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Einleitung

Die Schule ist nach wie vor eine der grofiten und wichtigsten Institutionen unserer Gesellschatft,
trotzdem - oder gerade deswegen — scheiden sich an ihr die Geister. Politische Parteien, wirt-
schaftliche Krifte aber auch private Organisationen sorgen sich um das Wohlergehen unserer
Kinder. Sie versuchen ihre Werte, Vorstellungen und Ideen in den Schulalltag einzubringen und
auf die Heranbildung der jungen Menschen Einfluss zu nehmen.

Die Geschichte zeigt, dass sich die Schule meist parallel zur - und mit der Gesellschaft entwickelt
hat. War die Schule der alten Griechen, ihrem urspriinglichen Wortstamm entsprechend, ein
Ort der , freien Zeit®, des ,elitdren Miifligganges®, so ist sie heute zu einer vielschichtig differen-
zierten, 6konomisierten, politisierten, leistungsorientierten, gesamtgesellschaftlichen Instituti-
on geworden.

Die sogenannte ,,PISA Katastrophe“ sorgte, nach einigen ruhigeren Jahren, erst kiirzlich wieder
tiir ein Aufflammen der offentlichen Bildungsdebatte. Seither wird durch verschiedene politi-
sche Reformen versucht, die Effizienz der Schulen und die Kontrollierbarkeit der Leistungen
der Schiiler und damit eine Verbesserung der Ranglistenposition im ,,Bildungswettkampf® zu
erreichen.

Nicht nur der zunehmende Leistungsdruck, sondern auch andere gesellschaftliche Verdnderun-
gen beeinflussen die Schule. Durch den zunehmenden Zerfall des klassischen Familienbildes
verbringen die Kinder immer mehr Zeit mit den Lehrern, gleichzeitig stellt sich die Zusammen-
setzung in vielen Klassen immer heterogener dar. Auf die Schulen kommen nun vermehrt auch
psychologische, erzieherische und integrative Aufgaben zu.

Die Schule ist ein Raum, in dem junge Menschen sozialisiert werden, in dem sie die Funktions-
zusammenhénge der Gesellschaft kennenlernen, und so auf das ,Leben vorbereitet werden®.
Umso entscheidender und eindriicklicher ist also ihre Qualitit. Einerseits in Hinsicht auf das
padagogische Konzept und seine Umsetzung durch die Lehrer, andererseits in physisch-raum-
licher Hinsicht. Nach dem Lehrer und dem Mitschiiler gilt der Raum - nicht nur einem {iber-
strapazierten Sprichwort nach - als ,,der dritte Pddagoge® Das allzu oft pragmatisch missachtete
raumliche Konzept der Schule hat priagenden Einfluss auf die Zukunft der Schiiler und damit auf
die Zukunft unserer Gesellschaft. So auch die These dieser Arbeit.
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Kritische Betrachtung

der Schulentwicklung

Befasst man sich naher mit der Institution Schule, mit dem System das wir heute ,,Regelschule®
nennen, so stellt sich bei einem ein eher unangenehmes Gefiihl ein. Versucht man Dinge, die
allgemein als ,,normal“ erachtet werden zu ergriinden, konnte man meinen, der Geist Friedrich
des Groflen und der in seinen militarischen Kadettenschulen im Namen der ,Vaterlindischen
Erziehung® alle gleichmachende, unmenschliche Drill hat sich trotz einiger Bemithungen und
Initiativen bis heute noch nicht ganz aus den Schulen vertreiben lassen. Die preuflischen Ka-
dettenschulen waren geprigt von monumentalem Auf8eren und einschiichternden Raumen, die
keinen Zweifel daran lief3en, was zu tun war und wer das Sagen hatte. Lange Génge, an denen
links und rechts strenge, rechteckige Rdume aufgereiht waren und die einheitliche, in Reih und
Glied geordnete Positionierung der Schiiler vor dem allwissenden, autoritar regierenden Lehrer,
erzeugten ein dominantes Gefiihl der Unterwiirfigkeit. Korperliche Ziichtigung und absoluter
Gehorsam waren der Schliissel zu einem hierarchischen Schulsystem, aus dem sich der milita-
rische Geist entwickelte, der viele Jahre spater noch tausende junge Méanner dazu bewegte, sich
als Freiwillige fiir den Kriegseinsatz zu melden und fiir das Vaterland den Heldentod zu sterben.
Friedrich der Grof3e hatte wohl erkannt, dass seine Kriegsmaschinerie dann effizienter und bes-
ser funktionieren wiirde, wenn seine Soldaten unterwiirfige, sich einordnende, von klein an mit
der notwendigen, selektierten Bildung ausgestattete, ihre Aufgabe erfiillende Zahnriddchen einer
groflen Maschine wiren.

Dieses System etablierte sich im kaiserlichen PreufSen des 18. und 19. Jahrhunderts und fand
wegen seines Erfolges schliellich auch in Osterreich Nachahmer. Gleichzeitig wurde mit der
vom oOsterreichischen Kaiser Karl VI unterschriebenen ,pragmatischen Sanktion™ von 1713
nicht nur die weibliche Erbfolge seiner Tochter Maria Theresia und die Unteilbarkeit der Habs-
burgischen Lander gesetzlich geregelt. Sie kann ebenso als erste zentral organisierte ,,Realunion®
mit gemeinsamen Institutionen und einem ganzheitlich organisierten Verwaltungsapparat, also
als Grundform eines Staates im modernen Sinn des Wortes bezeichnet werden. Auch wenn eini-
ge Durchsetzungsschwierigkeiten im Wege standen, war die ,,pragmatische Sanktion® das erste
»Staatsgrundgesetz der Habsburgermonarchie®' Diese Idee der Machterweiterung von staatlich

kontrollierten, biirokratisch organisierten, zentralen Institutionen und der gleichzeitigen Ent-

1 Vgl. Stachel 1999, 1
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ADbb. 2 Zentralisierung
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machtung von regionalen Autoritaten wie des Adels und der kirchlichen Institutionen, erforder-
te natiirlich befahigte Beamte und gut ausgebildetes Personal. Die Aufgabe des Schulsystems war
nun also das zur ,Verfiigung stellen von hierfiir geeignetem Menschenmaterial?
Wahrscheinlich auch durch einige militarische Niederlagen gegen ihren preufSischen Rivalen
beeinflusst, erkannte Kaiserin Maria Theresia auch die Notwendigkeit, die Ausbildung ihrer Sol-
daten zur effizienteren Aufgabenerfiillung zu verbessern. Soldaten, denen man die notwendige
Bildung zuganglich machte, konnten offensichtlich besser kimpfen und wollten lieber fiir ihre
Fahnen sterben. So unterschrieb sie am 6. Dezember 1774 das Gesetz zur ,,Allgemeinen Schul-
ordnung fiir die deutschen Normal-, Haupt und Trivialschulen in samtlichen Kayserlichen Ko-
niglichen Erblandern® Der Grundstein fiir unser heute bekanntes Regelschulsystem war damit
gelegt. Diese Reformen und auch nachfolgende, z.B. von Joseph II waren keineswegs darauf
ausgelegt, freie Menschen nach einem humanistischen Bildungsideal zu formen, sondern from-
me Staatsdiener zu ,,ziichten®, die hauptsdchlich des Machterhalts und der Funktionalitét des
Systems wegen ausgebildet wurden.

Willhelm von Humboldt ahnte die Folgen der Entwicklung schon voraus und schrieb 1851, dass,
wenn ,die iiberlegene Macht des Staats das freie Spiel der Krafte hemmt“ und die Entwicklung
des Menschen aus sich selbst seinen eigenen Zwecken unterordne, der Verdacht entstiinde ,,dass
er die Menschheit misskennt, und aus Menschen Maschinen machen will“?

Durch die Entwicklung der Industrialisierung und dem allgemein einsetzenden Trend zur
Massenfertigung Ende des 19. Jahrhunderts bekam unser Schulsystem seinen ideologischen
Feinschlift verpasst. Frederick Talyor, der mit seinen arbeitswissenschaftlichen Theorien kei-
nen Unterschied mehr machte zwischen dem Arbeitsprozess von Maschinen und Menschen,
prégte diese Zeit. Jeder Mensch war fiir ihn nichts anderes als eines von vielen funktionierenden
Rédchen im System einer grofSen Maschine, das eben diese oder jene Aufgabe zu erfiillen hatte
um einen moglichst reibungslosen und effizienten Ablauf der Organisation oder des Arbeitspro-
zesses zu gewahrleisten. Dass Henry Ford wenig spater das FliefSband erfand war die logische
Konsequenz. Diese Erfindung war es auch, die es notwendig machte, Menschen zur richtigen
Bedienung moglichst schnell auszubilden, um einen produktiven, billigen und genormten Pro-
duktionsprozess zu gewdhrleisten. Dass Henry Ford wenig spdter das FlieSband erfand, war
die logische Konsequenz. Diese Erfindung war es auch, die es notwendig machte, Menschen
zur effizienten Bedienung moglichst schnell auszubilden um einen produktiven, billigen und
genormten Produktionsprozess zu gewéhrleisten. Es verwundert kaum, dass das Fliefband die

Assoziation zu unserem Regelschulsystem erzeugt, sind doch seine ideologischen, wie auch sei-

2 Vgl. ebd.
3 Humboldt 1851, 9
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ne organisatorischen Urspriinge von eben diesem Prinzip beeinflusst: moglichst schnell aus-
tauschbare, normierte und immer wieder gleich herstellbare Einzelteile zu einem Ganzen, zu
einem einheitlichen Produkt zu verbinden.*

Andreas Salcher beschreibt in seinem Buch ,,Der talentierte Schiiler und seine Feinde“ Schulen
als jene Institutionen, welche unter den von Menschen geschaffenen Institutionen am stérksten
den Fliefbandern dhneln: Das gesamte System baue immer noch auf streng nach Alter getrenn-
ten Stufen auf, die man zu durchlaufen habe. In den sogenannten Klassen wird von den Schiilern
erwartet, nach einem gewissen Lehrplan, nach vorgesehener Zeit, Stufe um Stufe aufzusteigen.
Alles ist nach strengen Zeitplanen organisiert, und von einer zentralen Stelle bestimmt und vor-
gegeben. Ein Aufseher beaufsichtigt eine gewisse Zahl von Schiilern, von Glockenlduten bis Glo-
ckenlduten wird er ihnen die vorgeschriebene Dosis vorgeschriebenes Wissen ,verabreichen®
und wird selbst dabei beaufsichtigt. In bestimmten zeitlichen Abstinden wird dann, in Form
einer Priifung, das Verabreichte wiedergegeben und einer Qualitdtskontrolle unterzogen, die
wiederum das Weiterkommen auf die nachste Stufe erméglicht und die Qualitat des Endpro-
duktes bestimmt.”

Die Assoziation der Fabrik ist wahrscheinlich zu weit hergeholt, dennoch sind die Prinzipien
nicht undhnlich. Zu Beginn wird der individuelle Rohstoff eingefiihrt, hat er die verschiedenen
Normierungs- und ,,Produktionsprozesse® durchlaufen, kommt am Ende ein mehr oder weni-
ger gleichwertiges, allgemein anwendbares Produkt heraus.

Pessimisten wiirden meinen, dass dieses Schulsystem, durchdrungen von der Ideologie der Mi-
litarisierung, organisiert und kontrolliert von einem staatlichen, zentralisierten, biirokratisier-
ten Apparat, angetrieben von der Idee der Industrialisierung, nun ein System ergab, das sich
praktisch selbststindig gemacht hat. Dieses wiirde nicht nach humanistischen Werten, sondern
nach praktischen Erfordernissen des jeweils herrschenden Systems entwickelt. Sie wiirden ar-
gumentieren, dass die Schule viele Menschen ,erzeuge®, die zwar einerseits rechnen, schreiben
und lesen konnen, was durchaus einen Fortschritt gegentiber der Zeit der weitgehenden An-
alphabetisierung darstellt, doch auch Menschen naturgeméaf} herausbildet, die meistens vollig
entkoppelt von ihrer jeweiligen, individuellen Realitdt entweder daran scheitern und zugrunde
gehen, oder sich unterordnen und mehr oder weniger gut daran ,teilnehmen® und ihre Pflicht
erfiillen. Salcher ist der Meinung, dass in unserem System der Regelschulen jedes Jahr unzah-
lige Talente verschwendet und unzahlige Menschen zu etwas gemacht werden, das sie von sich
aus, durch sich selbst, nie geworden wiren. Alles Ungewohnliche, alles Besondere wiirde in der

Schule nicht geférdert sondern bekdmpft. Individualitdt habe keinen Platz, jeder miisse, das

4 Vgl. Salcher 2008, 20
5 Vgl. Salcher 2008, 19
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»Die Schule verwischt die Eigentiimlichkeit eines Menschen®

Franz Kaftka
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gleiche lernen und das Gleiche konnen. Das alles wiirde geschiirt durch die Angst der Eltern,
ihre Kinder kénnten im allgemeinen Wettbewerb scheitern. Und wohl auch aus der bedauerns-
werten Vorstellung, der Leistungsdruck der in der Schule herrsche, sei ,,eine notwendige Vorbe-
reitung auf das Leben danach, auf die ,harte Realitdt® Dies fiihre soweit, dass man in ,dumme
Kinder® und in ,,schlaue Kinder® kategorisiert. Kindern, deren Stirken nicht Mathematik oder
Deutsch sind,- oder deren Lerngeschwindigkeiten einfach andere sind wiirden entweder dazu
gezwungen, in fiir sie unnatiirlichen Umstédnden zu lernen. Oder sie werden als , lerngestort®
eingeschétzt und es wird ein ,, Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom” diagnostiziert. Im schlimmsten

Fall werden sie mit Medikamenten ruhiggestellt, um am Unterricht teilnehmen zu kénnen.®

Wenn wir also verstehen wollen, warum Schulen immer noch so funktionieren, wie sie eben

funktionieren, lohnt sich ein kurzer Blick in die Vergangenheit.

6 Vgl. Salcher 2008, 20
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Abb. 4 ,La Scuola di Atene“
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Historischer Abriss

der Schulentwicklung

Helmut Engelbrecht beschreibt in seinem Werk ,,Schule in Osterreich® die Entwicklung der Or-
ganisation Schule in ihrem jeweiligen historischen Kontext besonders gut. Er beginnt mit der
Unterscheidung der Bildungseinrichtungen des Mittelalters in eine ,,monastische” und eine ,,ur-
bane“ Phase. Weiter bezeichnet er die Zeit der Schulen des 16. Und 17. Jahrhunderts und ihre
Beeinflussung durch die katholische und die, sich abspaltende evangelische Konfession fiir die
Weiterentwicklung als die ,,konfessionelle” Phase. Ab dem 18. Jahrhundert wurde die Schule
schlieSlich zum ,,Politikum® Der Staat begann aus macht- und wirtschaftspolitischen Griinden
von zentralisierten Stellen aus, die Schulen zu organisieren und den kirchlichen Einfluss zu be-
schneiden. Diese Phase nennt Engelbrecht die ,,staatliche Phase® unserer Bildungsentwicklung
und unterscheidet sie in die ,,staatlich obrigkeitliche®, die ,,staatliche parteipolitische und die

»parteipolitisch-interessensorientierte Phase.”

Engelbrecht beschreibt am Beginn seiner historischen Aufarbeitung, wie sich die, unter der ro-
mischen Besetzung schon kultivierten Schulen und die erreichte zivilisatorische Stufe in den
Wirren der Vélkerwanderung verlor und man erst langsam wieder, im Mittelalter, mit der be-
ginnenden Remissionierung, von der Kultivierung von Schulen sprechen kann. Anfangs schritt
die Rechristianisierung hauptsachlich durch irische Wanderprediger, in den entstehenden Klos-
tern unter Unterstiitzung von Landesfiirsten, voran und damit auch die kulturelle Entwicklung
in den entstanden Didzesen. Die Zahl der gegriindeten Kloster stieg vor allem zwischen dem
10. und dem 13. Jahrhundert stark an, somit auch der Bedarf an geeigneten Personen fiir den
Priesterberuf. Einrichtungen zur Ausbildung, eben jenes benétigten Personals, wurden in den
Klostern und Stiften, Diozesen und sogar in den grofleren Pfarren geschaffen: damit wurde der
Grundstein unseres Schulwesens gelegt. Es fehlte dem Bildungswesen in dieser Phase allerdings
noch an einem einheitlichen Regelwerk, so wurden in den verschiedenen Kloster,- Stifts- oder
Domschulen nach unterschiedlichen Praktiken und Formen unterrichtet. Das Ziel der Schulen
war aber iiberall das Gleiche: Die Schiiler sollten in die monchische Lebensform eingefiihrt
und die Geeignetsten als Priester ausgebildet werden. Als wichtiges Fach wurde Schreiben und

Lesen in lateinischer Sprache gelehrt, um Biicher abschreiben oder illuminieren zu konnen.

7 Vgl. Engelbrecht 2015, 13f
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Abb. 5 ,,Mittelalterliche Klosterschule®
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Die in die Kloster eintretenden Novizen mussten dann, ,,unter der Rute®, vor allem die wichtigs-
ten Gebete, Psalmtexte und Kirchenlieder auswendig lernen und in der Regel fiir die benétigte
Grundbildung 2 bis 3 Jahre dort verbringen. Die hohere Ausbildung war freiwillig und umfasste
Grammatik, Rhetorik und Dialektik, sowie Arithmetik, Geometrie und etwas Astrologie zur Be-
stimmung der kirchlichen Feiertage und ermdglichte die Weihung zum Priester. Es war in den
Familien traditionell Gblich, mindestens eines ihrer Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren
den Klostern zu ,,schenken®. Die Schiilerschaft war sehr heterogen, alte Schiiler saflen neben
jungen, fahige neben unfihigen. Dies bedingte ein stark unterschiedliches Leistungsvermdgen
der Schiiler. Aufierdem wurden immer 6fter missgestaltete oder geistig beschrankte Kinder von
den Familien geschenkt. Diese ungeeigneten Kindermonche und die Heterogenitit stellten die
Probleme der ,monastischen Phase“ des Schulwesens dar.

Fiir die Schulen des ganzen Mittelalters fehlte ein gesamtheitlicher, differenzierter Aufbau. Als
Schule wurde einfach der Ort bezeichnet, an dem eine grofiere oder kleinere Gruppe, meist von

einem ,,Magister in einem groferen oder kleineren Raum unterrichtet wurde.®

Als die ,urbane Phase® in der Schulentwicklung des Mittelalters beschreibt Engelbrecht die Zeit
zwischen dem 13. und dem 15. Jahrhundert. Die Biirger der entstehenden und immer wichtiger
werdenden Stadte und Mirkte erlangten ein gewisses Selbstbewusstsein und trotz der Schirm-
herrschaft der Landesfiirsten und geistlichen Wiirdentrédger einen gewissen Grad an Selbstver-
waltung. Sie erkannten, dass eine gute schulische Ausbildung der Grundstein fiir Erfolge im
aufkommenden gesellschaftlichen System des Handels und Gewerbes war. Langsam wurde der
kirchliche Einfluss auf die schulische Bildung zuriickgedringt. Die gesteigerte Notwendigkeit
an weltlicher Bildung sowie der Einfluss der Biirger, lief}en aus vielen Pfarrschulen sogenannte
»Lateinschulen® entstehen, in denen anfangs immer noch die Lehrer von der Kirche gestellt
wurden und neben dem Schreiben und Lesen nun auch dem Rechnen Raum gegeben wurde.
Allerdings wurde der Unterricht weiterhin von den Kléstern und Pfarren finanziert und somit
auch weitgehend gestaltet. So beschlossen finanzkriftige Stadte wie Wien, die Finanzierung des
Schulbetriebes eigenstindig aufzubringen, um das ,, Aufsichts- und Besetzungsrecht an sich zu
binden. Mit diesem Schritt begann die Vorstufe zur universitiren Bildung und ihre Transforma-
tion in Richtung der beruflichen Qualifikation. Immer noch war aber die lateinische Sprache der
Schliissel zum weltlichen und geistlichen Wissen. Sie zu erlernen, wurde in den ,,Lateinschulen®,
neben den elementaren Kulturtechniken, gegen Bezahlung von geringem Schulgeld angeboten.

Bestimmten frither noch Kirche, Pfarrer und Priester die Lerninhalte, waren es nun zunehmend

8 Vgl. Engelbrecht 2015, 15ff
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Abb. 6 ,,Dorfschule”
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der ,,Stadtherr®, der Landesfiirst, in weiterer Folge der Rat der Stadt, oder der Biirgermeister, die
festlegten, welche Rechte und Pflichten die Schulen hatten und welcher Lehrstoff darauthin von
den Lehrern vermittelt wurde. Im Wien des Jahres 1446 wurde exemplarisch eine grofie Schul-
ordnung festgeschrieben, die zum ersten Mal einen umfassenden Lehrplan, sowie methodische
Richtlinien fiir die Lateinschulen der Stadt enthielt. Wien spielte in dieser Zeit eine besondere
Rolle. Hier war es allgemein tblich, dass die Lehrer ihre Schiiler,- alle zusammen in einem ein-
fachen Raum,- unterrichteten. Mit der Schulordnung wurde erstmals festgeschrieben, dass sie
»in drei Abteilungen zu gliedern waren®, die éltesten vorne, die jiingsten ganz hinten. AufSerdem
wurde auch auf ein dhnliches Leistungsniveau geachtet, Schiiler von schnellem Begriff sollten
miteinander, Schiiler von langsamen Begriff ebenfalls untereinander unterrichtet werden. Be-
gabten Schiilern war es moglich, nach drei Jahren, nach dem Abschluss der Lateinschule, weiter
an die Universitit zu gehen.

Auch fanden sich schriftkundige Biirger, die ihr wirtschaftliches Geschick nutzten und, auf
Nachfragen mit Angeboten reagierten. Sie brachten all jenen das Schreiben, Lesen und Rechnen,
sowie Lehrinhalte und Fertigkeiten, in deutscher Sprache statt in Latein bei, die sie im biirgerli-
chen Berufsleben brauchten. Es entstand eine ,,Bildungsschattenwirtschaft, die in sogenannten
~Winkelschulen®, ohne Bewilligung des Magistrats, gegen weitaus geringere Bezahlung, das glei-
che Lernangebot machte wie die iiblichen Schulen. Die Alphabetisierungsraten in den gréferen
Stadten wurden dadurch erhéht und somit die Bildungslandschaft stirker durchmischt.

Die Hierarchie des Bildungswesens im Mittelalter war allgemein eher flach. Die Lehrer handel-
ten insgesamt recht autonom und lief3en sich von ihren Erfahrungen oder jenen ihrer Vorgén-
ger leiten. Der Kommunikationsweg von den Verantwortlichen zu den Lehrenden war kurz, da
selten notig. Richtlinien wurden kaum gebraucht und waren, wie in der Wiener Schulordnung,

die Ausnahme.’

Als ,Hoherentwicklung des Schulwesens durch Konkurrenz® beschreibt Engelbrecht die ,,kon-
fessionelle Phase® in seiner Interpretation der dsterreichischen Schulgeschichte. Ausgehend von
weiteren Verdnderungen in der Gesellschaft, vor allem verursacht durch die Misswirtschaft und
die Probleme der katholischen Kirche, und strukturellen Verdnderungen der politischen Situ-
ation, der Klerus begann seine geistliche Autoritdt einzubiiflen, Fiirstentiimer begannen sich
territorial zu etablieren, aber auch durch den einsetzenden Friithkapitalismus, begann sich die
wirtschaftliche Situation von vielen zu verkomplizieren. Konflikte entstanden und das wieder-

um fithrte dazu, dass sich trotz des in dieser Zeit eindringenden ,,Renaissance-Humanismus“

9 Vgl. Engelbrecht 2015, 34t
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Abb. 7 ,,Luther ziindet [...] in den Schulen ein Licht an”
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in unseren Raum, dessen geistige Ideologie eigentlich zu einem Aufschwung des Bildungswe-
sen und dessen Merkmalen hitte fiihren kénnen. Die Sorge der Menschen um ihr ,,Seelenheil
wuchs und damit auch die Reformforderungen Martin Luthers, die sich rasant verbreiteten und
die religiose Einheit zersplittern lief3en.

Die Spaltung und die Wirren der Reformation Anfang des 16. Jahrhunderts sorgten zunichst
fir eine ,Bildungskatastrophe®, da die katholische von der evangelischen Konfession rasant
zuriickgedrangt wurde und damit die vielen von der katholischen Kirche finanzierten Schu-
len geschlossen wurden. Nach dem ,,Augsburger Religionsfrieden® 1555 und der katholischen
Gegenreformation, wurden die beiden Konfessionen schliefSlich zu den wichtigsten treibenden
Kriften im Osterreichischen Bildungswesen. Die Konkurrenz untereinander war fruchtbar fiir
einige Erneuerungen im osterreichischen Bildungswesen. Der Verfall der alten Strukturen er-
laubte einige weitreichende Verdnderungen: Es wurden von auflen Lehrer angeheuert und auf
bewihrte ausldndische Bildungskonzepte gesetzt, die Differenzierung der Schiiler nahm insge-
samt zu und die Aufteilung in Klassen wurde allméhlich zur Normalitit. Nicht mehr auf die not-
wendige berufliche Ausbildung sondern auf die ,,Haltung“ der Schiiler wurde Wert gelegt. ,Gute
Katholiken® und ,,gute Evangeliken heranzuziichten, war das primare Ziel. Der Religionsunter-
richt stand an erster Stelle und auch alle anderen Unterrichtsgegenstinde waren mit religiésen
Praktiken durchzogen. Trotzdem begannen sich objektive Beurteilungssysteme durchzusetzen
und die Lehrpldne wurden in der notwendigen Ausfiihrlichkeit allgemeiner giiltig.

Durch die Notwendigkeit der Kontrolle der Lehrer und Schiiler durch die Schultréger, ob sie
wohl den ,,richtigen Glauben® lebten und lehrten, ergab sich nun eine stérker hierarchische Or-
ganisation. Die heute bekannte biirokratische Organisationsform nahm in dieser Zeit ihren An-

fang.'

Die zunehmende Zentralisierung des Schulwesens ab dem 18. Jahrhundert bezeichnet Engelb-
recht als die ,,staatlich-obrigkeitliche Phase® in der dsterreichischen Schulentwicklungsgeschich-
te. Der absolutistische Staat gewann zunehmend an Kontur und das Habsburgische Osterreich
wurde zu einem méchtigen Territorialstaat. Die meisten Menschen lebten zwar immer noch am
Land und waren mit seiner Bewirtschaftung beschiftigt, doch in den gréfer werdenden Stadten
wurden in dieser Zeit die ,,Bildungsbiirger zu den Haupttrdgern der biirgerlichen Kultur®. Die
Habsburger Herrscher versuchten gezielt, wenn auch vorsichtig - ihre Macht war fest mit dem
Katholizismus verwurzelt - die kirchliche Einflussnahme auf das Schulwesen zu entmachten und

ihre eigenen Vorstellungen der schulischen Bildung durchzusetzen. Die zunehmende Biirokrati-

10 Vgl. Engelbrecht 2015, 34ff
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Abb. 8 ,Der Kronprinz in der Schule®
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sierung des zentralistisch regierten grofien Reiches bendtigte ndmlich vor allem viele geeignete,
staatstreue Beamte, zu deren Heranziichten das Schulsystem reformiert und geniitzt werden
sollte. Vereinheitlichung und Kontrollierbarkeit wurden zu den entscheidenden Merkmalen der
Schulpolitik. Damit die verordneten Reformen auch ordnungsgemifs umgesetzt wurden, rich-
tete Maria Theresia 1760 eine ,,Studienhofkomission® ein, die als ,,zentrale Planungs-, Lenkungs-
und Kontrollinstitution schon als Vorlduferin des heutigen Unterrichtsministeriums betrachtet
werden kann. Die vielen Kriege dieser Zeit hemmten zwar die Entwicklung des Schulsystems an
sich, da oft nicht geniigend Geldmittel aufgebracht werden konnten, doch andererseits zeigten
einige militdrische Niederlagen sozusagen auch die ,,Schwachen® des Systems auf und fithrten zu
einem, aus Sicht der Herrschenden, die versuchten ihre Macht zu erhalten, notwendigen Ausbau
und weiteren Reformen im Schulwesen. Die 1774 eingefiihrte Unterrichtspflicht, die gegen den
Willen der landlichen Bevolkerung nur teilweise durchgesetzt werden konnte - die Kinder wur-
den zur Arbeit benétigt - die neuen Schulen ,,Normalschule, Hauptschule und Trivialschule®
wurden zusammen mit der neuen Sekundarschulen, den ,,Gymnasien und einer Lehrerausbil-
dung auf die nun ebenso mehr Augenmerk gelegt wurde, zu einem zentralistisch organisierten,
kontrollierten Schulsystem, das unserem heutigen in seiner Struktur schon sehr dhnlich war."

Als das entscheidende Kriterium der Schulentwicklung dieser geschichtlichen Periode kénnen
wohl die Reformen - vor allem des Primarschulwesens — gesehen werden, die eine weitgehende
Alphabetisierung der Bevolkerung, die auch anfinglich gegen starken Wiederstand der bauer-
lichen Bevolkerung durchgesetzt wurde, zur Folge hatte. Die Entstehung eines grofSen zentrali-
sierten Territorialstaats verlangte nach einem einheitlichen, ebenfalls zentralisiert organisiertem
Bildungssystem. Waren auch die Beweggriinde Machterhalt, Einflussnahme, Kontrollierbarkeit
der Bevolkerung zweifelhaft, die Hierarchie und die Ziichtigungsmafinahmen dementspre-
chend stark, kann man doch von einem gelungenen und wichtigen Schritt und gleichzeitig von

der Grundlage unseres heute bekannten Systems sprechen.

Helmut Engelbrecht spricht von der ,,Aufficherung der Bildungswege,“ wenn er die Zeit nach
den Revolutionsjahren 1848/49 bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts als die ,,staatlich-par-
teipolitische Phase“ beschreibt. Mit der nach der Revolution entstehenden konstitutionellen
Monarchie begann sich die uneingeschrinkte Macht der Obrigkeit zu Gunsten einer Verfassung
und den Rechten und Pflichten der Biirger zu verringern. Gleichzeitig entstand, bedingt durch
die Industrialisierung, ein grofier Bedarf an Facharbeitern und der Einfluss der Wirtschaft zeigte

sich nun erstmals besonders stark. Anfangs wurde von Privatpersonen, Gruppen und Vereinen

11 Vgl. Engelbrecht 2015, 861t
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Abb. 9 ,,Lehrkorper 1920
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eine Vielzahl von berufsbildenden Schulen gegriindet, die den Bedarf an speziell ausgebildeten
Arbeitern, wie zum Beispiel fiir den Bau von Motoren, befriedigten. Das Leid der arbeitenden
Bevolkerung, infolge der schlechten Lebensbedingungen in der Frithphase der ausbeuterischen
Industrialisierung und die damit auf das elementarste beschrankten Ausbildungsmoglichkeiten,
wurden erst mit den sozialen Gesetzgebungen Ende des 19. Jahrhunderts gemildert. Durch das
der Industrialisierung folgende starke Ansteigen der Bevolkerungszahlen wurde der Ruf nach
allgemein bildenden hoheren Schulen laut, der die Schullandschaft abermals stark verander-
te. Die verschiedenen wirtschaftlichen- und politischen Krisen der nachfolgenden Jahrzehnte
machten nun den Staat hauptverantwortlich dafiir, den Bestand an berufsbildenden Schulen zu
sichern. Das sich nun langsam entwickelnde Wahlrecht, die Interessen des Volkes, das sich in
politischen Gemeinschaften zu organisieren begann, um die Richtung, die der Staat gehen sollte,
mitzubestimmen, fithrte in den nachfolgenden Jahrzehnten schliefllich dazu, dass die grofien
politischen Parteien sich nun, um die jeweiligen Interessen ihrer Wihler zu befriedigen, immer
ofter in Pattstellungen und mehr in gesellschaftspolitischen Uberzeugungen als in pidagogi-
schen Theorien oder Erkenntnissen um die zukiinftige Entwicklung der Bildungslandschaft in
Osterreich stritten. Im Jahr 1920 konnte beispielsweise keine Einigung im Bundes-Verfassungs-
gesetz auf dem Gebiet des ,,Schul-, Erziehungs- und Volksbildungswesens® getroffen werden,
was nun bedeutete, dass sich die Bildungspolitik praktisch nicht weiterentwickelte, da sich beide
Grofdparteien weigerten, wesentlichen Verdnderungsvorschlagen der jeweils anderen zuzustim-
men. Das sich infolgedessen nach 1945 auseinanderentwickelnde Bildungswesen konnte erst
1962 mit einem Kompromiss zwischen den beiden Grof3parteien im neuen Schulgesetzwerk
,vereint“ werden.!?

Wichtigste Merkmale dieser Epoche sind einerseits die Weiterentwicklung der Volkschule, ihre
Aufstockung auf acht Jahre sowie die liberalere, leistungs- und selektionsorientierte Ausbildung,
sowie die Etablierung des Gymnasiums als erste echte hohere allgemeinbildende Schule. Nicht
mehr die Konfession oder das Einkommen der Eltern spielten die entscheidende Rolle, sondern

die Begabung und der Leistungswille waren wesentlich.

Die gegenwirtige Schulorganisation wird von Helmut Engelbrecht schlief3lich als die ,,parteipo-
litisch-interessensorientierte Phase® beschrieben. Mit dem Schulgesetzwerk von 1962 wurde mit
einem Kompromiss der beiden Regierungsparteien der Versuch unternommen, das ,,regionali-
sierte” Schulsystem, das sich unter dem Einfluss der nach dem zweiten Weltkrieg entstandenen

Besatzungszonen und den Parteipolitischen Pattsituationen wie weiter oben angedeutet, relativ

12 Vgl. Engelbrecht 2015, 130ff
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Abb. 11 ,Wohlstand und inneren Frieden“ 1970
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unterschiedlich ,,aufgefichert hatte, zu vereinheitlichen und ganzheitlich zu organisieren. Al-
lerdings konnten kaum neue padagogische Konzepte, sondern eher nur Umetikettierungen oder
Reorganisationen der schon linger bestehenden Strukturen umgesetzt werden. Der Wandel von
der Industrie- zur Dienstleistungsgesellschaft war und ist bis heute besonders spiirbar, die frii-
her dominierende bauerliche Bevolkerung schrumpfte besonders stark, bestimmte Gewerbe,
korperliche Schwerarbeit und die meiste Handarbeit verschwanden immer weiter. In den Sieb-
zigerjahren kam es zum, von der Wirtschaft gewiinschten und geforderten, weiteren Ausbau der
Berufsbildenden Schulen. Die dritte industrielle Revolution, die Digitalisierung und Technisie-
rung der Gesellschaft, wurde so von der ,Vielfalt der Berufsbildenden mittleren- und héheren
Schulen® in Osterreich gut bewiltigt und gleichzeitig auch vorangetrieben. Auch fanden viele
Impulse der ,,68er Bewegung®, wie die Demokratisierung und die Gleichheit von Minderheiten,
sowie das sich verdndernde ,Welt- und Lebensbild des Europders Einklang im 6sterreichischen
Schulsystem. Die starke Zuwanderung, einerseits durch die Gastarbeiterwelle in den Sechzi-
gerjahren, andererseits durch vor wirtschaftlicher Not oder kriegerischer Gewalt fliichtender
Menschen in jiingerer Zeit, bereiten den Schulen heute Probleme. Kinder mit Deutsch als Mut-
tersprache werden prozentuell gegeniiber jenen die Zuhause ihre ,nicht-deutsche Umgangs-
sprache® beniitzen, weniger. Konzepte wie ein verpflichtendes Kindergartenjahr vor dem Ein-
tritt in die Volkschule, sollen diesem Problem entgegenwirken. Ebenso fiithren die zunehmende
Berufstatigkeit von Frauen, Verdnderungen in- und die Abkehr von der klassischen Familie, der
haufiger werdende Zerfall von Ehen und Partnerschaften, die Zunahme von Alleinerzieher/in-
nen zu Verdnderungen in der Gesellschaft und erfordern notwendige Veranderungen der Insti-
tution Schule. Der Ausbau der ganztitigen Betreuungseinrichtungen nimmt zu und wird weiter
zunehmen, auflerdem benotigen Lehrer ganzheitlichere Ausbildungen, da sie immer héaufiger
neben dem Lehren auch erzieherische und psychologische, also Aufgaben die frither der Kernfa-
milie zukamen, zu erfiillen haben. Die Steigerung der Effizienz der Schulen ist nach vielen Kla-
gen der Lehrer tiber den Schulalltag und vor allem nach der sogenannten ,, PISA-Katastrophe®
wieder verstérkt in die mediale und offentliche Aufmerksamkeit gelangt. Infolgedessen wurden
in den letzten Jahren Institute zur Uberwachung der Qualititsentwicklung des Schulwesens und
an verschiedenen Pilotschulen Versuche erprobt, die eine Umsetzung von allgemeinen, mess-
baren ,Leistungsstandards“ in nachvollziehbaren Kompetenzen erméglichen und die zu einer
langfristigen Qualitéts- und Effizienzsteigerung an den Schulen fiihren soll."

Die Geschichte und die Entwicklung der Institution Schule ist also eng verzahnt mit den allge-

meinen gesellschaftlichen Verdnderungen und politischen Entscheidungen aber auch definiert

13 Vgl. Engelbrecht 2015, 130t
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Abb. 12 ,,PISA*
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durch Anstrengungen und Leistungen von Einzelpersonen, die sich in besonderer Weise um die
Qualitit der Lehre verdient gemacht haben.'* Der Geist der in den Schulen herrscht ist immer
eng mit dem Geist, den auch die jeweilige Gesellschaft durchzieht, verbunden. Sie war und ist
immer wieder Spielball von politischen Kriften, sei es der Staat oder kirchliche Organisationen,
die sich durch die Anerziehung ihrer jeweiligen Ideale und Praktiken Vorteile von der Macht,
die von einer schulischen Erziehung, die tiber Jahre auf einen jungen Menschen wirkt, erhoffen.
Sie war auch immer ein Instrument der Wirtschaft, dasjenige aus den Menschen zu machen,
das gerade hinsichtlich privatwirtschaftlicher oder gesamtstaatlicher Produktivitit von Interesse

war.

Zeitgenossische Bildungskritiker richten sich insbesondere gegen den Begriff der, wie es Jochen
Krautz nennt, ,Verbetriebswirtschaftlichung der Bildung® In einer zunehmend 6konomisierten
Gesellschaft' sei schliefllich auch die Bildung von den Verantwortlichen verkauft worden, so
der Tenor. Ubrig geblieben sei laut Konrad Paul Liessman, Professor fiir Philosophie an der
Universitit Wien, nur deren krasses Gegenteil: die Unbildung. Damit meint er jedoch nicht
die Abwesenheit von Wissen, auch nicht ,irgendeine Form der Unkultiviertheit, sondern den
»mitunter durchaus intensiven Umgang mit Wissen jenseits jeder Idee von Bildung.“ Diese Ent-
wicklungen seien aber nicht das Resultat von fehlgeleiteten Bildungsreformen oder von indivi-
duellem Versagen, sie sind vielmehr das Endresultat, unser aller Schicksal, weil sie ,,die notwen-
dige Konsequenz der Kapitalisierung des Geistes™ seien.'® Konrad Paul Liessmann anerkennt in
seinem Buch ,Theorie der Unbildung - die Irrtiimer der Wissensgesellschaft® zwar einerseits
die Entwicklung der sogenannten Wissensgesellschaft mit ihren Vorteilen, der Abwesenheit von
harter korperliche Arbeit und dem zuriickgedrangten Analphabetismus, kritisiert aber anderer-
seits den ,,Ranglistenwahn“ und das Ranking von Bildungseinrichtungen, die Panik erzeugen-
den Studien wie PISA, die aus Bildung einen Wettkampf mit fast schon sportlichem Charakter
machen und vor allem das Verkommen von ,,echter humanistischer Bildung® in, wie er es nennt:
die Unbildung.

Die Vorstellung von ,,guter Bildung“ verkomme also in verschiedene ,,Kompetenzen®, die sich
messen und bewerten lassen. Der gesamtheitliche Bildungsbegriff wird in unterteilbare, bewert-
bare Teilbereiche heruntergerechnet, die sich in der Wiederholung zwischen Evaluation und
der Aufstellung von allgemeinen Bildungsstandards in der Abwirtsspirale befinden. Man hat

das Gefiihl, das Bild des Menschen verkomme damit einhergehend zu einem mechanischen

14 Siehe weiter unten: die reformpéadagogische Bewegung
15 Sieher weiter unten: die Gesellschaft im Wandel
16 Liessmann 2008, 10
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»-.. daf$ Menschen ein zweckfreies, zusammenhangendes, inhaltlich an den
Traditionen der grof3en Kulturen ausgerichtetes Wissen aufweisen konnten,
das sie nicht nur befdhigt, einen Charakter zu bilden, sondern ihnen auch
einen Moment der Freiheit gegeniiber den Diktaten des Zeitgeistes gewdhrt.”

Konrad Paul Liesmann
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Individuum, losgeldst von Eigenverantwortung und Selbststandigkeit, das in der Erfiillung der
Kompetenzanforderungen sich von einer ganzheitlichen, humanistischen Bildung immer weiter
entfernt.

»Es ist daher konsequent, daf3 das PISA-Werk in der Regel von ,Kompetenzen’ und nicht von
Bildung spricht, behauptet Manfred Fuhrman und weiter bestitigt er Liessmanns Theorie: ,,Der
PISA-Test zielt nicht auf Bildung, sondern auf etwas, das in der Offentlichkeit falschlicherweise
fiir Bildung gehalten werden konnte, auf ein Bildungssurrogat.!’

Den allgemeinen Zustand unserer Wissensgesellschaft beschreibt Liessman wiederum mit einem
gut gewihlten Beispiel. In beliebten Fernsehsendungen werden Kandidaten, die es durch das
besonders schnelle in die richtige Reihenfolge Bringen von zum Beispiel Zahlen oder Wortern,
in das Zentrum der Show geschaftt haben, vom Moderator bis zu fiinfzehn immer schwieriger
werdende Fragen gestellt. Um weit zu kommen ist dabei aber nicht entscheidend, spezialisiert zu
sein oder einen Wissenskanon abrufen zu konnen, in der Regel schaffen es Generalisten, die et-
was Gliick haben am weitesten. Die Fragen konnen aus allen denkbaren Gebieten kommen, von
der Politik tiber neuere sportliche Ereignisse bis zu Fragen nach einer Figur in Goethes Faust.
Sie werden vollig zusammenhangslos vom Zufallsgenerator ausgewéhlt und werden im ,,Mul-
tiple Choice® Verfahren, das mittlerweile auch im Schul- und Universitatsalltag zur schnelleren
Bewertung von Priifungen beliebt ist, gelost. Liessmann spielt damit auf die Erfahrungen, die
Menschen im Informationszeitalter machen an, ,,die Gleichgiiltigkeit des gleich Giiltigen®. Jede
Information ist binnen kiirzester Zeit abrufbar und muss nicht mehr gemerkt oder langwierig
recherchiert werden. Dass dabei in kurzer Zeit durch die Unmengen an Datenflut meist nicht
zwischen relevant oder irrelevant, tatsichlich wahr oder doch gefirbt unterschieden werden
kann, ist klar. Auch die Abwesenheit jedes Bildungsdiinkels bestimmt wohl den Erfolg dieser
Sendungen, jedes Wissensgebiet ist gleichwertig neben dem anderen. Es gibt keine Hierarchien
mehr und es fiele auch nie einem Kandidaten ein, eine Frage mit dem Hinweis zuriickzuweisen,
dass man das nicht wissen miisse."®

Auch die sorglose Gleichstellung der Begriffe Informations- und Wissensgesellschaft kritisiert
Liessmann. Erstere sei durch ihren Uberfluss an als ,,Information getarnten Eindriicken® eher
eine ,Desinformationsgesellschaft” und Wissen sei eben mehr als Information: Eine Form der
»Durchdringung der Welt, erkennen, verstehen, begreifen. Wissen sei, laut Liessmann, im Ge-
gensatz zur Information, deren Zweck handlungsrelevant ist, eben nicht zweckorientiert."

Mit der Lektiire von Liessmanns Buch bestitigt sich der Verdacht, dass durch die Verwand-

17 Fuhrmann 2004, 222
18 Vgl Liessmann 2008, 13ff
19 Vgl. Liessmann 2008, 26fF
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»Wir wollen gern in der Champions League spielen. Seit 2000 stehen wir ei-
gentlich nur in der Regionalliga. Jetzt haben wir einen Schritt gemacht, um in
die Zweite Bundesliga aufzusteigen.”

Willi Lemke, Bremer Bildungssenator und ehemaliger Bundesligamanager
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lung von der industriellen- in die ,Wissensgesellschaft“ sich der klassische Industriearbeiter nun
verwandelt hat in einen eben nicht humanistisch, nicht ganzheitlich gebildeten ,Wissensarbei-
ter®, der nun mit der Gewinnung, der Bearbeitung und der Umverteilung von Informationen
beschiftigt ist. Weder die Fahigkeit Dinge ganzheitlich zu verstehen und in einen Wissenska-
non einzuarbeiten, noch das zur Weisheit fithrende lebenslange Lernen, werden in den Schulen
gelehrt und im Leben gebraucht. Schnelle, oberflidchliche, austauschbare Informationen sind
nun das Kapital unserer ,Wissensgesellschaft®. Zusitzlich zu dem Geist der Unbildung attestiert
Liessman der europdischen aber speziell der osterreichischen Bildungspolitik, dass sie sich ,,im
Schielen auf die Rangliste erschopfe®. Alle wichtigen bildungspolitischen Entscheidungen der
letzten Jahre hatten sich, stur dem sportlichen Ehrgeiz der Nationenwertung folgend, darauf
berufen eine schlechte Platzierung zu verbessern oder waren aus dem Geist geboren eine gute
Platzierung in der nichsten Rangliste zu erreichen.”

Konkurrenz zwischen verschiedenen Schulen und unter den Universititen gab es wohl schon
seit ihrem Bestehen, doch bezogen sie sich auf die Attraktivitdt ihrer Lehrer oder der Kultur der
Unterrichtung. Es war vielmehr eine Konkurrenz zum Zugang zur Wahrheit als eine Konkur-
renz um einen Listenplatz und die davon abhidngigen Forderungen.*

Die aktuelle Bildungskritik richtet sich gegen die, vor allem von den politischen Entscheidungs-
tragern geforderte, Steigerung der Effizienz, dem allgemeinen - vor allem internationalen Leis-
tungsvergleich, der Normierung und dem finanziellen ,Input/Output’ - Denken.

Das Ideal der Bildung zu Selbstbestimmung in und zu Freiheit oder wie es schon Wilhelm von
Humboldt formulierte, ndmlich dass ,,Der wahre Zweck des Menschen [...] die hochste und pro-
portionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen [sei]** scheinen heute in einer 6ko-
nomisierten neoliberal orientierten Bildungsdiskussion unterzugehen. Durch das Anerkennen
des ,Marktes als Naturgesetz“* beschreibt Krautz, sei das ehemalige humanistische Bildungsi-
deal verdriangt worden zugunsten von den neuen Vokabeln, die heute durch die politischen Bil-
dungsdiskussionen geistern: ,Outputorientierung’, ,Humankapital, ,Qualitatsentwicklung und
Effizienz’, ,Kompetenzen, Leistungsstandards und Evaluation;, ,Bildungsabnehmer und Kunden'.
Befiirworter argumentieren, dass sich ,,Mit guter Bildung [...] mikro- wie makro6konomisch
viel Geld verdienen lassen [wird]. Es ist nicht unanstindig, sondern schlicht notwendig, ,Hu-
mankapital’ als Produktionsfaktor zu sehen, in den umso mehr investiert wird, je hoher die

erwarteten Renditen sind“**

20 Vgl. Liessmann 2008, 74ff
21 Vgl. Liessmann 2008, 81
22 Humboldt 1851, 9

23 Vgl. Krautz 2007, 6

24 Straubhaar 2004, 29
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ADbD. 13 Reformpadagogen
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Die reformpadagogische Bewegung

Mit dem ausgehenden 19. und dem beginnenden 20. Jahrhundert begann sich, hauptsachlich
in Europa, eine mehrere Lander tibergreifende und in unterschiedlichen Auspragungen auftre-
tende, jedoch alle das gleiche Ziel anstrebende Entwicklung zu etablieren: Die mittlerweile als
~reformpddagogische Bewegung® in den allgemeinen Sprachgebrauch eingegangene Strémung,
welche die sogenannte ,,alte Schule® reformieren und die Entwicklung einer neuen humaneren,
ganzheitlicheren Schule zum Ziel hatte. Ihre Kritik richtete sich hauptsachlich gegen die bisher
praktizierte Form der Erziehung in den Schulen, die eine freie Entwicklung der Kinder durch
tibermiflig geforderten Ehrgeiz, psychologischen Druck, staatliche Interessen und durch kor-
perliche Gewalt als Ziichtigung entgegenstand.

Ihre ideologischen Anfinge sind bereits schon frither, bei Rousseau, Pestalozzi oder Frobel zu
suchen, jenen Philosophen deren pddagogische Ideen sich weniger auf Gesellschaft und Kultur
bezogen, sondern das junge, sich rein aus sich selbst heraus bildende Kind in den Mittelpunkt
ihrer Uberlegungen stellten.

Historisch wird die Bewegung tiblicherweise mit dem von der Schwedin Ellen Key veroftentlich-
ten Buch ,,Das Jahrhundert des Kindes® im Jahr 1900 begonnen, und mit der Machtiibernahme
der Nationalsozialisten, die sie als Ausdruck des liberalen Weimarer Staates ablehnten, beendet.
Im Kontext der ,Kulturkritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts, die sich in Form von Kri-
tik am Rationalismus, Intellektualismus und an der Verwissenschaftlichung von Bildung ori-
entierte, lag bereits die Grundlage zur Frage und Neubewertung der Bildung der damaligen
Zeit. Julius Langbehn, Kunsthistoriker und Kulturreformer dieser Zeit, beschreibt bereits in
seinem 1890 erschienen Buch ,Rembrandt als Erzieher” den Verfall des geistigen Lebens in
Deutschland durch die stindige Zunahme der Rationalitit. Die Verflochtenheit von Bildung
und Wissenschaft erschien ihm fragwiirdig. Die Gegeniiberstellung von Gefiihl und Verstand,
von den irrationalen Kriften des Lebens, der Phantasie, der Empfindungswahrnehmung und
dem Rationalen, dem ,kalten” Verstand der Aufklirung kennzeichnen seine Vorstellung von
einer notwendigen Riickkehr der Bildung zum Schlichten und Einfachen. Statt des zu ,,hohen®,
zu ,lauten” Versuches, durch die Zergliederung von Objekten mit dem Mikroskop ihrer selbst
Herr zu werden, sehnte er sich nach der ganzheitlichen Betrachtung von Zusammenhéngen. Er
kritisierte die Spezialisierung der Wissenschaft und die entsprechende Zerstiickelung der Bil-

dung, die sich somit nicht mehr in einer Ganzheit, in einer Einheit darstellen konnte.

25 Vgl. Langbehn 1890, 175ff
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»Architekturformen gestalten — bis tief in Leib, Seele und Geist hinein - das
Kind und den jungen Menschen; in ihnen wirkt der lebendigmachende Geist.*

Rudolf Steiner
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Eine weitere Gefahr sah er in der Verallgemeinerung der Wissenschaft, in ihrem Versuch all-
gemein giiltige Gesetze aufzustellen, Universalitit fiir sich zu beanspruchen. Er argumentierte,
dass eine auf die Wissenschaft statt auf die Kunst ausgerichtete Bildung jegliche Individualitat
verliere und mit der Individualitit die Personlichkeit, welche zu entwickeln fiir ihn das Ziel
aller Menschenbildung war. Als ein Vertreter von vielen grofSen Philosophen seiner Zeit, ldsst
Langbehn mit seinen Gedanken vielleicht ganz gut, in Vertretung, die allgemeine Stimmung der

Kultur- und Bildungskritik in den Jahren vor der reformpéadagogischen Bewegung erkennen.

Zusitzlich war der historische Boden fiir Erneuerung fruchtbar: die allgemein eingesetzte In-
dustrialisierung hatte dem Menschen die sinnvolle Arbeit abgenommen. Sie verdnderte die Le-
bensweise und das Lebensumfeld der Menschen radikal. Mit der technischen und wirtschaftli-
chen Entwicklung begannen die Bevolkerungszahlen ebenso explosionsartig zu steigen, wie die
Grof3stadte sich auszubreiten begannen, Industrieballungen entstanden und zum Lebensmittel-
punkt der meisten Menschen wurden. Kasernenartige Mietshduser und unmenschliche Wohn-
situationen, immer gepaart mit Krankheiten zeichneten das neue Leben der meisten Menschen
aus. Mit dem Ansteigen der sozialen Not verlor der Begrift des ,,Humanismus“ an Bedeutung
gegeniiber den Begriffen ,,Materialismus® und ,,Profanisierung® Die Klasse der Arbeiter ent-
stand, die Privilegien einiger weniger wurden langsam von den Vielen, von schwerster Arbeit
geplagten hinterfragt. SchliefSlich begann die bisher seit dem Mittelalter bestehende standische
Gesellschaftsordnung einer egalitareren zu weichen, die Entwicklung lief3 sich nicht mehr auf-
halten. Anspriiche der personlichen Achtung, der finanziellen Sicherheit, der politischen Mitbe-
stimmung und vor allem Anspriiche an die Bildung driangten sich unweigerlich auf.

Es entstanden nun in den Anfangsjahren des neuen Jahrhunderts viele unterschiedliche Inter-
pretationen der reformierten, der neuen Schule, deren Gemeinsamkeiten vor allem in der Kritik
der ,alten Schule’ lagen. In der Ablehnung der traditionellen autoritiren Unterrichtsmethoden,
die rein auf die kognitiven Komponenten der Schiiler abzielten, - in strenge Zeitquanten einge-
teilt - mit physischer und psychischer Gewalt versuchten selektives Wissen einzutrichtern oder
wie es Ellen Key nannte: ,Seelenmorde® begangen. So entstanden fast zeitgleich, sich vom Al-
ten abwendende, in ihren Auspragungen und philosophischen Hintergriinden sich doch un-
terscheidende Bewegungen, die das Kind und die ganzheitliche Entwicklung der jungen Men-
schen in den Vordergrund stellten. Ehrenhard Skiera formuliert dies in dem ,,Handbuch der
reformpadagogischen und alternativen Schulen in Europa“ etwa so: ,,die mafigeblichen Begriin-
dungsansitze fiir das Neue reichen etwa von einer okkulten Gesamtschau der Welt und des
Menschen (Rudolf Steiner), von experimentell-erfahrungswissenschaftlichen Theorien mit z.T.

religios-mysterischen Komponenten (Maria Montessori) iiber anthropologisch-sozialwissen-
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schaftliche Konzepte (Peter Petersen) bis hin zu gesellschaftlich-emanzipatorischen Ansitzen
(Célestin Freinet, neuere Alternativ- bzw. Freie Schule).“*

Zusitzlich zu den historischen, kulturellen und politischen Veranderungen, die sich zum Bei-
spiel in der emanzipatorischen Frauenbewegung duflerte, welche nach beruflicher Offnung, ge-
sellschaftlicher Gleichstellung und der Gleichberechtigung in den Schulen und Universitidten
strebte, kann die neue Konzentration auf die ,kindgerechte® Schule natiirlich nicht nur als reine
Umkehr der unbeliebten ,,alten Schule“ verstanden werden. Vielmehr sorgten Entwicklungen in
den Bereichen Medizin und Heilpddagogik, Religion, Soziologie, der emanzipatorischen Politik,
der Philosophie und insbesondere auch in der humanistischen Psychologie fiir den Nahrboden,
der schon fast zwangsldufig einen reformativen Prozess auch in der Bildungstheorie und Praxis
mit sich brachte.”

Die wichtigsten Bewegungen seien hier nun kurz zusammengefasst prasentiert.
Die Montessorischule — Schule als vorbereitete Lernumgebung

Als eine Pionierin der reformpadagogischen Bewegung kann zweifelsfrei Maria Montessori
(1870-1952) genannt werden. Die italienische Arztin und Pidagogin erdffnete 1907 in Rom
das ,Casa dei bambini“ (Kinderhaus), eine Einrichtung fiir sozial vernachléssigte Kinder. Dort
entwickelte sie ihre Theorie der ,sensiblen Phasen® in der Entwicklung von Kindern und ihre
auf ,normalisierende®, ,vorbereitete” Lernumgebung basierende Unterrichtspraxis. Die Aufgabe
der Erziehung besteht ihrer Theorie nach darin, die schon im Kind angelegten, in ihren jewei-
ligen Entwicklungsphasen besonders sensibel ausgepragten, von innen gesteuerten ,,Entwick-
lungsbediirfnisse“ nun von auflen anzuregen und vor allem zuzulassen. Der ,,Innere Bauplan®
des Kindes richtet sich nach unterschiedlichen Phasen der Entwicklung von Bewegung, Ge-
béarde und Koordination, der Ausprigung des Ordnungssinnes, des moralischen Denkens, der
Sprache, der Sinnlichen Empfindsamkeit usw. Die Umwelt muss, Maria Montessori nach, auf
diese Empfindlichkeiten vorbereitet und ausgerichtet sein, damit sich die der Herausbildung
von dem ,,inneren Bauplan® folgende, gute ,,sittliche Personlichkeit“ entwickeln kann.

Die Montessori-Padagogik entwickelte und verwendet unterschiedlichste, fiir das jeweilige Alter
und die besondere Entwicklungsphase bestimmte, didaktische Lernmaterialien. Mit der Unter-
stlitzung der Lehrer arbeiten die Schiiler in ihrem individuellen Lerntempo, mit und an diesen
meist beweglichen und haptisch ausgepréigten Lernmaterialen und entwickeln sich daran. Maria

Montessori lehnte auflerdem strikt getrennte Jahrgangsklassen ab. Sie vertrat die Meinung, dass

26 Vgl. Skiera et al. 1990, 9f
27 Vgl. Skiera et al. 1990, 11
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in einer altersgemischten Gruppe von eigenstandigen Personen unter Achtung des jeweiligen
Anderen eine harmonische, sich Gegenseitig unterstiitzende und respektierende Gemeinschaft
entstehen konne.”

Das Kinderhaus und die nachfolgenden Schulen, sollten ihrer Ansicht nach fiir die Kinder vor-
bereitete Rdume, eine ihnen angemessene Umgebung darstellen. Das Mobiliar entspricht dem
kindlichen Maf3stab, ,kleine Tische®, , kleine Binke*, ,kleine Regale®, ,kleine Stithle®. Aber auch
die Farben und die Architektur sind darauf abgestimmt, autonome Bewegungsrdume zu erzeu-
gen. Die Voraussetzungen fiir Konzentration, die ,,Hingabe an einen Gegenstand® zu ermdogli-

chen, soll die vorrangige Aufgabe der Schulen sein.”
Die Waldorfschule - Wider den rechten Winkel

Als Rudolf Steiner (1861-1925) im Jahr 1919 gemeinsam mit Emil Molt, dem Besitzer der Stutt-
garter Zigarettenfabrik ,Waldorf-Astoria“ eine Schule fiir die Kinder der Fabriksmitarbeiter
griindete, hatte er sich bereits als Philosoph und Sozialreformer einen geachteten Namen ge-
macht. In zahlreichen Schriften und Vortragen entwickelte er die Weltanschauung der ,,An-
throposophie® (&vBpwmog anthropos ,,Mensch® und cogia sophia ,Weisheit®) deren Ziel das
ErschliefSen von Erkenntniswerkzeugen die tiber das rein sinnliche Begreifen der Welt hinaus-
gehen, und schlief3lich jedem Menschen ermoglichen sollen, an den ,,hoheren Welten® bewusst
teilzuhaben. Die Anthroposophie bezeichnet vier Wesensglieder, die sich im Siebenjahresrhyt-

mus im Menschen entwickeln:

Den physischen Leib, Gemeinsamkeit mit der mineralischen Welt
Den Ather- oder Lebensleib, Gemeinsamkeit mit der Pflanzen- und Tierwelt
Den Astral- oder Empfindungsleib, Trager von Trieb, Schmerz, Lust usw.

Und den Ich - Leib, Tréger der hoheren Menschenseele

Diesen Entwicklungsstufen entsprechend folgt das padagogische Konzept der Waldorfschulen.
Wihrend die Nachahmung das erste Lebensjahrsiebt bestimmt, ist es die ,innere Aufnahme
der Autorititen® im Zweiten. Die ,eigene Urteilsbildung® bestimmt das dritte Lebensjahrsiebt,
wihrend ab dem Vierten die ,,Veredelung“ der anderen drei Wesensglieder durch das Ich, durch
die ,hohere Menschenseele“ zur Arbeit an der ganzheitlichen Entwicklung des Menschen wird.

Die Entfaltung der Wesensglieder zur jeweiligen Zeit ist also die Aufgabe der Schulerziehung,

28 Vgl. Skiera et al. 1990, 12f
29 Vgl. Dreier et al. 1999, 36
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mit entsprechenden methodischen und inhaltlichen Mitteln, aber vor allem durch die von innen
heraus wirkende Personlichkeit des Lehrers selbst.*

Steiner sieht die Architektur im Dienste des ,weihevollen Aktes der Erziehung®, sie soll mit ihren
»ubersinnlichen, moralischen und spirituellen® Farben und Formen, beitragen zur ganzheitli-
chen ,Wesensbildung” der Kinder. Sie durchwandern in ihrer Schulzeit, es ist ein Gesamtschul-
konzept mit 12 Klassen, Rdume in zundchst rot-orange, iiber gelb, bis hin zu blau-violett. Die
Schulen sind in charakteristischer, unverkennbarer, meist gewdlbeartiger Bauweise ausgefiihrt.
Asymmetrische Formen und flache Winkel, deren Vorbild das Goetheanum in Dornach dar-
stellt, bestimmen das Erscheinungsbild. Die Lehrer sollen zu ,,geliebten und geachteten Autori-
taten” werden, das driickt sich meist auch in eher konventionellen Sitzordnungen - Lehrer- und
Tafelorientiert aus. Gemein ist den meisten Waldorfschulen auch, da sie sich als Lebensgemein-
schaft- und Kulturzentrum verstehen, dass sie tiber zumindest einen Grof3en Festsaal fiir Thea-

terauffithrungen, Konzerte oder andere gemeinschaftliche Veranstaltungen verfiigen.”!
Die Freinet Schule - Schule als Werkstatt

In Celestin Freinet’s (1896-1966) Schulmodell ist ebenso die Kritik an der einseitig kognitiven
Form des alten Schulsystem eingegangen. Unter besonderer Beachtung der Handarbeit, also
des selbststindig Tatigseins entwickelte er ein Konzept, dessen enge Verkniipfung von Schule
und Leben die Arbeit, das Tétigsein physischer oder geistiger Natur als Gegenteil von Aufga-
be und Pflicht als den Zentralbegrift darstellt. Die Druckerpresse wurde bereits Mitte der 20er
Jahre in seinen Schulen zum zentralen Objekt, er stellte den Buchdruck, dessen ,,padagogische
Fruchtbarkeit® ihn iiberzeugt in den Mittelpunkt des Unterrichts, er sollte die Aufmerksambkeit,
Geschicklichkeit und Denkfahigkeit gleichermafien beanspruchen. Gleichzeitig stehen von den
Schiilern selbstproduzierte Materialien ihnen viel ndher als Schulbiicher und vorproduzierte
Lernmaterialien.”

Lernen wird also durch Ausprobieren, Experimentieren, Angreifen, Begreifen selbst zum Expe-
riment. Architektonisch wird das im ,Werkstattcharakter der Schule und der Klassen spiirbar,
welche sich in kleine Arbeitsbereiche, ,, Ateliers” gliedern. Die Schiiler kdnnen sich frei bewegen
und eine Vielzahl von Geriten und Gebrauchsgegenstinden ausprobieren und verwenden. Der
Eindruck ist zuerst iberladen, doch hat alles seinen Platz und es sind klare Ordnungsprinzipi-

en erkennbar. Insgesamt herrscht der ,,strenge und gleichzeitig liebenswiirdige Charakter einer

30 Vgl. Skiera et al. 1990, 15f
31 Vgl. Dreier et al. 1999, 37f
32 Vgl. Scheibe 1999, 201f
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altmodischen Werkstatt“. Die soziale Gemeinschaft hilft sich gegenseitig, unterstiitzt sich und

profitiert voneinander.”
Jenaplanschule - Schule als Gemeinschaftsort

Peter Petersen (1884-1952) entwickelte die Idee der Jenaplanschule als eine ,,Arbeits- und Le-
bensgemeinschaftsschule® Als ein eigenstandiges Schulkonzept, zusammengefiigt aus mehre-
ren Entwicklungslinien unterschiedlicher reformpddagogischer Bewegungen. Die charakteris-
tischen Merkmale davon sind unter anderem Jahrgangsiibergreifende Lerngruppen, in denen
eine ausgeglichene Gestaltung der Situationen nach den ,anthropologisch-padagogischen
Bildungsgrundformen® stattfinden und das Zusammenspiel in der Erziehung von Elternhaus
und Schule. Wichtige Elemente seiner Pddagogik sind auflerdem: Das Gesprich in Form von
»Kreisgesprachen®, ,, Aussprachen®, ,,Berichtskreisen” und ,Vortrigen®, das Spiel im Sinne von
»freiem Spiel” und , Lern-, Pausen-, Turn-, und Schauspielen®, die Arbeit, die in ,,Niveau- und
Wahlkursen® und ,,Gruppenarbeit® organisiert wird und schlieSlich die Feier, die als ,Wochen-
schlufl- und Geburtstagsfeiern®, als ,, Aufnahmefeier fiir die Schulanfanger® und dhnlichem or-
ganisiert wird. Dem sozialen Aspekt kommt die Schliisselrolle zu, die Schule versteht sich als
serfahrungsreichhaltiger®, nach vielen Seiten hin offener, auch Ideen von anderen reformpéda-
gogischen Bewegungen eingliedernder Gemeinschaftsort.**

Das Lehren und Lernen soll keine zeitlich begrenzte, raumliche festgelegte, isolierte, sondern
eine dynamische, ,organisch in das Gemeinschaftsleben® eingegliederte Funktion darstellen.
Die Schulrdume und das Schulgebdude sollen demnach eine den Charakter der ,Wohnstube®
ausstrahlende, ausgestattet mit einer Fiille von Lernmaterialien und Biichern und ,,gegenstidnd-
lichen Anregungen, kurz, die ,,beste unterrichtliche Reizwelt“ darstellen. Wichtig hierfiir sind
naturgeméfd die integrierbaren, angenehmen Auflenrdume, grofiziigig gestaltete Aufenthalts-
und Flurbereiche, sowie die Moglichkeit des raumlichen Riickzuges der Schiiler und Lehrer, die

Moglichkeit der Entspannung.®

Es folgten einige Jahre in denen sich die Reformschulen langsam gesellschaftlich etablierten
und immer mehr Anklang und Schiiler fanden. Thre Anzahl stieg, unterbrochen von den ge-
sellschaftlichen- und politischen Wirren des zweiten Weltkrieges, dann aber wieder bestindig.

Wohl auch nicht zu leugnen war ihr Einfluss auf die kommende sozial- liberale Bewegung der

33 Vgl. Dreier et al. 1999, 39f
34 Vgl. Skiera et al. 1990, 18
35 Vgl. Dreier et al. 1999, 35
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Siebzigerjahre. Die Staatsschulen blieben wéhrenddessen von den Errungenschaften der Re-
formbewegung weitestgehend unbeeinflusst. Der deutsche Bundesgerichtshof urteilte sogar
noch 1957, dass ,,Frechheit, Ungehorsam und vorsitzliche Stérung ein Grund zu korperlicher
Ziichtigung sein konnen® ,,Maf3volle Schldge mit dem Rohrstock auf die Hand oder auf das
Gesaf3“ werden als dazu zweckméfliiges Mittel empfohlen. Der von den Reformern bekampfte,
trage Geist der ,alten Schule® hielt sich noch linger hartnéckig im Regelschulsystem, selbst in
den neuen modernistischen, lichtdurchfluteten Schulgebduden dieser Zeit.

Die in den Sechziger- und Siebzigerjahren entstehenden ,,Freien- und Alternativschulen®, die
sich hauptsachlich aus den Biirgerrechtsbewegungen, emanzipatorischen, basisdemokratischen
und sozialistischen Ideologien entwickelten, hatten eben genau diese gleichen charakteristi-
schen Eigenschaften. Es sind nun nicht mehr die ,,Ahnherren® oder ,,Ahnfrauen® auf die sich
die Schule, die Ideologie beruft, sondern gemeinschaftliche, nicht einer ,tradierten Linie“ fol-
gende, vom Diskurs und der Mitbestimmung definierte Schulkonzepte, hauptsdchlich aus enga-
gierten, kollektiv organisierten, padagogisch interessierten Elterngruppen entstehende Schulen.
Thre Vorstellungen in Erziehungsfragen wurden von antiautoritaren, liberalen Einstellungen
getragen. Die Schlagworte lauteten: ,,Gruppendynamik® und ,partnerschaftlich- kooperative
Konfliktlosungsmodelle®. Die Ideen der ,,Psychoanalyse® und der ,,Humanistischen Psycho-
logie“ definierten diese von starker Miteinbeziehung der Elternschaft, im inner- und aufler-
schulischen Bereich, strukturierten pddagogischen Konzepte. Im Vergleich zu den klassischen
reformpéadagogischen Bewegungen, die von langer Erfahrung und ,,methodisch didaktischem
Wissen® gepragt sind, erneuern sich die ,,Freien- und Alternativschulen® dieser Zeit standig. Der
Prozess der Wandlung ist sozusagen ihre Lebensgrundlage. Die Gemeinsamkeit der verschie-
denen Schulen war freilich, einmal mehr, die Ablehnung der ,.etablierten® Schulen, die sich als
Ausdruck der ,leistungs- und konkurrenzorientierten” Gesellschaft darstellten und darstellen.*
Der Anteil, den diese Bewegungen, ihre Padagogen, ihre ideologischen Viter und Miitter, ihre
Theoretiker an der Weiterentwicklung unserer Gesellschaft und vor allem in der Weiterentwick-
lung des Schulwesens im letzten Jahrhundert geleistet haben, ist von kaum abschitzbarem Wert.
Zweifellos haben ihre Ideen auch in jene Schulen, die sich nicht zu einer reformpéadagogischen
Bewegung zdhlen, sondern trocken als das ,,Regelschulsystem™ bezeichnen, konzeptuellen und
praktischen Eingang gefunden. Man denke zum Beispiel an die Stichworte ,,Gruppenarbeit®,
»Projektarbeit®, ,Individualisierung®, ,Kindorientierung®, ,Freies Arbeiten®, ,Selbststindiges
Lernen® und so weiter, die sich mittlerweile langsam flaichendeckend durchgesetzt haben. So

gab und gibt es, wie immer in der kulturellen Entwicklung die ,, Avantgarde®, ihrer Zeit vorau-

36 Vgl. Skiera et al. 1990, 19f
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seilende Denker und Gruppierungen, deren Ideale und Errungenschaften, so unterschiedlich
sie auch sein mégen, im Endeffekt von der gleichen, humanistischen Idee getragen sind und
sich nur langsam auf das trige etablierte System auswirken kénnen. Ein zentral organisiertes,
landerumfassendes, altes System kann so niemals aktuell sein, es lauft immer hinterher, versucht
mithevoll sich weiterzuentwickeln, kommt aber durch die schwere Last seiner Geschichte und
der Trigheit seiner Grofe nur sehr langsam voran.

Bezogen auf die heutigen Probleme in unserer Gesellschaft werden die Reformschulen fernerhin
notwendige Impulse setzen, Anreize geben konnen, die sich, um Ehrenhard Skieras Worte zu
verwenden, mit ,Kompensation“ und ,, Integration“ am treffendsten beschreiben lassen. In einer
Welt, in der sich die konkreten Handlungs- und Erfahrungsfelder, insbesondere von jungen
Menschen immer mehr einengen, in der die Moglichkeiten der ,,Selbstverwirklichung® immer
geringer werden, in der der Mensch vom handelnden, zum konsumierenden Subjekt verkom-
men ist, muss die Schule einen Gegenpol bieten kénnen. Einen Ort, an dem man selbst titig
werden kann, an dem man zum Produzenten der eigenen Erfahrungen und nicht zum Konsu-
ment der von anderen erzeugten Erfahrungen wird.

Einen Ort der Sicherheit fiir die steigende Zahl von Kindern, die aus sozial unsicheren Ver-
héltnissen kommen, einen integrierenden, einbeziehenden, zusammenfiithrenden Ort, der fiir
Kinder unterschiedlicher Ethnien, unterschiedlicher sozialer Herkunft nicht weiter trennende

sondern verbindende Aufgaben iibernimmt.
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Aktuelle Tendenzen

im Schulbau

Erst seit Mitte des achtzehnten Jahrhunderts kann man von einer eigenen architektonischen
Schultypologie sprechen. Davor waren die Schulen unterschiedlichste Rdume, eingebettet in
ihre jeweilige Umgebung. Der Schulraum hatte die einfache Aufgabe, Raum zur Verfiigung zu
stellen und tat dies auf verschiedenste Art und Weise.

Mit dem ausklingenden achtzehnten Jahrhundert, den sich nun entwickelnden grofien Terri-
torialstaaten, und der damit einhergehenden grofiteiligen Ubernahme und Griindungen von
Schulen durch den Staat, begann sich eine eigene Schultypologie durchzusetzen. Gemafd der
kaiserlichen Monarchie kamen den Schulen nach auflen hin représentative Aufgaben- und nach
innen autoritdr organisierte Unterrichtssysteme zu. Vor allem die Gymnasien und Universitidten
wurden zu beeindruckenden Gebéuden, die einerseits den wissenschaftlichen Fortschritt, ande-
rerseits aber auch den Charakter der gleichmachenden Unterwiirfigkeit symbolisieren sollten.
Die Schulen entwickelten sich damals zu den heute immer noch teilweise etablierten und nach
Autoritdt ,riechenden® Gangschulen. Ihre wesentlichen Merkmale sind Intransparenz und Ge-
schlossenheit. Die Formensprache dieses Schultyps ist eine biirokratische. Man hat als Schiiler
eher das Gefiihl einem Verwaltungsakt beizuwohnen, sich in einem staatlichen Ministerium
oder der Gemeindeverwaltung zu befinden.”

An langen, aus Kostengriinden meist schmalen Géngen, sind links und rechts die rechtecki-
gen Klassenzimmer angeordnet. Die Erschlieffungszonen sind nicht viel mehr als zu Beginn,
zu Ende und in den Pausen des Schultages dicht gefiillte Verbindungsgénge. Die Klassentiiren
bleiben meist geschlossen, weil die Freiflaichen keine Verbindung oder alternative Nutzung der
Réume zulassen. Kommunikation stellt sich kaum ein. Die Gangschulen sind also Ausdruck
einer ebenso geschlossenen Piddagogik. Kindergerechter Grundschulpadagogik oder gar dem
Gefiihl sich in der Schule beheimatet zu fithlen, konnen diese Schulen kaum entsprechen.
Heute gibt es viele Versuche die alten Gangschulen von ihrem bedriickenden Charakter zu be-
freien und sie fiir eine zeitgeméfle, padagogische Praxis umzugestalten. So werden zum Beispiel
einzelne Klassenraume zum ErschlieSungsgang hin gedffnet, um die Kommunikationsflachen

zu vergrofiern und einem differenzierteren Lernen mehr Raum zu geben.

37 Vgl. Dreier et al. 1999, 50
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Zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts, durch den Zerfall der Kaiserreiche und der, durch
die reformpadagogische Bewegung ausgelsten Impulse und Veranderungen, begann sich auch
die Schulhaustypologie zu wandeln. Die Schulen des staatlichen Systems verdnderten sich al-
lerdings nur langsam. In den 20er- und 30er Jahren zeigte sich abseits der Reformschulen nur
wenige grundlegende Modifikationen. Ein herausragendes Beispiel ist wohl Johannes Duiker s
1931 gebaute ,,Openluchtschool“ in Amsterdam. Er baute die Schule in einem Umfeld dich-
ter Bebauung mit besonders grof8en Fensterflachen, weil er die unterrichtsférdernde Wirkung
von Luft und Licht erkannt hatte. Allerdings orientierte sich sein Entwurf, fiir die beginnende
Moderne typisch, nicht unbedingt an padagogischen Konzepten, sondern hauptsichliche dem
Gedanken nach, die hygienischen Zustdnde in der Schule zu verbessern.*®

Die Zeit des Nationalsozialismus generierte naturgemaf3 keine Fortschritte in der Schulbauty-
pologie, doch der grofie Bedarf an neuen Schulen in den Nachkriegsjahren bracht Schwung in
die Entwicklung.

Hans Scharoun, der in seinen Grundrissen auf die Bediirfnisse der Schiiler eingeht, indem er
den Jungen Riickzug und Geborgenheit gibt, wahrend seine Raume die Alteren zur Selbststin-
digkeit auffordern sollen, gilt als Pionier im Schulbau der Fiinfziger- und Sechzigerjahre. Ebenso
kann man Herman Hertzberger nennen, der, ausgehend von der von ihm geplanten Montessori
Schule in Delft, Riickzugsmoglichkeiten, halb-6ffentliche Raume und kollektive Gemeinschafts-
orte, in seinen Schulgrundrissen zu einem ausgewogenen Ganzen arrangiert, und damit eine
Vorreiterrolle einnimmt.

Die Hallenschulen kénnte man als Vorreiter der aktuellen Typologien einordnen. Die notwen-
digen Funktionsrdume werden hier um einen zentralen Gemeinschaftsbereich organisiert. Der
pragmatische Gang zur ErschlieSung 16st sich in einen differenzierten Raum auf, der Kommu-
nikation ermoglicht, statt sie zu verhindern. Die Schule bekommt damit sozusagen ein Herz, in
dem von grofSen Veranstaltungen iiber private, informelle Gespréche alles Mogliche passieren
kann. Gleichzeitig verbindet der zentrale Raum die Klassenzimmer und Funktionsraume mitei-
nander und ldsst Transparenz entstehen.

»Hier ist der Flur nicht mehr eine trostlose Strafle, sondern Spielplatz und Treffpunkt, ein Ort
zum Plaudern und Palavern. [...] Wenn wahrend der Unterrichtszeiten die Klassentiiren offen
bleiben, wird die Halle zu einem gemeinschaftlichen klasseniibergreifenden Lernfeld, das Raum
bietet fiir Freiarbeit oder Riickzug [...]“*

In den Siebzigerjahren wurde schlief3lich die Typologie der GrofSraumschulen durch die Bie-
lefelder Laborschule bekannt. Sie stellen das krasse Gegenteil zu den Gangschulen dar. Vollige

38 Vgl. Braum, Hamm, 2010, 18
39 Dreier et al. 1999, 50
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Transparenz wird in praktisch einem Raum, der durch unterschiedliche Niveaus, Galerien, stil-
len- und lauten Orten, Treppen, und Riickzugsnischen definiert wird, erreicht. Durch bewegli-
che Winde konnen bei Bedarf zusitzliche Raume erzeugt werden. Der offene Raum erfordert
aber auch eine dementsprechend offene, auf Kommunikation basierende, nicht autoritér vor-
getragene Padagogik, die damals schon vorweggenommen, heute in den aktuell diskutierten

Schultypologien zu finden sind: die ,,Cluster“- und die ,,Open Space® Schulen.

Zeitgenossische Padagogik und padagogische Architektur zeichnet sich durch besonders offene,
kommunikative Konzepte aus. Die Schiiler sollen meist selbststdndig, in Klassen- und fachiiber-
greifenden Unterrichtssituationen die jeweils geforderten Kompetenzen erlernen. Die Lehrer
dienen dabei mehr als Unterstiitzer, denn als autoritdre ,,allwissende“ Instanz. Die Abkehr von
der klassischen Unterrichtsstruktur, rechteckigen Klassenzimmern und dem Frontalunterricht,
die sich in den reformpadagogischen Bewegungen schon vor fast hundert Jahren durchgesetzt
hatte, scheint allgemein vollzogen zu sein.

Das Qrestad College in Kopenhagen von den Architekten ,,3XN* ist wohl der prominenteste
und meist zitierte Vertreter der ,,Open Space® Typologie. Von aufSen betrachtet wirkt das Fiinf-
geschossige Gebdude recht statisch und die platte Analogie von Buchriicken, die das Gebaude
umbhiillende Glaslamellen darstellen, auch nicht besonders innovativ. Dass aber eine Schule ganz
ohne Klassen und Lehrerzimmer funktionieren kann, beweist ihr beeindruckender Innenraum.
Die Architekten haben die Schule in ,,ein Gebaude mit flieRenden Raumen, schwebenden Ru-
heinseln und geschwungenen Treppen [iibersetzt]“*

In der Mitte erschlief3t eine grofle, geschwungene Holztreppe jedes der fiinf sich organisch tiber-
lappenden aber sich nie ganz schlieflenden Geschofle. Das ganze Gebdude stellt sich im Innen-
raum praktisch als ein grofSer Raum dar, der von verschiedenen Einbauten, Nischen, Passagen,
Teilraumen definiert wird. Teilweise gibt es kreisrunde, geschlossene Rdume, auf deren Dichern
sogenannte Ruhezonen mit grofien Kissen zum Entspannen einladen.*

Mehr als eintausend Schiiler lernen in den praktisch ,,hierarchiefreien” Rdumen sich selbstdndig
zu organisieren, aber auch in Gruppen und Teams zusammenzuarbeiten. Das sich aufdrangende
Problem der Akustik in dem vier Stockwerke hohen Raum wurde durch verschieden Mafinah-
men wie akustisch entkoppelte Boden, Akustikwéinde und schwarze Teppichboden- die aufler-
dem fiir eine ,wohnliche Atmosphéare® sorgen sollen, gelost.*

Eine weitere aktuelle Typologie ist die Cluster-Schule. Im Prinzip des Cluster werden mindestens

40 Vgl. Kavermann 2009
41 Vgl. ebd.
42 Vgl. ebd.

61



Qamp

Abb. 26 ,,new city school

62



drei Klassen, eine meist zentral angeordnete Lehrerstation und die notwendigen Zusatzraume
um eine rdumliche Mitte organisiert. Die Mitte tibernimmt die Funktion der Erschlieflung, aber
auch die der Kommunikation und kann je nach ihrer Gréfie auch Raum fiir Auffithrungen oder
Versammlungen bieten. Die Klassenrdume lassen sich im Optimalfall etwa durch Schiebetiiren,
je nach Bedarf vergroflern oder verkleinern, indem sie sich zu einander oder zur gemeinsamen
Mitte 6ffnen oder schlieflen. Der Cluster bildet so einen von mehreren, im besten Fall mit eige-
ner Garderobe und AufSenzugang ausgestatteten, mehr oder weniger abgeschlossenen Bereich
der Schule. Meistens werden in einem Cluster Jahrginge zusammengefasst, die dann in ,,ihrem®
Bereich auch so etwas wie ein eigenstidndiges Identitétsgefiihl entwickeln konnen. Das Prinzip
funktioniert aber auch, wenn die Rdume eines jeweiligen Fachbereiches so zusammengeschlos-
sen werden. Die Schiiler kommen sozusagen zum Lehrer und die Fachbereichscluster erhalten
ihr spezielles ,,Gesicht“

Die Grofle der Cluster ist dabei abhidngig vom jeweiligen padagogischen Konzept aber auch
von der Grofle der Schule insgesamt. Als besonders grofl dimensioniertes Beispiel einer Clus-
terschule ist die ,New City School“ von den ,,Arkitema Architects in Frederikshavn von In-
teresse. Sternformig und zwei- bis dreigeschossig beherbergt sie mehr als 1200 Schiiler. In der
Mitte und tber alle Geschof3e reichend, befindet sich das ,,Herz“ der Schule. Es wird durch ein
grof3es, rotes, skulpturales, multifunktionales ,,ErschlieSungsmobel®, das auch die Bibliothek be-
herbergt und gleichzeitig den gemeinsamen Treffpunkt aller Klassencluster bildet, symbolisiert.
Um den Mittelpunkt herum befindet sich ein ebenso zentraler ,,Square®, der das Zentrum, den
Treffpunkt aller Bereiche der Schule darstellt. Hier trifft man sich in den Pausen, kann sich in
die bereitgestellten Lern- und Ruhenischen zuriickziehen und vernetzt sich in Gruppenarbeiten
mit den anderen Schiilern. Die Klassencluster selbst sind in jeweils zwei Altersstufen auf die
»Finger des Sternes aufgeteilt und ihrer Typologie nach aufSergewohnlich grofy dimensioniert.
Sie scheinen aber dennoch die wesentlichen Merkmale gut zu bedienen. Um die notwendigen
Funktionsrdaume bildet sich jeweils der grof3ziigige ErschliefSungs- und Gemeinschaftsraum, da-
ran und an die Fassadenseiten der Schule angeschlossen, reihen sich die Klassenzimmer. Die
meisten von ihnen sind untereinander und zur Mitte hin offen- und schlieflbar, erlauben also
je nach Anforderung differenzierte Raumkonfigurationen. Jeder der Cluster wurde mit einer
speziell auf das Alter der Schiiler abgestimmten ,,Identitdt“ und Moblierung versehen, um ihm
auch einen unverwechselbaren Charakter und den Schiilern Identitét zu geben.

Die Form des Gebdudes ermdglicht jedem einzelnen Klassenraum mehr als ausreichend Ta-

geslicht, frische Luft und einen direkten Zugang zu Auflenraum, in den Schulgarten oder auf

43 Vgl. Seydel 2013, 9
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Abb. 27 Volksschule Bad Blumau
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eine der grof3ziigigen Dachterrassen. Ein grofer Teil der Klassenrdume sind besonders fiir die
Integration von Schiilern mit besonderen Bediirfnissen ausgelegt. Auf dem Dach der Schule
sorgen auflerdem 750m?* Solarpanele fiir einen maéglichst 6kologischen, ,,low energy® Betrieb

und erfiillen damit eine Grundanforderung des aktuellen Schulbaudiskurses.

Die Volksschule in Bad Blumau, 2006 geplant von den Grazer Architekten Feyferlik/Fritzer stellt
einen vielleicht beginnenden Trend in der Schularchitektur dar. Sie sollte laut Auslobung des
Architekturwettbewerbes: ,,Synergieeffekte durch gemeinsam genutzte Einrichtungen und in-
telligente Raumnutzungskonzepte in einem integrativen Gebaudekonzept* ermdglichen. Es
gelang den Architekten die Schule und die daran anschlieflenden Sportanalgen so in die Land-
schaft einzugliedern, dass sie raumbildend, gleichzeitig aber eine Verbindung zu den zukiinftig
geplanten Bebauung im Nordwesten ein neues Zentrum des Ortes bilden werden.*

Die kleine Volksschule schaftt es, mit angenehmen architektonischen Gesten, ruhige, etwas zu-
riickgezogene Klassenrdume, die jeweils mit einem eigenen anschliefSenden Auflenraum ausge-
stattet sind und verbindenden Bewegungs- bzw. ErschliefSungsraumen eine, einer zeitgemafen
Pddagogik entsprechenden Architektur anzubieten. Den Schiilern wird ein ausgewogenes raum-
liches Ambiente zwischen Geborgenheit und Erkundungsmaéglichkeit, zwischen eher geschlos-
senen und sich 6ffnenden Raumen vermittelt. Durch die Sprengung des rechten Winkels erleben
die Schiiler die Klassenraume, sowie die Schule insgesamt, in ,ihrer Dreidimensionalitdt®. Die
Abkehr von der Strenge und Logik des rechten Winkels und des Rastersystems verleihen den
Rdumen im Bezug zum Menschen ein besonderes Spannungsverhiltnis, das phantasieanregend
und aktivierend wirken kann. Die Klassenrdume sind auflerdem zwar in ihrer Erscheinungs-
form &hnlich, aber doch alle verschieden und lassen so eher ein individuelles Identitétsgefiihl
entstehen. Viele Nischen und rdumliche Riickzugsméglichkeiten, sowohl im Innen- als auch im
Auflenbereich sind ,,einfach da“*

Gleichzeitig steht der Bezug zur umgebenden Landschaft im Vordergrund und kann neben der
»hohen Sensibilitdt im Umgang mit den sozialen und padagogischen Bediirfnissen’ zur Qua-

litat der Schule beitragen.

44 Lechner 2006, 3

45 Vgl. Wallmiiller 2007, 1
46 Vgl. Ebd.

47 Huber et al. 2006, 11
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» Fir jede Familie soll es moglich sein, dass ihre Kinder in einem Umbkreis von
nicht mehr als 20 km vom Wohnort eine ganztiagige Schule in jedem Schultyp
besuchen zu kénnen - ein Angebot fiir alle, die es wollen.”

Bundesministerium fiir Bildung
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Die Gesellschaft

im Wandel?

Nicht nur die demographische Wandlung der Gesellschaft, sondern vielmehr auch die struktu-
relle Verdnderung, im Besonderen die anhaltende Abkehr vom klassischen Familienbild hat in
den letzten Jahrzehnten die Lebensrealitit von vielen Kindern verandert. Die Zahl der ,,Ein-El-
tern-Haushalte® ist in den letzten Jahrzehnten stark gestiegen.*®

Die traditionelle Familienstruktur, so scheint es, hat zumindest mittelfristig keine Zukunft mehr.
Zwar ist die Kategorie ,,Familie mit Kindern im Haushalt immer noch die klar am stérksten
vertretene Fraktion in der Statistik der Familienzusammensetzung,” doch holen vor allem die
,Miitter in ein-Eltern-Familie“ stark auf.

Hinzu kommt, dass sich viele Eltern nicht mehr einseitig zwischen Familie und Beruf, Kinder-
erziehung oder finanziellem Erwerb entscheiden wollen, sondern versuchen, die Vereinbarkeit
beider Bereiche anzustreben. Fiir viele Familien wurde auflerdem die Erwerbstétigkeit beider
Partner - Vater und Mutter - zur 6konomischen Notwendigkeit. Die Zeit, die Kinder gemeinsam
mit ihren Eltern verbringen, in der sie sozusagen ihre auflerschulische Erziehung erhalten und
so etwas wie ein Familienleben geniefSen, wird also immer knapper. Die Anforderungen an Leh-
rer und Schulen werden infolgedessen abseits ihrer urspriinglichen Aufgabe der Wissensver-
mittlung, immer grofler. Diese Faktoren fithren dazu, dass die Entwicklung der Schulen mittel-
fristig zwangslaufig in Richtung der Ganztagsschule fiihrt. Die dsterreichische Bundesregierung
hat im Juli 2016 den Beschluss zum Ausbau der Ganztagsschule fiir 750 Millionen Euro gefasst.”
Sie sieht es durch mehrere Studien belegt, dass in ganztitigen Schulformen Schiiler seltener eine
Klasse wiederholen miissen, weniger Kosten fiir Nachhilfe aufgewendet und insgesamt bessere
Lernerfolge erzielt werden.”!

Auflerdem sollen die Vereinbarkeit von Beruf und Familie verbessert werden und in erster Linie
Alleinerziehende von den ganztiagigen Schulformen profitieren. Etwas zynisch klingt allerdings
das Argument, dass ,,Eltern und Kinder durch den Wegtall von Hausiibungen mehr Zeit fiir ein
gemeinsames Familienleben haben® sollten. Eine weitere wichtige Begriindung fiir die flichen-

deckende Einfiihrung der Ganztagsschule ist die Chancengleichheit Aller, auch von Kindern aus

48 Vgl. Statistik Austria Familien

49 Vgl. Statistik Austria Lebensformen
50 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung
51 Vgl. Ebd.
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»Wir missen wieder mehr in die Bildung investieren!”

so der Tenor
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minder bemittelten Familien und solchen mit Migrationshintergrund. Dass die Ausgangslage
bei weitem nicht so klar wie vom Bundesministerium vorgegeben ist, zeigt die hitzig gefiihrte
Diskussion rund um das Thema. Steffen Hopmann, Professor fiir Bildungswissenschaften an der
Universitat Wien wiederspricht der allgemeinen Meinung in einem Interview*” vehement. Er
argumentiert: ,Wenn ein Kind mit sprachlichen, kognitiven oder sonstigen Defiziten den gan-
zen Tag unter anderen ist, die es auch nicht besser konnen, ist das nicht férderlich. Diese Kin-
der profitieren dann, wenn sie gezielte Forderung bekommen®. Er wirft den Regierungsparteien
gar Klientelpolitik vor und fragt: ,was sollte Prioritit haben: die Entlastung von Haushalten
mit Doppeleinkommen oder die Férderung notleidender Kinder?“ Die Diskussion wird offen-
sichtlich deswegen so kontrovers diskutiert, weil sie gesamtgesellschaftliche Fragen wie die der
Gleichstellung der Frau und der Familienorganisation im Allgemeinen aufwirft.

Das weiter anhaltende Stadt-Land Gefille und die Probleme der Integration beeinflussen ihrer-
seits ebenso die Gesellschaft und damit die Bildungslandschaft. Sind die Schulen in den Stadten
meist iiberfillt und gibt es Probleme, bestimmte Leistungsvorstellungen, durch die scheinbar
nicht immer gegliickten Integrationspolitik, zu erfiillen, so haben die Schulen in den ldndlichen
Gebieten Schwierigkeiten tiberhaupt ihre Klassen zu fiillen.

Diese Veranderungen konnte man als Teilresultate, der von Uwe Schimank postulierten, ge-
samtgesellschaftlichen Okonomisierung sehen. Aussagen von fiir Bildungspolitik Verantwort-
lichen in der Offentlichkeit, ,,man miisse wieder vermehrt in die Bildung investieren®, oder der
allgemeine Konsens, dass Investitionen in die Bildung Investitionen in die Zukunft wéren, ver-
starken diesen Verdacht.

Uwe Schimank, der sich im Themenschwerpunkt moderner, soziologischer Gesellschafts-
theorien einen Namen machte, attestiert unserer Gesellschaft eine zunehmende Okonomisie-
rung und definiert jene in einem Vortrag® als einen ,Vorgang, durch den Strukturen, Prozesse,
Orientierungen und Effekte, die man tiblicherweise mit einer kapitalistischen Wirtschaft verbin-
det, gesellschaftlich wirkmachtiger werden, das heif3t insbesondere auch in nicht wirtschaftliche
Bereiche immer stédrker ausstrahlen.“*

Es scheint Usus geworden zu sein, im Rahmen von Bildungspolitik hauptséchlich iiber die ein-
zusetzenden- und die zu erwartenden Mittel zu sprechen. Alles im Sinne einer ,,Qualitéitssteige-
rung’, die sich in Form von gesteigerter Effizienz in einer besseren Ranglistenposition nieder-
schlagen solle.

Warum wir es irritierend finden, wenn im Bildungssystem plotzlich ,,iiber Geld geredet wird“

52 Hopmann 2016
53 Vgl. Schimank 2012
54 Vgl. ebd.
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liege Schimank zufolge daran, dass die moderne Gesellschaft ihrem Wesen nach eine funktio-
nalistische sei und eben die Kunst den Teilbereich der Produktion von zum Beispiel ,,schénen
Bildern® diene, die Medizin der Heilung von Kranken usw. Die sich jeweils an ,,ihrem Leitbild
orientieren.” Die Wirtschaft sei eines aber eben nur eines dieser Teilsysteme. Schimank sieht
»die Geldabhingigkeit der Leistungsproduktion in diesen Leistungsbereichen® als die Ursache
der zunehmenden Okonomisierung, da staatlich finanzierte Organisationen (wie die meisten
Schulen) letztlich vom Steuerstaat abhéngen. Es setzte sich also in Zeiten der schwichelnden
Wirtschaft so etwas wie ,Okonomisierungsdruck® in urspriinglich nicht wirtschaftlichen Teil-
bereichen der Gesellschaft durch. Die Konsequenzen stellen sich tiblicherweise als Verlustver-
meidung, Kostenreduktion und, in intensivierten Stufen der Okonomisierung, als die erwarte-
te Gewinnerzielung urspriinglich nicht wirtschaftlicher Teilbereiche der Gesellschaft wie zum
Beispiel Krankenhdusern dar. Auch die Privatisierung oder die Kommerzialisierung derjenigen
Institutionen die eigentlich die ureigenste Aufgabe des Staates, darstellen, wie etwa Gefingnisse,
bringe sie mit sich.

Die in Margaret Thatcher 's Grof3britannien entstandenen ,,new public management“ Prinzipien
begannen sich nun auch hierzulande durchzusetzen. Durch die Stirkung der Leitungsebenen
und der kiinstlichen Intensivierung von Konkurrenz zwischen den verschiedenen Organisatio-
nen in der Gesellschaft durch ,,Quasi-Markte®, soll die Effizienz gesteigert werden. Befiirworter
des ,Newpublic Managements“ versprechen sich vor allem durch den Konkurrenzdruck ein
Mehr an Effizienz bzw., dass, durch erspartes Geld mehr an Leistung erbracht werden kann.
Schimank betont, dass sich die ,,Kundenorientierung®, die durch die Konkurrenz und den Oko-
nomisierungsdruck steigen sollte, sich ,,faktisch hiaufiger [...] als negative Reaktion auf Konkur-
renzdruck darstellt: kostengiinstige Standardisierung dessen was man noch anbietet.“ Auch das
Argument der Gleichbehandlung, dass sich Beftirworter der Konkurrenzsteigerung erhoften, ist
eher ein Gegenteil davon. Wenn Schulen unter Kostendruck gesetzt werden, dann suchen sie
sich diejenigen Schiiler aus, die schon am ,,meisten mitbringen®, um beim nichsten Leistungs-
test besser dazustehen.”

Das Stichwort ,, Kundenorientierung® verrit, was sich, vor allem an den Hochschulen, lingst
etabliert hat. Waren die Schulen und Universititen, ihrem urspriinglichen Zwecke nach, Orte
des ganzheitlichen Lernens und des sich Entwickelns, bekommt man heute immer stirker das
Gefiihl vermittelt ,,Kunde® zu sein. Das moglichst schnelle, durch vergleichbare Leistung besté-

tigte Durchlaufen der Bildungsbiografie wird heute vorausgesetzt.

55 Vgl. Schimank 2012
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Wie zusammenfassend als Resultat dieser gesellschaftlichen Entwicklungen zu sehen ist, zeigt
sich, dass die Schulen durch den Zerfall der klassischen Familienstrukturen immer mehr Erzie-
hungsaufgaben der Eltern tibernehmen miissen. Ebenso erfordern notwendige Aufgaben der
Integration, die sich in den Schulen als besonders wichtig darstellt, die notwendige Sensibilitat
der Lehrer. Gleichzeitig ist zu erwarten, dass die Schiiler im Rahmen der sich entwickelnden
Ganztagsschule immer mehr Zeit in der Schule verbringen und sich dieses Phdanomen noch
intensivieren wird. Die Anforderungen an die Lehrer, den Unterricht effizienter und allgemein
bewertbarer zu machen und an die Angestellten der Schulorganisation steigen unter dem Kon-
kurrenzkampf ebenso an. Es wird daher nun immer notwendiger werden, dass Schulen auch
ein dementsprechendes raumliches Angebot zur Verfiigung stellen konnen, das sich diesen Ent-
wicklungen entgegenstellen kann oder zumindest die Verantwortlichen besser damit umzuge-
hen befahigt.
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Die Schule

als Zuhause?

Wie wir gesehen haben, (und weiter unten sehen werden)* kann die Schule ihre urspriingliche
Aufgabe dann am besten bewerkstelligen, wenn sie ihre Aufgabe als Lernort, das heif3t ein Ort
an dem Schiiler fiir ihr momentanes und ihr zukiinftiges Leben lernen kénnen, wahrnimmt,
aber gleichzeitig fiir ihre ,,Bewohner“ zu einem Lebensort, das heifit einem Ort an dem sie sich
»zuhause® fithlen und Verantwortung tibernehmen, werden kann.”

In einer sich, in Richtung Ganztagsschulen, verdndernden Gesellschaft kommt dem Begriff des
,Lebensortes“ oder ,,Schule als Zuhause“ eine immer wesentlichere Rolle zu. Als ,,Lebensort®
versteht Fritz Haselbeck ,jenes Lebensumfeld [...] das der aufgeschlossene und bildungsbe-
strebte Mensch als selbstverstdndlichen Teil der Alltagswelt vorfindet.“*®* Das heif3t, der pada-
gogische Raum wird sich weiter, von einem rein Wissensvermittelnden, zu einem bewohnbaren
verdndern miissen. Die Lehrer und die Struktur der Schulen allgemein werden sich weiter von
der Rolle des Stoffvermittlers, welche sich aus dem fachlichen Wissensvorsprung und den sich
lange Zeit kaum verdndernden Strukturen in den einzelnen Wissensgebieten ableiten lasst,”
zu Lernbegleitern weiterentwickeln. Vielfach bewiesen ist mittlerweile,”” dass die Qualitdt der
Gestaltung von Rdumen, besonders bei jungen Menschen einen grofien Einfluss darauf hat, ob
das raumliche Gefiige einem das Gefiihl vermittelt geborgen, sicher oder unterwiinscht zu sein,
sich wohl zu fithlen oder eben nicht. Norbert Huppertz bestitigt die wichtige Rolle des Raumes
auf das Gelingen von Bildung. Er sieht die Qualitdt der Schulen, vor allem durch die steigende
Zahl der Stunden, die junge Menschen in der Schule verbringen, als essenziel fiir die kiinftige
Generation und die Rolle der Architekten und Raumgestalter als unterschatzt. ,Raum und des-
sen Gestaltung kann eine addquate Bildung erheblich behindern oder foérdern. Kinder miissen
die Moglichkeit haben in den Innen- und Auflenrdumen originire Lebenserfahrungen zu ma-
chen. Das gilt heute mehr denn je. Rdume tragen zu ihrem gelingenden Leben bei. Sie sind nicht
ausgedehnte Leere. Architekten und Raumgestalter von padagogischen Einrichtungen sind ver-

antwortlich fiir den Raum als Erzieher.“*" Huppertz fasst zusammen, was Kinder generell - also

56 Siehe weiter unten: wie erleben wir Raum?

57 Vgl. Bauer 2001, 12

58 Haselbeck 2007, 105

59 Bauer 2001, 20

60 z.B. bei Opp 2011, 2491t oder Rittelmeyer 2013
61 Huppertz 2007, 46
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auch in einer Schule, die sich ,,Lebensort® nennt, brauchen:

- Kinder, insbesondere junge Kinder, bediirfen der menschlichen Zuwendung — normalerweise
zundchst durch die Eltern.

- Sie bediirfen der sozialen Einbindung in eine stabile und {iberschaubare Gruppe, spiter auch
eine Gruppe von gleichaltrigen.

- Kinder bediirfen in angemessener Weise der anregenden Bildung durch Sachgegenstinde und
Themen, und zwar schon ab der ersten Lebenszeit.

- Jedes Kind braucht orientierte Fithrung (Erziehung), damit sich z.B. sein Gewissen bilden
kann und es zur Selbststandigkeit gelangt.

- Kinder haben das Bediirfnis nach Anerkennung und zwar ihrer selbst und ihrer Leistungen.

- Kinder miissen ,etwas bewegen konnen®, im wortlichen wie auch im iibertragenen Sinn; sie
miissen in einem gewissen Rahmen Einfluss haben und Dinge in ihrem Sinne (um-) gestalten
konnen.

- Das Kind braucht geniigend Raum und Zeit fiir sich.

- Kinder brauchen Essen, Trinken, Warme und gute Luft.

Schulen werden also zu Rdumen, die einer Vielzahl von Zwecken und Notwendigkeiten dienen
sollen. Sie sind grundsitzlich ein 6ffentlicher Raum und sollen einem 6ffentlichen Bildungsziel
gerecht werden. Sie sind aber auch - und vor allem ein sozialer Raum, in dem die Unterschied-
lichen Lebensrealititen von vielen Menschen aufeinandertreffen, die die Sozialisation der jun-
gen Menschen maf3geblich beeinflusst. In ihnen werden die grundlegenden Funktionsweisen
unserer demokratischen Gesellschaft gelegt. Sie sollen Partizipation erméglichen, das heif3t den
Schiilern nicht ein vorgefertigtes Lernumfeld zur Verfiigung zu stellen, sondern einen offenen
Raum der zum Mitgestalten einlddt und so die aktive Aneignung der Riume durch die Schiiler
ermoglichen. Die Schulen brauchen aber auch Riickzugsmoglichkeiten und Orte die dem Nicht-
stun dienen um Kontemplation und Muf3e, neben konzentriertem Lernen, zu erméglichen. Der
Lernraum Schule wird also verstiarkt als Lebensraum funktionieren, wenn die Schiiler ihre in-
dividuellen Lebenserfahrungen einbringen wollen und kénnen, wenn sie nach ,, Anerkennung
und Gemeinschaftserfahrungen sowie nach Wegen eigener und gelingender Lebensfiihrung su-
chen®®* die sich weiterfiihrend als die Grundlagen und die Perspektiven unserer sich wandeln-

den Gesellschaft manifestieren werden.

62 Opp/Brosch 2012, 7
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»Es gibt einen Raum nur, insofern der Mensch ein raumliches, das heif3t
Raum bildendes und gleichsam um sich aufspannendes Wesen ist.“

Otto Friedrich Bollnow
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Wie erleben wir Raum?

Wer schon einmal versucht hat sich Erinnerungen oder bestimmte Momente seines Lebens un-
abhéngig von Raum und Zeit vorzustellen, wird bemerkt haben, dass alle Erfahrungen trotzdem
immer irgendwie verortet bleiben. Es ist uns schlichtweg nicht méglich unsere Handlungen,
Erlebnisse und Vorstellungen auferhalb von Raum und Zeit zu denken. Sie stellen so etwas wie
den Rahmen jeder nur erdenkbaren Situation dar, ob im Alltag, in Ausnahmesituationen, oder
sogar im Traum.

So wie der Mensch weder von seiner Umwelt unwahrgenommen, noch véllig wahrnehmungslos
einer Strafle entlanggehen kann, ist er nicht nur Objekt im Raum, sondern verhalt sich immer
zugleich als Subjekt zum Raum. Sei es als aktiver Gestalter oder als passiver Nutzer. Durch seine
Existenz geht er immer wechselseitige Beziehungen zu rdumlichen Strukturen und Ordnungen
ein. Er kann den Raum also niemals als unbeteiligter Betrachter sehen. Der Mensch erlebt, er-

zeugt und belebt den Raum.

Otto Friedrich Bollnow unterscheidet in seinem grundlegenden Werk ,,Mensch und Raum® zwi-
schen dem mathematischen, und dem erlebten Raum. Er beschreibt den unemotionalen, ho-
mogenen Raum, den ,,abstrakten Raum der Physiker und Mathematiker als jenen, den wir aus
der Schule kennen und der aus praktischen Griinden keinen natiirlichen Koordinatenursprung
besitzt. Er sei ungegliedert und erstrecke sich auf diese Weise ,,nach allen Seiten hin in die Un-
endlichkeit®. Gleichzeitig konne auch durch einfache Koordinatenverschiebung jeder beliebige
Punkt zum Koordinaten-Mittelpunkt gemacht werden.*

Diesem gegeniiber stellt er den erlebten Raum, jenen, dessen Mittelpunkt der Mensch ist und
dem er mit seiner ,aufrechten, der Schwerkraft entgegengestellten Haltung“ ein Achsensystem
gibt. In ihm stiinden alle Orte und Gegenden durch scharfe oder flielende Grenzen, durch qua-
litative, emotionale Beziehungen zueinander in Kontakt. Der erlebte Raum sei ,fordernder wie
hemmender Art, jedenfalls immer auf den Menschen bezogen®. Er hat und gibt wechselseitig
»Bedeutungen” fiir den Menschen und ist nicht abstrakt vom ihm losgeldst. Es handle sich um
»den Raum wie er fiir den Menschen da ist, und in eins damit um das menschliche Verhiltnis zu
diesem Raum; denn beides ist voneinander gar nicht zu trennen* ,so Bollnow.

Angelehnt an Bollnow beschreibt Cornelia Rehle in ihrer Dissertation ,Gelebte Raume, Er-

63 Vgl.Bollnow 1963, 16ff
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fahrungsraume und Zeitraume®, dass der Mensch, der sich im ,,Raum® bewegt, seinen eigenen
Koérper immer als Bezugspunkt erlebt, gleichsam als Nullpunkt des Raumes auf den sich alles
ihn Umgebende bezieht. Durch das Sehen, Tasten, Riechen, Schmecken und horen werden die
sinnlich wahrnehmbaren Qualititen des spezifischen Raumes empfunden. Durch sie entsteht
sozusagen eine Kommunikation des Ich’s mit der Welt, mit dem ihn umgebenden Raum.*
Natiirlich sind diese Eindriicke immer subjektive ,Wahrheiten®, je nach Stimmung und Grund-
verfassung des Menschen. So konnen sich Raume von Tag zu Tag, von Lebensabschnitt zu
Lebensabschnitt ganz unterschiedlich darstellen und ganz unterschiedliche Stimmungen und
Emotionen hervorrufen.

Jeder landschaftliche Raum wird dabei von seinen Qualititen urspriinglicher aber auch kiinst-
lich erzeugter Natur sowie klimatischen, politischen aber auch emotionalen und persénlichen
Eigenschaften bestimmt. Jeder architektonische Raum wird von seinen spezifischen Charakte-
ristika, seiner ,, Anmutungsqualitit®, seinem Raumprogramm aber auch von der Ausstattung,
Méblierung, Belichtung bestimmt. Insbesonders werden die von ihm ausgehenden unterschied-
lichen Atmosphiren, subjektiv vom jeweiligen Individuum aufgefasst, erlebt und interpretiert.®
Der Raum einer Kirche verbreitet eine bestimmte Atmosphare, impliziert eine bestimmte Wahr-
nehmung und Bewegung des Individuums, der Raum eines Sportplatzes eine andere, der einer
Schule wiederum eine ganz besondere usw. Beide, Mensch und Raum, Natur und vom Men-
schen geschaffene Raume, stehen dabei immer im Wechselspiel zueinander und bedingen sich
gegenseitig.

Das Verhiltnis des Menschen zum Raum werde also bestimmt als das eines Subjekts, das sich
immer in irgendeiner Weise zum Raum verhlt. ,,Der Raum korrespondiert mit dem Menschen
in doppelter Bedeutung: als Moglichkeit und Widerstand, als Freiheit und Begrenzung, als
Fremde und Heimat“® So wird also jeder Raum entweder zu einem ,,Moglichkeits- oder Wi-
derstandsgefiige fiir bestimmte Bewegungen oder Verhaltensweisen®.®

Der Raum bevorzugt also schon von sich aus gewisse Aktivititen und verhindert andere.
Bollnow schreibt hierzu iiber den Menschen im Raum. Uber die Einfliisse der raumlichen Zu-
stainde von Enge und Weite, der Fremde, der Ferne, iiber die Qualititen des Raumes von Wegen
und Straflen oder des sakralen Raumes. Uber Ziellosigkeit und Zeitlosigkeit. Uber das Gliick
des Aufbruches und die Riickkehr zum Ursprung. Er schreibt iiber die ,Grunddynamik des

menschlichen Lebens im Fortgehen und Zuriickkehren® Als die ,.echte, dem Menschen ange-

65 Vgl. Rehle 1998, 201t
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»Der Mensch brauch eine solche Mitte in der er im Raum verwur-
zelt ist und auf die alle seine Verhéltnisse im Raum bezogen sind.“

Otto Friedrich Bollnow
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messene Befindlichkeit im Raum® beschreibt Bollnow aber das ,Wohnen®. Wohnen nicht im
selbstverstandlichen Sinn von ,,in einem Haus wohnen', sondern vielmehr beschreibt Bollnow
diesen Begriff als sich zuriickziehen, geborgen, geschiitzt von der , geféhrlichen Auflenwelt® zu
sein. Wohnen als das Gegenteil zum ,,gefélligen, blof} voriibergehenden Aufenthalt an einer be-
liebigen Stelle im Raum®. Sondern als das ,,Hingehoren®, das an einer bestimmten Stelle verwur-
zelt Sein.®

Folgt man nun Bollnows These, dass die Relation des Menschen zum Raum eine urspriinglich
»in ihm wohnende® sei, hitte dies Michael Gohlich nach zur Folge, dass besonders piadagogische
Réaume so beschaffen sein miissten, dass junge Menschen in ihnen Mensch sein- also leben und
Waurzeln schlagen kénnen.”

Michael Gohlich beschreibt die Geschichte des padagogischen Raumes weiter als in einem
Wechselspiel zwischen sich 6ffnend und sich schlieflend gegeniiber der Welt betrachtbar. Er

fasst dies in vier Kategorien zusammen:

1.Dezentralisierung vs. Zentralisierung

Dezentrale Sitzordnungen und die ,,gleichzeitige Bearbeitung verschiedener Unterrichtsinhalte®
haben im padagogischen Raum, Gohlich zufolge, eine lange Tradition und wurden erst Ende des
18. Jahrhunderts von der frontalen, auf den Lehrer ausgerichteten raumlichen Organisation ab-
gelost. Er belegt dies mit einem Beispiel eines Grundrisses aus einer deutschen Schule des Jahres
1649. Der Lehrer hitte kein zentrales Pult vor- sondern einen kleinen Tisch im Raum neben den
Schiilern, vor dem Eingang zu einer kleinen Bibliothek. Die Schiiler sitzen sich an langen Ti-
schen gegeniiber. Auch auf Kupferstichen von ,,Rechenmeisterschulen® des 16. Jahrhunderts fin-
det Gohlich keine Andeutungen der, in den Lateinschulen dieser Zeit tiblichen, Zentralisierung.
Es fehlen der erhohte Lehrerstuhl sowie die Rute. Auflerdem sei eine ,,gewisse Partnerschaft
zwischen Rechenmeister und Schiiler zu interpretieren. Es werde nicht die ,,Lehrer-Schiiler
Beziehung® als ,,Sprech-Hohr Beziehung® dargestellt, sondern auf grofen Tischen wird der Fo-
kus auf die ,,Materialisierung des Unterrichtsgegenstandes“ in Form von gezogenen Hilfslinien
und Rechenpfennigen gelegt. Gohlich erkennt hier Parallelen zum ,,offenen Unterricht® unserer
Zeit. Durch die autonome Partizipation sowie die Verwendung von ,,operablen Lernmitteln und
deren je selbsttitige Nutzung“ wird und wurde damals schon ein ,dezentraler padagogischer

Raum konstituiert, 7!
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2. Simulation von Welt vs. Ausschluss der Welt

Was die Simulation bzw. den Ausschluss der Welt von Schulen in Bezug auf die padagogischen
Réume betrifft, unterscheidet Gahlich zwischen ,,nicht-separierter Teil der Lebenswelt der Be-
teiligten®, ,,als von der Welt isolierter Raum?, ,,als die auerschulische Welt abbild- und modell-
haft einbeziehender Raum® und ,,als Abenteuer und Natur auflerschulischer Welt simulierender
Raum®. Den Schulraum der Reformpidagogik und den ,Wilhelminischen® sieht er hier als Bei-
spiele, des von der Auflenwelt isolierenden Raumes. In der bekannten Laborschule Bielefeld,
aber auch in den freien Alternativschulen der 1980er Jahre, siecht Gohlich den Versuch, die ,,Si-
mulation von Abenteuer und auflerschulischem Leben® in Form von Spielrdumen, Werkstatten,
Toberdumen etc. in den padagogischen Raum einzubringen. Auch der ,,Begrift der Lernland-
schaft habe Gohlich zufolge, etwa durch das Einbeziehen von Natur in die Klassenzimmer oder
dem Gestalten des gesamten Schulareals als ,Landschaft in den padagogischen Raum in den

letzten Jahrzehnten Einzug gehalten.”

3. Simulation eines Zuhauses vs. Privatem, Personlichem, Familidrem

Wird heute, vor allem in Kindertagesstatten und Grundschulen, der padagogische Raum als
»das Zuhause kiinstlich hergestellt®, war es beispielsweise im 16. Jahrhundert in den Rechen-
schulen noch wblich, den Blick auf das Bett des Lehrers, der im selben Raum lebte und unter-
richtete, nicht zu verstecken. Die Privatsphdre des Lehrers ,,als Zeichen der Familiaritat® ist nur
langsam aus dem Unterricht verschwunden, bis sie im 19. Jahrhundert als ,,Schandfleck® galt.
Gohlich erwihnt auch die ,,Schlafstellen der mittelalterlichen Bettelstudenten®, die ,,in Form
von Matratzen und Couchs in Kuschelecken piddagogischer Raume des spéten 20. Jahrhunderts

wieder auf[tauchen]“”

4. Selbstorientierung vs. Fremdorientierung, Fremdbestimmung, Normierung

In Bezug auf das ,Ringen zwischen Selbst- und Fremdorientierung des Schulraumes® erkennt
Gohlich seit dem Mittealter ein Auf- und Ab. Eine ,,Zu- und Abnahme externer Kontrolle®
sowie ab dem 18. Jahrhundert eine Zunahme der Selbstindigen Verwendung ,,selbstaktivieren-
der, selbstkontrollierender Materialien im Schulraum® die sich im 19. Jahrhundert wiederum
in deren Gegenteil verkehrt, sich dann aber im frithen 20. Jahrhundert, ausgel6st durch die
Reformpédagogik und durch ,,selbstverpflichtende Lernpldne®, stellenweise wieder ausbreitete.
Diese, besonders durch die Montessori Bewegung wieder erstarkte ,,Selbstorientierung®, ging in

»der spaten Phase der Bewegung offener Unterricht in den 1990er Jahren und mit den ,,Compu-

72 Ebd.
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ter Lernprogrammen® des ,,postmodernen piadagogischen Raumes“ weiter. Gohlich postuliert,
dass das Kind heute selbst zu seiner ,,pddagogischen Umgebung“ geworden ist. Indizien dafiir
sieht er im Fehlen von Kreuzen oder Herrscherbildern in den Klassen (Osterreich stellt hier
vielleicht noch eine Ausnahme dar) und der Konzentration der Umgebung auf das individuelle
Kind hin. So sind beispielsweise in den, in Klassenzimmern aufgehédngten, Kalendern ,,nicht die
Geburtstage kirchlicher oder staatlicher Leitfiguren, sondern die Geburtstage der Kinder selbst
vermerkt“’*

Es ldsst sich also festhalten, dass einerseits der physische Raum mit seinen realen Eigenschaften
und Merkmalen, gleichzeitig aber auch der padagogische, praktizierte Raum, also padagogische
Leitsdtze, gesellschaftliche Strukturen und nicht zuletzt die personliche Umsetzung, verantwort-
lich sind dafiir, wie wir Raum wahrnehmen und ihn gleichzeitig entstehen lassen. Es ldsst sich
festhalten, dass, wie es Gohlich herausgearbeitet hat, ,,die Geschichte pddagogischer Raumkon-
zeptionen sich auf lange Sicht als ein Ringen zwischen Offnung und Schliefung des pidagogi-
schen Raums zur Welt darstellt",”” es aber letztlich darum gehen muss, dass seine Beschaffenheit
ein in ihm Wohnen, das heif3t Mensch sein, moglich machen muss.

Wenn man nun davon ausgeht, dass sich Mensch und Raum gegenseitig konstituieren, wird
schnell klar, dass vor allem Schulen eine zukunftsbildende Kraft besitzen. ,,Dabei wird die ar-
chitektonische Raumgestaltung als Moglichkeit begriffen, Sozialbeziehungen iiber erzieherische
Mechanismen zu organisieren und so gesellschaftliche Vorsorgen zu treffen” konkretisiert Mar-
tin Viehhauser in einem Essay. Raum fungiere seiner Meinung nach ,,als erziehender Vermittler,
indem er kontinuierlich in der Zeit erfahren wird.“’®

Kinder, die also einen betréachtlichen Teil ihres Lebens in eben solchen Raumen verbringen und
wegen ihres, in jungen Jahren noch besonders stark vorhandenen, Entwicklungspotentials auch
besonders ,,formbar® sind, werden von ihren in den Schulen gemachten Erfahrungen ebenso
stark gepragt. Sie wollen ihrerseits aber auch ihre Umgebung formen und gestalten konnen. Sie
wollen in ihr ,,Mensch sein®

Sie wollen sich aus sich selbst heraus entwickeln konnen.

Dieses, zutiefst menschliche Bediirfnis fithrt mich nun zum abschliefenden Teil meiner Arbeit:

Dem ,,.Entwurfsprojekt zur Volksschule Schwefel
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Entwurfsprojekt: Volksschule Schwefel
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Abb. 29 Hohenems
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Zur Lage

Der Bauplatz liegt in Hohenems, einer Stadt in Vorarlberg, dem westlichsten Bundesland Os-
terreichs. Nahe der Grenze zur Schweiz und zu Lichtenstein, im mittleren Rheintal, liegt das
Grundstiick im Siidwesten der Stadt im Ubergangsgebiet zu einer weitldufigen, teilweise land-
wirtschaftlich genutzten Griinlandschaft an der Verbindungsstrecke Feldkirch — Dornbirn. Im
Einzugsgebiet mehrerer kleiner Dorfer und Stadte zeigt sich die Umgebung dominiert von zwei-
bis drei geschossiger, heterogener, teilweise in siedlungsihnlichen Formationen zusammenge-
schlossener Einfamilienhaus-Struktur und vereinzelten Industrieanlagen, die immer wieder das
fast schon landlich-provinziell wirkende Bild storen. Die umliegende Landschaft wird gepragt
von steilen, klippenartigen Erhohungen, die sich im Osten der Stadt entlangziehen und mit
ihren scharfen Kanten und kleinen Wasserféllen eine eindrucksvolle Atmosphire erzeugen und
gleichzeitig eine dominante geographische Grenze ziehen. Im Westen der Stadt zeigt sich das
gegenteilige Bild: eine absolut flache, weitldufige Umgebung die sich zum Rhein hin erstreckt
und die politische Grenze zur Schweiz.

An die steilen Klippen schmiegt sich die Stadt Hohenems mit ihrer langen und nicht uninter-
essanten Geschichte. Schon im 12. Jahrhundert beherrschte hier eine der miachtigsten Burgen
der damaligen Zeit (Burg Altems) den siiddeutschen Raum. Es folgten 6 Jahrhunderte unter
unabhingiger Adelsherrschaft bis 1759 die Habsburger schliefSlich Anspruch auf Burg und Stadt
erhoben. Als Graf Kaspar 1617 durch das Ausstellen von Schutzbriefen an jiidische Familien
deren Ansiedelung erlaubte entstanden eine Synagoge und ein jiidischer Friedhof. Die jiidische
Gemeinde vergroflerte sich stetig und hatte bis zu den Deportationen und ,, Arisierungen® in der
Zeit des Nationalsozialismus Bestand.””

Zu Bekanntheit gelangte Hohenems im 18. Jahrhundert, als zwei wichtige handgeschriebene
Teile des Nibelungenliedes in einer privaten Bibliothek und im Hohenemser Palast gefunden
wurden.

Jahrhunderte lang lebten die Bewohner Hohenems " ausschlieflich von der landwirtschaftlichen
Bestellung des umliegenden Landes. Die Entwicklung zur Industriegemeinde begann allerdings
schon im 17. Jahrhundert mit dem Aufschwung von Gewerbe und Handel. Der wirtschaftliche
Auftrieb setzte sich mit der Errichtung einer Baumwollspinnerei im 19. Jahrhundert fort und
erreichte mit der Ansiedelung weiterer Betriebe wie der einer Schuhfabrik, einer Ziegelei, Bier-

brauereien und einer weltbekannten Schifabrik Anfang des 20. Jahrhunderts und vor allem nach

77 Vgl. Stadt Hohenems
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dem zweiten Weltkrieg durch einen Neubelebung der Industrialisierung und dem Zuzug von
vielen Arbeitssuchenden aus den Bundeslaindern und dem Ausland ihren Hohepunkt.”

Als 1923 mit dem ,,Diepoldsauer Rheindurchstich® die jahrhundertelange Gefahr von Uber-
schwemmungen gebannt wurde, war die weitere Besiedelung der Talsohle moglich. Westlich
der Bahnlinie entwickelte sich das sogenannte ,,Herrenried“ mit dem Bau einer neuen Kirche
zu einem zweiten gesellschaftlichen Mittelpunkt. Nach dem zweiten Weltkrieg setzte ein regel-
rechter Bauboom ein. Die Bevolkerungszahl verdoppelte sich darauthin in nur einer Generation
um das Doppelte. Der Bau eines zweiten Pfarr- und eines Sport- und Schulzentrums folgten.”
Die historische Entwicklung von sogenannten Bildungseinrichtungen in Hohenems begann
Anfang des 17. Jahrhunderts, als von Graf Kaspar eine erste Schule gestiftet wurde, in der die
Schiiler vom Hofmessner in der Kaplanei unterrichtet wurden. Bald darauf, 1616, wurde der
erste ,weltliche“ Lehrer zum Zweck des Lateinunterrichtes nach Hohenems bestellt. Graf Kaspar
erlaubte spater auch der jiidischen Bevolkerung sich eine eigene Schule zu bauen, die auch Schii-
ler anderer Glaubensrichtungen besuchen durften und welche trotz unbestdndiger Geschichte
bis 1913 bestand.*

In Hohenems leben heute knapp 16.000 Menschen, davon sind 2.647 schulpflichtige Kinder
oder in Ausbildung befindliche Jugendliche, von welchen 755, also 28,5% eine Volksschule be-
suchen.!

Aktuell gibt es in der Gemeinde drei Volkschulen: die VS-Reute, VS-Herrenried und die VS-
Markt. Zwei Mittelschulen: eine mit sportlichem Schwerpunkt und eine ,,Sonderschule®. Auf3er-
dem gibt es das ,,Bauerliche Schul- und Bildungszentrum® fiir die junge Generation im Angebot,
an dem man weiterfithrend in Landwirtschaft, Hauswirtschaft und Landschaftspflege ausgebil-
det wird und auflerdem die Maturareifepriifung ablegen kann. Des Weiteren die Volkshoch-
schule Hohenems mit einem vielfaltigen Angebot, eine Musikschule und eine private Montes-
sori Einrichtung.®

Die Stadt Hohenems schrieb Anfang 2016 zum Einen wegen des Zustandes der bestehenden
Volksschulen und wohl auch aufgrund des stetig zunehmenden Bevolkerungszuwachses, also
des steigenden Bedarfs wegen, einen ,nicht offenen, Realisierungswettbewerb mit EU-weiter
Bekanntmachung und Teilnehmerauswahl zur ,,Erlangung von Vorentwiirfen fiir den Neubau
der Volksschule Schwefel“ aus, welcher nun den ,,Rahmen® meiner Arbeit bilden soll. Die Wahl

dieses Projektes traf ich spontan. Einerseits schienen mir die Dimensionen des Wettbewerbes
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meinen Vorstellungen entsprechend angemessen, andererseits die kleinstadtische, provinzielle
Lage und die ansprechende natiirliche Umgebung mit Berg, See und Ebene fiir den Versuch
geeignet, eine Volksschule zu entwerfen.

Laut Ausschreibung befindet sich das 8.804m? grofe Grundstiick im Besitz der Stadt Hohenems
und soll zukiinftig eine Volksschule welche, nachdem ,,in den letzten Jahren das Schul- und
Kindergartenkonzept der Stadt Hohenems evaluiert” worden war, der neuen Schule die ,,not-
wendige Offenheit® in Form von 4 Clustern zu je 3 Klassenrdumen, 3 Gruppenraumen einer
Kleinklasse und einer ,,Mitte* in der Gréfle von 80m? fiir Individualunterricht, Begegnung und
Ganztagsaktivititen, bieten soll. Auflerdem soll eine Einfachturnhalle, eine Schulbibliothek, ein
Musikzimmer, Lehrerbiiros, ein Essbereich mit Kiichenzeile, Sanitirbereiche sowie eine ,,Zent-
ralgarderobe in Kombination mit der Aula® untergebracht werden. Ebenso sei fiir den Neubau
der Volksschule eine ,sehr hohe energetische und 6kologische Qualitat ein ,ausdriickliches
Ziel und eine konkrete Anforderung an die Planer®. So werden unter anderem Punkte genannt
wie: die ,Verwendung energie- und kostenefhizienter Komfortliiftungssysteme®, die ,,Verwen-
dung okologischer Baumaterialien zur Minimierung der grauen Energie, des Treibhauspotenti-

«

als sowie des Schadstoft- und Chemikalieneinsatzes...“ seien zu beriicksichtigen oder: ,,Energe-
tisch hochwertiger Neubau in Anlehnung an die Passivhausqualitit gemaf3 Definition...“ werde
vorausgesetzt.®

Das Grundstiick selbst liegt etwas abseits der Hauptverbindungsstrafle und ist fiir Ortsunkun-
dige nicht sofort zu finden. Es wird im Osten von einer verhiltnismiaf3ig dichten, orthogonal or-
ganisierten Siedlungsanlage geprigt, die auch fiir den Bauplatz gewissermaflen bestimmend ist.
Die anderen Himmelsrichtungen sind relativ locker von Einfamilienhdusern und im Siid-Wes-
ten von einem Kindergarten begrenzt: Eine gemeinsame Nutzung der Auflenanlagender zu-
kiinftigen Volksschule und denen des schon bestehenden Kindergartens, also einer dement-
sprechenden auflenrdumlichen Organisation dringt sich hier auf. Entlang der Nordseite des
Grundstiickes flief$t ein kleines Béchlein, unter einer Briicke hindurch und in einen gréfieren
Teich, - das ,,Luamloch® -, welches im Nordwesten des Bauplatzes anliegt und im Zusammen-
spiel mit mehreren kleineren Teichen und dazugehorigen Fischerhiitten einen Eindruck er-
zeugt, der in seiner Kombination mit der umliegenden losen Einfamilienhausbebauung seltsa-
merweise die Stimmung und den Charakter einer Ferienanlage/eines Campingplatzes erzeugt.
Stidwestlich des Grundstiickes gelangt man an ein paar kleineren privaten Wohnhédusern vorbei
unmittelbar auf grofle, grilne Wiesen und landwirtschaftlich bewirtschaftete Felder, die aller-

dings weiter entfernt von kleineren Industriebetrieben umfasst werden. Dennoch kann nicht

83 Architekturwettbewerb.at: Volksschule Schwefel
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tiber zu wenig ,,Griin“ geklagt werden. Es fithren Straflen, bzw. Fuflwege ganz um den Bauplatz
herum, er féllt insgesamt ganz leicht nach Westen ab. Weiter im Westen, vom Grundstiick aus al-
lerdings kaum wahrnehmbar, verlduft in Stid-west — Nord-ostlicher Richtung die iiberregionale
Bahnverbindung. In der unmittelbaren Umgebung gibt es vereinzelt Gasthduser, kleinere Léden,
einen Zahnarzt, einen Friseur. Der Bauplatz ist ungefihr zehn Gehminuten vom Stadtzentrum
und seiner imposanten Schlossanlage positioniert. Die Umgebung erzeugt, zusammen mit den
Menschen die sie bewohnen, ein Gefiihl der, wenn man so will, typisch dsterreichischen, mittel-
standischen, bauerlichen Vorstadtidylle. Insgesamt ergibt sich ein relativ entspanntes, provinzi-

elles, fiir eine Volksschule geeignetes, nicht unangenehmes Bild.
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Zum Entwurf

Durch das Planen und Bauen einer neuen Schule bewegt man sich zwangsldufig im Spannungs-
feld zwischen Padagogik und Architektur. Man bezieht Position an einer spannungsreichen
Schnittstelle zwischen Gegenwart und Zukunft. Zwischen einer pragmatischen Realitdt mit ih-
ren oft lithmenden, praktischen und alltédglichen Problemen und einer Vorstellung von einer zu-
kunftsorientierten, einer an der neuen Generation, die sowohl in der Schule und ihren Riumen
viel Zeit verbringen als auch von ihr gepragt werden wird, ausgerichteten — im besten Fall - visi-
onidren Idee. Man entwickelt, plant und baut schliellich ein Gebdude, das einerseits die banalen
Anforderungen der heutigen Realitdt beachten und respektieren soll, gleichzeitig aber schon
die zukiinftige soziale Entwicklung der Schiiler und der Gesellschaft ,visiondr® vorherzusehen
versucht. Ein Gebdude, das gesellschaftliche Veranderungen nicht ignorieren darf, sie jedoch
ihrerseits wahrnehmen, erzeugen und vielleicht auch erst erméglichen kann.

Viele Gesetzte, Ratgeber, Handbiicher etc. schreiben einem vor wie, man eine Schule zu planen
hat. Pragmatische Dinge wie Budget, Baugesetzte, Richtlinien usw. definieren schon einmal ein
Feld vor, in dem sich der Entwurf einer Schule zu bewegen hat. Sie werden hierzulande von
zentralisierten Stellen vorgegeben und lassen relativ wenig Spielraum zu. Neue Reformen, neue
Konzepte, neue Erkenntnisse von Gehirnforschern und Padagogen, Elternkreisen und Politi-
kern ziehen dieses Feld, an das es sich zu orientieren gilt, enger zu. Aber auch das klassische
Verstandnis, das sich historisch entwickelte Verstandnis von Schule spielt naturgemif3 eine
Rolle. (Selbst hat man eine Schulkarriere durchlaufen, hat dadurch gewisse Vorstellungen von
Schulen). Man konnte meinen, es sei nicht verwunderlich weshalb viel neue Schulbauten in
Osterreich praktisch gleich aussehen, geht es doch in erster Linie darum, Raum zur Verfiigung
zu stellen und raumliche Anforderungen méglichst effizient und kostengiinstig bereit zu stellen.
Bei der Bewertung von Schulen aber immer unterschitzt ist die soziale Komponente, sie ist es,
die am nachhaltigsten die Erinnerungen von Schiilern an ihre ehemalige Schule pragt. Entschei-
dend, ob eine individuelle Schulkarriere als gelungen bezeichnet wird oder nicht, hingt meist
davon ab ob man sich von seinen; oder zumindest von einem Lehrer besonders gut verstan-
den gefiihlt hat. Eine schone Schule ohne gute Lehrer kann gar nicht funktionieren. Die soziale
Interaktion und die menschlichen Qualititen im Umgang miteinander und schlieSlich auch
die Qualitdt des Unterrichtes sind von wesentlicher Bedeutung. Alle diese Faktoren ergeben
schliefSlich - die Schule - dieses abstrakte, aber doch so emotionalisierte, oft missverstandene
Wort. Den Raum in dem man einen Grofiteil seines Lebens mit anderen Menschen verbringt.

Die wesentlichsten dufSeren Einwirkungen auf den Prozess einer entstehenden Schule konnte
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man vielleicht so zusammenfassen: Als der dominierendste Einfluss kann unumstritten das tra-
ge allgemein giiltige Verstindnis von Schule, sozusagen das historisch gewachsene Verstandnis
mit all seinen Konsequenzen bezeichnet werden, das bewirkt, dass wir uns Schule, so wie sie
sich uns heute darstellt meistens als etwas Natiirliches, immer schon Existierendes und somit
Legitimiertes vorstellen. Wie der Fisch der im schmutzigen Wasser schwimmt und seine Um-
gebung nicht hinterfragt. Hatte das Wort ,,Schule® urspriinglich eine besonders schéne Bedeu-
tung, kann man ihm heute den unangenehmen Klang vieler desillusionierender, belangloser
Schulstunden und emotional zugrunde gerichteter junger Menschen und ihrer Angste, die mit
dem Wort konnotiert sind, nicht mehr absprechen. Wirtschaftliche Faktoren kommen hinzu:
gesamtgesellschaftliche Erwartungen, sozusagen die Erwartung, das in seine Kinder investierte
Kapital moglichst ertragreich durch den, méglichst effizient gestalteten und auf konkrete Lern-
ziele ausgerichteten Besuch der Schule, wieder zuriickzubekommen. Staatliche wirtschaftliche
Ziele, verstanden im Sinne von Bildung als Motor der gesamtheitlichen wirtschaftlichen Ent-
wicklung —,,wir miissen in die Bildung investieren®- und aber auch im Sinne der Motivation der
Eltern im kleineren, familidren wirtschaftlichen Denken und nicht zuletzt als deren Absiche-
rung ihrer finanziellen Zukunft. Ebenso konkret auf das jeweilige Projekt bezogene, finanzielle
Moglichkeiten beschneiden oder erméglichen oft (nicht immer, manchmal ist das Gegenteil der
Fall) die offensichtlichen Qualititen einer Schule. Ebenso die Gesetzeslage mit ihren offiziell
allgemeingiiltigen Vorschriften: Zentral vorgegeben, die Eigentiimlichkeiten von Schiilern, aber
auch die jeweiligen individuellen Anforderungen an Schulen, die ganz besonders unterschied-
lich sein kénnen, ignorierend, wird immer noch versucht ein gleichmachendes Bildungssystem
aufrecht zu erhalten.

Die natiirliche Umgebung der Schule spielt gewiss eine wesentliche Rolle. Herrscht ein dichter
urbaner Kontext? Oder gibt er sich ldndlich und rdumlich weitldufiger? Welche Méglichkeiten
hat die Architektur und welche Konsequenzen schlieft sie daraus? Wie kann sich eine Schule
im Sinne aller Beteiligten in eine bestehende stadtebauliche Situation einfiigen. Wie kann sie
ein gesellschaftliches Zentrum werden, in dem nicht nur zur Schulzeit Leben herrscht? Wie
kann sie Situationen erzeugen, die den Schiilern ein Gefiihl von Sicherheit und Zuhause geben,
gleichzeitig aber auch Situationen, die sie mit der Realitét in Verbindung bringen, indem sie Be-
gegnungsmaoglichkeiten und Herausforderungen schaftt? Alle diese Einfliisse definieren also ein
Feld, in dem sich die Entwicklung einer Schule bewegen muss, ignorieren kann Sie sie nicht. Es
geht wohl darum, sich méglichst gut darauf einzulassen und Ideen und Anstéf3e zu bieten, die

riickwirkend einen Einfluss auf diese triviale, pragmatische Realitdt haben konnten.
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Den édufleren, vorgegebenen Einfliissen, stehen die ,,inneren’, veranderlichen gegentiber. Ist der
Bauplatz einer Schule durch seine geographische Lage und seine Beschaffenheit determiniert,
die finanziellen Mittel meist vorbestimmt und die gesellschaftlichen Vorstellungen von Schulen
festgefahren, so sind die individuellen Entscheidungen und Prozesse von den Beteiligten direkt
abhiéngig.

Es konnen und sollen sich sowohl das padagogische wie auch das architektonische Konzept
in einer kooperativen Entwicklung gegenseitig beeinflussen und erginzen. Das Miteinbezie-
hen aller ,,Betroffenen” in den Planungsprozess kann, wie es einige Beispiele zeigen, zu einem
wesentlichen Qualititsgewinn des Gebdaudes und insbesondere zu mehr Idendifikation durch
seine Benutzer fithren. in der Entwicklung des Konzeptes fiir das ,,Bildungszentrum Leoben®
von den ,nonconform Architekten®* verbindet eine ,Vor Ort Werkstdtte - als herausragendes
Beispiel - die unterschiedlichen Wiinsche und Anregungen von Architekten, Pddagogen, Schii-
lern und den verantwortlichen Politikern. Fiir alle Beteiligten einseh- und beeinflussbar entsteht
das Konzept ihrer personlichen Schule. Eine Schule ist also nicht mehr gleich eine Schule. Thre
Qualtitat hangt von den subjektiven Entscheidungen und dem persénlichen Engagement der
verantwortlichen Menschen ab.

Bei offentlichen Schulen von den politisch Verantwortlichen- bei privaten, reformpadagogi-
schen Schulprojekten meist von leidenschaftlichen Eltern, wird mit der Entscheidung eine Schu-
le zu bauen oder zu erneuern ein Prozess ausgeldst. Der Verlauf des Prozesses ist entscheidend
tiir die Qualitdt der Schule und fiir das Gelingen der padagogischen Vorhaben. Am Anfang ste-
hen eine Ideologie, ein pddagogisches Konzept. Es gibt Rahmenbedingungen, in denen sich die
Architektur und spiter die Padagogik bewegen sollen. Soll sich der padagogische Raum eher zu
einem groflen Ganzen 6ffnen oder sich in mehrer kleine Rdume unterteilen und verschiedene
Bereiche differenzieren? Welche Raumwirkung soll erzeugt werden? Welchen Anforderungen
sollen sie Raum geben? Die Architektur kommt nun hinzu, sie versucht einerseits die gestellten
Bedingungen zu erfiillen und gleichzeitig durch die architektonische Dimension zwischen Ideo-
logie und Welt zu vermitteln. Sie ist verantwortlich dafiir, die pragmatischen Erfordernisse, die
benotigten Rdume und Flachen auf eine, der Idee der Schule entsprechende, Art und Weise ,,zur
Verfiigung® zu stellen.

Die ,inneren® Einfliifle scheinen den ,dufleren gegeniiber zu stehen. Tatsachlich aber miissen
sie eine Synergie eingehen und sich nicht gegenseitig ausspielen, um eine gute Schule entstehen
zu lassen, in der sich sowohl Schiiler, Lehrer als auch die Umgebung und gesellschaftlichen In-

teressen zu einem lebendigen Organismus verbinden kénnen.

84 Bildungszentrum Pestalozzi in Leoben
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Schulen sind, wie weiter oben schon erwéahnt, immer Ausdruck der jeweiligen in einer Gesell-
schaft vorherrschenden Geisteshaltung. Schulen gelten nicht umsonst in negativer wie in posi-
tiver Weise als Nahrboden von Ideologien, Wissen, Revolutionen. Das ist der Grund weshalb
Schulen, vor allem Volksschulen, eine so wichtige gesellschaftliche Bedeutung zukommt. In
ihnen werden, tiberspitzt formuliert- die neuen Menschen geformt. Die Volksschulen funkti-
onieren in erster Linie als sogenannte ,,Sekundarsozialisation®, das heif3t sie ermoglichen erste
gruppendynamische Sozialisierungsprozesse. Die Schiiler lernen also sich auf eine komplexe
Gesellschaft vorzubereiten, mit Hierarchien umzugehen und in einem sozialen Gefiige ihren
»Platz® einzunehmen. Mit dem zunehmenden Druck der heute auf den Schiilern lastet, wird das
Antrainieren von Lernkompetenzen dem Entwickeln von sozialen Kompetenzen vorgezogen.
Die Kinder die heute in die Schule kommen miissen weit mehr leisten und lernen als noch ihre
Grof3eltern vor wenigen Generationen. Die Digitalisierung und die langsame Einfiihrung von
Computern in den Unterricht seien hier erwahnt oder das schon frith beginnende Kennenler-
nen von Fremdsprachen. Interkulturelle Bildung und Begegnungen, welches die Anspriiche und
somit auch den Druck auf das Bildungssystem erhoht, vor allem weil die traditionellen Facher
wie Mathematik und Deutsch gleichzeitig ihre Wichtigkeit behalten haben und die Unterrichts-
stunden auch nicht wesentlich erhoht wurden.® -

Auflerdem nehmen der gesellschaftliche Druck und der Zwang zur Leistungsbereitschaft im
Konkurrenzkampf zu. Demografischer Wandel aber auch wirtschaftlich unsichere Zeiten und
steigende Arbeitslosigkeit verstarken weiter den Druck der von vielen Eltern auf ihre Kinder
weitergegeben wird. Dass diese Anforderungen in einem alten, trigen Schulsystem nicht beson-
ders gut befriedigt werden konnen, ist nachvollziehbar. Es ist also die Aufgabe der Schulen und
insbesondere der Lehrer, den Schiilern individuelle, personliche und soziale Kompetenzen zu
vermitteln die sie dazu befdhigen sollen, die Probleme der Zukunft auf ihre Art16sen zu konnen.
Es kann nicht mehr mit allgemein giiltigen Rezepten versucht werden, eine méglichst grof3e
Anzahl von Kindern zu moglichst gleichen Menschen mit méglichst gleichen Kompetenzen
heranzuziehen. Die Schule soll wieder ein Ort der gemeinsamen Kooperation werden, ein Ort
an dem man voneinander und miteinander lernt. Kein Ort, an dem es darum geht, vorgekautes
Wissen schneller und besser als seine Mitschiiler wiederzugeben und dafiir eine bessere Be-
notung zu bekommen. Es wird am sozialen Miteinander und am péddagogischen Konzept der

Schulen liegen, die Zukunft in einer Art und Weise mitzubestimmen, die notwendig sein wird.

85 Vgl. Dreier et al. 1999, 21
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Der Entwurf der Volksschule versucht zu demonstrieren, in ein raumliches Konzept umzuset-
zen, was weiter oben theoretisch als das ,,humanistische Bildungsideal® diskutiert wurde. So pa-
thetisch der Begrift auch klingen mag, beschreibt er ein logisches Prinzip: wahre, humanistische
Bildung kann niemals von auflen aufgezwungen werden. Sie muss von innen heraus entstehen.
Sie muss es zulassen, oder besser noch, herausfordern, die im jungen Menschen schon angeleg-
ten dsthetischen, physischen und auch kognitiven Dimensionen intrinsisch zu entwickeln und
ihn zum ,,ganzen Menschen® zu machen. Man kann zwar seinen Schiilern sagen sie miissen dies
und jenes wissen, das Eine oder das Andere kénnen, sie werden die gestellte Aufgabe vermutlich
auch mehr oder weniger - je nach Interesse und Begabung - erfiillen, doch wird es, im besten
Fall, reines anwendbares, bald schon veraltetes Wissen bleiben, von aufen ,,aufoktroyiertes*
Wissen, das im Normalfall wenig mit der Lebensrealitidt oder der ganzheitlichen Entwicklung
von jungen Menschen zu tun hat.

Schule, so wie sie heute immer noch Normalitit ist, konzentriert sich auf Teilaspekte der subjek-
tiven Welt der Kinder und Jugendlichen. Sie beféhigt sie relativ gut, die klassischen Kulturtech-
niken Rechnen, Schreiben und Lesen zu erlernen. Entwicklungspotentiale in allen anderen Di-
mensionen der subjektiven Lebensform von jungen Menschen bleiben oftmals vernachléssigt.
Die im Menschen angelegte, sinnliche Dimension, die Wahrnehmungsféhigkeit, das Differen-
zieren von Farben, Formen, und Geriichen, soziale Kompetenz, Empathie - also die Fihigkeit
sich in andere hineinfiithlen zu koénnen -, sind fiir die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen von grofler Wichtigkeit. Ebenso ist die physische Dimension, also ein Gefiihl fiir den
eigenen Korper zu entwickeln, den Kérper als verbindendes Medium zur Welt und als auf die
Welt einwirkende Kraft wahrzunehmen, von wesentlicher Bedeutung fiir den jungen Menschen.
Das Ideal, des sich von innen heraus entwickelnden Menschen ist das entscheidende Entwurfs-
charakteristikum. Es manifestiert sich in einer grofien, zentralen Mitte, um die sich mehrere
kleinere Zentren nach aufen hin sternférmig anordnen. Diese ,,Bewegung“ kann nun in zwei
Richtungen wahrgenommen werden, sie strahlt von innen heraus nach auflen, zieht aber gleich-
zeitig, konzentriert das Auflere nach innen. Die Schule entwickelt sich ausgehend von diesem
geometrischen Prinzip. Die dufleren Anforderungen und inneren Einfliisse auf das Gebaude

werden aber nicht ignoriert, sie flieffen vielmehr in den Entwurf mit ein.
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Der Entwurf der Volksschule ergibt sich also aus einem System von mehreren grofieren bis klei-
neren rdumlichen ,,Mitten®, um die sich jeweils nach auflen hin orientiert die Klassenrdume be-
ziehungsweise die jeweiligen Funktionsraume anordnen. Sie lassen durch ihre raumliche Aus-
dehnung das Schulgebdude entstehen und werden dabei gleichzeitig von ihm wechselwirkend
umschlossen. Der Entwurfsprozess beginnt mit einem geometrischen System, das sich an dem
Ideal, des sich von innen heraus bildenden Menschen orientiert. Weiters versucht es, die rium-
lichen Anforderungen und die von auflen einwirkenden Gegebenheiten mit dem Leitprinzip in
Einklang zu bringen. Dadurch entwickelt sich aus einem zweidimensionalen, geometrischen
Prinzip ein dreidimensionales Gebdude, das beides beinhaltet: ein von Idealismus und Geome-
trie beeinflusstes Funktionsprinzip und die Riicksichtnahme auf pragmatische Gegebenheiten
sowie Innere und duflere Einfliisse.

So wie die Schule in sich die verschiedenen Teile zu einem grofien Ganzen zusammen fithrt und
funktionieren ldsst, so ist sie wiederum ein Teil des grofieren Systems und spielt ihre Rolle darin.
Theoretisch konnte man dieses System der Zentren aus der Schule heraus weiterdenken, und im
kleinen, wie im grofien Maf3stab weiterfithren. Das ndchste Zentrum wire vermutlich die Kii-
che des anliegenden Kindergartens oder der schon etwas weiter entfernte Hauptplatz der Stadt
oder der an das Grundstiick angrenzende See oder die landschaftlich dominierende Bergkette
im Westen der Schule. Alle diese Zentren haben einen direkten oder indirekten Einfluss auf das
grofiere Ganze. Sie konnen verbindenden-, trennenden-, sozialen-, bergenden oder sich zuriick-
ziehenden Charakter ausstrahlen, stehen aber immer im Bezug zueinander und funktionieren
miteinander. Wie im Grof3en, zum Beispiel im System einer kleineren funktionierenden Stadt,
so wirkt hier ein &hnliches Prinzip im Kleinen.

Ahnlich wie 6ffentliche Plitze in einer Stadt, funktionieren die Zentren als Erschlieffungsraum,
dienen aber vor allem als Treffpunkt und Gemeinschaftort. Thre Grof3e variiert je nach Anforde-
rung. Ihre Form definiert durch ihre Ausdehnung den Raum vor, der dann von den verschiede-
nen notwendigen Rdumen, die um sie herum organisiert sind, eingenommen wird. Durch das
Spiel mit dem sich 6ffnenden- und schlieffenden Raum und den dadurch entstehenden isolier-
ten und exponierten Situationen kann eine raumliche Vielfalt -so die Intention- entstehen und
erlebt werden.

Die nun tatsiachlich entstehenden Réume werden von den Formen der in ihren Mitten liegenden
Zentren, - ihren Herzen - definiert. Diese verengen sich nach innen, zum ,,Dorfzentrums® hin,
etwas und weiten sich in die entgegengesetzte Richtung, um ein gewisses Gefiihl der Geborgen-
heit, des ,,Hineinkommens“ und des Riickzuges zu erzeugen. Sie dehnen sich in alle Richtungen
aus, nehmen Platz ein und werden nun von den Sicht- und ErschliefSungsbeziehungen des in der

Mitte liegenden Zentrums nach auflen, in eine fiinfeckige Form modelliert. Diese Beziehungen
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verbinden visuell die landschaftliche Beziehung von See, Wiesen, Bergen und Stadt mit dem
Mittelpunkt des Gebaudes und materiell den Pausenhof, das Dorfzentrum im Obergeschof mit
dem Schulgarten. Die nun entstandenen fiinfeckigen ,,Cluster organisieren sich also um einen
zentralen Raum, der im Erdgeschof$ von einem bis in das Untergeschof3 reichenden Turnsaal
gebildet wird.

Diese ,Mitten“ stehen raumlich den definierten Bereichen - den eher geschlossenen Rdumen
- gegeniiber und im Wechselspiel zueinander. Durch ihr ,,sich Platz machen® unter gleichzeiti-
ger Riicksichtnahme auf die Umgebung und das entstehende rdaumliche Geborgenheitsgetiihl,
- sie verengen sich in Richtung des groflen gemeinsamen Zentrums- und weiten sich in die
entgegengesetzte -, ergibt sich die fiinfeckige Form der Cluster. Dieses Prinzip wird vor allem
im Erdgeschof3, wo am meisten ,Transit” stattfindet, erginzt durch einen rundum fithrenden
ErschliefSungsbereich - einen Rundgang - der sich um den Turnsaal, der hier mit seiner Tribii-
nenlandschaft das Zentrum bildet, zieht und von dem aus man durch mehrere Treppen und Po-
deste erst in das etwas privatere Obergeschof3, also in das nur fiir Schiiler und Lehrer bestimmte
Geschof3 gelangt. Hier hat jeder der drei ,,Klassencluster eine gemeinsame Mitte, um die sich
die Klassen- Gruppen- und Funktionsraume sammeln. Sie konnen durch grof3e Falt- und Schie-
betiiren erweitert, verkleinert und somit unterschiedlich geniitzt werden. Durch das sich Oft-
nen und Abgrenzen der umliegenden Raume hin zur gemeinsamen Mitte, konnen unterschied-
lichste rdumliche Konfigurationen entstehen, die sich je nach Anforderung verandern lassen.
So konnen zum Beispiel Klassenraume, wenn notig vergroflert oder Gruppenrdaume verkleinert
werden. Die drei ,,Klassencluster” wiederum sind um eine gréf3ere gemeinsame Mitte gruppiert,
die gleichzeitig den allgemeinen Pausenhof bildet. Es entsteht eine gewisse dorfahnliche Struk-
tur, die um einen offentlichen Platz organisiert ist. Die einzelnen ,,Klassencluster geben ihren
jeweiligen ,,Bewohnern® Identitat, man fiihlt sich zuhause, kann sich aber jederzeit auf dem
»Marktplatz“ mit seinen Kollegen und Freunden treffen, spielen und klasseniibergreifend aus-
tauschen. Dieser Bereich dient gleichzeitig der Belichtung des unter ihm liegenden Turnsaals.
Man kann von hier aus auch schnell iiber die ,,heraufwachsenden” Wiesenhiigel in den Garten
gelangen.

Ein weiteres entwurfsdefinierendes Prinzip ist die horizontale Schichtung von unten nach oben:
Das Erdgeschof? gehort allen, es beherbergt zusammen mit dem Turnsaal und den dazugehori-
gen Rdumen im Untergeschof3 die gemeinschaftlichen, organisatorischen, reprasentativen, 6f-
fentlichen Funktionen. Das Obergeschof} gehort den Schiilern und ihren Lehrern. Sie haben
dort ihre Klassen- und Gruppenrdume in ihrem individuellen Zuhause um ein gemeinsames
Zentrum herum organisiert. Die Ebene des Daches gehort den Kindern, sie konnen sich bei Be-

darf in- bzw. unter die Dachlandschaft zuriickziehen, sich verstecken und Dinge tun bei denen
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sie nicht unmittelbar von einer ,,Aufsichtsperson® beobachtet werden wollen. Diese horizonta-
len Ebenen verschwimmen mehr oder weniger miteinander. Wo es notwendig ist leiten Treppen
und Podeste nach oben, nach unten, ins Freie, ins Geschlossene.

Verbindet den Haupteingangsbereich im Erdgeschoff mit seinen offentlicheren Funktionen
noch eine grofle Treppen- Tribiinenlandschaft mit dem Turnsaal im Untergeschof3, so werden
die Verbindungen des Erdgeschofies mit dem Obergeschof - dem Bereich der Schiiler und Leh-
rer - mit seinen privateren, zuriickgezogeneren Funktionen weniger eindeutig und weniger ein-
ladend. Die Verbindungen des Obergeschofles mit der Ebene des Daches sind fiir Erwachsene
»uniiberwindbar® und stellen eine Grenze dar, zwischen den Raumen der Schiiler und Lehrer,
des Riickzuges und der Arbeit.

All diese Regeln zur Entwurfsfindung, sind nach strengen, geometrischen Uberlegungen entwi-
ckelt worden. Sie beschreiben ein Prinzip, das sich aus den Anforderungen - ein Schulgebaude
tiir so und so viele Menschen, den dufleren Bedingungen — das Grundstiick, die Umgebung usw.
und den ,inneren” Bedingungen - die momentane padagogische Ausrichtung, (zivilisatorischer
»Zwischenstand®) ergibt. Auch funktionelle Entscheidungen zur Qualitit der Architektur finden
in den aufgestellten Regeln ihren Platz. (Erschlieffungszonen, rdumliche Zentren, Riickzugsorte,
usw.) Wie ist der einzelne Raum organisiert, wie sind die Rdume zueinander organisiert, wie
funktioniert die Schule als Ganzes? Wo geht man hinein, wo kommt man heraus, wo triftt man
sich, wo zieht man sich zuriick? Regeln werden oft missbraucht und missverstanden, sind aber
unerldsslich. Sie definieren die Grenzen, inerhalb derer wir uns bewegen konnen - beginnend
beim zwischenmenschlichen Interagieren -, legen unsere gesellschaftlichen Verhaltensgewohn-
heiten fest und gehen weit iiber unser Vorstellungsvermoégen hinaus, wenn wir versuchen die
Gesetzte und Regeln der Natur und des Kosmos zu verstehen.

Wie in einer funktionierenden Gesellschaft, und auch in einer Schule, in der gewisse Rahmen-
bedingungen fiir die Entwicklung der Menschen, bzw. der Schiiler unerlésslich sind, miissen
bestimmte Regeln wirken, an die man sich anpasst, an denen man sich reibt, gegen die man
revoltiert. Gemeinschaftliche Normen, die, wenn man so will, einen gemeinschaftlichen Spiel-
raum bilden, an dem, um den und gegen den man sich entwickelt und reift.

Immer noch unverkennbar ist eine stark gleichmachende, nivellierende Tendenz in unserem
Schulsystem, die, bis auf wenige Ausnahmen, eine Individualisierung von Schiilern kaum f6r-
dert oder sogar verhindert.

Die Schule soll eine Architektur darstellen, die sich an die Regeln hélt aber sich von ihnen ge-
16st hat; sich individualisiert hat. Sie ist aus sinnvollen Regeln entstanden, die ihr die Basis, die
Grundvoraussetzungen zur Entwicklung gegeben haben, ist aber zur individuellen, unverkenn-

baren Form gereift.
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Dachaufbau vereinfacht:

Blechdach beschichtet
Hinterlaftungsebene
Brettsperrholz
Holzfaserddmmung
Brettsperrholz
Mehrschichtplatten Birke
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Wandaufbau OG vereinfacht:

Mehrschichtplatten Birke
KLH Massivwand
Holzfaserddmmung
Hinterliftungsebene
Larchenholzfassade
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Wandaufbau EG vereinfacht:

Sichtbetonwand innen
holzfaserdimmung
Sichtbetonwand auflen
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