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Bildungsqualitit in unwirtlichen Rdumen?

Schulraum als Stiefkind im Bildungsdiskurs
Joachim Kahlert, Kai Nitsche und Klaus Zierer

»Wenn ich angeben sollte, was ich mir unter einem idealen Gebiude
fir die Schule vorstelle, so wiire nicht gleich das fertige Resultat wichtig,
sondern die Art und Weise, wie es zustande kommt.“

(Oskar Negt 1997, S. 260)

Im Rahmen eines mehrjihrigen Forschungs- und Entwicklungsprojekts zur For-
derung des Hérens und Zuhérens in der Schule (vgl. Kahlert u.a. 2004) offenbar-
te ein Fiinftkldssler im Interview seinen Unmut tiber schlechte Lernbedingungen
in seinem Klassenraum:

LIch sitze ganz hinten und die Kinder, die ganz vorne sitzen, denen ist das ja egal. Die
sind der Lehrerin ganz nah, die héren das ja. Und ich sitze ganz hinten. Manchmal liest
sie ein Dikeat und ich kann nicht gut héren, was sie gesagt hat. Und dann lasse ich viele
Liicken und komme nicht mit und werde wiitend ...“ (Hauptschiiler, 5. Jg.)

Der Schiiler erlebte offenbar regelmiflig Unterrichtssituationen, die nach dem
derzeitigen Erkenntnisstand der Lehr-Lern-Forschung als Merkmale schlechten
Unterrichts gelten: mangelnde Klarheit, unfaire Leistungsanforderungen, das Ge-
fiihl, ungerecht behandelt zu werden, und Hilflosigkeit, weil man nichts dagegen
ausrichten kann.

Allerdings wissen wir nicht, worauf diese Erfahrungen des Schiilers wirklich zu-
riickzufiihren sind: Spricht die Lehrerin gewdhnlich zu undeutlich, ist die Klasse
zu unruhig oder leidet der Schiiler unter einer nicht diagnostizierten Beeintrich-
tigung des Horvermégens? Moglicherweise liegt es aber auch an der Raumakustik
im Klassenzimmer. Vielfach belegt ist, dass die Raumqualitit Sprachverstindlich-
keit und damit auch Lernméglichkeiten beeintrichtigen kann (vgl. z.B. Klatte/
Lachmann 2009, Klatte/Lachmann/Meis 2010).

Seit vielen Jahren wird ein grofler Aufwand betrieben, um die didaktischen und
methodischen Komponenten nachhaltig wirksamen Lernens und guten Unter-
richts zu erforschen und die jeweiligen Erkenntnisse fiir die Lehreraus- und -fort-
bildung sowie fiir die Beurteilung von Lehrkriften und fiir die Evaluation von
Schulen zu nutzen. Hingegen finden die lernférderlichen und lernbehindernden
Einfliisse von Schul- und Klassenriumen noch viel zu wenig Beachtung. So er-
gab eine Durchsicht von sechs in Deutschland erscheinenden fithrenden erzie-
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hungswissenschaftlichen Zeitschriften der Jahrginge 2002 bis 2012 (Oktober)!
lediglich vier Beitrige, die sich schwerpunktmiflig mit dem Schulbau bzw. mit
baulichen Fragen der Klassenraumgestaltung beschiftigten. Hinzu kamen drei
Rezensionen entsprechender Biicher. Man kann daher wohl zustimmen, wenn
eine ,erzichungswissenschaftliche Resistenz gegeniiber Fragen der Architekeur®
(Hasse 2009, S. 375) konstatiert wird.

Im Folgenden wird zunichst herausgestellt, warum dem Schulbau mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt werden sollte (1). Im zweiten Teil wird dargelegt, dass Erkennt-
nisse der Lern- und Unterrichtsforschung tiber die Gestaltung nachhaltig wirk-
samer Lernumgebungen im schulischen Alltag zu wenig wirksam werden, wenn
die Einfliisse des gebauten Raumes auf Wahrnehmung, Kommunikation, Erleben
und Handeln nicht ausreichend beriicksichtigt werden (2). Der Beitrag schlief3t
mit einem Uberblick iiber die Schwerpunkte des vorliegenden Bandes (3).

1 Raumgqualitit — eine wenig beachtete Rahmenbedingung
des Lernens und Lehrens in der Schule

Ob in der Schule und im Unterricht gut gelernt wird oder gelernt werden kann,
hingt nicht nur von den Fihigkeiten und Interessen der Schiilerinnen und Schii-
ler, der Eignung von Lernmaterialien sowie von dem pidagogischen und fachli-
chen Konnen der Lehrkrifte ab, sondern auch von der Qualitit der Riume, die
der Bildung junger Menschen dienen sollen:

¢ Seit Langem ist bekannt, dass Lichtfiihrung, Grofle des Raumes im Verhiltnis
zur Zahl der Nutzer (Walden 2008), vorherrschende Farben und Formen (Fors-
ter 2011, S. 488 £.; Opp 2010, S. 12; Unger/Brosch 2010, S. 87 ff.), Méblierung
und akustische Parameter Wohlbefinden und Lernleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler beeinflussen (vgl. Kenkmann 2011, S. 11 £) und dass eine von
Schiilerinnen und Schiilern positiv erlebte Schulumgebung Vandalismus entge-
genwirke (vgl. Rittelmeyer 2007, S. 9).

* An diese und weitere Erkenntnisse schlieffen sich grundlegende architekeonische
Forderungen an, zum Beispiel nach ,organisch-lebendig” wirkenden Schulbau-
ten, in denen wiederholende und serielle Elemente moglichst ebenso vermieden
werden sollten wie grelle Farben, enge Flure, iiberladen dekorierte Klassenriu-
me und harte Kontraste beim Ubergang zwischen Winden, Siulen, Tiiren und
Gelindern. Solche Kontraste wiirden bedringend und beengend wirken (ebd.).
Stattdessen sollten Variationen zum Beispiel von Fenstern, Tiiren und Relieffor-
men ,das visuelle Erkundungsverhalten provozieren® (ebd., S. 10).

1 ,Die Deutsche Schule, ,Pidagogische Rundschau®, ,Unterrichtswissenschaft®, ,Vierteljahres-
schrift fiir wissenschaftliche Pidagogik®, ,Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft®, , Zeitschrift fiir
Pidagogik*
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* Neben architektonischen Anspriichen, die mit dsthetischen und/oder wahrneh-
mungspsychologischen Argumenten begriindet werden und die auf eine stimu-
lierend wirkende riumliche Lernumgebung zielen, lassen sich Anforderungen
an Schul- und Klassenriume auch mit Erfordernissen guten Unterrichts be-
griinden. So fithrt zum Beispiel Gabriele Faust aus, Riume fiir die Grundschule
miissten geniigend Platz fiir Arbeitsmaterialien bieten, Ubersichtlichkeit fiir
alle Beteiligten erméglichen, den Wechsel zwischen kooperativen und indivi-
duellen Arbeitsphasen unterstiitzen und — nicht zuletzt mit Blick auf die Aus-
weitung von Ganztagsangeboten — Raum zum Arbeiten und Erholen gewihren
(vgl. Faust 2005, Faust 2007).

* Diese Anspriiche gelten auch fiir Riume in weiterfiihrenden Schulen. Dariiber
hinaus sollten deren Gebiude auch speziellen Belangen Jugendlicher Rechnung
tragen, die zum Beispiel Schule als Biihne nutzen, um ihre altersspezifischen
Bediirfnisse nach Verstindigung iiber Moden, Stile, Konsumvorlieben und an-

deres mehr zum Ausdruck zu bringen (vgl. Willems/Eichholz 2008, S. 896 f.).

Diese und viele weitere gut begriindbare Anforderungen an die Gestaltung von

Riumen fiir die Bildung werden im Schulbau nicht geniigend beachtet. Zwar

beschworen Politiker, Funktionire von Verbinden und Stiftungen sowie Wirt-

schaftsvertreter die Bildung von Kindern und Jugendlichen als hohes Gut. Doch
die bebaute Umwelt, in denen Bildung stattfinden soll, legt ein anderes Zeugnis
ab:

* Vielerorts gentigen Schulbauten nicht einmal minimalen 4sthetischen und hy-
gienischen Anspriichen (vgl. z.B. Braum/Heitele 2010, Opp 2010).

¢ Selbst unter Gesichtspunkten des Unfallschutzes sind Schulriume nicht immer
zufriedenstellend (vgl. Blaumeier 2009).

* Die akustischen Rahmenbedingungen in vielen Klassenriumen sind ungiinstig
fiir das Sprachverstehen (vgl. Zennhardt 2003).

* Riumliche Enge erzwingt verdichtete Kommunikation, schrinkt Riickzugs-
méglichkeiten ein und kann somit auch das soziale Klima belasten (vgl. Foster
2011, S. 489 f.).

* Im internationalen Vergleich erreichen die Investitionen in den Schulbau in
Deutschland nur Mittelmaf§ (vgl. Lederer 2010, S. 20).

* Zusammenfassende Bestandsaufnahmen bemingeln, Gebiude seien zu ano-
nym, unzureichend instand gehalten, béten wenig Moglichkeiten, unterschied-
lichen Nutzungserwartungen gerecht zu werden, hitten zu wenig Gemein-
schaftseinrichtungen fiir Lehrer und Schiiler, wirkten ungepflegt und seien
noch weit davon entfernt, barrierefreie Zuginge fiir Menschen mit Behinde-

rung zu gewihren (Walden 2007, S. 130 ff.).
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Selbstverstindlich treten solche Mingel nicht iiberall auf. Doch angesichts der

Anstrengungen, die heute unternommen werden, um die Qualitit von Schule und

Unterricht zu verbessern, erstaunt die geringe Wertschitzung, die mit dem gebau-

ten Raum Schiiler(inne)n und Lehrer(inne)n gegeniiber zum Ausdruck kommt:

Hunderte von Stunden im Jahr verbringen sie in Riumen, die oft erschweren, was

dort eigentlich erméglicht werden soll — gut zu lernen und zu lehren.

Dabei ist die Wirkung des gebauten Raumes auf Menschen keineswegs nur auf

naturwissenschaftlich und mathematisch messbare Parameter zuriickzufiihren.

Der vermessbare Raum mit seinen Ausdehnungen, Eigenschaften und relationa-

len Strukturen wird iiberlagert von einem erlebten Raum, der mit Bedeutung

belegt ist und der dem hinreichend sozialisierten Besucher vermittelt, was von
ihm erwartet wird, wenn er sich dort aufhilt.

So werden Riume durch institutionalisierte Verhaltenserwartungen zu sozialen

Riumen, die Nihe, Distanz, Privatheit, Offentlichkeit, erwiinschte Normierung

oder Vielfalt von Verhaltensméglichkeiten zum Ausdruck bringen (vgl. z.B. Hasse

2007, Willems/Eichholz 2008). Riume rufen Sicherheit oder Unsicherheit her-

vor, kénnen Macht einer Institution ausdriicken, Vertrauen wecken und Gebor-

genheit vermitteln, Vielfalt an Handlungen und Verhaltensweisen zulassen oder

Gleichférmigkeit begiinstigen (vgl. Bihme/Herrmann 2011).

Allerdings ist auch die Wirkung des sozialen Raums auf Menschen, die sich dort

authalten, nicht determiniert. So unterscheidet Bo//now den mathematischen und

physikalischen Raum vom subjektiv empfundenen Raum, ,wie er sich dem kon-

kreten menschlichen Leben erschlieft“ (Bollnow 2000, S. 18).

Das Zusammenspiel von gebauter Materialitit, institutionalisierten Erwartungen

und individuellem Erleben sei an einigen Beispielen, die sich zunichst nicht auf

Schule und Unterricht beziehen, verdeutlicht.

* Der Besucher eines Museums wird in der Regel mit anderen Vorstellungen iiber
das, was ihn erwartet — und was man von ihm erwartet — die Riume betreten,
als der Besucher einer Kirche. Aber auch dort ist die Wirkung des Raumes
nicht nur von der gebauten Materialitit abhingig, sondern auch von dem, was
man an Vorstellungen und Intentionen mitbringt: Die gleiche Anordnung von
Sitzbinken, Altar und Kanzel wirken auf den, der zur stillen Andacht kommt,
anders als auf die bei einer Hochzeit Anwesenden (vgl. Zierer 2012, S. 92). Und
auch diese werden den gleichen Raum individuell unterschiedlich, nimlich be-
einflusst von der personlichen Nihe zum Ereignis, erleben: Die ,, Gestimmtheit
des Raumes® (Bollnow 2000) diirfte fiir die Brautmutter eine andere sein als fiir
einen Kirchenbesucher, der zufillig anwesend ist.

* Wer die Schalterhalle eines Bankgebiudes betritt, erwartet andere Verhaltens-
weisen der sich dort authaltenden Menschen als von den Gisten einer Teestube,
die er danach aufsucht. Aber auch dort ist die Wirkung des umbauten Raumes
auf die Besucher nicht immer gleich. Findet dort eine Autorenlesung statt, mag
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alles Aufere, wie zum Beispiel die Anordnung von Stiithlen und Tischen, so sein
wie an einem gewdhnlichen Nachmittag. Aber die von den Besuchern des Rau-
mes erwarteten Verhaltensweisen unterscheiden sich erheblich von dem Raum
im Normalbetrieb: Rege Unterhaltung an den Tischen wire fiir eine Zeit lang
unpassend. Und wenn in der eingangs angefiihrten Schalterhalle einer Bank
eine Vernissage stattfindet, bekommt der Raum eine andere Anmutung als in
der diskreten Geschiftsatmosphire, in der die kleinen und groflen Finanztrans-
aktionen besprochen werden.

So kann der gleiche Raum selbst von ein- und demselben Menschen, je nach

mitgebrachter Stimmung und Absicht, verschieden erlebt werden. Entsprechend

gilt auch fiir die gebauten Eigenschaften von Schul- und Klassenriume, dass ihre

Wirkung sich nicht als normierte Reaktion auf physikalische, mathematische oder

chemisch-biologische Sachverhalte einstellt.

* Eine triste Gestaltung des Klassenraums wird im Zusammenhang mit einer ne-
gativen sozialen Erfahrung, wie Zuriickweisung durch andere oder der Riick-
meldung einer nicht unzureichenden Leistung an einen Schiiler, anders erlebt
als in Situationen, in denen der gleiche Schiiler Erfolgserlebnisse verbucht.

* Die baulich bedingten Einschrinkungen der Sprachverstindlichkeit in Klassen-
riumen mit ungiinstigen akustischen Bedingungen variieren mit dem Horver-
mogen der Schiilerinnen und Schiiler sowie mit dem Grad der Beherrschung
der Verkehrssprache. Zwar ist das menschliche Gehirn in der Lage, die durch
Storgerdusche oder mangelnde akustische Qualitit des Raumes verursachten
Unverstindlichkeiten teilweise zu kompensieren. Aber gerade jiingeren Kin-
dern sowie Schiilern, die nicht in ihrer Muttersprache unterrichtet werden, und
Schiilern mit Sprachdefiziten fillt es schwerer, die nicht angekommenen Laut-
informationen zu iiberbriicken (Bormann u.a 2003).

* Ob Schulgebiude anregend wirken, als Chance fiir Riickzug und Anonymitit
wahrgenommen oder cher langweilig und trist erlebt werden, ist auch eine Fra-
ge des Alters (vgl. Rittelmeyer 2007, S. 10). Selbst in der gleichen Altersstufe
wird die Grofle von Riumen unterschiedlich etlebt (vgl. Kenkmann 2011, S.
12).

Weil Wahrnehmung und Erleben von Riumen variieren, gibt es zwar kein ideales
Raumkonzept fiir Schul- und Klassenrdume (vgl. Brosch 2010, S. 65 f.). Aber dies
ist kein Grund, der Raumqualitit in der Schule wenig Beachtung zu schenken.
Bildung und Erziehung benétigt Vertrauen der Kinder und Jugendlichen, dass die
Anforderungen und Zumutungen, die Schule und Unterricht an sie stellen, wohl
durchdacht und zu ihrem Nutzen sind. ,Vertrauen ist das Ergebnis der Uberzeu-
gung, dass die Welt im Allgemeinen und Menschen im Besonderen es so gut mit
mir meinen, wie ich mit ihnen® (7homas, o. Jg. S. 5).
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Ohne Vertrauen ist Erziechung und Bildung nicht méglich (Bollnow 1964, S. 18).
Doch Vertrauen ist leicht verspielt, es muss immer wieder erworben und deshalb
auch von der Institution Schule gepflegt werden (vgl. Gebauer/Hiither 2004).
Schul- und Unterrichtsgebiude, die — entgegen der Bildungsrhetorik — eine ge-
ringe Wertschitzung fiir die dort Lernenden zum Ausdruck bringen, untergraben
den Vertrauensvorschuss, der von der erziehenden Generation fiir die Lernzu-
mutungen und Leistungserwartungen an Schiilerinnen und Schiiler in Anspruch
genommen wird.

Wie konnen Kinder und Jugendliche darauf vertrauen, dass die (Bildungs-) Welt
es gut mit ihnen meint und dass sie in Schulen nach bestem pidagogischen Wis-
sen und Gewissen gefordert werden sollen, wenn Klassen- und Schulriume un-
wirtlich wirken und bereits rein duflerlich davon kiinden, dass der Aufenthalt
dort nicht angenehm, geschweige denn inspirierend ist? Wen wundert es, dass
Schiilerinnen und Schiiler nach einigen Jahren Erfahrung mit Schule froh sind,
wenn der Unterricht vorbei und die Schule endlich aus ist?

Sicherlich hat daran auch eine verbesserungswiirdige Methodik und Didaktik des
Unterrichts ihren Anteil. Weder garantiert ein gut ausgestatteter und gestalteter
Raum schon eine gute Pddagogik noch verhindern schlechte Riume zwangsliufig
guten Unterricht. So schlieft zum Beispiel ein Uberblick iiber die Geschichte des
Schulbaus mit dem Hinweis, auch in wilhelminischen Schulkasernenbauten sei es
humanistisch gesonnenen Lehrern gelungen, guten Unterricht zu halten (Bilstein
2007, S. 116). Allerdings wird genau dies durch eine schlechte Raumqualitit un-
nétig erschwert (vgl. auch Opp 2010, S. 11).

2 Unzulingliche Riume erschweren guten Unterricht

Seit der ,.kognitiven Wende“ in den sechziger Jahren konzentriert sich die wissen-
schaftliche Beschiftigung mit dem Lernen auf kognitive Prozesse, die aus Reizen
tiberhaupt erst bedeutsame Informationen und aus bedeutsamen Informationen
verfiigbares Wissen machen. Dazu gehoren Interpretationen, Denkweisen, Auf-
merksamkeitspriorititen, Wahrnehmungsgewohnheiten und Gedichtnis sowie
Strategien der Bewertung, Einordnung und Abrufung von Informationen (vgl.
Hasselhorn 2009).

Zwar wird betont, dass seit einigen Jahren vermehrt auch dem Einfluss des situa-
tiven Kontextes, in dem gelernt wird, Aufmerksamkeit gewidmet wird (vgl. z.B.
Renkl 2010, S. 737). Aber dies gilt kaum fiir die riumlichen Bedingungen des
Lehrens und Lernens.

So beschiftigt sich die Lehr-Lern-Forschung unter anderem mit der Stimulation
von Interesse und Motivation als Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen (z.B.

Meiller 2008; Schiefelel Krapp/Schreyer 1993; Jerusalem 2009, S. 430), mit dem
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Einfluss von Erfahrung, vorhandenen Vorstellungen und Vorwissen auf den Er-

werb von langfristig verfiigharem Wissen und Kénnen (vgl. z.B. Renk/ 2008; Spi-

ro/fehng 1990) sowie mit der lernférdernden Wirkung bewusst eingesetzter Lern-

strategien (vgl. Mandl/Friedrich 2006).

Pointiert zusammengefasst kommen die zahlreichen Studien im Rahmen der

Lehr-Lern-Forschung zu dem Ergebnis, Lernen wiirde unterstiitzt, wenn Lernen-

de

* cin lohnenswertes Ziel sehen

* den Weg zumindest als zufriedenstellend erleben

* die inhaltich neuen Aspekte durch variantenreiche Verkniipfung mit vorhan-
denem Wissen und mit Anwendungsaufgaben verankern

* beim Lernen geplant vorgehen

Allerdings werden die Befunde weitgehend frei von Uberlegungen zu den riumli-
chen Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet, ermittelt und kommuniziert.
Dies gilt auch fiir die Ertrige der Unterrichtsforschung iiber lernwirksamen Un-
terricht, wie sie in zahlreichen Zusammenfassungen nachlesbar sind (vgl. z.B.
Brophy 2000, Helmke 2009, Lipowsky 2007, Liiders/Rauin 2008, Meyer 2004).
Danach wiirden u.a. folgende Merkmale die Lernwirksamkeit von Unterricht be-
glinstigen:

¢ Klare Strukturierung des Unterrichts: Inhalte und Ziele miissen verstindlich
vermittelt und Prozesse klar strukturiert werden. Die Verdeutlichung von Zu-
sammenhingen unterstiitzt sinnvolles Lernen und Behalten.

o Effektive Klassenfiihrung: Sie zeichnet sich durch intensive Nutzung der Lern-
zeit, Vermeidung von Stérungen und Einhaltung von Regeln aus.

* Lernférderliches Klima im Klassenraum: Eine intakte Lernumgebung, in der
Wertschitzung zum Ausdruck kommet, und eine respekevolle Lerngemeinschaft
wirken sich forderlich auf Lernen aus.

* Sinnstiftende Kommunikation: Die Beteiligung der Schiiler bei der Planung
und Gestaltung des Unterrichts sowie der Aufbau einer respekevollen Ge-
spriachskultur unterstiitzen das lernforderliche Klima.

* Vorbereitete Umgebung: Sinnvolle und geschickte Raumnutzung begiinstigt
Ordnung, schafft Bewegungsméglichkeiten und eréffnet Spielraum fiir die 4s-
thetische Gestaltung.

¢ Individuelle Férderung: Durch individuelle Lernstandsanalysen, innere Diffe-
renzierung und Forderpline wird der heterogenen Schiilerschaft so weit wie
méglich entsprochen.

e Sinnvolle Ubung: Schiiler brauchen variationsreiche und angepasste Ubungs-
formen. Diese erfordern angemessene und gegebenenfalls individuell abge-
stimmte Lernumgebungen, fiir die Raum zur Verfiigung stehen muss.
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* Methoden und Strategien: Lehrer niitzen verschiedene Inszenierungstechni-
ken und vermitteln den Schiilern Lernmethoden und Arbeitsstrategien, die die
Schiiler zu zunehmend selbststindigem Lernen fiihren.

* Kooperative Arbeitsformen: Schiiler lernen effektiv durch Austausch, Kommu-
nikation und Kooperation in Partner- oder Gruppenarbeit.

* Nachvollziehbar formulierte Leistungserwartungen: Durch angemessene und
klar formulierte Leistungserwartungen und Riickmeldungen der Lehrkraft wer-
den Anforderungen transparent.

Die Orientierung an diesen und weiteren Merkmalen soll Effektivitit und Qua-
litdt von Unterricht verbessern. Dies soll mit einer optimierten Aus- und Fortbil-
dung der Lehrkrifte einhergehen. Neben ihrer Orientierung an fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Beziigen stehen personale Eigenschaften, Strategien
und Kompetenzen der Lehrpersonen im Mittelpunkt, die sich auf das Klassen-
management auswirken (vgl. Bromme/Haag 2008, Wellenreuther 2009) und die
Arbeit im Team unterstiitzen sollen.

Allerdings sind weder die Befunde der Lehr-Lern-Forschung noch der Unter-
richtsforschung Konstruktionsanleitungen oder gar Rezepte fiir das Arrangieren
erfolgreicher Lernsituationen.

Zu Recht weisen griindliche und umfangreiche Auswertungen des Forschungs-
standes darauf hin, dass eine , pragmatische Kombination® (Reinmann-Rothmeier/
Mandl 2006) verschiedener Lehrmethoden sinnvoll wire. Denkbar seien ,ganz
unterschiedliche Muster erfolgreichen Unterrichts® (Helmke 2009, S. 170). De-
fizite in einem Bereich kénnten durch Stirken in anderen Bereichen kompen-
siert werden (ebd.). Es gibe weder eine theoretisch einheitliche Basis (vgl. Helmke
2009, S. 168) noch methodisch so eindeutig abgesicherte empirische Befunde
(vgl. Liiders/Rauin 2008, S. 736 ff.), die es erlauben wiirden, einzelne Merkmale
und Kriterien fiir Unterrichtsqualitit in den Rang eines Prinzips zu erheben, das
unbedingt befolgt und eingehalten werden miisste.

Diese mangelnde Technisierbarkeit von Wissen iiber Unterricht zu Planungs- und
Handlungsmustern fiir Unterricht liegt zum einen daran, dass Unterricht als ein
soziales Geschehen in hohem Mafle situationsabhingig und darum mit gene-
ralisierbaren Regeln nicht angemessen zu gestalten ist. Vorwissen und Kénnen
der Schiilerinnen und Schiiler, die zur Verfiigung stehende Zeit, der Zugang zu
Medien, aktuelle Geschehnisse und vieles mehr konstituieren ein Handlunggsfeld,
das von Klasse zu Klasse und von Stunde zu Stunde niemals identisch ist. Hin-
zu kommt, dass die von Lehrerinnen und Lehrern verfolgten Ziele und Schwer-
punkte auch im Rahmen der vorgegebenen Lehrpline und Richtlinien variieren
kénnen, ja miissen, wenn sie den Lernvoraussetzungen der Klasse und dem Lern-

2 Dieser und der folgende Absatz folgen der Argumentation in Kahlert 2012.
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fortschritt der Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden sollen. Allein die von pi-

dagogischen Erwigungen abhingigen unterschiedlichen Antworten auf die Frage,

wie viel Zeit zum Erarbeiten, Uben, Anwenden, Vertiefen, Differenzieren oder

Verzweigen eines Unterrichtsinhalts genutzt werden sollte, bringen Zielkonflikte

mit sich und konstituieren relevante Unterschiede fiir die Begriindbarkeit metho-

discher Mafinahmen und sozialer Arrangements zur Unterstiitzung des Lernens
durch Lehren.

Zum anderen beeinflussen aber auch die unterschiedliche Gestaltung und das

unterschiedliche Erleben des bebauten Raumes die Umsetzbarkeit der oben ge-

nannten Merkmale guten Unterrichts:

¢ So fillt es schwer, das Klima im Klassenraum als lernforderlich zu erleben, wenn
die akustischen Bedingungen die Verstindlichkeit von Sprache erschweren und
die von der unvermeidbaren motorischen Unruhe erzeugten Geriusche durch
die Halligkeit des Raumes verstirkt werden. Auch Enge, ungiinstige Méblie-
rung, sterile Formen, unpassende Farben begiinstigen wohl kaum die Entste-
hung einer Atmosphire, die als lernunterstiitzend wahrgenommen wird.

¢ Sinnstiftende Kommunikation und Klarheit werden sowohl von einer schlech-
ten Raumakustik als auch von einer ungiinstigen Sitzordnung beeintrichtigt,
die Schiilerinnen und Schiiler daran hindert, Gestik und Mimik der Sprechen-
den und Zuhérenden wahrzunehmen.

* Damit Lernmaterialien und Medien fiir eine vorbereitende Lernumgebung be-
reitgestellt und dem Arbeitsverlauf entsprechend genutzt werden kénnen, miis-
sen Riume ausreichend Platz fiir Ablage und Zwischenlagerung bieten.

¢ Der gezielte Einsatz von Ubungsphasen, die Differenzierung fiir individuelle
Forderung, das Vermitteln und Uben von Lernmethoden und Arbeitsstrategi-
en sowie der Wechsel zwischen Einzelarbeit und kooperativen Arbeitsformen
erfordert neben ausreichendem Raum zur Gestaltung entsprechender sozialer
Arrangements ein Mobiliar, dessen Anordnung man flexibel verindern kann.

Weitere Einbufien an Unterrichtsqualitit durch unzureichend konzipierte Schul-
riume nennt in Bezug auf Unterrichtsmethoden, Individualisierung, Leistungs-
beurteilung und Wohlbefinden Vage/ (2011, S. 439 £.). Allerdings lassen sich die
Anspriiche von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern, Architek-
ten, Sicherheitsbeauftragten und Sachaufwandstrigern an Schulriume nicht vél-
lig miteinander harmonisieren. Schon die Bediirfnisse einer Klasse sind nicht auf
eine andere zu iibertragen (vgl. Jakobi/Braun 2010). Befragungen von Kindern
iiber Wiinsche im Hinblick auf Schul- und Klassenriume offenbaren ein breites
Spektrum an Vorlieben, die nicht alle realisierbar sind (vgl. z.B. Kenkmann 2011,
S. 17 ff). Hinzu kommt, dass solche Befragungen jeweils die Bediirfnisse und
Wiinsche der gegenwirtigen Schiiler- und Lehrergeneration erfassen. Aber Riu-
me, die heute gebaut werden, werden noch Jahrzehnte genutzt, von Lehrenden
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und Lernenden, die selbst wiederum neue Erfahrungen, Bediirfnisse und Ansprii-
che in die Schule mitbringen werden, deren Ridume dann allenfalls Zeugnis able-
gen von vergangener Modernitit.

Nicht zuletzt wegen dieser Heterogenitit und der Dynamik von Nutzungsan-
spriichen gilt die Mdglichkeit zur Anpassung an sich wandelnde Bediirfnisse als
eine grundlegende Anforderung an den Schulbau (vgl. Schneider 2005; Sigurdar-
dottir/Hjartarson 2011; Vaissiére 2005). In Zukunft wird daher der Bedarf nach
Verstindigung zwischen den unterschiedlichen Gruppen, die mit dem Schulbau
befasst und vom Schulbau betroffen sind, weiter zunehmen. Die Beitriige des
vorliegenden Bandes méchten Architekten, Sachaufwandstrigern, Schiilerinnen
und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern sowie engagierten Eltern eine Grundlage
dafiir bieten, ihre Belange verstindig und mit Blick fiir die Anliegen anderer in
den notwendigen Diskurs einzubringen. Konkrete Beispiele sollen zu einer Wei-
terentwicklung der rdumlichen Bedingungen anregen. Damit bietet der Band eine
»Kasuistik des Méglichen®.

3 Die Beitrige des vorliegenden Bandes

Um das ,Mégliche® theoretisch zu fundieren, wird ,Raum® im ersten Teil dieses

Bandes aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Im zweiten Teil werden

konkrete Elemente der Schulraumgestaltung erliutert, die {iber die rein architek-

tonische Gestaltung hinausgehen. Schliefilich verdeutlicht der dritte Teil exempla-
risch die Umsetzung innovativer Anspriiche an die Schulraumgestaltung.

* Katharina Ridder und Rotraur Walden erdffnen den ersten Teil mit einer psy-
chologischen Betrachtung des Raumes. Dabei zeigen die Autorinnen, wie In-
teraktionen zwischen Menschen — insbesondere Kindern — und Raum mit un-
terschiedlichen Wahrnehmungen von Raum einhergehen. Davon ausgehend
entwickeln sie Anspriiche an Klassenzimmer als Lern- und Lebensraum.

* Der Beitrag von Stephan Giinzel erschlieffit den Raumbegriff aus einer philoso-
phisch-anthropologischen Perspektive von der Antike iiber die Neuzeit bis zur
Moderne und iibertrigt diese Uberlegungen auf Schulriume.

* Mit den gesellschaftlichen Aspekten der Schulraumgestaltung setzt sich der Ar-
tikel von Thomas Briisemeister auseinander. Es wird deutlich, dass gesellschaftli-
che Verinderungen auch das Verstindnis von Riumen beeinflussen.

* Die historische Perspektive auf Schulbau und -raum steht im Mittelpunke des
Beitrags von Heidemarie Kemnitz. Sie stellt dar, inwieweit die Gestaltung von
Schulhiusern und Klassenraum im Laufe der geschichtlichen Entwicklung mit
jeweils dominierenden Vorstellungen von Schule und Unterricht korrespon-
diert.
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* Im Artikel von Daniel Bljmer wird die historische Perspektive hinsichtlich inte-
grierter Gesamtschulen konkretisiert. Er schreibt der Bildungsreform der 1960er
und 1970er Jahre starken Einfluss auf die Konzeption von Schulrdumen zu.

* In seinem englischsprachigen Beitrag erldutert der Architekt Mark Dudek wie
Architektur Lehr- und Lernprozesse sowie das soziale Miteinander in der Schu-
le unterstiitzen kann.

o Felicitas Sprecher skizziert auf der Basis ihrer theoretischen Uberlegungen kon-
krete Voraussetzungen und Umsetzungsmoglichkeiten einer kologisch orien-
tierten Schulraumgestaltung.

* Der Artikel von Barbara Pampe setzt sich mit den schulbaurechtlichen Anforde-
rungen an Neu- und Umgestaltung von Schulraum auseinander. Dabei werden
die bestehenden Richtlinien auch hinsichtlich pidagogisch begriindbarer An-
spriiche an Schulriume hinterfragt.

* Eine im engeren Sinne erzichungswissenschaftliche Perspektive erliutert Jeaner-
te Bohme. Sie verdeutlicht, dass Schulraumgestaltung immer in Bezug auf die
zugrunde liegenden pidagogischen Intentionen zu sehen ist. Das Spannungs-
feld zwischen Offenheit und Geschlossenheit kommt dabei ebenso zur Sprache
wie die Be- und Entgrenzung des pidagogischen Raums sowie die Bedeutung
des Klassenraums als Machtraum.

* Der erste Teil des Buches schlieffit mit einem Beitrag von Walf-Thorsten Saal-
frank ab, in dem Zusammenhinge zwischen Schulraum und Schulentwicklung
und Konsequenzen fiir die Schulraumgestaltung als Aufgabe der Schulentwick-
lung dargelegt werden.

Im zweiten Teil kommen konkrete Elemente fiir die Gestaltung von Schulraum

zur Sprache:

o Karl Albert Fischer und loana Paula Negrut legen in zwei Beitrigen dar, dass
Licht und Farbe als Gestaltungselemente in ihrer Wirkung auf Stimmung, In-
teraktion und Lernen nicht unterschitzt werden diirfen.

* Gleiches gilt fiir den Bereich der Akustik. Mechthild Hagen verdeutlicht die
Auswirkung akustischer Bedingungen auf den Lernprozess und begriindet
konkrete Maffnahmen fiir die Verbesserung der akustischen Bedingungen von
Schulriumen.

* Der Beitrag von Gerhart Tiesler arbeitet Einfliisse klimatischer Gegebenheiten
im Klassenzimmer auf die Effektivitit des Lernens heraus und konkretisiert
Maéglichkeiten zur Verbesserung des Lernklimas im wortlichen Sinn.

* Beate Schuster beschiftigt sich mit den Effekten der Sitzordnung auf das Lernen
sowie auf die Kooperation im Unterricht und gibt Reflexionshilfen fiir die Ge-
staltung der Sitzordnung,.

* Der Artikel von Reinhard Lelgemann setzt sich mit der Frage auseinander, wie
konventioneller Schulraum den Anforderungen inklusiver Pidagogik gerecht
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werden kann und gibt Empfehlungen fiir eine barrierefreie Gestaltung von
Klassenzimmern und Schulgebduden.

Im dritten Teil verdeutlichen konkrete Beispiele fiir innovative Schulraumgestal-

tung, zum Teil verfasst von renommierten Architekten, wie Funktionalitit, Asthe-

tik und Praktikabilitit mit pidagogischen Anforderungen in Einklang gebracht
werden konnen.

e Kai Nitsche und Michael Kirch informieren {iber die UNI-Klassen der Lud-
wig-Maximilians-Universitit Miinchen als Beispiel innovativer Klassenraum-
gestaltung. Die Riume werden von Lehramtsstudierenden genutzt, um mit
Schulklassen Méglichkeiten einer flexiblen Raumgestaltung und -nutzung zu
erproben.

* Kurt Rotermund prisentiert mit dem Aprendarium eine neue Form der Klassen-
zimmergestaltung und beschreibt die vielfiltigen Auswirkungen auf das Lehren
und Lernen sowie das soziale Miteinander.

* Norbert Diezinger konkretisiert anhand seines Konzepts fiir eine staatliche Re-
alschule im Miinchner Umland, wie hohe Anspriiche an Architektur mit pida-
gogischen Anforderungen in Einklang zu bringen sind.

* Susanne Hofmann und Die Baupiloten zeigen mit ihrer Neugestaltung einer Ber-
liner Grundschule, wie Bediirfnisse und Wiinsche der Kinder beriicksichtigt
werden kdnnen.

* Dorothea Voitlinder beschreibt am Beispiel des Baus einer Grundschule unter
anderem, welchen Einfluss Licht und Farbe in einem Gebiude haben.

* Ralph Riwekamp und Sonja Starke prisentieren das Konzept einer Grund- und
Realschule, die sich trotz ihrer Gréfle harmonisch in das Landschaftsbild ein-
fiigt.

Ob und wie Riume Lehren und Lernen in der Schule erleichtern oder erschweren,

entscheidet sich auch im Aushandeln von Anspriichen, Anforderungen und Nut-

zungsmoglichkeiten. Daher wendet sich das Buch an Studierende und Lehrkrifte,
die an einer pidagogisch begriindbaren Verinderung von Schulraum interessiert
sind, an Sachaufwandstriger, die Argumente fiir die Finanzierung anstehender

Umbaumafinahmen benétigen, an Architektinnen und Architekten, die sich um

eine Synthese pidagogischer und baulicher Anforderungen bemiihen, sowie an

alle Interessierten, die sich fiir die Verbesserung der Qualitit von Schulriumen
engagieren wollen.
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L.

Interdisziplinire Grundlagen

Die Interaktion zwischen Mensch und Schulraum
aus psychologischer Perspektive

Katharina Rédder und Rotraut Walden

1 Der Raum und seine Begrifflichkeiten

»Der ,Raum’ war schon immer Objekt wissenschaftlicher, philosophischer und
auch mathematischer Betrachtungen und Untersuchungen® (77app 2008, S. 2). Je
nach Disziplin und Betrachtungsweise variiert natiirlich der Begriff des Raumes.
Daniela Trapp listet eine umfangreiche Beschreibung des Begriffs auf:

»1'

2.

11.

12.

im Sinne der Architektur ein durch Bauteile oder Gebiude wahrnehmbar
definierter Bereich z.B. Platzraum, Auflenraum, Innenraum [...]

im Sprachgebrauch ein zum Wohnen bzw. Nutzen verwendeter, von Win-
den, Boden und Decke (Bauteil) umschlossener Teil eines Gebidudes; siche
Zimmer

. verschiedene Bedeutungen in der Mathematik — gemeint sind stets Mengen,

die mit einer Struktur versehen sind [...]

. der physikalische Raum als ,Behilter” aller Dinge [...]
. in Linge, Breite, Hohe nicht fest eingegrenzte Ausdehnung (der unendliche

Raum des Universums)

. in Linge, Breite, Hohe fest eingegrenzte Ausdehnung (umbauter Raum)
. fiir einen Zweck zur Verfiigung stehender Platz (freier Raum beim Ballspiel),

das Thema nimmt einen breiten Raum ein)

. Kurzwort fiir Weltall (den Raum erobern)
. in der Geographie ein bestimmtes Gebiet (im Raum Berlin)
. in der Soziologie (als sozialer Raum) z.B. ein Gegenstand der Stadt- und

Architektursoziologie

beim Regattasegeln der Zuruf zu einem niher kommenden Schiff, wenn man
der Meinung ist, Vorfahrt zu haben

im militirischen Bereich redet man von einem Gelindeabschnitt als Raum®

(Trapp 2008, S. 2 £.).
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Natiirlich ist diese Auflistung nicht vollzihlig und es lassen sich weitere Verwen-
dungen fiir den Raumbegriff finden, die sich von den oben Aufgezihlten unter-
scheiden. Auch treffen nicht alle Definitionen auf den Untersuchungsgegenstand
dieser Arbeit zu. Dennoch lisst sich der komplexe Umfang dieses kleinen Wortes
durch die vielen verschiedenen Betrachtungsweisen erahnen. Ingeborg Becker-
Textor versucht die urspriingliche Bedeutung des Wortes ,Raum® zu ergriinden.
Sie stof8t auf ,,das althochdeutsche Wort Riimi, was bedeutet: weit, gerdumig, im
erweiterten Sinne viel Platz, Freiheit, Méglichkeiten, nichts steht im Wege und
behindert oder verhindert Bewegung, Kontake, Entfaltung (...) [und nennt dies]
eine treffende Beschreibung fiir den Begriff Raum® (Becker-Textor 2007). Neben
diesem Riickgriff auf den Wortursprung und seine Bedeutung soll der architek-
tonische Raumbegriff (1) in dieser Arbeit Verwendung finden. Es geht jedoch
nie um den Raum allein, sondern immer in Bezug zu seinen Nutzern und Be-
wohnern, denn ,der konkrete Raum ist ein anderer je nach dem Wesen, dessen
Raum er ist, und je nach dem Leben, das sich in ihm vollzieht. Er verindert sich
mit dem Menschen, der sich in ihm verhilt, verindert sich mit der Aktualitit
bestimmter Einstellungen [...].“ (Graf Diirckheim 1932, S. 390, zit. n. Bollnow
2004, S. 21) Insofern muss immer der Zusammenhang zwischen Raum (hier:
Klassenraum) und Mensch (hier: Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte)
mitgedacht werden. In dem bekannten Zitat des Philosophen und Pidagogen
Otto Friedrich Bollnow wird die Wechselwirkung zwischen Raum und Mensch
deutlich: ,Der Mensch befindet sich nicht im Raum, wie ein Gegenstand sich
etwa in einer Schachtel befindet, und er verhilt sich auch nicht so zum Raum, als
ob zunichst etwas wie ein raumloses Subjekt vorhanden wire, das sich dann hin-
terher auch zu einem Raum verhielte, sondern das Leben besteht urspriinglich in
diesem Verhiltnis zum Raum und kann davon nicht einmal in Gedanken abgelost
werden (Bollnow 2004, S. 23).

2 Die Einordnung in die architekturpsychologische Perspektive:
Zur Interaktion zwischen Mensch und Umwelt bzw. Mensch
und Raum

Die Thematik der Interaktion zwischen Mensch und Raum lisst sich der Archi-
tekturpsychologie, als Teilgebiet der 6kologischen Psychologie, zuordnen, die ein
recht junger Forschungszweig ist und sich erst in den 50er und 60er Jahren des
letzten Jahrhunderts in Amerika und Europa entwickelte (vgl. Walden/Schmitz
1999, S. 13). Anlass dazu bildete die Frage nach einer geeigneten architektoni-
schen Gestaltung von psychiatrischen Krankenhiusern und Heilanstalten, wel-
che die therapeutische Arbeit mit den Patienten unterstiitzen kénnte (vgl. Leising
2002, S. 34). Schon kurze Zeit spiter begann man aber auch allgemeine Zusam-
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menhinge und Fragen iiber die Wechselbeziechung und -wirkung zwischen Riu-
men auf der einen Seite und Menschen und ihrem Verhalten auf der anderen Seite
zu ergriinden und zu erforschen. Die 6kologische Psychologie und damit auch die
Architekturpsychologie befassen sich demnach mit der ,Mensch-Umwelt-Inter-
aktion®, das heifft mit der wechselseitigen Beeinflussung beider Komponenten,
Raum und Mensch (vgl. Walden/Schmitz 1999, S. 14). Dabei wirke die Umwelt
oder Umgebung auf den Menschen und sein Verhalten ein, welches zu einer er-
neuten Beeinflussung der Umwelt fiihrt. Es kommt also zu einer méglichen Ver-
dnderung auf beiden Seiten (vgl. Walden 1995, S. 92, zit. n. Walden/Schmitz 1999,
S. 14). Mit dem Begriff der ,Umwelt” kénnen alle duf8eren Einfliisse verstanden
werden, die Auswirkungen auf den Menschen und sein Verhalten besitzen (vgl.
Flade 1994, S. 58, zit. n. Walden/Schmitz 1999, S. 14). Jedoch lassen sich diese
dufleren Einfliisse der sozialen oder physischen (dinglichen, materiellen) Umwelt
zuordnen. Ebenso kann man die physische Umwelt wieder in eine natiirliche und
eine kiinstliche Umwelt einteilen. Diese Arbeit beschiftigt sich mit der Gestal-
tung einer kiinstlichen Umwelt, das heifit einer Umwelt, die vom Menschen ge-
schaffen und gebaut wurde, dem Klassenraum. Die Architekturpsychologie geht
also der Frage nach, ,welche Wechselwirkungen zwischen der gebauten Umwelt
[hier: dem Klassenraum] und dem Menschen als Nutzer [hier: den Kindern und
Lehrkriften] dieser Bauten bestehen® (Walden/Schmitz 1999, S. 14). Aus diesen
Erkenntnissen sollen die Bediirfnisse der spiteren Nutzer und die Wirkungen und
Einfliisse des Gebauten gewonnen werden, um eine menschliche und auf den
Nutzer abgestimmte Umwelt zu gestalten.

3 Die Interaktion zwischen Kind und Umwelt bzw.
Kind und Raum: zur Raumwahrnehmung von Kindern

Die existierenden Wechselwirkungen und Einfliisse zwischen Raum und Mensch
haben gerade in der Kindheit besondere Eigenschaften: Kinder nehmen ihre Um-
welt anders wahr als Erwachsene (vgl. Bort-Gsella 1994, S.11). Thr Raumerleben
und ihre Raumwahrnehmung entstehen in einer handelnden Auseinanderset-
zung. Kinder erkunden die Welt, sie wollen forschen und entdecken — spitestens
ab dem Zeitpunke der Geburt (vgl. Dreier 2008, S. 27), weiter durch die Kin-
dergartenzeit bis in das Grundschulalter. Dieser Prozess der Welt- und Raumer-
kundung lduft keinesfalls ausschliefllich auf kognitiver Ebene ab, sondern wird
durch die Einbringung aller Sinne erfahren. Kinder benutzen ihre Augen, Ohren,
Nasen, Hinde, Miinder und Fiifle, um ihre Umwelt zu erkunden. Sie sammeln
demnach Erfahrungen verschiedener Art: Sie schen, sie héren, sie riechen, sie grei-
fen und tasten, sie schmecken und sie gehen — und all diese Eindriicke verdichten
sich zu ihrer persénlichen Raumerfahrung. Mit diesen Titigkeiten versuchen sie,

25



26

Katharina Rédder und Rotraut Walden

ihre Umwelt zu be-greifen und zu verstehen — es sind daher ernstzunehmende
Bildungs- und Erkenntnisprozesse. Kristin Westphal hat Kinder befragt, was sie
mit einem ihrer wichtigsten Orte in der Kindheit, ihrem Klassenraum, assoziieren
(vgl. Westphal, S. 1). Durch die Antworten der Kinder kann man den kindli-
chen Vorstellungen iiber Riume niherkommen. So beschreibt ein Junge seinen
Klassenraum mit den Worten: ,,grau, dunkel, Fischgeruch; es wackelt im Raum,
heifles Holz, offen, grof}, nah“ (ebd., S. 2). Ein Midchen benutzt fiir den gleichen
Raum die Worte: ,Es riecht wie Weihnachten® (ebd., S. 2) und ein zweiter Junge
assoziiert: ,,schwarzweif3, hell, Kreide, hartes Moos, rennen® (ebd., S. 2). Diese
Wahrnehmungsketten beziehen sich tatsichlich auf ein und denselben Raum —
ein weiterer Aspekt in der Raumwahrnehmung von Kindern wird deutlich: Riu-
me werden unterschiedlich und vielschichtig erfahren. Jeder nimmt den umge-
benden Raum auf seine persdnliche Weise wahr und achtet bei seinem Betreten
oder dem Verweilen in der jeweiligen Umgebung auf andere Details. ,,Einen fiir
alle Individuen gleichen Raumeindruck gibt es nicht® (Dreier 2008, S. 28), weil
das eigene Empfinden immer mit den rdumlichen Gegebenheiten verbunden ist.
Auch Kultur, Lebensalter, die eigene Lebensgeschichte, momentane Befindlich-
keiten oder Zufilligkeiten beeinflussen die Raumwahrnehmung und fithren zu
ganz persdnlichen Raumeindriicken (vgl. Borz 2002).

Nicht nur die Sinne spielen bei der kindlichen Raumwahrnehmung eine Rolle,
sondern auch ihre Emotionen. ,Riume werden emotional bewegend erlebt, auch
deshalb kénnen frithe Raumerfahrungen tief in uns verankert und Erinnerungen
an Riume so lange und erstaunlich lebendig wirksam sein® (ebd., S. 28). Unsere
ersten Lebenserfahrungen sind natiirlich durch Bezugspersonen, meist durch die
enge Mutter-Kind-Beziehung, geprigt. Doch mit den Bezugspersonen hingen
auch die dazugehérigen Riumlichkeiten zusammen, die nach und nach erobert
und erkundet werden. Von Geburt an sind wir leibliche Wesen, die in Riumen
wohnen: ,Von der Wiege bis zum Sarg befinden und bewegen wir uns in Kis-
ten und Behiltern, in Zimmern und Wohnungen, in Hiusern und Straflen, in
Stidten, Landschaften, Lindern und Kontinenten [...]. Wie alles menschliche
Wahrnehmen, Denken, Vorstellen und Handeln ist schliellich auch alle Erzie-
hung rdumlich® (Becker/Bilstein/Liebau 1998, S. 9 ff., zit. n. Dreier 2008, S. 27).
Dazu passend berichtet Wolfgang Mahlke in einem Gesprich iiber Kindheit und
Raumerleben: ,,Was mich in meinem Verhiltnis zur Welt mehr geprigt hat, die
Riume oder die Menschen, ich weif§ es nicht; je linger ich dariiber nachdenke,
umso mehr kommt mir diese Trennung auch kiinstlich und unrealistisch vor®
(Mahlke/Schwarte 1997, S. 9). Das Kind nimmt demnach Riume iiber seine Be-
zugspersonen wahr. Dieser Zusammenhang scheint in den Kindheitserinnerun-
gen nicht trennbar, sodass die ersten Lebenserfahrungen immer auch raumlich-
sinnlicher Art sind. Dieser Prozess entwickelt sich weiter, wenn das Kind andere
Riumlichkeiten, wie den Gruppenraum im Kindergarten oder das Klassenzim-
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mer in der Grundschule, kennenlernt. Auch dann wird der Raum nicht nur durch
seine Raumgestaltung erlebt, sondern wirke tiber und durch die Bezugspersonen
und weitere Nutzer (andere Gruppenkinder, Mitschiilerinnen und Mitschiiler,
Erzicherinnen und Erzicher, Lehrerinnen und Lehrer etc.). Das Zusammenspiel
von Raum und Mensch bleibt lebenslang bedeutend.

4 Die Einfliisse und Wirkungen des Raumes
Riume wirken! Riume beeinflussen! Riume erziehen!
Riume bilden!

Nicht nur Menschen kénnen auf Riume wirken, indem sie diese gestalten und
mit Leben fiillen, sondern auch die Riume selbst haben Einfliisse auf das mensch-
liche Wohlbefinden, auf die Lernbereitschaft und das Verhalten. Diese Erkennt-
nisse sind vor allem dann effizient und zentral, wenn es um die Raumgestaltung
von Klassenriumen geht, denn genau an diesem Ort sollen Kinder lernen und
sich wohl fiihlen. In Schulen kénnen also vielfiltige psychologische Prozesse das
Lernen und Lehren auf eine positive, aber auch auf eine negative Art und Weise
beeinflussen. ,,Zu diesen psychologischen Prozessen gehoren Erregung, Anpas-
sung, Stress, Ablenkung, Uberlastung und Ermiidung, aber auch riumliche Be-
dingungen wie Licht und Beleuchtung, Farbe, Gerdusche, Beheizung, Ventilati-
on und die Einrichtung sowie die Méblierung der einzelnen Bereiche® (Walden/
Borrelbach 2010, Orig. 2002, S. 42). Den Einfliissen, welche die psychologischen
Prozesse besitzen, muss gerade in der Raumgestaltung von Klassenriumen Be-
achtung geschenkt werden, weil sie sich auch iiber das Wohlbefinden und die
Lernbereitschaft auf das soziale Verhalten und die Leistung auswirken kénnen.

Wenn wir Riume betreten, nehmen wir bewusst oder unbewusst die Stimmung
und Atmosphire des Raumes wahr (vgl. Dreier 2008, S. 28). Wie wirkt der Raum?
Wie fiihle ich mich, wenn ich eintrete und mich in ihm aufhalte? Was spiire ich?
— Riume kénnen diese Denkprozesse auslosen. Ohne Worte, ohne Handlungen
erfahren wir ,Offenheit, Freiheit, Weite, Uberschaubarkeit, Geborgenheit, Gren-
zen [...] oder auch Enge, Beklommenheit, Strenge, Chaos, Angst [...]“ (Becker-
Textor 2007) in Riumen. Genau diese Assoziationen lésen in unserem Inneren
Empfindungen aus, die dariiber entscheiden, ob wir uns wohlfiihlen und uns
gerne in dem jeweiligen Raum authalten. Sicherlich kann jeder Mensch spon-
tan mindestens einen Raum nennen, den er gerne hat, und mindestens einen
weiteren Raum, den er meidet. Die Griinde, warum wir bestimmte Riume mei-
den oder aufsuchen, sind komplex und lassen sich nicht einfach pauschalisieren.
Es kann an personlichen Erfahrungen liegen, die wir in diesen Riumlichkeiten
bereits gemacht haben, es kénnen Personen und soziale Bezichungen sein, die
uns von einem Raum fernhalten oder im Gegenteil unser Kommen provozieren,

27



28

Katharina Rédder und Rotraut Walden

aber es kann eben auch die riumliche Gestaltung sein, die unser Wohlbefinden
positiv oder negativ beeinflusst. Im Allgemeinen ldsst sich das Wohlbefinden in
Raumlichkeiten steigern, in denen man selbst Einfluss auf ihre Gestaltung neh-
men kann und Partizipation ermdglicht wird. Dort, wo man Spuren hinterlassen
darf, wo Identifikation und Personalisierung stattfinden darf, fithlt man sich zu
Hause und verweilt gerne.

Genauso wie Riume auf unser Wohlbefinden und unsere Empfindungen wirken,
kénnen sie weiter ausgefiihrt auch auf unsere Lernbereitschaft Einfluss nehmen.
Beide Aspekte stehen in einer Wechselwirkung zueinander. Fiihlen wir uns wohl
in Riumen, sind wir ausgeglichener und kénnen auch optimaler lernen. Auch an
dieser Stelle kann die Raumgestaltung mit dazu beitragen, dass Lernen gefordert
oder behindert wird. Uberméblierte oder iiberdekorierte Riume kénnen, beson-
ders bei Kindern, die unter einer Aufmerksamkeitsstérung leiden, zu einer Reiz-
tiberflutung fithren und ein konzentriertes Arbeiten verhindern (vgl. Becker-Textor
2007). Im Gegenzug kénnen Riume so gestaltet sein, dass sie anregend auf die
Kinder und damit auf ihre Bereitschaft zu Lernen wirken, z.B. indem das Lern-
und Arbeitsmaterial offen, fiir jedes Kind zuginglich, geordnet ist, indem The-
menecken mit ausreichend Materialien einladend gestaltet sind, die die Kinder
formlich auffordern und bei ihnen Lust und Motivation wecken, mit den Dingen
zu lernen und diese auszuprobieren oder die Sinne der Kinder auf unterschiedli-
che Art und Weise anregen. Es liegt auf der Hand, dass genau diese Motivation,
Neugier und Lust Auswirkungen auf die Lernbereitschaft der Kinder hat. Die
Gestaltung von Riumen kann daher unsere Kreativitit befliigeln oder einfrieren,
unser Lernen so unterstiitzen, dass die Maxime Selbststindigkeit, Selbstbestim-
mung, Organisationsfihigkeit, Selbstbewusstsein und Selbstdisziplin geférdert
werden (vgl. Wazschinger 2007, S. 32). Natiirlich muss beachtet werden, dass eine
optimal gestaltete Lernumgebung nicht automatisch zu besseren Leistungen und
Resultaten fiihrt (vgl. Walden/Borrelbach 2010, Orig. 2002, S. 43). Dazu bedarf es
zusitzlicher Faktoren, wie z.B. kognitiver Fihigkeiten, der Leistungsmotivation,
der Schiilerpersdnlichkeit oder des soziokulturellen Hintergrundes des Schiilers.
Dennoch liegt es nahe, dass die Raumgestaltung zum Lernen anregen und moti-
vieren kann. Und wer gerne lernt, der erzielt auch Erfolge, sodass die rdumliche
Gestaltung in Klassenrdumen indirekt Auswirkungen auf die Leistung hat.
Tatsichlich gibt es auch Studien und Untersuchungen, die herausgefunden ha-
ben, dass riumliche Gestaltungsaspekte Einfliisse auf das Sozialverhalten haben
kénnen (vgl. Becker-Textor 2007). Ein Raum, der die Groflenverhilenisse der Kin-
der und ihre ganz eigenen Proportionen nicht ernst nimmt, kann bei Kindern
Unzufriedenheit und Unruhe hervorrufen, welche sich wiederum in aggressivem
Verhalten und Streitlust widerspiegeln. Schrinke, die Kinder nicht 6ffnen kén-
nen, weil sie zu hoch oder immer abgeschlossen sind, signalisieren den Kindern,
dass ihnen kein Raum geschenkt wird. In kleinen Klassenriumen mit einer ho-
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hen Dichte kann es zu Konflikten kommen, weil es Uberschneidungen in den
jeweiligen Territorien und Revieren der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gibt.
Auch ,eine optische Uberreizung durch ein Zuviel an Farbe, Form, Material fiihrt
zu Konzentrationsmangel, Hyperaktivitit und Orientierungsverlust. Umgekehrt
wird eine monotone, reizarme Riumlichkeit eine beruhigende bis lethargische
Stimmung hervorrufen (Volhmert 2005, S. 11). Je nach Gestaltung des Raumes
werden bestimmte Aktionen und Verhaltensweisen gefordert, andere maoglicher-
weise erschwert und verhindert. All dies hat Einfluss auf das Wohlbefinden, die
Lern- und Leistungsbereitschaft und das soziale Verhalten der Schiiler.

5 Die Anspriiche an das Klassenzimmer als Lern- und
Lebensraum

Die Schule ist immer ein Ort des Lernens gewesen und hat diesen Anspruch nie
verloren. Auch heute wird der Anfang der Grundschulzeit mit dem Eintritt in
den ,Ernst des Lebens® verbunden. Die Kinder beginnen mit der formalen und
systematischen Bildung des Lesenlernens und Schreibens und erhalten eine Ein-
filhrung in die mathematischen Grundkenntnisse (vgl. Dreier/Kucharz/Ramseger/
Sorensen 1999, S. 21). Doch diese traditionellen Unterrichtsgegenstiinde reichen
schon lange nicht mehr aus. Die Grundschulkinder von heute lernen und leisten
mehr als ihre Eltern und Grof8eltern in deren Schulzeiten. So lernen Kinder meis-
tens von der ersten Klasse an, wie man mit technischen Geriten, vor allem Com-
putern, umgeht, wie man diese nutzt und fiir seine eigenen Lernprozesse sinnvoll
einsetzt. Auch die frithe Auseinandersetzung mit Fremdsprachen ist mittlerweile
alliglich geworden.

Nicht nur die Quantitit der Leistungserwartungen und des Lernstoffs hat sich
verdndert, auch die Art und Weise des Lernens, das Lernverstindnis, ist heute
grundsitzlich anders. Die Lernprozesse der Kinder sind nicht mehr geprigt durch
die alten Tugenden, wie Gehorsam, Anpassungsbereitschaft, Wissensiibernahme
oder Unterwerfung unter Autorititen, sondern durch ,Selbststindigkeit, Selbst-
bestimmung, Organisationsfihigkeit und Selbstbewusstsein® (ebd., S. 23). Die
reine Wissensvermittlung der Lehrkrifte ist lingst verpont. Stattdessen gewinnt
die selbsttitige und selbstgesteuerte Aneignung von Wissen und dessen Reflexion
durch die Kinder in der gegenwirtigen und zukiinftigen Schulwelt an Bedeutung,
bei der die Lehrkraft die Rolle des Lernbegleiters und -beobachters iibernimmt.
Kinder setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt und der Welt im Allgemeinen ausein-
ander, erwerben so die fiir sie wichtigen Fihigkeiten und bauen Wissen auf (vgl.
Watschinger 2007, S. 31). Die Schule als Institution ist demnach keine Beleh-
rungsanstalt, sondern ein ,Haus des Lernens® und eine ,,bewegte Lernlandschaft®
(ebd., S. 31), in der die Kinder zwar bisweilen immer noch geleitete Unterweisung
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