breitflächige 

Nutzung ermöglicht das Erreichen von Mindestanforderungen der Fächercurricula 

und der Ziele des dänischen Schulsystems. Im Rahmen dessen wurden die Besonder-

heiten des Unterrichtskonzepts hervorgehoben: positiver Einfluss auf Gesundheit, 

das Wohlergehen und die soziale Kompetenzentwicklung der SchülerInnen sowie die 

Variation im üblichen Schulalltag. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 20) 

Nichtsdestotrotz sind die bisher genannten skandinavischen Forschungsergebnisse 

hinsichtlich der geringen Personenanzahlen mit Bedacht zu lesen. Es gab bisher nur 

Fallstudien mit kleinen LehrerInnen- und SchülerInnengruppen. Zudem sind die Be-

fragten der Draußenschule sehr positiv in ihren Aussagen. Daher wird nach einer 

objektiven Langzeitstudie verlangt, die sich mit den Einflüssen der Draußenschule 

auf die Schule, den Beteiligten, den Prozessen und Akteursanalysen genauer beschäf-

tigt. (vgl. Gräfe, Bentsen 2015: 20)  
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Forschung und Ergebnisse aus Deutschland 

In Deutschland ist die Forschung noch nicht so weit vorangeschritten wie in Skandi-

navien. Allerdings wurde 2014 eine Langzeitstudie durch die Johannes-Gutenberg-

Universität Mainz unter der Leitung von Matthias Witte begonnen. Sie fand im Zuge 

des Projekts Schulwandern von 2014 bis 2016 in Zusammenarbeit mit dem Deut-

schen Wanderverband und dem Bundesamt für Naturschutz statt. Ziel des bundes-

weiten Projektes war es, die beteiligten Akteure für die biologische Vielfalt zu sensi-

bilisieren und eine gesellschaftliche Verantwortung aus eigenen Natur-Erfahrungen 

zu übernehmen. Dabei übernimmt die Langzeitstudie einen der beiden Schwerpunk-

te. Das ist das Erforschen und Evaluieren des skandinavischen Konzepts Draußen-

schule sowie die Entwicklung von best-practice Beispielen für zukünftige teilneh-

mende Schulen. Der zweite Schwerpunkt waren Schulwander-Wettbewerbe und die 

Prämierung innovativer Ideen, die im Rahmen von Wandertagen zur biologischen 

Vielfalt durchgeführt wurden. (vgl. Schulwandern o.J.a)   

Vorbereitend für dieses Projekt wurde das Konzept „train the trainer“ verfolgt. Hier-

bei wurden zwanzig FortbildungsleiterInnen aus acht Bundesländern im Bereich 

Schulwandern und Bildung für eine nachhaltige Entwicklung ausgebildet. Sie bilde-

ten anschließend die LehrerInnen aus, die seit 2013 am Projekt Schulwandern teil-

nahmen. (vgl. Schulwandern o.J.b) 

Mit Beginn dieses Projektes wurden nach einem Bewerbungsverfahren drei Schulen 

in staatlicher Trägerschaft in Baden-Württemberg, Brandenburg und Rheinland-Pfalz 

ausgewählt, die über einen Zeitraum von zwei Jahren an der Draußenschule teilnah-

men. Die regelmäßig einmal in der Woche stattfindende Draußenschule wurde in den 

Klassenstufen eins und zwei durchgeführt. Die LehrerInnen wurden durch die Fort-

bildungen des Deutschen Wanderverbands und außerschulischen Vermittlern inhalt-

lich, organisatorisch und beim Netzwerkaufbau zu außerschulischen Bildungsträgern 

unterstützt. Sie wählten auch selbst die Örtlichkeiten und Methoden, die sie nutzen 

wollten, um die selbst ausgewählten curricularen Richtlinien zu erfüllen. Außerdem 

setzten sie ihre Planungen in der Draußenschule selbstständig um.  

Die Längsschnittstudie bündelt qualitative und quantitative Verfahren in einer Trian-

gulation der Methoden. An drei Zeitpunkten, vor Beginn der Draußenschule, wäh-

renddessen und danach wurden LehrerInnen, Eltern und SchülerInnen wissenschaft-

lich begleitet. Das Hauptziel war die Entwicklung einer Didaktik der Draußenschule. 

Hierbei standen die Fragen nach dem Aufgreifen von Inhalten an außerschulischen 
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Lernorten, der fächerverbindenden Umsetzung, die Einbindung regelmäßiger Drau-

ßenschulgänge in Rahmenlehrpläne sowie die Verknüpfung des Unterrichts draußen 

und drinnen im Fokus. Dafür wurden Gruppengespräche mit drei bis fünf Kindern zu 

den drei Zeitpunkten durchgeführt. Ziel war es, ihren Vergleich von Klassenzimmer-

unterricht und Draußenschule festzustellen. Dabei wollten sie ergründen, wie ihre 

Raumaneignung durch die Draußenschule abläuft und zusätzlich die Wahrnehmung 

sowie Sinnzuschreibung der Draußenschule erforschen. Mit den LehrerInnen wurden 

leitfadengestützte Interviews geführt. Dabei ging es um Veränderungen ihrer Erwar-

tungen und Einstellungen in der Durchführungszeit der Draußenschule. Im Fokus 

waren hier besonders die Biografien der LehrerInnen hinsichtlich der Wahrnehmung 

und Gestaltung der Draußenschule sowie die Veränderung der Raumordnung und 

Beziehungsgefüge zwischen den LehrerInnen und SchülerInnen. Allerdings gibt es 

bis zum derzeitigen Stand (März 2018) keine veröffentlichen Ergebnisse zu den Leh-

rerInnenbefragungen.  

Die Eltern wurden mittels standardisierter Fragebögen befragt. Sie sollten einschät-

zen, inwieweit Einstellungs- und Wahrnehmungsveränderungen bei ihren Kindern 

durch die Draußenschule erkennbar wurden.  

Außerdem verwendeten die ForscherInnen Erkenntnisse aus teilnehmenden Be-

obachtungen und in der Draußenschule entstandener Produkte für die Auswertung 

und Interpretation. (vgl. Gräfe et al. 2016a: 74ff.; Gräfe et al. 2016b: 82f.) 

In den 14 Gruppengesprächen mit den Kindern wurde durch häufiges Hervorheben 

deutlich, dass sie die besondere Form der Draußenschule mit Spaß und Spiel im Ver-

gleich zum üblichen Klassenunterricht sehr schätzten. Dabei wurde ersichtlich, dass 

das spielende Lernen in der Draußenschule anders und teilweise nicht als aktives 

Lernen wahrgenommen wird. Hinzu kommt, dass das „Bewegungslernen und ästhe-

tische Lernen [...] nicht als Lernerfahrung erkannt [werden, Verf.].“ (Witte 2015: 23) 

Witte spricht in diesem Zusammenhang von dem Einfluss der Leistungsgesellschaft 

und der darin verankerten Annahme, dass das Lernen in der Schule effizient sein 

sollte. (vgl. ebd.: 27) 

Innerhalb der Draußenschule haben die SchülerInnen zahlreiche Bewegungsmög-

lichkeiten. Jedoch wird den Bewegungsherausforderungen und körperlichen An-

strengungen in der Draußenschule nicht immer mit Freude begegnet. Das kann vor 

allem daran liegen, dass das Wandern oder Spazierengehen keinen hohen Stellenwert 

mehr in den Familien hat. Vor allem für Kinder, die sich selten in die Natur begeben, 
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kann der erhöhte Laufanteil herausfordernd sein. Laut Witte birgt das wiederum die 

Chance in sich, dass durch das Laufen Lernmomente hinsichtlich des eigenen körper-

lichen Erlebens und des Raum-Zeit-Verhältnisses geschaffen werden. Bei einer 

sportlich-instrumental gestalteten Draußenschule wird alles in der Natur Befindliche 

für sportliche Aktivitäten genutzt. Die SchülerInnen verbinden dabei die Bewegung 

nicht nur mit Spaß, sondern es dient gleichermaßen als Mittel zum Zweck, bei-

spielsweise für einen fitten Körper.   

Neben dem Bewegungslernen besteht die Möglichkeit des sinnlich-ästhetischen Zu-

gangs. Ein wesentlicher Bestandteil der Draußenschule ist die bewusste und unbe-

wusste Beobachtungen von Naturphänomenen. Diese werden von den Kindern oft-

mals sinnlich wahrgenommen. (vgl. Witte 2015: 23ff.)   

Weiterhin nennen die SchülerInnen als negativen Aspekt den Schmutz und die Kälte 

in der Draußenschule. Das sind Gründe, weshalb sie die Draußenschule nicht mögen. 

Außerdem besteht ein Desinteresse, wenn sie vor etwas Angst haben z.B. dem Aus-

rutschen auf glatten Steinen oder Zeckenbissen. (vgl. Witte 2015: 26)  

Die Langzeitstudie setzte sich überdies mit Bildungsräumen auseinander und inwie-

weit die Draußenschule als neuer Raum zur Bildung und Erziehung der SchülerInnen 

beitragen kann. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Kinder sich in unterschied-

lichen Sozialräumen bewegen, die nicht für das schulische Lernen vorbereitet sind 

und damit einen geringen Grad an Standardisierung aufweisen. Zum Beispiel erfolgt 

dies durch die Versteckspiele der Kinder. Dabei erkunden sie selbstständig den un-

bekannten und sich immer wieder verändernden Raum. (vgl. Witte 2015: 25) Ergän-

zend zeigt sich das in den durch schulischen Räumen gegebenen Rollenzuweisungen 

und Funktionen der Kinder und LehrerInnen. Die befragten LehrerInnen gaben an, 

dass sie die Draußenschule als Strukturbruch im Gegensatz zum üblichen Unterricht 

ansehen, in der sie eine Art Befreiung vom schulischen Raum erleben und dabei sich 

das Nähe-Distanz-Verhältnis zu ihren SchülerInnen positiv bezüglich der persönli-

chen Beziehungen verändert. Die SchülerInnen beschreiben ihre LehrerInnen als 

ruhiger und nicht so streng wie im Unterricht im Klassenzimmer. Das soll laut den 

Aussagen der LehrerInnen ohne eine Veränderung bspw. der Kommunikationswege 

innerhalb des Draußenschulunterrichts und des Unterrichts im Klassenzimmer pas-

sieren. (vgl. Gräfe et al. 2016a: 72f., 76) So verändern sich beim Spielen die sozialen 

Kontakte und Gefüge auch zwischen den SchülerInnen. Witte hat allerdings heraus-

gestellt, dass „Sympathien und Antipathien zwischen Mädchen und Jungen [...] 
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ebenso vorhanden [sind, Verf.] wie im Schulalltag.“ (ebd. 25) Konstant sind überdies 

Freundschaften zwischen den Kindern und Rollenzuschreibungen wie Störenfriede. 

(vgl. Witte 2015: 26)  

Neben der Mainzer Langzeitstudie gab es im Schuljahr 2013/ 2014 eine Fragebogen-

erhebung im Rahmen des Heidelberger Projektes Ein Jahr im Wald mit SchülerInnen 

der fünften Klassen eines Gymnasiums. Dabei wurden Kinder befragt, die an dem 

Projekt teilnahmen und als Kontrollgruppe Kinder, die nicht daran teilnahmen. Ein 

Teil der SchülerInnen wurde einmal wöchentlich von zwei LehrerInnen draußen un-

terrichtet. Sie lernten fächerübergreifend komplexe Zusammenhänge durch eigenes 

Handeln in der Natur zu begreifen. Zudem lag ein Schwerpunkt auf der Förderung 

sozialer Kompetenzen, durch Arbeiten in verschiedenen Gruppenkonstellationen. 

Die Auswertung ergab, dass sich das Draußenschulprojekt positiv auf das selbstbe-

stimmte Lernen hinsichtlich naturwissenschaftlicher Themen auswirkt sowie auf die 

soziale Kompetenz und Autonomie der SchülerInnen. Außerdem zeigten sich höhere 

Transferleistungen des Gelernten im Hinblick auf ihren Alltag wodurch ein emotio-

naler Bezug erkennbar werden kann. Im Vergleich zur Kontrollgruppe, war den 

SchülerInnen bewusst, warum sie etwas lernten. Einem stupiden Auswendiglernen 

wurde damit vorgebeugt. Und auch hier zeigte sich, wie bereits in anderen Studien, 

ein erhöhtes Aktivitätsniveau bei den SchülerInnen. (vgl. Dettweiler, Becker 2016: 

102f., 109f.)  

Weiterhin gibt es ein europaweites Netzwerk das Bildungsakteure des Draußenler-

nens verbindet, um Methoden und beispielhafte Projekte der Outdoor Bildung im 

Rahmen nachhaltiger Entwicklung zu untersuchen und zugänglich zu machen. Das 

Real World Learning Network erarbeitet einen Katalog von Qualifikationen, die mit-

tels der Draußenschule gefördert werden. Zudem unterstützen diese zukünftig ein 

nachhaltiges Verhalten im Alltag. Dafür wurde ein Modell entwickelt, dass gemein-

same Schlüsselfelder benennt, die die Vorteile der Draußenschule sichtbar machen. 

Das Modell einer ausgestreckten Hand dient der Überprüfung, ob die Lernerfahrun-

gen draußen nach den Grundsätzen des Netzwerks gestaltet sind. (vgl. Schichtel 

2013: 1f.; Schichtel 2014: 1f.)  

1.2 Outdoor Education  

Jordet hebt in seinen Erläuterungen zur Draußenschule die aktive Rolle des Schülers 

hervor und sieht darin mehr als nur eine Methode. Vielmehr geht es ihm um die 
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„learning activities in the real world to obtain personal and concrete experiences“. 

(Bentsen 2016: 57). Dafür sollten theoretische, praktische und ästhetische Zugänge 

für eine bessere Schule im Einklang sein. Sein Fundament könnte als reformpädago-

gische und erfahrungsbezogene Outdoor Education bezeichnet werden. (vgl. ebd.)  

Hinsichtlich der Verortung des Konzeptes Draußenschule werden neben der Outdoor 

Education immer wieder Konstrukte wie außerschulisches Lernen und Erlebnispäda-

gogik genannt. Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel genauer auf die Begriff-

lichkeiten eingegangen und eine Argumentation gegeben, weshalb Outdoor Educati-

on der passendere Rahmen für die Draußenschule ist.  

Außerschulisches Lernen, Erlebnispädagogik & outdoor learning 

Im Bereich dieser Begriffe herrschen zahlreiche unterschiedliche Vorstellungen vor. 

Außerschulisches Lernen wird zum Teil mit regionalem Lernen, Lernen außerhalb 

des Klassenzimmers oder Originalbegegnungen gleichgesetzt. Alle haben eines ge-

meinsam: Sämtliche bildenden Aktivitäten finden außerhalb der Schule statt, dabei 

sind Hausaufgaben oder Nachhilfekurse ausgenommen. Dort können die SchülerIn-

nen im Rahmen informeller, formaler und nonformaler Bildung durch eine direkte 

Begegnung mit einem Lerngegenstand lernen. Hinzu kommt, dass die Lernbegeg-

nung, ob bewusst oder unbewusst, in den Lernprozess integriert werden sollte. (vgl. 

Heynoldt 2016: 34) Diese Lernbegegnung versucht möglichst die Neugierde und die 

Anregung, Fragen zu stellen, zu fördern. Dabei ist die didaktische Aufbereitung des 

Lerngegenstandes notwendig, die ebenso mit freien Lernphasen gestaltet werden 

kann. Laut Sauerborn und Brühne muss nicht unbedingt immer der Lerngegenstand 

als solcher vorhanden sein. Medien oder bestimmte Methoden können diesen erset-

zen. Der Lernerfolg mittels eines Lerngegenstandes oder an einem Lernort kann nur 

dann gelingen, wenn dieser durch Authentizität, Überschaubarkeit, Eindeutigkeit des 

Gegenstandes, Exemplarität, Lebensweltbezug und einem hohen Erlebnisfaktor ge-

kennzeichnet ist. Zusätzlich sollen die SchülerInnen an diesem Ort zur selbstständi-

gen Lernprozessgestaltung angeregt werden und sich mit dem Gegenstand bzw. Ort 

identifizieren. (vgl. Sauerborn, Brühne 2009: 12f.) Die Lernorte können bereits di-

daktisch und pädagogisch aufbereitet sein wie Museen. Dann sind sie gemäß Münchs 

Definition (1985) als primärer Lernort klassifiziert. Sekundär ist ein Lernort, wenn er 

mit einer bestimmten Intention für den Unterricht Verwendung findet, bspw. die 

Wiese hinter der Schule. (vgl. Dühlmeier 2008: 17; Burk et al. 2008: 11; Scholz, 

Rauterberg 2008: 41)   
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Außerschulisches Lernen wird von Stoltenberg (2008) mehr als ein ‚Unterrichts-

gang’ beschrieben und ist durch ein eigenständiges Erkunden der Kinder geprägt. 

Deshalb müssen die LehrerInnen nicht immer anwesend sein müssen. Das außer-

schulische Lernen kann gleichermaßen durch ExpertInnen angeleitet werden. (vgl. 

Stoltenberg 2008: 82)   

In Anbetracht, dass Kinder immer weniger selbst Erfahrungen in der echten Natur 

machen, hat das Aufsuchen außerschulischer Lernorte eine noch bedeutendere Funk-

tion bekommen. Die SchülerInnen sollten ihren Lebensraum und ihre Lebenswelt 

erkunden. Dazu gehören die Natur, kulturelle Orte und Vieles mehr. In der Schule 

versucht das die Philosophie des Sachunterrichts zu ermöglichen. Unmittelbare Na-

turerfahrungen mit Lebewesen oder Phänomenen fördern zudem die naturbezogene 

Bildung. (vgl. Burk et al. 2008: 14; Blaseio 2008: 211ff., 224) Studien im Rahmen 

des außerschulischen Lernens (Glowinsiki 2007, Pawek 2009) zeigten, dass eine 

Interessensteigerung erkennbar ist, allerdings ist unklar, inwiefern der Kontext oder 

die Authentizität des Lernortes, Sozialformen oder Arbeitsweisen Auswirkungen auf 

diese Vermutung haben. (vgl. Heynoldt 2016: 46f.)  

Während in den angloamerikanischen Ländern Outdoor Education zu einem zentra-

len Konstrukt wurde, fand man in Deutschland eher den Verweis zur Erlebnispäda-

gogik. Das ist der Oberbegriff für sämtliche Lehr- und Lernkonzepte mit erlebnisin-

tensiven Arrangements, die ebenfalls Bezüge zur Abenteuerpädagogik haben. Aben-

teuerpädagogik umfasst zusätzlich noch die unkalkulierbaren Risiken während der 

Erfahrungen im Freien bspw. beim Klettern. (vgl. Paffrath 2013: 18f.) Bei der Erleb-

nispädagogik geht es vor allem um das ganzheitliche Ansprechen des Körpers, des 

Bewusstseins und der Emotionen, während eines besonders intensiven Erlebnisses. 

Dabei sollte das Erlebte etwas Neues bzw. Fremdes für das Kind sein. Das schließt 

den Fakt mit ein, dass ein Erlebnis nicht für alle Akteure gleichermaßen empfunden 

wird, je nach den individuellen Voraussetzungen (emotional, motorisch, kognitiv, 

Wissensbestand). Handlungsorientiertes Arbeiten wird im pädagogischen Sinne da-

für verwendet, dass Erfahrungen aus erster Hand gemacht werden können (Primärer-

fahrungen). (vgl. Hofmann et al. 2015: 61f.)   

Zuletzt tritt besonders der Begriff des Outdoor Learnings im Zusammenhang mit 

außerschulischen Lernen und Outdoor Education auf. Rickson u.a. (2004) beschrei-

ben dies als einen eher undefinierten Begriff und als Überbegriff für outdoor adven-
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ture education, fieldwork und outdoor visits sowie school grounds und community-

based projects. Ihrer Sichtweise nach wird es als Konzept gesehen, dass mit einer 

Bandbreite von verschiedenen Fokussierungen (inhaltlich, sozial, personenbezogen), 

Outcomes (Aufbau von Werten, Änderung des Verhaltens) und Orten (Wildnis, 

Schulareal, Stadtgebiete) arbeitet. (vgl. Rickson et al. 2004: 15f.) 

Outdoor Education nach Heynoldt & Priest 

Heynoldt beschreibt Outdoor Education als Unterricht außerhalb des Schulgebäudes 

und weist darauf hin, dass dies auch als Sammelbegriff für jeglichen Unterricht au-

ßerhalb der Schule verwendet wird. Über die Ländergrenzen hinweg variieren die 

Begrifflichkeiten und Praktiken. Allen unterschiedlichen Begriffen liegt die räumli-

che Öffnung der Schule zu Grunde. In Deutschland gilt die Outdoor Education als 

Reformierung des üblichen Unterrichts und zielt auf das besondere Lernen im Freien 

ab sowie auf einen naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Ebenfalls kennzeich-

nend ist die andere Art und Weise der Auseinandersetzung mit Lerninhalten im Ge-

gensatz zum Unterricht im Klassenraum. Wie in Deutschland wird in Kanada, Eng-

land, den skandinavischen Ländern und vielen weiteren versucht Lern- und Bil-

dungsprozesse mittels vielfältiger Erfahrungen in verschiedenen Kultur- und Natur-

räumen anzuregen. (vgl. Heynoldt 2016: 29-32; Gräfe et al. 2016a: 72f.) Yildiz, Ö-

zen und Bostanci beschreiben das erfahrungsbasierte Lernen der Outdoor Education 

als einen Auslöser für das Verlassen der Komfortzone der Teilnehmer mittels untypi-

scher Aktivitäten. (vgl. Yildiz et al. 2016: 6098) Dabei ist es sehr unterschiedlich, ob 

Outdoor Education in einer Unterrichtsstunde oder über mehrere Tage hinweg statt-

findet. Zudem besteht keine Eingrenzung hinsichtlich der Lernorte, diese können 

auch didaktisch aufbereitet sein. Der Bezug fehlt bei Priests Definition (1986) und 

Higgins u.a. (1997) – allen geht es zu allererst um die Aktivitäten in der natürlichen 

Umgebung. (vgl. Heynoldt 2016: 38f.) Brockmüller u.a. unterscheiden verschiedene 

Lernorte in Bezug auf die Unmittelbarkeit der Originalität zu Natur und Umwelt. Der 

Outdoorbezug wird im weiteren und im engeren Sinne unterschieden sowie der Bil-

dungsprozess, der an den Lernorten unsystematisch oder systematisch ablaufen kann. 

(vgl. Brockmüller et al. 2016: 120) 

Heynoldt fasst unter dem Aspekt der unterschiedlichen Begriffe für das Lernen im 

Freien Zweckdimensionen der Outdoor Education zusammen. Diese lassen Bezüge 

zu Priests Definition erkennen. Für Heynoldt sind das: die Erfassung geografischer 
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und biologischer Phänomene, das Arbeiten im Gelände, die Anwendung fachspezifi-

scher Arbeitsweisen, Persönlichkeitsentwicklung, unmittelbare Begegnung mit Lern-

gegenständen sowie die Ermöglichung fachunabhängiger Kompetenzen. (vgl. Heyn-

oldt 2016: 39) 

Priest beschreibt bereits 1986 Outdoor Education als einen „experiential process of 

learning by doing, which takes place primarily through exposure to the out-of-doors. 

In outdoor education the emphasis for the subject of learning is placed on RELA-

TIONSHIPS [Hervorhebung im Original, Anm. Verf.], relationships concerning 

people and natural resources.” (Priest 1986: 13) Ergänzend nennt Priest sechs 

wichtige Aspekte der Outdoor Education:  

1. Es ist eine Lernmethode.  

2. Der Lernprozess ist erfahrungsbezogen. 

3. Das Lernen sollte bevorzugt draußen stattfinden, allerdings nicht ausschließ-

lich. Planung, Vorbereitung, Organisation von Material oder das Lernen von 

Basiskonzepten geschieht eher im Schulgebäude.  

4. Das Erfahrungslernen erfolgt mit allen sechs Sinnen und mit allen Dimensio-

nen des Lernens (kognitiv, motorisch, affektiv). 

5. Outdoor Education stützt sich auf einem interdisziplinären Curriculum, das 

nicht unbedingt schulbasiert sein muss. Allerdings schließt es Ziele und In-

halte mit ein, die verfolgt werden sollten.  

6. Outdoor education ist eine Sache der Beziehungen, interpersonaler (zwischen 

den Menschen), intrapersonaler (zu sich selbst), ecosystemic (Dynamiken 

und Abhängigkeiten innerhalb eines Ökosystems), ekistic (Interaktion zwi-

schen Menschen und ihrer Umgebung) (vgl. ebd.) 

Als Veranschaulichung nutzt Priest das Sinnbild eines Baumes. Dabei sind die Di-

mensionen des Lernens und die menschlichen Sinne als Wurzeln in der Erde darge-

stellt. Outdoor Education bildet den Stamm, der aus einer Verknüpfung von Adven-

ture Education und Environmental Education besteht. Die Konzepte führen zu den 

Blättern, die sinnbildlich für die Erfahrungen, Aktivitäten und dem erfahrungsbasier-

ten Lernprozess stehen. Die Adventure Education umfasst die Persönlichkeitsent-

wicklung und die Beziehung zu anderen Menschen oder zu sich selbst. Wohingegen 

die Environmental Education eher den Fokus auf Sachverhalte wie der Mensch-

Umweltbeziehung oder dem Ökosystem legt. Die natürliche Lebenswelt ist der 
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Rahmen des Ganzen und das Curriculum umfasst ebenfalls die Beziehungen, Erfah-

rungen und den Lernprozess. Beide stehen zudem in einer Art Wechselbeziehung, 

was die Wahrung der Ziele und Inhalte der Outdoor Education betrifft. (vgl. Priest 

1986: 14f.) 

 

(Priest 1986: 15) 

Higgins u.a. (1997) beschreiben zudem den Zusammenhang der Outdooraktivitäten, 

der Umweltbildung sowie der sozialen und persönlichen Entwicklung. Wichtig ist 

dabei das verbindende Element des direkten Erfahrungslernens. (vgl. Heynoldt 2016: 

38) 

Forschungsergebnisse zur Outdoor Education 

Die besondere Methodik der Outdoor Education unterscheidet sich grundlegend vom 

alltäglichen Unterricht im Klassenzimmer. Das und die Unterschätzung der Potenzia-

le des Klassenzimmerunterrichts sind Gründe, weshalb die Wertzuschreibungen in 

Studienergebnissen zum Draußenlernen sehr positiv ausfallen. Bei der Forschung 

von Pilgersdorffer (1984) wurde deutlich, dass am Ende einer Exkursion kein höhe-

rer Lernzuwachs als im alltäglichen Unterricht erkennbar war. Mit einer Einschrän-

kung: Bei leistungsschwächeren SchülerInnen waren die Lernzuwachsraten im Ver-

gleich höher. Weiterhin fand Neeb (2012) heraus, dass die Aneignung deklarativen 

Wissens bei Exkursionen effizienter war, prozedurales Wissen allerdings eher im 

Klassenzimmerunterricht aufgebaut wurde. Neeb (2012) und Wilde (2003/2004) 

erfassten zusätzlich die unterschiedliche Effektivität der Lernmethoden je nach Un-



 18 

terrichtsziel. Für das Reproduzieren von Wissen seien eher instruktive Lernsettings 

von Vorteil und für eine Selbstorganisation des eigenen Lernprozesses seien kon-

struktivistische Settings geeigneter. Heynoldt formuliert dazu die Frage, „ob letztlich 

der reine Umstand des Draußenseins [Hervorhebung im Original, Anm. Verf.] oder 

die Art der draußen arrangierten Lernprozesse die besonderen Lerneffekte oder Inte-

ressenssteigerungen auslösen.“ (Heynoldt 2016: 47) Guderian (2007) verwies auf die 

Bedeutung der Nachbereitung im Innenunterricht. Denn in der Studie zeigte sich, 

dass erst die Nachbereitung eines Besuchs im Schullabor Wissenserfolge erzielte. 

(vgl. ebd.: 46f.)   

Groß (2007) ist ebenfalls der Meinung, dass sich nicht sofort bessere Lernarrange-

ments und -ergebnisse einstellen, wenn diese im Rahmen der Outdoor Education 

stattfinden. Eine genaue Differenzierung der Lernziele und gewünschten Kompeten-

zen ist notwendig, um die passende Lernumgebung zu wählen. Ebenso verhält es 

sich mit den individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder und der Wahl der Lern-

orte mit passender didaktischer Aufbereitung. Die Auseinandersetzung in und mit 

der Umwelt außerhalb der Schule zeigt vor allem im affektiven Bereich positive 

Veränderungen. Bogner und Wiesemann (2004) haben empirisch belegt, dass die 

Teilnahme am einwöchigen Outdoor-Programm Auswirkungen auf die SchülerInnen 

hat. Denn durch die Auseinandersetzung mit natürlichen Phänomenen und biologi-

schen Inhalten, sind die Kinder stärker für die Umwelt und Natur zu sensibilisieren 

als im Unterricht im Schulgebäude. (vgl. ebd.: 47) 

Mehrfach zeigte sich in Studien, dass das Rausgehen mit Kindern den Vorteil hat, 

dass sie am direkten Objekt und nicht wie so häufig abstrakt lernen. Zudem werden 

sie stark physisch angesprochen. Außerdem zeigten sich mehr positive Kommunika-

tionen zwischen den SchülerInnen und eine Erhöhung der Variabilität von Emotio-

nen. (vgl. Fiskum, Jacobsen 2012: 20, 27) Bunting (2000) verweist sogar auf die 

Möglichkeit der persönlichen Veränderung durch das Lernen und Handeln im Rah-

men von Outdoor Education. Zudem soll das entstehende Erfolgsgefühl und Wider-

stände bei dem Gelingen von Herausforderungen die Selbsteffektivität steigern. Das 

wiederum führt dazu, dass die SchülerInnen nicht zu schnell in Stress verfallen und 

Streitigkeiten entstehen. Hinzufügend kann Outdoor Education das Selbstbewusst-

sein der Kinder stärken. Auch aus diesem Grund sind Yildiz u.a. der Meinung, dass 

die selbst gemachten Erfahrungen während der Schulzeit auch noch im Erwachse-

nenalter von Bedeutung sind. (vgl. Yildiz et al. 2016: 6099, 6101) 
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Fiskum und Jacobsen (2012) sehen vor allem in der starken Bewegungsfreiheit und 

den zahlreichen Möglichkeiten des physischen Ausprobierens innerhalb der Outdoor 

Education einen Vorteil für sehr aktive oder zerstreute Kinder. Besonders bei Jungen 

zeigten sich in der Studie ein hoher Bewegungsdrang und Unkonzentriertheit. An-

ders als im Klassenraum können sich die Kinder jederzeit bewegen und müssen nicht 

immer am Tisch ruhig sitzen bleiben. Das wiederum reduziert auch die ständige 

Verhaltenskontrolle durch die LehrerInnen und das Anhäufen von Stress bei den 

Schülern.  

Durch das verstärkte Zusammenarbeiten der SchülerInnen bei Aktivitäten innerhalb 

der Outdoor Education erhöht sich die positive Kommunikation untereinander. An-

ders als im Klassenraum, wo eher Streitigkeiten zu beobachten war. Klar sollte je-

doch sein, dass bei der Outdoor Education nie gar keine negative Kommunikation 

(Streitigkeiten, Beleidigungen) auftritt, sondern, dass diese lediglich nicht mehr so 

auffällig ist. (vgl. Fiskum, Jacobsen 2012: 21, 27)  

Laut Jacobsen und Fiskum scheint es so, dass das Temperament und z.T. auch das 

Geschlecht eines Kindes eher für das Verhalten und Lernergebnis verantwortlich sei 

als die kognitive Lerneinschränkung des Kindes. Trotzdem wirkt sich das Arbeiten 

im Sinne der Outdoor Education reduzierend auf die motorische und verbale Aktivi-

tät von Kindern mit auffälligem Verhalten, Bewegungsdrang und Unkonzentriertheit 

aus. (vgl. ebd. 27f.)  

Warum Outdoor Education die passendere Methode für die Draußenschule ist!  

Außerschulisches Lernen reicht nicht vollkommen aus, um die Draußenschule me-

thodisch zu erklären. Merkmale wie die didaktische Aufbereitung eines Lernortes 

sind in der Draußenschule nicht immer möglich. Sie zeichnet sich vielmehr durch 

Spontanität und Flexibilität aus, sei es bezüglich des Ortes, der Wetterverhältnisse 

oder der einzelnen Lerngegenstände. Inhaltliches Vorwissen z.B. zum Ökosystem 

Wald sind für den/die Experte(I)n jedoch unbedingt notwendig. Außerdem ist es 

nicht mit dem Gedanken der Draußenschule zu vereinen, dass Lerngegenstände nicht 

vorhanden sind und im Klassenraum oder irgendwo anders initiiert werden. Die 

Draußenschule lebt vom Lernen am und mit dem Original sowie den spontanen Er-

lebnissen und Gesprächen von gerade Gesehenem oder Erfahrenem. Hinzu kommt, 

dass die Draußenschule nicht immer eine Identifizierung des Kindes mit dem Lernort 

hervorruft, vielmehr soll Neugierde und Interesse geweckt werden, damit die Mög-

lichkeit einer Identifizierung mit einem Lernort geschaffen werden kann.  
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Ein Versuch, die Draußenschule mit dem Gedanken der Erlebnispädagogik zu verei-

nen, ist, unter der Berücksichtigung des Lebensstils Friluftsliv, auf das die Draußen-

schule bekanntermaßen aufbaut, nicht ausreichend möglich. Während im Friluftsliv 

die Natur der einzige und wichtigste Erfahrungsraum ist, wird sie bei der Erlebnispä-

dagogik als Mittel zum Zweck genutzt. Zudem stehen die pädagogischen Ziele (Ge-

meinschaftslernen und lebendiges Lernen) hier mehr im Fokus als die ökologischen 

Ziele (Umweltschutz, Schutz der biologischen Vielfalt) bei der Friluftsliv. (vgl. 

Hofmann et al. 2015: 68f.)   

Outdoor Education bildet für die Draußenschule die passendere Methodik, da sie den 

Blick auf das Kind mit allen gemachten Erfahrungen, Lernprozessen und Entwick-

lungen richtet. Aktiv und direkt am originalen Objekt lernen und erfahren die Schü-

lerInnen mittels verschiedener Arbeitsweisen. Bisher findet die Draußenschule eher 

im naturwissenschaftlichen Rahmen statt, die Methodik der Outdoor Education lässt 

jedoch auch Raum für andere vielfältige Lernorte, die in der Lebenswelt der Kinder 

vorkommen. Da die Draußenschule zu jeder Witterungslage draußen stattfindet, 

müssen die Kinder ihre Komfortzone verlassen und werden dadurch zu neuen Erfah-

rungen und zur Neugierde angeregt. Das erfahrungsbezogene Lernen dient neben der 

Weiterentwicklung des Wissens, der Persönlichkeitsentwicklung, dem Aufbau sozia-

ler Kompetenzen gleichermaßen der Stärkung der Beziehung zur Umwelt.  
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2 Erkenntnisinteresse & Fragestellung  

Es zeigte sich bei der Recherche zur Draußenschule, dass die Forschung und Grund-

lagenliteratur erst ab den 2000er Jahren intensiviert wurde. Das verweist auf die ak-

tuelle Diskussion, um ein doch sehr altes und anerkanntes Prinzip des Draußenler-

nens. Das Interesse an der Wirkung und Veränderung von Unterricht durch die 

Draußenschule wurde in den letzten zehn Jahren durch Jordet, Dahlgren, Mygind, 

Gräfe, Witte, Bentsen und Harring genauer verfolgt. Erst Anfang 2018 erscheint die 

vollständige Auswertung der Langzeitstudie zur Draußenschule der Universität 

Mainz. Allerdings wurden bereits 2015/2016 erste Forschungsergebnisse veröffent-

licht.   

Weitaus früher, in den 1980er Jahren, begann die Forschung zur Outdoor Education. 

Im Rahmen der Masterarbeit wird sich dabei auf den grundlegenden Gedanken von 

Priest und Heynoldt bezogen. Die Einbeziehung der Outdoor Education und deren 

Abgrenzung zu anderen Begriffen wird gewählt, da die Draußenschule in den 

Grundzügen mit dieser Methode arbeitet und sich daraus ebenso Wirkungen ableiten 

lassen. Trotz unterschiedlicher Definitionen und Auslegungen zum Draußenlernen 

zeigen Studienergebnisse im Bereich Draußenschule und Outdoor Education sehr 

positive Auswirkungen des Lernens im Freien. Darauf aufbauend ist es interessant zu 

erfahren, ob diese positive Grundstimmung bzw. Wirkung der Draußenschule auch 

an den Stichprobengrundschulen vorhanden ist.   

Im Zuge der Recherche zum Thema Draußenschule und Outdoor Education eröffne-

ten sich mehrere Fragen, die im Rahmen der Masterarbeit zu beantworten versucht 

werden. Welche Auswirkungen hat die Draußenschule auf die Beteiligten der Grund-

schulen im Landkreis Bargteheide? Können Verbesserungen oder Veränderungen im 

Schulalltag, im Unterricht oder im Umgang untereinander ausgelotet werden? Wie 

arbeiten die PädagogInnen und ExpertInnen zusammen? Wie gelingt die Eingliede-

rung der Draußenschule in den laufenden Schulalltag und besonders in den Stunden-

plan? Warum nehmen Grundschulen bzw. LehrerInnen an der Draußenschule teil? 

Welche Gründe oder Motive sind dafür ausschlaggebend?   

Die Auswirkungen auf den schulischen Prozess, d.h. der schulische Ablauf, die Ein-

gliederung in den Schulalltag, die Zusammenarbeit unter den pädagogischen Akteu-

ren, die Rolle der Schulleitung und die Veränderung von Unterricht, werden in der 

voraussichtlich Anfang 2018 veröffentlichten Langzeitstudie der Universität Mainz 

und in anderen vor allem skandinavischen Studien nur annähernd bzw. gar nicht un-



 22 

tersucht.   

Die gewählte Forschungsfrage versucht diese Thematiken aufzugreifen und zu hin-

terfragen: Wie wirkt sich die Teilnahme an der Draußenschule auf die pädagogi-

schen Beteiligten und schulischen Prozesse aus?  

Neben der topaktuellen Forschungslage ist das Interesse an dieser Thematik auch 

von persönlicher Art. Frühere Erinnerungen an die eigene Grundschulzeit und die 

naturbezogene Erziehung der Eltern steigern das Interesse an einem Unterricht in der 

echten Lebenswelt der Kinder. Durch das Studium und das Kennenlernen der Bil-

dung für nachhaltige Entwicklung sind die Schwerpunkte umweltbewusstes und 

nachhaltiges Verantwortungsbewusstsein genauso Ziele des persönlichen zukünfti-

gen Lehrerdaseins wie gemeinsames Handeln, Persönlichkeitsentwicklung und die 

Öffnung der Schule. Dieser Mehrwert wird auch im Konzept der Draußenschule wi-

dergespiegelt und bietet dem verschulten Unterricht eine Optimierung zum Wohle 

des Kindes.  

Als Nebeneffekt dient die Bearbeitung der Forschungsfrage der Weiterverbreitung, 

Weiterentwicklung und zukünftigen Forschungen zum Konzept der Draußenschule 

in Deutschland, vor allem in Hamburg. Die Etablierung von Pilotschulen in Ham-

burg diente zur Anregung, die Wünsche der LehrerInnen und Draußenschulpädago-

gInnen zu erfragen, um eventuelle Optimierungen in der weiteren Planung anzusto-

ßen. Dafür sind auch die Erfahrungsberichte der PädagogInnen sinnvoll. Diese sollen 

die Meinung zur Weiterführung der Draußenschule abbilden und schulexterne finan-

zielle UnterstützerInnen von dem Konzept überzeugen.  

Die Ergebnisse der punktuellen Befragungen sollen als Hypothesen am Ende der 

Masterarbeit zur Anregung für weitere Forschungen dienen. Für die Hypothesenbil-

dung sollen LehrerInnen, die an der Draußenschule teilnehmen bzw. teilgenommen 

haben, zusammen mit den externen DraußenschullehrerInnen befragt werden. Die 

Methode des fokussierten Gruppeninterviews bietet sich dafür am geeignetsten an. 

Zusätzlich sollen die Schulleitungen einzeln und mittels eines Experteninterviews 

befragt werden.   

Nach dem Transkribieren der anonymisierten Interviews werden diese durch die in-

haltsanalytische Methode nach Mayring ausgewertet. Für die Kategorienentwicklung 

wird das Computerprogramm MAXQDA genutzt. 
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Im Rahmen der Masterarbeit kann aus zeitlichen Gründen nur eine Momentaufnah-

me in der Draußenschule beleuchtet werden. Eigentlich wäre auf Grund der einjähri-

gen Laufzeit und der Wahrnehmung eventueller Veränderungen und Wirkungswei-

sen der Draußenschule eine Langzeitstudie sinnvoller. Somit könnte eine genaue 

Wirkung auf die schulischen Akteure und Prozesse sowie den nachhaltigen Lernzu-

wachs hinterfragt werden. 
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3 Qualitatives Forschungsdesign  

In diesem Kapitel wird auf die für die induktive Forschungsweise genutzten Erhe-

bungs- und Auswertungsmethodik eingegangen. Induktiv aus dem Grund, da durch 

die Erhebung und Analyse von Einzelfällen auf eine Verallgemeinerung geschlossen 

wird. (vgl. Steinke 1999: 20)   

Des Weiteren wird das Forschungsfeld identifiziert und das Setting bestimmt. Au-

ßerdem werden die Fragen im Interviewleitfaden erläutert und begründet.  

Die Forschung dieser Masterarbeit hat das Ziel, herauszufinden, wie sich die Drau-

ßenschule auf den Schulalltag, die LehrerInnen, den Unterricht und auf die Schüle-

rInnen auswirkt. Da die Forschungsfrage auf Abläufe, persönliche Erfahrungen und 

Einschätzungen, demnach die Abbildung der sozialen Wirklichkeit, sowie auf Deu-

tungsmuster abzielt, bietet sich ein qualitatives Verfahren an. Das Interesse am Sub-

jekt schließt gleichzeitig die Subjektivität des Gesagten mit ein und muss von den 

ForscherInnen rekonstruiert und ausgewertet werden. Zudem ist die Durchführung 

der Draußenschule der Verfasserin nicht bekannt und wird durch die Perspektive des 

Handelnden erforscht. Die qualitativen Forschungsmethoden bieten hierbei offenere 

Zugangsweisen und machen auf Phänomene oder Themen aufmerksam, die der Ver-

fasserin und dem Forschungsfeld eventuell nicht bewusst sind bzw. im weiteren For-

schungsprozess den bestehenden Wissenstand modifizieren. Es wird in diesem Rah-

men eine kleine Stichprobe gewählt, da die Draußenschule an nur sehr wenigen 

Grundschulen in Deutschland lange genug etabliert ist, sodass Erfahrungsberichte 

möglich sind. Die kleine Stichprobe ist zusätzlich charakterisierend für die qualitati-

ve Forschung, in der eben Einzelfälle genau analysiert werden. (vgl. Flick et al. 

2012: 14, 17ff.; Steinke 1999: 17, 34, 36)   

Die „dichte Beschreibung der jeweiligen subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen“ 

der schulischen AngestelltInnen liefern gegenstandsbezogene inhaltliche Informatio-

nen über das Erlebte, Meinungen und Wünsche. Die Verfahren sollten möglichst 

alltagsnah und offen für den Interviewer und Befragten sein, um auf unerwartete 

Aussagen reagieren zu können. Die Datengewinnung wird demnach durch ein Ver-

fahren erhoben und gleichzeitig gestaltet. Hierbei spricht man in der quantitative 

Forschung von Re-Konstruktion. (vgl. Flick et al. 2012: 21f.; Steinke 1999: 34f.)  
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Im Rahmen der Draußenschule wäre es ebenso möglich quantitativ zu forschen. Mit-

tels Fragebögen könnte bspw. die Anzahl der Befürworter, die Zahl der Teilnehmer 

oder Themen der Draußenschule ermittelt werden. Für eine quantitative Studie ist 

allerdings eine große Zahl an ProbandInnen notwendig. Da die Stichproben jedoch in 

Deutschland so klein sind, würde es keine repräsentativen Ergebnisse hervorbringen. 

(vgl. Flick et al. 2012: 17) 

Für die Erforschung der Fragestellung muss das geeignete Forschungsfeld identifi-

ziert werden, in dem das zu Untersuchende deutlich erkennbar und gut zu erforschen 

ist. (vgl. Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014: 6) In diesem Fall sind es vier Schulen im 

Raum Bargteheide in Schleswig-Holstein, wobei alle staatlich sind, bis auf ein För-

derzentrum mit dem Schwerpunkt Lernen. Trotzdem sind die SchülerInnen im 

Grundschulalter bzw. in der zweiten Klasse. Alle angegebenen Schulen sind Teil der 

Zukunftsschule Schleswig-Holstein und wurden als solche ausgezeichnet und organi-

sieren Projekte in diesem Zusammenhang. Bei den meisten ist die Draußenschule in 

diesem Bereich der Schule verankert. Seit mindestens zwei Jahren führen sie die 

Draußenschule mit einem externen Partner durch. Die Schulen sind alle in dörflicher 

Umgebung angesiedelt und erreichen in Laufnähe natürliche Landschaften wie z.B. 

den Wald. Von Forschungsinteresse sind LehrerInnen, die bereits an der Draußen-

schule teilgenommen haben oder teilnehmen. Die Klassenleitungen und Schulleitun-

gen sind ausnahmslos Frauen. Bei Ihnen ist es in erster Linie wichtig, dass sie an der 

Organisation der Draußenschule im schulischen Ablauf beteiligt sind. Etwaige Erfah-

rungen mit der Durchführung der Draußenschule sind wünschenswert, allerdings 

nicht unbedingt notwendig.   

Da die Schulen mit einem externen Partner zusammenarbeiten, sind auch die Drau-

ßenschullehrerInnen für die Untersuchung unabdingbar. Bei ihnen ist es wichtig, 

dass sie die Draußenschule aktiv durchführen. Die externen DraußenschullehrerIn-

nen (männlich und weiblich) sind nicht pädagogisch, sondern überwiegend fachlich 

ausgebildet. Sie sind vorwiegend studierte BiologInnen oder UmweltpädagogInnen. 

An den vier Schulen arbeiten drei Frauen und an zwei Schulen ein Mann.   

In der Förderschule sind zwei DraußenschullehrerInnen engagiert. Allerdings kann 

eine Klasse aus finanziellen Gründen nicht regelmäßig teilnehmen. Für die Befra-

gung wurde dennoch die zuständige Klassenleitung zum Interview eingeladen. Die 



 26 

zweite Draußenschullehrkraft betreut zwei Klassen und kam daher für das Interview 

eher in Frage.  

3.1 Erhebungsmethoden 

Für das Erkenntnisinteresse und das gewählte Forschungsfeld werden zwei Erhe-

bungsmethoden gewählt, die dafür angemessen erscheinen. Die dabei entstehende 

methodische Triangulation (between-method-Triangulation) trägt dazu bei, Erkennt-

nisse durch die Gewinnung weiterer Erkenntnisse zu begründen und abzusichern. 

Außerdem verbessert sie das Verständnis zum Untersuchungsgegenstand und bietet 

mehrere Zugänge sowie Sichtweisen zum Fall. (vgl. Flick 2012: 309ff., 313) 

Das Experteninterview wird für die Befragung der Schulleitung gewählt. Die Metho-

de ist durch das spezielle Wissen einer Person gekennzeichnet – das Expertenwissen. 

Der Expertin oder dem Experten wird dabei eine besondere Art des Wissens von 

Anderen zugeschrieben und zusätzlich nehmen sie es auch für sich in Anspruch. In 

der qualitativen Forschungsliteratur besteht die Diskussion um den Begriff der Ex-

pertInnen noch immer. Es gibt die Ansicht, dass jeder Experte seines eigenen Lebens 

ist und damit über spezielles Wissen verfügt. Allerdings gibt es auch die Ansicht, 

dass ExpertInnen Personen mit bestimmtem Rollenwissen sind. Damit wird nicht 

jedes Interview zu einem Experteninterview. Vor allem in bestimmten Berufsgrup-

pen ist die zweite Begriffsbestimmung sinnvoll, bei denen das spezielle Wissen für 

den Forschenden interessant ist. Neben dem besonderen Wissen kann auch eine ge-

wisse Deutungsmacht mit der Position des Experten oder der Expertin in Verbindung 

stehen. Wenn die mit dem speziellen Wissen verbundene Machtposition von Interes-

se ist, werden andere Interviewstrategien genutzt. Das trifft hier allerdings nicht zu 

und wird daher nicht weiter betrachtet. Das Experteninterview soll dazu dienen, den 

ExpertInnen zugeschriebenen Rollen, Entwicklungen und Sicherheiten in Erfahrung 

zu bringen und zu deuten. Zudem bietet es eine Art Kontextwissen zu den Gruppen-

befragungen und liefert zusätzlich Informationen für Untersuchungen, bei denen die 

ExpertInnen nicht zur Zielgruppe gehören. Für den Forschenden kann die Herausfor-

derung darin bestehen, die geeigneten ExpertInnen ausfindig zu machen. (vgl. Przy-

borski, Wohlrab-Sahr 2014: 118-122)   

Die Stellung der Schulleitung ist in einer Schule eine Chefposition und damit sind 

vor allem Verwaltungsaufgaben verbunden. Diese Position ist für die Wirkung der 

Draußenschule auf die schulischen Prozesse wie die Organisation des LehrerInnen-
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teams, Planung der Draußenschule und die Eingliederung in den Stundenplan von 

besonderem Interesse.  

Für die Befragung der LehrerInnen und DraußenschullehrerInnen wird die Methode 

des Fokusgruppeninterviews gewählt. Diese wird in der qualitativen Sozialforschung 

auch mit der Gruppendiskussion gleichgesetzt. Allerdings gibt es einen wesentlichen 

Unterschied: Der Fokus des Interviews ist die von den Befragten gleiche erlebte Si-

tuation. Das kann zum einen ein Bild, Film oder biografische Dokumente sein. Zum 

anderen kann es eine gleiche Erfahrung, wie die Teilnahme an der Draußenschule 

sein. (vgl. Hopf 2012: 354) Diese Situation wird dann im Interview genauer hinter-

fragt und dabei spielen die Empfindungen, Erfahrungen, persönlichen Wahrnehmun-

gen und Einschätzungen eine wesentliche Rolle. Das Gespräch sollte dazu führen, 

dass die Befragten ihre Erfahrungen teilen und so hin zu einem „share and compare“ 

(Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014: 134, zit nach Morgan 1997) kommen. Die Gedan-

ken der TeilnehmerInnen sollen demnach die Erinnerungen der Anderen anregen. Es 

hat sich gezeigt, dass focus groups eher sensiblere (persönlichere) Informationen 

zutage bringen als individuelle Interviews. (vgl. Brown 2017: 2)   

Die Gruppe an sich ist nur Mittel zum Zweck, um vielfältige Erinnerungen, Erfah-

rungen und Reaktionen auf gewisse Stimuli (Fragen) hervorzurufen. Durch eine ge-

zielte Interviewführung, in diesem Fall durch zuvor formulierte Fragen, wird ver-

sucht möglichst genau die Erfahrungen, das Erlebte, Wünsche und Sichtweisen zu 

ergründen. (vgl. Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014: 133f.) Da es sehr persönliche Ein-

drücke sind, sollte die Gruppe so zusammengesetzt werden, dass sich die Befragten 

ohne Scheu voreinander äußern können. Merton, Fiske und Kendall (1956) präferie-

ren Gruppengrößen von zehn bis zwölf Personen. Dabei wird allen in einer interakti-

ven Situation die Chance gegeben, ihre Perspektiven einzubringen und somit eine 

Vielfalt dieser zu gewährleisten. Morgan (1997) spricht jedoch bereits bei sechs bis 

zehn Personen von einer angemessenen Gruppengröße. Die ausgewählten Proban-

dInnen sollten nach Möglichkeit bildungshomogen sein, damit nicht durch etwaige 

Unterschiede des Milieus, Status’ und Alters Einschränkungen in den Aussagen her-

vorgerufen werden. (vgl. ebd.: 135f.)  

Die Zusammensetzung von LehrerInnen und UmweltpädagogInnen wurde deshalb 

gewählt, da auch im alltäglichen Schulgeschehen bereits dieses Team im Rahmen der 

Draußenschule besteht. Beide Parteien kennen die Draußenschule aus eigenen Erfah-
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rungen und nehmen regelmäßig daran teil. Die gemeinsamen Erfahrungen können 

dazu anregen, eigene Wünsche oder Deutungsmuster zu kommunizieren. Außerdem 

ist die Zusammenarbeit dieses Teams von Interesse. Die Entscheidung, die Schullei-

tung nicht in diese Gruppe einzugliedern, ist auf Grund der Chef- und Angestellten-

beziehung getroffen worden. Es sollen auch Fragen beantwortet werden, die die Leh-

rerInnen nicht beantworten könnten, wenn die Schulleitung anwesend ist (bspw. die 

Eingliederung in den Stundenplan, etwaige Unzufriedenheiten mit der Draußenschu-

le bzw. Organisation, etc.).  

Die Auswahl der Stichprobe – Sampling – ist für den Forschungsprozess sehr wich-

tig. Durch sie wird versucht eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erreichen. 

Die Stichprobe muss allerdings das Erkenntnisinteresse und Thema der Fragestellung 

inhaltlich repräsentieren. Die Auswahl sollte facettenreich sein, um möglichst viele 

Aspekte zu erfahren bzw. erforschen zu können. Damit kann der bisherige Wissens-

stand bestätigt, erweitert, verändert oder kritisiert werden. Bei der Untersuchung von 

Organisationen bietet es sich laut Morgan (1988) auch an, die Stichprobe mit hetero-

genen Hierarchieebenen und aus unterschiedlichen Abteilungen zu wählen. Da die 

Mitglieder in Organisationen an Ereignissen beteiligt sind, können durch eine geziel-

te Auswahl der Ereignisse relevante Informationen gefiltert werden, die wiederum 

für die Stichprobenziehung hilfreich sind. Hierbei werden zwei Wege unterschieden: 

Auf Grundlage des jeweiligen Erkenntnisstands wird die Stichprobe erweitert oder 

ergänzt (theoretisches Sampling). Zu Beginn besteht nur eine ungefähre Vorstellung 

zum Fall, diese festigt sich erst im laufenden Forschungsprozess. Die zweite und hier 

durchgeführte Möglichkeit ist, dass vor der Untersuchung bestimmte Merkmale fest-

legt werden, die die Stichproben innehaben sollten, z.B. Geschlecht, Ausbildung, 

Teilnahme an Ereignissen etc. (vgl. Merkens 2012: 290-294).  

Die Frage, die sich jeder Forschende stellen wird, ist die nach der ausreichenden 

Stichprobenanzahl. Eine ausreichende Anzahl vor Beginn der Untersuchung festzu-

legen, ist nicht möglich. Da die Sättigung, d.h. wenn bspw. weitere Interviews keine 

neuen Informationen hergeben, erst während oder nach einer Untersuchung erkenn-

bar wird. Es hat sich allerdings gezeigt, dass bei (ExpertIn-) Interviews sechs bis 

zwölf Befragungen für eine Sättigung ausreichend sind. Bei focus groups können 

bereits zwei bis drei zu einer 80%igen Sättigung führen. Drei bis sechs erfassen hin-

gegen schon knapp 90% der wichtigen Inhalte. (vgl. Namey 2017: 1ff.)  
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Beide gewählten Methoden werden mittels teilstandardisierten Interviewleitfäden 

durchgeführt. Kennzeichnend dafür ist, das Nutzen eines Interviewleitfadens, der für 

Freiräume in den Frageformulierungen, Nachfragestrategien und in der Fragenabfol-

ge offen ist. (vgl. Hopf 2012: 351) 

3.2 Darstellung der Interviewleitfäden 

Die Strukturierung des Interviewleitfadens
4
 für das Experteninterview orientiert sich 

an Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014: 121-125) sowie an Kaiser (2014: 52-55). Es 

empfiehlt sich den Leitfaden in einer für die ExpertInnen logisch erscheinenden Rei-

henfolge aufzubauen sowie vom Allgemeinen zum Spezifischen zu fragen. Die Fest-

legung von Fragen schafft eine Vergleichbarkeit unter den Akteuren, trotzdem sollte 

jedoch die Offenheit für ungeplante Nachfragen vorhanden sein. Diese Offenheit 

schafft den ExpertInnen die Möglichkeit eigene Deutungen und Relevanzen selbst zu 

bestimmen.   

Das Interview sollte mit Hinweisen zur Gesprächssituation beginnen und gibt einen 

Einblick zu den Hintergründen des Interviews. Aus diesem Grund ist der Einstieg so 

geplant, dass sich die Forschende zunächst für die Teilnahme bedankt und das Inter-

view in den Rahmen der Masterarbeit einordnet. Neben der Erläuterung des Erkennt-

nisinteresses und des Ziels der Arbeit wird auf die Bedeutung der persönlichen Mei-

nung und das Wissen der ExpertInnen hingewiesen. Zudem wird versichert, dass 

sämtliche Daten anonym behandelt werden und parallel eine Audioaufnahme erfolgt. 

Anschließend erfolgen die Fragen, die zuvor genau formuliert wurden, um im Sinne 

des Erkenntnisinteresses bestimmte Sachverhalte, Meinungen und Äußerungen zu 

erfahren.   

Mit der ersten Frage wird das Interesse der ExpertInnen geweckt und die Möglich-

keit gewährt, sich selbst in der SchulleiterInnenstellung zu präsentieren. Angeleitet 

wird das, indem sie von ihren Erfahrungen und ihrer Stellung als Schulleitung in 

Verbindung mit der Draußenschule frei erzählen sollen.   

Das weitere Interview kann durch immanente Nachfragen gestaltet werden, die sich 

aus den Erzählungen ergeben. Diese Fragen sind nicht im Leitfaden aufgelistet, da 

diese spontan erfolgen, wenn detailreiche Erklärungen oder Zurückführungen zum 

Thema notwendig werden. Allerdings sind exmanente Nachfragen aufgelistet. Das 

sind Fragen, die dem Forschungsinteresse dienen und abgefragt werden müssen. Im 

                                                      
4
 siehe Anhang 1 
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optimalen Fall ergeben sich diese Fragen bereits in der Erzählung bzw. freien Rede 

der ExpertInnen. Darunter zählen in diesem Fall die Fragen nach den Gründen zur 

Durchführung der Draußenschule und die Ziele, die die Schulen damit verfolgen. 

Beide Fragen erscheinen zunächst ähnlich. Allerdings wird mit der ersten Frage nach 

Motiven und Gründen eher das persönliche Interesse der LehrerInnen und der Schul-

leitung hinterfragt. Die zweite Frage nach den Zielen dient der Begründung für die 

Verankerung der Draußenschule im Schulkonzept ab.  

Die beiden folgenden Fragen zielen auf die Einschätzung der Herausforderungen und 

Chancen der Draußenschule im schulischen Ablauf ab. Weiterhin gilt es die Bedeu-

tung des externen Kooperationspartners auszumachen. Denn die Einbindung eines 

externen Partners in eine Schule könnte Probleme im schulischen Ablauf hervorru-

fen, allerdings auch neue Möglichkeiten schaffen. Dabei wird das Deutungswissen 

der ExpertInnen angesprochen, dass im Rahmen des Betriebswissens durch die Ex-

pertInnen erläutert werden kann.   

Die Frage nach der Finanzierung wurde durch das erste Interview mit einer Schullei-

tung eingebunden, da sich dies im Gespräch als zentrales Problem darstellte.  

Zum Abschluss sollen die ExpertInnen Veränderungswünsche für die Draußenschule 

und ihre Schule nennen. Die Vorstellung, es gäbe eine optimale Schule, in der alles 

möglich ist, kann die Befragten dazu verleiten, Wünsche zu äußern, die sie sonst 

nicht sagen würden. Diese Ideen sind vor allem für das Projektvorhaben der Pilot-

schulen in Hamburg durch die Stiftung interessant. Sie können dazu verhelfen, Ver-

änderungen und Weiterentwicklungen zu bedenken oder mit einzuplanen.  

Der Leitfaden der fokussierten Gruppeninterviews orientiert sich ebenfalls an Przy-

borski und Wohlrab-Sahr (2014: 136ff.): Nach den gleichen einleitenden Worten der 

Interviewerin bezüglich des Erkenntnisinteresses, des Ziels und der Wichtigkeit der 

persönlichen Meinungen, erfolgt ein Anfangsstimulus. Dieser ist eine durch die In-

terviewerin gewählte konkrete Situation, die alle InterviewteilnehmerInnen erlebt 

haben. Dabei handelt es sich im konkreten Fall um die gemeinsam erlebten Draußen-

schulstunden. Der Hinweis zur Erinnerung wird nur sehr kurz gehalten, da das freie 

Erzählen der LehrerInnen erwünscht ist und sie sich nicht durch etwaige Anmerkun-

gen auf wenige Aspekte begrenzen sollen. Sie können dann von diesen Stunden und 

ihren Erfahrungen im Vergleich zum alltäglichen Unterricht erzählen.  
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Bei dieser ersten Aufforderung und auch bei anderen Fragen wurden zum Teil Nach-

fragen formuliert, um auf den Vergleich zwischen Draußenschule und Unterricht 

sowie auf die Veränderungen durch die Draußenschule genauer einzugehen.  

Für die erste Frage sind das folgende: 

 Welche Rolle haben Sie eingenommen? 

 Sind Sie zufrieden? Was hat sich verändert?  

 Gab es besondere Herausforderungen?  

Anschließend wird der Übergang von unstrukturierten Fragen zu halbstrukturierten 

Fragen genutzt, um genau zu rekonstruieren, wie die LehrerInnen und Draußenschul-

lehrerInnen diese Situationen erlebt haben und welche Veränderungen spürbar wur-

den. Dabei ist wichtig, darauf zu achten, dass neben der Reflexion des Erlebten und 

des Prozesses auch das Wahrnehmen eingeschätzt wird. Im Fokus stehen daher ex-

plizit die Wahrnehmung des Schulalltags und Veränderungen in der Stundenplanung 

oder im Unterricht mit den SchülerInnen.  

Die Zusammenarbeit der beiden Parteien ist bisher völlig unerforscht. Daher wird 

versucht ein breites Bild abzubilden und gewisse Konflikte/Herausforderungen und 

Chancen zu erfragen. Im Zentrum des Interesses stehen die Einschätzung über die 

Bedeutung des Draußenschulehrenden, die Art und Weise der Zusammenarbeit und 

gemeinsam verfolgter Ziele mit der Draußenschule. Für die Herausarbeitung der Zu-

sammenarbeit des Teams, dass durch Vorgespräche bekanntermaßen aus LehrerIn-

nen und den DraußenschullehrerInnen bestehen, sind zusätzlich Nachfragen aufgelis-

tet (zunächst für die Zusammenarbeit und dann für gemeinsame Leitideen):   

 Wie genau sieht die Zusammenarbeit aus? 

 Wo sehen sie Chancen?  

 Gibt es Herausforderungen, die sie gemeinsam bewältigen müssen? 

 Treten bestimmte Herausforderungen häufiger auf als andere?  

 Haben sie bisher Überschneidungspunkte ausmachen können?  

Die nächste Frage spricht die wenig erforschten Gründe für die Durchführung bzw. 

Weiterführung der Draußenschule durch eine teilstrukturierte Form an. Diese Frage 

kann sich auch erübrigen, wenn sich durch die vorherigen Erzählungen und Ein-

schätzungen herausstellt, dass diese Punkte angesprochen werden. Wenn diese aller-

dings nur indirekt genannt werden, wird diese Frage zur Sicherung nochmals gestellt.  
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Der Abschluss des Interviews gleicht dem des ExpertInneninterview. Die dort ge-

nannte exmanente Frage wird beim fokussierten Gruppeninterview auch als mutiona-

le Frage bezeichnet. Das in der Frage angesprochene Thema ist ein anderes als die 

zuvor gestellten Fragen. Daher wird diese am Ende gefragt und soll noch einmal die 

Veränderungswünsche der LehrerInnen und DraußenschullehrerInnen herausstellen.  

Optimal wäre es, wenn die Befragten selbst von einem Schwerpunkt zum nächsten 

übergehen. Somit könnte sich zeigen, ob ein Sachverhalt erschöpft ist und deshalb 

die Überleitung stattfindet. Allerdings geschieht dies eher selten. Daher ist es wich-

tig, einen Übergang zum nächsten Fragenkomplex oder Schwerpunkt zu formulieren. 

Da davon ausgegangen wird, dass die LehrerInnen und DraußenschulllehrerInnen 

miteinander reden und im Gespräch auch Bezug aufeinander nehmen, wird die Über-

leitung zu einzelnen Fragen aus dem bisher Gesagtem der Befragten gewählt.  

3.3 Zugang zum Feld & Durchführung der Interviews 

Die Zusammenarbeit mit den Schulen verlief für die Interviews sehr gut. Durch die 

Stiftung, die die Draußenschule an den vier Schulen teilfinanziert, wurden Kontakte 

in den Schulen hergestellt. Der externe Partner ermöglichte die Kontaktaufnahme mit 

den UmweltpädagogInnen und BiologInnen. Alle Beteiligten zeigten großes Interes-

se an der Erforschung der Wirkungen und der Weiterentwicklung der Draußenschu-

le. Eine Terminfindung war daher problemlos und fand in allen Fällen im jeweiligen 

Schulgebäude und Schulleiterbüro statt. Zudem konnten die Interviews ohne Zeit-

druck durchgeführt werden und variierten daher von 15 Minuten bis eineinhalb 

Stunden. Die Schulleitungen, Lehrerinnen und DraußenschullehrerInnen waren von 

Beginn an sehr positiv gestimmt und zeigten sich den Fragen gegenüber sehr offen 

und erzählfreudig. Zudem äußerte niemand Bedenken bezüglich der Audioaufnah-

men, die aus Gründen der Nachvollziehbarkeit und Transkription der Interviews ge-

macht wurden. 

Die Gruppeninterviews wurden zwei Mal mit zwei Lehrerinnen und zwei Mal mit 

drei Lehrerinnen geführt. In drei der vier Fälle nahmen auch die an der Schule täti-

gen DraußenschullehrerInnen teil. An einer Schule konnte aus Zeitgründen der zu-

ständige externe Partner nicht teilnehmen. In Absprache wurde allerdings kein neuer 

Termin vereinbart, da die Zusammenarbeit laut des Draußenschullehrers sehr ähnlich 

zu einer der anderen Schule ablaufe. Zudem gibt es eine weitere Besonderheit an 

einer Schule. In der arbeitet eine Draußenschullehrerin in zwei Klassen und in unre-
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gelmäßigen Abständen arbeitet der Draußenschullehrer in einer weiteren Klasse, die 

an der Reintegration von SchülerInnen in die Grundschule arbeitet.   

Die Schulleitungen wurden, wie für die gewählte Methode üblich, alleine befragt.  

Im Einzelfall handelt es sich um folgende Personenzusammenstellung:   

Schule A: Förderschule: eine Draußenschullehrerin und drei LehrerInnen, eine ver-

ließ aus zeitlichen Gründen das Interview vor Beendigung und eine Lehrerin wird 

durch einen Draußenschullehrer (nicht anwesend im Interview) unterstützt  

Schule B: zwei Lehrerinnen und ein Draußenschullehrer  

Schule C: zwei Lehrerinnen und eine Draußenschullehrerin  

Schule D: zwei Lehrerinnen  

Die Leitfäden dienten als Erinnerungsstütze während des Interviews und für die Ver-

gleichbarkeit zwischen den Interviews. Einzelne Nachfragen, die nicht allen Befrag-

ten gestellt wurden, gab es nur wenige. Diese dienten dann zum tieferen Verständnis 

sowie zur Eingrenzung des zuvor Gesagten. Immer wieder wurde in den Interviews 

auf die gemeinsamen Erlebnisse in der Draußenschule verwiesen, um weitere Erfah-

rungen erzählen zu lassen. Die Interviewerin achtete darauf, dass sie keine eigenen 

Meinungen äußerte, um Beeinflussungen auszuüben. Zudem wurde darauf geachtet, 

die Befragten ausreden zu lassen bzw. Denkpausen zu gewährleisten. Sobald sich die 

Gruppendynamik entwickelte, hielt sich die Interviewerin zurück und lenkte nur 

dann zum Thema zurück, wenn dieses in den Gesprächen außenvorgelassen wurde. 

Außerdem wurde versucht, allen Beteiligten der Gruppengespräche Redeanteile zu 

ermöglichen, wenn diese nicht von selbst verteilt oder wahrgenommen wurden. 

Während der Beantwortung der Fragen bzw. Erzählungen verhielt sich die Intervie-

werin aufmerksam und interessiert, damit die Befragten weiterhin ihre persönlichen 

Erfahrungen und Wünsche äußerten. (vgl. Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014: 139-

142) 

3.4 Datenauswertung 

Für die Auswertung der acht geführten Interviews wird die Methode der qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Mayring gewählt. Hierfür wurden die Interviews mit einem Au-

diogerät aufgenommen und anschließend transkribiert. Bei der Transkription wurden 

keine zusätzlichen Regeln aufgestellt, da es nur um die Inhalte und weniger um ge-

machte Redepausen, Sprechanteile oder grammatikalische Ausdrücke gehen soll. 
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Vielmehr wurde auf die Handhabbarkeit und einfache Lesbarkeit geachtet (vgl. 

Steinke 1999: 218).   

In der qualitativen Inhaltsanalyse wird das Material systematisch bearbeitet. Dieses 

Material ist das Ergebnis von Kommunikation in den verschiedensten Formen (Tex-

te, Musik, Bilder etc.). Vier Grundsätze bestimmen die Inhaltsanalyse: Die transkri-

bierten Interviews werden in einem Kommunikationszusammenhang eingegliedert, 

d.h. es ist klar, was der Gegenstand ist, wer die Beteiligten sind und welcher sozio-

kulturelle Hintergrund vorhanden ist. Weiterhin besteht die Analyse aus einer festen 

Systematik, die sich an Regeln und Theorien orientiert und eine Zerteilung der Texte 

unter Berücksichtigung gebildeter Kategorien in Analyseeinheiten vornimmt. Die 

Beachtung der Gütekriterien dient dazu, dass auch verschiedene ForscherInnen ähn-

liche Ergebnisse aus dem Material ziehen. Außerdem ist es vertretbar, wenn quanti-

tative Analyseschritte im Prozess begründet einbezogen werden. (vgl. Mayring 2012: 

468f.) 

Mayring unterscheidet vier verschiedene Grundformen der Inhaltsanalyse: zusam-

menfassende Inhaltsanalyse, induktive Kategorienbildung, explizierende Inhaltsana-

lyse und strukturierende Inhaltsanalyse. In diesem Fall wird die Technik der struktu-

rierenden Inhaltsanalyse angewandt, die dabei hilft, gewisse Aspekte aus dem Mate-

rial herausfiltern und zusammenzufassen. Mit zuvor festgelegten Kategorien und 

Regeln kann das Material eingeschätzt werden und ein Querschnitt dessen abbilden. 

Dieses Kategoriensystem leitet sich u.a. aus dem Erkenntnisinteresse, den Theorien 

und letztendlich aus den Fragen des Leitfadens ab. Damit entspricht es einem deduk-

tiven Vorgehen. Die genaue Definition dieser Kategorien, typische Textbeispiele, 

sogenannte Ankerbeispiele, und Kodierregeln präzisieren die Strukturierung des Ma-

terials in Form eines Kodierleitfadens
5
. Es ist auch im Materialdurchlauf möglich, 

weitere Kategorien und Unterkategorien, so genannte invivo-Codes (aus dem Mate-

rial ergebend) zu generieren. Ein zweiter Analysedurchlauf durch das Material ver-

vollständigt die Sammlung und Kodierung von Fundstellen. Anschließend werden 

die herausgefilterten Textstellen paraphrasiert und dann pro Kategorie zusammenge-

fasst. Für die Verdeutlichung der Zusammenfassung werden besonders repräsentati-

ve Zitate verwendet. (vgl. ebd. 471ff.; Mayring 2010: 66, 93, 98f.)    

                                                      
5
 siehe Anhang 2 
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Zur Unterstützung der Materialauswertung und Kodierung wird das Computerpro-

gramm MAXQDA genutzt. Damit wird ein Überblick über das gewonnene Material 

geliefert und es organisiert zusätzlich die Daten und Kategorien. Inhaltliche Arbeiten 

und Interpretationen kann das Programm nicht vornehmen.  
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4 Ergebnisse aus den Interviews  

In diesem Kapitel werden die Aussagen der Lehrerinnen, DraußenschullehrerInnen 

und Schulleitungen in zehn Kategorien sowie dazugehörige Unterkategorien sortiert 

und zusammengefasst. Einige Aussagen wurden mehrfach kodiert, d.h. eine Aussage 

konnte zwei Kategorien zugeordnet werden. Da die Befragten in den Interviews
6
 

bestimmte Aspekte im Zusammenhang mehrerer Fragestellungen äußerten.  

4.1 Beginn & Verankerung im Schulprogramm 

In den Interviews stellte sich heraus, dass wenn ein neues Konzept in die Schule ein-

gliedert wird, nicht nur das Kollegium eine wichtige Rolle spielt, sondern auch die 

Eltern. Die Informationsweitergabe ist laut der Lehrerinnen genauso wichtig für die 

Eltern wie für das Kollegium. Allerdings findet die Verankerung des Konzepts 

Draußenschule generell intern statt. Durch einzelne LehrerInnen, die das Projekt an 

die eigene Schule herangetragen haben, wurde die Draußenschule an zwei der be-

fragten Schulen (A, B) zu einem passenden Konstrukt. Eine (B) der beiden Schulen 

zeichnete sich bereits vorher durch zahlreiche Projekte aus. Eine weitere Schule (C) 

hatte zuvor als offene Ganztagsschule die Draußenschule im Angebot. Anschließend 

wurde durch die Schulleiterin und nach schneller Einigung im Kollegium das Kon-

zept in den laufenden Unterricht eingegliedert. Die vierte Schule (D) hat wie die vor-

benannten Schulen das Prädikat der Zukunftsschule inne, wodurch diese in Kontakt 

mit der Draußenschule gekommen ist. Mit dieser Auszeichnung begründen unter 

anderem alle Schulen die Implementierung im Schulprogramm.   

Alle Schule präsentieren zusätzlich auf ihren Homepages die Zugehörigkeit zur Zu-

kunftsschule und die Teilnahme an der Draußenschule. Unterschiedlich sind nur die 

einzelnen Verortungen innerhalb der Zukunftsschule: Schule B nutzt den Rahmen der 

gesunden Schule und das Leitbild des nachhaltigen Denkens und Handelns für die 

Verankerung der Draußenschule im Schulkonzept. Die Schule D verortet es in der 

Umweltbildung. Die Förderschule (A) hat die Draußenschule unabhängig davon als 

wichtigen Baustein für die Sprachheilmaßnahme im Schulprogramm festgelegt.  

Zusammenfassend sind für die Kategorie Beginn und Verankerung im Schulpro-

gramm diese Thesen herauszustellen:   

Die Verankerung der Draußenschule in das eigene Schulprogramm kann unter-

                                                      
6
 Die Verweise auf die jeweiligen Schulen (A-D) werden in Kürzeln gegeben: Gruppeninterviews sind 

immer mit einem L und Schulleiterinterviews mit einem S gekennzeichnet. (nachzulesen auf der bei-

liegenden CD-Rom) 
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schiedlich gestaltet werden.   

Die Grundlage bietet einerseits die Zukunftsschule und andererseits einzelne Lehre-

rInnen, die die treibenden Kräfte in diesem Prozess bleiben.    

Schulische Auszeichnungen und Wettbewerbe sind hilfreich, um dem neuen Konzept 

eine Chance der Durchführung zu geben.   

Die Bereitschaft der LehrerInnen für die Durchsetzung der Draußenschule ist höher 

und flächendeckender, wenn eine Schule vermehrt Projekte durchführt.  

4.2 Gründe für die Umsetzung & Durchführung/Ziele mit der Draußen-

schule 

Beide Kategorien sind durch die unterschiedliche Teilnahmedauer der Lehrerinnen 

geprägt. In vorherigen Recherchen wurde deutlich, dass einige Schulen bereits seit 

mehreren Jahren an der Draußenschule teilnehmen, indes wechselten in den Jahren 

die Schulleitungen und LehrerInnen. Es stellte sich heraus, dass alle Befragten sehr 

positiv gestimmt waren und daher zahlreiche Erfahrungen als Gründe für eine Wei-

terführung des Konzepts nannten. Obwohl bei den Schulleitungen nach den explizi-

ten Zielen der Schule gefragt wurde, gab es keine eindeutigen Nennungen. Stattdes-

sen benannten sie viel mehr persönliche Zielsetzungen bzw. Gründe, warum sie die 

Draußenschule weiterhin für die Kinder ermöglichen wollen.  

Häufig wurde unter den Befragten der Aspekt des bewegenden und handlungsorien-

tierten Lernens genannt. Die Schulleitungen und Lehrerinnen der vier Schulen sehen 

vor allem die Vorteile in der Draußenschule darin, dass sich die SchülerInnen bewe-

gen, losgelöst vom üblichen Unterricht lernen und eigene sowie gemeinsame Erfah-

rungen machen. Dabei übernehmen die LehrerInnen zum Teil den Auftrag der El-

tern, da sie versucht sind, den Kindern durch die Draußenschule mehr erfahrungsrei-

che und lernsinnvolle Bewegungsmöglichkeiten zu bieten: „aber allein zu wissen, 

wir können rausgehen, Bäume betrachten, anfassen, etwas über sie erfahren, wir 

können etwas über die Natur allgemein erfahren, dass das Elternhaus nicht mehr ab-

deckt.“ (LB: Z. 314ff.). In der Draußenschule dürfen die Kinder laut der ProbandIn-

nen ausprobieren, ihrer Neugierde und selbst ihren persönlichen Interessen folgen. 

Der Charakter des handlungsorientierten Lernens zeigt den Lehrerinnen immer wie-

der, dass die Kinder Freude am Lernen haben und auch bei jedem Wetter rausgehen.  

Die unterschiedlichen Wetterlagen in der Draußenschule und das richtige Ankleiden 

ist ein Punkt, der in den Gesprächen stark mit dem Elternhaus verbunden wird. Mit 
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Ängsten aus dem Elternhaus behaftet, kommen SchülerInnen zu Beginn der Drau-

ßenschule auch mal wie für eine „Polarexpedition“ (LB: Z. 28) angezogen zur Schu-

le. Ebenfalls besteht bei einigen Kindern die Angst vor den mutmaßlichen Gefahren 

in der Natur, bspw. „Zecken ‚Oh Gott’“ (ebd.: Z. 27). Die Lehrerinnen nennen das 

Elternhaus häufig als einen einflussnehmenden, allerdings ebenso beeinflussbaren 

Part in der Draußenschule. Alle befragten Schulen nannten Beispiele, wie SchülerIn-

nen mit ihren Eltern etwas im Garten veränderten, den Patenbaum und das Draußen-

schulklassenzimmer zeigten oder mehr gemeinsame Zeit in der Natur verbrachten. 

Diese Veränderungen durch die Kinder sind für die Befragten sehr wichtig. Sie zei-

gen sich im Gespräch durch emotionalen Aussagen wie: „das ist einfach super“ (LA: 

Z. 488). Sie sehen, dass das Elternhaus die Draußenschule unterstützt und sich auch 

die Eltern freuen, wenn die Draußenschule stattfindet. „Da haben wir ein gutes 

Echo.“ (SC: Z. 19f.)  

Bei der Frage nach den Gründen und Motiven für die Weiterführung der Draußen-

schule spricht eine Lehrerin von der Überzeugungsarbeit bei den Eltern. Diese möch-

ten etwas Handfestes im Rahmen der Draußenschule haben: „Durch regelmäßiges 

Gehen in den Wald sind die Kinder gefühlt gesünder und stärker und widerstandsfä-

higer, beispielsweise, oder durch die Aufenthaltseinheiten im Wald erlangen die 

Kinder soziale Kompetenzen.“ (LA: Z. 529ff.)  

Inhaltlich sind die Einbeziehung des Umfelds in die Welt der Kinder und das Ken-

nenlernen der Flora und Fauna wesentliche Bestandteile der Draußenschule. Die pä-

dagogischen Beteiligten sind sich alle einig, dass in dem Konzept zahlreiche Gele-

genheiten geboten werden, die lebensnah sind. Die Aussage einer Lehrerin, „dass sie 

wirklich reallife draußen erleben können“ (LC: Z. 251), verdeutlicht die verbreitete 

Meinung der teilnehmenden Lehrerinnen und DraußenschullehrerInnen. Die Schul-

leitungen beschreiben das Lehren und die Verarbeitung der Inhalte im Klassenunter-

richt oftmals als zu verkopft. Immer wieder neue Themen sollen bei gleichbleibender 

Stundenanzahl in den einzelnen Fächer untergebracht werden. Erleichtert bemerken 

jene Befragten, dass bei der Draußenschule viele Themen bzw. viele Lernarrange-

ments zu einem Thema umgesetzt werden können. Die andere Herangehensweise an 

die Inhalte und die handlungsorientierten Methoden charakterisieren die Draußen-

schule und „dass das direkt Unterricht ist, merken die [SchülerInnen, Anm. Verf.] in 

dem Maße gar nicht“ (SC: Z. 59), ist nicht nur die Aussage einer Schulleitung. Sie 

spricht auch von fehlender Zeit. Allerdings benötigen die Kinder im Jahrhundert der 
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Digitalisierung die Zeit für die Entwicklung ihres Gesamtlebenskonzeptes. Dafür ist 

auch die Wahrnehmung einer Lehrerin bedeutend, nämlich die Erkenntnis ihrer 

SchülerInnen, „dass Schule auch außerhalb der Schule stattfinden kann“ (LD: Z. 

106) und dort trotzdem Regeln befolgt werden müssen.  

Die Draußenschule schafft die Möglichkeit, dass die Kinder bewusster mit der Um-

welt umgehen und sich als Teil des Ganzen sehen. Eine Lehrerin spricht davon, dass 

die Kinder auch erkennen, dass sie „nur Gast“ (LA: Z. 522) auf der Erde sind und sie 

„back to the roots“ (LA: Z. 526) geführt werden. Damit spricht sie einen Grund und 

gleichzeitig ein Ziel an, welches fast alle Schulen verfolgen: Nachhaltigkeit. Vor 

allem bei den Lehrerinnen und DraußenschullehrerInnen wird durch die häufige 

Nennung nachhaltigen Denkens und Handelns und der Erzählung von beispielhaften 

Erlebnissen deutlich, dass dies ein sehr bedeutender Aspekt für sie ist. Die Lehrerin-

nen und DraußenschullehrerInnen nennen das Konzept Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung, sprechen vom nachhaltigen Lernen außerhalb des Klassenzimmers, der 

Wertschätzung der Natur inklusive aller Lebewesen und benennen den Bezug der 

Kinder zur Natur als beginnende Erkenntnis, dass bspw. die Ressourcen nicht ver-

schwendet werden dürfen. „Dass sie mit sich selber und der Umwelt achtsam umge-

hen“ (LA: Z. 512): Ist nur ein Beispiel bzw. die Zusammenfassung der Meinung der 

Lehrerinnen. Nach den bisherigen Durchführungsjahren sehen die Befragten, dass 

die Kinder selbst Veränderungen mitgemacht haben, z.B. nehmen sie extra Mülltüten 

mit, sagen ihren Eltern, dass der Rasen im Garten noch nicht gemäht werden sollte 

oder streiten während der Draußenschule weniger.   

Zudem sehen die DraußenschullehrerInnen und LehrerInnen starke persönliche Ver-

änderungen bei den Kindern. Durch die Draußenschule werden andere Interessen bei 

den SchülerInnen entdeckt und damit ändert sich auch das Verhalten. Zum Beispiel: 

„Auf einmal kamen wir darauf, eigentlich ist der kein PC-Mensch, sondern er ist ein 

Wissenschaftler und er wurde da draußen auf einmal Wissenschaftler für die Natur“ 

(LB: Z. 159f.). Ein häufiges Phänomen in den Schulen ist auch die Veränderung der 

Umgangsweise unter den SchülerInnen: „Das ist ganz oft so, dass Kinder, die sonst 

nicht zusammenspielen, dann am Montag in der Draußenschule zusammengespielt 

haben.“ (LD: Z. 110f.)  

Es wird damit deutlich, dass die Befragten sich in ihren Zielen und Begründungen 

sehr ähneln. Sie möchten die Stärkung der sozialen Kompetenzen sowie die Bereit-
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stellung von Wissen.  

Insgesamt gesehen sind die Gründe und Zielsetzung sehr durch die Sicht auf die 

SchülerInnen geprägt. Persönliche Gründe werden nicht gesondert herausgestellt. 

Abgesehen vom Thema Nachhaltigkeit, das auch durch das Prädikat Zukunftsschule 

stark vertreten ist, vor allem in Schule B. Doch es gibt auch Lehrerinnen besonders 

in Schule A und B, die klar sagen, dass Nachhaltigkeit ein persönlich wichtiges 

Thema sei. Wider Erwarten haben die LehrerInnen keine klaren Ziele vor der Durch-

führung der Draußenschule für sich festgelegt. Zumindest wurde das in den Inter-

views nicht deutlich. Vielmehr ergaben sich durch die Erfahrungen mit der Draußen-

schule Ziele, die sie den Kindern ermöglichen und sie selbst erreichen möchten. Bei 

den DraußenschullehrerInnen verhält es sich etwas anders, was aufgrund der Selbst-

ständigkeit und externen Position abgeleitet werden kann. Denn sie hatten ganz klare 

Zielsetzungen, die sie im Gespräch benannten: „Meine Ziele sind auch, die Kinder 

wieder mehr in Kontakt mit der Natur zu bringen“ (LC: Z. 233) oder „Ich habe schon 

gewonnen, wenn ich höre, die Kinder verabreden sich für den Nachmittag im Wald 

und nicht für den Monitor“ (LB: Z. 155ff.). 

Zusammenfassend sind für die Kategorie Gründe für die Umsetzung und Durchfüh-

rung/Ziele mit der Draußenschule diese Thesen herauszustellen:   

Handlungsorientiertes Lernen spricht die SchülerInnen sehr gut an.   

Die Draußenschule ermöglicht einen Lebensweltbezug für die Kinder und das Ler-

nen am echten Objekt in natürlicher Umgebung.  

Der Einfluss und die Sorgen der Eltern werden durch eigene Erfahrungen der Schüle-

rInnen ausbalanciert bzw. relativiert.   

Ermöglichung des Überdenkens und Nachdenkens über eigenes Verhalten in und mit 

der Natur.   

Soziale und persönliche Weiterentwicklung sind die Resultate aus fast jeder Drau-

ßenschulstunde.   

4.3 Eingliederung in den Schulalltag 

Wie die Draußenschule in den Schulalltag integriert wird, ist von mehreren Faktoren 

abhängig. Bei der entsprechenden Interviewfrage wurden Antworten zur Planung der 

Draußenschule in den Stundenplan, der Wahrnehmung von Veränderungen hinsicht-

lich des Schulalltags sowie der Unterrichtsplanung erwartet.   
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Allerdings traten als invivo-Codes auch die Eltern in den Mittelpunkt der Gespräche 

sowie die besondere Stellung der Draußenschule.   

Die Einbindung in den Stundenplan ist bei allen befragten Schulen ähnlich. Alle 

Schulleitungen richten sich nach dem externen Partner, d.h. sie fragen den/die Drau-

ßenschullehrerIn an welchen Tagen die Draußenschule in ihren zweiten Klassen 

stattfinden kann: „[...] er sagt, wann er kommen kann und dann wird er zuerst in den 

Stundenplan gesteckt und alles andere stecken wir dann drum herum.“ (SB: Z. 78f.) 

In allen Schulen werden zwei Stunden pro Woche von anderen Fächern genommen. 

Zusätzliche Stunden werden nicht für die Draußenschule berechnet. Das Kollegium 

in Schule B hat sich auf eine Stunde Sachunterricht und eine Sportstunde geeinigt, da 

die Themen eher naturwissenschaftlich und viele Möglichkeiten zur Bewegung ge-

geben sind. Die Kombination aus Deutsch und Sachunterricht wird zudem von den 

anderen  Klassenlehrerinnen genutzt und bietet vor allem für die Bearbeitung des 

Naturtagebuchs einen guten Rahmen.   

Sobald ein Tag für die Draußenschule ausgewählt wurde, muss bewusst sein, dass 

dieser Tag geblockt ist „und dann muss das so bleiben und dann ist dieser Tag natür-

lich für den Schulalltag erstmal geschmissen.“ (SC: 105f.) An diesem Tag können 

keine Schulfotografen kommen, Schulausflüge oder sonstige Festlichkeiten veran-

staltet werden. Die LehrerInnen sind sich aber einig, dass es gut ist, „ein festes Kon-

zept zu haben und aber es gibt nach links und rechts Ausweichmöglichkeiten“ (LD: 

Z. 201f.). Trotz des erstarrten Stundenplans ist Flexibilität innerhalb der Draußen-

schule möglich, da sich die DraußenschullehrerInnen inhaltlich und gestalterisch auf 

die schulischen Aktivitäten einstellen können. Obwohl die Zeit begrenzt ist, werden 

die Themen des Curriculums nicht gekürzt. „Die Lerninhalte des Sachunterrichts 

werden dann ja auch auf das erste und dritte und vierte Schuljahr, also da wo keine 

Draußenschule ist, einfach verteilt. Also uns [den Lehrerinnen, Anm. Verf.] fehlt 

dadurch nichts.“ (LD: Z. 203ff.) So verhält es sich auch in den anderen Schulen.  

Die Implementierung der Draußenschule in die Stundentafel ist laut aller Befragten 

keine Schwierigkeit. Sobald festgelegt ist, wann die Draußenschule stattfindet, sind 

bestimmte Regeln einzuhalten. Keine anderen Veranstaltungen dürfen an diesem Tag 

stattfinden, um allen Kindern die gleichen Möglichkeiten zu bieten. Eine Besonder-

heit hat die Schulleitung der Schule D angesprochen: die Gewöhnung der Kinder und 

LehrerInnen an diese andere Unterrichtsweise und die Auswirkungen auf die folgen-
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den Stunden. Beide mussten sich darauf einstellen, dass „wenn sie [die SchülerInnen, 

Anm. Verf.] wiederkommen, sind sie erstmal platt. Das muss man auch erstmal auf-

fangen.“ (SD: Z. 111f.) Andere Lehrerinnen bestätigen ebenfalls, dass die Gewöh-

nung Zeit benötigt. 

Die Abstimmung der Draußenschule auf den Stundenplan bedarf Organisation und 

ruft einen erstarrten Stundenplan hervor. Dies stellt eine Eigenheit in der Schulpla-

nung dar. Eine Zuschreibung der Besonderheit der Draußenschule erfolgte eher zö-

gernd von den Lehrerinnen. Die zum Teil lange Teilnahme mildert die Aufregung 

um das Konzept. Direkt wurde die Draußenschule z.T. nur auf Nachfrage mit dem 

Wort ‚besonders’ verknüpft. In der Kodierung wurde jedoch deutlich, dass dieses 

Wort häufig genannt wurde und nach längerem Nachdenken erklärten die Lehrerin-

nen die spezielle Stellung aus ihrer Sicht. Sie benennen ganz verschiedene Aspekte, 

die die Draußenschule zu etwas Besonderem machen. Allerdings sind kaum Unter-

schiede zwischen den Schulen erkennbar.   

Besonders ist die Draußenschule für die Lehrerinnen, da sie in manchen Fällen vor-

bereitet, jedoch immer nachbereitet wird. Die Vorbereitung läuft unterschiedlich ab, 

da die Lehrerinnen immer in Absprache mit den DraußenschullehrerInnen vorberei-

ten bzw. benötigen manche Themen keine Vorbereitung im Klassenzimmer. Das ist 

demnach eher themen- und nicht personenabhängig. Bei der Nachbereitung gibt es 

keine Unterschiede, da alle das Naturtagebuch von den SchülerInnen gestalten las-

sen. „Jetzt wollen sie [die Kinder, Anm. Verf.] das, was sie wissen auch loswerden 

und da bleibt da doch mehr hängen, als man so denkt.“ (LA: Z. 187f.) Weiterhin ist 

es vor allem für die Kinder und Eltern etwas Besonderes. „Jetzt ist es was Exoti-

sches, besonders für dieses Jahr“ (LB: Z. 443f.). Diese Wahrnehmung wird unter 

anderem durch Erzählungen und Gesprächen der älteren SchülerInnen mit den Jün-

geren gestützt. An Schule C wurde deutlich, dass die Eltern eine Selbstbeteiligung 

für die Draußenschule zahlen müssen, „weil das was Besonderes ist und das müssen 

sie [...] so wertschätzen können“ (SC: Z. 70f.).   

Weiterhin ist die Zusammenarbeit mit einem männlichen Draußenschullehrer nicht 

nur für die SchülerInnen, sondern auch für die Lehrerinnen anders. „[...] das hebt die 

Draußenschule nochmal hervor [...], weil der Draußenschullehrer der einzige Mann 

ist, den wir haben.“ (SB:  Z. 49ff.) An den anderen beiden Schulen (A,C) ist diese 

Situation ähnlich, allerdings sind dort u.a. Frauen als externe Personen engagiert. Die 

SchülerInnen profitieren laut der Lehrerinnen von der Anwesenheit eines Mannes. 
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Mit ihm können sie sich messen und andere Themen besprechen. Trotzdem bleibt 

klar, dass es auch mit ihm gewisse Regeln gibt, an die sich die SchülerInnen halten 

müssen.  

Das Spezielle an dieser Form des Unterrichts ist, dass die Kinder einen Waldnamen 

erhalten und sich einen Patenbaum aussuchen und diesen über die Zeit hinweg be-

obachten. In Schule A wird aufgrund des Förderschwerpunktes der Wert sehr auf die 

Weiterentwicklung der sozialen Kompetenz gelegt. Dort sind vor allem die eben ge-

nannten Aspekte sehr von Bedeutung. Eine Lehrerin erzählte von der Beendigung 

der Draußenschule in einer Klasse, die sehr emotional reagiert hatte, ab diesem Tag 

nicht mehr regelmäßig in den Wald gehen zu können. Demnach tragen die Emotio-

nen während der Draußenschule zu einer besonderen Zeit für Lehrerinnen und Schü-

lerInnen bei.  

Die Frage nach der Wahrnehmung von Veränderungen zeigt erste größere Unter-

schiede bei den Lehrerinnen. Fast die Hälfte nimmt keine Veränderungen innerhalb 

des Schulalltags und bei den SchülerInnen wahr. Wenn diese Aussage getroffen 

wird, dann kennen die Lehrerinnen die SchülerInnen nur mit der Draußenschule bzw. 

nehmen zum ersten Mal daran teil (D) oder können nicht zwischen der Wirkung der 

Draußenschule und anderen Schulaktivitäten wie Klassenfahrten oder Projekten un-

terscheiden (C). „Ob sich das jetzt sozial auf die Klasse auswirkt, ist schwierig zu 

beurteilen, weil ja drum herum auch noch ganz vieles Anderes stattfindet.“ (LC: Z. 

286f.) Trotzdem sei eine Bewegung erkennbar. Andere Lehrerinnen (A,B,C) gehen 

da weiter und benennen explizit beobachtete Veränderungen. Überwiegend wird die 

sensiblere Wahrnehmung der SchülerInnen im Unterricht genannt. Wenn in einer 

Stunde Objekte vorgelegt werden, scheint es so, als ob die SchülerInnen genauer 

hinsehen und den geschärften Blick auch außerhalb der Schule beibehalten. So neh-

men die SchülerInnen ihr Umfeld und die Veränderungen beim Wetter stärker wahr 

und kommunizieren dies auch. Den Lehrerinnen wird das vor allem durch „Neben-

beigespräche“ (LC: Z. 35) deutlich. Zudem bemerken alle befragten Lehrerinnen und 

Schulleitungen, dass auch bei ihnen eine Veränderung hinsichtlich des Blickes auf 

die SchülerInnen stattfindet. Das passiert dann, wenn die Lehrerinnen ihre Rolle als 

stimmenführende Lehrpersonen abgibt.    

In der Förderschule (A) wurde ein Fall deutlich, der nicht mit den anderen drei Schu-

len vergleichbar ist. Dort hat eine Klasse eher die soziale Eingliederung und weniger 
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die Wissensvermittlung als Zielsetzung. Dennoch ist dies hinsichtlich der Wirkung 

der Draußenschule bedeutend. Das Konzept wurde zu einem wichtigen und förderli-

chen Baustein in dieser Klasse. Denn die Lehrerin findet, dass „allein die Tatsache, 

dass sie wieder bereit sind am Unterricht teilzunehmen, glaube ich schon, dass das 

auch der Wald ein Stück weit mit macht [...]. Also wieder so einen Spaß am was 

Neues lernen, was Neues ausprobieren“ (LA: Z. 167-172) zeigt die Weiterentwick-

lung bei den nicht beschulbaren SchülerInnen.   

Innerhalb der Einbindung der Draußenschule in den Schulalltag ist der Brücken-

schlag zwischen Klassenzimmerunterricht und Draußenschule interessant. Die Leh-

rerinnen nennen zahlreiche Möglichkeiten der Bezugnahme der Draußenschule in 

den üblichen Unterricht im Klassenzimmer. Dabei unterscheiden sie den sozialen 

und den inhaltlichen Gesichtspunkt sowie den Bezug auf die Draußenschule durch 

sie als Lehrperson oder den SchülerInnen. Die Kinder bringen dann Thematiken der 

Draußenschule in den Klassenunterricht mit ein, wenn ein Sachverhalt sie besonders 

interessiert hat oder sie von ihren eigenen Erlebnissen draußen erzählen möchten.  

Bei den Lehrerinnen sind diesbezüglich mehrere Beispiele genannt worden. So kön-

nen sie gut fächerverbindend arbeiten, indem sie bspw. Zahlen aus der Draußenschu-

le nutzen oder Wege berechnen. Zudem wurde im vorderen Teil die Bezugnahme im 

Deutschunterricht genannt, der sich ideal für die Anfertigung des Naturtagebuchs 

eignet. An Schule C wurde zusätzlich die Ernte der eigens angebauten Kartoffeln mit 

den Kindern in der schuleigenen Küche verarbeitet.   

Im Rahmen der sozialen Weiterentwicklung der SchülerInnen versuchen die Lehre-

rinnen dann Bezug auf die Draußenschule zu nehmen, wenn Gruppenarbeiten nicht 

so gut verlaufen. Das häufige Ansprechen des gelingenden Zusammenarbeitens in 

der Draußenschule soll besonders den Kindern in Schule A verdeutlichen, dass das 

gemeinsame Arbeiten produktiv sein kann. Weiterhin bieten die Schulstunden im 

gewohnten Klassenzimmer die Möglichkeit auftretende Differenzen oder Streitereien 

nochmals zu reflektieren.  

Wie bei der Einbindung der Draußenschule in das Schulprogramm sind Eltern eine 

wichtige Instanz, wenn es um die gelingende Eingliederung in den Schulalltag geht. 

Vor allem bei Schule A ist ein deutlich höherer Anteil an Einbeziehung und Verant-

wortlichkeit der Eltern erkennbar als an den anderen Schulen. Das gemeinsame Fei-

ern von Festen im Wald schafft eine Verbindung der Eltern zur Draußenschule. 
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Durch eigene Erfahrungen verändert sich das Verhalten gegenüber ihren Kindern: 

„Wenn die Eltern einmal im Wald waren beim Laternenfest und gefroren haben, zie-

hen sie ihre Kinder auch anders an.“ (LA: Z. 410f.) Das Anziehen der wettergeeigne-

ten Kleidung ist vor allem für die SchülerInnen besonders wichtig. „’Ich habe 

Schnupfen, ich darf nicht mit rausgehen, weil Mama und Papa Angst haben.’ Dann 

denke ich [Lehrerin aus Schule C, Anm. Verf.] immer: ‚mein Gott, zieht euch richtig 

an’. Das erfahren sie aber eigentlich auch und sie finden es super doof, wenn sie 

nicht mit raus durften.“ (LC: Z. 252-255) Die Bedeutung der Draußenschule für die 

Kinder spiegelt sich laut der Lehrerin auch bei den Eltern wider. „Dass die Kinder 

ihre Eltern erziehen“ (LA: Z. 401), zeigt sich z.B. bei der Vorbereitung des Früh-

stücks. So darf für die SchülerInnen kein Müll produziert und zur Wespenzeit kein 

Marmeladenbrot geschmiert werden.  

Zusammenfassend sind für die Kategorie Eingliederung in den Schulalltag diese 

Thesen herauszustellen:  

Die Eingliederung der Draußenschule ist durch die Zustimmung der Eltern und deren 

Beteiligung geprägt.   

Inhaltliche und organisatorische Fragen werden regelmäßig zwischen den Draußen-

schullehrerInnen und den Lehrerinnen geklärt.   

Für die Draußenschule werden zwei vorhandene Fachstunden verwendet.   

Restliche curriculare Vorgaben werden auf die Jahre (-shälften) verteilt, in denen 

keine Draußenschule stattfindet.   

Die Draußenschule schafft feste Strukturen in der Stundentafel.   

Lehrerinnen und SchülerInnen nutzen Erlerntes und Erfahrungen aus der Draußen-

schule im üblichen Unterricht.   

Veränderungen sind nur wahrnehmbar, wenn Lehrerinnen den Vergleich ohne Drau-

ßenschule haben.   

Veränderungen sind vor allem im sozialen Gefüge in der Klasse erkennbar und bei 

der Wahrnehmung der SchülerInnen von Naturphänomenen.    

Die Draußenschule hat eine besondere Stellung, weil sie den emotionalen Bezug zur 

Natur fördert und den Unterrichtsalltag auflockert. 

4.4 Zusammenarbeit der Lehrerinnen & DraußenschullehrerInnen 

Die Schwerpunkte dieser Kategorie waren bereits in der Vorbereitung festgelegt. Sie 

umfasst die Zusammenarbeit des Teams, bestehend aus Lehrerinnen und der jeweili-
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gen DraußenschullehrerIn, die inhaltliche Gestaltung der Stunden, den Prozess der 

Zusammenarbeit und die vorgenommene Rollenverteilung. Als invivo-Codes sind 

die Veränderungen im Prozess der Draußenschulgestaltung und die Fertigkeiten bzw. 

Fähigkeiten der/des DraußenschullehrerIn hinzugefügt. Daran anschließend ist die 

Kategorie der Aufgaben der Schulleitung, die als außenstehende Person das Team 

beeinflusst, zu betrachten.    

Aus Sicht der DraußenschullehrerInnen als externer Partner verläuft die Zusammen-

arbeit sehr gut und auch die Lehrerinnen profitieren davon. Die Absprachen sind 

flexibel und auf die Wünsche der Lehrerinnen sowie die organisatorischen Gegeben-

heiten der Schule angepasst. Dabei können sich beide Parteien in den befragten 

Schulen aufeinander verlassen. Nur manchmal unterrichten Lehrerinnen (B) zusätz-

lich und unabhängig von der Draußenschule Sachunterrichtsthemen, allerdings nur 

dann, wenn das in den Rahmen der Stundenbelegung der Schule passt.  

Der Prozess der Zusammenarbeit gestaltet sich an allen Schulen ähnlich. „Das ist 

eine ganz normale Kommunikation zwischen dem Draußenschullehrer und den 

Lehrkräften.“ (SB: Z. 143f.) Die Lehrerinnen treffen sich mit den Draußenschulleh-

rerInnen und besprechen das kommende gemeinsame Jahr. Dabei werden Themen 

festgelegt, die die Lehrerinnen unbedingt anbieten möchten bzw. die durch den 

Rahmenlehrplan des Landes und der Schule vorgegeben sind. Dass ist dann der Fall, 

wenn die Schule bspw. ein Projekt plant oder einen Schulgarten zur Verfügung hat. 

Meistens haben allerdings die DraußenschullehrerInnen ein inhaltliches Konzept für 

das Jahr, welches an die Jahreszeiten angepasst ist. Sobald schulorganisatorische 

Punkte die Draußenschule beeinflussen, handeln die Lehrerinnen und insbesondere 

die DraußenschullehrerInnen flexibel. Je nach dem, was in der Schule an dem Tag 

geplant ist, suchen die externen PartnerInnen eine Möglichkeit die Draußenschule im 

unmittelbaren Schulumfeld durchzuführen.   

An der Förderschule stellen sich die DraußenschullehrerInnen den Eltern vor und 

erhalten zusätzlich Informationen über das Verhalten und die Hintergründe der je-

weiligen SchülerInnen. Das unterscheidet die Förderschule von den allgemeinbil-

denden Grundschulen. In diesen Schulen liegt der Schwerpunkt der Organisation 

eher bei der inhaltlichen Gestaltung. Die soziale Kompetenzförderung und Persön-

lichkeitsentwicklung sind hingegen verstärkt in der Förderschule Fokus der Zusam-
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menarbeit. Alle drei genannten Schwerpunkte sind in allen Schulen bedeutend, je-

doch mit unterschiedlicher Prioritätensetzung.  

Die methodische und inhaltliche Gestaltung ist wie die Zusammenarbeit des Teams 

in den einzelnen Klassen sehr ähnlich. Obwohl ein hoher Grad an Flexibilität und 

Spontanität vorhanden ist, gibt es feste Strukturen innerhalb der Draußenschulstun-

den. Von Beginn an sind die Stunden sehr ritualisiert. Das Verlassen des Schulgelän-

des wird sofort mit Wiederholung über das korrekte Verhalten im Straßenverkehr 

verknüpft. Angekommen am gewünschten Ort wird den SchülerInnen im Gesprächs-

kreis die Möglichkeit gegeben eigene Naturerlebnisse zu erzählen oder von ihren 

Sinneseindrücke auf dem Weg zu berichten. Ein Gesprächskreis findet auch am Ende 

der Draußenschulstunde statt. Sinn des Abschlusskreises ist es, die Stunde zu reflek-

tieren, inhaltliche Punkte nochmals zu vertiefen und die Gestaltung des Naturtage-

buchs anzuregen. Je nach dem, wann die Klasse die Draußenschule am Tag hat, er-

folgt eine Frühstückspause. Die Verknüpfung aus Arbeits- und Spielphasen ist in 

allen Klassen üblich.  

Für die Inhalte gibt es, wie bereits angesprochen, einen Jahresplan, der von der 

DraußenschullehrerInnen allerdings eher zur Orientierung dient. Themen wie z.B. 

der Teich, die Wiesen, das Bauen einer Laubstadt, das Beobachten bestimmter Pflan-

zen und Tiere sind oft wetterabhängig. „Ich muss flexibel sein, weil das Wetter viele 

Dinge nicht zulässt. Ich habe normalerweise immer einen Plan B.“ (LB: Z. 136f.) 

Außerdem sind die Themen sehr auf die Lebenswelt und Interessen der Kinder abge-

stimmt. Alle DraußenschullehrerInnen erzählen von Momenten, in denen einzelne 

SchülerInnen durch ihre Fragen zu einem anderen Thema die inhaltliche Planung der 

Stunde veränderten. In den meisten Fällen werden dann die geplanten Themen auf 

die nächste Stunde verschoben. Doch nicht nur das Interesse der Kinder wird in der 

Planung berücksichtigt. „Also ich glaube, so bringt jeder was mit ein, was er erstens 

gut kann oder was dann einen selber auch fasziniert, dann springen auch die Kinder 

drauf an“ (LC: Z. 221f.). Demnach bringen die Lehrerinnen und Draußenschullehre-

rInnen ebenfalls ihre Interessen mit ein. In manchen Fällen ist es üblich, dass The-

men eher für den Klassenunterricht vorgesehen sind (bspw. Magnetismus). Eine Leh-

rerin (B) äußert dahingehend ihre Meinung, dass sie nicht alle Themen auf den 

Draußenschullehrer abwälzen möchte, da dieser bereits eine große Breite an Ideen 

einbringt. Diese Meinung steht eher allein. Es zeigt sich vielmehr, dass sich die Leh-
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rerinnen gerne auf die externen Partner verlassen und ihnen die inhaltliche Gestal-

tung übertragen. Aus Sicht der DraußenschullehrerInnen sei das jedoch vollkommen 

okay.  

Die Zusammenarbeit zeichnet sich vor allem durch die Rollenverteilung aus. Auf 

Grund der Fähigkeiten der DraußenschullehrerInnen fügen sich Konstellation wäh-

rend der Stunden draußen anders als im Klassenzimmer. Die Fachexpertise für die 

Draußenschule bringt einstimmig der/die DraußenschullehrerIn mitein. Biologische 

Zusammenhänge und damit die anschauliche Wissensvermittlung wird eher dem 

externen Partner zugeschrieben. Die soziale Führung der Klasse und das Hinter-

grundwissen bringen die Lehrerinnen mit ein. „So von meinem inhaltlichen her und 

von meinem Beruf her empfinde ich es sogar als zusätzliches Lernen und große Be-

reicherung mit Lehrkräften zusammenzuarbeiten, weil die natürlich auch ganz andere 

Kompetenzen und Wissen mitbringen und wir uns [...] sehr gut austauschen können 

und gegenseitig profitieren.“ (LA: Z. 239-243) Diese Sicht einer Draußenschullehre-

rin unterstreicht die Zusammenarbeit während der Draußenschulstunden. Aus Sicht 

der Lehrerinnen ist es gleichartig, „weil ich mich da zurückziehe und der Draußen-

schullehrer ist dann auch der Ansprechpartner und ich bin auch eher Teilnehmer der 

Draußenschule und helfe natürlich und greife ein bei Gruppenkonflikten oder Ähnli-

chen.“ (LD: Z. 39ff.) Besonders die Lehrerinnen nehmen innerhalb der Draußen-

schule eine andere Rolle ein. Das ist dann der Fall, wenn sie wie eben geschildert, 

selbst zum Lernenden werden oder die Stunde begleiten und dabei einen anderen 

Blick auf ihre SchülerInnen erhalten. Sie geben einen Teil ihrer Verantwortung an 

den externen Partner ab. „Natürlich sind wir alle am Kind und immer dabei, aber 

man kann sich ein bisschen zurückziehen als Lehrkraft.“ (LA: Z. 251f.) Die verän-

derten Rollen sind laut der Lehrerinnen den Kindern bewusst und auch sie profitieren 

davon. Denn die DraußenschullehrerInnen treten ohne das Wissen um geschehene 

Streitigkeiten an die SchülerInnen heran. Sie schaffen die Möglichkeit die Kinder 

dort abzuholen, wo sie gerade inhaltlich oder emotional stehen. Sie wecken Interes-

sen bei den Kindern in Bereichen, die die Schule nicht immer für sie eröffnen kann. 

Das gemeinsame Lernen der Lehrerinnen mit ihren SchülerInnen schafft eine zusätz-

liche Nähe zu einer Respektsperson. Zudem haben die Kinder eine weitere An-

sprechperson durch den/die DraußenschullehrerIn.   
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Während der Draußenschule ergeben sich aus dem gemeinsamen Arbeiten mit den 

Kindern und Erwachsenen neue Möglichkeiten, Veränderungen vorzunehmen. Eini-

ge Lehrerinnen nutzen die Sichtweise und Einschätzung der DraußenschullehrerIn-

nen für die Bewertung der SchülerInnen. Eine Draußenschullehrerin hat für sich er-

kannt, dass es für sie und im Umgang mit den SchülerInnen hilfreich ist, sie während 

der Frühstückspause zu beobachten. Daher bleibt sie länger als es für sie vorge-

schrieben ist.  

Die Rollenverteilung ist bei allen Befragten nicht sofort klar. Das Ausloten der Be-

reiche, in denen eine Partei mehr Verantwortung übernimmt, beansprucht gerade zu 

Beginn etwas Zeit. Beeinflussend ist dabei bspw. das Aushalten von Störungen oder 

sogar die Wahrnehmung von Konfliktherden. Inhaltlich ist allerdings die Rollenver-

teilung bei allen Beteiligten von Anfang an klar.   

Die Zusammenarbeit der Lehrerinnen mit den DraußenschullehrerInnen wird neben 

den Kindern auch von der Schulleitung beeinflusst. Sie leisten Überzeugungsarbeit 

bei den KollegInnen, besonders in der Anfangsphase der Draußenschule. Doch eine 

der größten Aufgaben für alle Schuleiterinnen und z.T. Lehrerinnen ist die Überzeu-

gung der Eltern für das neue Konzept. Sie müssen ihnen die Angst nehmen und 

ihnen zusätzlich versichern, dass ihre Kinder genug lernen. „Denn der Leistungs-

druck der Gesellschaft geht auf die Eltern über und sie übertragen das auf ihre Kin-

der“ (SC: Z. 81ff.). Eine weitere bedeutende Aufgabe ist die Beschaffung von Gel-

dern für die Ermöglichung der Draußenschule. Einige Schulleiterinnen begleiten die 

Draußenschule in unregelmäßigen Abständen, „um dieses Projekt, in Anführungs-

strichen, zu kontrollieren, denn es sind ja auch private Gelder, die da hineingehen. 

Ich möchte als Schulleitung schon wissen, ob das auch gut angelegtes Geld ist und 

insbesondere, wenn die Kinder das Schulgelände verlassen.“ (SB: Z. 8ff.)  

Außerdem sei es für sie wichtig, dass „man es wirklich auf dem Zettel hat und dass 

es dazu gehört zum [Schulkonzept, Anm. Verf.] und dass es planmäßig und personal-

technisch“ (SA: Z. 21f.) organisierbar ist.   

Zusammenfassend sind für die Kategorie Zusammenarbeit der Lehrerinnen und 

DraußenschullehrerInnen diese Thesen herauszustellen:   

Die Kooperation mit einer externen Draußenschullehrkraft stellt keine zusätzliche 

Last für die Lehrerinnen und Schulorganisation dar.   

Die DraußenschullehrerInnen geben mit einem inhaltlichen Jahresplan zum größten 
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Teil die Struktur vor.    

inhaltliche Wünsche und Vorgaben der Lehrerinnen werden miteingebunden.   

Rollenveränderungen innerhalb der Draußenschule ermöglichen neue Erkenntnisse 

über einzelne SchülerInnen und die Klassengemeinschaft.   

SchülerInnen profitieren von der neuen Rollenverteilung hinsichtlich eines An-

sprechpartners für bestimmte Anliegen oder der Bewertung im Sozialverhalten und 

der Lernbereitschaft.   

Schulleitungen sind eine kontrollierende Instanz im Rahmen der Draußenschule.  

Die Schulleitungen leisten vor allem zur Anfangsphase Überzeugungsarbeit bei den 

Eltern.  

Die SchulleiterInnen organisieren unterschiedliche Möglichkeiten der Finanzierung 

der Draußenschule.    

4.5 Zur Bedeutung des externen Partners 

„Also anfangs haben wir ja noch gedacht, da war ich auch schon hier an der Schule. 

Da haben wir im Grunde noch geplant, dass wir uns ganz viel bei dir abgucken und 

das dann hinterher selber machen können. Und da bin ich heute von überzeugt, dass 

das nicht geht. Dass die Draußenschule, so wie sie ist, eigentlich genau richtig ist. 

Das können wir nicht übernehmen. Ich habe auch HWS nicht studiert, ich kann mir 

auch alles im Netz zusammensuchen, ja und Bilder rausholen und so. Aber ich kann 

das niemals so lebendig rüberbringen, wie [unser Draußenschullehrer, Anm. Verf.], 

der so viel mehr Kenntnisse hat und auch die ganzen Zusammenhänge im Blick hat.“ 

(LB: Z. 54-61)  

Die Aussage einer Lehrerin fasst alle Meinungen der Lehrerinnen und SchulleiterIn-

nen zusammen, auch die der studierten Sachunterrichtlehrerinnen. Für die Schulen 

sind die DraußenschullehrerInnen zu einem sehr bedeutenden Partner geworden. 

Einerseits erhalten sie, wie in der vorherigen Kategorie beschrieben, die Möglichkeit 

des Rollenwechsels zum Lernenden. Andererseits ist es eine Entlastung für die Leh-

rerinnen, dass der/die DraußenschullehrerIn die Stunden inhaltlich sowie methodisch 

vorbereitet. Zwei Stunden in der Woche müssen nicht mehr von der Lehrerin geplant 

werden. Die Nachbereitungsstunde fällt den Lehrerinnen ebenso leicht. Denn sie sind 

immer dabei, wenn die Stunde draußen stattfindet bzw. werden darüber informiert, 

was für diese Zeit geplant ist. Außerdem ist es eine Entlastung für sie, da sie immer 

in einem Team auftreten und den Unterricht zu zweit führen. Ebenso für die alltägli-
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che Schulplanung ist der externe Partner eine unterstützende Kraft. So kommt es an 

zwei Schulen (B,D) ab und zu vor, dass der Draußenschullehrer mit der Klasse und 

einem Elternteil alleine in den Wald geht, wenn eine Lehrperson krankheitsbedingt 

ausfällt.  

Das Auftreten als ExpertIn mit ebenso geltenden Regeln vor den SchülerInnen ge-

fällt den Lehrerinnen genauso gut, wie die enorme Fachexpertise, die die Draußen-

schullehrerInnen haben. Mit der Zeit haben die Lehrerinnen festgestellt, dass sich die 

Zugangsweisen der DraußenschullehrerInnen zum Kind von ihren unterscheiden. Sie 

können ihr Interesse und ihre methodischen Ideen so umsetzen, dass die Kinder viel 

Spaß am Draußenlernen haben. Außerdem erklären sie den SchülerInnen nicht nur 

die Zusammenhänge in der Natur, sondern weisen auch auf die kleinen unscheinba-

ren Dinge in der Natur hin. Der Großteil der Lehrerinnen nannte auch die Wirksam-

keit des unbefangenen Ansprechens der DraußenschullehrerInnen. Denn sie treten als 

fachliche Experten auf, ohne das Wissen um die Streitigkeiten und sprechen mit den 

Kindern auch viel fachlicher, als es im Klassenunterricht der Fall ist. Das zeige den 

Lehrerinnen immer mal wieder, wie verkopft sie manchmal im Unterricht agieren 

und wie sehr stundenzielorientiert sie sind. Sie sehen das als eine gute Verknüpfung 

und Ergänzung zwischen dem üblichen Unterricht und den Draußenschulstunden an. 

Des Weiteren gibt es viele Möglichkeiten, wie bestehende oder geplante Projekte mit 

der Draußenschule verbunden werden können. Bisher wird das allerdings nur theore-

tisch geplant und in sehr wenigen Fällen praktisch umgesetzt.   

In den Gesprächen zeigte sich auch die Bedeutung der Notenvergabe und der Ein-

schätzung des Verhaltens während der Draußenschulstunden. Ein Draußenschulleh-

rer nannte dabei den Vorteil als externen Partner, denn sie sind nicht Teil des Kolle-

giums und haben einen unbefangeneren Blick auf die SchülerInnen. In seltenen Fäl-

len werden sie dann auch nach Bewertungseinschätzungen über bestimmte Schüle-

rInnen gefragt, um die Gesamtleistung besser einschätzen zu können. Erfahrungsge-

mäß zeigen manche SchülerInnen in der Draußenschule ganz andere Seiten von sich 

als im Klassenzimmer. Nicht nur, dass eventuell ein neues Interesse geweckt oder 

gefördert wird, sondern auch das Fehlen des Bewertungsdrucks können andere Sei-

ten in den SchülerInnen hervorrufen. Einige Lehrerinnen, besonders in der Förder-

schule, sprechen vom Druck, der auf den Kindern lastet, wenn sie in der Schule sind. 

Sie müssen sich richtig verhalten, stillsitzen und zudem noch gute Leistungen erzie-
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len. Da das in der Draußenschule nicht der Fall ist, bewegen sich die Kinder laut der 

Lehrerinnen viel befreiter. Obwohl sie sich auch bei den DraußenschullehrerInnen an 

gewisse Regeln halten müssen.  

Was sich bereits schon in der Kategorie Besonderheit gezeigt hat, ist die Hervorhe-

bung der Draußenschule durch eine externe, fest eingeplante Person. Weiterhin ist es 

die Besonderheit an drei Schulen, dass ein Mann die Draußenschule leitet. Für die 

Lehrerinnen hat es eine sehr starke Bedeutung, dass ein Mann sie unterstützt, „der 

aber auch nochmal einfach anders auftritt, als wir als Lehrerin. Das kann eine Frau 

sicher auch, aber ich glaube, es ist einfach so, dass für Jungs manchmal ein Mann gut 

ist.“ (LA: Z. 305f.)  

Zusammenfassend sind für die Kategorie Zur Bedeutung des externen Partners diese 

Thesen herauszustellen:  

DraußenschullehrerInnen entlasten die Lehrerinnen im Schulalltag.   

Sie sind fachliche ExpertInnen mit einem großen methodischen Repertoire.   

Die Arbeit mit einem Mann als Experten bereichert die Arbeit mit den SchülerInnen. 

Die DraußenschullehrerInnen unterstützen die Lehrerinnen durch ihren Blick von 

außen auf die SchülerInnen.  

4.6 Vergleich von Draußenschule & Unterricht im Klassenzimmer 

Die Eingangsfrage im Interview diente als Erzählstimulus und dem Herausbilden der 

Unterschiede zwischen dem Unterricht im Schulgebäude und dem Unterricht drau-

ßen. Dabei wurden zahlreiche Unterschiede zum Unterricht im Klassenraum ge-

nannt, allerdings ebenso Gemeinsamkeiten.  

Wie in den üblichen Unterrichtsstunden ist die Zeit in der Draußenschule strukturiert. 

Es gibt genauso gelenkte wie freie Phasen des Lernens. Außerdem sind alle Lehren-

den darum bemüht starre Unterrichtsformen durch einen sinnvollen Wechsel von 

Methoden aufzulockern. Oftmals versuchen die Lehrerinnen Methoden im Sinne des 

ganzheitlichen Lernens im Klassenraum anzubieten. Jedoch sind die äußerlichen 

Rahmenbedingungen, wie Materialaufwand oder der Raum, meist hinderlich.    

Außerdem betonen sie die verstärkte Änderung der Aufgaben der Schule. Denn ne-

ben der eigentlichen Fachentwicklung müssen die Lehrerinnen zunehmend Erzie-

hungsarbeit leisten. 
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Ein deutlicher Unterschied zwischen Draußenschule und Klassenzimmerunterricht 

ist die räumliche Umgebung. Die Kinder lernen in einem anderen Lernumfeld und 

dort wird laut der Lehrerinnen auch noch mal anders gelernt. Eine Lehrerin (A) ver-

mutet, dass die SchülerInnen draußen aufnahmefähiger seien. Genau so empfindet es 

auch die Schulleiterin der gleichen Schule. Sie benennt als möglichen Grund dafür, 

dass die Kinder die Draußenschule nicht so sehr mit der Schule und dem Druck, et-

was lernen zu müssen, verknüpfen.   

„Draußenschule ist auch so eine ganzheitliche Schule, also die sitzen dann da und 

hören zu, aber gleichzeitig fühlen die auch ganz viel und sie können riechen und 

schmecken und es ist nicht nur auf dem Papier und es geht nicht nur über den Kopf, 

sondern es geht über den ganzen Körper [...].“ (LA: Z. 12-15) Diese Aussage wird 

von den anderen Lehrpersonen gestützt. Alle sehen den Mehrwert in der Verknüp-

fung des fächerübergreifenden und handlungsorientierten Lernens, des Ausprobie-

rens der spielerischen Phasen sowie der emotionalen Erlebnisse in der Natur. Das 

Lernen läuft aus Sicht der Lehrerinnen ganz anders ab, als im Klassenzimmer. Die 

SchülerInnen sollen nämlich viel häufiger selbstständig erforschen, sammeln, mit 

allen Sinnen spüren und weniger lesen und verschriftlichen. Das Lernen am echten 

Anschauungsobjekt ist ein häufig genannter Aspekt, den die Lehrerinnen im Klas-

senzimmer nicht immer ermöglichen können. Durch die Nähe zum Objekt und der 

sich entwickelnden Naturverbundenheit vermuten die Lehrerinnen neben dem hand-

lungsorientierteren Lernen auch ein nachhaltigeres Lernen. Denn viele SchülerInnen 

kommen selbstständig auf sie zu und bringen Inhalte aus der Draußenschule sinnvoll 

im Unterricht mit ein. Sie sind auch der Meinung, dass viele Wissensinhalte nicht so 

abfragbar sind, wie im Klassenzimmer, wo am Ende der Lerneinheiten Leistungstests 

gefordert sind. Trotzdem sind sie davon überzeugt, dass die SchülerInnen Inhalte 

lernen und verinnerlichen, besonders dann, wenn sie von sich aus das Gelernte im 

Gespräch einbringen.  

Ein weiterer, häufig genannter Vergleich ist die Struktur und Planung. „Also da gibt 

es so viele Dinge, die Anregungen bieten oder wieder neue Erfahrungen, die wir 

ihnen im Klassenzimmer ganz anstrengend nahebringen müssten und die da von al-

leine gehen.“ (LA: Z. 17ff.) Geprägt durch Spontanität und Flexibilität bietet die 

Draußenschule laut der Befragten ein freieres Lernen. Die Loslösung vom Hinarbei-

ten auf Leistungskontrollen lässt diese Besonderheiten zu und das Wecken und För-

dern des Interesses tritt in den Vordergrund. So werden meist ruhige, fast unschein-
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bare Kinder durch die Draußenschule zu aufgeweckten Lernenden. Diese Erkenntnis 

hat für viele Lehrerinnen eine besondere Bedeutung, auch weil sie in dem Moment 

von der Position des Lehrenden befreit sind. Die veränderte Rolle trägt zusätzlich 

dazu bei, dass die Inhalte, wie eben beschrieben, viel flexibler gestaltet und auch im 

Voraus nicht so langfristig geplant werden. Denn viele Lehrerinnen sprachen von 

den früh beginnenden starren thematischen Planungen für das Schuljahr, die nun 

anders gestaltet werden. Außerdem nahmen die Lehrerinnen durch den veränderten 

Blick ihrer neuen Rolle vor allem die entstehenden Gruppenkonstellationen war. 

Diese seien zum Teil völlig anders als im Regelunterricht. Dort wird meistens auch 

eine künstliche Situation geschaffen, um in Gruppen zu arbeiten. In der Draußen-

schule fügen sich Gruppen zusammen, weil die SchülerInnen für bestimmte Aufga-

ben aufeinander angewiesen sind. Dabei sind dann andere Fähigkeiten gefragt und 

weniger die Sympathie, die im Klassenzimmer eine viel bedeutendere Rolle spielt. 

Das zeigt allen Lehrenden den veränderten Umgang mit den MitschülerInnen wäh-

rend der Draußenschulstunden.  

In der Förderschule wird bei dieser Kategorie wieder ein deutlicher Unterschied klar. 

Denn die dort befragten Lehrerinnen haben ihren Fokus weniger auf der Wissens-

vermittlung als vielmehr auf der persönlichen Weiterentwicklung gelegt. Für sie bie-

tet die Draußenschule genügend Raum und Platz, wo sich die SchülerInnen abreagie-

ren können. Im Klassenzimmer oder auf dem Schulgelände ist das nicht möglich, 

ohne Gegenstände zu zerstören, andere SchülerInnen miteinzubeziehen oder Strafen 

zu erhalten. In der ersten Phase der Draußenschulstunde kommt es häufiger vor, dass 

die Kinder unausgelastet vom ständigen Sitzen oder wütend wegen schlechter Leis-

tungsergebnisse sind. Das lassen sie dann am Totholz im Wald aus und haben so die 

Chance sich abzureagieren ohne andere dabei zu stören. Zu den Arbeits- und Spiel-

phasen beruhige sich das dann wieder und sie könnten mit ihren MitschülerInnen 

gemeinsam produktiv sein. Dabei schaffen sie es sogar sich gegenseitig zu loben.  

Zusammenfassend sind für die Kategorie Vergleich von Draußenschule und Unter-

richt im Klassenzimmer diese Thesen herauszustellen:  

Die SchülerInnen sind in den Draußenschulstunden aufnahmefähiger.  

Ein ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen findet am außerschulischen Lernort statt. 

Handlungsorientiertes und selbstständiges sowie gemeinschaftliches Lernen sind 

zentrale Aspekte der Draußenschule.  
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SchülerInnen lernen längerfristig und bauen sich ein Allgemeinwissen auf.   

Spontanität während der Draußenschule ermöglicht das Lernen und die Arbeit am 

Interesse der SchülerInnen.  

Die Verknüpfung von Lern- und Spielphasen lockert die Lernzeit auf und wird daher 

nicht von den SchülerInnen als solche wahrgenommen.    

In der Draußenschulzeit sind die SchülerInnen stressfreier und weniger Streitigkeiten 

treten auf.  

4.7 Chancen der Draußenschule 

„Ich glaube, wir profitieren alle.“ (LA: Z. 247) Ein Zitat, das diese Kategorie etwas 

zusammenfasst. Die Lehrerinnen haben immer wieder von verschiedenen schönen 

Momenten erzählt und dabei auch die positiven Effekte durch die Teilnahme an der 

Draußenschule herausgestellt.    

Dass die Draußenschule einen erstarrten Stundenplan bewirkt, erscheint den Lehre-

rinnen und der Schulleitung eher positiv als negativ. Obwohl der Tag geblockt ist 

und andere Veranstaltungen für die Schule nur bedingt möglich sind, bietet er eine 

Sicherheit. Der Tag bzw. die Stunden sind fest und in diesem Zeitfenster ist immer 

ein(e) DraußenschullehrerIn oder eine LehrerIn anwesend. Das bedeutet, für die 

Kinder fallen diese Stunden nie aus und alle Beteiligten können sich danach richten. 

Diese Gegebenheit wird manchmal mit dem Schwimmunterricht in den höheren 

Klassen verglichen, denn diese Stunden sind auch fest und nicht verschiebbar.   

Weiterhin ist die Verarbeitung von Inhalten und neuem Wissen ein oft genannter 

Aspekt. Die (Fach-) Lehrerinnen erhalten einen anderen Blick auf die Naturthemen 

und die SchülerInnen werden in ihren Interessen und Fragen durch die Draußen-

schullehrerInnen ernst genommen. Hinzu kommen die vielen freien Lernerfahrun-

gen, das echte Jahreszeitenerleben bei jeglicher Wetterlage und der echte Lebens-

weltbezug. Das, so erscheint es den Lehrerinnen, lässt die SchülerInnen bspw. beim 

Aufsatzschreiben in Deutsch motivierter arbeiten.  

Der zweite Schwerpunkt innerhalb dieser Kategorie liegt bei den SchülerInnen und 

der veränderten Sichtweise auf sie. Die Lehrerinnen lernen ihre SchülerInnen z.T. 

völlig neu kennen. „Das [ist, Anm. Verf.] ganz klar zu sehen [...], dass sich auch 

Kinder beteiligen, die im Unterricht eher stiller sind, eher weniger sagen, die ihre 

Interessen eher naturwissenschaftlich gelagert haben, die die Freiräume genießen und 

ihr Wissen auch einfach präsentieren können und man sieht auch, dass die Kinder, 
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einige Kinder viel mehr aus sich rauskommen draußen.“ (LD: Z. 6-10) Ihre Schüle-

rInnen trauen sich durch die zahlreichen Lernerfahrungen, gemeinsamen Erlebnisse 

und Anwendung ihres Wissensschatzes mehr zu und gewinnen so an mehr Selbstbe-

wusstsein. Zudem lernen nicht nur die Lehrerinnen die SchülerInnen neu kennen, 

sondern auch die Kinder untereinander. Das trägt neben der räumlichen Freiheit dazu 

bei, dass weniger Ärger und Streit in der Draußenschule wahrnehmbar ist. Besonders 

in der Förderschule wird dies deutlich. Die Kinder sind losgelöst vom Leistungs-

druck in der Schule, dem Stillsitzen sowie der räumlichen Gebundenheit und verhal-

ten sich dadurch viel befreiter. Das ist in den anderen Schulen ähnlich sichtbar: „ge-

rade für Jungs – draußen, Mann, freies Bewegen, freies Erkunden, das ist für die ein-

fach eine ganz tolle Lernerfahrung und da fühlen sie sich eben auch richtig wohl.“ 

(SB: Z. 53ff.) Dass die Lehrerinnen die Möglichkeit haben, ihre SchülerInnen anders 

wahrzunehmen, trägt zur allgemeinen Zufriedenheit bei. „Je besser man sie kennt, 

desto besser hat man eine Beziehung zu ihnen, kann dann auch gut zusammenarbei-

ten.“ (LB: Z. 301f.) Das Zusammengehörigkeitsgefühl innerhalb der Klasse wird 

durch die Draußenschule immens gefördert und so kann es schon einmal vorkom-

men, dass sich die SchülerInnen gegenseitig zurechtweisen, wenn sich jemand falsch 

verhält.  

Ferner zeigte sich, dass die Draußenschule auch nachhaltig auf die SchülerInnen 

wirkt. Denn viele ältere bzw. ehemalige GrundschülerInnen erzählen immer noch 

von ihren Erlebnissen, die sie während der Draußenschule gesammelt haben.   

Dass nicht nur Erlebnisse im Gedächtnis bleiben, wird in den Berichten der Lehre-

rinnen ersichtlich, wenn ihre SchülerInnen selbst Inhalte aus der Draußenschule wie-

der aufgreifen oder diese in das eigene Elternhaus hineintragen. Damit wird dem 

langfristigen Lernen ein zusätzlicher Faktor hinzugefügt und zwar der Verbreitung 

und der Selbstinitiative der SchülerInnen im Sinne des Konzepts der Bildung für 

nachhaltige Entwicklung sowie der Gestaltungskompetenz. So wird die Familie 

ebenfalls Teil der Draußenschule und das kann zu einem nachhaltigeren Denken bei-

tragen.   

Zusammenfassend sind für die Kategorie Chancen der Draußenschule diese Thesen 

herauszustellen:  

Die Draußenschule schafft Möglichkeiten des neuen Kennenlernens von Lehrerinnen 

und SchülerInnen.   
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Die SchülerInnen haben mehr Raum zum Lernen und zur Weiterentwicklung der 

Klassengemeinschaft.   

Die Draußenschule ermöglicht eine Sicherheit für die Lehrerinnen in der Planung der 

Schulwoche und zum Ausbau des lehrereigenen Fachwissens.  

4.8 Herausforderungen im Rahmen der Draußenschule 

Bei den Herausforderungen sind drei Schwerpunkte auszumachen. Es zeigen sich 

u.a. Herausforderungen bei der Planung und Organisation der Draußenschule. Über-

dies stellte sich die Frage nach dem Lernzuwachs und der geeigneten Leistungsab-

frage. Dies sind lösbare Herausforderungen, zumindest schränken sie die Lehrerin-

nen oder SchülerInnen nicht ein. Der dritte Schwerpunkt ist die Finanzierung der 

Draußenschule. Sie stellt die weitaus größte Herausforderung dar, da sie die Konti-

nuität der Durchführung und die Zusammenarbeit mit den Eltern beeinflusst.   

Es gibt in den Schulen Unterschiede bei der Beschaffung des notwendigen Geldes, 

allerdings sprechen alle davon, dass das „einfach total anstrengend“ ist. Die Suche 

nach den Geldgebern gestaltet sich meistens so, dass die Lehrerinnen oder Schullei-

tungen jedes Mal von neuem überzeugen müssen, warum die Draußenschule so 

wichtig für die SchülerInnen ist. „Wir kriegen das immer hin, aber da finde ich müss-

te es, ja Bildung kostet Geld, aber da finde ich, müsste Geld lockergemacht werden, 

von offizieller Seite.“ (LB: Z. 80f.) Einige Schulen erhalten durch das Prädikat Zu-

kunftsschule Fördergelder, die sie auch für die Draußenschule nutzen, andere verlan-

gen eine Selbstbeteiligung der Eltern und alle profitieren von privaten Geldgebern 

bzw. kleinen Stiftungen. Trotzdem reicht das Geld nicht aus und stellt einen Störfak-

tor im Rahmen der Draußenschule dar. Denn, dass die Eltern für die Bildung ihrer 

Kinder zahlen müssen, ruft bei einigen besonderen Ärger hervor und auch eine 

Schulleitung sagt: „Aber man kann ihnen aufgrund der unterschiedlichen Einkom-

mensverhältnisse auch nicht zumuten, dass sie das bezahlen für den Unterricht, das 

geht nicht.“ (SC: Z. 72ff.) 

Neben der Überzeugung der Geldgeber müssen z.T. auch die Lehrerinnen überzeugt 

werden. Denn „sie haben enorm viel an Verwaltungstätigkeiten mittlerweile zu leis-

ten und sehr heterogene Schulklassen [...]. Insofern kann ich es auch verstehen, wenn 

zusätzliches Engagement nicht so ohne Weiteres akzeptiert und durchgeführt wird.“ 

(SB: Z. 135-138) Zudem ist die Organisation für manche Lehrerinnen (D) zu Beginn 

sehr schwierig. Die Zeit zwischen dem Unterricht im Klassenzimmer und der Drau-
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ßenschule wird oft hektisch, vor allem dann, wenn regenfeste Kleidung notwendig ist 

oder Zeitverzögerungen entstehen. Auch der Toilettengang während der Draußen-

schule kann besonders für die SchülerInnen zur Herausforderung werden. Doch mit 

der Zeit gewöhnen sich alle Beteiligten an die Gegebenheiten und es wird nicht wei-

ter als negativ oder herausfordernd beschrieben. Allerdings kann es da Unterschiede 

zu anderen LehrerInpersönlichkeiten geben.   

Das eben erwähnte Wetter und die verschiedenen Witterungen sind zu Beginn nicht 

nur für die SchülerInnen und Eltern ein Problem. Alle Lehrerinnen müssen sich ge-

nauso darauf einstellen, auch bei Regen hinauszugehen.  

Was SchülerInnen in der Draußenschule lernen bzw. lernen sollen, ist ein Thema 

häufiger Diskussionen. Wie effektiv ist die Draußenschule? – Eine Frage, die beson-

ders die Schulleitungen beschäftigt. Denn die SchülerInnen sind zu Beginn sehr ab-

gelenkt von allem, was sie sehen und dadurch können Lerninhalte nicht richtig auf-

genommen werden. Sobald sich die SchülerInnen jedoch daran gewöhnt haben, fällt 

es den Lehrerinnen leicht den Lernzuwachs auszumachen. Herausfordernd wird es 

allerdings ab Klasse drei, wenn mehr Transferleistungen gefordert sind.   

„Nur so Leistungsabprüfung, was ja auch gefordert ist, da muss man ein bisschen 

kreativ werden.“ (SC: Z. 24f.) Das Naturtagebuch wird von allen Schulen genutzt 

und zeigt den Lehrerinnen, was und wie die SchülerInnen etwas verstanden haben. 

Allerdings gibt es keine Noten auf diese Verschriftlichungen. Das selbstgestaltete 

Heft dient zur Orientierung bei der Bewertung. Das Problem bei der Gestaltung des 

Naturtagebuchs ist, dass die Kinder meist die schönsten Momente aufschreiben, also 

eher Spielerlebnisse als Wissensinhalte. Darauf müssen die Lehrerinnen immer wie-

der hinweisen und nutzen dies dann gleichzeitig als Nachbereitung und Rekapitulati-

on des Neugelernten.   

Obwohl es bei manchen länger dauerte, das beurteilen zu können, sind sich alle Be-

fragten einig, dass Kinder etwas lernen. Sie lernen anders und das Wissen ist nicht 

wie bei einer Leistungskontrolle nach einer Einheit abfragbar, aber sie verinnerli-

chen. Durch das praktische Lernen und Anwenden, erinnern sich die SchülerInnen 

meist von selbst an bestimmte Lerninhalte und bringen dies in den Unterricht mit ein. 

„Man muss das als Lehrer einfach entspannt sehen. Es gibt so viele Inhalte, die sie da 

lernen, aber eben nicht im Unterricht, aber nach hinten raus, haben wir viel mehr 

gewonnen. Sei es nur die Gemeinschaft oder den Weg dorthin, wo sich die Kinder 
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austauschen können. Das muss man den Kindern auch immer wieder sagen, dass sie 

nichts verlieren und nur dazugewinnen.“ (LD: Z. 206-210) 

Aus Sicht der DraußenschullehrerInnen ist es schwierig Noten zu vergeben, denn sie 

möchten in erster Linie Interesse wecken. „[Ich versuche, Anm. Verf.] auch diesen 

Druck rauszunehmen, dass sie bei mir nicht unbedingt was leisten müssen. Die Leh-

rer sind ein bisschen in der Bredouille, wenn sie das nur als einzige Stunde bei den 

Kindern haben, dass sie das auch irgendwie benoten müssen.“ (LB: Z. 465-468) 

Denn es gibt dafür zu wenig Gelegenheiten alle SchülerInnen genau zu beobachten 

und einzuschätzen bzw. ändern sich die Gegebenheiten in der Draußenschule oft und 

unterschiedliche Kinder trumpfen in einigen Stunden mehr auf. 

Wie die Draußenschule in die Stundentafel integriert wird, wurde bereits beschrie-

ben. Dabei treten auch Probleme auf, die allerdings durch kreatives Denken und ge-

schicktes Planen nicht schwer zu lösen sind. Problematisch ist hier besonders die 

wenige Stundenanzahl in der ersten Hälfte der Draußenschule. Denn es muss die 

einzige Sachunterrichtsstunde verwendet werden und zusätzlich eine Stunde eines 

anderes Faches. Daher fehlt die Zeit für die anderen Fachinhalte. Gleichzeitig ergibt 

sich allerdings die Chance des fächerübergreifenden Lernens.   

Zusammenfassend sind für die Kategorie Herausforderungen im Rahmen der Drau-

ßenschule diese Thesen herauszustellen:  

Die Finanzierung der Draußenschule ist ein immer wieder aufkommendes Problem-

feld.   

Neben den SchülerInnen müssen sich auch die Lehrerinnen auf die andere Unter-

richtsform im Freien einstellen.   

Der Lernzuwachs ist nicht wie im üblichen Unterricht zu erfassen.    

Das Naturtagebuch dient für einen Überblick über Erlerntes, ist jedoch aufgrund der 

individuellen Gestaltung keine Bewertungsgrundlage.   

Die vorgeschriebene Notenvergabe ist problematisch, da die Draußenschule keinen 

festen Standards folgt.  

4.9 Wünsche für die Draußenschule 

Die Befragten sollten ihre Wünsche hinsichtlich einer verbesserte Draußenschule in 

einer optimalen Schule äußern. Alle Lehrerinnen wollen, dass die Draußenschule 

kontinuierlich durchgeführt wird und keine LehrerInnenwechsel in dieser Zeit vor-
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genommen werden. Damit die Kontinuität bestehen bleibt, ist es notwendig, dass die 

Finanzierung verlässlich bleibt. Eine Idee war es die Draußenschule wie den Religi-

onsunterricht mit einem Vertrag fest in der Schule zu etablieren. In dieser Hinsicht 

ist in den Gesprächen ein großer Wunsch thematisiert wurden: Die Draußenschule 

soll zu einem festen Schulfach für alle Jahrgangsstufen werden. So sollen alle Schü-

lerInnen ab der zweiten Klasse versorgt werden. Deutlich wurde auch von den Drau-

ßenschullehrerInnen, dass älteren SchülerInnen ebenfalls die Draußenschule angebo-

ten werden kann. Die inhaltlichen Schwerpunkte wären andere, aber die Befragten 

sehen darin eine Chance zur Weiterentwicklung bspw. für die berufliche Orientie-

rung. 

Bisher hat die Draußenschule eine Laufzeit von einem Jahr. Das solle nach Meinung 

der Befragten auch die Mindestlaufzeit sein. Es macht Sinn den Jahreszyklus einmal 

komplett mitzuerleben. Aus DraußenschullehrerInnensicht kann es auch länger als 

ein Jahr sein, um eventuell noch andere Effekte bei den SchülerInnen zu erzielen. 

Dabei können Projekte oder Ausflüge der Schule verbunden werden, um den Auf-

wand für die Lehrerinnen gering zu halten. Im Rahmen einer Ganztagsschule kann 

das projektorientierte Arbeiten und die Nutzung von AGs gut integriert werden. Er-

gänzend dazu, wünschen sich Lehrerinnen (D), dass die gesamte Lehrerschaft Bezü-

ge zu draußen herstellt und dass offen kommuniziert wird, was man draußen lernen 

kann. 

Inhaltlich sollte es so weiterlaufen wie bisher. Eine Überfrachtung an Themen würde 

den Charakter der Draußenschule stören und die Spontanität und Flexibilität wäre 

dann nicht mehr möglich. Allerdings kam auch der Wunsch auf, andere Schulfächer 

wie Mathematik stärker in der Draußenschule zu integrieren. Zudem sollte es dabei-

bleiben, dass die DraußenschullehrerInnen keine Noten vergeben. Vielmehr sollten 

für die Draußenschule gar keine Zensuren, auch nicht von den Lehrerinnen, vergeben 

werden. Das Fehlen der notwendigen Stunden ist ein teilweise großes Problem für 

die Lehrerinnen. Es ist somit nicht möglich immer eine gute Nachbereitung zu ge-

währleisten. Daher wäre es wünschenswert, wenn im ersten Halbjahr der Draußen-

schule (zweites Halbjahr der Klasse zwei) mehr Stunden zur Verfügung stünden. Ein 

Vorschlag ist, ca. vier Stunden in einer Woche dafür einzuplanen. Zweieinhalb bis 

drei Stunden könnten draußen verbracht werden und eine Stunde wäre immer für die 

Nachbereitung gesichert. Dann wäre genügend Zeit, dass sich die Draußenschulleh-
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rerInnen mit den Lehrerinnen zusammensetzen und die Stunden draußen reflektieren 

bzw. Einschätzungen zu SchülerInnen besprochen werden. Die lange Zeit draußen 

kommt u.a. daher, dass die Schulen manchmal lange Strecken zum Wald, zur Wiese 

oder zum Wasser zurücklegen müssen. So wünscht sich eine Lehrerin „ein Bereich, 

der nicht so weit entfernt ist – also wir haben einen relativ langen Weg zu unserem 

Garten oder zu unserem Wald/Naturwald, der ist ja relativ lang, d.h. da geht viel Zeit 

drauf, um da erstmal hinzukommen.“ (SD: Z. 128ff.) 

Strukturell gab es Wünsche, die aufgrund des Nichtvorhandenseins entstanden sind. 

So würden sich einige Befragte über eine Ackerfläche freuen oder einen Schulgarten, 

der regelmäßig gepflegt wird, auch von DraußenschullehrerInnen. Weiterhin stellt 

sich eine Schulleitung (C) vor, einen extra Raum für die Draußenschule zur Verfü-

gung zu stellen. Dieser sollte einen direkten Zugang nach draußen und genug Platz 

für benötige Utensilien, wie Becherlupen oder Bestimmungsbücher, haben. Dort 

könnten die Kinder auch ihre nassen Sachen oder dreckigen Schuhe lassen, ohne dies 

im Schulgebäude zu verteilen.  

Zusammenfassend sind für die Kategorie Wünsche für Draußenschule diese Thesen 

herauszustellen:  

Die Draußenschule sollte kontinuierlich und ohne LehrerInnenwechsel stattfinden. 

Die Mindestlaufzeit der Draußenschule sollte weiterhin ein Jahr sein.    

Mehr verwendete Stunden vereinfachen die Gestaltung der Draußenschulstunden und 

der Nachbereitung.   

Älteren SchülerInnen sollte die Draußenschule ebenso ermöglicht werden.    

4.10 Verbundene Emotionen mit der Draußenschule 

Wie bereits eingangs erwähnt, äußern sich alle Befragten sehr positiv zur Draußen-

schule und ihren Erlebnissen. Bei der Auswertung wurde deutlich, dass es in allen 

Kategorien nur wenig Kritik gibt. Vielmehr schätzen die Lehrerinnen das andere und 

umfassendere Lernen für die SchülerInnen. Sie finden es toll, dass das Kind so stark 

im Fokus steht und sehen es als eine Bereicherung an, dass sie als Lehrerin ihre Rol-

len und damit ihren Blick auf ihre eigenen SchülerInnen verändern. „[...] dieses di-

rekt vor Ort am Kind dran, das ist phänomenal. Das möchte ich nicht mehr missen.“ 

(SC: Z. 63f.) Bei den entstehenden Problemen und andauernden Herausforderungen 

im Rahmen der Draußenschule zeigen sich fast alle Lehrerinnen und alle Schullei-
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tungen sehr engagiert, diese zu meistern und damit den SchülerInnen die Draußen-

schule zu ermöglichen.  

Der Verzicht auf den Baustein Draußenschule im Schulalltag wäre für den Großteil 

der Lehrerinnen ein Verlust, da sie so viele Vorteile sehen und selbst eine Vielzahl 

an positiven Erfahrungen gemacht haben. So zeigt sich auch an Schule C, an der ein 

LehrerInnenwechsel innerhalb der Draußenschulzeit vorgenommen wurde, dass die-

se es als schade empfinden, dass sie nun nicht mehr Teil der Draußenschule sein 

können.  

Zusammenfassend sind für die Kategorie verbundene Emotionen mit der Draußen-

schule diese Thesen herauszustellen:  

Die Draußenschule ist sehr positiv im Denken der Lehrerinnen und Schulleiterinnen 

verankert.   

Die Lehrerinnen möchten weiterhin sich selbst und den SchülerInnen die regelmäßi-

ge Teilnahme an der Draußenschule ermöglichen. 
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5 Diskussion 

In der Diskussion werden die erhobenen Kategorien mit den beschriebenen For-

schungsergebnissen aus Kapitel eins kritisch verglichen. Der bisherige Forschungs-

stand wird mit den neuerhobenen Thesen verifiziert, falsifiziert und ergänzt. Ab-

schließend wird der gesamte Forschungsprozess nach den Bewertungskriterien von 

Ines Steinke reflektiert.  

5.1 Inhaltliche Diskussion  

Einige Kategorien ergaben sich während der Auswertung, die zuvor nicht ausführlich 

betrachtet wurden bzw. passende Studienergebnisse der Öffentlichkeit noch nicht 

zugänglich sind. Die Wirkung der Draußenschule auf die pädagogischen Beteiligten 

und schulischen Prozesse zeigt sich in den verschiedenen Kategorien. Damit werden 

zugrundeliegende Fragen aus dem Forschungsprozess zusätzlich in diesem Diskussi-

onsteil geklärt.
7
  

Die Auswertung der Kategorie Gründe für die Umsetzung & Durchführung/Ziele mit 

der Draußenschule ergibt, dass das handlungsorientierte Lernen die SchülerInnen 

sehr gut anspricht. Mehr Motivation und Interesse bei den SchülerInnen zeigt sich, 

wenn sie am echten Objekt in natürlicher Umgebung lernen. Zielführend ist ebenso 

der Bezug zur Lebenswelt der Kinder. Diese Thesen bekräftigen auch die Studie von 

Jordet (2003) sowie Fiskum und Jacobsen (2012) (vgl. Kapitel 1.1: 5; Kap. 1.2: 18). 

Die Auswirkung auf die SchülerInnen ist aus LehrerInnensicht neben der erhöhten 

Lernbereitschaft am veränderten Verhalten in der Natur erkennbar. Die Sensibilisie-

rung für die Natur und das veränderte Denken und Handeln in sowie mit der Natur 

sind belegbar mit Studienergebnissen von Bogner und Wiesemann (2004). (vgl. Kap. 

1.2: 18) Dazu trägt insbesondere der grundlegende Baustein der Draußenschule bei: 

Das Lernen und Erleben mit allen Sinnen. Das erwies sich bereits bei der Mainzer 

Studie unter der Leitung von Witte (2015) als sehr wirksam. (vgl. Kap. 1.1: 10)   

Die Annahme, dass sich die SchülerInnen durch die Draußenschulstunden sozial und 

persönlich weiterentwickeln war schon für Bunting (2000) denkbar. (vgl. Kap. 1.2: 

18) Das wird für die Befragten vor allem dann ersichtlich, wenn sich die Gruppen-

konstellationen innerhalb der Klasse ändern, sie mehr Wert auf den Schutz und den 

Erhalt der Natur legen bzw. die SchülerInnen ihre Familien „erziehen“. Hierbei muss 

                                                      
7
 siehe Kapitel 2 
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die Anzahl der Kinder, die so handeln, mit Bedacht eingeschätzt werden. Denn es 

sind nicht immer alle SchülerInnen gleichermaßen persönlich betroffen. Allerdings 

scheint es in den Gesprächen, als ob ein relativ großer Teil der Klasse diese Verände-

rungen vollzieht. Das trifft auf alle Schulen zu, denn alle Befragten haben Verände-

rungen in dieser Hinsicht bei den SchülerInnen wahrgenommen.   

Mit der Kategorie Gründe für die Umsetzung & Durchführung/Ziele mit der Drau-

ßenschule sind Vorteile genannt worden, die auch schon in anderen Studien ersicht-

lich wurden. Jedoch wurde die Verbindung zur Motivation der Lernenden, die Drau-

ßenschule durchzuführen, bisher nicht gezogen. Es erscheint logisch, dass die Be-

fragten Vorteile als Gründe für die Teilnahme an der Draußenschule nennen. Daher 

ist dieser Aspekt, der bisher nicht ergründet wurde, kein ganz neuer, wie in Kapitel 

zwei angenommen.  

Mit der persönlichen Weiterentwicklung der SchülerInnen wird die Unterkategorie 

beobachtete Veränderungen in der Kategorie Eingliederung der Draußenschule in 

den Schulalltag angerissen. Die Auswertung zeigt, dass die Lehrerinnen der Drau-

ßenschule eine bedeutende Wirkung bezüglich der Weiterentwicklung der Schüle-

rInnen zuschreiben. Rollenveränderungen der Lehrerinnen und die veränderte Sicht-

weise auf die SchülerInnen sind wesentliche Vorteile für alle Beteiligten. Bestäti-

gende Hinweise finden sich in der Lutvann-Studie von Jordet (2003) und in der 

Mainzer Langzeitstudie unter Witte (2016). Diese veränderte neue Sichtweise er-

möglicht den Lehrerinnen ein umfassenderes und konkreteres Bild von ihren Schüle-

rInnen aufzubauen. In Folge dessen fallen Einschätzungen zu Verhaltensweisen oder 

die Bewertungen des Sozial- und Lernverhaltens einfacher. Das wiederum ermög-

licht eine verbesserte Beziehung zwischen SchülerInnen und Lehrerinnen. Zu beach-

ten sind die veränderten Gruppenkonstellationen der SchülerInnen und die geringere 

wahrgenommene Anzahl von Streitigkeiten. Demzufolge kann darauf geschlossen 

werden, dass das Klassenklima und die Beziehungen untereinander positiv durch die 

Draußenschule beeinflusst wird. (vgl. Kap. 1.1: 6, 11) Ein ergänzender Punkt, der am 

stärksten in der Förderschule deutlich wurde, ist das geringere Streitpotenzial in der 

Draußenschulstunde. Fiskum und Jacobsen (2012) haben ebenfalls festgestellt, dass 

die SchülerInnen mehr positive Kommunikation und eine Variabilität an Emotionen 

in der Klassengemeinschaft nutzen. Das freie Bewegen in der Natur, die Loslösung 

vom Leistungsdruck und das ganzheitliche Wahrnehmen bzw. Lernen fördert die 

Stressreduzierung bei den SchülerInnen. (vgl. Kap. 1.2: 18) 
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Wie in der Mainzer Langzeitstudie bereits erfasst, wird das Lernen in der Draußen-

schulzeit nicht als solches wahrgenommen. Weiterhin wird der Leistungsdruck durch 

die Eltern in den Ergebnissen ersichtlich. Beide Resultate sind auch in dieser Erhe-

bung deutlich geworden. Dass die SchülerInnen nicht vordergründig wahrnehmen, 

dass sie in der Draußenschule auch lernen, kann in der Verknüpfung von Spiel- und 

Lernphasen liegen. Außerdem sind die Bewegungsmöglichkeiten und das eigene 

Entdecken nach individuellen Interessen ein wesentlicher Unterschied zum her-

kömmlichen Unterricht im Klassenzimmer. Dass die SchülerInnen sich vom Leis-

tungsdruck, z.T. auch durch ihre Eltern hervorgerufen, abgrenzen können, ist ein 

Prozess innerhalb der Draußenschule. Für alle Beteiligten, Eltern, Lehrerinnen und 

SchülerInnen erfolgt u.a. dann eine Erkenntnis, wenn die Kinder von sich aus Inhalte 

aufgreifen oder Veränderungen im eigenen Zuhause bewirken möchten. Dieser 

nachhaltige Effekt der Transferleistungen in den Alltag zeigte sich auch in der Studie 

von Dettweiler und Becker (2016). (vgl. Kap. 1.1: 9, 11)  

In der Kategorie Herausforderung im Rahmen der Draußenschule ist die Problema-

tik der Feststellung des Lernzuwachses wie bei Pilgersdorffer (1984) und Heynoldt 

(2016) gegeben. Lernen die SchülerInnen mehr als im Unterricht im Klassenzimmer? 

– Die Befragten sind sich einig, dass die Kinder sehr viel mehr lernen: Schwerpunkte 

sind neue Inhalte, die richtigen Verhaltensweisen und soziale Regeln. Sie sind der 

Meinung, dass die Kinder für das Leben lernen, dass das Lernen langfristiger ist und 

die Interessen der Kinder angesprochen werden. Die „Pädagogik des Augenblicks“, 

wie Jordet (2003) eine Grundlage der Draußenschule beschrieb, ist ein wesentlicher 

Faktor für den Aufbau des Allgemeinwissens und des komplexen Wissensaufbaus. 

Fächerübergreifendes Arbeiten mit den fachspezifischen Methoden fördert zusätzlich 

den Wissensaufbau. Doch es besteht die Schwierigkeit, dass genau zu testen und für 

die Lehrerinnen in Noten auszudrücken. Dafür ist die Nachbereitung, auf die Guderi-

an (2007) schon hinwies, bedeutend für die Reflexion und die Verarbeitung des Neu-

erlernten. (vgl. Kap. 1.2: 17f.) 

Unabhängig von den entwickelten Kategorien ergaben sich in der Auswertung weite-

re Übereinstimmungen mit den zuvor erhobenen Studienergebnissen. So stimmt der 

Fächerbezug in der Draußenschule mit denen von Bentsen und Jensen (2012) über-

ein. Die Fächer Deutsch, Sachunterricht und Sport werden in den Schulen ebenso als 

Verortung für die Draußenschule genutzt. Zwei Stunden werden von diesen Fächern 
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in der Woche für das Lernen draußen verwendet. (vgl. Kap. 1.1: 5) Ebenfalls ist die 

besondere Stellung der Draußenschule durch die Variation im Schulalltag in der Ka-

tegorie Vergleich von Draußenschule und Unterricht im Klassenzimmer festzustel-

len. Dass das Draußenlernen eine Abwechslung bietet, kann mit einer dänischen Be-

fragung (2007) bestätigt werden. (vgl. ebd.: 7)  

Drei weitere Äußerungen sind nicht als Thesen in den Kategorien herausgestellt, da 

sie nur von wenigen Lehrerinnen bzw. von Schule C geäußert wurden. Trotzdem 

lassen sich ähnliche Befunde in den bisherigen Studienergebnissen finden.   

Der positive Einfluss auf die Gesundheit, wie die dänische Befragung ergab, zeigt 

sich in den Gruppeninterviews, wenn davon gesprochen wird, wie Eltern von der 

Draußenschule überzeugt werden können. (vgl. ebd.) Das regelmäßige Rausgehen 

stärkt das Immunsystem und lässt die Kinder robuster erscheinen.    

In Schule C wurden u.a. einige Beispiele von SchülerInnen genannt, die sich in und 

durch die Draußenschule veränderten. Ruhige, fast unscheinbare Kinder im Klassen-

zimmer, blühten in der Draußenschulstunde auf. (vgl. Kap. 1.2: 18) Sie wurden mo-

tiviert mitzumachen und unterlagen nicht dem Druck etwas Lernen zu müssen. Die 

DraußenschullehrerInnen vermittelte ihnen die Lerninhalte als Angebot und nicht als 

Zwang. Diese ruhigen Kinder öffneten sich in der Draußenschule, weil sie den Frei-

raum hatten, Lernangebote nach ihren Interessen wahrzunehmen. Solche Verhal-

tensweisen können durch die Leitung der Klasse sowie die angewandte Didaktik und 

Methodik beeinflusst werden. In den Unterrichtsstunden im Klassenzimmer wird das 

von den Lehrerinnen auch versucht. Da allerdings die Draußenschule frei von räum-

lichen Begrenzungen ist, bleibt für die Kinder mehr Freiraum, sich in gewissen Pha-

sen zurückzuziehen.   

Aus den selbstgemachten Erfahrungen bleibt folgend das Erlernte länger in den Köp-

fen der SchülerInnen. Ob es bis ins Erwachsenenalter reicht, wie Yildiz u.a. (2016) 

vermuten, ist nicht abzuschätzen. (vgl. Kap. 1.2: 19) Allerdings beweist die Aussage 

von einer Lehrerin, dass ältere SchülerInnen gerne von der Draußenschule berichten 

und sich an viele selbstgemachte Erlebnisse erinnern. Es könnte auch möglich sein, 

dass die SchülerInnen, indem sie Veränderungen in ihrem Zuhause initiieren, diese 

im Erwachsenenalter nachhaltig weiterführen. Die Vermutung kann allerdings nur 

spekulativ getroffen werden, da solche Studien auf Grund der geringen Laufzeit der 

Draußenschule noch nicht möglich sind.  
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Mit Bedacht wird auch die These von Jordet (2003), dass die Draußenschule die be-

rufliche Zufriedenheit fördere, gesehen. (vgl. Kap. 1.1: 6) Mit der Kategorie verbun-

dene Emotionen mit der Draußenschule wurde deutlich, dass die LehrerInnen sehr 

zufrieden mit der Durchführung und den Resultaten der Draußenschule sind. Nur 

vereinzelt nehmen Lehrerinnen gezwungener Maßen an der Draußenschule teil, weil 

sie für ein bestimmtes Schuljahr geplant ist. Das ist allerdings nur eine Mutmaßung, 

da in dem Interview (LD) nicht so zahlreiche emotionale Verknüpfungen auftraten. 

Im Gesamtüberblick wurde bei den Befragungen jedoch deutlich, dass die Lehrerin-

nen und Schulleitungen die Draußenschule als etwas Besonderes betrachten und sich 

letztendlich darüber freuen daran teilzunehmen. Ob es sich auf die allgemeine beruf-

liche Zufriedenheit auswirkt, kann nicht vollends bestätigt werden. Anzeichen dafür 

sind allerdings gegeben.   

Weiterhin wurde festgestellt, dass die Draußenschule und das dort stattfindende Ler-

nen nicht weniger reglementiert sind wie im Klassenzimmer. Das wiederspricht der 

Behauptung von Dietrich u.a. (2000). Der Unterschied ist nur, dass der Raum nicht 

die SchülerInnen eingrenzt. Allerdings gibt es in der Draußenschule Regeln, die das 

Verhalten im Straßenverkehr, untereinander und im Umgang mit der Natur organi-

sieren. Das ist für die Lehrerinnen ein bedeutender Faktor, denn die SchülerInnen 

merken somit, dass es ebenso außerhalb des Schulgeländes Regeln gibt, an die sich 

gehalten werden müssen. (vgl. Kap. 1.1: 8)  

Das Abgleichen der entwickelten Thesen mit den bestehenden Studienergebnissen 

zeigt, dass es zahlreiche Übereinstimmungen gibt und die positive Wirkung der 

Draußenschule auf die pädagogischen Beteiligten sowie insbesondere auf die Schüle-

rInnen erkennbar ist. Jedoch sind die folgend beschriebenen Auswirkungen auf die 

schulischen Prozesse in dieser Studie neu, da sie bisher nicht von anderen Studien 

erhoben wurden.   

Das Spezielle der Organisation der Draußenschule an diesen vier Schulen ist der 

gleichbleibende außerschulische Kooperationspartner. Obwohl drei verschiedene 

DraußenschullehrerInnen engagiert sind, bleibt die Grundlage gleich. Alle haben 

Biologie studiert und führen die Draußenschule seit mindestens zwei Jahren durch. 

Es zeigte sich demnach in allen Schulen eine gleiche Organisation. Gespräche und 

Planungen finden immer im Team statt und sind neben der inhaltlichen Strukturie-

rung sehr schülerzentriert. Ein Unterschied ist lediglich in der Schwerpunktsetzung 

innerhalb der Draußenschule auszumachen. Die Förderschule kann aufgrund der 
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nicht ausgereiften sozialen Entwicklung der SchülerInnen nur eingeschränkt Inhalte 

in der Draußenschule ermöglichen. Hier müssen möglichst Aspekte wie Kommuni-

kation, Verhalten in der Gruppe und die Selbstwirksamkeit gefördert werden. In den 

drei anderen Schulen ist die soziale Kompetenzentwicklung ebenso wichtig. Aller-

dings kann der Fokus noch mehr auf die fachlichen Inhalte gelenkt werden. Die 

DraußenschullehrerInnen erhalten somit nicht bedingt zu Beginn Hinweise zur indi-

viduellen Persönlichkeit einzelner SchülerInnen, wie vergleichsweise in der Förder-

schule. Die Notwendigkeit von Sozialtrainings innerhalb der Klassen sind in den 

anderen drei Schulen ebenso von Bedeutung. Allerdings verlaufen diese hauptsäch-

lich im Hintergrund.  

In der Kategorie Beginn und Verankerung im Schulprogramm ist ein deutlich höhe-

res Maß an Bereitschaft der Lehrerinnen der Schule C gegenüber den vergleichbaren 

Schulen hervorzuheben. An dieser Schule sind deutlich mehr LehrerInnen an der 

Draußenschule beteiligt bzw. haben bereits daran teilgenommen. Ein Grund dafür 

könnten das projektorientierte Arbeiten und die Langzeiterfahrungen mit der Drau-

ßenschule sein. Also je handlungsorientierter ein Kollegium mit den SchülerInnen 

lernt, desto mehr Engagement kann auch für ein Konzept wie die Draußenschule 

erwartet werden. Acht Jahre nimmt diese Schule bereits an der Draußenschule teil 

und es zeigt sich, dass die positiven Erfahrungen und die Weiterentwicklungen der 

SchülerInnen auch andere LehrerInnen des Kollegiums überzeugten.   

Weiterhin wurde in der Kategorie Beginn & Verankerung im Schulprogramm deut-

lich, dass ein neues Konzept in einer Schule nur dann eine Chance hat, wenn alle 

Lehrerinnen und die Schulleitung einverstanden sind. Die Zusammenarbeit mit den 

Eltern ist ein weiterer wesentlicher Faktor für die Implementierung der Kooperation 

mit einem außerschulischen Partner. In finanzieller Sicht und für eine zufriedenstel-

lende Begründung sind schulische Auszeichnungen wie die Zukunftsschule förder-

lich. Das wiederum bestätigt, dass eine Schule alleine nicht die Möglichkeit hat, ein 

so großes und langfristiges Konzept zu finanzieren und zu integrieren. Die engagier-

ten Lehrerinnen der Schulen benötigen die Hilfe von außerschulischen Partnern.   

Sobald die Draußenschule als neues Konzept in der Schule akzeptiert wird, muss 

dieses für alle vertretbar in den Schulalltag implementiert werden. Das kann zur Her-

ausforderung werden. Allerdings zeigte sich, dass es immer Mittel und Wege gibt, 

um die Draußenschule für die Zweit- und Drittklässler zu organisieren. Die Auswir-
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kung dessen ist besonders dann wahrnehmbar, wenn weitere schulische Veranstal-

tungen stattfinden. Der feste Stundenplan ist einerseits eine Sicherheit für die Lehre-

rinnen, weil an dieser Stundenverteilung nicht mehr viel verändert werden kann. Al-

lerdings müssen in diesen Situationen entsprechende Möglichkeiten gefunden wer-

den, dass keine Klasse von den gemeinsamen schulischen Aktivitäten ausgeschlossen 

wird.   

Veränderungen treten neben den fehlenden Stunden bspw. in Sport oder Deutsch 

auch in fachlicher Hinsicht auf. Curriculare Vorgaben müssten anstatt in einem vor-

gesehenen Schuljahr auf beide (zweite und dritte Klasse) oder in seltenen Fällen auf 

die erste Klasse aufgeteilt werden. Das passiert dann, wenn die Draußenschule diese 

Inhalte nicht mitaufgreift. Bisher werden fast nur biologische Themen behandelt. 

Physikalische, geografische oder geschichtliche Themen werden dann zum Teil in 

der zweiten Hälfte des dritten Schuljahres thematisiert.  

In den Kategorien Zusammenarbeit der LehrerInnen & DraußenschullehrerInnen  

sowie Zur Bedeutung des externen Partners zeigte sich, wie mit solchen Fällen um-

gegangen wird. Wann und wie welche Themen angesetzt werden, wird in den Pla-

nungsgesprächen zwischen den Lehrerinnen und DraußenschullehrerInnen als Team 

besprochen. In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass die Lehrerinnen es als 

eine Entlastung verstehen, zwei Stunden in der Woche weniger vorzubereiten und 

einen verlässlichen Partner an ihrer Seite zu wissen. Weiterhin ist es für die Lehre-

rinnen ein Mehrwert, selbst neue Dinge zu lernen und in die Rolle des Lernenden zu 

wechseln. Das ist zudem positiv für die Zusammenarbeit und die Beziehung zu den 

SchülerInnen. Die resultierenden veränderten Sichtweisen zeigen neue Seiten auf 

und verändern die Einschätzung und Bewertung einzelner Kinder.   

Die Schulleitungen nehmen in dem Prozess eher die Kontrollinstanz ein. Es wurde 

deutlich, dass sie sich zum größten Teil um die Beschaffung der notwendigen Gelder 

kümmern und Überzeugungsarbeit leisten müssen. Überzeugt werden müssen zu 

Beginn die LehrerInnen und dann regelmäßig die Eltern, wenn die Draußenschule in 

einer neuen Klasse beginnt. Laut den Befragten sind diese beiden Punkte die heraus-

forderndsten und zermürbendsten Aufgaben im Rahmen der Draußenschule. Doch 

sobald alle Beteiligten hinter dem Konzept stehen, seien diese immer wiederkehren-

den Aufgaben händelbar.  
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Die Kategorie Wünsche für die Draußenschule ist einerseits sehr speziell für die Zu-

sammenarbeit mit der Stiftung entstanden. Andererseits zeigt sich, wie sehr sich die 

Schulen wünschen weiterhin an der Draußenschule teilnehmen zu können. Es wird 

auch deutlich, dass sich die Draußenschule nicht nur mit biologischen Zusammen-

hängen auseinandersetzen kann. Die Wege zu den Orten wie Wald, Wiese oder 

Bach, sind nicht immer schnell zu erreichen. Es bietet sich viel mehr die Möglichkeit 

auch die Ortschaften mehr zu integrieren. Ansätze wie Verkehrsregeln oder mathe-

matische Symmetrien suchen und erkennen deuten an, dass es viel mehr außerhalb 

der Schule zu erfahren und lernen gibt.  

5.2 Methodische Reflexion 

Abschließend wird das gesamte qualitative Forschungsvorgehen nach den Kernkrite-

rien von Steinke (1999) bewertet bzw. reflektiert. Diese sieben Kriterien sind nicht 

verbindlich und lediglich ein Vorschlag für die Bewertung qualitativer Forschung. 

(vgl. Steinke 1999: 205)   

Für eine aufbauende Forschung ist eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit unab-

dingbar. Nur so kann gewährleistet werden, dass andere ForscherInnen oder LeserIn-

nen nachvollziehen können, welche Schritte bei der qualitativen Arbeit und aus wel-

chen Gründen diese vorgenommen wurden. Deshalb wurden hier der gesamte For-

schungsprozess und die theoretischen Grundlagen dokumentiert.  

Die Indikation (Gegenstandsangemessenheit) der gewählten Methoden und die Ent-

scheidungen während des Forschungsprozesses sind der Schwerpunkt der Reflexion. 

Die Entscheidung für eine qualitative Forschung wurde aufgrund der bekannten klei-

nen Stichprobe von vier Schule entschieden. An diesen Grundschulen sollten Einzel-

fälle, also LehrerInnen, die an der Draußenschule teilgenommen haben bzw. immer 

noch beteiligt sind, genauer betrachtet werden. Es wäre auch möglich gewesen die 

Fragestellung unter einem quantitativen Forschungsvorhaben zu untersuchen. Ver-

gleichende Tests mit Schulen, die die Draußenschule mitmachen und die sie nicht 

mitmachen, könnten die Wirksamkeit des Konzepts aufzeigen. Aspekte wie Lernzu-

wachs bei Kindern, Besuche außerschulischer Orte oder die Organisation von Pro-

jekten im Rahmen Natur und Wald könnten mögliche Kernpunkte sein. Allerdings ist 

die Forschung in Deutschland noch sehr jung und die Draußenschule ist der Verfas-

serin nicht ausreichend bekannt, um genauere Theoriebildungen vorab zu generieren. 

Hinzu kommt, dass auch die Forschung im internationalen Raum nicht flächende-
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ckend ist und der Fokus eher auf die Wirkungen auf SchülerInnen und LehrerInnen 

gelegt ist. Die Schule und die darin stattfindende Organisation wurden bisher nicht 

berücksichtigt. Für erste Erkenntnistheorien und aufbauende Forschungen ist daher 

die Arbeit mit qualitativen Forschungsmethoden sinnvoller.  

Interviews an sich bieten die Möglichkeit persönliche Erfahrungen und Meinungen 

zu erheben und zu hinterfragen. Zweifellos sind Interviews in natürlichen Umgebun-

gen nicht natürlich. Es entsteht immer eine asymmetrische Kommunikationssituati-

on, bei der klar ist, wer die Fragen stellt und wer antwortet. Der Konflikt zwischen 

der Wahrung einer natürlichen Gesprächssituation und der Vermeidung von Alltags-

kommunikation, besteht permanent. (vgl. Steinke 1999: 35) 

Neben den beiden gewählten Erhebungsmethoden stehen auch andere qualitative 

Methoden zur Verfügung. Narrative Interviews z.B. haben ebenfalls den Schwer-

punkt etwas Selbsterlebtes durch den Befragten erzählen zu lassen. Jedoch sind we-

niger die Erzählungen der LehrerInnen, DraußenschullehrerInnen und der Schullei-

tung von Interesse, sondern Argumentationen und Beschreibungen auf Grundlage 

persönlicher Erlebnisse im Rahmen der Draußenschule. Das Erzählen der Erfahrun-

gen soll demnach nur als Eingangsstimulus genutzt werden. Für die SchulleiterIn-

nenbefragung wäre es unpassend, da es im Wesentlichen um organisatorische Pro-

zesse gehen soll. (vgl. Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014: 79-83; Hopf 2012: 355f.)  

Problemzentrierte Interviews wären ebenso eine Möglichkeit, die Schulleitungen zu 

befragen. Die Fokussierung auf ein Thema und die Vermeidung von Offenheit sind 

hingegen für das Forschungsziel nicht förderlich. Da die Wirkungsweisen der Drau-

ßenschule auf die schulischen Prozesse noch nicht erforscht sind, können keine The-

sen im Vorhinein entwickelt werden – dafür braucht es die Offenheit der Fragen und 

Erfahrungen der ExpertInnen. (vgl. Witzel 2000: 1f.)   

Weiterhin wäre eine ethnografische Untersuchung möglich gewesen. Allerdings bie-

tet sich eine (teilnehmende) Beobachtung nicht für das Nachvollziehen organisatori-

scher Prozesse an, sondern eher für das Handeln der Menschen untereinander, wie 

die Zusammenarbeit zwischen den Lehrerinnen und externen PartnerInnen. (vgl. 

Lüders 2012: 384f.) Das wiederum ist nur dann sinnvoll, wenn eine Beobachtung 

über einen längeren Zeitraum stattfinden würde. Denn die Kooperation beginnt und 

endet nicht an einem Tag, sondern ist ein langfristiger Bestandteil des Unterrichtsall-

tags an den Schulen. Zudem ist es für die Fragestellung nicht ausreichend. Die Leh-
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rerInnen müssen dafür ansprechen, wie sie die Draußenschule im Kontext Schule 

und Organisation wahrnehmen und gestalten.  

Das Sampling der Fallschulen wurde einerseits durch die Kontakte der InformantIn-

nen und andererseits von der Erreichbarkeit der Schulen während des Forschungs-

prozesses beeinflusst. Da in ganz Deutschland nur knapp zehn Schulen die Draußen-

schule professionell durchführen, ist die Stichprobe bereits sehr eingegrenzt. Die 

gewählten vier Schulen arbeiten z.T. über fünf Jahre mit der Draußenschule und sind 

daher sehr erfahren mit Problemen und Einschätzungen über Veränderungen und 

Wirkungsweisen in der Schule. Deshalb repräsentieren sie intensiv das Konzept der 

Draußenschule in Deutschland. (vgl. Steinke 1999: 219)   

Alle gemachten Erfahrungen wurde sehr positiv beschrieben und es wurde nur wenig 

bis gar keine Kritik am Konzept der Draußenschule geäußert. Das positive Ergebnis 

ist durch die Auswahl der Schulen schon fast vorbestimmt. Denn die lange Teilnah-

me an der Draußenschule zeugt davon, dass alle Beteiligten Begeisterung und Enga-

gement dafür zeigen. Für kritische Meinungen müssten Schulen oder LehrerInnen 

befragt werden, die unzufrieden sind oder nicht mehr an der Draußenschule teilneh-

men. Das könnte dann sinnvoll sein, wenn ein allgemeines Interesse an der Verbesse-

rung des Konzeptes besteht oder Möglichkeiten zur Verbreitung der Draußenschule 

gesucht würde. Allerdings konnten die befragten Lehrerinnen aus der Interviewteil-

nahme heraus Vorschläge zur Verbesserung der Draußenschule formulieren.   

Dass die Schulleitungen befragt wurden, diente in erster Linie der Erweite-

rung/Ergänzung der Gruppeninterviews. Im Nachhinein sind nur in wenigen Katego-

rien, wie z.B. die Aufgabenverteilung, deutliche Unterschiede zu den Lehrerinnen 

und DraußenschullehrerInnen festgestellt worden. Diese resultieren dann aus der 

Stellung der Schulleitung als Kontroll- und Organisationsinstanz.  

Aufgrund der großen Datenmenge durch die gewählten Erhebungsmethoden erschien 

die Auswertungsmethode der Qualitativen Inhaltsanalyse als gut geeignet. Die Co-

Indikation zwischen den Erhebungsmethoden und Auswertungsverfahren ist dadurch 

gegeben, dass die Form des Kodierens bei fast allen Interviewformen angewandt 

werden kann. Die qualitative Inhaltsanalyse hat einen festgelegten Ablauf und ist 

daher nachvollziehbar. Außerdem ist im Laufe der Auswertung das Kategoriensys-

tem veränderbar und nicht starr. (vgl. Mayring 2012: 474, Mayring 2010: 10)  
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Andere Verfahren wie das hermeneutische sind sehr stark von Interpretationen ge-

prägt und damit sehr vage zu betrachten. Ferner ist die weit verbreitete Grounded 

Theory dadurch charakterisiert, dass vorwiegend induktiv gearbeitet wird. Da bishe-

rige Forschungen zur Draußenschule jedoch einige allgemeingültige Ergebnisse her-

vorbrachten, waren für die Interviewerstellung in der Masterarbeit Vorannahmen 

verfügbar. Zudem sind aus zeitökonomischer Sicht im Forschungsvorhaben eher die 

„schnell durchführbare Analyseverfahren“ (Steinke 1999: 220), wie hier die Inhalts-

analyse, praktikabler.   

Während der Auswertung und Zusammenfassung bzw. Sammlung der Ergebnisse 

wurde deutlich, dass einige Kategorien auch zusammengefasst werden können, z.B. 

die Gründe für die Umsetzung sowie die Ziele der Draußenschule. Es ergab sich, 

dass diese nicht so trennscharf voneinander abzugrenzen sind. Das zeigt, dass die 

Fragestellung im Interview nicht ausreichend differenziert gewählt wurde. Besser 

hätte die Fragenformulierung auf die Unterschiede abzielen sollen. Die ursprüngliche 

Annahme für die Frage nach den Gründen für die Umsetzung war, dass die Lehre-

rInnen und Schulleitungen nennen können, was sie dazu bewogen hat, die Draußen-

schule mit ihrer Klasse durchzuführen. Bei den Zielen stand die persönliche Einstel-

lung der ProbandInnen eher im Vordergrund. Warum möchten sie als Lehrerin das 

Konzept der Draußenschule anwenden und was soll damit bspw. bei den SchülerIn-

nen erreicht werden. Eine mögliche Erklärung ist, dass die Lehrerinnen im laufenden 

Prozess nicht mehr die Entscheidungen haben, ob sie daran teilnehmen oder nicht. 

Denn es ist an allen Fallschulen festgelegt, dass die Draußenschule im zweiten Halb-

jahr der zweiten Klasse beginnt und am Ende des ersten Halbjahres der dritten Klas-

se endet. Sie nehmen daran teil, wie z.B. am Schwimmunterricht oder anderen Pro-

jekten. Der Unterschied liegt dann eher im Engagement der pädagogischen Beteilig-

ten. Einige freuen sich oder setzen sich dafür ein, dass sie selbst an der Draußenschu-

le teilnehmen können, andere zeigen weniger Engagement.  

Erwähnenswert ist, dass die Gespräche, nach dem das Interview beendet war, weiter-

geführt wurden. So erinnerten sich die Befragten bspw. an für sie relevante Aspekte, 

die sie vergessen hatten vorher zu thematisieren. Eine Gruppe (LA) ging wiederholt 

auf ein Thema ein, dass nur kurz im Interview von ihnen angerissen wurde. Durch 

die Aufforderung der Interviewerin, das zu wiederholen und genauer zu erläutern, 

erklärten die LehrerInnen ihre Sichtweisen. Es handelte sich dabei um die seltenen 
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Streitigkeiten in der Draußenschule im Vergleich zu häufigen Streitsituationen auf 

dem Schulgelände bzw. im Schulgebäude. Diese Aspekte wurden bei der Erstellung 

der Interviewleitfäden nicht bedacht, da sie in der Theoriebildung nicht deutlich 

wurden. Allerdings wurde durch die offene Frageformulierung versucht, den Befrag-

ten die Entscheidung zu überlassen, welche Punkte sie erzählen möchten.  

Die soeben erwähnte Theoriebildung diente im ganzen Prozess als Grundlage für die 

Verfasserin. Einerseits, weil sie keine bisherigen Erfahrungen mit der Draußenschule 

hatte und andererseits, um die Ergebnisse aus dem Forschungsvorhaben zu verglei-

chen, zu verifizieren, zu falsifizieren und zu erweitern. Durch die Nennung der zahl-

reichen Studienergebnisse aus den skandinavischen Ländern und Deutschland war es 

möglich einen Überblick zu erhalten. Da viele Studienergebnisse nicht in Englisch 

übersetzt sind, kann in einigen Fällen nur auf eine Zusammenfassung der Studien 

zurückgegriffen werden. Sie ließen allerdings eine Einschätzung des Gesamtbildes 

Draußenschule und hier formulierten Fragestellung im Sinne einer Kohärenz zu. Ei-

ne empirische Verankerung der Theoriebildung und –prüfung ist damit größtenteils 

gelungen. (vgl. Steinke 1999: 222, 241) Es bestätigte sich, dass wenig schulzentris-

tisch geforscht wurde. Zusätzlich verzögerte sich die Veröffentlichung der Ergebnis-

se der deutschen Forschungsstudie aus Mainz. Damit kann die Wirksamkeit der 

Draußenschule auf die LehrerInnen nicht mit den hier erhobenen aktuellen Ergebnis-

sen geprüft werden. 

Die Limitation ist trotz der kleinen Stichprobe gegeben. Da einige Ergebnisthesen 

auf die bisher erhobenen Studienergebnisse zutreffen, sind einige Annahmen empi-

risch belegbar, z.B. aus den Kategorien Gründe für die Umsetzung & Durchführung, 

Chancen der Draußenschule oder Vergleich von Draußenschule & Unterricht im 

Klassenzimmer. Zudem ist der Kontext der hier durchgeführten Interviews ähnlich zu 

den der bisher erfolgten Studien. In allen Fällen wurden Lehrerinnen befragt, die an 

der Draußenschule teilgenommen bzw. sie durchgeführt haben. Die Kategorie der 

Gründe und Motive der Lehrerinnen für die Durchführung wurde nicht in diesem 

Kontext in den bisherigen Studien erfragt. Trotzdem finden sich Bezüge zu den dort 

erhobenen Vorteilen der Draußenschule. Andere hier entwickelte Kategorien wie die 

Zusammenarbeit der Lehrerinnen & DraußenschullehrerInnen oder die Verankerung 

im Schulprogramm können nicht mit Ergebnissen aus den bestehenden Studiener-

gebnissen verglichen oder geprüft werden. Dies sind neue Thesen, die im Rahmen 

der Draußenschulforschung verallgemeinerbar sind. (vgl. ebd.: 228)   
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Damit wird die Relevanz der entwickelten Thesen deutlich. Diese neuen Annahmen 

weisen darauf hin, dass im Rahmen der Draußenschulforschung neue Deutungen 

möglich waren. Weiterhin zeigt es die Lücken in dem jungen Forschungsbereich auf, 

die zukünftig betrachtet werden könnten. (vgl. ebd.: 254)  

Die Reflexion der eigenen Subjektivität schließt die Bewertung des Forschungspro-

zesses ab. Von Beginn war klar, dass die Verfasserin Teil des Prozesses ist. Die Ar-

beit mit den Beteiligten des Pilotschulvorhabens rief ein persönliches Interesse an 

der Weiterentwicklung der Draußenschule in Deutschland und einer damit einherge-

henden Verbreitung hervor. Vor allem, weil die Idee entstand, zukünftig als staatlich 

anerkannte Lehrerin selbst an der Draußenschule teilzunehmen.  

In Gesprächen vor der Interviewerstellung und Durchführung zeigte sich die Bereit-

schaft der Schulen an einer offenen Kommunikation und zum Erfahrungsaustausch. 

Das erleichterte die Beziehung zu den Befragten und somit entstanden vertraute Ge-

sprächssituationen bei der Interviewdurchführung. Obwohl die Verfasserin darauf 

achtete eine Distanz zu wahren, halfen eigene Lehrerfahrungen aus der Schule ge-

wisse Sichtweisen zu verstehen. Das förderte ein Gespräch auf Augenhöhe. Somit 

können die Aussagen als ehrlich gemeinte Meinungen eingeschätzt werden.   

Bei der Auswertung der Interviews wurde die Objektivität versucht zu wahren, d.h. 

persönliche Meinungen flossen bei der Einschätzung und Suche nach Gründen nicht 

mit ein. Die Interpretationen sind auf Grundlage der Vorgespräche mit den Befragten 

und den InformantInnen getroffen. Trotzdem bestand ein eigenes positives Bild auf 

die Draußenschule im gesamten Forschungsprozess. Die Suche nach kritischen 

Stimmen bestimmte jedoch ebenso den Forschungsablauf. Denn es soll eine Opti-

mierung im Sinne der Draußenschule in Hamburger Pilotschulen erzielt werden und 

jetzt bestehende Schwierigkeiten, wie die problematische Finanzierung oder fehlende 

Fachstunden, können für eine Weiterentwicklung förderlich sein.  
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Fazit & Ausblick 

„Aber wir machen uns kaum Gedanken über den allgemeinen Bildungserwerb, weil 

er gewonnen wird, ohne daß man darauf achtet [...].“ (Rousseau 2001: 157)   

Rousseaus Zitat verweist auf eine der positiven Wirkung der Draußenschule auf die 

SchülerInnen. Obwohl die Lernerfolge im Rahmen der Draußenschule nur schwer 

festzumachen sind, bekräftigen alle Lehrerinnen, DraußenschullehrerInnen und 

Schulleitungen die fachliche Weiterentwicklung der SchülerInnen: „[...] hier kriegen 

sie einfach unheimlich viel mit für’s Leben [...].“ (LD: Z. 119f.) 

Die Draußenschule ermöglicht einen allgemeinen Bildungserwerb, der für die Schü-

lerInnen grundlegend und wertvoll ist. Überdies schafft die Draußenschule viele wei-

tere positive Veränderungen und Weiterentwicklungen bei den teilnehmenden Kin-

dern. Dabei spielen mögliche Lerneinschränkungen oder andere Schwächen keine 

bedeutende Rolle. Für alle SchülerInnen und pädagogischen Beteiligten bieten sich 

Gelegenheiten der Weiterentwicklung.   

Die Forschungsergebnisse im Zusammenhang mit der Draußenschule und der Out-

door Education stützen die hier vorgenommenen Annahmen hinsichtlich der Aus-

wirkungen auf die SchülerInnen, der positiven Effekte auf das Draußenlernen sowie 

die damit verbundenen Gründe der Lehrerinnen für die Umsetzung der Draußenschu-

le. Einschränkend muss betont werden, dass die Gründe und Motive unter anderen 

Forschungsblickwinkeln erhoben wurden. Es zeigte sich jedoch in dieser Auswer-

tung, dass Bezüge zu vorhandenen Studienergebnissen möglich sind.   

Die Wahl für die Erläuterung der Outdoor Education und der damit verbundenen 

Studienergebnisse erwies sich im Nachhinein als zusätzliche Möglichkeit, Aussagen 

wissenschaftlich zu begründen. Damit konnten die gegenseitig stützenden For-

schungsergebnisse und der Zusammenhang zwischen Draußenschule und Outdoor 

Education hervorgehoben werden.   

Neben den zahlreichen Auswirkungen auf die SchülerInnen, die sich in dieser Studie 

verdeutlichten, zeigten sich auch die Wirkungen auf die schulischen Prozesse und die 

pädagogischen Beteiligten. Damit waren unter der gewählten Fragestellung Wie 

wirkt sich die Teilnahme an der Draußenschule auf die pädagogischen Beteiligten 

und schulischen Prozesse aus? neue und bisher unerforschte Annahmen möglich. 
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- Die Draußenschule bietet eine Sicherheit in der Stundenbelegung einer Schule. 

- Die Arbeit im Team entlastet die Lehrerinnen im Unterricht und Schulalltag. 

- Den Lehrerinnen wird durch die Draußenschule eine fachliche und methodische  

  Weiterbildung ermöglicht. 

- Die Draußenschule stellt eine Besonderheit und Variation im alltäglichen Schulab-  

  lauf dar.  

- Die Rollenveränderung der Lehrerinnen und die damit einhergehende veränderte  

  und umfassendere Sichtweise auf die SchülerInnen verbessert die Einschätzung der  

  einzelnen Kinder. 

- Zudem wird das Klassenklima durch den veränderten Blick und der Zusammenar- 

  beit der Lehrerinnen mit den DraußenschullehrerInnen positiv beeinflusst.   

- Der Unterricht draußen kann von den Lehrpersonen spontan und flexibel gestaltet  

  werden.  

- Herausfordernd ist das Ausgleichen von fehlenden Fachstunden und fehlender  

  Nachbereitungsstunden.  

- Die Suche nach Finanzierungsmöglichkeiten und die Implementierung im Schul- 

  programm ist mit Mehraufwand, außerschulischer Unterstützung und zusätzlichem  

  Engagement der pädagogischen Beteiligten verbunden.   

- Störend ist die vorgeschriebene Notenvergabe in der Draußenschule, wenn die Leh- 

  rerinnen nicht genügend Zeit/Möglichkeiten zur Einschätzung und zum Vergleich  

  der Lernleistungen der einzelnen SchülerInnen haben.  

Diese Thesen erwiesen sich als allgemeingültig, da die Annahmen in allen Schulen 

erkennbar wurden.  

Dazu trugen die gewählten qualitativen Methoden bei. Sie ermöglichten neue Er-

kenntnisse und bestätigende Annahmen. Das Experteninterview mit den Schulleitun-

gen stellte sich hinsichtlich der Aufgabenverteilung im Rahmen der Draußenschule 

als besonders förderlich heraus. Weiterhin spiegelten sich viele Aussagen der Schul-

leiterinnen in den Gesprächen zwischen Lehrerinnen und DraußenschullehrerInnen 

wider. Damit riefen sie eher vergleichbare und bestätigende Annahme hervor.  

Obwohl die Interviewformen und –fragen zahlreiche Erkenntnisse hervorhoben, fiel 

es den LehrerInnen z.T. schwer Auswirkungen auf die schulischen und organisatori-

schen Prozesse bewusst zu machen. Ein Grund, weshalb dieser Aspekt so herausfor-

dernd war, kann die lange Teilnahme an der Draußenschule sein. Die könnte die Un-
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terschiede zu vorher, demnach eine Schule ohne Draußenschule, verblassen lassen. 

Somit kann es herausfordernd sein, direkt und sofort Veränderungen bzw. Wir-

kungsweisen zu benennen.   

Trotzdem erwiesen sich die Gespräche in den Gruppen als förderlich für die Weiter-

entwicklung der Zusammenarbeit. Diese Gruppeninterviews mit verschiedenen Fra-

gen bewirkten einen Austausch zwischen den Lehrerinnen und Draußenschullehre-

rInnen sowie einer Reflexion der Zusammenarbeit. Im hektischen Schulalltag ist das 

nicht ausreichend möglich. Dabei konnten neue optimierende Schwerpunkte für die 

weiteren gemeinsamen Stunden in der Draußenschule entwickelt werden, bspw. die 

Beurteilung einzelner SchülerInnen oder die Verbindung der Draußenschule mit be-

stehenden schulischen Projekten.  

Die Ergebnisse und Reflexionen dieser Studie dienen zum einen der Weiterverbrei-

tung der Draußenschule in Deutschland. Zum anderen unterstützt es das Pilotschul-

vorhaben in Hamburg als Überzeugungshilfe für zukünftig teilnehmende LehrerIn-

nen.  

Überdies eröffneten sich während des Forschungsprozesses weitere Forschungsfra-

gen sowie Anwendungsmöglichkeiten für zukünftige Vorhaben:  

- die Suche nach geeigneten Methoden der Leistungsüberprüfung innerhalb der  

  Draußenschule  

- Wie effektiv lernen Kinder in der Draußenschule?   

- Finanzierung im Rahmen von Schule ist Aufgabe der Regierung, daher eher die  

  Frage: Wie kann Draußenschule bekannter und nach außen hin attraktiver gemacht  

  werden, damit sie relevanter für die Entscheidungen der Bildungsministerien wird? 
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Anhang  

Anhang 1 Experten- & Fokusgruppeninterview  

 

Experteninterview mit der Schulleitung 

Zunächst möchte ich mich für Ihre Teilnahme an diesem Interview bedanken. Ich 

weise Sie darauf hin, dass dieses Gespräch mit einem Audiogerät aufgenommen 

wird. Sämtliche Namen werden absolut vertraulich und anonym behandelt. Das Ziel 

meiner Masterarbeit ist es, die Wirkung des Projekts der Draußenschule auf die pä-

dagogischen Beteiligten und die schulischen Prozesse zu erfragen. Dafür erhoffe ich 

mir von Ihnen einen Einblick in Ihre Meinungen, Erfahrungen und Ihre Zusammen-

arbeit sowie schulischen Abläufe im Rahmen der Draußenschule. Im Verlauf des 

Gesprächs werde ich mich zurückhalten, lediglich die Fragen stellen und Ihnen das 

Wort überlassen, denn Ihre Erfahrungen und Meinungen sind mir sehr wichtig. 

An Ihrer Schule wird seit mehreren Durchgängen die Draußenschule von den Kin-

dern und LehrerInnen wahrgenommen. Inwieweit sind Sie als Schulleitung am 

Projekt der Draußenschule beteiligt? Was und wie haben Sie es bereits erfah-

ren?  

Wenn Sie an die Zeit vor der Draußenschule denken: Welche Motive oder Gründe 

gab es, das Projekt an Ihrer Schule zu etablieren? / Welche Motive oder Gründe 

haben Sie die Draußenschule auch weiterhin an Ihrer Schule wahrzunehmen?  

Kommen wir zu einer weiteren Frage: Welche Ziele verfolgt die Schule mit dem 

Projekt der Draußenschule bzw. welche Leitideen teilen Sie Ihrer Meinung 

nach mit diesem Projekt? 

Welche Bedeutung hat es für Sie, dass eine externe Person, die Draußenschule 

führt? 

Mit dem Projekt der Draußenschule sind einige Herausforderungen verbunden, aber 

auch Chancen oder? Was haben Sie bereits miterlebt oder selbst erfahren? Was 

für Chancen und Herausforderungen im schulischen Ablauf/ Alltag sehen sie 

als schulisches Mitglied? 

(Nimmt die Finanzierung viel Aufwand und Zeit in Anspruch?) 

Als letztes möchte ich, dass Sie sich vorstellen, dass Sie einen Wunsch frei haben: 

Wie müsste dann eine Schule sein, damit das Projekt Draußenschule wirksam 

werden kann?  
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Fokusgruppeninterviews mit LehrerInnen und DraußenschullehrerInnen 

Zunächst möchte ich mich für Ihre Teilnahme an diesem Interview bedanken. Ich 

weise Sie darauf hin, dass dieses Gespräch mit einem Audiogerät aufgenommen 

wird. Sämtliche Namen werden absolut vertraulich und anonym behandelt. Das Ziel 

meiner Masterarbeit ist es, die Wirkung des Projekts der Draußenschule auf die pä-

dagogischen Beteiligten und die schulischen Prozesse zu erfragen. Dafür erhoffe ich 

mir von Ihnen einen Einblick in Ihre Meinungen, Erfahrungen und Ihre Zusammen-

arbeit sowie die schulischen Abläufe im Rahmen der Draußenschule. Im Verlauf des 

Gesprächs werde ich mich zurückhalten, lediglich die Fragen stellen und Ihnen das 

Wort überlassen, denn Ihre Erfahrungen und Meinungen sind mir sehr wichtig. 

Seit mehreren Durchläufen nimmt Ihre Schule am Projekt der Draußenschule teil. Sie 

selbst und die SchülerInnen haben einen Unterricht der anderen Art und Weise erfah-

ren. Mich interessiert zunächst, was Sie bisher im Vergleich zu Ihrem üblichen 

Unterricht in der Draußenschule erlebt haben.   

Mögliche Nachfragen:   

 Welche Rolle haben Sie eingenommen? 

 Sind Sie zufrieden? Was hat sich verändert?  

 Gab es besondere Herausforderungen?  

Wie nehmen Sie den Schultag wahr, seitdem die Draußenschule ein Teil der 

Schule geworden ist?  

Kommen wir einmal zu etwas Spezifischem: Können Sie mir sagen, ob und was 

sich in Ihrem Unterricht bzw. ihrer Unterrichtsplanung verändert hat, seitdem 

Sie an der Draußenschule teilnehmen? 

Welche Bedeutung hat es für Sie, dass eine externe pädagogische Begleitung die 

Draußenschule leitet? Wie ist es für Sie als Umweltbiologe, als externer in den 

bestehenden schulischen Strukturen zu arbeiten? 

Gehen Sie doch bitte noch einmal auf die Zusammenarbeit zwischen der Klassenlei-

tung und den UmweltpädagogInnen ein. Wie kann ich mir Ihre Zusammenarbeit 

vorstellen?  

Mögliche Nachfragen:   

 Wie genau sieht die Zusammenarbeit aus? 

 Wo sehen sie Chancen?  

  Gibt es Herausforderungen, die sie gemeinsam bewältigen müssen? 

 Treten bestimmte Herausforderungen häufiger auf als andere? 
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Wenn Sie zusammenarbeiten, verfolgen sie da hinsichtlich der Draußenschule 

Ziele oder Leitideen? (Vorstellungen, Werte) 

Mögliche Nachfrage:   

 Haben sie bisher Überschneidungspunkte ausmachen können?   

Wenn Sie nochmal zurückdenken, bevor sie an der Draußenschule teilgenommen 

haben: Welche Motive oder Gründe haben Sie dazu bewogen am Projekt Drau-

ßenschule  

teilzunehmen bzw. sie weiterzuführen? Kurz und Prägnant.  

In den nächsten Jahren sollen Pilotschulen entstehen, an denen die Draußenschule 

ebenso ein fester Bestandteil wird. Daher möchte ich nun als letztes von Ihnen, dass 

Sie sich etwas vorstellen. Wenn Sie einen Wunsch frei hätten: Wie müsste eine 

Schule sein, damit das Projekt Draußenschule wirksam werden kann?  
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Kategorie Unterkategorie Kodierregel  Ankerbeispiel 

Herausforderung  Sobald Probleme, Schwierigkeiten oder 

Hürden im Rahmen der Draußenschule 

genannt werde, die bewältigt werden 

müssen, wird dies mit der Kategorie 

codiert.  

„So war eben am Anfang die Frage wie effektiv ist das und als die 

Kinder selber dann die Antwort wussten, was wollen wir, wollen wir 

das weitermachen, dann müssen wir auch was lernen oder wollen wir 

es nur als Freizeit sehen.“ 

 Leistungsabfrage Leistungsabfrage wird dann codiert, 

wenn Methoden, Wahrnehmung von 

Lernprozessen und Erfahrungen bzw. 

Beispiele genannt werden.  

„Ich glaube das Wissen ist vielleicht hinterher nicht so abtestbar, wie 

bei einer Arbeit oder solche Dinge, weil sie es gelernt haben, aber sie 

bringen es immer wieder in anderen Momenten, wo es auch super 

passt, weil sie es einfach verinnerlicht haben.“  

 Planung Tritt dann auf, wenn Befragte die 

Schwierigkeiten bei der Einbindung der 

Draußenschule in den Stundenplan 

beschreiben.  

„Was schwierig ist oder wo wir immer so ein bisschen dran knapsen, 

das natürlich immer relativ viel Zeit für den HWS-Unterricht, in 

Klasse 2 haben die dann nur die Draußenschule und in Klasse 3 ist 

halb – halb.“ 

 Finanzierung Codierung nur, wenn geschildert wird, 

wie Finanzierung stattfindet und von 

wem sowie Probleme im Rahmen der 

Finanzierung.  

„Das was es schwierig macht, ist es immer das Geld auftreiben, weil 

Schule hat für sowas kein Budget.“ 

 Engagement/ 

Überzeugungsarbeit 

Beschreibung von Engagement in der 

Schule und Überzeugungsarbeit, die 

geleistet werden muss, um 

Draußenschule um- bzw. fortzusetzen. 

„... wie ich das schon sagte, sobald man eben zusätzliches Engagement 

von den Lehrkräften benötigt, um Projekte durchzusetzen, wird es 

schwierig.“ 
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Kategorie Unterkategorie Kodierregel  Ankerbeispiel 

Vergleich von 

Draußenschule und 

Unterricht im 

Klassenzimmer 

 Trifft zu, wenn Vergleich von 

Draußenschule und Schulunterricht 

gemacht wird. Dazu zählen 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede. 

„Das ist im Unterricht wirklich so, dass wir uns das ja vorher 

überlegen, planen und dann wird das ja so durchgenommen, wie wir 

uns das gedacht haben. Im Wald war es eher so, dass wir auch unseren 

Plan hatten, aber trotzdem flexibler waren.“ 

Aufgabe der 

Schulleitung 

 Werden Aufgaben genannt, die explizit 

die Schulleitung übernimmt, trifft dieser 

Code zu.  

„Ich gehe hin und wieder mit, um dieses Projekt, in 

Anführungsstrichen, zu kontrollieren ...“ 

Eingliederung in den 

Schulalltag 

 Allgemeine Nennung von 

Möglichkeiten der Einbindung der 

Draußenschule in den Schulalltag.  

„Die Stundenplanung muss ja so liegen, dass wir eben entsprechend 2 

Stunden pro Woche für die Klasse zur Verfügung haben, also 2 

Schulstunden, in denen sie in die Draußenschule gehen können ...“ 

 beobachtete 

Veränderungen 

Nennung und Wahrnehmungen von 

Veränderungen durch die 

Draußenschule im Schulalltag und bei 

den Beteiligten.  

„Sie sind allgemein sehr sensibel geworden, was draußen passiert.“ 

 Verantwortlichkeit der 

Eltern 

Befragte beschreiben die Aufgaben/ 

Verantwortung der Eltern im Rahmen 

der Draußenschule sowie die 

Einbindung in den Prozess.  

„Und wenn die Eltern einmal im Wald waren beim Laternenfest und 

gefroren haben, ziehen sie ihre Kinder auch anders an.“ 

 Draußenschule als 

Besonderheit 

Trifft zu, wenn die Draußenschule als 

Besonderheit wahrgenommen wird und 

ggf. Gründe dafür benannt werden. 

„Und gerade bei den Schulanfängern ist es so, dass sie so einen 

Schultag schwer durchhalten, gerade die, die bei uns eingeschult 

werden, gerade für die ist das ein super Tag, ein ganz anderer 

Schultag.“  
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Kategorie Unterkategorie Kodierregel  Ankerbeispiel 

 Bezugnahme auf DS im 

Unterricht 

LehrerInnen nehmen im Schulunterricht 

Bezug auf die Draußenschule und 

nennen Beispiele.  

„Manchmal bilden sich ein paar Gruppen und das kann ich sehr schön 

im Unterricht immer sagen. „Guckt mal, es klappt ja auch im Wald!“. 

Also wir können den Wald dann immer mal wieder in die Klasse 

holen.“ 

Verankerung im 

Schulprogramm 

 Es werden Begründungen und Beispiele 

für die Implementierung der 

Draußenschule ins eigene Schulprogram 

benannt.  

„Wir sind jetzt Zukunftsschule der zweiten Stufe. Hauptsächlich, weil 

wir eine gesunde Schule sind, also gesunde Ernährung und das waren 

unsere Schwerpunkte und sowas wie Energie, Sparsamkeit und eben 

auch die Draußenschule, gehört da ganz eindeutig mit rein.“ 

 Verbreitung Nennung von Erfahrungen bzw. 

Erlebnissen, wie die Draußenschule 

innerhalb sowie außerhalb verbreitet 

wird. 

„Also es spricht sich auch rum, die Schüler reden untereinander, von 

daher haben wir es auch außerhalb der bisherigen Stiftung das jetzt 

noch in einer anderen Klasse etabliert,“ 

Bedeutung externer 

Partner 

 Bedeutungszuschreibungen und 

Erläuterung der Wichtigkeit des 

externen Kooperationspartners aus Sicht 

der Schule.  

„Ganz wichtig. Ganz wichtig, also zum einen natürlich, weil es ein 

männlicher Kollege ist, wir haben hier keine Männer, das ist einfach 

so.“ 

Zusammenarbeit der 

DraußenschullehrerInnen 

(DSL) und Lehrerinnen 

(L) 

 Erläuterung von Aspekten der 

Zusammenarbeit von 

Kooperationspartner und LehrerInnen 

„Also ich kann nur sagen, ich wurde derart offen und freundlich 

empfangen und die Kooperation mit euch beiden ist sowas von gut 

gewesen und problemlos, dass ich da nichts Negatives dazu sagen 

kann“ 

 

 Inhaltliche Gestaltung Benennung von inhaltlicher Gestaltung, 

Themenfindung und inhaltlicher Aufbau 

der Draußenschule.   

„Dass ich dann auch gucke, dann mache ich ne Einheit zu dem Tier, 

wenn das jetzt gerade gewünscht wird.“  
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Kategorie Unterkategorie Kodierregel  Ankerbeispiel 

 Ablauf Trifft zu, wenn der Ablauf/ Prozess der 

Zusammenarbeit beschrieben wird.  

„Das ist ganz normale Kommunikation zwischen DSL und den 

Lehrkräften. Also die sprechen sich ab, was gemacht wird und was 

nachbereitet werden muss. Denn dazu gehört ja auch die 

Nachbereitung im Unterricht und die arbeiten inhaltlich eng 

zusammen.“  

 

 Veränderungen 

innerhalb der DS 

L und DSL verändern Abläufe zum 

Wohle des Kindes und zum 

Kennenlernen der Gruppe. 

„Ja, bei Bedarf sprechen wir dann am Ende der Freispielzeit, weil wir 

ja das Frühstück vorziehen müssen. Das hat sich aber auch ganz von 

alleine geregelt, dass wir gemerkt haben, wir müssen früher 

frühstücken.“ 

 Fähigkeiten/Fertigkeiten 

des DSL 

Zuschreibung und Benennung der 

Fähigkeiten und Fertigkeiten des 

außerschulischen Kooperationspartners. 

„Also der externe Begleiter natürlich die Fachexpertise, die er 

gesondert miteinbringt, auch bestimmte Vorerfahrungen praktischer 

Art ...“ 

 Rollenverteilung Beteiligte beschreiben die Verteilung 

der Rollen und ggf. positive oder 

negative Zuschreibung aus eigener Sicht 

mit der (neuen) Rolle.  

„... die ich immer so gar nicht sehe, ich gehöre zu deinen ganz doofen 

Schülern. Ich staune immer, ist wirklich so.“ 

Gründe für die 

Umsetzung und 

Durchführung 

 Beschreibung ausschlaggebender 

Momente für die LehrerInnen und 

Schulleitungen, die zur Umsetzung und 

Weiterführung der Draußenschule 

beigetragen haben. 

„Und insofern, war das ein bisschen so unser Bestreben, bisschen auch 

dieses handlungsorientierte und das Umfeld miteinzubeziehen in die 

Welt der Kinder, das wieder zurückzuschieben in die Schule.“ 
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Kategorie Unterkategorie Kodierregel  Ankerbeispiel 

Ziele  Befragte nennen persönliche Ziele, die 

mit der Draußenschule umgesetzt 

werden sollen.  

„Also für mich ist das ein Lebensmotto! Also für mich selber. Und es 

ist eben einfach ein unschätzbares Glück, das auch zu haben und das 

als Integrationsbaustein zu haben, weil klar bei uns steht im 

Vordergrund, die Kinder innerhalb eines Jahres auf irgendeine Art und 

Weise wieder schulfähig zu kriegen und dass ich das machen kann mit 

einem Baustein, der mir selber ganz wichtig ist, dass ich einfach 

super.“ 

 

 

Chancen  Trifft zu, wenn die Befragten positive 

Erfahrungen durch die Draußenschule 

und positive Effekte für die 

SchülerInnen beschreiben.  

„Und gerade bei den Schulanfängern ist es so, dass sie so einen 

Schultag schwer durchhalten, gerade die, die bei uns eingeschult 

werden, gerade für die ist das ein super Tag, ein ganz anderer 

Schultag.“ 

 Nachhaltigkeit von DS Die Befragten schätzen den Aspekt der 

Nachhaltigkeit durch das Lernen mit der 

Draußenschule bei SchülerInnen und 

Lernprozessen ein.    

„... sehen auch wie toll das bei den Kindern ankommt, wie sie das mit 

zu Hause verknüpfen, mit dem eigenen Erlebten vom Weg, was unter 

Umständen Tage her ist und wie sie das auch weitertragen und in den 

Unterricht reinbringen.“  

Wünsche für DS  Nennung von Veränderungswünschen 

und zukünftigen Vorstellung für eine 

optimalere Draußenschule. 

„Also das wäre für mich auch wichtig, dass man nicht Draußenschule 

versucht in ganz bestimmte Themen zu pressen, die dort stattfinden 

müssen, sondern dass man diese Offenheit behält.“ 

 

Emotionen  Befragte äußern sprachlich Emotionen 

bei verschiedenen Aspekten.  

„Also super, ich möchte nicht mehr drauf verzichten.“ 
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