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VORWORT DER HERAUSGEBER

Die padagogischen Grundlagen fiir die Gestaltung von Lernrdumen haben sich
gedndert. In den kommenden Jahren miissen unzihlige Schulen und andere Bil-
dungsorte an die Anspriiche einer zeitgeméflen Paddagogik, der Inklusion und der
Offnung zur Stadtgemeinschaft angepasst werden. Doch wie kommen Bauherr/
-innen und Nutzer/innen gemeinsam zu einem zukunftsweisenden Raumpro-
gramm, das die Arbeit erleichtert? Wer definiert die Anspriiche der Nutzer/innen
und wie flielen sie in den Bauprozess ein? Welche Techniken und Arbeitsweisen
haben sich bei der Erarbeitung dieser Grundlagen bew#hrt?

Seit vielen Jahren bearbeiten die Montag Stiftungen Jugend und Gesellschaft
und Urbane Rdume das Thema eines paddagogisch und architektonisch zukunfts-
fahigen Schulbaus. In zahlreichen eigenen und in Kooperationsprojekten mit an-
deren haben wir Schulen um-, neu- und mitgestaltet und iibernehmen in dem mehr-
stufigen Projekt »Rahmen und Richtlinien fiir einen leistungsfahigen Schulbau in
Deutschland« Verantwortung fiir die Weiterentwicklung von Schulbaurichtlinien.

Unsere wichtigste Erfahrung aus dieser Arbeit: Die entscheidende Phase fiir
einen gelingenden Bauprozess ist die erste Phase der Planung, die sogenannte
»Phase Null«. Sie wird oft unterschétzt - dabei ist sie die allererste Voraussetzung
fir die erfolgreiche Umsetzung und den Durchbruch guter Konzepte.

Die Phase Null steht fiir den inhaltlichen Vorlauf, der benétigt wird, um eine
Schule prézise entlang der Bedarfe der Nutzer/innen planen zu kénnen. In ihr ar-
beiten drei Fachdoménen zusammen: Pddagogik, Architektur und Verwaltung. Zu
den Gelingensbedingungen dieses komplexen Vorgangs gehért es, die richtigen
Fragen zum richtigen Zeitpunkt im Entwicklungsprozess zu stellen und zu beant-
worten. Dazu gehért auch eine intensive und gut koordinierte Beteiligung aller am
Schulbau beteiligten Akteur/innen - Nutzer/innen, Planer/innen und Entschei-
der/innen auf allen Ebenen.

Die Phase Null ist die Voraussetzung fiir das, was zukunftsfahiger Schulbau am

Beginn jeder Planung dringend benétigt:

— Wissen tber und Verstandnis fiir die spezifischen Aufgaben einer Schule,

um belastbare Planungsgrundlagen unter Berticksichtigung des

jeweiligen Schulprogramms zu schaffen.

— Wissen tiber und Versténdnis bei allen Beteiligten fiir die spezifischen

Aufgaben der jeweils anderen Planungsakteur/innen.

— Ein gemeinsames Versténdnis aller Beteiligten in Bezug auf den Horizont

der sich tiefgreifend wandelnden Konzepte von Lernen und daftir

notwendiger und brauchbarer zukunftsfahiger Lernraume.

— Ein gemeinsames Versténdnis aller Beteiligten beztglich der Regularien,

Chancen und Herausforderungen in den jeweiligen spezifischen

Planungskontexten.

Mit diesem Arbeitsbuch wollen wir unsere Erfahrungen zur erfolgreichen Gestal-
tung der Phase Null weitergeben und dazu beitragen, sie standardméfig in der
Schulbaupraxis zu etablieren. Unsere fiinf Autoren bilden alle Akteursseiten des
Schulbaus ab: Padagogik, Architektur/Stadtebau/Planung, Politik und Verwaltung.
Sie haben im Entstehungsprozess des Buchs genau die Zusammenarbeit geleistet,
die auch eine erfolgreiche Schulbauplanung auszeichnet: im Beifiigen des eige-
nen Beitrags zur Sache, im respektvollen Umgang mit den Beitrdgen der jeweils
anderen und im Verbinden und gegenseitigen Ergénzen fiir einen gemeinsamen
Zielhorizont.

Fiir den Einsatz und die Geduld, bei allen sachlichen Differenzen die notwen-
digen Konflikte nicht ausgelassen zu haben, sondern sie immer wieder wertschét-
zend und um Klarung bemuht ausgetragen zu haben, um am Ende gemeinsam zu
einem guten Ergebnis zu kommen, gebtihrt den Autoren dieses Handbuchs unser
Dank.

Dartiber hinaus gilt unser besonderer Dank allen, die in der Projektleitung, Re-
daktion, Organisation und Gestaltung auf vielfaltige Weise dafiir gesorgt haben,
dass dieses Buch entstehen konnte. Wir sind iiberzeugt, dass unser Handbuch vie-
le hilfreiche Akzente setzen wird und dazu beitragen kann, einen neuen Standard
fiir den Einstieg in die zeitgemafle Schulbauplanung zu etablieren.

Bonn im Oktober 2011

Dr.Karl-Heinz Imhé&user Frauke Burgdorff
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft Montag Stiftung Urbane Rdume



EINLEITUNG

Ein massiver Sanierungsstau bei deutschen Schulgebiuden, die flichendeckende
Einfiihrung von Ganztagsschulen, die Umsetzung der Inklusionsforderung und
nicht zuletzt ein grundlegender Wandel im padagogischen Verstandnis von Schu-
le und Unterricht - die fiir den Schulbau Verantwortlichen stehen in den kommen-
den Jahren vor grofien Herausforderungen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Pddagog/innen, Architekt/
-innen und Kommunen gemeinsam ein gelungenes Schulbauprojekt entwickeln
kénnen. Wie lasst sich ein Schulgebdude - das eine Nutzungsdauer von mehr als
50 Jahren hat - zukunftsorientiert gestalten, obwohl sich die Anforderungen an die
Schule kontinuierlich verdndern? Diese Fragen wurden in der Vergangenheit bei
Schulneubauten und -umbauten oftmals nicht befriedigend behandelt. Denn eine
Praxis des Dialogs zwischen Nutzer/innen auf der einen Seite, Architekt/innen,
Verwaltungen und kommunalen politischen Gremien auf der anderen war - aufler
bei freien Schulen - bisher nur selten tiblich.

Das vorliegende Arbeitsbuch bietet eine Handreichung fiir Praktiker/innen
aus Schule, Architektur und Kommune zur Um- und Neugestaltung von Schul-
bauten. Ziel ist die Zusammenfithrung und Verschrinkung von padagogischen
und planerischen Perspektiven, um allen beteiligten Gruppen - Nutzer/innen, Pla-
ner/innen und Entscheider/innen - beim Start des Projekts zu einer gemeinsa-
men Basis zu verhelfen. In dieser »Phase Null, also vor Beginn der eigentlichen
Entwurfsplanung, werden fiir die Definition der Nutzungsanforderungen und des
Raumprogramms die entscheidenden Weichen gestellt: Fehler und Nachlassigkei-
ten, die in dieser Phase passieren, kénnen in spateren Planungsphasen kaum kom-
pensiert werden - die Folgekosten sind nicht absehbar. Mehr denn je erfordert der
Zwang zum wirtschaftlichen Umgang mit den knappen finanziellen Ressourcen
der Schultrdger heute eine solide und belastbare Grundlagenarbeit beim Einstieg
in den Planungsprozess. Hierzu ist das Arbeitsbuch Schulen planen und bauen An-
leitung und Inspirationsquelle zugleich.

Die damit gestellte Aufgabe ist anspruchsvoll. Die erste Herausforderung fur
die Formulierung der Bauaufgabe besteht darin, dass jedes Schulprogramm un-
vermeidlich in sich selbst widerspriichliche Zielkonflikte birgt, die auch raumlich
adressiert werden miissen. Wenn die Schule ihre rdumlichen Bedarfe fiir die Pla-
nung definieren soll, muss das pddagogische Konzept belastbar sein. Die zweite
Herausforderung: Umfeldbedingungen und Personalkonstellationen wechseln an
einer Schule standig, deshalb ist eine hohe Flexibilitat in der rdumlichen Organi-
sation wichtig. Gleichzeitig steht ein Bauwerk aber per se fiir Langfristigkeit und
Dauerhaftigkeit und kann nur in klaren Grenzen bauliche Anpassungen und Ent-
wicklungsoptionen erméglichen. Herausforderungen wie diese treten in einem
Schulbauprozess immer wieder auf. Sie kénnen nur dort gelést werden, wo sie ent-
stehen: an der Schnittstelle aller beteiligten Disziplinen vor Ort.

ADRESSDATEN

Das Arbeitsbuch richtet sich an alle Akteur/innen und Krafte, die an der Um- und
Neugestaltung von Schularchitektur beteiligt sind. Sie finden in diesem Buch eine
Handreichung, um ihre Aktivitdten und Aufgaben in einem gemeinsamen kons-
truktiven Prozess zu biindeln. Dabei gilt es auch, geldufige Vorurteilsmuster zu
Uberwinden: »Lehrer/innen stellen unrealistische Forderungens, »Architekt/innen
kennen den Alltag einer Schule nicht«, »Die Verwaltung blockiert viele gute An-
sétze«, »Die Politik betont zwar den hohen Stellenwert von Bildung, die wenigen
vorhandenen Mittel werden aber woanders investiert« etc. Die Erfahrung zeigt:
Diese Vorurteile kénnen tiberwunden werden, wenn zu Beginn des Prozesses die
jeweiligen Perspektiven geklart und auf das gemeinsame Ziel hin zusammenge-
fithrt werden.

Schulen planenund bauen macht Wissen aus allen drei Handlungsfeldern - Péda-
gogik, Architektur/Bauen und kommunale Verwaltung - so zuganglich, dass eine
konkrete Grundlage fiir gemeinsames Handeln und Entscheiden geschaffen wer-
den kann. Das Buch richtet sich darum an mehrere Gruppen zugleich: die ver-
schiedenen beteiligten kommunalen Verwaltungseinheiten, die unterschiedlichen
freien Planungsbiiros, Lehrer/innen und Eltern sowie die politischen Entschei-
dungstrager/innen einer Kommune. Ein Buch fiir die unterschiedlichen Professio-
nen und Beteiligten, damit sie im Planungsprozess zu einer gemeinsamen Sprache
finden kénnen. Dies ist auch der Grund fiir eine ungewdhnliche Verlagskooperati-
on, durch die dieses Buch gleichzeitig von einem pddagogischen und einem Archi-
tekturverlag herausgegeben wird.

AUFBAU

Das Arbeitsbuch ist modular angelegt. Das bedeutet, dass jedes Kapitel - je nach
Anlass, Bedarf und Hintergrund des Lesers/der Leserin - auch eigenstandig ge-
nutzt werden kann. Es ist in folgende Abschnitte gegliedert:

Kapitel I diskutiert die Anldsse, warum der Schulbau neue Impulse braucht und
das Thema fiir alle Kommunen heute besondere Prioritat hat.

Kapitel II beschreibt in 10 Thesen in knapper Form die zentralen Herausforderun-
gen, die aus dem grundlegenden Wandel der Pddagogik fiir die Partner/innen im
Schulbau entstehen. Es gibt zu jeder These sowohl eine pédagogische als auch
eine architektonische Perspektive - und ein Bild, das exemplarisch einen Aspekt
aus jeder These veranschaulicht.



Die Kommunen stehen als Schultriger heute vor einer
grofien Herausforderung: Die 6ffentlichen Kassen sind leer,
in allen Bereichen fehlt es an Mitteln. Gleichzeitig nimmt
der Druck zu, erhebliche Summen in den Schulbau zu inves-
tieren. Was spricht dafiir, dem Thema Schule eine so hohe
Prioritit einzurdumen? Welche Anlisse gibt es, gerade jetzt
fiir eine neue Kultur des Planens und Bauens von Schulen
einzutreten? Im Folgenden werden zentrale Argumente
aufgefiihrt, die die Forderung nach einem neuen Verstindnis
von Schulbau unterstreichen. Dabei wird deutlich, dass

sich die Rahmenbedingungen fiir Schule auf allen Ebenen
veridndert haben: auf der Makroebene mit ihren gesamt-
gesellschaftlichen, stadtischen und institutionellen Be-
dingungen ebenso wie auf der Mikroebene, der Ebene der
Schule selbst. Uberall lisst sich ein fundamentaler Wandel
registrieren, der mit erheblichen Konsequenzen fiir die
Planung, die Gestaltung und den Bau von zeitgemiflen
Schulridumen verbunden ist.



° ANLASSE: WARUM DER SCHULBAU NEUE IMPULSE BRAUCHT

1

Vgl. den Bildungsbericht der
Europidischen Kommission:
EC, Progress towards the
common European objectives
in education and training

2

Studie im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und
Forschung 2011. Vgl. BMBF,
Funktionaler Analphabetismus

3

Vgl. dazu die Statistiken der
Kultusministerkonferenz: KMK,
Schiiler, Klassen, Lehrer und
Absolventen der Schulen 2000
bis 2009

4

Einen Uberblick iiber gegen-
wirtige Grunddaten gibt
der Bildungsbericht der
Kultusministerkonferenz:
Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, Bildung
in Deutschland 2010

==

S.44 ff. S.264ff.

5
Vgl. Deutsche UNESCO-
Kommission e.V., Inklusion

6

Die oEcD fiihrt Deutschland
als Beispiel fiir ein System
an, das sowohl die vertikale
wie auch die horizontale
Inklusion (selektive Schulen
und Segregation in der Stadt-
planung) besonders wenig
gewihrleistet. Vgl. oECD,
Bildung auf einen Blick 2011

BILDUNG IST MENSCHENRECHT

»Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung« (Artikel 26 der allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte). Diese Forderung miisste in unserem Land eigentlich selbst-

verstandlich sein - sie ist es aber keineswegs:

— Die Schulabbrecherquote in Deutschland liegt 2009 bei 11 Prozent
eines Altersjahrgangs.’

— Sieben Millionen funktionale Analphabeten (das sind 14 Prozent
der erwerbstatigen Bevélkerung) werden zu Beginn des Jahres 2011 registriert.
Weitere 13 Millionen Erwachsene kommen in elementaren
Kompetenzen nicht {iber Grundschulniveau hinaus.”

— Im Durchschnitt 4,5 Prozent eines Altersjahrgangs sind in Sonderschulen
abgeschoben, dabei gibt es Bundeslidnder, die bereits bis zu 11 Prozent
sogenannte »Férderschiiler/innen« aufweisen. Von insgesamt rund
825.000 Schiiler/innen mit Férderbedarf werden nur etwa 40.000
in Regelschulen unterrichtet.’

Der internationale Vergleich - etwa im Rahmen der P1Sa-Studie - macht deutlich,

dass hierzulande geldufige Reaktionen (»Selbst schuld!« oder »Nicht zu dndern!«)

zu kurz greifen. Bildungsbenachteiligung ist Resultat unzureichender Konzepte
und fehlender Anstrengung, die eine Gesellschaft fiir diesen Sektor tibernimmt.*

Natirlich lasst sich Bildung nicht durch vermehrte Bauanstrengungen allein si-

chern. Hier missen vielmehr eine ganze Reihe von Faktoren zusammenkommen.

Die prézise Definition der pddagogischen Anforderungen an kiinftige Schulbau-

ten und eine qualititvolle Umsetzung in zukunftsfahige architektonische Konzep-

te sind dabei aber zweifellos wesentlich.

INKLUSION IST BILDUNGSRECHT

Deutschland hat der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen, die in der UN-Vollversammlung am 13. Dezember 2006 verabschiedet

wurde, zugestimmt und damit einen tief greifenden Systemwechsel eingeleitet.”
Die UN-Konvention verpflichtet die Vdlker darauf, allen Diskriminierungen ent-
gegenzuwirken und definiert ein grundsétzliches Recht auf gemeinsamen Unter-
richt. Das schliefit kérperliche oder geistige Behinderungen ebenso ein wie auch
geschlechtliche, ethnische und sozio8konomische Benachteiligungen. Die Umset-
zung einer inklusiven Beschulung steht in Deutschland erst am Anfang?® Sie wird
zu einem deutlichen Anstieg der Heterogenitét in Schulklassen fithren und damit
zu einer Schiilerschaft, die differenziert betreut und geférdert werden muss. Dafiir
sind sowohl bessere Personalschliissel als auch angemessene raumliche Bedin-
gungen zu schaffen.

7

Vgl. dazu z.B. Wéssmann,
Letzte Chance fiir gute Schulen;
Woéssmann/Piopiunik, Was
unzureichende Bildung kostet;
nach einer oEcD-Studie hat
Deutschland — was den Anteil
der Hochqualifizierten betrifft —
die geringste Zuwachsrate

aller oECD-Lénder; vgl. OECD,
Bildung auf einen Blick 2011

8

Zu den Kosten vgl. z.B.
OECD, The High Cost of Low
Educational Performance

BE &8

S.56 ff. S.272ff.

19

BILDUNG ALS ZENTRALER PRODUKTIONSFAKTOR

Mit der Entwicklung von der Industrie- zur Wissensgesellschaft hat sich der Stel-
lenwert von Bildung nicht nur erhéht, sondern auch substanziell und strukturell
erweitert. Bildung ist ein wichtiger Produktionsfaktor fiir die Volkswirtschaft ge-
worden.” Investitionen in Bildung »lohnen« sich: Die Kosten von Nicht-Bildung
sind bedeutend héher geworden als die Kosten fiir Bildung. Nicht-Bildung kann
dariiber hinaus den Sozialstaat gefdhrden, wenn die Folgekosten nicht mehr finan-
zierbar sind. Aus den zitierten Zahlen sind bedrohliche Szenarien abzuleiten, wenn
sich nicht gravierend etwas dndert.® Kaum bezifferbare, aber ebenfalls stark nach-
teilige Folgen hat die mangelnde Integration von sozial oder in anderer Form Be-
nachteiligter in das Bildungssystem. In diesem Zusammenhang ragt Deutschland
im internationalen Vergleich als schlechtes Beispiel hervor. Das 8konomische Ar-
gument wiegt umso schwerer, wenn man bedenkt, dass Deutschland angesichts
seiner Rohstoffarmut entscheidend auf Bildung setzen muss, um im Weltmarkt zu
bestehen.

BILDUNG ALS VORAUSSETZUNG FUR EINE
DEMOKRATISCHE GESELLSCHAFT

Die Einsicht inner- und aulerhalb der oEcD wéchst, dass Bildung jenseits ihres
wirtschaftlichen Mehrwerts die Voraussetzung fiir soziale Kompetenz, Gemein-
sinn, Verantwortung und Integrationsfihigkeit im Zusammenleben eines Staates
wie einer Stadt ist. In diesem erweiterten Bildungsbegriff muss sogar eine grund-
legende Bedingung gesehen werden, damit demokratische Gesellschaften sich
entwickeln und erfolgreich bestehen kénnen. Diese doppelte - wirtschaftliche und
gesellschaftliche - Relevanz von Bildung bedeutet auch, dass sie dazu beitragen
kann, demokratische Gesellschaften chancengerechter zu machen. Mit anderen
Worten: »Bildung fiir alle« - ein Allgemeinplatz, der tiber Jahrzehnte postuliert
wurde - wird zu einem bildungspolitischen Auftrag, der auch von jeder einzelnen
Kommune wahrgenommen werden muss, um die eigene Basis zu sichern und den
Anschluss an gesellschaftliche Entwicklungen nicht zu verpassen.

BILDUNG ALS STANDORTFAKTOR

Die Qualitat der Bildungsversorgung stellt einen zunehmend wichtigen Stand-
ortfaktor fiir die Stadt- und Regionalentwicklung dar. Bereits heute haben die Bil-
dungsangebote einer Stadt und Region einen grofien Einfluss auf die Wahl von
Wohnort und Firmenstandort. Kindergérten, Schulen und andere Bildungseinrich-
tungen riicken als Kriterium in der sich verschirfenden Stéddtekonkurrenz zuneh-
mend ins Blickfeld. Gute Schulen werden als wichtiger Faktor im Wettbewerb um
Neubiirger und Wirtschaftsbetriebe erkannt. Schulinitiativen aus der Wirtschaft
unterstreichen die Relevanz der Bildungsversorgung fiir die Rekrutierung von



THESE 1
Lernen benétigt viele und unterschiedliche
Perspektiven, Zugdnge und Ergebnisse.

THESE 2

Gelernt wird allein, zu zweit, in der
Kleingruppe, mit dem ganzen Jahrgang,
jahrgangstibergreifend und auch im
Klassenverband.

THESE 3

Ganztagsschule heifst Lernen, Bewegen,
Spielen, Toben, Verweilen, Reden,
Essen und vieles mehr - in einem
gesunden Rhythmus.

THESE 4

Schulbuch und Kreidetafel werden
ergdnzt durch Tablet-PC, Smartboard
und andere Neue Medien.

THESE 5
Férderung in einer inklusiven Schule
geschieht in heterogenen Gruppen.

THESE 6
Kulturelles und dsthetisches Lernen
muss durch Pddagogik und Architektur

vermittelt werden.

THESE 7

Lernen in Gesundheit und Bewegung
findet in anregender und
weitrdumiger Umgebung statt.

THESE 8
Demokratisches Lernen benétigt

eine demokratische Schule.

THESE 9
Schule ist im Umgang mit Umwelt
und Technik ein Vorbild.

THESE 10
Die Schule éffnet sich zur Stadt -
die Stadt éffnet sich zur Schule.

Der aktuelle Bestand der Schulhduser in Deutschland wirft
viele Fragen auf: Wie kénnen und wie sollen alte und neue
Schulh&user fiir die Gegenwart und die nahe Zukunft fit
gemacht werden? Welche pddagogischen Konzepte spielen
dabei eine Rolle und wie lassen sie sich raumlich und stidte-
baulich umsetzen? Die folgenden Thesen behandeln zehn
Aspekte, die an der Schnittstelle von Pddagogik und Archi-
tektur entscheidende Weichenstellungen fiir einen Schulbau
darstellen.

Ausgehend von dem gewandelten Verstédndnis schulischen
Lernens (These 1) werden insgesamt neun weitere — organi-
satorische wie inhaltliche — Prinzipien entfaltet. Sie alle be-
handeln Themen mit elementarer pidagogischer Bedeutung
und zugleich unmittelbaren Folgen fiir die architektonische
und stddtebauliche Gestalt der Schule. Beide Aspekte —
Padagogik und Architektur/Stidtebau — werden fiir jede
These auf jeweils einer Seite vorgestellt und anschliefiend
durch ein Bildbeispiel exemplarisch illustriert.

Auf einen immanenten padagogischen oder architekto-
nischen Diskurs wird in den Thesen bewusst verzichtet. Es
geht nicht um universelle Lésungsmodelle, neue Standards
oder eine neue »Schultheorie«. Vielmehr werden anhand
der zehn Themenkomplexe die zentralen Fragen formuliert,
die vor allem aus praktischen Erfahrungen heraus in jedem
Planungsprozess mit individueller Schwerpunktsetzung
zu beantworten sind. Hintergriinde und Belege zu den zehn
Thesen finden sich am Ende des Buches: Kapitel VI zeigt,
wie die Thesen in der pidagogischen Praxis und Theorie
verankert sind und Kapitel VII, wie sie an vielfiltige rdum-
liche Entwicklungen und Kontexte im Fachdiskurs von
Architektur und Stiddtebau riickgebunden werden kénnen.



e THESE 4

Schulbuch und Kreidetafel werden ergcinzt durch Tablet-PC,

Smartboard und andere Neue Medien.

Die Ausstattung einer Schule mit moderner Infor-
mationstechnologie erméglicht neue Lernszenarien.
Eine gute technische Infrastruktur, wie sie heute

an jedem Biirostandort als Standard erachtet wird,
bildet auch die Mafigabe fiir den Schulbau. Netzwerk-
und Internetanschluss fiir Lernende und Lehrende
sind genauso als selbstverstandlich zu betrachten
wie flexible Prasentationsmdéglichkeiten. Spezielle
Computerrdume werden tber kurz oder lang durch
Laptopklassensatze iiberfliissig werden. Eine EDV-
Zentrale steht mit Servern zur Verfiigung. Multime-
diale Medien werden fiir eigene Produktionsmég-
lichkeiten und vernetzt mit Bibliothek und Theater
bereitgestellt.

Mit der Medialisierung wird eine hohe Anpass-
barkeit an unterschiedliche Arbeitssituationen
erméglicht. Dynamisierung und Verlangsamung
kénnen individuell bestimmt werden, Ubergéinge
sind flielend; Umbauzeiten lassen sich auf ein
Minimum reduzieren. Neue, so nicht geplante Lern-
szenarien kénnen entstehen, wenn Raum vielfaltig
nutzbar ist - wenn etwa die Treppenstufe zum Sitz-
mobel wird. Informelle Lernsituationen gewinnen an
Bedeutung - entsprechend auch Raumformationen
wie Leseecke, Lerncafés und Chill-out-Lounges.
Soweit noch erforderlich, sind multimediale Studios
mit dazugehdriger Technik vorzusehen.

Wenn Wissen heute tiber die Netze tiberall abrufbar
ist, kdnnen - vor allem &lteren Schiiler/innen - Orte
und Raume einem Bildungszweck dienen, die bis-
lang nur zum Lesen und Reden taugten: Parkanlagen,
Cafés, Bars, Wohnungen und Schuppen werden zu
temporaren, informellen Lernorten. Die Méglichkeit,
Lernatmosphéren innerhalb und auflerhalb des Schul-
gebaudes frei auszuwihlen, bedeutet eine erhebliche
Vervielfachung der Lernszenarien.

Fiir die - im Blick auf den Bildungsauftrag der
Schule wesentliche - kompensatorische Aufgabe, fiir
die systematische Entschleunigung und die Wieder-
entdeckung der eigenen Hande werden Rdume
wie Werkstatten und Ateliers, Bithne und Bibliothek
etc. umso unverzichtbarer. Gerade bei zunehmender
Mobilitat gilt es in der Schule dem/r Einzelnen einen
eigenen Platz - eine Homebase - zu gewéhren.

Bibliotheken kénnen — zumal in einer Oberstufe — den Mittelpunkt eines
Schulgebdudes bilden. Wenn sie ergéinzt werden durch Selbstlernzentren,
entsteht ein zentraler Kommunikationsort im Schulalltag. Mit entsprechender
pddagogischer Betreuung ist hier die selbststéndige individuelle Recherche

genauso méglich wie Gruppenarbeit. Die Rdéume sind nach Aktivitdten zoniert
und verfiigen iiber besonders gute Bedingungen fiir Licht, Luft und Akustik.
Arbeitspliitze fiir Lehrende und Lernende kénnen gemeinsam ausgewiesen sein.
Digitale und analoge Medien ergéinzen sich wechselseitig im selben Raum;
ergdinzende Internetstationen sind in offenen Kammern angeordnet.

International Salem College (Uberlingen, Deutschland)
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Kulturelles und dsthetisches Lernen muss durch Pddagogik

und Architektur vermittelt werden.

Schulen sind 6ffentliche Gebaude und vor diesem
Hintergrund in hohem Mafe Ausdruck einer baukul-
turellen Produktion einer Gesellschaft. Sie dokumen-
tieren den Stellenwert von Bildung und zeigen sich
in immer wieder unterschiedlichen zeitgendssischen
asthetischen Setzungen. Als Bauwerk sind sie kul-
turstiftende Orte: In den 10.000 bis 15.000 Stunden
eines Uiblichen Schiilerlebens kénnen sie tagtaglich
unmittelbar eine kulturelle und &sthetische Kraft
entfalten, die weit iiber jeden kunstgeschichtlichen
Unterricht hinausgeht. Schulgebiude haben Vor-
bildcharakter und sind Anschauungsobjekte einer
gebauten Umwelt im Maf3stab 1:1.

Das Gebéude als »Wahrnehmungsmaschine«
macht Raum fiir seine Nutzer/innen in all seinen
Dimensionen unmittelbar erfahrbar. Materialitat,
Licht, Farbigkeit, Proportion, Fiigung, Detail und
vieles andere mehr sind direkter Teil einer Alltags-
erfahrung, in der die &sthetische und baukulturelle
Bildung eine zunehmende Bedeutung erfahrt. Hier-
bei kann es nicht um eine kanonische Stilbildung
im Sinne eines kollektiv »Schénen« gehen.

Architektur realisiert sich dsthetisch und funkti-
onal erst im Gebrauch. So ist die Leistung der Archi-
tektur in erster Linie in der Bewahrung erkennbar,
wenn sie zu unterschiedlichen Zeiten wechselnden
Rezeptionen und Bewertungen ausgesetzt ist. Durch
sich &ndernde Deutungen und Gebrauchsarten
ist Architektur also einer stdndigen Aneignung und
somit auch »Entformung« ausgesetzt. Zwischen
Architektur und Nutzer/innen besteht ein dhnliches
Verhéltnis wie zwischen Literatur und Leser/innen:
Beim Lesen werden Texte im Text durch eigene Deu-
tungen produziert. Auch die Architektur kann in die-
sem Sinne keinen wirklichen Endzustand festlegen.

Uber Begriffe wie »Atmosphére«, »Spielrdumes,
»Leerstellen«, »Kapazitit« oder »Szenarien« wird in
jungster Zeit verstarkt eine Raum- und Gestaltde-
batte gefiihrt, in der diese komplexen und nur teil-
weise planbaren Wechselwirkungen thematisiert
werden. Nicht das (statische) Bild von gebauter
Umwelt dient als Ausgangsbasis, sondern die Frage
nach der Choreografie des Alltags ist bestimmend.
Welche Raumkonstellationen, welche Atmosphéren
und welcher Hintergrund kénnen den vielfaltigen
Lernszenarien und Nutzungsanforderungen ent-
sprechen? Jenseits von vordefinierten Représenta-
tionsmodellen - »Eine Schule sieht eben aus wie
eine Schule« - muss so die Gestaltung und Nutzung
einer Schule als fortwahrender Aneignungsprozess
verstanden werden: Die Rdume werden den sich
wandelnden Lernformen angepasst und nicht um-
gekehrt. So wie sich die Deutungen, was als schén
und hésslich gilt, wandeln, so werden die Schulen
und ihre Rdume im Laufe der Zeit anders gebraucht.
Dies gilt insbesondere angesichts der Tatsache,
dass Schulbau in den nichsten Jahren in Deutsch-
land in erster Linie Schulumbau bedeutet - und
somit eine gestalterische Strategie im Umgang mit
dem bereits Vorhandenen zu definieren ist.

Architektur hat das Potenzial, zu iiberraschen; sich dort bemerkbar zu machen,
wo man es nicht erwartet. Erweiterte Spielrdume sinnlicher Erfahrungen kénnen
auch dsthetische Herausforderungen sein, die vom Gewohnten und Vorgedeu-
teten abweichen. Sanitdre Anlagen in Schulen sind oft Unorte, manchmal auch
Angstrdume. Gleichwohl ist eine Toilette fiir das Wohlbefinden in einer Schule
ein bedeutsamer Raum. In vielen Neu- und Umbauten stellen diese Orte daher
einen wichtigen Baustein der (Re-) Qualifizierung dar. Spielriiume ergeben sich
gestalterisch und organisatorisch. Wertschétzung fiir einen Ort zeigt sich auch
in der Sorgsamkeit seiner Gestaltung. Die kann dann manchmal auch heraus-
fordernd und ungewohnt sein.

Munkegaard Skole (Gentofte, Déinemark)
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Schule ist im Umgang mit Umwelt und Technik ein Vorbild.

Die Anforderungen hinsichtlich eines nachhaltigen
Bauens an Neubauten und Sanierungsobjekten
sind hoch. Die Deutsche Gesellschaft fiir Nach-
haltiges Bauen hat ein Zertifizierungsverfahren mit
49 Planungskriterien erstellt - die Nachhaltigkeits-
kategorien sind umfassend: 8kologische Qualitit,
dkonomische Qualitit, soziale und funktionale
Qualitét, technische Qualitat, Prozessqualitat und
Standortqualitat.

Die architektonische Herausforderung fiir eine
»Bildung zur Nachhaltigkeit« durch das unmittelbare
Vorbild des Schulgebéudes ist grof3. Dem Ziel, das
energetische Funktionieren des Geb&udes sichtbar
und erfahrbar zu machen, steht oft die Tatsache
gegentiber, dass zum Beispiel die Klimaregelung
immer komplexer und daher oftmals nicht mehr
verstehbar ist.

In jiingster Zeit sind in Deutschland umfassende
Mafinahmen zur ckologischen Sanierung im Schul-
bau durchgeftihrt worden - allerdings meist aus rein
energetischer Sicht ohne Beriicksichtigung pada-
gogischer Belange. Gerade in einer Verschriankung
von technischer Sanierung, pddagogisch-organisato-
rischer Reorganisation und gestalterischer Erneue-
rung liegen aber zentrale Entwicklungschancen
fiir zukunftsfahige Schulen. Dies erfordert eine trans-
disziplindre Zusammenarbeit zwischen Pddagog/
-innen und Architekt/innen in integralen Planungs-
prozessen.

Fragen der Nachhaltigkeit werden auch ablesbar,
wenn es etwa um spezialisierte Bereiche wie die
naturwissenschaftlichen Rdume geht. Hier konkur-
rieren umfassend ausgestattete Raumkonzepte mit
einfachen Werkstattkonzepten, die der Mafigabe
»Flache vor Ausstattung« folgen. Oftmals ist die
durchgéngig nutzbare Experimentierflache fiir die
Ausbildung niitzlicher als eine umfassend ausgestat-
tete, aber immer wieder zu raiumende Laborfliche.

Vielfach ist die Schulhofgestaltung ein wesentli-
cher Ausgangspunkt fiir eine an der Praxis und am
Bestand ausgerichtete Umweltbildung. Wie stark
Nachhaltigkeitskriterien gegenseitig in Konkurrenz
stehen kénnen, wird bei der Standortwahl einer
Schule deutlich: Einerseits ist die Einbindung von
naturnahen Auflenflichen ein wichtiges Kriterium -
was oft fiir einen Standort am Stadtrand spricht;
gleichzeitig gilt die Mafigabe, Schulen méglichst
wohnortnah unterzubringen - mit der Konse-

quenz einer hohen baulichen Dichte und begrenz-
ter Freiraumressourcen in zentralen Lagen. Damit
wird deutlich: Der nachhaltige Planungsprozess

ist immer auch ein Abwagungsprozess.

Die Lebenszyklusbetrachtung spielt beim
Planen und Bauen eine wesentliche Rolle - denn
Herstellungskosten betragen durchschnittlich
lediglich 17 Prozent, Betriebskosten hingegen
80 Prozent der gesamten Investitionskosten. Dazu
gehért auch, dass Erweiterungen, Verdnderungen
oder Umnutzungen eines Schulgebaudes unauf-
wendig méglich sein sollten.

Schulgebédude und Haustechnik sollen als Demonstrationsobjekt in den Unter-

richt mit integriert werden. Doch weder der hohe Ddmmstandard noch die Kate-
gorisierung als »3-Liter-Haus« sind rdumlich ablesbhar. Erlebbar ist hingegen
das Tageslicht, das iiber drei lichtlenkende Heliostatspiegel in das innere Forum
flief3t. Rechnerpliitze im Erdgeschoss geben kontinuierlich Auskunft iiber Ge-
bdudetechnik und Maf8nahmen der Energieeinsparung. Denn die Schiiler/innen
heizen ihre Schule selbst: Das Haus wird zu Unterrichtsbeginn auf die gewiinsch-
te Raumtemperatur gebracht, ab dann geniigt die Abwcirme der Schiiler/innen
fiir die Aufrechterhaltung eines behaglichen Klimas. Um eine Uberhitzung im
Sommer zu vermeiden, sind ganz unterschiedliche MafSnahmen getroffen wor-
den. Statt reguldren PCs werden Laptops eingesetzt. Die Fenster sind mit einer
elektrochromen 3-fach-Verglasung ausgestattet, die sich bei Sonneneinstrahlung
dunkelblédulich verfiirbt und die Uberhitzung der Klassenzimmer vermeidet.

Science College Overbach (Jiilich-Barmen, Deutschland)
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UNFERTIG UND FERTIG
Schule kann als eine offene Institution Gleichzeitig tragt Bildung dazu bei, dass der
niemals abgeschlossen sein, sondern Einzelne seine Identitit gewinnt; I[dentitat
benétigt das Unfertige, um sich weiterzu- impliziert immer auch den Aspekt von Ge-
entwickeln. Auch das Lernen selbst wird schlossenheit. Sie definiert sich unter anderem
nie »fertig«: Lernen heifdt auch, immer durch ihre Grenzen (das und das bin ich /bin
wieder neue Perspektiven, Wege und Er- ich nicht) und ist - in diesem Sinne - »fertig«.

gebnisse zu suchen.

Ein Gebiude ist, wenn es einmal steht, zunichst einmal etwas Fertiges und muss
dies auch sein. Ein »guter Schulbau« kann im Idealfall dennoch immer weiterge-
baut werden und ist veréanderbar. Das Haus des Lernens bleibt daher in gewissem
Sinne immer »unfertig«. Es muss im Blick auf seine Verdnderbarkeit als ein sta-
biles, aber wandelbares Gertist geplant werden. Das Maf} an Unfertigkeit unter-
scheidet sich je nach Nutzungsbereich - die Beteiligung der Nutzer/innen am be-
stdndigen Verdnderungsprozess der Raumgestaltung ist am Lernort evidenter als
beispielsweise in der Bibliothek, die im Erscheinungsbild eher »fertig« wirkt und
gerade kein Umbauraum ist.

3.RAUME o

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die rdumliche Gestalt? Im folgen-
den Teil werden die Veranderungen fiir die unterschiedlichen Nutzungsbereiche
und deren rédumliche Organisation vorgestellt. Historisch sind viele der damit
verbundenen Forderungen keineswegs neu. Bereits in den Anfangen des vergan-
genen Jahrhunderts wurde in verschiedenen reformpédagogischen Bewegungen
einiges vorgedacht, manches wihrend der Aufbruchszeit nach dem Zweiten Welt-
krieg auch realisiert. Auch die Schulbauphase der 1970er Jahre hat sich intensiv
mit der Umsetzung der folgenden Themen auseinandergesetzt. Erst jetzt zeichnet
sich jedoch ein Umdenken ab, das auch in der Breite und bis in die 6ffentlichen

Richtlinien hinein Umsetzung findet.

Vom Klassenraum zum Lernort

Vom Lehrerzimmer zu Teamrdumen und Lehrerarbeitsplatzen
Vom Fachraum zum Mehrzweckraum

Von der Bibliothek zum Selbstlernzentrum

Von der Aula zum Marktplatz

Vom Speiseraum zur Mensa+

Von der Turnhalle zum Bewegungszentrum

Vom Pausenhof zum Lebensort

Von der Schule zum Bildungs- und Nachbarschaftszentrum
Von der Halbtags- zur Ganztagsschule

Von der getrennten Schulform zur inklusiven Schule
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S.55

S.166 ff.

VOM LEHRERZIMMER ZU TEAMRAUMEN UND LEHRERARBEITSPLATZEN

Die oben beschriebenen neuen Anforderungen an den Arbeitsplatz der Lehrer/
-innen kénnen durch das klassische zentrale Lehrerzimmer allein nicht mehr abge-
deckt werden. Vielmehr bedarf es der rdumlichen Differenzierung von vier Funk-
tionen:

— Kommunikation: An zentraler Stelle sollte die Méglichkeit gegeben sein,
dass sich die Lehrenden in unterrichtsfreien Zeiten treffen und austauschen.
Der informelle - cafeteriaghnliche - Charakter dieser Rdume ist zu akzen-
tuieren. Unterstiitzt werden kann der aktuelle Informationsbedarf durch
»elektronische schwarze Bretter«, die zusitzlich auch in den dezentralen
Lehrerstiitzpunkten Verwendung finden sollten.

— Konferenz: Bislang waren die Lehrerzimmer oft fiir die Dreifachfunktion
individuelles Arbeiten, Kommunikation und Konferenz ausgelegt -
und somit funktional iiberfrachtet. Fiir die Gesamtkonferenzen sollte ein
Multifunktionsraum genutzt werden, der sonst fiir Unterrichtszwecke
zur Verfiigung steht.

— Besprechung: In den Teamstiitzpunkten - sei es auf Jahrgangsebene
oder auf Fachbereichsebene - muss ein ausreichend grofier Konferenztisch
fiir das Team Platz finden. Alternativ sind im zentralen Arbeitsbereich
entsprechende Besprechungsméglichkeiten vorzusehen. Diese miissen
akustisch so abgeschirmt sein, dass vertrauliche Gesprache mit
Kolleg/innen, Schiiler/innen und Eltern méglich sind.

— Individuelle Arbeitsplatze: Im Ganztag sollte fiir jede/n Lehrer/in bei Bedarf
ein Arbeitsplatz zur Verfiigung stehen. Manche Schulen wihlen hier das
flexible Modell mit personalisierten mobilen Schreibcontainern, andere
ziehen feste Arbeitsplatze vor, auch wenn diese dann oft sehr beengt sind.
Die grundsétzliche rdumliche Organisation hdngt unmittelbar vom pada-
gogischen Konzept ab: Die Entscheidung tiber Teamstationen oder vom
Unterrichtsbereich separierte Arbeitsplitze kann nur schulspezifisch
erfolgen. Grundsétzlich haben sich kleine Raumeinheiten (bis zu fiinf
Arbeitsplatze) bewéhrt. Diese kdnnen in Jahrgangscluster integriert werden
oder losgeldst davon in Fachraumcluster - glinstig erscheint die Gruppen-
bildung. Fiir die Kapazitatsberechnung sind die Vielzahl der Teilzeitarbeits-
stellen, Referendar/in und Praktikant/in ebenso wie das paddagogische
Fachpersonal zu bertiicksichtigen; es ist ein Konzept zu erarbeiten, das
auch diesem Personenkreis Vor- und Nachbereitungsméglichkeiten in der
Schule bietet.

— Riickzugsorte und Ruherdume - eventuell sogar ein Fitnessbereich - tragen
wesentlich zur Regeneration im phasenweise sehr belastenden Unterrichts-
alltag einer Ganztagsschule bei.

3. Rdume 103
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Separierung der Funktionen in

einem zentralen Lehrerbereich

4

Vgl. u. a. die Potsdamer Studie
zur psychischen Gesundheit
von Lehrerinnen und Lehrern
2000-2006 (Universitit Pots-
dam, Abschlieendes Material)

Separierung der Funktionen in einem zentralen
Kommunikationsbereich und dezentralen Lehrerstiitzpunkten

Gesundheit

Mehrere wissenschaftliche Untersuchungen belegen, dass ein angemessener Ar-
beitsplatz ein aktiver Beitrag zur Gesundheitsférderung der Lehrer/innen ist und
die Fehlzeiten nennenswert reduziert werden kénnen.*

Das Fachraumprinzip

Eine neuerdings wieder hdufiger diskutierte Variante fiir eine Lésung des Problems
»Individuelle Lehrerarbeitsplatze« bietet das Fachraumprinzip, bei dem - anders
als beim Jahrgangscluster - nicht die Lehrer/innen zu den Schiiler/innen kom-
men, sondern die Schiiler/innen zu ihren Lehrer/innen »wandern«. Dieses Konzept
war als Lehrerraumprinzip - ein/e Lehrer/in, eine Klassengruppe, ein Raum - in
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durch die Festlegung von klaren Nutzungszeiten fiir Schulen, mittels Freiraum-
betreuung durch geschultes padagogisches Personal oder durch die Kooperation
von Schule und Stadtteil ete.

VON DER SCHULE ZUM BILDUNGS- UND NACHBARSCHAFTSZENTRUM

Schulen sind ein selbstverstdndlicher Teil der kommunalen Bildungskette. Sie
werden sich kiinftig noch starker als bisher mit anderen Bildungs- und auch Frei-
zeitangeboten verschranken. Waren es frither nur die Volkshochschule, die auch
Riume in der Schule nutzte, und der Verein, der auch in der Sporthalle trainierte,
so wird es kiinftig mehr und institutionalisierte Verschrankungen zwischen schu-
lischen und auflerschulischen Bildungsorten geben. Kristallisationspunkte dieser
Verschréankungen in den Schulgeb&duden sind vor allem die Nutzungsbausteine
Bibliothek, Aula, Mensa und Sporthalle. Je nach padagogischer Konzeption bilden
sich - neben dem Sportbereich - unterschiedliche Schwerpunkte. Zum Beispiel
— wird die Cafeteria (Mensa) auch von Anwohnern genutzt;
— dient die Bibliothek auch als Stadtteilbibliothek;
— wird die Aula auch extern von der drtlichen Laienspielgruppe,
Musikband, Tanzgemeinschaft, der Stadtverwaltung fiir
Biirgerinformationsabende etc. genutzt;
— sind in der AG des Naturwissenschaftlichen Zentrums auch

Externe integriert
— ete.

Umgekehrt baut die Schule externe Lernorte aus dem unmittelbaren Umfeld der
Schule - das Museum, den Zoo, das Theater, den Handwerksbetrieb, den Stadtwald
etc. - in ihr hauseigenes Curriculum systematisch ein.

Bundesweit gewinnt diese Diskussion um Schulen in Quartieren mit besonde-
rem Entwicklungsbedarf an Relevanz. Schulen in sozialen Brennpunkten kénnen -
eine ausreichende personelle und rdumliche Ausstattung vorausgesetzt — gerade
dort eine wichtige Katalysatorfunktion gewinnen und zu einem belastbaren Anker
fiir angestrebte Strukturverbesserungen werden. In zunehmendem Mafle werden
Bildungseinrichtungen dabei eingebunden in integrierte Entwicklungsstrategien
und sind unabdingbar fiir die Sicherung und Werterhaltung von Wohnungsbe-
stdnden.

Fiir diese teildffentliche Nutzung von schulischen Bereichen ist es grundle-
gend, dass sie extern und separat erschlossen werden kénnen und klare Grenzen
im Ubergang von &ffentlicher und rein schulischer Nutzung ablesbar sind.

3. Rdume
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S.36ff.

S.259ff.
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Von der geschlossenen Schule ...

... zur vernetzten Schul- und Bildungslandschaft

VON DER HALBTAGS- ZUR GANZTAGSSCHULE

Der Ganztag verandert nicht nur Aktivitdten und ihre Rhythmisierung. Auch das
Raumangebot einer Schule muss auf die erweiterten Bedarfe der Nutzer/innen ein-
gestellt werden. Dabei gilt es vor allem, verschiedene Funktionen qualitativ abzu-
decken. Im Rahmen einer vielfaltig interpretierbaren Raumkonstellation sind so
viele Lésungen denkbar und nicht fiir jede Funktion wird auch ein eigener Raum
benétigt:
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Vgl. u. a. Hamburg, wo simt-
liche Schulimmobilien in ein
»Sondervermdgen Schulbau«
eingebracht werden, das der
Finanzbehérde untersteht und
innerhalb von 15 Jahren alle
erforderlichen Um- und Zubau-
bedarfe abdecken soll.

g
S.140f.
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Wihrend origindre Planungs-
und Entwurfsleistungen wei-
testgehend iiber die Honorar-
ordnung fiir Architekten und
Ingenieure (HOAI) geregelt sind,
handelt es sich bei Projektsteue-
rungs- und Beteiligungsleistun-
gen um Sonderleistungen, die
projektbezogen zu beschreiben
und festzusetzen sind. Sie be-
diirfen daher einer besonderen
Begriindung.

ist einer der Griinde fiir einen vielerorts {iberbordenden Sanierungsstau. Einige
Kommunen stellen daher ihren »Schulservice« gerade um, biindeln Ressourcen,
professionalisieren die Planungsabldufe, setzen verantwortliche »Kiimmerer« ein
und etablieren spezielle Trigermodelle fiir den Schulbau.”

PLANUNG

Die Bauherrenvertretung tibernimmt in der Regel das kommunale Hochbauamt be-
ziehungsweise die entsprechende Gesellschaft in kommunaler Trégerschaft (Ge-
baudewirtschaft, Immobilienwirtschaft etc.). Entwurf und planerische Begleitung
bis zur Fertigstellung wird oft externen Architekturbiiros tibertragen; aufgrund der
Personaleinsparungen in der éffentlichen Verwaltung werden diese Aufgaben im-
mer seltener von kommunalen Hochbaudmtern tibernommen.

Unabhéngig davon, wer die Planung erarbeitet - als Grundlage wird ein belast-
bares Anforderungsprofil und Raumprogramm benétigt. Um Aufgabenbeschrei-
bungen fiir die jeweilige Schule zu profilieren, ist es fiir die Projektentwicklung
und -steuerung sinnvoll, ein interdisziplinires Fachteam, bestehend aus Paddagog/
-innen und Architekt/innen, einzubinden.® In einem dialogischen Planungspro-
zess zwischen Padagogik und Architektur, zwischen Schule, Verwaltung und Poli-
tik, der nachfolgend exemplarisch beschrieben wird, kénnen die Nutzungsbedarfe
und -potenziale definiert werden.

3. PLANUNGSPROZESS —

ZUSAMMEN, ABER WIE?

Projektentwicklung / Phase Null

S .
. B
/

Eine exakte Bedarfsanalyse
und ein darauf aufbauendes
Organisationsmodell ist die
Grundlage jeder erfolgreichen
Planungs- und Baumafinahme.

=

M2.1, S.188 ff.

EE
M4, S.216 ff.
MS5, S. 222 ff.

Entwurfsphase Ausfithrungsplanung Bauausfithrung Inbetriebnahme )» Betrieb

PLANUNGSABLAUFE

Jedes (Schul-) Bauprojekt durchlauft 4hnliche Phasen der Planung und Umsetzung.
Dennoch ist jedes Projekt anders: Jedes Land, jede Stadt und jede Schule hat ihre
eigenen Strukturen, Funktionsweisen und Rahmenbedingungen. Zu den Faktoren,
die Entscheidungsprozesse in einem Projekt beeinflussen, gehéren neben den
faktischen Rahmenbedingungen vor Ort zum Beispiel auch die Landespolitik, die
Kommunalpolitik beziehungsweise die politische Zusammensetzung und Struktur
der kommunalen Entscheidungsgremien, die Baugesetzgebung des Landes wie
etwa auch die Brandschutzbestimmungen und nicht zuletzt Schulentwicklungs-
und Musterraumprogramme. Diese Faktoren miissen bedacht werden, wenn zu
Beginn des Projektes eine gute Planung der einzelnen Phasen und Entscheidungs-
schritte gewéhrleistet sein soll.

Inhaltliche Aspekte, die im Abschnitt 1 und 2 dieses Kapitels bereits ausgefiihrt
wurden, werden im Folgenden noch einmal in einem klaren zeitlichen Ablauf dar-
gestellt.

Projektentwicklung / Phase Null

Jedes Projekt beginnt mit einer Bedarfsermittlung - was wird wo benétigt? Die ers-
te Meldung erfolgt meist aus einer Gemengelage heraus: Schule und Schulleitung,
Schulverwaltung und gegebenenfalls Schulaufsicht formulieren einen Handlungs-
bedarf. Punktuelle Bedarfe der einzelnen Schulen sind im Spiegel einer kommuna-
len Schulentwicklungsplanung zu priifen.

Die paddagogischen, planerischen, technischen und finanziellen Méglichkeiten,
die fiir den Prozess zur Verfiigung gestellt werden, miissen frithzeitig abgeschatzt
und beschrieben werden. Das ist zu Beginn oft nicht einfach, weil eine Vielzahl von
Einzelaspekten und Partikularinteressen zu beachten ist. Gerade bei komplexen
Bau- und Entwicklungsaufgaben ist dennoch eine frithzeitige Abstimmung mit po-
litischen Gremien eine wesentliche Grundlage fiir das Gelingen eines Projekts. Auf
Basis der pddagogischen Zielvorstellungen sollte ein rdumliches Organisations-
modell entwickelt und ein Flichenbedarf formuliert werden. Geeignete Muster-
raumprogramme kdnnen hier zwar als Referenz herangezogen werden, diirfen aber
nicht als Blaupause dienen. Es bedarf in jedem Fall einer auf jeden Schulstandort
spezifisch zugeschnittenen Konzeption. Meist ist in diesem Zuge ein vorhandenes
pédagogisches Konzept zu konkretisieren und mit Blick auf die rdumlichen Ent-
wicklungskriterien weiterzuentwickeln.

Die rdumlichen Grundlagen sind durch eine eingehende Bestandsaufnahme
zu kliren - gerade bei Umbauvorhaben ist eine umfassende Bewertung erforder-
lich. Bestehende Raume sind auf ihr Umbaupotenzial hin zu iiberpriifen; oft erge-
ben sich strukturell wichtige Umbaumafinahmen fiir den padagogischen Alltag
auch aus einer bautechnischen Sanierungsnotwendigkeit. Der Vergleich von Be-



@ PROZESSWISSEN: STATIONEN UND AKTEUR/INNEN

PLANUNGSPHASE 1

Bestandsaufnahme/-analyse

Projektsteuerung

— Festlegen von Projektleitung/-struktur/
-koordination durch Auftraggeber/in

— Klarung der Zusténdigkeiten und
Entscheidungskompetenzen

— Einrichten einer kommunalen Lenkungsgruppe
(Schule/Jugend/Soziales und
Bau/Planung/Freiraum)

— Absprache Terminplanung
(Treffen z.B. 14-tagig)

Pidagogik

— Sichtung und Prézisierung des
péadagogischen Konzepts (M2)

— Pidagogische Potenzialanalyse:
Teamstrukturen, Ganztag, Kooperationen/
Bildungsverbund, soziale Spannungen etc.

— Vor-Ort-Begehung

— Expertenvortrag

— Besuch anderer Schulen (z.B. iiber Dt. Schulpreis)

— (Internet)Recherche

— Schlisselinterviews zur
pédagogischen Konzeption

— Piadagogische Zielformulierung und
erste Darstellung der daraus resultierenden
rdumlichen Bedarfe

M1-M6 sind Verweise auf Module,
die Gegenstand von Kapitel V sind.

Kommunale Planungs

— Abgleich Bedarfsmeldung mit
Schulentwicklungsplanung (M4)

— Uberpriifung Kriterien
Schulentwicklungsplanung

— ggf. Ergénzung um qualitative Kriterien

— Bewertung des Standorts im
kommunalen Kontext

— Beschluss zur kiinftigen Entwicklung
des Standorts

— soweit nicht vorhanden: Aus-/Uberarbeitung
des kommunalen Schulentwicklungsplans (M4)

Planung Standort und Gebiude

— Bestandsaufnahme (M5)

— Vor-Ort-Begehung

— Schlusselinterviews zur réumlichen
Ausgangslage (einzeln mit den wichtigsten
Akteur/innen)

— Sichtung planerischer Voriiberlegungen
(z.B. Konzepte, Umbauplanungen),
Flachenbilanz/Flachenvergleich,

Status Quo - Richtlinien

— Bewertung Bestandsimmobilien:
Bestandsuntersuchung, Sanierungsbedarfe,
Umbaukapazitdten, Umnutzungsoptionen,
Analyse rdumlicher Bausteine

— stadtebauliche Bestandsaufnahme:
Bildung & Quartier, Freiraum etc. (M4, M5)

— Ziel: Ausarbeitung einer Konzeptstudie
Flachendisposition/Organisationsstruktur

4. Die Phase Null

Dialog/Kommunikation

— Klarung der Ausgangslage (M1, M2, M4, M5)

— Darstellung der Bestandssituation und
der Planungsbedarfe (M2, M5)

— Einrichtung einer geschiitzten Internetplattform
zum Download von Unterlagen (Protokolle,
aber auch Referenzen und Vergleichsprojekte)

— ggf. Info an Kommunalpolitik (alternativ
politische Arbeitsgruppe begleitend zum
Planungsprozess einrichten)

— ggf. Infomation der Presse

— Workshop 1 (M6);

Ziel: Festlegung der Ausgangslage und wechsel-
seitige Information (»Alle wissen das Gleiche«);

Aufbereitung aller erforderlichen Informationen;
Dokumentation Workshop

8

Die planerische Dimension
»Kommunale Planung« spielt
im gesamten Planungsprozess
eine wichtige Rolle; Fragen nach
Standort und Verteilung tauchen
immer wieder auf. Da diese
Entscheidungen aber méglichst
friihzeitig in einem Planungs-
prozess getroffen werden
sollten, ist diese Kategorie nur
in der Phase der Bestandsauf-
nahme aufgefiihrt.
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° HANDLUNGSWISSEN: MODULE FUR DEN EINSTIEG IN DIE GEMEINSAME PLANUNG

M1.3: SELBST- UND FREMDBILDER

v . .- . . .
.E Die Beteiligten eines Schulbauprozesses kommen aus ganz unterschiedlichen Be-

S.143 ff.

reichen. Oft wissen sie nur wenig {iber die jeweiligen anderen beteiligten Gruppen.
Ein Bild macht man sich trotzdem - und orientiert sich dabei oft unbewusst an
bestehenden Vorurteilen und Klischees. Das folgende Modul hilft dabei, solche
Bilder bewusst zu machen. Es thematisiert die Differenz zwischen Selbst- und
Fremdbild und &ffnet dadurch den Blick fiir die spezifischen Potenziale aller am
Prozess Beteiligten.

KLISCHEE/VORURTEIL POTENZIALE

Die Schiiler/innen

haben keinen Bock

gehen nachléssig mit

— machen gerne mit,
wenn man sie lasst

— identifizieren sich mit
ihrer Schule

— haben viele Ideen zu

Ausstattung,
Raumlichkeiten und °\

Gebiude um

halten sich nicht an Regeln Schule als Lern- und Lebensort

sind faul und arbeiten ‘ﬁ g — bringen einen riesigen
nur halbtags, haben ] Wissens- und

standig Ferien Erfahrungsschatz mit

beschweren sich nur — koénnen viel beitragen
wollen nichts Neues, weil es mit zur Gestaltung von
Mehrarbeit verbunden sein kénnte Arbeits-, Lern- und Regenerationsflichen
— sind offen fiir Neues, wenn sie mit der

Umsetzung nicht allein gelassen werden

\ [
Die Eltern s

~
denken nur an THR Kind - — engagieren sich @ .
andere Beteiligte gerne, wenn davon -
interessieren sie nicht alle profitieren /

— sind durch ihre Berufs- 16 i %;)
und Lebenserfahrung eine >
vielfaltige Quelle fiir Ideen, M

I

sind nie zufrieden Know-how, Ressourcen -
suchen die Konfrontation, — bringen als Auflenstehende
tragen nicht zu Lésungen bei

wollen bei allem
mitreden, auch wenn sie
sich nicht auskennen

neue Perspektiven ein

M]1. Plattformbildung

KLISCHEE/VORURTEIL

Die Verwaltungen

— machen nur das, was
unbedingt nétig ist

— wissen nicht, was fiir die
Schule wirklich wichtig ist

— verhindern eher, als dass sie ermdglichen

— arbeiten intransparent, geben ungern
Informationen weiter

— zeigen gerne ihre Macht,
vor allem beim Budget

Die Planer/innen S

— fithlen sich als Kiinstler,
wollen sich selbst

verwirklichen
— kennen Schule nur aus der
Sicht ihrer eigenen Schulzeit
— wissen nichts ttber moderne Pddagogik
und welche architektonischen
Realisierungen sie braucht

Die Politiker \ \ / 7

— wollen in der

Offentlichkeit

gut dastehen = =

— sehen nicht die A SN
Bedtirfnisse der / \
Kinder und Lehrer/innen,
sondern denken parteipolitisch

— interessieren sich nicht fiir
langfristige Entwicklungen

— miissen erst getrieben werden,
um etwas zu unternehmen

183

POTENZIALE

— kennen die Vorgaben und
Bestimmungen und wissen,
wie man das Mégliche
moglich macht

— behalten im komplizierten
Verfahren die Ubersicht

— sorgen fiir reibungslose Ablaufe
und die Abstimmung mit der Politik

— Ubersetzen Anforderungen
der Nutzer/innen in rdumliche
Arrangements

— holen aus den rdumlichen
Vorgaben ein Optimum heraus

— zeigen bei begrenzten finanziellen
Mitteln Spielrdume auf und
entwickeln Alternativen

— halten Demokratie fiir @gﬁi

wichtig und rdumen der

Bildung héchste Prioritét ein
— haben Erfahrung in der
Entwicklung einer Kommune @
— setzen sich fiir kommunale
Entwicklung ein - 8konomisch,
sozial und kulturell -, die mit guten
Bildungsangeboten erreicht werden kann



M3.DIALOG

S.80 ff.

Der Dialog zwischen Piddagog/innen und Planer/innen ist die zentrale Vorausset-
zung fir ein erfolgreich gefiihrtes Schulbauprojekt. Die dafiir notwendige Annéhe-
rung im Sehen und Denken, die Klarung einer gemeinsamen Sprache kann mit dem
folgenden Modul durchgespielt werden. Geeignet sind dazu die in Kapitel III ge-
schilderten »pédagogisch-rdumlichen« Begriffspaare: offen/geschlossen, flexibel/
fest, bewegt/ruhig etc. Im Folgenden wird dargestellt, wie ein solcher Dialog ange-
regt werden kann und welche Fragen dabei helfen, ein gemeinsames Verstandnis
von Kategorien und Begriffen an der Schnittstelle zwischen Pddagogik und Archi-
tektur zu gewinnen:

BEISPIEL: OFFEN UND GESCHLOSSEN

— Was verstehen die einzelnen Beteiligten genau
unter »offen«, was unter »geschlossen«...
... im padagogischen Kontext?
... im rdumlichen Kontext?

— Wie »offen« und wie »geschlossen« soll die Schule/
das Auflengelidnde nach dem Bau/Umbau sein?

— Wie kann der Raum die pddagogische Vorstellung
von »offen« respektive »geschlossen« unterstiitzen?

Ete.

Weitere Begriffspaare:

— flexibel und fest

— kontinuierlich und diskontinuierlich
— innen und auflen

— ruhig und bewegt

— nah und fern

— vielfaltig und einheitlich

— unbekannt und bekannt

— robust und fragil

— fertig und unfertig

213

Méglicher Ablauf

Schritt 1: Auswahl/Definition der Begriffspaare
Schritt 2: Kreativphase: Brainstorming zu den

ausgewéihlten Begriffspaaren

Schritt 3: Sichten, Ordnen und Priorisieren der gefundenen

Qualitaten/Problemfelder/Realisierungsideen

Schritt 4: Sammlung der offenen Fragen

Schritt 5: Zusammenfassen der Ergebnisse /

gegebenenfalls Definieren der nichsten Schritte

Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Wie lang?

Austausch zwischen Pddagog/innen, Architekt/innen/
Planer/innen und Verwaltung

Etablieren eines gemeinsamen Verstdndnisses von rdum-
lichen und paddagogischen Voraussetzungen und ihren
Zusammenhingen

Alle beteiligten Akteur/innen

Gegebenenfalls in Verbindung mit M2.5 (Leitbild), kann aber
auch eigenstédndig durchgefiihrt werden oder zu Beginn der

Arbeit am Raumprogramm im engeren Sinne (M6)

Ein Workshop oder mehrere Gespréachsrunden
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Welche Folgen hat der erweiterte Bildungsbegriff fiir den
Schulbau? Wie und unter welchen Voraussetzungen soll und
kann eine Schule sich zur Stadt, zum Quartier 6ffnen? Wel-
che Raumkonzepte sind fiir vielfiltige, heterogene Lehr- und
Lernformen geeignet?

Im folgenden Kapitel werden diese und weitere Fragen aus
stadtebaulicher und architektonischer Perspektive beleuch-
tet und konkretisiert. Eine Auswahl von Projekten und reali-
sierten Bauten gibt exemplarische Antworten auf die Fragen.
Der Blick wird auf kleine und grofie Schulen gerichtet, aber
auch auf andere Bildungsinstitutionen. Nationale und inter-
nationale Projekte, historische und zeitgenéssische Bei-
spiele zeigen Konzepte an den Schnittstellen von Stadtebau,
Architektur und Pddagogik. Die Beispiele werden entlang
von drei Themen kommentiert, die eng mit den 10 Thesen
dieses Buches verbunden sind:

1. Die Offnung von Bildungsbauten — ein Stiick Stadt

in der Stadt, ein Dorf unter Dérfern
2. Polyvalenz — vom Raumprogramm zu Lernszenarien
3. Historische Referenzen — ein riickblickender Ausblick

Die folgenden Projekte vermitteln ausschnitthaft eine
Vorstellung, welche architektonischen und stidtebaulichen
Maéglichkeiten in der Vergangenheit und heute genutzt
wurden und werden, um die pddagogischen Anforderungen
architektonisch zu beantworten. Jedes der Projekte hat dabei
seine spezifischen Voraussetzungen, die nicht eins zu eins
auf andere Projekte iibertragbar sind. Sie dienen vielmehr als
Referenz und zur Orientierung, wie Schulen und Bildungs-
bauten heute realisiert werden kénnen, denen die pddagogi-
sche Zukunft eingeschrieben ist. Sie sind Abbild eines fort-
wiahrenden, teils auch widerspriichlichen architektonischen
Diskurses um die »gute Schule«.

Die Beispiele haben nicht den Anspruch, einen Gesamt-
iiberblick zu den jeweiligen Themen zu geben — dazu miissten
viele weitere Schulen und Bildungsbauten zitiert werden. Die
hier gezeigten Projekte geben eine punktuelle Auswahl der
Autoren wieder, die einen kleinen Eindruck von der Vielfalt
mdglicher Realisierungen vermitteln will.



PROJEKTE: EXEMPLARISCHE UMSETZUNGEN ZWISCHEN

STADTEBAU, ARCHITEKTUR UND PADAGOGIK

S.30

S.126 ff.

Grundrisse miissen innerhalb ihrer funktionalen Zusammenhénge mit Szenarien
und Aktivitaten entwickelt und iiberpriift werden. Das schlieft die Frage ein, wel-
che Spielrdume fiir (noch) unbekannte, zukiinftige Lehrmethoden angeboten wer-
den, die als Bestandteil das Gesamtszenario eines Schulbetriebes ergénzen.

Vor diesem Hintergrund lasst sich auch von einem postfunktionalen Raum-
konzept sprechen, das eine Mischung von geplanten Szenarien, zweckgebundenen
Raumen und zweckungebundenen Leerstellen konstituiert. Die Qualitat solcher
Raumkonzepte misst sich daran, welche und wie viele Wahlméglichkeiten beste-
hen und welches Spektrum an Lernsituationen, an Gebrauchsarten und Atmo-
sphéren erdffnet wird.

Eine Form von Wahlméglichkeiten dreht sich um »rdaumliche Polyvalenz« - ein
Begriff, der bereits in den 1950er Jahren die Planung beschéftigte (vgl. auch das
néchste Unterkapitel »Historische Referenzen«). Gemeint sind damit sowohl rdum-
liche Vielfalt als auch unterschiedlich nutzbare Raume, die nicht monofunktional
angelegt sind. Polyvalenz besteht so aus einer Mischung aus fixen und variablen,
aus vieldeutigen und spezialisierten, aus offenen und geschlossenen Raumabfol-
gen oder Raumkombinationen. Daraus ergibt sich im Grunde ein fiktives Uberan-
gebot an Rdumen und Atmosphéren.

Ein Beispiel fiir postfunktionale Raumkonzepte sind Cluster, bei denen min-
destens drei Rdume so gruppiert werden, dass vielfaltige Kombinations- und
Verbindungs-, aber auch Trennungsméglichkeiten entstehen. Organisationsprin-
zipien wie das Raum-im-Raum-Modell, schrumpfende und wachsende Raumkon-
stellationen (Enfilade) oder das Konzept der inneren Raumdifferenzierung (in
dienende und bedienende, »leere« und infrastrukturelle Bereiche) erméglichen
ganz unterschiedliche Gebrauchsarten der Rdume. Insbesondere Verkehrsflichen
kénnen polyvalent konzipiert werden - durch multifunktionale Korridore, die im
Vergleich zum reinen Erschlieffungskorridor leicht verbreitet sind, damit sie auch
als Arbeitsplatze etc. dienen kénnen.

Bei den beschriebenen Raumkonzepten gilt es eine wichtige Voraussetzung zu
beachten, die in einer frithen Planungsphase festgelegt wird: Ublicherweise wird
gleich zu Beginn ein Raumprogramm definiert, das dann oft als unumstéfilich gilt.
In der Regel stammt es von Spezialisten, die Funktionen und Quadratmeterzu-
weisungen aus einer Mischung aus statistischen Erfahrungswerten, Normen und
betriebstkonomischem Kalkiil herleiten. Auch andere Planungsinhalte werden
an Experten delegiert, die sie unabhéngig voneinander - vergleichbar mit einer
Checkliste - ausfiillen. Dieser Planungsmethode entspricht eine Arbeitsteilung, die
genau jene Inhalte und Fragen ausblendet, die sich um die Wechselwirkungen zwi-
schen Padagogik, Stadtebau und Architektur drehen. Mit einem transdisziplinéren
Planungsverfahren hingegen kénnen diese Themen diskutiert und anhand von
Szenarien und Raumkonzepten konkretisiert werden.

2. Polyvalenz — Vom Raumprogramm zu Lernszenarien 301

Ein solches diskursives Verfahren wird in diesem Buch mit der Phase Null be-
schrieben, deren Bezeichnung insofern missverstiandlich sein kann, weil sie nicht
etwa einen »Null-Ertrag« hat, sondern im Gegenteil entscheidende Weichen stellt.
Die Bedeutung wird aber auch deshalb oft unterschétzt, weil es in dieser Planungs-
phase »noch nichts Sichtbares und Konkretes gibt«. Fiir das Resultat ist es jedoch
entscheidend, mit welcher Frage eine Projektentwicklung beginnt, selbst wenn
das Baubudget bereits feststeht: Die {ibliche Frage »Bauen wir eine Schule?« muss
umgewandelt werden: »Bauen wir ein Stiick Stadt und eine Schule?«. Die Frage
»Welche Lernformen und Lernszenarien wollen wir?« tritt an die Stelle von »Wie
viele Rdume und Quadratmeter erhalten wir?«.

Insofern wird sehr frith festgelegt, was auf die Dauer bestimmend ist. Umge-
kehrt gilt: Ist die Phase Null substanzlos und oberflichlich entwickelt worden, kann
sie die nichste Phase (Wettbewerbe, Ausfithrungsprojekte etc.) nicht korrigieren,
sodass von vorne - in der Regel mit einem mehrjéhrigen Zeitverlust - begonnen
werden muss, oder etwas gebaut wird, das den Nutzer/innen wenig nttzt.

Postfunktionale Raumkonzepte stehen also in einem direkten Zusammenhang
mit der Planungsmethode, die zum einen die Schnittstellen von Architektur und
Piadagogik thematisiert (und nicht ignoriert) und zum anderen Spielrdume fiir zu-
kiinftige (noch unbekannte) Lernszenarien vorsieht. Das heifit: Schulen und Bil-
dungsbauten miissen auch an ihrer Wandlungsfidhigkeit gemessen werden, um
gleichsam ein Geriist zum Weiterbauen bilden zu kénnen. Nur ein in diesem Sin-
ne »unfertiges« Bauwerk bietet jene notwendigen Spielrdume, damit Erfahrungen
produktiv einflieflen und umgesetzt werden kénnen.



2. ARCHITEKTUR

8. WIE LASSEN SICH RAUME FUR VIELFALTIGE

10. WIE LASST SICH DIE OFFNUNG VON

LERNSITUATIONEN GESTALTEN®?

Clusterartige Raumsequenzen erlauben es, durch
optische Verbindungs- und akustische Trennmég-
lichkeiten vielfaltige Raumkombinationen entste-
hen zu lassen: entweder durch Raumbereiche, die
unterschiedlich belichtet und ausgestattet sind, oder
durch kleine, geschlossene Raumboxen respektive
mobile Raumzellen. Mit beweglichen Systemen
kénnen Raumkonstellation entworfen, gebaut, ver-
andert und wieder abgebrochen werden.

Ein einfach umsetzbares Erweiterungspotenzial,
das auch fiir alte Schulhduser geeignet sein kann,
besteht in wachsenden Réaumen: Trennwénde oder
kleine Ttiren werden mit Doppeltiiren, Schiebetiiren
oder Faltwénden versehen. So kénnen kleine Raume
zu einem Grofiraum anwachsen. Getrennte Raume
lassen sich fiir temporére Aktivitdten verbinden und
mit wenig Aufwand kann ein evidenter Mehrwert
vorhandener R4ume generiert werden. Auch leicht
bewegbare Elemente, die den Raum unterschied-
lich gliedern, kénnen die Nutzungsméglichkeiten
erweitern: etwa variable Mébelkombinationen
oder rollende Schrinke, die durch ihre Hohlraume
zugleich akustisch und wandartig isolieren.

9.WELCHE ROLLE SPIELT DER AUSSENRAUM?

An einem Ort, wo sich Kinder und Erwachsene den
ganzen Tag authalten, sollten méglichst alle Unter-
richtsrdume mit Auflenflachen oder -réumen ver-
bunden sein, die als verldngerter (und barrierefreier)
Unterrichtsraum gelten kénnen. Dafiir geeignet sind
sowohl leere und neutrale Fliachen, Balkone oder
Terrassen als auch Orte und R4dume mit einer beson-
deren Atmosphére wie etwa Loggien, Wintergérten,
Arkaden oder Garten. Innen-Auflenrdume wie Malls
oder Passagen kénnen fiir gréfiere Veranstaltungen
und Prasentationen geeignet sein.

SCHULE NACH AUSSEN VERMITTELN?

Die offene, erweiterte Schule braucht - abgesehen
von der diversifizierenden Mischnutzung - eine
entsprechende stidtebauliche und 4sthetische
Codierung. Das gelingt einerseits durch alltagliche
Nutzungen und Tatigkeiten, die sichtbar machen,

dass auch nicht schulische Aktivitdten méglich sind.

Andererseits soll die Anbindung an die Umgebung
bewirken, dass die Schule sich auch zum Quartier
hin 6ffnet. Eine solche Codierung kann sich auf
spezifische stadtlandschaftliche Motive oder auf
raumliche Verschrankungen mit Straflen, Wegen,
Platzen oder Parkanlagen beziehen. Dabei geht

es um das Selbstverstindnis, dass die Schule zum
Ort gehért - mit seinen schénen und hésslichen
Eigenschaften. So werden auch in dsthetischer Hin-
sicht die sichtbaren und unsichtbaren Schwellen
der Bildungsinstitutionen abgeschliffen.

11. WELCHE FUNKTION HABEN OFFENE
SCHULEN FUR DIE STADT?

Bildung ist - und wird verstéarkt - ein Bestandteil
urbaner Kultur. Damit ist unmittelbar die Chance
fiir die Schulen verbunden, sich in das stadtische
und &ffentliche Alltagsleben zu integrieren und
selbst ein Teil dieses Alltags zu werden. Ganztags-
schulen werden diese stadtebauliche Anreicherung
im Besonderen wahrnehmen. Dieser Bedeutungs-
wandel ist umso relevanter, als es sich deutlich ab-
zeichnet, dass Ganztagsschulen in absehbarer Zeit
alle anderen Formen von Schulen in den Hinter-
grund stellen werden, da sie die demografischen
und gesellschaftlichen Entwicklungen wie die
verénderten Bediirfnisse und Lebensgewohnheiten
am besten antizipieren.

Die herkémmliche Trennung von Ausbildung
und Bildung, von Wissensproduktion und Bildung,
von Wohnen und Arbeiten, von Offentlichkeit
und Lehrbetrieb, von Schulhaus und Stadt wird

sich in Zukunft aufweichen. Schon heute besteht
die Tendenz - in der Schweiz, Holland, Finnland,
Norwegen, Kanada und Australien -, Schulhduser
nicht mehr als Zweckgebaude oder Baugattung zu
verstehen, sondern als polyfunktionale Gebaude.

12. WORAN KANN SICH EINE ZEIT-
GEMASSE PROJEKTIERUNG VON SCHULEN
ORIENTIEREN?

Ausgangspunkt eines Schulbauprojektes kann

nicht mehr die Frage sein, wie viel Quadratmeter
welche Funktionen benétigen - sondern umgekehrt:
Welche Lernsituationen kénnen und sollen entste-
hen? Welche sollen nebeneinander bestehen, welche
getrennt werden? Und welche R&ume und Atmo-
sphéren sind dafiir geeignet? Diese Fragen kénnen
nur individuell und abhéngig vom stadtebaulichen
Kontext sowie den Méglichkeiten einer Schule be-
antwortet werden.

Die Vielfalt und Komplexitit kénnen die bislang
iblichen Raumprogramme weder spiegeln noch
erftillen. Auch wenn sie die Basis einer Planung
bleiben, sollten sie mit einer anderen planerischen
Methode tiberlagert und reflektiert werden, die
weniger flichen- und objektfixiert ist: Diese Methode
ist nicht nur realitdtsndher als abstrakte Quadrat-
meterzahlen und Raumprogramme, sie erleichtert
auch die Entscheidung, welche Lernszenarien er-
wiinscht sind und welche nicht. Dartiber hinaus sind
Szenarien vorstellbar, die erst in Zukunft relevant
werden kénnen - etwa durch neue Lehr- und Lern-
methoden.
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13. SCHULE IST PERMANENT IM WANDEL -
WAS BEDEUTET DAS FUR DEN SCHULBAU?

Die planerische Komplexitit von Schulen entspricht
objektiven Ungewissheiten, sodass die Planung wie
das Bauen von Schulen kein Ende kennen kann -

im doppelten Sinn nicht: Lehrmethoden werden
stdndig erneuert, was rdumliche Anpassungen erfor-
dert. Zudem &ndern sich die Mafistabe fiir »schén«
und »héasslich«. Schulen sollen deshalb im Hinblick
auf ihre Wandlungsféhigkeit geplant werden und
ein Gertlist zum Weiterbauen bilden.



