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1 Einleitung

Schulanlagen und Schulhduser sind durch Architektur geprigte Riume. Wie
jedes Gebdude haben sie einen Auftrag: Sie sind funktional auf die pidagogische
Praxis zugeschnitten und fiir die Aufgaben der Schule konzipiert. Schulbauten
sind damit geprigt durch normative Vorstellungen, was ,gute Schule‘ ausmacht
und wie Unterricht vonstattengehen soll. Neben paddagogischen Anforderungen
miissen Schulbauten zahlreichen weiteren Anspriichen geniigen: bautechnische,
asthetische, okonomische, regionalpolitische, topographische und andere mehr
priagen die Moglichkeiten und Ausdrucksmaterialitdt von Schulanlagen. Insbe-
sondere sind Schulbauten als offentliche Gebdude auch politische Bauten und
Teil einer staatlichen Reprisentation. Schulgebdude sind folglich innerhalb pi-
dagogischer, dsthetischer und politischer Diskurse zu situieren, als deren Ver-
korperung oder Objektivationen sie in dieser Arbeit betrachtet und untersucht
werden.

1.1  Architektur als Forschungsgegenstand

Architektur ist ein Artefakt und kann daher wie jedes Artefakt als zu ,Natur*
geronnene Kultur betrachtet werden. Das Besondere an ihr ist, dass sie dauerhaft
und als gebaute Umwelt omniprésent ist. Niemand kann sich architektonischen
Gebilden entziehen. Sie haben konstitutiven Charakter fiir soziale Praktiken, da
sie diese vorstrukturieren. So ist die 6ffentliche Schule, wie wir sie kennen, ohne
Schulhaus nicht vorstellbar.

Architektur hat auch eine stabilisierende Wirkung, indem sie rdumlich die
sozialen Ordnungen und An-Ordnungen sublim und dauerhaft regelt. Architektur
stellt Handlungsaufforderungen her. Die Raumlichkeiten einer Schule — die Ar-
chitekten sprechen vom Raumprogramm eines Gebidudes — sind dabei als eine
explizite ,Theorie der Schule® zu lesen, die dem folgt, was in einer jeweiligen
Zeitdiagnose als ,gute Schule® gilt Das Raumprogramm und die Raum(an)ord-
nungen strukturieren dabei das Verhiltnis der Akteure und ihrer Binnenbezie-
hungen vor.

© Der/die Autor(en) 2019
J. Egger, Hduser machen Schule, Rekonstruktive
Bildungsforschung 27, https://doi.org/10.1007/978-3-658-26653-0_1
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2 1 Einleitung

Architekturen von Schulhidusern erzeugen also im Wesentlichen ein Setting,
das als pddagogische Ordnung betrachtet werden kann und das spezifische Ge-
setzmiBigkeit verkorpert. Architektur hat damit den Charakter von sozialen Re-
geln. Denn neben dem Raumprogramm der Gebdude verfiigt auch jeder Raum
fiir sich iiber eine Programmatik: Raume sind fiir spezifische Praktiken entwor-
fen und haben ein explizites und auch ein implizites (Handlungs-)Programm
inne. Oder weniger technisch und deterministisch ausgedriickt: Architektur hat
eine Gestik. Sie stellt eine Intention dar, die zu gewissen Handlungen einléddt, die
Handlungen vorkonfigurierend lenkt und andere Handlungen verhindert oder
erschwert.

Damit haben Gebdude und auch Ridume jeweils einen ,Auftrag‘. Durch die-
sen Auftrag, der einem Gebidude oder einem Raum inhérent ist, hat Architektur
eine handlungsleitende Wirkung. Ein Gebdude ist eine ,,gebaute Vorstrukturie-
rung von Handlungsvollziigen* (Low 2007: 81). So werden Schulrdume geplant
als Pausenraum, als Verkehrsfliche, als Unterrichtsraum etc.

Das Raumprogramm eines Gebidudes und die Programme der Riume wer-
den in einer strukturalen Soziologie als mogliche Antworten auf ein grundlegen-
des Handlungsproblem — Sozialisation und Unterricht — betrachtet. Die Schul-
bauten werden in dieser Studie als realisierte Antworten auf diese zugrunde lie-
gende Problematik analysiert.

Dies sind — stark verkiirzt — die Binnenfunktionen von Architektur, die sich
im Auftrag der Gebidude als handlungsermoglichende und -leitende Instanzen
zeigen. Dabei ist hervorzuheben, dass die Handlungsintentionen des Gebdudes
vor allem iiber Asthetik und iiber die symbolischen Formen der Architektur rea-
lisiert werden. Architektur wird perzeptuell erlebt, und die Architekturerfahrung
geschieht nur in Ausnahmefillen als bewusster Vorgang. Die Wirkungen von
Architektur sind duBerst sublim und auf einer unbewusst-reflexhaften Ebene
angesiedelt. Sie sind quasi zu einem Reflex habitualisiert. Umgekehrt bedeutet
dies, dass man Architektur auch ,lesen‘ konnen muss. Die Bedeutungsstrukturen,
die in der Architektur geronnen vorliegen, muss ich im Sozialisationsprozess
internalisiert haben, damit ein Gebdude als das erkannt wird, was es ist, und das
Gebaude in seiner gedachten Intention angeeignet wird.

In dieser Perspektive sind Schulanlagen soziologisch gesehen herausragen-
de Gebdude und Riume. Als rdumliche Verortung der staatlich organisierten
sekundiren Sozialisation konnen sie nicht nur als Verkorperungen padagogischer
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Denk- und Handlungsformen gelesen werden, wie Unterricht vonstattengeht oder
vonstattengehen soll. Es sind auch Sozialisationsrdume, in denen sich die Schii-
ler_innen eine gebaute und damit eine sozial geformte Welt aneignen. Wie die
Rekonstruktionen zeigen, verkorpern Schulhduser immer auch normative Ent-
wiirfe einer geltenden Normalitdt. Daher werden Schulbauten auch als ,.dritter
Erzieher” (Briischweiler & Reutlinger 2014; Schifer & Schifer 2009) oder als
»geheimer Miterzieher (Helfenberger 2013) bezeichnet.

Dieses soziologische Verstindnis von Architektur ist in der vorliegenden
Untersuchung leitend. Architektur wird als dauerhafte Verkorperung der Sesshaf-
tigkeit eines Kollektivs gefasst. Als Sesshaftigkeit stellt sie die Innen-Auflen-
Abgrenzung des Kollektivs her. Der Auftrag des Gebédudes hat damit nicht nur
eine Binnenwirkung, im Sinne einer Vorstrukturierung der Praktiken und der
Akteur-Binnenbeziehungen. Die Architektur strukturiert zwangsldufig auch das
Verhiltnis von innen und aufien mit. Darin aufgehoben ist, dass Architektur im
Wesentlichen eine Reprisentationsfunktion nach auflen einnehmen muss. So
reprisentiert die Hiille des Gebdudes zum einen seine Funktionalitit. Eine Schule
wird intuitiv und unmittelbar als Schule erkannt. Dies ist unabhingig davon der
Fall, ob es eine Primarschule oder ein Gymnasium ist, ob sie grof3 oder klein ist,
ob es sich um eines oder um mehrere Gebidude handelt, unabhingig davon, in
welchem Baustil und aus welcher Epoche das Schulgebdude stammt, ob es sich
um eine stidtische Schulkaserne des 19. Jahrhunderts, um eine Pavillonschule
oder um eine Dorfschule handelt. Schulen verkorpern einen einheitlichen Ge-
biudetyp, ,,als ob sie in einer geheimen Zentralisierung erstellt worden seien
(Knutti-Baumann 1997: 358). Das heifit, dass das Schulhaus der Schule nach
auBen ein ,Gesicht® gibt, das auf stabilen Strukturprinzipien beruht. Ein Schul-
haus wird als einzelne eigenlogische Realisierung eines abstrakten Gebédudetyps
pradiziert. Andernfalls konnte das Gebdude nicht eindeutig als Schule gelesen
werden. Die Analysen von Schulhédusern, die sich in fast allen denkbaren Krite-
rien unterscheiden (Grofle, Umgebung, Baustil, Baujahr u. a. m.) zeigen, dass
sich tiber die Zeit eine Typik rekonstruieren ldsst, die als Schulformigkeit gefasst
werden kann.

Uber die Reprisentation der Funktionalitit hinaus verkoérpern Gebiude im-
mer auch die Bewohner_innen und die Bauherrschaft, wo diese keine Einheit
bilden. Eine Schulanlage reprisentiert nach auflen die Organisation und Instituti-
on Schule. Die Gebdude sind damit ein Mittel der (Selbst-)Inszenierung der
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Schule. Als offentliche und staatliche Gebdude sind Schulbauten immer auch
politische Bauten und wesentlicher Teil einer Materialisierung von Staatlichkeit.
Dies ist nicht zuletzt auch dadurch gegeben, dass sie eine der hiufigsten staatli-
chen Bauaufgaben darstellen und den Staat flichendeckend bis in die abgelege-
nen Dorfer verkorpern und reprisentieren. Damit sind Schulgebiude zentrale
Symbolbauten. Dabei ist anzumerken, dass in der subsididr organisierten
Schweiz die Kantone fiir die Organisation und Durchfithrung der Schule zustéin-
dig sind, wihrend die Gemeinden die Infrastruktur bereitstellen und unterhalten.
Fiir die Gemeinden sind Schulbauten daher nicht nur ein gewichtiger Kostenfak-
tor, sondern auch eines der wichtigen Mittel der Selbstinszenierung. Mit Schul-
bauten schaffen sie sich ein rdumlich verortetes und dauerhaftes Sinnbild. Schul-
hiuser sind daher oft Bauten von tiberdurchschnittlicher Qualitét, nicht nur in der
Bausubstanz, sondern insbesondere auch als ,.iiberdurchschnittliche architektoni-
sche Qualitit (Dangel & Zangger 2008: 5). Schulhduser sind sehr oft Prestige-
bauten.

In der Summe dieser Argumente eignen sich Schulbauten in besonderem
MaBe, um die Entwicklungen von Schulen zu dechiffrieren. Dariiber hinaus
zeigen sie auch wie ,kaum ein anderer Gebdudetyp (...) so sehr den Wandel von
politischen Systemen, sozialen und kulturellen Strukturen* (Schifers 2010: 37).
Denn Architekturformen und Gesellschaftsformen sind eng verwoben, was sich
in den empirischen Rekonstruktionen zeigen wird. Als Analysematerial sind
Schulhduser von besonderem Interesse, da sie, gesellschaftstheoretisch gesehen,
als Verortungen der sekundiren Sozialisation zentrale Bauten sind. Aber auch als
staatliche Symbolbauten haben sie eine vielschichtige Wirkung, die weit tiber
ihren funktionalen Auftrag als ,Hiillen von Lernorten* (vgl. EDK 2006) hinaus-
geht.

1.2 Fragestellung und Erkenntnisinteresse

Das vorliegende Forschungsvorhaben untersucht Schulanlagen beziiglich der
manifesten und latenten Bedeutungsgehalte, die in Stein gehauen vorliegen.
Leitend sind dabei die Vorannahmen, dass iiber die Architektur tief liegende,
lang andauernde und stabile Sinn- und Bedeutungsstrukturen dechiffriert werden
konnen. So kann aufgezeigt werden, dass die Architektur als Moglichkeitsraum
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die Praktiken der Schule auf einer sublimen, vorbewussten Ebene prigen. Es
kann aber auch gezeigt werden, welche Bedeutungsstrukturen Schulbauten sym-
bolisch nach auBen reprisentieren.

Zum einen steht also der Auftrag des Gebdudes im Fokus des Interesses. Es
wird gefragt, fiir welche Praktiken ein Schulhaus gebaut ist: Wie wird Schule
beziehungsweise Unterricht durch Architektur gedacht und prikonfiguriert?
Welche Strukturprinzipien und Denkformen, welche manifesten und latenten
Bedeutungs- und Sinngehalte konstituieren den durch Architektur hergestellten
Handlungs- und Interaktionsraum? Dazu gehoren auch die Fragen, wie die
Raum(an)ordnungen die Binnenbeziehungen zwischen den Akteuren — den
Lehrpersonen und Sozialisanden — strukturieren und welche intendierten und
nichtintendierten Folgen die Architektur fiir die Konfigurationen der piadagogi-
schen Beziehung und der padagogischen Ordnung erkennen lassen.

Zum anderen werden die Schulanlagen darauthin befragt, welche Sinn- und
Bedeutungsgehalte sie nach auflen reprisentieren: Welche Strukturprinzipien
prigen Schulbauten als Eigensinn einer Schulférmigkeit, so dass offentliche
Schulen treffsicher und intuitiv als Schulen erkannt werden? Welches sind die
Sinn- und Bedeutungsstrukturen, die den Gebédudetyp Schulhaus ausmachen und
die in einer longue durée bewahrt werden?

Zu diesem Fragekomplex gehort auch das Verhiltnis, wie sich Schulen po-
sitionieren und mit ihrer Umgebung interagieren. Die Schulanlangen werden
dahingehend untersucht, wie Schulbauten sich sozialrdumlich verorten und wel-
che sinnbildlichen Ordnungen Schulen als staatliche Offentlichkeit in den Sied-
lungsgefiigen einnehmen.

Das Ziel der Forschungsarbeit liegt in der Rekonstruktion der objektiven
Bedeutungs- und Sinnstrukturen, jenseits der subjektiven Intentionen der Erbauer
oder der Nutzer_innen. Es geht explizit um die Rekonstruktion des Objektiven
Sinns, der aus der Architektur gelesen werden kann, und nicht darum, was sich
die Erbauer dabei gedacht haben. Aber auch die konkreten Aneignungen durch
die Nutzer_innen sind in dieser Arbeit nicht thematisch. Mit Architektur und
Dingen kann und wird selbstverstindlich auch in nichtintendierter Art und Weise
interagiert, was insbesondere auf Kinder und Jugendliche zu trifft. Kinder und
Jugendliche nutzen die gebaute Umwelt oft geradezu invers zu den vorgedachten
Nutzungen. Sie interessieren sich fiir nichtstrukturierte Raume und sind kreativ
darin, sich eindeutig strukturierte architektonische Artefakte anders anzueignen
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als in dem Sinne, wofiir sie geschaffen wurden (vgl. dazu Muchow & Muchow
1978). Doch sind diese Aneignungsformen nur indirekt Thema dieser Arbeit. In
Anlehnung an Goffman (2002: 8) geht es in der Untersuchung hier ,,nicht um
Menschen und ihre Situationen, sondern um Situationen und ihre Menschen®.
Der Fokus liegt dabei auf den durch Architektur erschaffenen Situationen. Oder
anders formuliert: Die Architekturanalyse hat nicht die konkreten (piddagogi-
schen) Interaktionen des schulischen Alltags im Fokus. Vielmehr geht es um die
Rekonstruktion der in Stein gehauenen bedeutungserzeugenden Regeln und
Strukturgesetzlichkeiten, welche — so die These — die piddagogischen Praktiken
und Interaktionen in Form einer Einflussstruktur wesentlich (mit)préigen.

1.3  Gebéude als Datenmaterial und deren methodische ErschlieBung

Da Architektur dauerhaft ist, wirken auch die Sinn- und Bedeutungsstrukturen
dauverhaft. Daher kann iiber die Interpretation von Architektur ein Zugang zu
sozialer Praxis und Ordnungen gewonnen werden, der auf anderem Weg nur
erschwert moglich wire. So hat die Analyse von Architektur eine lange Tradition
in der soziologischen und ethnologischen Analyse von Gesellschaft (anstelle
vieler Bourdieu 1976; Elias 2003; Foucault 2012a; Lévi-Strauss 1978; Mauss
2004; Simmel 1908). Denn Architektur fixiert soziale Strukturen und stabilisiert
sie dauerhaft. Dieser Umstand behilt seine Giiltigkeit, auch wenn Gebiude durch
Umnutzungen, An-, Erweiterungs- und Umbauten in einem gewissen Mafle fle-
xibel sind und umgewidmet werden oder wenn Gebdude als lebendig bezie-
hungsweise als in stetem Wandel begriffen verstanden werden, wie dies in einer
theoretischen Perspektive die Architekturanalyse der Actor-network theory vor-
sieht (sieche Latour & Yaneva 2008). Die Bedeutungs- und Sinnstrukturen blei-
ben dauerhaft in Stein gehauen und konnen folglich aus der Architektur rekon-
struiert werden, auch wenn die Ausdrucksmaterialititen der Gebidude Struktur-
transformationen durchlaufen haben oder diese umgewidmet werden. Denn als
Artefakte protokollieren sich Architekturen in ihren Baugeschichten selbst.

Die vorliegende Untersuchung erforscht die Institution Schule anhand ihrer
Architektur und hat damit auch einen bildungstheoretischen Fokus. Ganz we-
sentlich ist die Untersuchung aber als architektursoziologisches Unterfangen
konzipiert. Es ist demnach zu fragen, worin die Moglichkeiten, der Mehrwert
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und Sinn liegen, die Institution ,Schule‘ iiber eine soziologisch-rekonstruktive
Architekturanalyse zu erforschen. Dies insbesondere auch da die soziologische
Architekturanalyse eine methodische und analytische Herausforderung ist und in
der Methodenentwicklung nach experimentellen Forschungsdesigns verlangt
(Delitz 2009: 74; dhnlich Schmidtke 2008). Auch kann die Architekturanalyse
allein aus der GroBe des Gegenstandes und dem Umfang des Untersuchungsma-
terials lediglich exemplarisch durchgefiihrt werden. Welche Ergebnisse kdnnen
von einer Analyse der Architektur erwartet werden, die nicht iiber vielfach er-
probte und bewihrte Methoden gewonnen werden konnen? Welche Problemla-
gen ergeben sich dabei?

Die erste Herausforderung in der Untersuchung von Architektur ist die
nichtsprachliche Ausdruckgestalt des Gegenstandes. Als Artefakt und fiinfte
Kunst entfaltet Architektur ihre Wirkung subtil, vor allem iiber perzeptuell er-
fahrbare Asthetik. Die Architekturanalyse verspricht daher Erkenntnisse iiber
Bedeutungsgehalte, die sublim wirken und die in der Regel nicht bewusst wahr-
genommen werden.

Die gewihlte Forschungsanlage impliziert dariiber hinaus, dass Schulanla-
gen als Handlungsinstanzen mit einer eigenlogisch emergierten Rationalitét be-
trachtet werden. Diese Rationalitit geht weit {iber die Intention der Planer und
Erbauer hinaus (ebenso Wienke 1999: 6 f.). Um dies zu fassen, ist die Methode
der Objektiven Hermeneutik geeignet (Oevermann 2002a, 2016), da sie auch
kollektive Entitidten als autonome Lebenspraxis in ihrer Fallstrukturgesetzlichkeit
fasst. Es konnen also Schliisse gezogen werden, die die dauerhaften Strukturge-
setzlichkeiten und -transformationen der Schule betreffen. Zudem ist mit dieser
Methode ein Verfahren gewihlt, das auf die Rekonstruktion der sinnhaft konsti-
tuierten sozialen Welt gerichtet ist. Sie eignet sich zur Analyse nichtsprachlicher
Ausdrucksmaterialititen. Als grofiter Vorteil scheint mir, dass die Objektive
Hermeneutik nicht nur eine erfahrungswissenschaftliche Methode ist, sondern
dariiber hinaus konstitutionstheoretisch und methodologisch auf einem breiten
Fundament ruht.

Im Verfahren der Sequenzanalyse werden an jeder Sequenzstelle die vor-
handenen bedeutungserzeugenden Regeln rekonstruiert und von dem konkreten
Vollzug analytisch getrennt. Dies erlaubt eine doppelte Betrachtung, die fiir die
Forschungsfrage relevant ist. Architektur kann als eigenlogisches Gebilde in
seiner Bedeutungsstruktur rekonstruiert werde, und zugleich konnen Fragen
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erortert werden, was diese Bedeutungsstrukturen fiir einen prikonfigurierenden
Handlungsvollzug als Moglichkeitsraum der piddagogischen Interaktion zwi-
schen Schiiler_innen und Lehrpersonen darstellen.

Die Objektive Hermeneutik bietet sich auch als geeignete Methode an, da
aufgrund der Fiille und schieren Grof3e der Schulanlagen nur wenige Fille aus-
gewihlt und analysiert werden konnen. In der Sequenzanalyse werden an einem
Fall auch weitere mogliche Fille hypothetisch mit betrachtet. Die Auswahl der
Schulen wurde gemifl dem theoretischen Sampling durchgefiihrt. Es wurde je-
weils ein Fall erhoben und ausgewertet, um anschlieBend nach den Kriterien
eines grotmoglichen Kontrastes die folgende Schule auszuwéhlen.

1.4 Zum Aufbau der Arbeit

GemiB dem strukturanalytischen Vorgehen wird zuerst das Handlungsproblem
analysiert, bevor die konkreten Realisierungen betrachtet werden. Anders gesagt:
Die Frage des strukturellen Handlungsproblems wird eruiert, bevor auf die kon-
krete einzelfallspezifische Realisierung fokussiert wird. In dieser Logik dient der
erste Teil der Arbeit einer Anndherung an den Untersuchungsgegenstand aus
einer theoretischen und methodischen Perspektive. Einfithrend wird eine knappe
Darlegung des Gegenstandes Schulhaus und des Forschungsstandes zum Thema
Schulhausbau vorangestellt. Als architektursoziologisches Projekt und als me-
thodisches und methodologisches Vorhaben mit exemplarischem Charakter soll
zuerst gekldrt werden, was das zugrunde liegende Handlungsproblem von Archi-
tektur ist und wie Architektur wirkt. Daran anschlieend wird spezifischer auf
den Auftrag der Schulhiuser eingegangen.' Aus diesen beiden Bereichen wird
die Fragestellung abgeleitet. Den ersten Teil komplementiert das Methodenkapi-
tel, indem das Forschungsdesign und insbesondere Fragen zu einer Interpretation
mittels Sequenzanalyse dargelegt werden.

1 Auch wenn diese ,Annahmen‘ aus Darstellungsgriinden als theoretische Ableitungen in der
Arbeit vorangestellt werden, sind sie zu weiten Teilen als Ergebnisse in den Fallanalysen re-
konstruiert worden.
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Der zweite und groBere Teil der Forschungsarbeit sind die empirischen Fall-
rekonstruktionen. Danach werden drei Fille, das Schulhaus Breitenrain (Stadt
Bern), das Schulhaus Hinter Girten (Gemeinde Riehen, Kanton Basel-Stadt) und
die Schule in der Gemeinde Schmitten (Kanton Freiburg), rekonstruiert.

Die Darstellung einer sequenzanalytischen Interpretation ist ein anspruchs-
volles Unterfangen. Es verlangt auch dem Leser/der Leserin einiges an Geduld
ab, da Wiederholungen unumgénglich sind. Der Vorteil dieser Darstellungsweise
ist, dass die Analysen direkt am Material erfolgen, wodurch die Interpretation
anschaulich nachvollzogen werden kann. Aufgrund des explorativen Charakters
der Untersuchung und des Anspruchs des Forschungsvorhabens, auch einen Teil
an Methodenentwicklung und -erprobung zu leisten, ist der Aufwand gerechtfer-
tigt. Zudem wird der Fallibilismus dadurch groBtmoglich gewihrleistet. An die
Fallrekonstruktionen schlieBen sich jeweils kurz gehaltene Strukturhypothesen
zu den einzelnen Fillen an. Die Rekapitulationen und die Schlussfolgerungen im
letzten Kapitel runden die Arbeit ab.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung, Ver-
vielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt,
sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemif} nennen, einen Link zur
Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannt-
en Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das
betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende
Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterver-
wendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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2 Vorbemerkungen zur Architektur von Schulhiusern

Die Erstellung von Schulgebduden ist ein komplexes Unterfangen, in das unter-
schiedliche staatliche und nichtstaatliche Akteure eingebunden sind. Typischer-
weise entstehen Schulgebdude in Wellen der Bildungs- und/oder Bevolkerungs-
expansionen. lhre Architekturen werden geprigt durch Fragen des Auftrags der
Gebéude: Fiir welche Unterrichtsformen und welche Vorstellungen ,guten Unter-
richts® wurden sie gebaut? Gleichzeitig erhebt sich die Frage ihrer Reprisentati-
on: Wie stellen sich Schule und Gemeinde als Bauherrschaft dar? Solche Fragen
priagen wesentlich den Moglichkeitsraum, in welchem Schulgebdude entstehen.
Sie sollen im Folgenden skizziert werden.

2.1 Zur Geschichte des Schulhausbaus

Die Entstehung der ersten Schulbauten 6ffentlich-rechtlicher Schulen geht mit
der Genese des staatlichen Volksschulwesens und damit mit der Genese der
biirgerlich-demokratischen Nationalstaaten einher. Letztere sind eng mit den
politischen Wirren, Umbriichen und Instabilititen des ausgehenden 18. Jahrhun-
derts und der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts verbunden. Die zunehmende
Industrialisierung und die Nationalstaatsbildungen sind wechselseitig mit einem
tiefschiirfenden gesellschaftlichen, politischen und soziostrukturellen Wandel
verschrinkt. Einer der Dreh- und Angelpunkte der politischen Konflikte zwi-
schen Kirche und konservativ-katholischen Gruppierungen einerseits und den
liberalen Kreisen anderseits ist die Schaffung eines ¢ffentlich-rechtlichen Schul-
wesens (siche Criblez et al. 1999). Die Schule wird zu einer politischen Streit-
frage, da sie als institutionalisierte Erziehungs- und Bildungsinstanz sowohl das
Verhiltnis zwischen Staat und Biirger entscheidend strukturiert als auch tief in
die Lebensweisen der Biirger_innen eingreift.

Ein erster Versuch, eine staatliche, liberale Bildungspolitik zu schaffen, en-
det mit dem Scheitern der Helvetik (1798-1803). Mit den liberalen Verfassun-
gen, die sich ein Teil der Kantone um 1830 geben, setzen umfassende Reformen
ein. Dabei ist die Schaffung einer Volksschule eine der zentralen revolutionéren
Forderungen, die zu einer der wichtigsten Staatsaufgaben der jungen Demokra-
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tien wird. Sie ist unabdingbar fiir die Erziehung der bis dahin leibeigenen Sub-
jekte zu miindigen Staatsbiirgern. Das Schulwesen ist aber auch ein Mittel, Staat-
lichkeit bis in die entlegenen Gebiete durchzusetzen. Da die Volksschule auf
viele Widerstinde stoBit, gelingt die Schulbildung fiir alle nur iiber die Schul-
pflicht.

Zur Durchsetzung des staatlichen Bildungsmonopols bedarf es einer fli-
chendeckenden Schulinfrastruktur. In den Stidten werden in der Regel vorhan-
dene Gebidude zu Schulhidusern umfunktioniert. In den ldndlichen Gebieten miis-
sen Schulhiduser meist neu erbaut werden. Die Lehrpersonen lassen sich nicht
aus der ortlichen Bevolkerung rekrutieren. Daher wird nicht nur Schulraum,
sondern auch Wohnraum benétigt und meist auch weitere Infrastrukturen wie
Werkstitten und/oder landwirtschaftliche Gebédude fiir den Nebenerwerb der
Lehrpersonen. Die Schulhduser sind quasi die ersten Bauten der jungen liberal-
demokratischen Staaten, die bis in die ldndlichen und damit tendenziell konser-
vativen Regionen reichen und den Staat dort materialisieren.

Die grofle Bautitigkeit in der flichendeckenden Erstellung von Schulhéu-
sern stellt damit jenseits der schulischen Funktion der Gebdude auch eine Mani-
festation des jungen Nationalstaates dar. Denn architektursoziologisch betrachtet
ist eine zentrale Funktion gebauter Strukturen der Erkennungs- und Orientie-
rungswert, den Bauten realisieren. Der Raum und namentlich die Architektur
fixieren soziale Sinnstrukturen und schreiben sie einem Ort ein. Simmel (1908:
473) spricht von Raum als einem ,,stabilen Drehpunkt labiler Verhéltnisse und
Wechselwirkungen®. Dabei ist die Architektur vor allem in ihrer Symbolhaf-
tigkeit gemeint. Als Symbole stehen Gebdude fiir Bedeutungsstrukturen, welche
»die Wirklichkeit der Alltagswelt iiberschreiten, wie etwa ,,ein abstraktes mora-
lisches Prinzip, eine kollektive Idee oder gar die Anwesenheit von etwas
,Heiligem** (Steets 2015: 192, Hervorhebung im Original). Das Schulhaus kann
in dieser Perspektive nicht nur als neues Zentrum in den Dorfern gesehen wer-
den. Die Schulbauten sind zugleich Sinnbilder und Werkzeuge der Durchsetzung
einer neuen politischen und sozialen Ordnung.

Dabei ist hervorzuheben, dass sich die Schulhiduser, die vor 1850 erbaut
wurden, von Wohnhdusern kaum unterscheiden lassen. Dies wird in der (For-
schungs-)Literatur immer wieder hervorgehoben. Die meisten Untersuchungen
zum Thema Architektur von Schulbauten setzen daher erst um 1850 ein, mit der
Begriindung, dass sich erst dann ein eigener Gebédudetyp Schulhaus herausgebil-
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det hat (so beispielsweise Dangel & Zangger 2008; Gurtner 1997; Helfenberger
2016; Oberhdnsli 1996; Schneeberger 2005). Mit dem Schulhaus Griin in
Schmitten wird in Kap 7.3. ein Gebdude analysiert, das vor der Ausdifferenzie-
rung eines eigenen Gebdudetypus Schule erbaut wurde. Die Analyse zeigt, dass
Schulhduser, die als Wohngebdude gebaut wurden, nicht nur interpretationsbe-
diirftig sind, sondern auch ergiebige Ergebnisse beziiglich der Konstituierung des
jungen liberalen Nationalstaates und der gesellschaftlichen Umwélzungen erlau-
ben. Vorgreifend kann festgehalten werden, dass der Staat sich als urbaner Bau-
herr gibt, der sich an stadtischer Lebensart und arbeitsteiliger, kapitalistischer
Okonomie orientiert. Der Bau von Schulgebiuden verindert daher nicht nur die
Dorfbilder. Schulhduser verkorpern in ihrer Funktion als Wohnhaus und in ihren
Reprisentationen auch die neue Gesellschaftsordnung und die kapitalistisch
organisierte Okonomie. Sie sind ein Abbild einer politischen Ordnung in der
Schaffung und Trennung von Offentlichkeit und Privatheit, was auch das Ver-
hiltnis zwischen Staat und Biirger mitbetrifft. Schulrdume stellen aber auch eine
sinnbildlich verkorperte neue Raumorganisation kapitalistischer Produktion her,
was sich in der Trennung von Arbeit und Wohnen manifestiert (vgl. Kap. 7.3).
Ab Mitte des 19. Jahrhunderts bildet sich ein relativ einheitlicher Gebdude-
typus Schule heraus (vgl. Helfenberger 2013). Die Richtlinien des Kantons Zii-
rich, die von vielen Kantonen als sogenannte ,Normalien® iibernommen wurden,
sehen ,einen klassizistischen Baukorper [vor], mit symmetrischen Fassaden,
Mittelrisalit und Dreieckgiebel, bisweilen mit Sdulenportikus und Kranzgesims,
[dieser] wurde zum géngigen Bautypus, der in fast allen Quartieren der Stadt und
in den meisten Gemeinden anzutreffen ist* (Dangel & Zangger 2008: 7). In der
Regel sind es Korridorschulhduser mit zwei oder vier grolen Klassenzimmern
pro Etage. Sie sind als Prunkbauten konzipiert, die vor allem einer Reprisentati-
onsarchitektur verpflichtet sind und die vom Volksmund Schulschlosser oder
Schulkasernen genannt werden. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts ist zumindest im
Diskurs eine teilweise Abwendung von solchen Prunkbauten festzustellen, ob-
wohl diese bis weit in die Mitte des 20. Jahrhunderts hinein immerhin fiir die
Sekundar- und Mittelschulen den MaBstab setzten. In der Diskussion ist eine
Hinwendung zu einer sogenannten kindgerechten Architektur festzustellen, die
sich insbesondere in kleinrdumigeren Schulbauten und Pavillonanlagen manifes-
tiert. Die kasernen- oder palastartigen Prunkbauten, in ihren spezifischen Raum-
organisationen und Positionierungen, stehen jedoch mafigeblich fiir den Gebau-
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detypus und damit auch fiir die Institution Schule, wie dies im empirischen Teil
ausfiihrlich thematisiert werden wird. Den Analyseergebnissen soll hier jedoch
nicht vorgegriffen werden.

2.2 Planung und Bau von Schulhiiusern

Der Bau von Schulhiusern ist ein komplexes Unterfangen, das Bedarfsplanung,
Standortsuche, Planung, Regulierung und Beaufsichtigung umfasst. Historisch
gesehen sind die Planungs- und Bauprozesse im Spannungsfeld eines spezifi-
schen Expertenwissens und der oft durch Laien durchgefiihrten offentlichen
Kontrolle anzusiedeln (Helfenberger 2016). Dementsprechend sind zahlreiche
staatliche und nichtstaatliche Akteure beteiligt.

Im subsididr aufgebauten politischen System der Schweiz sind auf staatli-
cher Seite verschiedene Departemente der drei Verwaltungsebenen — Bund, Kan-
tone und Gemeinden — involviert. Verfassungsmifiige Rechte schreiben der Ge-
meindeautonomie zu, ,,Teile der 6ffentlichen Angelegenheiten eigenverantwort-
lich zu gestalten. Im Schulwesen kommt diesem Recht eine zentrale Bedeutung
zu, weil der staatliche Bildungsauftrag mageblich durch die Gemeinden umge-
setzt wird* (K. Meyer 2016: 55). So sind die Gemeinden Triger der Primarschu-
len. Sie haben das Hausrecht inne und sind damit aber auch fiir die Finanzie-
rung’, Planung, Erstellung und den Unterhalt der Schulanlagen zustindig. Auch
die Bedarfsplanung und Standortsuche sind kommunale Aufgaben. Zu den
Schulanlagen gehort, dass die Gemeinden geeignete Sportanlagen fiir den Turn-
unterricht bereitstellen miissen.

Die mit Planung und Bau der Schulhduser beauftragten kommunalen Akteu-
re sind in der Regel in den Baudepartementen angesiedelt. Die Erziehungs- und
Bildungsdepartemente verfiigen nicht selbst iiber die Bauaufgaben. Infrastruk-
turplanung und -unterhalt der Schule sind in allen mir bekannten Gemeinden in
anderen Departementen verortet als der Schulbetrieb, ohne dass eine Mitwirkung

2 Meines Wissens gab es in den meisten Kantonen einen Fonds, der armen Gemeinden bei der
Finanzierung von Schulbauten behilflich war. Die kantonalen Zuschiisse wurden ab 1950 auf-
gelost.
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oder Partizipation seitens der Schule vorgesehen ist, wie dies in Deutschland
teilweise der Fall ist (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft Bonn 2011). Die
Schweizer Schulen verfiigen tiber keine Autonomie oder Mitspracherechte, was
ihre Bausubstanz angeht. Auch die kommunalen Bildungsdepartemente sind bei
konkreten Baufragen wenig involviert. Ein systematischer Uberblick iiber die
Regelungen in den tiber 2250 Gemeinden ist mir nicht bekannt. In der Regel
werden Auftrige im Schulhausbau, die ein gewisses Volumen erreichen, iiber
Wettbewerbe ausgeschrieben. Die Wettbewerbsjury setzt sich in den meisten
Fillen praktisch ausschlieBlich aus Architekten zusammen. Zumindest sind Ar-
chitekten weit iiberproportional vertreten.

Ein Grund, weshalb die Bauaufgabe einseitig bei den Baudepartementen
angesiedelt ist, diirfte sein, dass Schulbauten teilweise auch kommunale Funkti-
onen als Gemeindehiuser iibernehmen. Sie dienen als Wahl- und Stimmlokale,
in kleineren Gemeinden als Gemeindesaal u. a. m.

In den letzten Dekaden wurden zahlreiche Schulreformen durchgefiihrt, die
auch Einfluss auf den Raumbedarf und das Raumprogramm von Schulbauten
haben. Die Schule differenziert sich zu einer hybriden multiprofessionellen Or-
ganisation aus. Dabei sind auch unterschiedliche Departemente mit verschiede-
nen Zustdndigkeiten miteinander verzahnt. So sind neben dem Kernbetrieb des
Unterrichtens, der immer noch in der Obhut der Kantone liegt, die Gemeinden
fiir die neueren betrieblichen Institutionen wie die Schulleitungen, die Schulsozi-
alarbeit und — wo vorhanden — die Tagesstrukturen zustindig. Diese Schulrefor-
men verlangen nach baulichen Anpassungen und/oder Erweiterungen, die von
den Gemeinden in Eigenregie umgesetzt werden.

Die Kantone sind fiir die Aufsicht und Regelung der Schulen zustindig. In
Bezug auf den Schulhausbau legen sie Minimalanforderungen von Neu- und
Umbauten fest, die der Sicherung des Unterrichts dienen (siche EDKB 2015).
Die Kantone sind vor allem iiber die Baudepartemente involviert, welche fiir die
Erstellung der kantonalen Bauvorschriften und deren Durchsetzung zustindig
sind. Zudem verfassen die kantonalen Erziehungsdirektionen Planungshilfen fiir
die Gemeinden und betreiben in der Regel Beratungsangebote.® Historisch gese-
hen sind die Planungshilfen in Form der ,Normalien® entstanden (Gobat 1901;

3 Beispiele solcher kantonalen Planungshilfen sind: DVKL 2013; EDKB 2015; AfV 2004.
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Helfenberger 2013; Salvisberg 1870). Die Normalien sind Umsetzungsvorschli-
ge fiir die Errichtung von Schulhidusern, da die Gemeinden, die in der Regel von
Laien verwaltet wurden und werden, mit der Konzeption und Planung von
Schulhdusern im 19. Jahrhundert finanziell und sachlich iiberfordert waren. Heu-
te variieren die Vorgaben und Hilfen je nach Kanton betrichtlich. In der Regel
umfassen die Planungshilfen Vorgaben iiber das Raumprogramm, die Raumvo-
lumina und die Raumanforderungen. Zudem iiberpriifen die kantonalen Schul-
inspektionen die Einhaltung geltender Vorschriften.

Eine kantonale Instanz, die grofen Einfluss auf den Moglichkeitsraum der
baulichen Verdnderungen hat, ist die Denkmalpflege. Deren Interessen stehen
den piddagogischen bzw. schulischen Wiinschen und Bediirfnissen oftmals dia-
metral entgegen, wobei sich die Denkmalpflege in den meisten Féllen durchsetzt.

Die Eidgenossenschaft als oberste Instanz ist verpflichtende Auftraggeberin,
die den Kantonen die Schaffung und den Betrieb der Schulen vorschreibt. Zu-
dem erlidsst sie bindende gesetzliche Verordnungen, etwa die Bestimmungen zu
hindernisfreiem Bauen, die fiir alle offentlichen Gebdude umgesetzt werden
miissen. Als Besonderheit oder gar Anomalie wurde 1874 der Turnunterricht
dem damals geschaffenen Eidgendssischen Militdrdepartement — heute Eidge-
nossisches Departement fiir Verteidigung, Bevolkerungsschutz und Sport (VBS)
— unterstellt. Dieses ist nach wie vor fiir die Konzeption und Inspektion des
Schulturnens zustdandig und legt die baulichen Mindestanforderungen von Sport-
anlagen und Sporthallen fest.

Die grundsitzliche Aufteilung der Zustdndigkeiten zwischen Bund, Kanto-
nen und Gemeinden ist seit der Entstehung der Volksschule stabil geblieben.

Neben den staatlichen Akteuren sind im Schulhausbau zahlreiche nichtstaat-
liche Akteure eingebunden. Fiir Architekten und Ingenieure sind es vor allem die
umfangreichen Bautitigkeiten und das Bauvolumen, die fiir sie eine Beauftra-
gung interessant machen. Schulhduser entwickelten sich relativ rasch, spatestens
»gegen Ende des 19. Jahrhunderts[,] zu einem relevanten Profilierungsfeld fiir
Architekten (Helfenberger 2008: 307), das es bis heute geblieben ist. Historisch
gesehen waren weitere Akteure bei der Entwicklung und dem Bau von Schul-
hédusern involviert: Im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts waren dies spezi-
ell die Schulidrzte und Hygieniker. Die priventiv ausgerichtete Medizin nimmt
von Beginn an die Schulen als ideale Orte der Implementierung von Gesund-
heitsforderung in den Fokus. Die Schulhygiene hatte einen groBen Einfluss auf
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die Gestaltung der Schulhéduser, zum Beispiel in Form des typischen Hochparter-
res (siehe Hofmann 2008, 2016).

Zu nennen ist im Weiteren die Lehrerschaft, die als die eigentlichen
,Bewohner‘ der Gebdude betrachtet werden kann. Als generell schwach organi-
sierte und wenig professionalisierte Berufsgruppe haben die Lehrer seit je keinen
nennenswerten Einfluss auf die Konzeption von Schulbauten (vgl. Helfenberger
2013). Somit ist festzustellen, dass in den architekturrelevanten Debatten und
Publikationen, die sich an Architekten und Ingenieure richten, kein genuin eige-
nes padagogisches Programm zu konstatieren ist, wie dies parallel zu den re-
formpéddagogischen oder auch zu den hygienisch-padagogischen Diskursen exis-
tierte (Helfenberger 2008: 307 f.). Dieser Umstand stellt sich auch heute noch
mehr oder weniger so dar, wenn die piddagogische oder erziehungswissenschaft-
liche Literatur gesichtet wird: Der Nichteinbezug des piddagogischen Personals in
die Konzeption und Bauplanungen wird in der Literatur beklagt und das Feld als
den Architekten iiberlassen dargestellt (siche z. B. Braun et al. 2014; Forster &
Rittelmeyer 2010; Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft Bonn 2011). Dieser
Umstand bestitigt sich, wenn die Beurteilungsgremien der Architekturwettbe-
werbe betrachtet werden. In der Regel bestehen die Wettbewerbsjurys aus Archi-
tekt_innen, Vertretern/Vertreterinnen der Denkmalpflege (meist ebenfalls Perso-
nen aus der Architektur) sowie Vertretungen der kantonalen Erziehungsdirektio-
nen, die fast immer auch aus Architekt_innen bestehen. Es ist also festzuhalten,
dass die ,Bewohner’, die den Auftrag der Gebdude funktional erfiillen, auf die
Konzeption der Gebzdude und der Schulanlagen faktisch keinen Einfluss haben.

2.3  Zum Forschungsstand

Zum Gegenstand Schulhausarchitektur ist eine iiberschaubare Anzahl von wis-
senschaftlichen Texten vorhanden, die fiir eine architektursoziologische Ausle-
gung von Interesse sind. Es konnen vier Bereiche der vorhandenen Literatur
unterschieden werden. Es sind dies zum Ersten die mehr oder weniger systemati-
schen historischen Sammlungen und Dokumentationen von Schulbauten, zu
denen auch Teile der entwicklungsgeschichtlichen und architekturhistorischen
Publikationen zu rechnen sind. Zum Zweiten ist die Literatur der historisch-
soziologischen Bildungsforschung zu nennen, die der Architektur eine grofle
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Wirkung in der Ausdifferenzierung der Moderne zuschreibt und die sich sowohl
mit den Gebduden an sich als auch mit dem Thema Schulhausbau in seinen un-
terschiedlichen Facetten befasst. Zum Dritten kann die sozial- und erziehungs-
wissenschaftliche und die psychologisch ausgerichtete Forschungsliteratur ge-
nannt werden, die die Architektur als Teil einer padagogisch initiierten Anregung
versteht. Als vierter Bereich ist eine Literaturgattung zu nennen, die vor allem
normativer Natur ist und im Sinne entworfener Programmatiken auf die Gestal-
tung von Schulbauten Einfluss nehmen will. Im Folgenden wird ein kurzer
Uberblick iiber diese Bereiche gegeben.

2.3.1  Der Schulhausbau in einer historisch-systematischen Perspektive

Eine Reihe von empirischen Arbeiten sind als Sammlungen oder Kompendien zu
betrachten, die jeweils einen meist regionalen und epochal organisierten Uber-
blick tiber den Schulhausbestand umfassen. Die idltesten systematischen Samm-
lungen von Schweizer Schulhdusern liegen von Baudin (1907, 1917) vor. Neue-
ren Datums sind entwicklungsgeschichtlich-architekturhistorische Abhandlungen
iiber die Schulbauten im Kanton Luzern (Oberhidnsli 1996), im Kanton Bern
(Schneeberger 2005) und in der Stadt Bern (Gurtner 1997), im Kanton Waadt
(Desroches et al. 2003; Heller & Fornet 1997) und in Lausanne (Birke von
Graevenitz et al. 2012). Eine Bestandsaufnahme der Schulhduser der Stadt Zii-
rich, die primédr die architekturhistorischen Beziige herausarbeitet, liegt von
Dangel und Zangger (2008) vor. Diese systematischen Sammlungen sind vor-
wiegend deskriptiv angelegt.

Schneeberger (2005) geht der Frage nach, ob die Schulhduser vor allem als
Zweckbauten oder als Reprisentativbauten zu betrachten sind, und erstellt eine
Ubersicht iiber die Berner Bautypen im Schulbau des 19. Jahrhunderts. Auch
Oberhinsli (1996) erarbeitet eine Typologie der Schulhduser zwischen 1850 und
1950, wobei er diese als entwicklungsgeschichtliche Abfolge ,,vom Eselstall zum
Schulhauspavillon® bezeichnet. Die Ausdifferenzierung von Schulbauten zu
einem eigenen Gebdudetyp hat fiir Oberhinsli zur Folge, dass Schulen neben der
Kirche zu den ,,bedeutenden Bauwerken im Ortsbild*“ (1996: 74) werden. Ober-
hinsli unterscheidet neun Grundrisstypen, die keine festen Systeme bilden, son-
dern sich in einem stetigen Wandel befinden, der insgesamt als ein stufenweiser
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Fortschritt dargestellt wird: neue Architektur gehe jeweils mit einer neuen Péda-
gogik einher. Auch Dangel und Zangger (2008) halten fest, dass die vorhandene
Literatur die Geschichte des Schulhausbaus ausschlielich als stufenweise Fort-
schrittsgeschichte deutet. Zudem stellen sie zwei zusammenhingende Merkmale
des Schulhausbaus fest: Die Architektur von Schulbauten ist sowohl architekto-
nisch als auch von der Bausubstanz her von iiberdurchschnittlicher Qualitit. Dies
hat zur Folge, dass die Interessen der Schulen denjenigen der Denkmalpflege
iberaus hiufig gegeniiberstehen und mit ihnen kollidieren.

2.3.2  Soziologische Perspektiven auf Schulbauten

Gohlich (1993, 2009) untersucht die historische Entwicklung von Schulbauten
vom Mittelalter bis in die Gegenwart. Er stellt drei Tendenzen fest, die sich in
der Entwicklung der Schulhausarchitektur herauskristallisieren: die Entwicklung
des Schulraums zur Heimat, die Entwicklung des Schulraums zur Lernlandschaft
und die Entwicklung des Klassenzimmers zu einem dezentral organisierten
Raum.

Knutti-Baumann stellt im foderalistisch-subsididren System einen verbor-
genen Zentralismus im Schulgeist fest. Nach ihm ist die ,,Geschichte des Schul-
hausbaus in der Schweiz (...) primir eine Geschichte der Architektur, die den
Fokus auf das Schulgebiude selbst, dessen architektonische und stilistische Ent-
wicklung und Typologie sowie auf die Problemlosungsstrategie der Architekten
bei der Umsetzung pragmatischer und dsthetischer Bediirfnisse richtet” (Knutti-
Baumann 1997: 357). Dabei orientieren sich die Architekten fast ausschlielich
an der Reformpiadagogik. Diesen Eindruck teilt auch Helfenberger (Helfenberger
2008, 2013), die den Forschungsfokus auf die normativen Debatten legt, die den
Schulhausbau begleiten. Sie stellt die Geschichte des Schulhausbaus als eine
Normengeschichte dar, die von medizinisch-hygienischen Normen des 19. Jahr-
hunderts hin zu reformpiddagogischen Konzepten in Verkniipfung mit architek-
tonischen Entwicklungen steht. Die Debatten iiber Schulhausarchitektur griinden
auf einem Prozess der Normendefinition. Dieser wird von den Perspektiven,
Interessen, Motivationen und Zielen der involvierten Akteure sowie deren Pro-
grammen geprigt (Helfenberger 2013: 13). Pidagogische Uberlegungen spielen
dabei keine oder eine untergeordnete Rolle. Die Debatte wird vor allem von den
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Bauplanern, den Behorden und spéter von den sich in Berufsverbidnden organi-
sierenden Architekten bestimmt. Dies hat zur Folge, dass der architektonische
,Wert eines Gebdudes zugleich den padagogischen ,Wert® bestimmt, ohne dass
Letzterer ausbuchstabiert wird oder ausbuchstabiert werden miisste. Man kann
das Ergebnis daraufthin zuspitzen, dass ,gute Architektur® gleichsam als ,gute
piadagogische Architektur® angesehen wird. Die Fallrekonstruktionen im empiri-
schen Teil verweisen darauf, dass diese Deutungen auch heute noch Bestand
haben.

Der Arztestand ist ein weiterer Akteur, der die Schule und die Schulhausar-
chitektur im ausgehenden 19. Jahrhundert maBgeblich mitpriigte. Die Arzte und
Hygieniker nutzten die Schule fiir die Vermittlung von gesundheitsforderlichem
Verhalten und gesundheitsrelevantem Wissen. Dies duBert sich unter anderem
darin, dass sich innerhalb der Gesundheitsbewegung ein eigenes Berufsfeld der
Schulhygieniker ausdifferenzierte (vgl. dazu Hofmann 2008, 2016; Imboden
2003), das in Form der Schulirzte bis heute besteht. Die Schulhygiene bestimmte
und entwickelte tonangebend das Schulmobiliar, aber auch einige der bautechni-
schen Merkmale von Schulhdusern, die die Formensprache des Gebiudetyps
Schulhaus maBigeblich geprigt haben: zum Beispiel das Hochparterre. Aber auch
die Vorschriften, dass die Fensterfronten mindestens ein Viertel der Bodenfliche
betragen miissen, hat die Schulhausarchitektur mitbestimmt. Hofmann stellt fest,
dass ,,die hygienische Forderung nach ,Licht und Luft* (...) die Schulhausarchi-
tektur seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert in hohem MaBe (bestimmte). Es
wurden neuartige Grundrisslosungen entwickelt, die bis weit ins 20. Jahrhundert
hinein fiir den Schulhausbau mafigebend blieben® (Hofmann 2016: 78).

Eine ganze Reihe sozialwissenschaftlicher Diskursanalysen von Foucault
oder in der Tradition von Foucault betrachten Schulgebdude unter einem macht-
theoretischen Blick (Caruso 2003; Foucault 2012b, 2012a; Kupfer 2011). Der
Architektur wird ein entscheidendes Moment in der Herstellung eines Disposi-
tivs zugeschrieben, das fiir die Macht- und Herrschaftsausiibung der Moderne
charakteristisch ist: die Transformation von der Beherrschung des Korpers zur
Beherrschung der Seele. Gebdaude wirken unter Umstidnden schon durch ihre
Monumentalitit disziplinierend, indem sie Beklemmung auslosen und auf Kon-
trolle gerichtet sind (siehe Rieger-Ladich & Ricken 2009). Fiir Foucault ist we-
sentlich, wie die Subjekte iiber die Architektur dazu gebracht werden, sich selbst
zu fithren:
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,.Die Organisation eines seriellen Raumes ist eine der groien technischen Mutationen des Ele-
mentarunterrichts, der das traditionelle System (...) abgelost hat. Indem er individuelle Plitze
zuwies, hat er die Kontrolle eines jeden und die gleichzeitige Arbeit aller moglich gemacht. Er
hat eine neue Okonomie der Lernzeit organisiert. Er hat den Schulraum zu einer Lernmaschine
umgebaut — aber auch zu einer Uberwachungs-, Hierarchisierungs-, Belohnungsmaschine.“
(Foucault 2012b: 188)

Damit raumliche Anordnungen eine Wirkung entfalten, reicht es nicht, riumliche
Strukturen zu schaffen, die die Gleichzeitigkeit erlauben. Architekturen miissen
so auf die Subjekte einwirken, dass sich diese konform und diszipliniert verhal-
ten und autonom aus sich heraus denjenigen Tatigkeiten nachgehen, die von
ihnen verlangt werden.

,.Die Herstellung von Disziplin erfolgt iiber die Architektur der Schule, sie ist rdaumlich in von-
einander abgesonderten Klassenzimmern und durch die Form der Anordnung von Tischen und
Stithlen aufgeteilt. Im Gegeniiber von Schulklasse und Lehrperson werden Interaktionsformen
strukturiert, die einer strengen Dramaturgie unterliegen: Raume und Zeiten fiir offene Interak-
tionen und Begegnungen gibt es in der traditionellen Schule fast nur vor und nach dem Unter-
richt sowie in den Pausen.* (Giddens 1988: 188)

Réumliche Dispositionen sind Teil eines ausgekliigelten Dispositivs, die in ihren
raumlich-territorialen Anordnungen auf Disziplinierung ausgelegt sind (Caruso
2003), zum Beispiel stellen schmale Korridore eine Verengung von Interakti-
onsmoglichkeiten dar. Als Disziplinierungstechniken sind besonders auch das
Schulmobiliar, die sogenannten Subsellien, zu sehen. Hnilica sieht die Schulbank
als ,Kristallisationspunkt einer disziplinierenden Schularchitektur” (2010: 141).
Uber sie wird auf die Geometrie der Sitz- und Korperhaltungen eingewirkt, wo-
bei das Ziel nicht lediglich gesundheitsbezogene Korperformationen sind. Die
Schulbank ist vielmehr ein technischer Apparat, mit dem iiber den Korper auf
den ,Geist* eingewirkt wird (zu den Subsellien siehe auch Heller & Jost 1988).
Eine Reihe von gegenwirtigen Untersuchungen, die einen mehr oder weni-
ger starken Bezug zur Heterotopologie Foucaults (1991, 2013) haben, kommen
zum Schluss, dass Schulhiduser beziehungsweise Schulen Orte darstellen, welche
die gesellschaftlichen Strukturen teilweise auler Kraft setzen, wenden, spiegeln
oder auf eigene stark normativ konnotierte oder auch imaginierte Realititen
richten. Padagogische Riume sind Gegen-, Schutz- und/oder Entfaltungsraume.
Sie sind Rdume von ,,Paradiesentwiirfen” (Baader 1999), denen ein zukiinftiger
normativer Bezug und unter Umstidnden utopische Entwiirfe inhérent sind.
Herrmann (2013) und Bohme, Flasche und Herrmann (2016) sehen in Schular-
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chitekturen Heterotopien. Dabei sind diese weniger auf einen utopischen Ent-
wurf, sondern vielmehr auf die Herstellung eines ,,pddagogischen Machtraums*
(Bohme & Herrmann 2011) gerichtet. Dieser Machtraum strukturiert die Interak-
tionsmoglichkeiten, die im Rahmen Schule gegeben sind. Die Schule schafft
einen Machtraum, der iiber die Schule hinaus wirkt.

2.3.3  Der Raum als Erzieher — Erziehungswissenschaftliche Standpunkte

Auch die erziehungswissenschaftliche und teilweise psychologisch ausgerichtete
Literatur, die sich mit Schulbauten befasst, sieht in der Architektur ein wesentli-
ches und praxisprigendes Element der Schule (eine Ubersicht gibt Nugel 2014).
Ausgangspunkt sind oft anthropologische Annahmen, die sich auf Bollnow be-
ziehen. Fiir Bildung relevant ist der erlebte Raum, der immer in Bezug zum sich
bewegenden Menschen steht (Bollnow 1960, 1971). Der Raum und das rdumli-
che Setting wird unter dem Aspekt der Interaktion mit der Umgebung gesehen,
wobei dem Raum eine Funktion als ,,drittem Erzieher* (Briischweiler & Reutlin-
ger 2014; Schifer & Schifer 2009) zugeschrieben wird. Der Raum oder die Ar-
chitektur wird hier jedoch nicht unter der disziplinierenden Perspektive, sondern
als Herstellung von Anregung und daher als erstellte oder nach pddagogischen
Kriterien zu erstellende Lernumgebung gesehen. Der Raum ist Teil der sozialisa-
torischen Aneignung der Welt (Rittelmeyer 2002), als gestalteter und
péadagogisch strukturierter Raum ist er ein ,Lernraum‘, ,Bildungsraum‘ und
,Erziehungsraum‘. Die Umgebung wird als Ermoglichungsraum gesehen, in dem
die Kinder sich selbsttdtig und intrinsisch motiviert bewegen (z. B. Hentig 1975,
1997). Als Erméglichungsraum wird der Schulraum als nach piddagogischen
Kriterien zu strukturierender Raum gesehen. Der padagogische Bezug wird dabei
oft in unterschiedlichen reformpiddagogischen Konzepten ausgemacht. Perlick
(1969: 27 ff.) zeigt auf, wie der ,,Schulraum zu einem Lehrmittel” wird. Er
kommt zum Schluss, dass ,,der Raum, den eine Schulklasse fiir die vielfdltigen
péadagogischen Situationen braucht, ein Gruppenarbeitsraum [ist], der durch
Form und Einrichtung der Entfaltung unterrichtlichen Geschehens jede Freiheit
lasst (Perlick 1969: 90). Die Schule als groerer Rahmen hat iiberschaubare,
funktional differente Bereiche herzustellen, und nach auflen soll die Schule eine
Beziehung mit der Nachbarschaft eingehen (ebd.).
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Gohlich (1992, 1997a) befasst sich mit den unterschiedlichen reformpida-
gogischen Konzepten — hauptséichlich der Reggiopiddagogik und dem Konzept
des offenen Unterrichts —, die zur ,Neuen Reformpidagogik® fusionieren. Die
Neue Reformpidagogik ist nicht mehr anthropologisch, sondern sozialisations-
theoretisch fundiert. Sie orientiert sich stark non-personal, wobei das Kind das
Materialgebende und Interessenformulierende ist. Im Gegensatz zur klassischen
Reformpiddagogik, welche die Natur als padagogisch wertvolle Umgebung be-
trachtet, ist dies bei der Neuen Reformpiddagogik die Kultur. Dementsprechend
wird die padagogische Umgebung als anregende Umgebung erschaffen (Gohlich
1997b: 20 ff.).

Diesem Gedanken folgen viele neuere Publikationen. Watschinger und
Kiihebacher (2007) fordern Lernwelten, die den neuen Anforderungen der Wis-
sensgesellschaft und deren Wissensformen gerecht werden. Sie fordern eine
stiarkere Autonomie der Schulen, die sich nicht nur in der unterrichtlichen und
piadagogischen Schulentwicklung, sondern auch rdumlich und architektonisch
selbst entwickeln sollen. Trotzdem stellen sie innerhalb dieser autonomen Schul-
entwicklung Leitlinien auf und fordern als wesentliches Mittel die Setzung von
Standards: Zentral ist die ,,Zusammengehorigkeit von unterrichtlicher und erzie-
herischer Arbeit” (Watschinger & Kiihebacher 2007: 22): Unterricht und Raum-
programm soll auf Individualisierung und Differenzierung gerichtet sein, und
Lehrpersonen sollen ihr Berufsverstindnis dndern. Sie sollen nicht mehr instruie-
ren, sondern vor allem Arbeitsprozesse arrangieren, wofiir sie passende — vor-
strukturierte oder arrangierte — Architekturen und Raumlichkeiten brauchen.

Die erziehungswissenschaftliche Literatur ist insgesamt wenig empirisch
fundiert. Sie befasst sich stark mit der normativen Frage, was eine gute Schule
ist.

2.3.4  Schularchitektur als Vehikel der Schulentwicklung —
Schulpddagogische Positionen

Eine Reihe von Arbeiten stellt explizit Forderungen an die spezifische Beschaf-
fenheit und Funktionalitdt der Architektur von Schulgebiduden. Neue pddagogi-
sche Konzepte und neue Lernformen sollen in die Architektur einflieBen. In
diesem Sinne sind es keine empirischen Forschungsergebnisse — allenfalls mit
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best practice-Beispielen illustriert —, sondern vor allem Forderungen und Vor-
schlige, die sich als Impulsgeber aus padagogischer Sicht fiir Architekten und
Baubehorde verstehen. Sie nehmen in Anspruch, Antworten auf die normativen
Fragen zu liefern, wie eine gute, zeitgemiBe Schule auszusehen hat. Sie sollen
hier kurz angesprochen werden, da sie malgeblich auch den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs mitprigen.

Die Montag Stiftung setzt sich seit Jahren fiir einen zukunftsfihigen Schul-
bau ein. In ihrem Selbstverstindnis sind dies Schulen, die nach aufien eine Off-
nung zur Stadtgemeinschaft realisieren und die nach innen spezifisch auf eine
zeitgemilBe Padagogik gerichtet sind. Zeitgem@dBer Unterricht beinhaltet im We-
sentlichen die Inklusion und den Umbau der Schulen zu Lern- und Bildungsland-
schaften (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft Bonn 2011). In eine dhnliche
Richtung zieht auch die Stiftung Wiistenrot (Jocher et al. 2011). Beide nehmen
fiir sich in Anspruch, die Schulen ,radikal” neu zu denken. Kern davon ist die
Konzipierung von Schulhdusern als sogenannte Bildungs- und Lernlandschaften,
in denen sich die Schiiler_innen weitgehend selbststindig und selbsttéitig den
Schulstoff und andere Kompetenzen aneignen. Diese Konzepte gehen oft mit
péadagogischen Konzepten der Individualisierung von Unterricht und Lerninhal-
ten in einem selbst organisierten und selbst gesteuerten Lernen u. a. m. einher.

Braun et al. (2014) fordern ausdriicklich einen flexiblen und multifunktiona-
len Schulbau, um Funktionskonflikte zwischen Mehrfachnutzungen zu minimie-
ren. Sie fordern Schulen als entgrenzte Lernorte, wo neue Raumlichkeiten neue
Lernkulturen formen werden. Kerngedanke ist die Einbindung neuer Funktionen:
Kindergirten sollen stirker in die Schulhduser integriert werden; Schulen sollen
als integrative Schulen auch die bisherigen Sonderschulen integrieren, und last
but not least sollen Tagesstrukturen raumlich-6rtlich Teil der Schulen sein. Die
dergestalt zu konzipierenden Schulen sollen als ,.SpielRdume* (Braun &
Fachhochschule 2015) fungieren, wobei auch den Lehrpersonen eine Rolle zu-
gewiesen wird, die weniger der Wissensvermittlung dient, als vielmehr derjeni-
gen eines Coachs entspricht. Die Anregung durch Raum und Artefakte steht im
Zentrum, und die pddagogischen Interaktionen zwischen Lehrperson und Schii-
ler_innen(-Gruppen) kommen im Bedarfsfall steuernd oder ergidnzend dazu.

Es kann die etwas grobschlichtige Schlussfolgerung gezogen werden, dass
in der Forschungsliteratur, namentlich in den disziplindren Linien Soziologie und
Erziehungswissenschaften, zwei grundsitzlich differente Perspektiven dominie-
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ren. In die Theoriesprache der Objektiven Hermeneutik iibersetzt, kann man
sagen, dass die soziologischen Studien Schulhduser unter dem Aspekt von dis-
ziplinierenden Routinen betrachten. Sie richten den Fokus darauf, wie Wissens-
formationen iiber Herrschaft von den Subjekten internalisiert werden. Die erzie-
hungswissenschaftliche Literatur hingegen legt den Schwerpunkt auf die krisen-
evozierende Wirkung der Architektur. Schulhduser und Riume werden als péda-
gogische Instrumente und Anregungen verstanden. Dabei dominieren oft norma-
tiv konnotierte Konzepte, wobei die empirische Betrachtung hédufig fehlt. Denn
es kann vermutet werden, dass die Architektur beziehungsweise die Umgebung
nur einer von vielen Faktoren ist, die einen Einfluss auf Unterricht haben. Es ist
doch anzunehmen, dass auch in den vielversprechenden Lernlandschaften ein
schlechter Unterricht vonstattengehen kann, wihrend umgekehrt auch in schein-
bar ungeeigneten Schulhdusern hervorragender Unterricht moglich ist. Oder
andersrum gefragt: Kann eine gute Architektur guten Unterricht garantieren?

Die Anlage dieser Arbeit kann darauf hochstens indirekt eine Antwort ge-
ben. Ausgangslage ist, dass Architekturen eine Einflussstruktur darstellen, die
einen Moglichkeitsraum vorstrukturieren. Der Fokus dieser Arbeit ist auf die
empirische Rekonstruktion gerichtet, welche Anregungen durch Architektur
initiiert werden. Im Blick sind die Rekonstruktion der Bedeutungsstrukturen und
Handlungsdispositionen, die den sogenannten Bildungslandschaften inhédrent
sind und die einem autonomen Bildungsprozess, gewissen (schul)pddagogischen
Konzepten und Unterrichtsformen unter Umstdnden eher hinderlich entgegenste-
hen konnen. Die Analysen sind aber keine Aussagen iiber die faktisch vollzoge-
nen Handlungen. Den Analysen liegt aber die Annahme zugrunde, dass es ge-
wisse Passungsverhiltnisse zwischen padagogischen Konzepten und rdumlichen
(An-)Ordnungen gibt.
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3 Schulhiuser als Orte pidagogisch initiierter
Sozialisationsprozesse — Theoretische Annéiherung und
Ableitung der Fragestellung

Das folgende Kapitel dient der Anndherung an den Forschungsgegenstand
Schulhaus aus einer architektur- und bildungstheoretischen sowie einer metho-
dologischen Perspektive, die konstitutionstheoretische Voraussetzungen enthilt.
Das Ziel ist die Ableitung und Kldrung der Fragestellung tiber die Ausformulie-
rung der theoretischen Annahmen, die fiir das Verstindnis des Untersuchungs-
gegenstandes bestimmend sind. Zu kléren ist, was die Architektur als Untersu-
chungs- und Analysegegenstand an Ergebnissen verspricht, was nicht iiber ande-
re, zuginglichere und erprobte Daten erreicht werden konnte. Denn das For-
schungsprojekt ist wesentlich als ein architektursoziologisches Unterfangen
konzipiert, und das Ziel dieser Anndherung ist es, den Gegenstand Architektur
als sozialwissenschaftliches Datum konturiert herauszuarbeiten. Den theoreti-
schen Ausfiihrungen sind einige Bemerkungen zum Untersuchungsgegenstand
und der Forschungsstand vorangestellt.

3.1 Raum- und architektursoziologische Uberlegungen zur gebauten
Bildung

Da das Forschungsprojekt wesentlich als ein architektursoziologisches Unter-
fangen konzipiert ist, wird eine Theorie benétigt, welche die vielseitigen Wech-
selwirkungen und Wirkmichtigkeiten von Architektur fassen kann und diese als
soziologische Theorie aus dem Sozialen herleitet. Zudem muss sie konstitutions-
theoretisch und methodologisch die ErschlieBung der in Architektur geronnenen
Sinn- und Bedeutungsstrukturen explizieren kénnen und zugleich den formativ-
praxisleitenden Charakter von Architektur erkldren konnen. Es ist als Erstes zu
kldaren, welches theoretische Geriist oder Paradigma versprechen konnte, den
Ansatz zu verfolgen. Steets (2015: 19 ff.) unterscheidet drei wesentliche unter-
schiedliche Perspektiven, die die architektursoziologische Diskussion prigen.
Sie sollen hier stark verkiirzt wiedergegeben werden, um das Forschungsvorha-
ben darin zu verorten.
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Als Erstes unterscheidet Steets eine strukturtheoretische Position, bei der
die Architektur ,,als materialisierte Strukturen des Sozialen (Steets 2015: 19 ff.)
betrachtet werden kann. In dieser Perspektive ist die Denkweise dominant, dass
Dinge und Gebiude als ,,materielles Substrat des Gesellschaftlichen (Durkheim
1961) wahrgenommen werden, die damit zu einem ,,Anzeiger des Sozialen‘
(Elias 2003) werden. Es geht — stark verkiirzt — darum, Architektur als das zu
lesen, was sie reprisentiert. Dabei wird in dieser Perspektive die stabilisierende
Funktion der Architektur auf die soziale Ordnung stark gewichtet. Durch die
Dauerhaftigkeit von Architekturen amtieren diese als ,,kollektives Gedichtnis*
(Halbwachs 1997) einer Gesellschaft.

Eine zweite Perspektive fokussiert darauf, wie Menschen mit Gebduden
umgehen. Die Bedeutung von Dingwelt und Architektur wird nicht als materia-
les Substrat in den Dingen gesehen, sondern sie ist eine Folge davon, wie Men-
schen mit Dingen interagieren. Die Bedeutung und den Sinn z. B. eines Schul-
hauses erhilt dieses erst durch die Praktiken mit dem Haus und in dem Haus.
Der Umgang mit Dingen wird im Wesentlichen dariiber bestimmt, dass der
Mensch Kontrolle iiber sich selbst und iiber die Umwelt ausiibt (zum Umgang
mit Dingen siehe Mead 1998: 296 ff.). Diese Perspektive betrachtet Dinge und
Gebdude primédr unter dem Aspekt, welche symbolischen Zuschreibungen
(beispielsweise Bourdieu 1976, 2011) sie haben und mit welchen Praktiken sie
verbunden werden.

In einer dritten Perspektive fasst Steets Sichtweisen zusammen, die ,,das
Gebaute in den Mittelpunkt der Analyse [stellt] und (...) ihr explizit eine soziale
Effektivitat zu[-schreibt]“ (2015: 44). Es geht bei den Positionen im Wesentli-
chen darum, ,.den greitbaren Unterschied, den Gebdude im Sozialen hinterlas-
sen, als historisch kontingent zu dechiffrieren, und zweitens, das Statische, das
gebaute Strukturen per se anzuhaften scheint, ,in Bewegung® zu versetzen*
(ebd.; Hervorhebungen im Original). Steets verweist vor allem auf den diskurs-
analytischen Untersuchungen Foucaults und auf die Actor-network theory
(ANT) von Latour (Latour & Yaneva 2008). Gemeinsamkeit ist, dass Dingen
eine Intention zugeschrieben ist; sie haben ein Handlungsprogramm. Im
deutschsprachigen Raum sind es vor allem die Architektursoziologien von De-
litz (2009, 2010), Steets (2015) und von Fischer (2009, 2017), die diesen An-
spruch verfolgen.
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Delitz (2010) leitet ihre Theorie der ,,gebauten Gesellschaft* aus einer Per-
spektive vom Kollektiven her. Architektur realisiert sich aus einem vorerst ima-
gindren Gesellschaftsentwurf, der imaginire soziale Institutionen darstellt. Diese
werden von den seelisch und psychisch instabilen Subjekten als Auenhalt und
handlungsformende Gestalt angenommen. Architektur stellt damit ein ,Medium*
oder eine Vermittlungsinstanz dar, das der Gesellschaft ein ,Gesicht® gibt, womit
sie sich erst erkennen kann.

Einen fast kontriren Weg in einem anndhernd analogen Dreischritt geht
Steets (2015), die von der sinnlichen Wahrnehmung von Architektur beim Indi-
viduum ausgeht. Architektur sieht sie als ,Externalisierung‘ von Sozialem Sinn,
der sich in Form von Gebéduden ,objektiviert’ und von den Bewohner_innen vor
allem dann ,internalisiert® wird, wenn diese einen produktiven Umgang damit
finden konnen.

Einen dritten Weg geht Fischer (2009, 2017), der Architektur als ,,.Schwe-
res Kommunikationsmedium* definiert, das sich durch eine eigenlogische Mate-
rialitdt auszeichnet, die insbesondere durch ihre Omniprisenz einen Konstituti-
onscharakter fiir das Soziale aufweist. Durch Architektur bzw. durch die Materi-
alisierung der ,Exzentrischen Positionalitdt® erfahren Subjekte leiblich-korper-
lich die Differenz von System und Umwelt bzw. von Innen und Auf3en.

Der hauptsichliche Unterschied der vorliegenden Arbeit zu den Architek-
tursoziologien von Fischer, Delitz und Steets liegt darin, dass das Ziel nicht eine
philosophisch-anthropologische Begriindung einer Architektursoziologie ist,
sondern in erster Linie eine Programmatik fiir eine empirische Architektursozio-
logie darstellt. Das vorliegende Forschungsinteresse hat den Anspruch, die ob-
jektiv gegebenen Sinn- und Bedeutungsstrukturen zu rekonstruieren. Sie liegen
in Form der Architektur metaphorisch gesagt ,in Stein gemeifelt® dauerhaft vor.
In diesem Sinne nimmt die Forschungsanlage Teile der strukturtheoretischen
Positionen auf. Das strukturtheoretische Modell von sozialer Zeit und sozialem
Raum nach Oevermann (1995, 2016) liefert dazu eine Theorie, welche Architek-
tur als Sesshaftigkeit, als ,,Verankerung einer vergemeinschafteten Form von
Sozialitit™ (Oevermann 2003: 363) fasst. Mit dieser Konzeption kann Architek-
tur nicht nur als Artefakt, sondern als objektivierte Positionalitit einer kollektiv-
aggregierten Lebenspraxis — z. B. der Schule — analysiert werden. Mit der Theo-
rie der sozialen Raum-Zeitlichkeit wird zudem das Verhiltnis von Raum und
Architektur so geklirt, dass Architektur in seiner Dynamik zwischen Krise und
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Routine erfasst werden kann: konstitutionstheoretisch als krisenhafte Herstel-
lung der Innen-AuBlen-Abgrenzung einer Lebenspraxis und lebenspraktisch als
in Stein gegossene, auf Dauer gestellte Routinen, welche die Welt lesbar ma-
chen, soziale Strukturen stabilisieren und als objektivierte Regeln als Einfluss-
struktur fiir die Individuen handlungsleitend und -entlastend wirken.

Damit ist ein Element angesprochen, das die handlungslogische Kompo-
nente bestirkt, die der strukturalen Soziologie als handlungslogische Struktur-
theorie inhirent ist. Struktur wird nicht als relationale Anordnung von Elemen-
ten verstanden, sondern als Eigengesetzlichkeit eines Falls. Gefasst als individu-
ierte, lebensgeschichtlich motivierte Fallstruktur, kann sie sich zukunftsoffen
jederzeit reproduzieren oder transformieren. Dies gilt auch fiir Gebédude, die als
dauerhafte geplante Disposition einer sozialen Praxis fiir eine lange Zeit gebaut
sind. Die Architektur eines Schulhauses geridt dann in eine Krise, wenn das
Raumprogramm oder das Programm der Raume nicht mehr den Anforderungen
zeitgeméaBer Unterrichtsmethoden geniigt oder auch wenn etwa demographische
Entwicklungen einen Erweiterungs- oder Neubau verlangen.

Strukturtransformationen sind fiir das Forschungsvorhaben in einem dop-
pelten Sinne bedeutsam. Nicht nur die Strukturtransformationen der Schulge-
biude sind thematisch. Der Begriff Schulhaus bringt bereits wortlich auf den
Punkt, dass jedes Haus einen ,Auftrag® hat, wofiir es gebaut ist. Schulhduser
beherbergen Schulen. Sie sind gebaut, um das Kerngeschift von Schulen, die
gesellschaftlich organisierte und piadagogisch intendierte Bildung und Sozialisa-
tion, zu beherbergen und zu unterstiitzen. Deshalb wird Schulhidusern eine per-
formative Wirkung zugeschrieben. Denn Bildungsprozesse sind Strukturtrans-
formationen per se. Damit ist es der Auftrag von Schulbauten, Bildungs- und
Sozialisationsprozesse zu unterstiitzen oder unter Umstédnden sogar zu initiieren,
wie dies der zeitdiagnostische Diskurs von Schulhidusern als Lernumgebungen,
Lern- und Bildungsraume und andere bedeutungsaffine Begriffe fordern.

Architektursoziologisch gesehen hat das Gebdude damit ein Handlungspro-
gramm, wie dies die Actor-network theory (ANT) postuliert (Latour 1999;
Latour & Yaneva 2008). Architekturen sind duflere Gegenstinde, die auf Sozia-
lisations- und Bildungsprozesse einwirken beziehungsweise diese mit ganz spe-
zifischen Dispositionen leiten. Architekturen stellen Dinge zur Verfligung, die
zu autonomer Aneignung einladen oder gewisse Praktiken unterbinden. Die
handlungsleitenden Dispositionen von Architektur konnen mit der Theorie und
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Methodologie der Objektiven Hermeneutik jedoch gefasst werden, ohne dass
den Dingen eine eigene Subjektivitdt zugeschrieben wird, wie dies bei der ANT
der Fall ist (vgl. z. B. Callon 1986; Latour 1996).

Um den ,Auftrag® der Gebdude zu fassen, wird auch ein bildungs- und so-
zialisationstheoretischer Zugang bendtigt, welcher die Grundstruktur der Prob-
lematik von Schulraum als spezifisch gestaltetem Ort von padagogischem Han-
deln beleuchtet. Besonders gut geeignet sind dazu die strukturtheoretisch-
handlungslogischen Sozialisations- und Bildungstheorien, da diese in der Unter-
scheidung von Krise und Routine Bildungs- und Lernprozesse prizise unter-
scheiden. In ihnen wird aber auch ,die Differenz zwischen naturwiichsigen und
professionellen Bildungskonstellationen prizise herausgearbeitet™ (Helsper
2012: 453).

In einem ersten Teil werden im nachfolgenden Kapitel die konstitutions-
theoretischen Begriffe der Lebenspraxis in der Dynamik von Krise und Routine
geklart. In diese Dynamik eingelagert ist auch die sozialrdaumlich und sozialzeit-
lich leibliche Positionalitit, die fiir den Gegenstand Architektur wesentlich ist.
Daraus ableitend konnen die sozialen Funktionen und Wirkungen und insbeson-
dere die dsthetischen Komponenten von Architektur diskutiert werden.

Der zweite Teil befasst sich mit dem Auftrag des Gebdudes, also mit der
Schule als Bereich gesellschaftlich organisierter Bildung und Sozialisation.
Schule soll in ihrer Struktur als Ort gesellschaftlich geplanter Bildungsveranstal-
tungen und -konstellationen herausgearbeitet werden, was auch die Differenz
zwischen naturwiichsig informellen Bildungsorten und -situationen thematisch
werden lédsst. Im letzten Teil des zweiten Kapitels werden die beiden Perspekti-
ven am Gegenstand Schulhaus zueinander in Bezug gesetzt, um daraus die Fra-
gestellungen fiir das empirische Material abzuleiten. Wie kann Architektur als
Reprisentation von Schule gelesen werden? Welche Erkenntnisse konnen durch
die Analyse der Architektur von Schulhdusern iiber das Verhiltnis von Schule
und Gesellschaft gewonnen werden? Und wie erzeugt die Architektur eines
Schulhauses eine suggestive und praxisleitende Wirkung fiir die Institution
Schule?

Architektur ist eine komplexe Angelegenheit, wie Delitz ausfiihrt: ,,Sie ist
Kunst, Wissenschaft, Technik, Sozialtechnik, Artefakt; sie hat einen 6konomi-
schen, juridischen, hygienischen, technologischen, einen Klassen-, Geschlechts-
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und Generationen-Aspekt* (2009: 74). Diese Aufzihlung konnte durch weitere
Merkmale erginzt werden.

Die vorliegende Arbeit verfolgt einen struktur- und handlungstheoretischen
Zugang. Damit ist einerseits das methodische Vorgehen vorgezeichnet. In einer
strukturalen Herangehensweise wird zuerst das zugrunde liegende Handlungs-
problem eruiert, bevor an verschiedenen Schulbauten rekonstruiert wird, wie sie
sich in ihrer Besonderheit als Losungen des Handlungsproblems realisieren.
Anderseits wird Architektur als Sesshaftigkeit, als Sitz und Verkorperung einer
kollektiven Lebenspraxis betrachtet. Zudem sind Schulhduser dafiir erbaut, auf
die Bildungsprozesse der Subjekte einzuwirken. Um dies konstitutionstheore-
tisch zu kldren, bietet sich das Modell von Oevermann (1995, 2016) zur sozialen
Zeit und zum sozialen Raum an. Mit diesen Uberlegungen ist ein genuin sozio-
logisches Modell vorhanden, das weder Aussagen iiber nichtsoziologische Gel-
tungsbereiche macht, noch auf solche zurtickgreift (Schmidtke 2006: 43). Archi-
tektur ist konstitutionstheoretisch fest mit dem sozialen Sein verwoben und nicht
physisches Anhiingsel oder passives Objekt.”

3.1.1  Zur Strukturproblematik von Lebenspraxis

Wesentlich fiir die strukturale Soziologie ist der Begriff der Lebenspraxis.
Oevermann wihlt den Begriff Lebenspraxis,

,.da er abstrakt und allgemein genug dafiir ist, die Einheit des Lebendigen sowohl abgehoben
vom Aggregierungsniveau der individuellen Person verallgemeinert zu erfassen als auch als
einen fallstrukturgesetzlichen Zusammenhang von Soma, Psyche und Sozialitit. (Oevermann
2004: 158)

Lebenspraxis bezieht sich nicht nur auf Personen, sondern bezeichnet auch ein
Kollektiv: eine Familie, eine Dorfgemeinschaft, eine Stadt oder eine Nation.
Lebenspraxen sind Einheiten des Lebendigen, die unterschiedlich aggregiert
sind. Auch die Schule oder eine Gemeinde kann als eigenlogisch agierende

4 Fiir einen Uberblick iiber die Diskussionen des oft unklaren Verhiltnisses zwischen Architek-
tur und Sozialem in den soziologischen Theorien siehe Delitz (2009: 74 ft.).
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Lebenspraxis erfasst werden. Denn die Struktur des Lebendigen konstituiert sich
dadurch, dass sie um eine Lebensmitte zentriert ist und sich eine

,unbewusste zentrierte Subjektivitit in ihrer Autonomie genau dadurch konstituiert, dass sie
zugleich unter Entscheidungszwang steht, d. h. in einer Zukunftsoffenheit von Entscheidungs-
alternanten auswihlen muss, und diese Entscheidung begriinden konnen muss, obwohl eine
echte Entscheidungssituation nur dann gegeben ist, wenn das Richtig-Falsch-Kalkiil einer Be-
griindung im selben Moment nicht erfiillt werden kann* (Oevermann 2004: 159).

Damit ist der Kern angesprochen, in welchem sich die Lebenspraxis als autono-
mes handlungsfihiges Subjekt realisiert: in der selbsttitigen Bewiltigung von
Krisen.

Lebenspraxis konstituiert sich in Krisen (die folgenden Ausfithrungen ba-
sieren maBgeblich auf Garz & Raven 2015; Oevermann 2000a, 2009a, 2016).
Krisen sind Entscheidungssituationen, in der objektiv mehrere durch Regeln
eroffnete Handlungsmoglichkeiten gegeben sind. Ein weiteres zentrales Merk-
mal von Krisen ist, dass sie einem nicht stillstehenden Handlungs- beziehungs-
weise Entscheidungsdruck unterliegen: Krisen miissen entschieden werden und
konnen nicht aufgeschoben und schon gar nicht nicht entschieden werden. Der
Gegenstand einer Krise ist fiir das Subjekt unbestimmt. Daher zeichnet sich eine
Krise dadurch aus, dass keine Kriterien vorhanden sind, die den Entscheid im
Voraus strukturieren. Die Wahl muss zwischen indifferenten Moglichkeiten
getroffen werden, die nicht schon im Voraus durch Richtig-Falsch-Kalkiile,
Kosten-Nutzen-Kalkiile, Priaferenzen oder andere Kriterien begriindet werden
konnen. Andernfalls stellt die Entscheidungssituation keine echte Krise dar, da
ein echtes Entscheidungsmoment nicht gegeben ist. Dass keine Begriindungs-
momente fiir die Auswahl vorhanden sind, bedeutet nicht, dass die Begriindung
aufgehoben ist, sondern vielmehr, dass sie erst nachtriglich erbracht werden
kann und erbracht werden muss, im Sinne einer nachtriglichen reflexiven Be-
deutungsgenerierung und Internalisierung in die Identitét eines Subjektes. Daher
sind Bildungsprozesse per se krisenhaft. Es sind Strukturtransformationsprozes-
se, in denen sich aus erfolgreich bewihrten Krisen die erfolgreichen Wissens-
gehalte oder Fertigkeiten routinisieren.

Der Ablauf einer Krise kann mit einer Darstellung nach Oevermann (2016:
65) so modelliert werden:
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S (-1) S (0) S (+1)
Vollzug von Wirklichkeit — erdffnete Moglichkeiten
(Parameter I)
\:
Vollzug von Wirklichkeit
(Parameter II) — erdffnete Moglichkeiten

Abb. 1: Modell der Sequenzialitidt von Krisen

S (0) steht fiir die betrachtete Sequenz, an der gehandelt beziehungsweise die
rekonstruiert wird. Lebenspraktisch stellt es die Gegenwirtigkeit im Hier und
Jetzt dar, wihrend S (—1) fiir die Vergangenheit und S (+1) fiir die Zukunft steht.
Von links nach rechts liest sich also die temporale Abfolge der Sequenz. Von
oben nach unten gelesen, beschreibt das Modell die nichttriviale Sequentiertheit
der Lebenspraxis. Nichttrivial ist diese, da sie die Sequenzialitit in einen Bedeu-
tungszusammenhang stellt und einen regelgeleiteten sinnstrukturierten Zusam-
menhang von Handlungen herstellt. An der Stelle S (0) befindet sich der Erzeu-
gungsparameter, auch Parameter I genannt. In Parameter I werden die wohlge-
formten Handlungsmoglichkeiten aus ,,algorithmisch operierenden, bedeutungs-
generierenden Regeln® (Oevermann 2000a: 64) erzeugt. Dies sind Regeln der
syntaktischen, semantischen, pragmatischen und grammatikalischen Regeln der
Sprache. Dazu gehoren aber auch die Regeln der Moral, der Sozialitit, des logi-
schen Schlielens u. a. m.

Neben den universellen Regeln gibt es Regeln unterschiedlicher Reichwei-
te, die historisch-kulturell in einer Epoche, fiir bestimmte Gruppen, z. B. Schii-
ler_innen, oder in einem bestimmten Schulhaus oder einer Klasse gelten. Mai-
wald weist darauf hin, dass diese Regeln als soziale Konstruktionen betrachtet
werden konnen. Es sind Regeln, die eine epistemische Objektivitit insofern
erlauben, als es Regeln oder ,allgemein giiltige konstitutive Regeln sind, die
sozialen Tatsachen zugrunde liegen, die ihren ,institutionellen® Charakter be-
griinden” (Maiwald 2013: 190, Hervorhebung im Original). Am Beispiel einer
BegriiBungsprozedur kann dies verdeutlicht werden. In der Situation, in der zwei
Personen sich begegnen, sind Moglichkeiten gegeben: die des Griilens und
damit des Eroffnens einer gemeinsamen Praxis oder die des Nichtgriiens. In-
dem die Person die andere begriifit, wird autonome Lebenspraxis in der Selekti-
on einer der objektiv gegebenen Moglichkeiten vollzogen. Die Begriifung durch
die erste Person eroffnet ihrerseits an der ndchsten Sequenzstelle die beiden
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Moglichkeiten des ZuriickgriiBens oder der Verweigerung des Grufles. Auf die
Architektur iibertragen fungieren Tiiren oder Umfriedungen als Er6ffnungspro-
zeduren: Ich kann vor dem Schulhaus stehen, die Schranke der Umfriedung
durchschreiten und den Schulhof betreten. Alternativ kann ich das Schulgelinde
links liegen lassen. Die Architektur hat den Charakter von Regeln, da sie Bedeu-
tung erzeugt: zum Beispiel durch die Lage von Tiiren und Einfriedungen oder
durch ihre Gesten. Man denke nur an die unterschiedlichen ,Begriifungen® durch
die Eingangsbereiche von Hotels oder Gefidngnissen.

Der Vollzug autonomer Lebenspraxis realisiert sich durch die Auswahl ei-
ner der erdffneten Moglichkeiten. Dieser wird im Modell als Parameter II oder
Auswahlparameter bezeichnet. In Parameter II realisiert sich die faktisch ge-
troffene Auswahl aus den erdffneten Moglichkeiten, und damit vollzieht sich
Lebenspraxis in der Unmittelbarkeit der Gegenwirtigkeit. Das Modell von Le-
benspraxis stellt eine nicht-stillstehende Ablaufkette von Krisen dar, da sich mit
der getroffenen Auswahl neue Anschlussmoglichkeiten an der S (1) konstituie-
ren, die nun in einer nichsten Betrachtung wiederum zu S (0) wird.

Aus erfolgreich gelosten Krisen emergieren Erfahrungen, die sich als Er-
fahrungswissen routinisieren und internalisiert werden. Sie liegen nun als Routi-
nen abgespeichert vor, die in Zukunft fiir dhnlich oder gleich gelagerte Krisensi-
tuationen abgerufen werden und daher handlungsleitend sind. In ihrer Summe
machen sie die Fallstrukturgesetzlichkeit einer Lebenspraxis aus: ihr Habitus in
Form von Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata, ihre Vorlieben,
aber auch Neurosen usw. Die getroffenen Entscheidungen einer Lebenspraxis
sind nie zufillig. Sie beruhen auf routinisierten Mustern, die die Fallstruktur in
ihrer Eigengesetzlichkeit ausmachen.

Als konstitutionstheoretisches Modell von Lebenspraxis ist die Krise der
Normalfall und die Routine die Ausnahme. Dieser Umstand ist forschungsprak-
tisch fiir die Rekonstruktion zentral (vgl. dazu Kap. 4). Lebenspraktisch ist das
Verhiltnis von Krise und Routine umgekehrt, Routinen sind der Normalfall und
Krisen der Grenzfall von Alltagsentscheidungen: Ich muss nicht jedes Mal von
Neuem die Entscheidung treffen, ob ich den Schulhof iiberquere. Ich habe die
Routine verinnerlicht, dass sich das nicht gehort, und nehme daher den Umweg
auBen herum in Kauf. Im Alltag sind es also duflere Normen — ,Das gehort sich
nicht* — und innere Dispositionen, die als Routinen in Form von Wissen, Deu-
tungsmustern, sozialen Normen, etwa durch Architektur, aber auch durch innere
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Motivationen des konkreten Subjektes, die Entscheidungen im Auswahlparame-
ter vor- oder mitstrukturieren.

Die spezifische Selektion der bedeutungsgeladenen Moglichkeiten wird als
Sinnstruktur der jeweils individuierten Lebenspraxis bezeichnet. Auch wenn
Routinen alltagspraktisch den Normalfall darstellen, bedeutet das nicht, dass sie
nicht jederzeit ihren urspriinglichen Krisencharakter wiedererlangen konnen und
dies immer wieder auch tun. Ich kann mich beispielsweise nach Jahren einer
bestimmten Routine dafiir entscheiden, doch den Weg iiber den Schulhof zu
nehmen. Oder als anderes Beispiel: Ein bewihrtes Schulhaus kann in seiner
Architektur in eine Krise geraten, da es aufgrund neuer padagogischer Konzepte
als nicht mehr addquat gesehen wird, da die neuen Formen des Unterrichtens
nach neuen Formen des architektonischen Raums verlangen. So ist es fiir jede
Lebenspraxis normal, dass zwischen Strukturtransformationen, die immer in
Krisen vonstattengehen, lingere Phasen der Reproduktion der Strukturgesetz-
lichkeit eingelagert sind, in denen sich die Routinen bewihren.

3.1.2  Soziale Raum-Zeitlichkeit — Architektur als Externalisierung
von Identitdt

Das Modell von Krise ist in eine temporale Abfolge eingebunden. Die Lebens-
praxis vollzieht sich krisenhaft ausschlieflich in der Gegenwirtigkeit. Lebens-
praxis realisiert sich zwangsldufig auch rdumlich: Sie vollzieht sich an einer
Position im Hier. Dem Hier gegeniiber steht das Dort, welches nur gedankenex-
perimentell vorhanden ist, also per se imaginiert ist. Dies geschieht zwingend
entweder im Riickgriff auf die Vergangenheit: ,,Ich war dort*“; oder mit Vorgriff
auf die Zukunft: ,Ich werde dort sein.” In der Gegenwirtigkeit kann man nicht
dort sein. Das bedeutet, dass die zeitliche und rdumliche Trennung in der Ge-
genwirtigkeit des Krisenvollzugs untrennbar zusammenfillt. Oevermann (2016)
spricht von der Positionalitit, in der unmittelbaren krisenhaften Gegenwartig-
keit, in der Raum und Zeit ungeschieden sind. Raum und Zeit kénnen aus-
schlieBlich im Modus der Routinen, also der sprachlich vermittelten Reflexion
in der Nicht-Gegenwirtigkeit, getrennt betrachtet werden. Betrachten wir Raum
und Zeit als voneinander Getrennte im Modell nach Oevermann (2016: 71).
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Einst/ S (1) / Zukunft
T
Gegenwirtigkeit S (0) [ Nicht-Gegenwirtigkeit
2

Einst/ S (-1) / Vergangenheit

Abb. 2: Hierarchisch doppelte Opposition von Temporalitit (Oevermann 2016: 71)

In zeitlicher Hinsicht scheidet sich die Gegenwirtigkeit im Jezzt an der Stelle S
(0) von der Nicht-Gegenwirtigkeit durch das Einst an den Sequenzstellen S (-1)
und S (1). Dabei wird ersichtlich, dass das Einst sich sowohl auf die Vergangen-
heit — , Einst bauten wir ein Schulhaus® — als auch auf die Zukunft — ,,Einst wer-
den wir ein Schulhaus bauen® — richtet. Oevermann spricht von einer hierar-
chisch doppelten Opposition von Temporalitit (Oevermann 2016: 70 f.), die an
die Stelle eines linearen Modells von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
tritt. Denn fiir die Lebenspraxis zentral ist die primédre Unterscheidung von Ge-
genwirtigkeit und Nicht-Gegenwirtigkeit. Erst innerhalb dieser Differenz lisst
sich in der Nicht-Gegenwirtigkeit die Opposition von Vergangenheit und Zu-
kunft unterscheiden. Die Trennung von Gegenwirtigkeit und Nicht-Gegenwir-
tigkeit ist trennscharf; sie hat eine Ausdehnung von null. Sie ist zudem fliichtig;
sie ist nichts als Vollzug. Im Modell der Sequenzialitit ist daher die Sequenz-
stelle S (0) durch einen Hiatus von den nicht-gegenwirtigen Sequenzstellen in
der Vergangenheit und der Zukunft getrennt.

Im Gegensatz zur zeitlichen Trennung ist die rdumliche Nicht-Gegenwir-
tigkeit im Dort nicht trennscharf abzugrenzen, denn ,,das Dort ist in sich unge-
schieden homogen* (Oevermann 2003: 360). Das zeigt die folgende Darstellung
(Modell nach Oevermann 2016: 72):
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Dort
T
Dort — Gegenwirtigkeit / Hier - Dort
l

Dort

Abb. 3: Darstellung des sozialen Raums nach Oevermann (2016: 7)

Das Dort breitet sich radial um die Positionalitit einer Lebenspraxis aus. Es ist
nicht absolut, sondern perspektivisch abhingig von der Lage in der jeweiligen
Gegenwirtigkeit einer Lebenspraxis. Da das Dort ungeschieden ist, kann keine
scharfe Grenze gezogen werden.

,.Darin besteht der wesentliche Unterschied zwischen Raum und Zeit, der riickwirkend auf die
Nicht-Unterscheidbarkeit von Raum und Zeit fiir die Gegenwirtigkeit kraft der zeitlichen und
raumlichen Verschiedenheit der jeweiligen Opposition von Gegenwirtigkeit und Nicht-
Gegenwirtigkeit projiziert wird. Weil die Grenze zwischen dem Hier und dem Dort nicht
riickwirkend markiert ist, muss sie eigens als Grenze zwischen dem Innen (= Hier) und dem
AubBen (= Dort) einer Lebenspraxis gebildet werden.” (Oevermann 2016: 74)

Die Positionalitdt der Lebenspraxis stellt sich also in einer Abgrenzung von
Innen und AuBlen her, die in der Krise immer wieder hergestellt wird. Dies
ergibt sich zwingend aus der Ungeschiedenheit des Raums in der flexiblen Aus-
dehnung um die Lebensmitte einer Lebenspraxis herum. Raumliche Positionali-
tat heiBt also, dass die Grenzen hergestellt werden miissen, je nach Funktion und
je nach Aggregierungsniveau, die eine Lebenspraxis ausmachen. Dies geschieht
in Form von In- und Exklusion, aber mitunter auch in einer physischen Positio-
nalitidt, indem sich Kollektive durch Behausungen einen Sitz erstellen, der die
In- und Exklusionsrechte material verkorpert.

In Plessners exzentrischer Positionalitit, die insbesondere in der Architek-
tursoziologie von Fischer (2004, 2009), aber auch bei Steets (2015) bedeutsam
ist, wird eine dhnliche Konfiguration iiber die Korper hergestellt. Plessner siecht
den Menschen doppelt in der Welt: indem er ein Korper isf und indem er einen
Korper hat. Der Mensch ist von Geburt an ein Korper. Dies entspricht einer
zentrischen Positionalitit, die der Mensch auch mit dem Tier beziehungsweise
mit jedem Objekt teilt. ,Exzentrische Positionalitit® meint, dass der Mensch
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weder als Biowesen lebt, wie die Tiere, noch als reines Vernunftwesen, sondern
ein Verhiltnis zu seinem Korper entwickeln muss, welches kultureller Natur ist.
Der Mensch ist nicht zentrisch im Hier und Jetzt begrenzt. Er kann eine Distanz
dazu herstellen, was ihn aus seinem Korper ,heraussetzt”, ohne dass er seinen
Korper verlassen kann: ,,Sie [die Menschen, JE] stehen im Korper zum Korper
im Abstand® (Fischer 2004: 13). Das bedeutet, dass die Innen-Auf3en-Abgren-
zung als Positionalitit stdndig hergestellt werden muss, was einen fortdauernden
Handlungsdruck auslost. Der Mensch hat keine ruhende Position, sondern er
muss sich selbst, sein Verhiltnis zur Welt — zu Dingen und zu anderen Men-
schen — fortwidhrend handelnd erschaffen. Dies ist die Antriebsfeder, die zu
einem nicht stillstehenden Strom an Externalisierungen fiihrt, wie Steets es mit
Riickgriff auf Berger und Luckmann ausfiihrt (vgl. ausfiihrlich 2015: 109 ff.).
Externalisierung meint, dass der Mensch sich die Welt aneignet, indem er suk-
zessive subjektiven Sinn erzeugt, der sich in der Welt objektiviert. ,,Damit er-
zeugt er etwas, das ihm (...) fehlt, wenn er geboren wird, und das er handelnd
erst hervorbringen muss: ein stabiles Welt- und Selbstverhiltnis und eine Ord-
nung, die ihn in Beziehung zu anderen Menschen setzt™ (Steets 2015: 109).
Denn als zentrischer Koérper muss der Mensch ein exzentrisches Kulturwesen
werden, damit er als Naturwesen iiberleben kann. Und als Kulturwesen muss er
sich die Welt aneignen, indem er seine Welt schafft und seine eigene Identitét in
der AuBlendarstellung erzeugt.

Im Modell von Oevermann entsteht die Triebfeder fiir die Herstellung von
Identitit dadurch, dass die rdumliche Positionalitit im Gegensatz zur zeitlichen
Fliichtigkeit notwendigerweise eine stabilisierende Wirkung auf die durch die
Fliichtigkeit instabile Gegenwirtigkeit haben muss: Sie stellt ,,um des Uberle-
bens willen (...) eine stabile, dauerhafte Verortung einer Lebensmitte [her, JE],
die {iiber ein gleichbleibendes Hier, iiber eine Sesshaftigkeit verfiigt®
(Oevermann 2003: 364). Sie ist damit Konstitutionsbedingung von Identitét, die
sich in der fliichtigen Gegenwirtigkeit des Jetzt auf einen stabilen und dauerhaf-
ten Innenraum der Sesshaftigkeit im Hier bezieht. Dabei bedeutet Sesshaftigkeit
nicht eine physisch stabile Lokalisierung, sondern eine ,,Verankerung in einer
vergemeinschafteten Form von Sozialitidt” (Oevermann 2003: 363).
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3.1.3  Die rdumliche Konstitution von Positionalitdt, Subjektivitcit
und Identitdt

Der Zusammenhang von Subjektivitdt und Identitét zeigt sich in der strukturthe-
oretischen Konzeption in der Dialektik zwischen Krise und Routine. Subjektivi-
tdt ist unmittelbar an die Gegenwirtigkeit des Augenblicks gekniipft und reali-
siert sich als innere Erfahrung in der Krise. Sie bildet die Innenseite der Positio-
nalitdt und ist von auBen nicht zuginglich. Identitit hat demgegeniiber einen
routinehaften Charakter und stellt eine stabile, kohdrente und konsistente Basis
der Selbsterfahrung dar. Identitéit ist nicht starr, sondern kann sich jederzeit
transformieren. Raumlich betrachtet ist die Identitit die AuBenseite der Innen-
Auflen-Abgrenzung. Deshalb muss sich eine Lebenspraxis auch zwangslidufig
nach auflen selbst inszenieren beziehungsweise reprisentieren. Sie tut dies in der
Selbstdarstellung iiber kulturelle Artefakte, die die Identitdt der Lebenspraxis
symbolisch nach auflen abbilden. Identitit muss krisenhaft und grenzrealisierend
hergestellt werden, da die ,,Nacktheit”, die die exzentrische Positionalisierung
mit sich bringt, nur iiber ,,die Grenzrealisierung des ,Kleides* verringert werden
kann* (Fischer 2004: 14, Hervorhebung im Original). Dabei gilt dieser Darstel-
lungszwang auch fiir kollektive Entititen, fiir welche das Kleid z. B. einen Sitz,
also ein Gebiude darstellt.

In der Kurzform kann konstatiert werden, dass sich Subjektivitit zeitlich
gesehen zwischen alter Identitdt und neuer Identitit in der Gegenwirtigkeit
realisiert (vgl. ausfithrlich Wagner 2004: 148 {f.). Eine stabile kohdrente Subjek-
tivitdt im Innern, welche eine stabile kohédrente Identitdt nach auflen externali-
siert, verlangt zwangsldufig nach einer stabilisierenden Wirkung der Positionali-
tit einer Lebenspraxis iiber die Sesshaftigkeit.

Dieser Umstand spiegelt sich auch in Meads (1998) Identititskonzeption
von I, me und self. Das self als Identitit des Einzelnen ergibt sich aus der Span-
nung, in der der Mensch selbstreflexiv die Subjektivitit des [ in einem Perspek-
tivwechsel aus der Sicht des generalisierenden Anderen — des me — betrachtet.
Die Perspektiveniibernahme, in dem sich ein Subjekt von aullen betrachtet, kann
nur rdumlich vorgestellt werden in einer Betrachtung, in dem sich das I, das sich
im gegenwirtigen Hier befindet, gedankenexperimentell in die Perspektive des
Dort versetzt. Als stabiles self verkorpert dieses die Positionalitidt beziehungs-
weise Sesshaftigkeit einer Lebenspraxis. Dies ist insofern nicht nur fiir die Kon-
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zeption der fliichtigen Subjektivitit bedeutsam, sondern auch fiir die Bestindig-
keit der eigenen Identitdt. Das menschliche Handeln ist wesentlich dadurch
bestimmt, dass der Mensch in einer antizipierten Perspektiveniibernahme sein
eigenes Verhalten wie ein duflerliches Objekt betrachtet. Oder anders gesagt:
Erst in der Interaktion mit anderen Subjekten verfiigt der Mensch iiber die Mog-
lichkeit der Selbstreflexion. Und diese ist Voraussetzung dafiir, den subjektiven
Sinn in einer Form zu externalisieren, dass nach auflen eine konsistente und
kohirente Identitit dargestellt und objektiviert wird, zum Beispiel in Form eines
Sprechakts oder eines Gebédudes.

Die Identitdtsentwicklung in der intersubjektiven Interaktion ist nicht nur
Bedingung fiir die Selbstreflexion, sondern auch dafiir, dass wir einen reflexiven
Umgang mit Dingen entwickeln (Steets 2015: 232 bzw. 242). Dabei hat der
Aneignungsprozess auch die umgekehrte Richtung, wie Steets ausfiihrt:

,.Damit ein Ding wie beispielsweise ein Haus zu meinem Haus wird, ich es also internalisiere,
muss ich mich selbst in ihm wiederfinden. Das gelingt am besten, wenn ich das Haus nach
meinen Relevanzen verdndere oder erginze, wenn ich also subjektiven Sinn externalisiere.*
(2015: 244)

Positionalitit verkorpert und stabilisiert die Praxismitte einer Lebenspraxis. Je
nach Handlungssubjekt, also je nach Aggregierungsniveau der Lebenspraxis, ist
der Radius, der das Innen und AuBen konstituiert, unterschiedlich weit gefasst.
Man kann sich ein idealtypisches Schalenmodell in einem dreidimensionalen
Raum vorstellen, in dessen Mitte die Lebenspraxis eines Einzelsubjektes sitzt,
um die herum sich die verschiedenen Innen-Auflen-Abgrenzungen denken las-
sen (siehe dazu Schmidtke 2006: 49 f.). Dabei ist bezeichnend, dass in den nicht
leiblich-korperlich gebundenen Schichten, so zum Beispiel in der Architektur,
eine Sesshaftigkeit geschaffen wird, die auch dann wirkméichtig ist, wenn sich
das betreffende Subjekt auBer Haus befindet. Doch soll der Fokus vorerst auf die
radial angeordneten Schichten der Innen-Auflen-Abgrenzungen gerichtet wer-
den.

Als erste und wichtigste Abgrenzung ist bei Individuen die Haut als Grenze
und Konstituierung der leiblichen Positionalitit zu nennen. Sie teilt trennscharf
das Auflen vom Innen eines Individuums. Die rdaumlich-leibliche Abgrenzung
durch die Haut wird mit den Tieren geteilt. Der Unterschied ist in der inneren
Positionalitit zu sehen, die sich erst durch Sozialitit und Sprache herstellt und in
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welcher die Sesshaftigkeit verankert ist, welche der ,,Keimling von Subjektivi-
tit” (Oevermann 2016: 94) ist. Zugleich stellt sich in der Positionalitét auch die
Identitit nach auen her. Daher ist die Haut ein wichtiges Medium, auf der sich
eine Identitidt expressiv abbilden lidsst. Oder umgekehrt ist die Beschaffenheit
der Haut, z. B. die Farbe, fiir die Identitdtszuschreibungen zentral.

Die an die Haut anschlieBende und erweiterte Innen-Auflen-Abgrenzung
einer individuellen Lebenspraxis stellen die Kleider dar, die je nach Schichten
auch unterschiedliche Nihebereiche der Intimitdt abgrenzen. Das Kleid bietet
einerseits einen Schutz. Es bietet aber vor allem die Moglichkeit, sich eine Au-
Bendarstellung zu geben. Turner bezeichnet deshalb die Kleider als ,,soziale
Haut* (Turner 2012). Das Kleid ist damit auch Ausdruck einer eigenen Welter-
richtung. Kleider resultieren aus Kulturtechniken. Sie sind kultur- und ressour-
cenabhingig und sind eng mit den technologischen Mdoglichkeiten einer Gesell-
schaft verbunden. Als Kulturtechniken sind Kleider zugleich symbolisches Tra-
gersystem einer Reprisentationsfunktion: ,Kleider machen Leute® sagt das
Sprichwort. Kleider markieren die Funktion und den Status einer Lebenspraxis
und verweisen damit auf ein Set von Rechten und Pflichten, die Trigerin und
Triger innehaben. Man denke zum Beispiel an die Schuluniformen: Diese sym-
bolisieren die Uniformitit der Adressierung der Schiiler_innen als Gleiche.

Die nidchstduflere Abgrenzung der leiblichen Einzelsubjekte bilden die Be-
hausungen. Héuser verkorpern den Sitz von Clans, Familien oder anderen kol-
lektiven Gemeinschaften sowie Organisationen. Sie sind die verkorperte Sess-
haftigkeit von vergemeinschafteter Lebenspraxis, in der das einzelne Subjekt
eingebettet ist. Oder umgekehrt ausgedriickt: Architektur ist die Antwort auf die
Krise der Sesshaftigkeit einer Gemeinschaft. In diese eingelagert ist die Krise
der Sesshaftigkeit des Einzelsubjektes. Letzteres ist der Ersteren immer inhdrent.
Als Sitz einer gemeinschaftlichen Positionalitéit sind Behausungen fiir die Stabi-
litdat der Identitit zentral, da sie dauerhaft und objektiviert sind. Nicht von unge-
fahr wird beispielsweise im Kontext der Bildungsforschung oft vom Elternhaus
gesprochen, wenn die sozialisatorische Funktion der Herkunftsfamilie gemeint
ist (z. B. Egger et al. 2016; Hummrich & Wiezorek 2005). Von den Behausun-
gen und der Architektur wird jedoch noch ausgiebig zu sprechen sein.

Als nichste Innen-AuBlen-Abgrenzung um die Behausung herum sind die
Siedlungsgebiete zu nennen, zu denen sich ein Leib, aber auch ein Haus oder
sonstiger architektonischer Korper in Beziehung setzen muss: der Weiler, der
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Stralenzug, das Dorf, das Quartier. In der raumtheoretischen und sozialgeogra-
phischen Diskussion wird meist vom Sozialraum oder der Sozialraumlichkeit
gesprochen, wenn die Betrachtung eines groBeren Siedlungszusammenhangs als
soziobkonomisches und/oder kulturell-historisches Gepriage im Blick ist (z. B.
Kessl & Reutlinger 2008, 2010). Diese sind ihrerseits wiederum innerhalb von
grofler aggregierten Gebilden wie der Stadt, der Region, der Nation bis hin zu
supranationalen Gebilden verortet. Sie alle miissen jeweils eine Innen-Auflen-
Abgrenzung herstellen, um eine im Innenraum verankerte Positionalitidt zu er-
zeugen, die Kern einer handelnden Subjektivitit ist und zugleich als Auflenab-
grenzung eine stabile Identitéit ausbildet. Die Abgrenzungen abstrakter Gebilde
wie eine Stadt oder auch eine Nation oder supranationale Organisationen sind
auf eine durch Architektur hergestellte Innen-Auflen-Abgrenzung angewiesen in
Form sichtbarer Grenzziehungen iiber Marksteine, Schilder usw.

Jede Gemeinschaft muss sich einen rdaumlich abgesteckten Rahmen geben,
der sich in der Aullendarstellung als spezifische Form der Selbstinszenierung in
einem #sthetischen Ausdruck ausformt (ausfiihrlicher siehe Loer 2013: 13). Der
Rahmen fungiert sowohl als Innen-Auflen-Abgrenzung: In Form von materiali-
siert-persistenten Manifestationen sind Quartiere, Stddte und Nationen entweder
entlang natiirlicher Grenzen oder durch Grenzsteine und -zdune, Einfriedungen,
Stadtmauern usw. markiert. Zum anderen reprisentiert sich eine kollektive Iden-
titdt auch tiber die Emergenz einer symbolischen spezifischen Architektur, die
eine bestimmte gemeinschaftliche Lebenspraxis reprisentiert und damit fiir die
Gemeinschaftsidentitit wesentlich ist. So reprisentieren Architekturen auch
Gesellschafts-, Clan-, Stadt- oder regional-spezifische Architekturen und sym-
bolisieren stadt- und landestypische Elemente wie beispielsweise das Emmenta-
ler Bauernhaus, die Lauben der Zéhringerstiadte u. v. m. Dazu gehoren aber auch
die spezifischen Gebidudetypen wie Schulhduser. Dies zeigt sich explizit auch in
der normativen Diskussion, die die Entstehung des Gebaudetyps Schule domi-
nierte (Helfenberger 2013). Ein zentrales Anliegen der Musterplidne war, dass
der Entwurf ein Gebidudetyp sein sollte, der in seiner Funktionalitét einheitlich
ist, sich in seiner duflerlichen Gestalt aber den jeweils regionalspezifischen Ar-
chitekturen angleichen kann. Trotzdem hat die Schulhausarchitektur interessan-
terweise die Herausbildung einer landesweiten Formsprache angestossen und
beschleunigt. Die Normierung von Gebéduden, die mit den in der Schweiz als
,Normalien‘ benannten Musterpldnen einhergeht, hat gemif Knutti-Baumann
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(1987) dazu gefiihrt, dass sich eine landesweite ,nationale‘ Architektursprache
entwickeln und verbreiten konnte.

Das radiale Schalenmodell von Innen-Auflen-Abgrenzungen ist nicht als
statisch zu verstehen. Die Innen-Auflen-Abgrenzungen sind tendenziell umso
stabiler, je groBer die Entitit ist: Landesgrenzen haben ldnger Bestand als Stadt-
grenzen, die wiederum weitaus dauerhafter sind als die Parzellen einzelner Hau-
ser usw. Im Prinzip konnen aber alle Sesshaftigkeiten in ihren Innen-Aufen-
Abgrenzungen — die in der Theoriesprache der Objektiven Hermeneutik als
Routinen gefasst werden — jederzeit in eine Krise geraten und sich transformie-
ren.

3.1.4  Architektur als objektivierte Materialitdit des Sozialen

Die Innen-AuBlen-Abgrenzung durch Architektur hat weitreichende Auswirkun-
gen auf die anthropologischen und phylogenetischen Entwicklungen humaner
Praxis, die hier aber nur so weit als absolut notwendig thematisiert werden sol-
len (vgl. dazu an Stelle vieler Klotz 1995; Rykwert 2005; Schmidtke 2006). Die
phylogenetischen Entwicklungen sind dort relevant, wo sie zur Bestimmung der
konstitutiven Elemente von Architektur als Sozialem und damit fiir die Fragen
von Architektur als Protokoll und Forschungsgegenstand weiterfiihrend sind.
Entscheidend ist, dass die fliichtige und jeweils immer wieder herzustellen-
de Innen-AuBen-Abgrenzung durch Architektur dauerhaft gemacht wird. Damit
wird eine zusitzliche Innen-AuBlen-Abgrenzung, quasi eine ,dritte Haut® erbaut.

,Zur leiblichen Innen-Aufen-Abgrenzung und zur Innen-Auflen-Abgrenzung, die sich in einer
Praxisraumzeitlichkeit vollzugsgebunden realisiert, wird eine zusitzliche Innen-Auflen-
Abgrenzung gewonnen, die vorher allenfalls aufgrund landschaftsmorphologischer Gegeben-
heiten (Hohlen, Tiler, natiirliche Barrieren) zum Tragen kam.* (Schmidtke 2006: 58 £.)

Dabei sind zwei Effekte wesentlich. Durch Architektur bekommt die subjektiv
fliichtige Lebenspraxis des Vollzugs eine objektivierte Ausdrucksmaterialitét.
Der zweite Effekt ist, dass diese Objektivationen vergleichsweise dauerhaft sind.
Sie sind in der Perspektive der endlichen Lebenspraxis der Subjekte fiir die
Ewigkeit erstellt.
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Dies bringt gewisse Analogien zur Schrift mit sich. Wie die Schriftlichkeit
eine Externalisierung von Subjektivem darstellt und das Schriftstiick eine Ob-
jektivation dieser Subjektivitit darstellt, stellt Architektur eine Externalisierung
und Objektivation des Sozialen dar. Dieser Umstand kann zur Kldrung des Ver-
hiltnisses von physischem Raum und sozialem Raum herangezogen werden.
Architektur verhilt sich zum Raum i#hnlich wie die Schrift zum Papier.” Der
Raum an sich ist aus einer soziologischen Perspektive bedeutungsleer. Seine
Funktion liegt in der Tragerstruktur und dem ihm inhdrenten Potenzial, das er in
Form von topographischen Merkmalen wie etwa Hohlen oder natiirlichen Gren-
zen birgt, die von den Menschen als Ressourcen angeeignet werden konnen. Zu
einem sozialen und damit sinnstrukturierten Raum wird er erst in der dauerhaf-
ten Aneignung, die mit einer symbolisch vermittelten sinnhaften Markierung
einhergeht. Auch die anthropologische Morphologie weist auf den Umstand hin,
dass Bedeutung dem Raum erst durch Handlungen im und mit dem Raum zu-
kommen. Raum hat nicht per se eine Bedeutungsfunktion, indem sich Siedlun-
gen dort entwickeln, wo der Raum gewisse Strukturen oder Ressourcen bereit-
hilt. Die rdumlich gebundenen Ressourcen sind in Abhéngigkeit der technologi-
schen und soziookonomischen Moglichkeiten einer Gesellschaft zu sehen und
werden erst bedeutsam, wenn die soziale Organisation einer Gesellschaft sie
sinnhaft einbindet (Mauss 2004; Mauss & Lévi-Strauss 1974).

Raum wird als sozialer Raum durch Handlungen hervorgebracht. Und da-
bei ist Architektur das wesentliche Mittel, mit dem der Raum ,beschrieben® wird
beziehungsweise der dem Raum Sinn- und Bedeutungsstrukturen eingraviert.
Analog zum Papier, das erst mit der Beschreibung sinnhafte, das heiflit aus-
schlielich lesbare Bedeutungsstrukturen erhilt, erfihrt auch der leere Raum erst
mit der Bebauung eine Realititserweiterung, die iiber die topographischen Ele-
mente des Raums hinausgehen. Der soziale Raum enthdlt mit Architekturen
soziale Elemente, die erfahren und gelesen werden. Durch humane Praxis, also
durch die Bearbeitung und Gestaltung mittels sozial erstellter Bauwerke und

5 Dabei gibt es zentrale Unterscheidungen zur Schrift. Insbesondere ist Architektur omnipra-
sent. Als Kommunikationsmedium ist sie ein ,,schweres Medium* (Fischer 2017: 57). Sie ist
von Individuen unveridnderlich und unhintergehbar. Der bebaute Raum ist die wesentliche Er-
fahrung der Welt. Man kann sich ihr nicht entziehen.
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Bodenbewirtschaftungen® schreiben sich die Sinn- und Bedeutungsstrukturen
dem Raum ein. Anders gesagt: In gemeinschaftlichen kulturellen Praktiken der
Erbauung von Architekturen realisiert die humane Spezies Objektivationen von
symbolisch vermittelten Représentationen seines Selbst. Deshalb ist fiir Lévi-
Strauss (1981: 293 ff.) die Entdeckung der Schriftlichkeit nicht die Erkldrung fiir
die schopferischste Phase in der Geschichte der Menschheit. Die Schrift entwi-
ckelt sich erst Jahrtausende spiter, in denen mit Architekturen, Landbau und
Domestizierung von Tieren experimentiert wurde. Auf technischer Ebene sind
es die Fidhigkeiten zur Erbauung von Architekturen, die die Voraussetzung fiir
die Emergenz und Ausdifferenzierung der vielfdltigen humanen Praxisformen
im Neolithikum darstellen.”

Umgekehrt muss die Architektur gelesen werden, wenn die Sinnhaftigkeit
in ihren Objektivationen verstanden werden soll. Man muss, wie Steets es aus-
driickt,

,.die Sprache dieser Welt lernen, Relevanzen nachvollziehen, Institutionen verinnerlichen und
so weiter. Auf die gebaute Umwelt bezogen heif3t das nichts anderes, als dass ich lernen muss,
raumliche Situationen, Gebdudeformen, Fassaden, Proportionen, Abstinde, ornamentale Ver-
zierungen etc. zu lesen.” (Steets 2015: 185, Hervorhebung im Original)

Was die humanen von tierischen Architekturen unterscheidet, ist, dass sie eine
symbolische Reprisentation der ,bewohnenden‘ Lebenspraxis ist. Nest- und
Hohlenbau schiitzen Tiere rein funktional vor Wetter, Klima, Feinden usw.
Demgegeniiber ist Architektur als Antwort auf die Krise der Sesshaftigkeit zu
sehen, in der sich eine kollektive Lebenspraxis zwangsldufig selbst inszenieren
muss.

Denn die Objektivation von Bedeutungsstrukturen in Form von Architektur
ist fiir die Aufrechterhaltung einer Gemeinschaft mehrfach essenziell. Gesell-
schafts- und Architekturformen sind so miteinander verwoben, dass Ersteres in
Letzterem aufgehoben ist. So zeigt Lévi-Strauss’ Analyse der Bororo, wie sich
sowohl die Mythen als auch die Soziogrammatik der Verwandtschaftsstrukturen
in der Anordnung der Architekturen ,,in einer grandiosen Kosmologie* nieder-

6 Sprachlich driickt sich dies aus, indem durch Bewirtschaftung Land zu Kulturland wird.
7 Die potenziellen Baumaterialien sind wesentlich vielfiltiger als die potenziellen Schreibuten-
silien, die ihrerseits bereits eine kulturell hochentwickelte Gesellschaft voraussetzen.
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schlagen, die von den Weisen ,,im Plan ihrer Dorfer und in der Verteilung der
Wohnstitten niedergelegt (Lévi-Strauss 1981: 236) worden waren.® Erst als
Objektivationen schaffen Architekturen eine objektive Realitit und damit ein
,.kollektives Gedichtnis® (Halbwachs 1997); also Geschichte, was wiederum als
Analogon zur Schriftlichkeit gesehen werden kann. Eine Gemeinschaft ohne
Architektur und damit ohne material-persistente, dauerhafte Sesshaftigkeit muss
die Vergemeinschaftung und ihre Geschichte immer wieder im Vollzug herstel-
len.’ Eine groBere stabile Gemeinschaft ist dabei kaum vorstellbar.

Architektur wirft auch die Frage der eigenen Herkunft auf. Sie erzwingt ei-
ne Auseinandersetzung mit dem eigenen Erbe, wenn es darum geht, dem beste-
henden Gefiige ein neues Gebdude hinzuzufiigen. Mit der objektivierten Realitét
der Geschichte in Form von Uberresten alter Siedlungen, aber auch von gegebe-
nen und zukiinftigen Bauten, stellt sich zwangsldufig das Problem der Bewih-
rung (ausfiihrlich Oevermann 2001, 2009a). Die Auseinandersetzung mit der
Herkunft ist dabei zwingend auch eine Auseinandersetzung mit der Zukunft.
Denn es wird zugleich die Frage aufgeworfen, was den zukiinftigen Generatio-
nen iiberlassen werden soll, und zwar sowohl in Bezug auf die Spurenreste vor-
handener Geschichte als auch in Bezug auf die Gestaltung der produzierten
Architektur, also des eigenen Praxisvollzugs. Letztere untersteht damit einem
nicht-stillstellbaren Bewihrungsdruck (vgl. Oevermann 2001).

Schulbauten haben in dieser Hinsicht fiir die neuere Geschichte eine her-
ausragende Bedeutung. Dies ist zum einen dem Umstand geschuldet, dass
Schulbauten den gesellschaftlich zentralen Bereich von Bildung beheimaten.
Damit geht aber auch einher, dass Schulhduser als staatliche Reprisentationen
und wichtige staatliche Bauaufgabe dem Nationalstaat ein Gesicht geben. Es
sind nicht nur historische Monumente. In den jeweils gegenwértigen Entste-
hungskontexten sind es wichtige identitdtsstiftende Bauten der jeweiligen Ge-

8 Das Wissen iiber die Macht von Architekturen haben sich auch die Missionare zunutze ge-
macht, indem sie den Stimmen Héduser gebaut haben. Nachdem die Eingeborenen in die fiir
sie gebauten Hduser gezogen sind, verloren sie ihre soziale Orientierung. Die soziale Ordnung
und Gemeinschaft brach in der Folge in sich zusammen.

9 Die Innen-Aufien-Abgrenzung wird bei lose verbundenen Gruppen durch Vollzug hergestellt.
Bei Empfingen, Kongressen usw. bilden sich kleine Gruppen, denen man sich nur nach ge-
wissen Regeln nidhern beziehungsweise an denen man teilnehmen darf, ohne dass die Sittlich-
keit verletzt wird (Schmidtke 2006: 50).



48 3 Schulhéuser als Orte padagogisch initiierter Sozialisationsprozesse

meinschaften, die der Legitimitit von Herrschaft dienen.'® Nicht zuletzt sind
Schulbauten als Bauten fiir Kinder Orte der Sozialisation, deren Sinnstrukturen
wir internalisiert haben. Haben wir doch selbst alle in den Schulhdusern Tausen-
de von Stunden unseres Lebens verbracht und deren Sinngehalte internalisiert.
Sie erhalten eine Bedeutsamkeit, die als Erinnerungsspuren internalisiert sind,
die beim Betreten von Schulbauten wiederum abgerufen werden.

Dies verweist auf eine weitere Bedeutungskonstellation: Zentral fiir die
Herausbildung einer stabilen Gesellschaftsordnung ist aus einer makrosoziologi-
schen Perspektive die Architektur als Speicher von implizitem Wissen, von
Ordnungsstrukturen und sozialen Regeln.

Aus einer mikrosoziologischen Perspektive geschieht dies, indem Architek-
tur als Speicher von Regeln eine handlungsleitende Bedeutungsstruktur innehat
und fiir das Kollektiv und die Individuen eine stabilisierende Wirkung auf die
Handlungen und die Identitdt generiert. Erst tiber Architektur wird es moglich,
dass die Verbundenheit eines Subjektes mit dem Innenraum einer Sesshaftigkeit,
z. B. einer Schule oder einer Nation, auch dann als Einheit verbunden bleibt,
wenn es sich auBBerhalb dieser Mitte, also au3erhalb des Hauses oder des Landes
befindet.

Die Sesshaftigkeit ist duferst stabilisierend und fiir die Emergenz von ag-
gregierten Lebenspraxen zentral. Dies erscheint zundchst trivial und zirkulér, da
Héuser als Sesshaftigkeit von gemeinschaftlichen Lebenspraxen definiert wur-
den. Es ist aber insofern nicht trivial, als es Bedingung fiir die Herausbildung
kollektiver Identitdten, fiir die Ausdifferenzierung von komplexeren Gemein-
schaften, der Ausbildung von Institutionen und der Konstitution von Gemein-
schaft und Gesellschaft ist. Vorderhin aber, um bei der einzelsubjektiven Per-
spektive zu bleiben, hat dies zur Folge, dass das Hier auch im Dort verankert
wird. Die leibliche Positionalitit, die krisenhaft im Hier hergestellt wird, stabili-
siert sich, indem sie in einem Dort in einer stabilen dauerhaften Routine veran-
kert ist.

10 Deshalb ist es fiir das subsididre politische System bedeutsam, dass die Schulen in der
Schweiz zwar von den Kantonen betrieben werden, die bauliche Infrastruktur aber in der Ver-
antwortung der kleinsten lokalen politischen Gemeinschaften, den Gemeinden, liegt.
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Die gebaute Sesshaftigkeit hat weitreichende Folgen. Beispielsweise miis-
sen Einginge so gestaltet werden, dass fiir den Aulenstehenden sichtbar verkor-
pert wird, wie eine Interaktion und eine gemeinsame Praxis vollzogen wird
(Schmidtke 2006: 51). Die Hiillen sind als Eroffnungsprozeduren zu lesen. Fas-
saden und ihre ErschlieBungen sind nicht nur als Er6ffnungsprozeduren von
Interaktionen und gemeinsamer Praxis, also als Vermittlung von innen und au-
Ben gegeniiber potenziell Fremden zu lesen. Behausungen emergieren gemein-
schaftliche Regeln und Normen der Nutzung und der Berechtigungen.

Architektur geht immer mit Inklusions- und Exklusionsregeln einher, die
spezifische Nutzungsrechte fiir unterschiedliche Gruppen architektonisch mar-
kieren. Am Beispiel von Schulhdusern markiert Architektur iiber die Einfrie-
dungen und die Positionalitdt von Gebduden, Zugéingen usw. die Nutzungsrechte
fiir spezifische Gruppen. Schulanlagen sind — obwohl es sich per se um einen
offentlichen Raum handelt — implizit nur fiir Schiiler_innen und Lehrpersonen
zuginglich. Auch Eltern sind, zumindest in der schweizerischen Volksschule, !
auf dem Schulareal unerwiinscht, was fiir weitere erwachsene Personen noch
verschirft gilt. Diese ,Betretungsverbote® sind — heute — jedoch ungeschriebenes
Gesetz und als implizite Regeln internalisiert. Zudem variieren sie zeitgebunden,
je nachdem ob Unterricht stattfindet oder nicht. Dabei sind die Inklusions- und
Exklusionsregeln Leistungen des Praxisvollzugs. Die Architektur stellt lediglich
den Rahmen oder die Grenze dar, an der sich die Vollzugsleistung realisiert. Mit
der Feststellung von In- und Exklusion und der Frage der Vermittlung zwischen
innen und auBen wird die Konstitution eines Innen und Auf3en bereits vorausge-
setzt. Mit der Abgrenzung schafft Architektur zwangsldufig eine Unterschei-
dung von privatem Leben und 6ffentlichem Leben.'” Die Schaffung von Privat-
heit und Offentlichkeit ist ein konstitutives Merkmal von Architektur, das sich in
allen Raumtheorien der Moderne wiederfindet. Wie bereits erwdhnt wurde,

11 Wobei es auch hier Unterschiede zwischen deutschsprachigen und frankophonen Landesteilen
gibt: In der Romandie gilt das implizite ,Betretungsverbot® ungleich schirfer als in der
Deutschschweiz, wo Eltern zumindest wihrend der ersten Wochen auf dem Schulareal noch
geduldet werden.

12 Schmidtke (2006) legt tiberzeugend dar, dass sich diese Unterscheidung zwangsldufig und
universell konstituiert. Die Unterschiede sind lediglich darin zu sehen, dass Privatheit und
Offentlichkeit vor der Neuzeit eine(n) andere(n) Stellenwert und Bedeutung hatten und dass
die Grenzen anders gezogen wurden (vgl. auch Lang 2010).
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bekommt Architektur damit zwei Analyserichtungen: Nach innen befinden sich
die Lebensmitte, die Sesshaftigkeit, das Private, die Binnenbeziehungen. Zudem
ist der Innenraum gegliedert beziiglich der Funktionalitit, fiir die ein Gebaude
erstellt ist. Nach aufien hat die Hiille die Funktion, die Lebenspraxis und die
Bauherrschaft des Gebdudes zu reprisentieren.

3.1.5  Der Auftrag eines Gebdudes — Binnenfunktion von Architektur

Der Innenraum eines Gebdudes hat eine groflere Affinitit zur Funktion des Ge-
biudes als die Aulengestaltung. Die Binnengliederung ist explizit fiir den Auf-
trag des Gebdudes geplant und gebaut. Sie ist funktional, wobei die ,,Funktiona-
litédt (...) die methodisch kontrollierte Thematisierung eines bestimmten Verhilt-
nisses von Fliichtigkeit, von Praxisvollziigen zu ihrer Entsprechung in einer
nicht-fliichtigen starren Raumgliederung® (Schmidtke 2006: 56) ist. Anders
gesagt: Architektur besteht aus einem ,Raumprogramm‘ und einem ,Programm
der Rdume®, die besonders dauerhafte Routinen mit dem Zweck der Herstellung
von Dispositionen sind. Architektur fordert spezifische Praktiken, z. B. das Un-
terrichten in seiner historisch-gesellschaftlich gedachten Form, und sie soll ge-
wisse Handlungen explizit oder implizit auch verhindern. Indem ein Gebédude
den Moglichkeitsraum der Praktiken — als eine von vielen Einflussgrofen im
Erzeugungsparameter — strukturiert, kann sie die Autonomie einer Praxis befor-
dern oder tendenziell verhindern. Sie kann eine moglichkeitser6ffnende Wir-
kung haben und damit das Innovationspotenzial befordern, oder sie kann ten-
denziell eine Zweckprogrammierung darstellen und damit den autonomen Mog-
lichkeitsraum einschridnken. In dieser Spannweite ist Architektur beziiglich ihrer
Funktionalitét zu betrachten.

Die Binnengliederung von Gebduden — also das Raumprogramm, die
Raumanordnungen und das Programm der Raume — kann als explizite ,Theorie*
tiber den Auftrag des Gebidudes gelesen werden. Das Raumprogramm eines
Schulhauses stellt eine realisierte ,Theorie der Schule‘ dar, die iiber Funktions-
anforderungen und die Programmatik von Schule Auskunft gibt. Aber auch die
Raumanordnungen als Binnengliederung der ,Privatheit® der Lebenspraxis kon-
nen als Spiegel beziehungsweise als Innenlogik der Beziehungsstrukturen gele-
sen werden: Fiir welche Akteure wurde ein Schulhaus gebaut, und wie werden
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die Binnenbeziehungen dieser Akteure gedacht, geplant, konfiguriert und dispo-
niert?

Wesentlich ist, dass die Binnengliederung nicht nur material-persistent zu
lesen ist. Rdumliche Ordnungen sind mit sozialen Bedeutungen gekoppelt. Die
Innen-AuBen-Abgrenzung schafft einen Innenraum, der auch im einfachsten
Falle einer leeren Hiille eine Innengliederung durch die Differenzierung iiber die
phinomenologischen Kriterien von oben/unten, hinten/vorne und links/rechts
erfahrt. Diese Unterteilung ist mit sozialen — oft dichotomen — Gegensitzen
gekoppelt, die nicht allein technischen Anforderungen oder funktionellen Not-
wendigkeiten geschuldet sind, sondern mit sozialen Merkmalen korrespondieren
wie mannlich/weiblich, erwachsen/kindlich, hohem/tiefem sozialem Status usw.
Die Innengliederung eines Hauses ist notwendigerweise auf das Auflen bezogen.
Laut Bourdieu spiegeln sich im Innern die Beziehungen, welche die bewohnen-
de Lebenspraxis zum AuBlen hat (vgl. dazu die Analyse des kabylischen Hauses
bei Bourdieu 1976). Aus den bisherigen konstitutionstheoretischen Erorterungen
kann abgeleitet werden, dass der Innenraum und die Strukturierung des Innen-
raums immer in Bezug auf die Verhiltnisse zum Auflen stehen.

3.1.6  Reprdsentation durch Architektur — Die Auflenfunktion

Als Fassade nach aulen kommt der Architektur die Funktion der Représentation
und Selbstinszenierung der Bauherrin beziehungsweise der Bewohner_innen des
Gebidudes zu. Reprisentation ist dabei nicht eine Eigenschaft, die Architektur
hat.”® Und noch weniger ist sie rein machttheoretisch als Darstellung eines
Rangs und/oder von Macht zu sehen. Die Realisierung von Architektur als mo-
numentale Geste und erdriickende Machtprisenz ist lediglich als eine der Spiel-
arten und Objektivierung der Selbstinszenierung einer spezifischen Gemein-

13 In der Architekturtheorie wird die Reprisentationsfunktion oft als tiberlieferter Begriff ver-
standen, da er mit Monumentalbauten verbunden ist (Gleiter 2015: 47). Ahnlich argumentiert
Kemp, wenn er mit Le Corbusier von der Abschaffung der Fassade als Vermittlungsinstanz
argumentiert und diese nur noch funktionalistisch sieht. Soziologisch gesehen ist Reprisenta-
tion fiir Architektur konstitutiv, auch dann, wenn sie im subjektiven Sinn der Architekten ne-
giert wird. Sie repriasentiert damit diese Negation.
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schaft und natiirlich als Mittel der Machtdurchsetzung und -zementierung sowie
der Herrschaftslegitimierung zu sehen.

Soziologisch betrachtet gibt die Fassade und deren adsthetische Gestaltung
der Funktionalitit eines Gebdudes und der wohnhaften Lebenspraxis ein Ge-
sicht. Doch ist die Reprisentation nicht auf die Symbolisierung der Funktionali-
tit zu reduzieren, sondern sie ist zugleich Vollzug gemil3 der immanenten Struk-
turgesetzlichkeit des Reprisentierten. So findet zum Beispiel ,,die Strukturierung
jeglichen Handelns durch Er6ffnung und BeschlieBung (...) in der rdumlichen
Unterscheidung von vorne und hinten eine Entsprechung* (Schmidtke 2008: 7).
Die der Offentlichkeit zugewandte Fassade ist als sinnhafte Eroffnungsprozedur
zu interpretieren. Als eine sich reproduzierende Typik von Schulbauten zeigt
sich, dass die ErschlieBungen oft auf der abgewandten Seite liegen, was einen
privaten Auflenraum konstituiert. Die ErschlieBungen sind aber oft fast verdeckt,
und damit konstituieren die Schulbauten eine Bedeutungsstruktur, die sie als
nicht 6ffentlich zugingliche Gebidude auszeichnen, obwohl sie in ihrer Form-
sprache offentliche Gebaude sind.

Zentral scheint mir, dass die Hiille nicht lediglich als Ausdrucksrepertoire
analysiert wird, mit dem sich eine Lebenspraxis gegeniiber der Offentlichkeit
darstellt. Sie trigt sinnhafte Bedeutung. Auch das Credo der modernen Architek-
tur, form follows function, dndert an dieser Tatsache nichts, sondern ist viel eher
Ausdruck davon. Eine Architektur, die sich programmatisch der #sthetischen
Gestaltung verweigert, verkorpert darin allenfalls das Misslingen der Reprisen-
tation. Architektur realisiert aber im Gelingen oder Misslingen die &sthetische
Verfasstheit der Lebenspraxis und der Funktionalitit eines Gebaudes. Fiir die
vorliegende Arbeit ist festzuhalten, dass die Unterscheidung zwischen Zweck-
bau und Reprisentativbau, wie sie oft auch bei der Diskussion um Schulhduser
gefiihrt wird (z. B. Schneeberger 2005), fiir die soziologische Betrachtung obso-
let ist. Der Unterschied ist vielmehr interpretationsbediirftig und als Wandel von
Gesellschaft- und Strukturtransformation der Institution Schule zu deuten.

Mit zur AuBenfunktion der Architektur gehort, dass sich Architektur
zwangsldufig zu ihrer Umgebung positioniert. Die Positionierung nach aufien ist
gleichzeitig eine Binnengliederung der nichsthoheren Entitit. Die einzelnen
Gebidude konstituieren eine Schulanlage, die innerhalb eines Dorfes oder eines
Stralenzuges verortet sind, die wiederum ein Quartier strukturieren, das seiner-
seits als Binnengliederung eines Stadtteils, einer Stadt, einer Region usw. be-
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trachtet werden kann. In der sozialrdumlichen Betrachtung einer Positionalitét
sind die einzelnen Hiuser als das innere Gewebe einer Struktur zu sehen, die als
Einflussstruktur kollektive Praktiken mitprégt, produziert und reproduziert.

3.1.7  Wirkungsweisen von Architektur

Einer strukturalistischen Analyse ist eigen, dass zuerst die Frage nach dem
,Was*, und erst dann nach dem ,Wie* gestellt wird. Daher waren bis anhin die
Fragen leitend, welche das strukturelle Problem von Architektur behandelten.
Architektur wurde in dieser Konzeption als je einzelfallspezifisch zu realisieren-
de Losung des strukturellen Handlungsproblems der Sesshaftigkeit einer kol-
lektiven Lebenspraxis rekonstruiert. Sie ist die Ausdrucksmaterialitét, in der sich
eine symbolisch vermittelte Selbstinszenierung und Selbstreprisentation einer
Gemeinschaft in Bezug zu ihrer Funktionalitét realisiert. Durch Materialisierung
als kollektives Gedédchtnis werden symbolisch vermittelt handlungsleitende
Routinen institutionalisiert und die soziale Identitit und Ordnung damit stabili-
siert.

Im Folgenden wird diskutiert, wie Architektur ihre Wirkungen entfaltet.
Dies ist aus einer allgemein architektursoziologischen Perspektive kldrungsbe-
diirftig. Es ist auch fiir die Analyse von Schulbauten zentral, da dies Bauten
sind, in denen Sozialisation und Bildung stattfindet. Deren Auftrag besteht ex-
plizit darin, dass die Schiiler_innen sich darin die gesellschaftlichen Werte und
Normen, das gesellschaftliche Wissen u. a. m. aneignen. Es geht um die Frage,
wie und welche Formen der sekundidren Sozialisation tiber die gebaute Umge-
bung internalisiert werden.

Die Wirkungsweisen von Architektur sind erstaunlich wenig erforscht. Sie
sind auch komplex und schwer zu fassen. Sie kénnen hier nur ansatzweise skiz-
ziert werden. Es verbleibt notwendigerweise ein abstrakter Entwurf, der konsti-
tutionstheoretisch und methodologisch wenig ausgereift ist und u. U. mehr Fra-
gen aufwirft als beantwortet. Letztlich wird sich das Vorgehen in den empiri-
schen Rekonstruktionen bewihren miissen. Die Entfaltung der Wirkméchtigkeit
von Architektur wird an dieser Stelle kurz umrissen. Es werden dabei vier Fra-
gebereiche herausgehoben, die fiir die Betrachtung von Architektur als hand-
lungsleitende Instanzen von Bedeutung sind. Es sind zum Ersten die Wirkungen
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von Architektur, einerseits in einem physisch-materiellen Sinn und andererseits
auch im Sinne der symbolischen Wirkungen mittels an den Gegenstand gekop-
pelter sozialer Tatsachen, der ,deontischen Macht® (Searle 2012). Zum Zweiten
ist die dsthetische Wirkung von Architektur bedeutungsvoll. Vorab ist jedoch zu
kldaren, was Architektur als Artefakt fiir einen Gegenstand darstellt und damit
zusammenhingend die Frage von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von
Architektur und Kunstwerk.

Architektur ist ein Artefakt. Artefakte sind sozial produzierte Gegenstinde.
Damit sind sie zum Gegenstand geworden; sie sind zu Natur geronnene Kultur."*
Es sind der Kultur dulerliche Objekte, die Triger von sozialen Sinn- und Bedeu-
tungsstrukturen sind.

Eine Besonderheit von Architektur liegt darin, dass sie eine konstituierende
Wirkung fiir eine Gemeinschaft hat; sie ist handlungskonstituierend und sie ist
alltagspraktisch handlungsleitend. Letzteres gilt sowohl fiir die Betrachtung der
aggregierten Lebenspraxis Schule als auch fiir die Angehorigen der Schule,
deren Einzelhandlungen durch die Architektur strukturiert werden. Architektur
hat noch eine dritte Wirkung, die als aufleralltigliche Wirkung beschrieben wer-
den kann, nimlich in ihrer Objektivation als (Kunst-)Werk.

Es konnen damit drei Bereiche unterschieden werden: Architekturprodukti-
on als soziale Konstruktion einer gesellschaftlichen Praxis, Architektur als hand-
lungsleitende Disposition sowie Architektur als dsthetisches Gebilde und
Kunstwerk. Die drei Themenbereiche sind — mit einer gewissen Zurechtbiegung
— mit drei Krisen verkniipft, die in dem Theoriegebilde der strukturalen Soziolo-
gie und der Methodologie der Objektiven Hermeneutik relevant sind. Sie sollen
mit den drei Themenbereichen im Folgenden betrachtet werden: die bereits
bekannte Entscheidungskrise (Abb. 1), die Erfahrungskrise sowie die dsthetische
Krise oder die Krise durch Mufe, die mit der dsthetischen Erfahrung einhergeht.

14 Mit Verweis auf das Pridizierungsmodell von Peirce sind Artefakte zur Substanz gewordene
Artifizialitét (siche Oevermann 2000b).
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3.1.7.1  Architekturproduktion als Herstellung praktischer
Handlungsdispositionen

Der Beruf des Architekten ist in sich krisenhaft und auf die stellvertretende
Krisenbearbeitung gerichtet. Planung besteht darin, die Funktionalitidt und die
Reprisentativitidt des Bauherrn stellvertretend fiir diesen zu realisieren. In der
Planung werden Tausende von Entscheidungen unterschiedlicher Reichweite
getroffen. Die getroffenen Entscheidungen sind duBerst bedeutsam, da Architek-
tur dauerhafte, nur schwer veridnderbare Routinen herstellt.

In Bezug auf Architektur sind Entscheidungskrisen vor allem in der Pla-
nung und Erstellung von Gebiduden zu thematisieren. Entscheidungskrisen ge-
hen mit stabil-dauerhaftem Anspruch auf Begriindbarkeit einher, die durch die
Zukunftsoffenheit der Krise aktuell nicht eingelost werden konnen, sondern
deren Bewidhrung erst nachtréaglich iiberpriift werden kann. In Entscheidungskri-
sen werden daher langfristige Losungen gesucht. Fiir Gebdude gilt dies gestei-
gert, da Architektur eine Wirkung der longue durée hat. Dies gilt nicht nur fiir
das einzelne architektonische Gebilde, sondern auch fiir die Konventionen der
Architektur, in denen sich die Formsprache, der Stil und die Funktionalitit in
ihrer historisch-kulturellen Verankerungen reprisentieren. So wird in der Archi-
tekturgeschichte jeweils von einer ,,Grammatik der Anordnungen, von der Stilis-
tik der jeweiligen Funktionalitit und der Rhetorik als der Uberzeugungskraft
unterschieden (Barth 2004a: 47). Dieses Wissen ist relativ stabil und wird von
den Architekten, von den Bauherrschaften und den Nutzer_innen als Alltagswis-
sen geteilt. Denn als Architekt kann nur erfolgreich sein, wer die Architektur-
sprache spricht, die von der Gesellschaft anerkannt und geteilt wird. Die Kon-
ventionen der Architektur stellen eine Form gemeinsamen und damit gesell-
schaftlich geteilten Wissens dar.

Der Prozess der Entstehung von Architekturen ist fiir die theoretischen
Uberlegungen weniger entscheidend. Vielmehr wird dieser fiir das methodische
Vorgehen wesentlich sein, da die Ausdrucksgestalt einer Schulanlage, die oft als
historisch gewachsene Gebdudegruppe vorliegt, als Selektion der objektiv vor-
handenen Bedeutungsstrukturen in Bezug auf den jeweils vorhandenen soge-
nannten ,Bestand‘ betrachtet wird. An einem Geb#dude konnen jedoch sehr gut
die objektiv vorhandenen hypothetischen Moglichkeiten expliziert werden, die
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fiir den Architekten vorhanden waren und die jeweils unterschiedliche Bedeu-
tungsgehalte verkorpern.

3.1.7.2  Architektur als Erzeugung eines Handlungsraums

Im Unterschied zu Entscheidungskrisen, die zukunftsoffen und in die Zukunft
hinein gelost werden, sind Erfahrungskrisen an die Gegenwiértigkeit im Hier und
Jetzt gebunden. Sie sind vom Subjekt losgeloste Erfahrungen, insofern sie dufe-
re Uberraschungen sind, die als ,brute fact* durch ein physisches oder soziales
Ereignis eintreten. Bei der Erfahrungskrise muss das Uberraschende unmittelbar
in Relation zu dem Bekannten gebracht werden. Dieser Abgleich muss richtig
integriert und die spontane Reaktion auf ihre Eignung als Krisenlosung be-
stimmt werden, zum Beispiel wenn aus Unachtsamkeit im letzten Moment einer
Wand ausgewichen werden muss.

Die gebaute Umwelt stellt den wesentlichen Bestandteil der Umwelterfah-
rung dar. Diese Erfahrung ist uns nicht bewusst, sie ist im Korpergedichtnis und
im Vorbewusstsein abgespeichert. Trivialerweise beginnt dies mit der Erfah-
rung, dass Winde hart sind und beim Zusammenprall Schmerzen bereiten. Ar-
chitektur 16st aber auch Leiberfahrungen' aus. Man denke an Gebilde, die ex-
plizit fiir krisenhafte und duflerlich ausgeloste (Selbst-)Erfahrungen gebaut wur-
den: Balancier- und Klettergerite, Schaukeln, Rummelplidtze und alle anderen
Arten von Erlebniswelten, die korper- und leibbasierte Erfahrungen auslosen
durch Schaukeln, Rutschen, freien Fall usw. In der Internalisierung korperlicher,
krisenhafter Erfahrungen durch architektonische Artefakte werden diese Erleb-
nisse zu Routinen geformt, die wir mit traumwandlerischer Sicherheit beherr-
schen bzw. die zum Reflex geworden sind. Die Antizipation der physisch-
materiellen Gegebenheit erfolgt auf einer Ebene, die Steets (2015: 84 f.) als
einen ,,prireflexiven Umgang mit Dingen* bezeichnet. Dieses prareflexive Wis-
sen routinisiert sich in Lernprozessen durch leib- und korperbasierte Erfahrun-
gen, die durch fortlaufende Wiederholungen internalisiert werden.

15  Der Unterschied von Korper- und Leiberfahrung liegt in der Perspektive. AuBere Eindriicke
werden als Korpererfahrungen, innere Belange als Leiberfahrungen bezeichnet.
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Gebiude an sich sind keine Uberraschungskrisen. Architektur kann aber als
potenzielle Erfahrungskrise oder als aus einem ehemaligen brute fact entstande-
ne Routine betrachtet werden, da alltagspraktisch die Routine der Normalfall
und die Krise der Grenzfall darstellt. Die Routine, Winden auszuweichen und
Tiiren zu benutzen, kann zum Beispiel aus Unachtsamkeit jederzeit wieder zu
einer schmerzhaften krisenhaften Erfahrung mutieren.

Als physisches Gebilde beziehungsweise Ausdrucksmaterialitit, an welche
Regeln gebunden sind, hat Architektur primér einen einschriankenden und ver-
hindernden Charakter, der die Bewegungsmoglichkeiten einengt und die Funkti-
onalitédt einschrinkt. Architektur setzt performative Grenzen. Am besten illus-
triert dies ein Gefiangnis. Doch gilt dies generell. Gebaute Riume haben funkti-
onal meistens einen funktionalen Bezug. Es sind geplante Raume, die in der
Regel in ihren geplanten Intentionen genutzt werden: als Verkehrsfldchen,
Schlafzimmer beziehungsweise expliziter noch in der Unterscheidung von El-
tern- und Kinderschlafzimmer, die wiederum z. B. noch nach Zimmern fiir das
iltere Kind und das jiingere Kind unterschieden werden. Kurz: Rdume haben ein
(Handlungs-)Programm inne, das wie eine Handlungsanweisung fungiert.

Architektur hat mafigeblich eine steuernde Komponente. Sie ist wesentli-
cher Bestandteil davon, wie soziale Praktiken oder Bewegungsabldufe rationali-
siert und in Handlungsdispositionen tibersetzt und eingegossen werden. Dabei
stellt Architektur selbstredend auch eine Erweiterung des Handlungsrepertoires
und damit der Autonomie dar, indem durch Rationalisierungen der Alltag entlas-
tet wird und Réume fiir gemeinschaftliche Aktivititen oder dergleichen entwor-
fen werden. Zudem kann Architektur so ausgestaltet sein, dass sie neue oder
differente Handlungsméglichkeiten zugidnglich macht.

Im Zusammenhang mit Schulbauten ist Architektur als Herstellung von
Handlungsdispositionen in allen Bereichen involviert. Als ein Beispiel der Auf-
gabenbewiltigung durch Architektur konnen soziokybernetische Fragen der
Steuerung, Disziplinierung und Aufsicht der noch ungestiimen Schiiler_innen
durch Architektur betrachtet werden. So sind auch in rdumlich grofziigigen
Schulgebduden immer wieder Elemente vorhanden, die etwa vor Ausgingen
oder Garderoben kiinstliche Verengungen erzeugen. Neben den sicherheitsrele-
vanten Aspekten der Verfliissigung groler Menschenmengen ist der Sinn dieser
Verengungen laut Maeder (2008: 10) auch die Aufrechterhaltung einer territo-
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rialen Ordnung, die in der seriellen Ordnung der Zweierreihung als ,normaler*
Modus der Fortbewegung im Klassenverbund liegt.

Fiir Kinder ist geradezu konstitutiv, dass sie Dinge vielfiltig und multifunk-
tional nutzen, da sie die Handlungsprogramme oder Bedienungsanleitung von
Ridumen und architektonischen Artefakten (noch) nicht verinnerlicht haben.
Kinder nutzen Dinge oft geradezu invers: Sie gehen neben den Gehwegen, klet-
tern auf Méuerchen und balancieren auf Leitplanken usw. Als ein zentrales Er-
gebnis dieser Untersuchung zeigt sich, dass architektonische Artefakte in Schul-
hausarchitekturen in einer spezifischen Weise angeordnet sind. Sie sind so ar-
rangiert, dass nur eine Handlung pradisponiert oder sogar determiniert wird und
alle anderen Handlungen verhindert werden. Sie haben damit eine erzieherische
Funktion in ihrer disziplinierenden Wirkung, die auf die Internalisierung der
,Handlungsprogramme* gerichtet ist (sieche Kapitel 5.5). Doch soll der Analyse
nicht vorgegriffen werden. Als theoretische Explikation ist an diesem Punkt
zentral, dass Architektur physisch-materielle Dispositionen schafft, denen Hand-
lungsaufforderungen und -dispositionen eingeschrieben sind. Rdume haben ein
,Programm°; sie haben eine spezifische Gestik, die zu gewissen Titigkeiten
einladt, sie haben auch eine Handlungsdisposition, die gewisse Handlungen
erzwingt, die auf die Unterlassung gewisser Praktiken gerichtet ist oder gewisse
Praktiken verunméglicht.

3.1.7.3  Asthetische Wirkung von Architektur — Atmosphire und Kunst

Zu den Besonderheiten von Architektur gehort, dass sie sowohl fiir einen prakti-
schen Nutzen erstellt wird und zugleich eine dsthetische Wirkung hat. Hand-
lungsdispositionen werden nicht nur physisch erzwungen beziehungsweise er-
moglicht und suggeriert. Sie werden ebenso durch die &sthetische Gestalt der
Architektur und durch symbolisch vermittelte Zeichen erzeugt. Architektur wird
dadurch zu einem lesbaren Text im Sinne der Theoriesprache der Objektiven
Hermeneutik', der nichtsprachliche Sinn- und Bedeutungsstrukturen darstellt.

16  Die Theoriesprache der Objektiven Hermeneutik unterscheidet kategorial zwischen dem
Protokoll und dem Text. Mit dem Text sind die objektiv vorhandenen Sinnstrukturen gemeint,
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Die Priamisse der Objektiven Hermeneutik ist, dass alle sozialen Ausdrucksge-
stalten Objektivationen von Sinn- und Bedeutungsstrukturen sind. Sie entstam-
men menschlichen Handlungen und sind damit Externalisierungen sozialer Prak-
tiken. Besondere nichtsprachliche Ausdrucksgestalten sind dabei é&sthetische
Gebilde wie Kunstwerke. Sie werden in der qualitativ-rekonstruktionslogischen
Forschung auch als Konigsweg angesehen. Einerseits da sie als nichtintendierte
Daten einer anderen Wahrnehmungsorganisation folgen, als die von Bewusst-
sein geprigten schriftlichen Uberlieferungen. Andererseits sind es #sthetisch
verdichtete Wahrnehmungen der Welt. Damit kann tiber die Analyse von &sthe-
tischen Ausdrucksmaterialitdten eher auf das gesellschaftlich Unbewusste zuge-
griffen werden.

Architektur gilt als siebte Kunst. Zugleich wird ihr Kunstcharakter auch
immer wieder infrage gestellt, da Gebdude nicht primir als Kunstwerke geschaf-
fen werden, sondern als praktische Gegenstinde. Ein zweites Merkmal von
Architektur ist, dass sie immer gegenwartig ist. Man kann sich der Architektur
nicht entziehen, wie das bei anderen #sthetischen Gebilden moglich ist. Um der
Architektur zu entflichen, bleibt einem nur das Aufsuchen der Wildnis. Diese
Feststellung erkldrt unter anderem auch die Anziehungskraft der Wildnis als
Erfahrungsmoglichkeit des Selbst jenseits der in gebauter Architektur gesell-
schaftlich prisenten Regeln.'”

Doch bleiben wir beim Vergleich von Kunstwerk und Architektur: Wie be-
reits mehrfach erwihnt, ist Architektur ein Artefakt und damit zur Natur subli-
mierte Kultur. Sie wird im Modus der Perzeption erfahren: Sie wird erlebt, ist
aber nicht sprachlich pridiziert. Dies gilt im Prinzip fiir alle sozial hergestellten
Produkte, auch fiir den Ziegelstein. Die Besonderheit des Kunstwerkes liegt in

die immer nur gelesen werden konnen. Sinnstrukturen miissen, um wissenschaftlich bearbeitet
werden zu konnen, protokolliert werden. Das Protokoll beschreibt die Objektivation, in wel-
cher der Text festgehalten ist: z. B. das Transkript, der Brief usw.

17  Dies macht die Wildnis zum Sehnsuchts- und Riickzugsort fiir Systemverweigerer, wie dies in
zahlreichen literarischen Verdichtungen (allen voran in Henry David Thoreaus Walden, aber
auch in Jon Krakauers Into the Wild, David Gutersons The Other und vielen mehr), aber auch
in der Piadagogik am prominentesten bei Rousseau seinen Niederschlag findet. Der Zogling
Emil muss den stddtischen Raum verlassen, da dieser den ,wahren‘ Bildungsprozess verhin-
dert. Erst in der freien Natur ist es moglich, zum ,wahren‘ Menschsein, der damit also ein kul-
turloser ist, zu finden (Rousseau 2001).
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der zweckfreien Betrachtung. Beziehungsweise ist der Zweck die sinnliche Er-
fahrung des Werkes.

Der Kiinstler, die Kiinstlerin schafft im Werk eine sinnliche Erfahrung ei-
nes vorbewussten dsthetischen Gegenstandes, welcher in eine eigengesetzliche
Darstellungsform gebracht wird. Oevermann bezeichnet den Kiinstler als einen
-methodisch kontrollierte[n] Traumer* (1993: 167). Der Kiinstler erbringt eine
Ubersetzungsleistung, indem er seine Erkenntnis als authentische fiktionale
Realitit in das Werk einarbeitet. Ein gelungenes, fiir sich autonomes Werk evo-
ziert diese fiktionale Realitét aus sich heraus. Sie wird vom Rezipienten nach-
vollzogen, sofern dieser bereit ist, das Werk zweckfrei auf sich wirken zu lassen.
Das heif3t, dass das Kunstwerk zweimal erschaffen wird. Einmal vom Kiinstler
und einmal durch den Rezipienten. Das Kunstwerk ,riittelt® die Erfahrungen
wach, indem es eine krisenhafte Erfahrung erzeugt, fiir die gleichzeitig eine
Antwort bereitgestellt wird. Oevermann nennt das Werk ,.erstarrte Lebendig-
keit” (2000b: 459). Dabei realisiert ein gelungenes Kunstwerk eine Realitétser-
weiterung gegeniiber der Intention der Kiinstlerin. Kunstwerke verkorpern mehr,
als die Kiinstler_innen bewusst intendieren, indem sie zusitzliche nichtinten-
dierte Erfahrungsgehalte authentisch zum Ausdruck bringen. Dieses Struktur-
prinzip kann auch fiir die Architekten angenommen werden. Eine &sthetisch
gelungene Architektur ist eine Ubersetzungsleistung, in welcher die Funktionali-
tit und die bewohnende Sesshaftigkeit authentisch zum Ausdruck gebracht wird.

Was ist nun an der Rezeption, also der zweiten Erschaffung des Kunst-
werks, bezeichnend? Die #sthetische Erfahrung in der ,Krise durch MuBle® ist
keine Funktion des Gegenstandes, die alltagspraktisch erfahrbar ist. Im Gegen-
teil ist fiir sie entscheidend, dass man vom Alltagsdruck entlastet ist. Asthetische
Erfahrung ist lediglich im Modus der kontemplativen, zweckfreien Perzeption
moglich, indem man sich auf eine Interaktion einldsst. Je linger ein Gegenstand
um seiner selbst willen betrachtet wird, umso mehr steigt die Wahrscheinlich-
keit, in eine krisenhafte Konstellation der Unbestimmtheit zu gelangen und et-
was Neues darin zu erfahren. Daher wird die Eigengesetzlichkeit des Kunst-
werks nicht nur durch eine Rahmung, z. B. durch den Bilderrahmen oder das
Lichterloschen vor dem Konzert, vom alltagspraktischen Kontext abgehoben.
Fiir die Krise durch MuBe ist eine Entkoppelung vom Alltagsdruck konstitutiv.
Dies gilt im Prinzip auch fiir Architektur. Im Modus der ,Krise durch Mufle*
kann ein architektonisches Gebilde genau wie ein Kunstwerk zweckfrei betrach-
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tet werden. Oder umgekehrt gilt: Je linger man sich zweckfrei mit einem archi-
tektonischen Gebidude befasst, desto grofier ist die Chance, zu neuen Erkenntnis-
sen zu gelangen.

Fiir Architekturen gilt insbesondere der Umstand, dass sie dann #sthetisch
als gelungen gelten, wenn sie angeeignet werden konnen. Denn Architektur hat
nicht nur einen kiinstlerischen Wert, sondern auch — und das ist die mafgebliche
Unterscheidung zum reinen Kunstwerk — eine alltagspraktische dsthetische Wir-
kung. Diese hat natiirlich auch das Kunstwerk, in der Wirkung als ornamentaler
Schmuck oder als Designobjekt jenseits seiner Funktionen einer potenziellen
Erfahrungskonstitution und der Emergenz eines Bildungsprozesses. Bei der
Architektur ist die dsthetische Wirkung jenseits des Modus der Erkenntniserfah-
rung die Entfaltung von Gesten und einer Atmosphire. Die Atmosphire wird
erzeugt durch den Raum und ist auf ihn bezogen. Loer fasst die Atmosphire
eines Raums duBerst breit:

,.Die Totalitdt aller Handlungsmoglichkeiten, die durch einen Raum er6ffnet, angeboten und
zu imaginieren auf sinnliche, leiblich spiirbare Weise nahegelegt werden, stellt die Atmosphé-
re dieses Raums dar; zu den imaginierten gehoren insbesondere jene Handlungsoptionen, die
zu dem und in den Raum passen und ihm verspiirt, aber wegen der gegebenen Situation (und
der durch sie gegebenen pragmatischen Rahmung) wahrscheinlich nicht realisiert werden.*
(2013:73)

Loers Definition bezieht sich auf die Atmosphire einer ganzen Stadt. Das Kon-
zept kann problemlos auf kleinere Einheiten iibertragen werden, wie dies Loer in
seinen Beispielen ebenso macht. Als Beispiel wird ein Kaffeehaus angefiihrt,
welches atmosphidrisch die Moglichkeit geselliger Interaktion eroffnet. Die
Schaffung einer spezifischen Atmosphidre wird nicht ausschlieBlich, aber zu
groBen Teilen durch Architektur und andere Artefakte hergestellt, die Hand-
lungsmoglichkeiten erdffnen und einschrinken sowie spezifische Handlungsop-
tionen evozieren. Dies ist nur dann méglich, wenn die atmosphérisch hergestell-
ten Bedeutungen als intuitiv abrufbarer Erfahrungsschatz zum Beispiel in Form
von institutionalisierten Tatsachen abgespeichert sind. Durch Atmosphire ergibt
sich eine Verkniipfung von Raum mit institutionalisierten Tatsachen: mit Deu-
tungsmustern, Regeln und Normen, die rdumlich gebunden sind beziehungswei-
se die durch den Raum und ihre Architekturen evoziert werden — denn Atmo-
sphéren sind Halbdinge. Sie sind den Subjekten duflerlich. Sie sind mal da, mal
nicht, und sie konnen auf die Subjekte einen Zwang entfalten, z. B. indem sie
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Stimmungen prigen (Steets 2015: 180 f.). Umgekehrt konnen sie ihre Kraft nur
dann entfalten, wenn die Subjekte die Atmosphire lesen konnen. Wichtig
scheint hier, dass Handlungsdispositionen und die Einschrinkung von Hand-
lungsmoglichkeiten durch Architektur nicht nur physisch-materiell, sondern vor
allem symbolisch in der Atmosphire vermittelt werden.

Die Atmosphire nehmen wir dort besonders auffallend wahr, wo sie auBSer-
alltdgliche Erfahrungen evoziert. Oft dient sie der Herrschafts- oder Gefolg-
schaftssicherung: in Kirchen, Schlossern und Prachtbauten ist die Architektur
darauf gerichtet, eine Atmosphire zu entfachen, die Beklemmung, Ehrfurchts-
oder auch Gliicksgefiihle auslost. Auch Schulbauten schaffen als eigenlogischer
Gebiudetyp eine spezifische Atmosphére, die sowohl in der AuBBenwirkung als
auch in der Innenwirkung wirkméchtig ist. Atmosphire stellt sich, wie jede
dsthetische Erfahrung, erst in der Perzeption beim Rezipienten ein. Zugleich
wird sie, analog zum Kunstwerk, iiber die Objektivierung in einer Ausdrucksma-
terialitdt erzeugt. Daher muss laut Loer die ,,Untersuchung von Atmosphére von
der konkreten Gestalt und Materialitit her entfaltet werden* (2013: 75).

In Bezug auf den Untersuchungsgegenstand Schulhiuser ist an dieser Stelle
ein letzter Punkt anzufiigen. Der Kiinstler wird bei Oevermann nicht nur als
methodischer Traumer, sondern im gleichen Satz als ,,methodisches Kind*
(1993: 167) bezeichnet. Fiir Kinder ist die ,Krise durch Mule‘ der hauptsichli-
che Modus der Weltaneignung. Erfahrung konstituiert sich bei Kindern primér
in der zweckfreien Betrachtung eines Gegenstandes und damit als &sthetische
Erfahrung. Dies gilt umso mehr, je kleiner die Kinder sind. Die #sthetische Er-
fahrung ist duBerst eng mit dem Bildungsprozess verwoben. Auf die zentrale
Rolle der idsthetischen Erfahrung im Bildungsprozess weist auch der Begriff
,Schule hin. Etymologisch leitet er sich von dem griechischen Wort scholé ab,
was MuBle bedeutet. Der Bildungsprozess kann, insbesondere was die Interiori-
sierung der epistemischen Strukturen betrifft, als sukzessive Ablosung der &sthe-
tischen Erfahrung als alltiagliche Erfahrungskonstitution angesehen werden. Die
asthetische Erfahrung wird im Bildungsprozess durch die universellen Regeln
des logischen ErschlieBens, der Formalpragmatik von Sprache und der Moral
ersetzt. Dabei ist die Schule als sekundére Sozialisation ganz wesentlich auf die
Internalisierung einer rationalen, sprachlich vermittelten WelterschlieBung ge-
richtet.
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Was kann aus diesen Ausfithrungen iiber die dsthetische Ausdrucksgestalt
von Schulhdusern geschlossen werden? Schulhduser miissen in ihrer empiri-
schen Materialisierung diesen Aspekt in irgendeiner Art und Weise aufnehmen
und realisieren. Dieser Gedankengang soll in die nachfolgenden empirischen
Analysen mitgenommen werden.

An dieser Stelle soll eine weitere theoretische und begriffliche Klarung dis-
kutiert werden. Mit der Frage nach der Entfaltung der Wirkung von Architektur
ist auch eine der groflen Fragen der Soziologie angesprochen: die Frage nach
dem Verhiltnis von oder der Vermittlung zwischen Struktur und Handlung und
damit verbunden auch die Frage, wie Gesellschaft ins Individuum kommt.

Lebenspraxis, egal welches Aggregierungsniveau im Fokus steht, wird in
der Methodologie der Objektiven Hermeneutik als Struktur gefasst, welche sich
in einem krisenhaften Bildungsprozess als eigengesetzliche Struktur konstituiert
und sich weiterhin als autonom handelnde Struktur realisiert. In dieser Betrach-
tung ist Architektur als Sesshaftigkeit einer lebendigen Handlungs- und Ent-
scheidungsinstanz zu begreifen, die eine eigene Rationalitét besitzt. Was Wien-
ke (1999) fiir die Analyse von Siedlungen annimmt, kann auch auf den Gegen-
stand einer Gebdudegruppe iibertragen werden. Die zentrale Annahme ist, ,,dass
so etwas wie eine dem Ort innewohnende Logik, eine emergente Rationalitit
existiert, die nicht von einer einzelnen Bevolkerungsgruppe bewusst geplant
wurde, sondern sich iiber eine langfristige Eigenlogik des Ortes entwickelt™
(Wienke, 1999: 6 f.).

Fiir die Untersuchung von Architektur ist der Blick darauf zu richten, in-
wieweit sich die eigenlogische Struktur durch die anfallende Krisenbewiltigung
in ihrer Eigengesetzlichkeit reproduziert oder transformiert. Eine Strukturtrans-
formation tritt dann auf, wenn bewihrte Routinen infrage gestellt werden. Dies
kann durch duBere Umstinde geschehen, z. B. durch Bevolkerungswachstum
oder eine Bildungsexpansion. Es konnen aber auch von innen motivierte Auslo-
ser sein, wenn das Passungsverhiltnis zwischen dem Programm oder der Atmo-
sphire eines Raums und den Erwartungen an die Praktiken, die in dem Raum
stattfinden sollen, divergieren. Wenn dieses Passungsverhéltnis unstimmig wird,
geraten die raum- beziehungsweise architekturgebundenen Routinen in die Kri-
se, und es wird der Ruf nach neuer, zeitgemiBer Architektur laut. Architektur als
Sesshaftigkeit einer lebendigen Handlungs- und Entscheidungsinstanz ist daher
nie statisch, auch wenn sie dauerhaft ist. Gebdude stehen in der Gegenwirtigkeit
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unter fortwdhrendem Bewdhrungsdruck. Als hypothetische Moglichkeiten von
Alternanten, als mogliche Zukunft konnen sie einer Umwidmung zugefiihrt
werden; sie konnen um- und angebaut oder erweitert werden, was jeweils einer
Strukturtransformation entspricht.

Unter der Betrachtung als Routine werden insbesondere die praformieren-
den Handlungsmoglichkeiten von Architektur thematisiert. Architektur wurde
aus konstitutionstheoretischer Sicht abgeleitet als lang andauernde bewihrte
Routinen einer kollektiven Praxis. Es sind Objektivierungen des Sozialen, die
einen praxisleitenden Charakter haben, in der Herstellung von Handlungsdispo-
sitionen iiber physisch- materielle Dispositionen und iiber eine &sthetisch herge-
stellte, symbolvermittelte Atmosphére. Architektur verkorpert gewisse Normie-
rungen von Abldufen. Mit Low gesagt, wirkt Architektur als ,,gebaute Vorstruk-
turierung von Handlungsvollziigen® (2007: 81). Diese Vorstrukturierung von
Handlungsvollziigen konnen in der Betrachtung als bedeutungsgenerierende
Regeln im Parameter I auch als soziale Konstruktionen gesehen werden (siche
Maiwald 2013). Wenn Architektur als ,sinnhafter Aufbau gebauter Welt*
(Steets 2015) betrachtet wird, konnen deterministische und nichtdeterministische
Wirkungen von Architektur unterschieden werden. Als deterministische Wir-
kung verhindert Architektur bestimmte Handlungsmoglichkeiten; sie schridnkt
Performanz ein, indem physische Bewegungen, Ansammlungen, Einblicke usw.
unterbunden werden. Als nichtdeterministische Wirkung entwirft und préfor-
miert sie Handlungsmoglichkeiten.

Damit ist Architektur ein Erzeugungsprinzip gebauter Bedeutungsstruktu-
ren; insbesondere natiirlich fiir diejenigen Bedeutungen und Funktionen, fiir die
sie gebaut ist und deren Sinnstruktur sie explizit verkorpert: zum Beispiel als
Turnhalle, Garderobe oder Klassenzimmer. Sie erzeugt Regeln fiir die Praktiken,
fiir die sie idealtypisch geplant und erstellt worden ist. Als realisierte Sinnstruk-
tur erzeugt Architektur aber auch nichtintendierte und/oder alternante Mdoglich-
keiten. Die Eigenschaften werden nicht von den Gebduden determiniert, sondern
sie sind von den Praktiken abhingig, die in ihnen vollzogen werden, und der
Art, wie mit der Architektur interagiert wird. Architektur wirkt dabei als Ein-
flussstruktur, welche den Moglichkeitsraum der Praktiken erzeugt.

Als konstitutionstheoretische Primisse wurde vorausgesetzt, dass Gebdude
und Objekte die Macht besitzen, unsere Handlungen zu steuern, aber auch ge-
wisse Gefiihle wie Ehrfurcht oder Furcht auszulosen. Gebdude stellen institutio-
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nalisierte Tatsachen dar. Es soll daher abschlieend skizziert werden, wie die
sozialen Regeln an Gegenstidnde gekoppelt werden, so dass diese zu institutiona-
lisierten Tatsachen werden.

3.1.8  Architekturen als Objektivationen institutionalisierter Regeln

Gegenstinde — und Personen — entfalten Macht. Schiiler_innen gehorchen der
Schulglocke; sie befolgen gezogene Grenzen auf dem Pausenhof, wo Fufiball
gespielt werden darf und wo nicht, sie akzeptieren, dass sie nur zu bestimmten
Zeiten gewisse Riaume betreten diirfen usw. Dinge und Riume haben eine Wir-
kung, indem institutionalisierte Regeln an sie gebunden sind.

Eine Theorie, die eine dauerhafte und stabile Anbindung von institutionali-
sierten Tatsachen an Gegenstinde oder Personen erklart, findet sich bei Searle
(1996, 2012). Die Theorie erkldrt, wie Dingen und Personen ein Status zuge-
schrieben wird, der mit einer Funktion verbunden ist und ihnen Macht verleiht.

,.Die maBgebliche Rolle gesellschaftlicher Institutionen und der Zweck ihrer Existenz ist nicht,
die Menschen im eigentlichen Sinne einzuschridnken, sondern vielmehr, neue Formen von
Machtbeziehungen zu schaffen. Die Institutionen der Menschen haben vor allem die Funktion,
zu etwas zu befihigen, da sie Machtpositionen schaffen — aber eine spezielle Form von Macht.
Macht ist gekennzeichnet durch Begriffe wie Rechte, Pflichten, Verpflichtungen, Befugnisse,
Erlaubnisse, Ermdchtigungen, Anforderungen und Zertifizierungen. Ich bezeichne alle als de-
ontische Macht.” (Searle 2015: 115)

Deontische Macht meint bei Searle eine stabile Verkniipfung von Routinen wie
Rechte und Pflichten, d. h. dass Verhaltensaufforderungen an Dinge und Perso-
nen gebunden werden. Generell kénnen zwei Formen von Regeln unterschieden
werden (Searle 2012: 22 f.): Es gibt Regeln, die regulierend wirken, und es gibt
konstitutive Regeln. Regulierende Verhaltensweisen haben die Form einer Ver-
haltensaufforderung: ,Mach das!‘. Es sind z. B. die oben explizierten Hand-
lungsdispositionen des Unterrichtsbeginns durch das Klingeln der Schulglocke.
Konstitutive Regeln, wie zum Beispiel die Spielregeln eines Schachspiels, kon-
stituieren ein eigenlogisches Gebilde, welche das Spiel ausmachen. Die konsti-
tutiven Regeln verlangen danach, dass die regulierenden Regeln an Dinge und
Objekte stabil gekoppelt sind: Dinge (und Menschen) reprisentieren einen Sta-
tus bzw. sie haben eine Statusfunktion. Dabei muss, ,,um iiberhaupt zu existie-
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ren, (...) eine Statusfunktion als existent repridsentiert werden. Sprache oder
irgendeine Form von Symbolik stellen dabei das Mittel zur Reprisentation dar*
(Searle 2015: 117). Regeln, die mit Grenzen einhergehen, werden zum Beispiel
mittels architektonischer Artefakte reprasentiert: Dies gilt fiir Schulanlagen, die
oft mit Einfriedungen oder anderweitig markiert sind, aber auch das Betreten
gewisser Rdume. Im Klassenzimmer, in der Garderobe oder im Lehrerzimmer
sind jeweils spezifische Regeln giiltig, und das Betreten dieser Rdume geht mit
Statusverschiebung bzw. -iibernahmen einher.

Dabei ist festzuhalten, dass die Regeln objektiv d. h. unabhédngig von der
subjektiven Anwendung giiltig sind. Auch wenn ich nach dem Klingeln auf dem
Pausenhof verbliebe, hat die Klingel deontische Macht inne. Die an sie gekniipf-
ten Verhaltensaufforderungen und -verbote behalten ihre allgemeine Giiltigkeit,
da sie kollektiv anerkannt werden (und unter Umstinden bei Nichtbefolgung
Sanktionen nach sich ziehen). Dies ist der Fall, da sie eben als institutionalisierte
Regeln an den Statusindikator ,,Schulglocke* gebunden sind. Es sind also objek-
tive, allgemeingiiltige Regeln, die das Individuum von Handlungsentscheidun-
gen entlasten und fiir das Individuum wie normative, zu befolgende Handlungs-
gebote wirken.

Methodisch und methodologisch gesehen ist der Regelbegriff in der Objek-
tiven Hermeneutik nicht determinierend zu verstehen, sondern als bedeutungser-
zeugend. Eine Regel bestimmt nicht, was gemacht wird. Eine Regel erklart
vielmehr, welche Bedeutung der Vollzug einer Handlung hat; also was es heifit,
etwas zu tun. Dabei ist anzufiigen, dass Regeln und Struktur nur analytisch ge-
trennt werden konnen. In ihrem Wesen sind sie eine unauflosbare Einheit. Re-
geln objektivieren sich nie an sich. Die Regeln objektivieren sich in Ausdrucks-
gestalten zum Beispiel eben in Architekturen oder anderen Artefakten. Die Aus-
drucksgestalten konnen sinnlich wahrgenommen werden, nicht aber die Regeln
an sich. Diese konnen lediglich am Gegenstand rekonstruiert werden, zum Bei-
spiel eben am Klingeln der Schulglocke, welche die Regeln eines zeitlich und
rdaumlich normierten Unterrichtes in einem spezifischen Zeitgefiss der Lektio-
nen in ihrem Beginn und Ende markiert.

Es ist anzunehmen, dass Schulbauten sozialisations- und gesellschaftstheo-
retisch gesehen besondere Bedeutung zukommt. Sie stellen nicht einfach weitere
Gebdude in einer gebauten Umwelt dar. Sie sind als Bauten konzipiert, deren
,Programm‘ Sozialisation und Bildung beinhaltet. Damit bilden sie im Gegen-
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satz zur naturwiichsigen primdren Sozialisation die Verkorperung der Institution
der sekundiren Sozialisation ab. Es kann hypothetisch angenommen werden,
dass sie die gesellschaftlichen Regeln besonders zugespitzt reprisentieren miis-
sen, da diese in ihnen internalisiert werden miissen.

3.1.9  Architektur als handlungsleitende Routinen und Krisenevozierung

Architektur zu untersuchen, ist anspruchsvoll, da sie ihre Effektivitit perzeptuell
in einem nichtsprachlichen Bereich entfaltet, der reflexiv nicht direkt zugénglich
ist. Zudem wirkt sie auf unterschiedlichen Ebenen. Sie hat eine konstituierende
Funktion, sie hat eine alltagspraktisch-handlungsleitende Funktion wie auch eine
auBeralltigliche Funktion als Kunstwerk. Umgekehrt kann forschungspraktisch
konstatiert werden, dass Architekturen aus diesen Griinden ein aullerordentlich
dichtes, authentisches und vielseitig zu befragendes Datenmaterial darstellen.
Architektur sollte gerade daher eine eintrigliche Fundgrube fiir die Analyse des
gesellschaftlich Bewussten und Unbewussten sein. Zudem erlaubt es die archi-
tektursoziologische Herangehensweise, Akteure und Strukturen in einer verbun-
denen Perspektive zu sehen.

Ziel dieses Kapitels war, iiber konstitutionstheoretische Fragen von Archi-
tektur die Grundsteinlegung fiir das Forschungsvorhaben und die anschlielen-
den Analysen zu legen. Es ist das Fundament des Forschungsvorhabens.'®

Das Fundament besteht aus den Bausteinen der strukturalen Soziologie,
insbesondere den Priamissen humaner Lebenspraxis, die sich krisenhaft konstitu-
iert. Ebenso wichtig erscheint mir ihre Verankerung in der Theorie der sozialen
Raum-Zeitlichkeit. Damit konnen Gebdude als Sesshaftigkeit einer kollektiv-
gemeinschaftlichen Lebenspraxis bestimmt werden. Gebidude sind als Behau-
sungen die Innen-AuBen-Abgrenzung der ,bewohnenden‘ Lebenspraxis. Sie sind
Objektivationen dieser Sesshaftigkeit. Als verkorperte Sesshaftigkeit muss die
Architektur die Funktionalitidt der Praktiken der Lebenspraxis als symbolisch
vermittelte Reprisentation nach auflen darstellen.

18  In der Genese war der Vorgang oft umgekehrt. Vieles, was hier darstellerisch vorweggenom-
men wird, hat sich aus den Rekonstruktionen in den empirischen Analysen ergeben.



68 3 Schulhéuser als Orte padagogisch initiierter Sozialisationsprozesse

Damit sind schon die ersten sichtbaren Elemente benannt, die aus dem
Fundament ragen und das Geriist dieser Untersuchung darstellen. Architektur als
gemeinschaftliche Sinnstruktur muss das gesellschaftliche Wissen, die gesell-
schaftlich relevanten Regeln und Normen in den Konventionen der gemein-
schaftlichen Architektursprache interpretieren, damit sie von den Einzelsubjek-
ten erfahren und gelesen werden konnen. Damit stellt die Architektur das ,,Ge-
sicht der Gesellschaft” (Castoriadis, zit. nach Delitz, 2010) dar, das es ihr er-
laubt, sich zu erkennen.

Das Gesicht der Architektur, als Einzelobjekt und als gesellschaftliche
Konvention der Ausdrucksform, wird nicht im Modus der kognitiven Erkennt-
nis, sondern iiber Perzeption als Erfahrungsgehalte im kollektiven Gedichtnis
und im Leibgedéchtnis abgespeichert. Architektur nimmt sowohl fiir die Stabili-
sierung als auch fiir die Transformation sozialer Strukturen eine zentrale Rolle
ein: Sie ist eine Objektivierung der sozialen Ordnungsstruktur (iiber die Repri-
sentation) und der sozialen Praktiken (iiber die Funktionalitit) in Abhingigkeit
von den technologischen, 6konomischen und kulturellen Potenzialen und Mog-
lichkeiten einer Gesellschaft. Das heif3t, Gesellschaftsformen sind mit Architek-
turformen unzertrennlich verwoben.

Der zweite Teil des Kapitels zielte auf die Frage der Wirkungsweisen und
Wirkmichtigkeiten der Architektur fiir die Lebenspraxen in den Gebduden. Als
duberst dauerhafte, krisenhaft produzierte Gebilde fungieren Architekturen all-
tagspraktisch als Routinen. Architektur schriankt Performanz ein und schafft
spezifische Handlungsoptionen und -anleitungen, indem sie rdaumlich gebundene
Handlungsdispositionen physisch-materiell und symbolisch realisiert.

3.2  Der Auftrag von Schulgebiuden — Orte gesellschaftlich organisierter
Sozialisationsprozesse

Jedes Gebidude hat einen Auftrag: Schulhiduser sind dafiir gebaut, Schulen zu
beherbergen. Doch wofiir stehen Schulen? Aus einer weit gefassten makrosozio-
logischen Perspektive ist der Auftrag der Schule die — anteilmifige — Leistung
zur Reproduktion der Gesellschaft iiber die Sozialisation der Individuen. Dies
verweist auf einen Doppelcharakter, der der Sozialisation innewohnt: Einerseits
stellt sie die Reproduktion der Gesellschaft sicher und hat einen kollektiven
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Charakter. Andererseits ist die Reproduktion der Gesellschaft nur indirekt mog-
lich, indem die Individuen zu autonomen, handlungsfiahigen Subjekten soziali-
siert werden. Das bedeutet, dass jede Gesellschaft Institutionen ausbilden muss,
die auf die Erreichung der Handlungsfihigkeit der Subjekte als vollwertige Mit-
glieder der Gesellschaft gerichtet sind. Dies ist nur iiber die Ausbildung und
Sicherung der Autonomie des Einzelnen moglich, wobei die Autonomie in Ab-
hingigkeit des Autonomiepotenzials einer jeweiligen Gesellschaft zu sehen ist.
Nach Oevermann (2012: 178) ist dies ,ein universelles Problem der Gattung
Mensch und ein allgemeines Systemproblem der Gesellschaft®.

Die realisierte Form der Institutionalisierung wird an den konkreten Féllen
in den Fallrekonstruktionen erschlossen. Der nachfolgende Teil der theoreti-
schen Bestimmungen wird deshalb duferst kurz gehalten. Es sind aber notwen-
digerweise einige Eckpfeiler einzuschlagen, die den Sozialisations- und Bil-
dungsprozess konturieren. Damit soll programmatisch entworfen werden, was
von der Analyse von Schulbauten erwartet werden kann.

3.2.1  Zur Struktur von Sozialisations-, Bildungs- und Lernprozessen

In der Summe wird ein sozialisiertes Subjekt als eine individuierte Lebensein-
heit bezeichnet,

,.die der logischen und moralischen Urteilsfahigkeit, des kumulativen Lernens und syntheti-
schen Erfahrungsurteils, der Selbstreflexion und Normenkritik, der Artikulation eigener Be-
diirfnisse, des strategischen Handelns und des addquaten Ausdrucks unmittelbarer Affektionen
fahig ist.” (Oevermann 2012: 180)

Unter Sozialisation wird die Entwicklung verstanden, wie die Subjekte zu hand-
lungs- und damit gesellschaftsfihigen Subjekten werden. Dabei wirkt Sozialisa-
tion dem angeborenen Egozentrismus des Kindes entgegen. Es ist ein krisenhaf-
ter Prozess, der eine Anpassung an die Welt erfordert, indem es dem Kinde
gelingen muss, ,,aus seinem Ich herauszutreten, um sich eine objektive Vorstel-
lung der Wirklichkeit zu konstruieren® (Piaget 2017: 57). Gleichzeitig muss sich
das Kind diese ,objektive’ Welt zu eigen machen, indem es sich das gesell-
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schaftliche Wissen und die sozialen Regeln aneignet und internalisiert und
gleichzeitig die epistemischen Strukturen entwickelt bzw. interiorisiert."

Im Modell der Lebenspraxis wurde ausgefiihrt, dass sich Erfahrungen —
Bildungsprozesse sind nichts anderes als Erfahrungsprozesse — krisenhaft entwi-
ckeln und nie in Form von Routinen. Die Sozialisanden internalisieren Erkennt-
nisse dann, wenn sich in krisenhaften Erfahrungsprozessen ein Wissen oder eine
Fertigkeit als erfolgreiche Bewiltigung einer Krise bewihrt und damit als Rou-
tine abgespeichert wird, auf die zukiinftig zuriickgegriffen werden kann. Routi-
nen sind daher — oft unbewusste, habitualisierte — Ausfithrungen von ehemals in
Krisen angeeigneten Erfahrungen. Wie eignen sich die Sozialisanden Wissen
und insbesondere auch Regelwissen an? Es sind zwei Arten von Sozialisations-
prozessen zu unterscheiden: naturwiichsige, ungesteuerte Sozialisationsprozesse,
die sowohl Bildungs- als auch Lernprozesse beinhalten, und pidagogische Pro-
zesse, die gesteuerte und intendierte Prozesse sind.

Die Prozesslogik naturwiichsiger, sozialisatorischer Interaktion beschreiben
Garz und Raven (2015: 67 f.) in fiinf Schritten anhand des Beispiels einer El-
tern-Kind-Interaktion. Erwachsene geben dem Kind in der Interaktion einen
Sinniiberschuss gegeniiber dem faktischen, kognitiven, sprachlichen und menta-
len Entwicklungsstand des Kindes mit, indem sie so interagieren, als ob das
Kind das schon verstehen konnte. Die Erfahrungs- und Sinniiberschiisse werden
als Erinnerungen abgespeichert und sind die Voraussetzung fiir eine nachtrigli-
che ErschlieBung der Bedeutungsgehalte. Das von den Erwachsenen vorgegebe-
ne Erfahrungsmaterial fungiert fiir das Kind wie eine stellvertretende Handlung
und Deutung durch die Eltern. Das ist daran ersichtlich, dass die Nachahmung
fiir Kinder ein zentraler Modus der Welterfahrung und Quelle von Bildungspro-
zessen ist. Dabei machen sie neue Erfahrungen und gelangen zu neuen Erkennt-
nissen, indem das Kind

19 Fir den Sozialisationsprozess unterscheidet die strukturale Soziologie die Aneignung und
Verinnerlichung von Inhalten wie Wissen, soziale Normen und Regeln (Internalisierung) und
die Verinnerlichung von epistemischen Strukturen (Interiorisierung); die formal logischen
kognitiven Kompetenzen, die moralische Urteilskraft und die Sprachkompetenzen, die in der
Ontogenese des Subjektes entwickelt werden.
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,-auf die entsprechend seines Entwicklungsstandes noch nicht oder nur partiell begreifbaren
Handlungen bzw. Deutungen (...) [zuriickgreift] und versucht, den objektiven latenten Sinn der
urspriinglichen Interaktion (...) rekonstruktiv zu begreifen. Dabei vollzieht es eine eigentitige
Uberfiithrung von objektiv latentem Sinn in subjektiv intentionalen Sinn“ (Garz/Raven 2015:
67 f.).

Damit eignet sich das Kind sukzessive neues Wissen an und verinnerlicht
gleichzeitig die gesellschaftlichen Regeln und Normen, nach denen die Interak-
tionen strukturiert sind. Zugleich wirken die Internalisierungen auch auf die
Entwicklung der epistemischen Strukturen ein, was eine Transformation der
Interpretationskapazitit hin zu einem hoheren Niveau zur Folge hat. Der Bil-
dungsprozess ist damit ein andauernder Strukturtransformationsprozess.

Was am Beispiel der naturwiichsigen Eltern-Kind-Interaktion ausgefiihrt
wurde, kann auch fiir die Aneignungsformen der ,gebauten Welt* angenommen
werden. In dem naturwiichsigen Umgang mit architektonischen Artefakten rou-
tinisieren sich Erfahrungsgehalte und werden internalisiert und habitualisiert.
Dabei ist anzunehmen, dass die Internalisierung der Welt, was in der modernen
urbanen Gesellschaft immer die ,gebaute Welt® ist, sehr frith, wahrscheinlich
schon im Mutterleib beginnt. In einer Analogie zur Erwachsenen-Kind-
Interaktion, in der jeweils Erwachsene ganz naturwiichsig eine Sprache spre-
chen, die den Wahrnehmungskapazititen der kindlichen Welt entspricht, wirkt
die Architektur im Prinzip unvermittelt in ihrer ganzen Macht. Sie ist als Um-
welt Interaktionsobjekt, in welcher neue Erfahrungen gemacht werden, die ih-
rerseits wiederum als Strukturtransformationen auf den Entwicklungsstand der
Raumwahrnehmung und auf die Ausbildung von Handlungskompetenzen und
Raumwissen wirken (vgl. dazu Piaget und Inelder 1999). Doch soll vorderhand
noch auf die Spezifika schulischer Interaktionen eingegangen werden, die sich
von den naturwiichsigen Interaktionen in der Primérsozialisation unterscheiden.

Unterricht unterscheidet sich von naturwiichsigen Interaktionen, indem er
stark formalisiert ist. Die Besonderheit liegt darin, dass der Lerngegenstand von
der Lehrperson induziert und/oder evoziert wird. Im Gegensatz zu den natur-
wiichsigen sozialisatorischen Interaktionen, die von der Neugierde des Kindes
geprigt und von diesem oft fragend erdffnet werden, liegt das piadagogisch-
didaktische Vorgehen darin, dass die Bildungs- und Lernprozesse von der Lehr-
person ausgewihlt und entworfen werden.

Lernprozesse werden begrifflich eingeschriankt verstanden als Prozesse ei-
ner intendierten Wissensvermittlung, die innerhalb von arrangierten Lehr-Lern-
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Settings stattfinden. Die Lehrperson entwirft eine Problematik, die fiir die Schii-
ler_innen Neuland — also krisenhaft — ist, wobei gleichzeitig didaktisch aufberei-
tete Losungsangebote oder -wege unterbreitet werden. Die padagogische Aufga-
be ist die Initiierung von Bildungs- und Lernprozessen. Dies ist die Grundstruk-
tur padagogischen Handelns, zumindest in einer professionalisierungstheoreti-
schen und zu weiten Teilen auch in einer erziehungswissenschaftlichen Perspek-
tive auf Schule, welche die didaktisch angeleitete Emergenz von Bildung und
Erziehung fokussieren.

Bildungsprozesse verdndern das Subjekt, da es gebildet wird. Es durchliuft
also eine Strukturtransformation, welche das Welt- und Selbstverstindnis des
Kindes transformieren. Lernprozesse meinen das Aneignen und Abspeichern
von Wissen, Fiahigkeiten und Fertigkeiten, also die Internalisierung von Routi-
nen, ohne dass damit zwingend ein Bildungsprozess des Verstehens einhergeht.
Lernprozesse konnen Bildungsprozesse initiieren oder mit ihnen einhergehen.
Umgekehrt sind Bildungsprozesse immer auch Lernprozesse, und sie bedingen
auch Lernprozesse.

Empirische Unterrichtsanalysen stellen immer wieder fest, dass im Unter-
richt Lernprozesse iiberdominant und Bildungsprozesse nur in Ausnahmefillen
anzutreffen sind (zum Beispiel Combe/Helsper 1994; Franzmann/Pawlytta
2005; Gruschka 2011, Wernet 2003). Mehan (1979) stellt in einer schulethno-
graphischen Untersuchung fest, dass die Interaktionen im Unterricht in grofler
Mehrheit einem dreischrittigen Interaktionsschema entsprechen, das auf die
Internalisierung von Routinen gerichtet ist: Eroffnet wird die Interaktion hiufig
durch einen Initiierungsakt der Lehrperson in Form einer Frage. Auf diese folgt
ein Antwortakt einer Schiilerin, eines Schiilers. Das dritte Element beschreibt
Mehan als evaluativen Akt, in dem die Schiilerantwort von der Lehrperson
kommentiert wird. Wenzl (2014) kommt zu einem dhnlichen Ergebnis und nennt
die von Mehan analysierte Interaktionsordnung die , Elementarstruktur unter-
richtlicher Interaktion (2014). Darauf aufbauend untersucht Wenzl Interaktio-
nen, die nicht diesem Muster folgen und die potenziell krisenhaft sind. Er
kommt zum Schluss, dass in den Interaktionen, die von Schiiler_innen initiiert
werden, die Antworten der Lehrpersonen eher darauf gerichtet sind, die Verlet-
zung der , Elementarstruktur zu ,reparieren, als dass auf die Fragen der Schii-
ler_innen eingegangen wird. Wenzl interpretiert die empirisch anzutreffende
Dominanz von Lernprozessen in Fortsetzung von Parsons (2012) und Wernet
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(2003) aus der Notwendigkeit der Einsozialisierung von Rollenférmigkeit durch
die Schule.

Schule hat in dieser Perspektive vor allem eine erzieherische Funktion. Un-
ter Erziehungsprozessen sollen Prozesse verstanden werden, die wie Lernpro-
zesse strukturiert sind, deren Fokus jedoch nicht die Wissensaneignung, sondern
das Verhalten und damit die Internalisierung von Normen sind. Erziehungsakte
sind intentionale Akte des Erziehenden. Sie enthalten eine Willensbildung des
Erziehenden, eine Zielfokussierung und die Planung von Erziehungsschritten
und
-mitteln. Dabei ist fiir die Schule wesentlich, dass sie als Institution erzieht. Die
Schule ist in der modernen Gesellschaft die zentrale Sozialisationsinstanz, die
die als universell geltenden gesellschaftlichen Regeln und die Entwicklung rol-
lenformigen, d. h. gesellschaftlichen, Handelns im wesentlichen einsozialisiert.
Sie unterscheidet sich damit konstitutiv von der familialen Sozialisation.

Um diese zwei Sozialisationsinstanzen noch besser zu fassen, sollen im
Folgenden die unterschiedlichen sozialisatorischen Komponenten von Primér-
und Sekundirsozialisation ausgefiihrt werden.

3.2.2 Strukturvarianten sozialisatorischer Interaktion

Nach Helsper (2012: 454) ist Sozialisation als jener ,,in sozialer Interaktion
griilndende Prozess zu rekonstruieren, in dem iiber strukturale Krisen der Indivi-
duation lebenspraktische Autonomie in verschiedenen Strukturvarianten gene-
riert wird”. Diese Strukturvarianten sollen im Folgenden umrissen werden, da
sie fiir den Untersuchungsgegenstand der Sekundirsozialisation durch die Schu-
le relevant sind.

Aus einer strukturtheoretischen und zeitdiagnostischen Perspektive kann
die Sozialisation dahingehend unterschieden werden, ob sie eingebettet in eine
generationale Ordnung zwischen Erwachsenen und Sozialisanden oder ob sie
zwischen Gleichaltrigen in der Peer Group vonstattengeht. Zudem kann unter-
schieden werden, ob die Sozialisation in einer naturwiichsigen sozialisatorischen
Interaktion stattfindet oder ob sie innerhalb einer organisierten und arrangierten
Bildungsangelegenheit vorliegt, die sich durch pddagogisch-intendierte Lern-,
Erziehungs- und Bildungsprozesse auszeichnet. Damit konnen drei Varianten
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von Sozialisationsbereichen unterschieden werden, die je eigenen spezifischen
Gesetzlichkeiten folgen und die von unterschiedlichen Handlungsorientierungen
geprigt sind. In idealisierter Form sind dies: zum Ersten die Familie als Ort der
naturwiichsigen Priméirsozialisation innerhalb der generationalen Ordnung wie
auch innerhalb der Geschwisterreihenfolge. Zum Zweiten ist dies die Peer
Group als Bereich sozialisatorischer Interaktion unter Gleichaltrigen. Zum Drit-
ten ist dies die Schule als Ort padagogisch intendierter Prozesse sekundirer
Sozialisation. Diese drei Bereiche sollen im Folgenden ausgefiihrt werden.

Die Primirsozialisation in der Familie ist in einer strukturfunktionalisti-
schen und strukturalen Perspektive durch die diffusen Beziehungen zwischen
ganzen Personen bestimmt (vgl. Parsons 1968; Wagner 2001). Dafiir ist eine
reziproke, affektive Basis konstitutiv. Zudem sind diffuse Beziehungen unkiind-
bar: Die Personen sind nicht substituierbar. Eltern kénnen nicht ausgewechselt
werden beziehungsweise sie sind auch dort, wo sie aus irgendwelchen Griinden
absent sind, in ihrer Abwesenheit allgegenwirtig und lebensbestimmend. Im
Weiteren sind die diffusen Beziehungen durch eine Allzustindigkeit bestimmt.
Sie beruhen auf einem bedingungslosen Vertrauen und sind in irgendeiner Form
korperbasiert. Dies hat zur Folge, dass das Gegeniiber als ganze Person in seiner
Liebenswiirdigkeit inklusive seiner Mingel und Mikel angenommen wird. Als
Sozialisations- und Bildungsinstanz ist die Familie vor allem in ihrer Natur-
wiichsigkeit der sozialisatorischen Interaktion relevant.

Der zweite sozialisatorische Bereich sind die Beziehungen unter Gleichalt-
rigen. Sie sind fiir die Entwicklung kooperativ-symmetrischer Kommunikation
und moralischer Strukturen, insbesondere fiir die demokratische Vergemein-
schaftung, wesentlich. Eine solche kann nur mit Bezugspersonen auflerhalb der
Familie eingetibt werden (Oevermann 2009b). Zudem sind diese Beziehungen
symmetrisch-reziprok, im Gegensatz zu den generationalen Beziehungen, die
durch Asymmetrie gekennzeichnet sind (siehe ausfiihrlich Krappmann/Oswald
1995).

,Fur die schulischen Zusammenhinge ergibt sich daraus eine doppelte Be-
deutung der Peers: Zum einen stellen sie — als zentraler Adressat des padagogi-
schen Arbeitsbiindnisses — eine «Neugierigen-Gemeinschaft» dar, in der die
gegenseitige Unterstiitzung im Sinne einer «tutorialen Lernkultur» (Oevermann
1996: 176) zentral ist. Zum anderen bilden sie innerhalb des schulischen und
auch auBerschulischen Zusammenhangs eine eigenstindige Peerkultur, der die
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wichtige sozialisatorische Bedeutung zukommt, «den Schiilern gerade auch im
Konflikt mit den Lehrern und in der Auflehnung gegen sie» (ebd.: 147) einen
Zuwachs an Autonomie und Einzigartigkeit zu erdffnen. Dies wird iiber die
Sozialisationsinstanz der Schule hinaus auf die generelle Bedeutung der jugend-
lichen Peer-Vergemeinschaftung fiir die vierte Individuationskrise der Adoles-
zenz bezogen.” (Helsper 2012: 459, Hervorhebungen im Original)

Damit sind zwei Perspektiven auf die Peer Group angesprochen, die auch
fiir das Untersuchungsvorhaben von Bedeutung sind. Es ist festzuhalten, dass
Schulen den raumlichen Ort darstellen, wo Kinder sich kennenlernen und tref-
fen. In dem relativ stabilen Klassenverbund konstituiert sich eine fiir die Soziali-
sation relevante Peer Group. Dieser Bezug zur Schule als rdumliche Instanz ist
nicht nur in Bezug auf Unterricht zu sehen. Unter den Bedingungen der ,,Verin-
selung” und ,Zonierungen“ kindlicher Lebensrdume (Kogler 2015) haben
Schulanlagen fiir Kinder auch auBerhalb von Unterrichtszeiten eine wichtige
Bedeutung als Treffpunkte und Freizeitraume. Insbesondere in heutigen, urban
verdichteten Rdumen bleiben Schulen als residuale Raume iibrig, in denen sich
Kinder iiberhaupt auBerhalb der Kontrolle von Erwachsenen authalten konnen.
Damit sind Schulen nicht nur als Orte geplanter und formeller Bildungsveran-
staltungen relevant, fiir die sie primir konzipiert sind, sondern auch fiir natur-
wiichsige Bildungsgelegenheiten in der Peer Group. Ridumlich gesehen sind
diese beiden Sphiren in Schulanlagen relativ strikt geschieden: das Schulhaus
als Ort des Unterrichts und der Schulhof als Ort des Nichtunterrichts.

Der dritte sozialisatorisch relevante Bereich ist die sekundire Sozialisati-
onsinstanz: die Schule. Sie stellt den staatlich organisierten und institutionali-
sierten Lernort fiir die Bildung und Sozialisation von Kindern dar. Sie ist ein
Phianomen der Moderne und auch eng mit der Entwicklung des Nationalstaates
verbunden. Der Kern von Schule bildet die Unterrichtung von Kindern, welche
der Vermittlung eines spezifisch kodierten, expliziten Wissens in einem spezifi-
schen Setting der Schulformigkeit in Prozessen didaktisch-pddagogischer Prak-
tiken dient. Schulen sind explizite Orte des formellen Lernens, im Gegensatz zur
Familie oder zur Peer Group, die als Orte des informellen und non-formalen
Lernens zu verstehen sind.

Wesentlich ist, dass alle drei Beziehungsvarianten in der Summe ihren spe-
zifischen Anteil in der Ontogenese und der Sozialisation zum praxisfihigen
Subjekt leisten (vgl. Garz/Raven 2015; Oevermann 2012). Sie sind nicht substi-



76 3 Schulhéuser als Orte padagogisch initiierter Sozialisationsprozesse

tuierbar. Das heiflit, wenn einer der Bereiche wegfillt, ist die Sozialisation und
der autonome Vollzug von Lebenspraxis fiir das konkret betroffene Subjekt
unter Umstidnden wesentlich erschwert.

Schulen als Sozialisationsorte, und damit auch Schulhiduser und -anlagen,
sind in den zwei letztgenannten Sphiren von grofer Bedeutung. Die Familie und
die Schule werden in allen Sozialisationstheorien als zu unterscheidende Berei-
che aufgefasst, die sich als kontrére, je nach Ansicht harmonisch erginzenden
oder tendenziell konfligierenden Bereiche komplementieren (sieche zum Beispiel
Luhmann 1988; Parsons 1968; Tyrell 1985).

Die schulische Sozialisationsfunktion besteht fiir Parsons (1968) im We-
sentlichen darin, bei den Sozialisanden Bereitschaften und Féhigkeiten auszu-
bilden, die fiir die Handlungsfihigkeit unabdingbar sind. Parsons stellt zwei
motivationale Bereitschaften ins Zentrum: die Bereitschaft zur ,,Verwirklichung
der allgemeinen Werte der Gesellschaft” und die Bereitschaft ,,zur Erfiillung
eines spezifischen Rollentyps innerhalb der Struktur der Gesellschaft™ (Parsons
1968: 162). Mit diesen Bereitschaften sind zwei Fahigkeiten verkniipft: einer-
seits die Fahigkeiten, Kompetenzen und Fertigkeiten zu erlangen, die dazu die-
nen, eine bestimmte Rolle auszuiiben, z. B. die Rolle eines Verkidufers oder
einer Dozentin. Und andererseits die Internalisierung einer ,,Rollenverantwort-
lichkeit”. Das sozialisierte Subjekt verhilt sich rollenkonform, also so, wie das
von den anderen aufgrund der eingenommenen Rolle erwartet wird. Das zentrale
Moment schulischer Sozialisation ist bei Parsons die Anpassung an die gesell-
schaftlichen Anforderungen durch die Subjekte, die darin liegen, den rollenfor-
migen, interpersonalen Erwartungen zu entsprechen.

Worin besteht Rollenférmigkeit, und wie wird sie internalisiert? Unter Rol-
lenhandeln wird verstanden, dass die Handlungskoordination und das Interakti-
onsverhalten des Zusammenlebens iiber eine Einschrinkung der Verhaltensori-
entierung gesteuert werden. Dies wird durch eine rollenformige Adressierung
der Schiiler_innen einsozialisiert. Die Interaktionen in der Schule zwischen
Professionellen und Schiiler_innen unterscheiden sich dadurch grundsitzlich
von denjenigen der familidren Interaktion, dass sie nicht auf einer partikularen,
diffus-affektiven Basis stehen, sondern dass wesentliche Teile der Beziehung
kontrdr zu den Orientierungen in der Familie geregelt sind: Sie sind streng rol-
lenformig. Das beginnt damit, dass das Personal der Schule unpersonlich und
ersetzbar ist. Die Individuen werden aufgrund von Leistungen und affektiv neut-
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ral adressiert. Die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schiiler_innen sind
spezifisch auf definierte Fokusse eingeengt. Wihrend Schiiler_innen diffus agie-
ren,” miissen die Lehrpersonen auf einer strikten Einhaltung der Spezifitit der
Beziehung beharren. Indem die Lehrpersonen selbst strikt rollenférmig agieren,
verinnerlichen die Schiiler_innen ,,das reziproke Muster der Rollenbeziehungen*
(Parsons 1968: 175). Fiir die Herausbildung der gesellschaftlich notwendigen
Rollenformigkeit der Sozialisanden ist es Aufgabe der Schule, strikt rollenfor-
mig zu agieren. Oder anders gesagt: Die Art, wie die Schule strukturiert ist, hat
einen entscheidenden Einfluss darauf, wie die Subjekte strukturiert sind, die
durch sie sozialisiert werden.

Hier kniipft die — auch von Parsons ausgehende — erweiterte Professionali-
sierungstheorie an (Combe/Helsper 1996; Oevermann 2009b). Kern dieser The-
orie ist die Kritik an der strikt rollenformigen und biirokratisch agierenden Schu-
le, die einseitig auf die Erziehung und Disziplinierung der Subjekte gerichtet ist.
Die professionalisierungstheoretische Betrachtung riickt die Krisenhaftigkeit
von Bildungsprozessen und die Erreichung einer grotmoglichen Autonomie der
Schiiler_innen durch Bildungsprozesse ins Zentrum. Daraus ableitend fordert sie
eine professionalisierte Schule, die sich stirker auf die Entwicklung des Poten-
zials der Schiiler_innen konzentriert. Das bedingt ein professionalisiertes Han-
deln, das auf eine stellvertretende Hilfeleistung im Sinne einer ,Hilfe zur Selbst-
hilfe‘ ausgerichtet ist. Dabei wird konstatiert, dass die Schule professionalisie-
rungsbediirftig, aber nicht professionalisiert ist (vgl. Oevermann 2002b). Fragen
des Lehrberufes sollen jedoch an anderer Stelle thematisch werden. Zudem ist
die Frage der Professionalisierungsbediirftigkeit und Nichtprofessionalisiertheit
des Lehrberufes durchaus umstritten (zur Diskussion siehe Helsper/Tippelt
2011; Wernet 2014). Wichtig ist an dieser Stelle fiir das zu untersuchende Er-
kenntnisinteresse die Feststellung, dass die sekundire Sozialisation in der Schule
in einem Spannungsfeld angesiedelt ist. Auf der einen Seite steht die Schule als
bildende Institution, die Subjekte hervorbringen soll, die das gesellschaftlich
vorhandene Potenzial ausschopfen und erweitern und die auch in der Lage sind,
zukiinftige Herausforderungen zu 16sen. Auf der anderen Seite steht die gesell-

20 Dies gilt insbesondere fiir kleine Kinder, die die Schiilerrolle noch nicht internalisiert haben.
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schaftliche Anforderung nach disziplinierten, rollenformig agierenden Subjek-
ten.

3.2.3  Interaktion mit Artefakten und deren sozialisatorische Wirkungen

Es bleibt, an dieser Stelle den Bogen zuriickzufithren zum Gegenstand der
Schulhausarchitektur. Inwiefern haben Gebiude, architektonische Artefakte oder
Dinge einen Einfluss auf Bildungs- und Sozialisationsprozesse? Inwiefern haben
Artefakte oder Architekturen als gebaute Umwelt einen Einfluss auf die Soziali-
sations-, Lern- und Bildungsprozesse?

Eine sinnaffine Konstruktion zur naturwiichsigen sozialisatorischen Inter-
aktion zwischen Menschen findet sich bei Piagets Modell (2003) der kognitiven
Entwicklung, das dieselben Strukturprinzipien auch fiir die Interaktion mit Din-
gen darlegt. Mit Piagets Lerntheorie gedacht, entstehen Erkenntnisprozesse
krisenhaft dann, wenn im Interaktionsprozess zwischen Subjekt und Objekt eine
Aneignung stattfindet. Das Kind ist ein aktives Wesen, das sich sequenziell
entwickelt, indem es in eine Auseinandersetzung mit der Welt eintritt, diese
strukturiert und dabei die Welt und sich selbst veridndert. Dabei finden Erkennt-
nisprozesse statt, entweder indem sich das Kind an die Umwelt assimiliert: Es
bringt die duBere Welt in Ubereinstimmung mit der inneren Welt. Oder im Pro-
zess der Akkomodation, indem es seine innere Welt der dufleren (Um-)Welt
anpasst. Das Kind entwickelt damit durch Internalisierung der duBleren Welt
neue kognitive Wahrnehmungsschemata, was gleichzeitig oft zu einer , Anpas-
sung‘ bzw. einer Entwicklung der epistemischen Strukturen fiihrt.

Wesentlich ist, dass Erkenntnisprozesse in einer Interaktion stattfinden.
Wie Piaget ausfiihrt, ist der ,.entscheidende Punkt unserer Theorie (...), dass
Erkenntnis sich aus Interaktionen zwischen dem Subjekt und dem Objekt ergibt,
die reichhaltiger sind als alles, was die Objekte von sich aus liefern konnen*
(Piaget 2003: 74, Hervorhebungen im Original). Der Grad moglicher Erkenntnis
ist also nicht den physisch-materialen Eigenschaften eines Objektes immanent,
sondern beruht auf den Eigenschaften von Handlungen, die mit dem Objekt
vollzogen werden konnen.

An dieser Stelle wird auch der Gegenstand Architektur bzw. der architek-
tursoziologische und bildungssoziologische Blick auf Schulhduser interessant,
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insbesondere dann, wenn sie als ,pddagogische Objekte® betrachtet werden.
Denn als gebaute Umwelt sprechen auch Schulhduser eine Sprache: Sie spei-
chern Sinn und geben soziale Realititen und den Moglichkeitsraum von Aneig-
nungen vor. Fiir die nachfolgenden Analysen ist daher die Frage bedeutsam,
inwiefern Architekturen Bildungsprozesse unterstiitzen und damit ,pddagogische
Architekturen® sind oder inwiefern sie vor allem als Routinen wirksam sind, die
auf eine disziplinierende Anpassungsleistung der Sozialisanden gerichtet sind.

Ein weiterer Punkt, der in den Analysen mit betrachtet werden soll, ist, dass
Kinder noch nicht autonom sind. Sie bediirfen einer Obhut, worauf auch die
Architektur in irgendeiner Form reagieren muss. Dies ist in besonderem Malie
dadurch gegeben, dass Schulen als Orte von Massenveranstaltungen grofler
Kindergruppen konzipiert sind.

Bereits angesprochen wurde, dass der primire Aneignungsmodus von Kin-
dern die perzeptive Wahrnehmungs-, Korper- und Leiberfahrung ist. Es ist ge-
dankenexperimentell also anzunehmen, dass Architektur in irgendeiner Art und
Weise diesen Umstand aufnehmen muss, z. B. in der Bereitstellung von Rdumen
(und Zeiten) des Nichtunterrichts (etwa Pausenplidtzen). Dies gilt aber auch
dafiir, dass Schulhduser Rdume von korper- und leibgebundenen Erfahrungs-
konstitutionen konzipieren miissen.

Zum Auftrag der Schulhéduser gehort, dass Schulen nicht ausschlieBlich ei-
ne pidagogische Funktion innehaben. Gerade als 6ffentliche und staatliche Ge-
bdude sind Schulhduser Reprisentationsbauten, die die Staatlichkeit verkorpern.
Dies ist fiir den Gebdudetyp Schule bezeichnend, da Schulen dezentral gebaut
wurden und werden. Insbesondere bei der Genese des Nationalstaates waren
Schulhduser damit auch ein Mittel der staatlichen Manifestation bis in die hin-
tersten Tiler und entlegensten Dorfer. Schulbauten nehmen zusitzlich zur Re-
prasentationsfunktion auch andere 6ffentliche Funktionen wahr. Insbesondere in
kleineren Gemeinden werden Schulbauten oft mit multifunktionellen Raumen
konzipiert, die auch als Gemeinderdaume benutzt werden konnen oder Vereinsti-
tigkeiten am Abend beherbergen. Insgesamt haben Schulhduser eine wichtige
Funktion fiir die Generierung kommunaler Identitéten.

Diese zwangslaufig unvollstindig entworfene Konturierung ist in einer
zeitdiagnostischen Betrachtung zu verorten, auch wenn diese einen relativ lan-
gen Zeitraum umfasst. Im Folgenden sollen die beiden theoretischen Erorterun-
gen zur Fragestellung verbunden werden, bevor die (schul)piddagogischen und
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sozialisatorischen Fragen von Schule direkt am empirischen Material weiterdis-
kutiert werden.

3.3  Ableitung der Fragestellung

Schulhduser werden in einem komplexen Prozess mit Beteiligung vieler Akteure
geplant und gebaut. Sie entstammen einer kollektiven Praxis. Zudem entsprin-
gen sie einem Entwurf, der eine spezifische Praxis gedankenexperimentell vor-
wegnimmt. Sie sind eine Manifestierung jeweils epochal verankerter Deutungs-
muster iiber Schule, Pddagogik und Kindheit. Als dauerhafte Objektivationen
verkorpern Schulbauten also ehemals in die Zukunft geplante Entwiirfe. Zu-
gleich stellen sie Kontinuitét her, indem sie die in Stein gehauenen Sinnstruktu-
ren dauerhaft verfestigen. Daher eignet sich die Architekturanalyse, weil sie
verspricht, dass ,,jene kulturellen Traditionen und Sinnstrukturen synchronisch
und diachronisch aufgearbeitet werden, die in besonderer Weise die historische
Entwicklung des Bildungssystems und der familialen Erziehungspraxis beein-
flussen® (Oevermann, 2012, S. 196). Dabei miissten laut Oevermann die

- Wissenssysteme und Deutungsmuster, die die expliziten Bildungsziele fundieren, als relativ
verselbstindigte objektive Argumentationsstrukturen (...) [behandelt werden], die gleichsam
hinter dem Riicken der subjektiven Intentionalitit der einzelnen Personen das Handeln im Sin-
ne eines ,,Habitus* (Bourdieu) bestimmen. (ebd.)

Die Architekturanalyse verspricht diesem Umstand nahezukommen. Schulhéu-
ser sind Entwiirfe einer idealen Praxis und verkorpern damit jeweilige Ideale
von ,guter Schule‘. Die Architektur entfaltet eine sublime, aber effektive Wir-
kung auf die Moglichkeiten der schulischen Praktiken. In der Rekonstruktion
der Briiche und Anpassungsleistungen durch Um-, An- und Erweiterungsbauten
konnen auch neue Anforderungen in der Normativitit ,guter Schule® rekonstru-
iert werden. Dies gelingt jedoch nur dann, wenn die innere GesetzméaBigkeit
erschlossen werden kann und sich die Analyse nicht nur auf die Deutung von
manifesten Wirkungen und Expressionen beschrinkt.

Das iibergeordnete Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit ist die Re-
konstruktion der Eigenlogik von Schulbauten in ihren manifesten und latenten
Sinngehalten. Dabei wird zwischen zwei zusammenhingenden Fragebereichen
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mit mehreren Unterfragen unterschieden, die sich aus den konstitutionstheoreti-
schen Erorterungen ableiten:

Zum Ersten wird rekonstruiert, wie die Sesshaftigkeit der Schule architek-
tonisch gedeutet und realisiert wird. Dazu gehort die Représentation nach auflen,
die Konstituierung der Innen-AuBlen-Abgrenzung und die Funktionalitdt der
Schulen innerhalb des Siedlungsgefiiges. Thematisiert wird also, welche Denk-
und Wissensformen sich in der Architektur der Schule nach auB3en manifestie-
ren.

Zum Zweiten wird als eigenstidndiger Bereich davon abgegrenzt, wie das
Handlungsproblem von Schule — also Bildung und Sozialisation — durch Archi-
tektur umgesetzt wird. Dabei interessieren die Funktionalitit des Gebdudes und
die Frage, welche Suggestion ein Gebdude entfaltet, um Schule zu unterstiitzen.

3.3.1  Zur Sesshaftigkeit der Schule

Mit der Sesshaftigkeit von Schule ist insbesondere die Reprisentationsfunktion
der Architektur thematisch. Es wird den Fragen nachgegangen, welche Sinn-
strukturen sich in der Selbstdarstellung der Schule verkorpern: Welche Regeln
und Sinnbilder konnen als Eigensinn einer jeweiligen Schulférmigkeit realisiert
werden, die den Gebdudetyp Schulhaus ausmachen und damit als
,Vorbewusstes‘ der Schule fungieren? Wie wird die Funktionalitit der Schule
als Schule nach auBien reprisentiert? Und last but not least, wie wird die Bau-
herrschaft nach aulen représentiert?

Mit der Frage der Reprisentation ist auch die Frage der Innen-Auflen-
Abgrenzung angesprochen. Um diese zu fokussieren, miissen die Schulbauten
innerhalb ihrer Siedlungsumgebung betrachtet werden. Daher wird die Positio-
nalitdt der Schulbauten, ihre Funktionalitit innerhalb des Siedlungsgefiiges und
die damit einhergehenden Bedeutungsstrukturen in den Fallrekonstruktionen mit
thematisiert.
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3.3.2  Zur Funktionalitiit schulischer Architektur

Zum Zweiten richtet sich das Erkenntnisinteresse auf die Funktionalitdt der
Schulhausarchitektur. Hier sind mehrere Bereiche zu differenzieren: Auf einer
deskriptiven Ebene kann das Raumprogramm einer Schulanlage als explizite
,Theorie der Schule‘ gelesen werden. Fiir das Vorhaben bedeutender sind aller-
dings die impliziten und latenten Sinngehalte: Welche Ideen und Vorstellungen
iiber Pddagogik, Schule, Kindheit und Sozialisation lassen sich aus der Materia-
litdt der Schulbauten rekonstruieren? Inwiefern ist Architektur oder Teile davon
eine ,pddagogische Architektur®, die sich explizit oder implizit auf pidagogische
und/oder Sozialisationspraktiken richtet? Was kann mit der Analyse der Archi-
tektur iiber die Praktiken an der Institution Schule gesagt werden? Damit sind
diejenigen Bereiche angesprochen, die begrifflich als ,Programm des Raums*
oder als Gestik der Architektur gefasst werden.

Aus dem Raumprogramm, dem Programm der Rdume wund den
Raum(an)ordnungen kénnen Aussagen iiber die Akteure und deren Beziehungen
gemacht werden: Wie werden die Beziehungen und Binnenbeziehungen zwi-
schen Lehrpersonen, Schiiler_innen und anderen Akteuren gedacht und préfor-
miert? Welche Praktiken werden durch die Architektur unterstiitzt, und welche
werden eher unterbunden?

Da Schulhiuser bestédndig sind, liegt ein weiterer Fokus des Erkenntnisinte-
resses auf der Genese des Bildungswesens und den (Um-)Briichen zwischen der
raumlich-architektonischen Konstitution von Schule und den zeitgebundenen
und sich dndernden piadagogischen Praktiken. Architektur als Datenmaterial und
Forschungsgegenstand verspricht Ergebnisse tiber besonders bestiandige Struktu-
ren, die gewollt oder unbewusst die Schule durch die Architektur in ihrer heuti-
gen Ausdrucksmaterialitdt und Bedeutungsstruktur praformieren.

Nach diesen Herleitungen und der Konturierung der Fragestellung werden
im nichsten Kapitel der methodische Umgang mit Architektur als Datenmaterial
geklart.
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4  Architektur als Protokoll und Protokollierung von
Architektur — Methode und Forschungsdesign

Die Herausforderungen einer empirischen Architektursoziologie sind nicht nur
konstitutionstheoretischer Natur. Architekturanalysen sind auch in methodischer
und analytischer Hinsicht eine ambitionierte Aufgabe. Dies liegt zum Ersten
daran, dass Architektur synchron und diachron zugleich wirkt. Zum Zweiten
liegt es daran, dass Architektur ein nichtsprachliches Protokoll ist. Zum Dritten
sind es auch die GroBe des Datums, die Art der Protokollierung und Auswertung,
die herausfordernde Fragen aufwerfen. Insgesamt verlangt die Architekturanaly-
se nach experimentellen Forschungsdesigns und Methodenentwicklung (Delitz
2009; Schmidtke 2008).

Die vorliegende Untersuchung verfolgt ein exploratives und qualitativ-
rekonstruktionslogisches Vorgehen, bei dem wenige, ausgewihlte Schulanlagen
exemplarisch und detailliert analysiert werden. Fiir beide Problemlagen eignet
sich die Methode der Objektiven Hermeneutik (Oevermann 2000a, 2002a; Wag-
ner 2001). Zum Ersten eignet sie sich fiir die Analyse nichtsprachlicher Protokol-
le. Zum Zweiten werden in der Rekonstruktion eines spezifischen Falles auch
hypothetisch anders gelagerte Fille jeweils mit expliziert.

Methodisch wird zu weiten Teilen Neuland betreten, denn Sequenzanalysen
von Architektur liegen einzig von Schmidtke (2006, 2007) und von Barth
(2004a, 2004b) vor. Bei Schmidtke stehen professionalisierungstheoretische
Fragen der Ausgestaltung des Arbeitsbiindnisses zwischen Architekt und Bau-
herr im Fokus, was Auswirkungen auf die Art der Protokolle, der Datenprisenta-
tion und auch des sequenziellen Vorgehens hat. Barth verfolgt einen bauhistori-
schen Zugang, in dem das Werk eines Architekten (Gustav Liidecke, 1890—
1976) rekonstruiert wird und einer architekturhistorisch-ideengeschichtlichen
Verortung gegeniibergestellt wird. Die Sequenzanalysen liegen bei Barth jedoch
nicht verschriftet vor. Verschriftete und damit intersubjektiv nachvollziehbare
Sequenzanalysen eines Luftbilds liegen von Wienke (1999, 2001) vor. Wienke
verfolgt explizit eine methodische Frage: Welchen Nutzen kann die Objektive
Hermeneutik fiir siedlungssoziologische Fragestellungen haben? Auf einer kon-
stitutionstheoretischen, methodologischen und methodischen Ebene befasst sich
Loer mit den Moglichkeiten der Untersuchung von Siedlungen und Regionen
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(2007), insbesondere der ,,Eigenlogik einer Stadt* (2013). Die Uberlegungen und
Erfahrungen dieser Autoren sind fiir die Untersuchung bedeutsam und sind daher
in die Konzeption des Forschungsdesigns eingeflossen. Da die Analysen nicht
direkt am Objekt, sondern anhand von Bildern erfolgen, werden auch methodi-
sche Fragen der Sequenzanalyse von Bildern miteinbezogen (Kraimer 2014a;
Oevermann 2014; Rittelmeyer & Wiersing 1991).

In den methodischen Bemerkungen soll es nicht um die Grundlagen der Ob-
jektiven Hermeneutik gehen (vgl. dazu Oevermann 1981, 2000a, 2016; Wernet
2009). Ziel der vorliegenden Diskussion ist die Prédsentation des methodisch
spezifischen Vorgehens, das die sequenzielle Analyse von Architektur betrifft.
Im Weiteren werden methodologische und konstitutionstheoretische Fragen dort
eingehender diskutiert, wo dies notwendig erscheint oder wo sich methodisch
und methodologisch neue Fragen stellen.

Das Kapitel gliedert sich thematisch entlang der methodischen Schritte, wie
sie bei der Sequenzanalyse durchgefiihrt werden: Fallbestimmung, Fallrekon-
struktion und FallerschlieBung (Kraimer 2014a: 13). Fiir die methodische Dis-
kussion ist vor allem die FallerschlieBung interessant. Die Fallrekonstruktion und
die Strukturgeneralisierung werden nachfolgend direkt in den empirischen Fall-
rekonstruktionen erfolgen.

Die Fallbestimmung klirt formal und inhaltlich, ,was der Fall ist‘. Sie klart
die Fallerfassung und -einbettung mittels geeigneter Protokolle und zugehoriger
methodischer Fragen. Der darauffolgende Abschnitt erortert methodische Fragen
der Fallrekonstruktion. Diese betreffen vor allem Fragen der Datenprésentation
und der Sequenzialitit in der Analyse. Der letzte Teil behandelt das Forschungs-
design und diskutiert Fragen des Samplings.

4.1 Was ist der Fall?

Ziel der rekonstruktionslogischen Analyse ist es, die ,,Sache zum Sprechen [zu]
bringen* (Wernet 2009: 10). Das heiflt, dass die Analyse am konkreten Gegen-
stand erfolgt. Erst dadurch wird es moglich, das Neue und Fremde — kurz, das
Besondere — an einem Fall rekonstruktiv zu entschliisseln. Das Allgemeine liegt
ausschlieBlich als Besonderes vor. Daher lassen sich auch die allgemeinen Struk-
turprinzipien erst in der Analyse des Besonderen rekonstruieren.
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Der Fall ist ein zentraler Begriff der Objektiven Hermeneutik; er stellt die
Untersuchungseinheit dar. Bevor mit der Sequenzanalyse begonnen wird, ist zu
bestimmen, was der interessierende Fall ist, beziehungsweise es wird sich zei-
gen, dass in der Architekturanalyse fast zwangsldufig mehrere Fille bedeutsam
sind. Formal sind Fille abzugrenzende Untersuchungseinheiten, die als ge-
schichtlich konstituierte, in sich geschlossene soziale Einheiten erkennbar und
deren Grenzen deutlich identifizierbar sind. Der Fall ist im vorliegenden For-
schungsprojekt die Architektur von Schulen. Das heiflt, Architektur wird als
rdumlich gebundene Objektivation der Organisation und Institution Schule be-
trachtet. Dies verlangt nach unterschiedlichen Ebenen der Eingrenzung.

Rein physisch-rdumlich gehort die Gesamtheit des architektonisch gestalte-
ten und bebauten Raums eines Perimeters, auf dem die Schulanlage steht, dazu.
Dies ist eine physikalische und soziale Ab- beziechungsweise Eingrenzung, die in
der Regel durch die Umfriedung markiert ist. Gerade Schulbauten als 6ffentliche
Bauten haben eine Sendung, die weit iiber den Perimeter hinauswirken. Sie sind
zentrale Bauten in dem Siedlungsgefiige, in dem sie stehen. Deshalb wird fiir die
FallerschlieBung — und zugleich die Falleinbettung — mit einer Analyse der Um-
gebung der Schule begonnen, um das Verhiltnis der Positionalitdt der Schule
innerhalb des Siedlungsgefiiges mitzuberiicksichtigen. Fiir die Analyse der Schu-
le innerhalb des Siedlungsgefiiges wird der Kartenausschnitt pragmatisch ge-
wihlt, so dass die Fallgesetzlichkeit innerhalb der Siedlung erkennbar ist, aber
auch so, dass moglichst viele Details noch erkennbar bleiben.

Die historisch-zeitliche Eingrenzung verfolgt zwei, teilweise konfligierende
Merkmale. Die urspriingliche Konzeption der Arbeit war auch auf eine histori-
sche Rekonstruktion der ,Geschichte des Schulhausbaus® ausgelegt. Die ur-
spriingliche Idee war, aus den Zyklen der Bildungsexpansionen, die jeweils mit
groBBen Bautitigkeiten einhergingen und -gehen, verschiedene Fallbeispiele zu
untersuchen. Dieser Vollstindigkeitsanspruch iiber die historische Genese und
die Entwicklungen musste schnell aufgegeben werden und ist im Rahmen dieser
Arbeit nicht zu leisten. Es zeigt sich, dass es auch nicht notwendig ist. Denn an
einem einzigen Fall sind oft verschiedene Bauetappen manifest vorhanden. Da-
mit wirken auch die Bedeutungsgehalte beziehungsweise die Spurenreste der
urspriinglichen Sinnstrukturen in die Gegenwart hiniiber. Oder umgekehrt lassen
sich auch die urspriinglichen Konzeptionen am Material rekonstruieren.
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Ein weiterer Grund ist die Datenlage in Bezug auf historische Quellen. Fiir
die Zeit der urspriinglichen Erbauung und Nutzung ist die Datenlage teilweise
sehr schlecht, lickenhaft oder gar nicht vorhanden. Daher werden die Schulhéu-
ser — mit Ausnahme des Hauses Griin in Kapitel 7.3 — in ihrer heutigen Verwen-
dung betrachtet.

Das Forschungsdesign verfolgt iiber die Architekturanalyse einen Zugang,
dessen Vorannahmen sind, dass sich tiber die Architektur tief liegende und lang
andauernde Sinnstrukturen iiberliefern. Daher erlauben die zahlreichen umgebau-
ten und neu strukturierten Gebdude und Gebidudeteile einen Riickblick auf das
historische Gewordensein, das ,,vorbewusst bleibt und uns blind beherrscht,
wenn es nicht expliziert wird” (Stilmann 2016: 126).

Als weiterer Fokus soll aus einer methodologischen Perspektive der Fall als
Entitét eingegrenzt werden. Loer (2013: 63 ff.) unterscheidet drei Moglichkeiten
der Fallbestimmung am Untersuchungsgegenstand Stadt, die auch fiir eine Ge-
biaudegruppe beziehungsweise fiir eine Schulanlage als verkorperte Sesshaf-
tigkeit einer Schule diskutiert werden sollen. Anzumerken ist, dass Loer mit
einem ginzlich anderen Datenmaterial — mit Interviewtranskripten — arbeitet und
auch die Fragen der rdumlich verorteten Praktiken im Zentrum stehen. Nichts-
destotrotz konnen an den Ausfithrungen gewisse Merkmale des Falles herausge-
arbeitet werden, die fiir den Gegenstand von Interesse sind. Ich tibertrage im
Folgenden seine Ausfiihrungen auf den Fall Schule:

Loer unterscheidet drei Fille: Fall eins ist die Betrachtung einer Schule A
als autonome Handlungsinstanz. Die Schule wird als eigenstindiger Akteur be-
trachtet, der eigene handelnde Organe konstituiert. Die Schule stellt sich als
Lebenspraxis der Untersuchungseinheit dar, die sich in der Schulanlage als Sess-
haftigkeit objektiviert und sich einen passenden Rahmen gibt. Dies entspricht —
mit gewissen Uberlappungen — dem ersten Teil der Fragestellung, welcher die
Sinnstrukturen der Sesshaftigkeit und der Positionalitit der Schule im Blick hat.

Fall zwei ist die Betrachtung, dass es Praxen und Praktiken einer oder meh-
rerer Lebenspraxen B in der Schule A gibt, die durch die eigenlogische Struktur
der Schule A bestimmt werden. Dieser Fall prasupponiert, dass es schulhausspe-
zifische Praktiken gibt, wie sie beispielsweise das Konzept der Schulkultur be-
schreibt (Helsper 2015). Dieser Fall ist laut Loer der anzustrebende Fall, auch
wenn er methodisch am schwierigsten zu bewerkstelligen ist. Als reine Architek-
turanalyse ist dieser Fall nur indirekt von Interesse. Die raumabhingigen Prakti-
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ken miissten in geeigneten Protokollen festgehalten und in Bezug zur Sinnstruk-
tur der Schule A gebracht werden.”!

Fall zwei kann aber indirekt als Bedeutungsraum erschlossen werden, in der
Synthese von Fall eins und Fall drei, was fiir die Architekturanalyse fruchtbar
gemacht werden kann.

Fall drei stellt eine Praxis innerhalb einer Schule A dar. Die Schule bezie-
hungsweise das Schulhaus wird als Erzeugungsprinzip eines Moglichkeitsraums
von schulhausspezifischen Praktiken und Handlungsoptionen beziehungsweise
-dispositionen betrachtet. Architektur emergiert Erzeugungsregeln, die den Mog-
lichkeitsraum von Fall zwei darstellen, ohne dass der konkrete Vollzug dadurch
determiniert wird. Architektur hat dabei den Charakter einer Einflussstruktur.

Im sequenzanalytischen Vorgehen ist der Unterschied darin zu sehen, ob die
Perspektive auf die realisierten Bedeutungsstrukturen in Form von Architektur
im Fall eins gelegt werden oder ob sie auf die daraus emergierenden Sinngehalte
fiir die Akteure in diesem Raum gelegt werden. Oder etwas formalisierter gesagt:
Ein Sachverhalt kann unter dem Aspekt betrachtet werden, ob er im Parameter 11
als Objektivation einer sozialen Reprisentation betrachtet wird oder ob er als
Erzeugungsregel im Parameter I fiir die — in der Sequenzanalyse gedanklich
imaginierten — Subjekte im Schulhaus fungiert. In diesem Sinne wird methodisch
gesehen die Analyse der Funktionalitit der Schulbauten der Analyse der Repri-
sentation dieser Funktionalitit nachgelagert.

Der Fall sind genauer gesagt also immer mehrere Fille. Es sind die Sinn-
strukturen der Architektur einer jeweils in einem Perimeter eingegrenzten Schul-
anlage und die durch die Architektur erzeugten Bedeutungsstrukturen fiir die
Praktiken der Schule und der Akteure in der Schule.

21 Diese Konzeption verfolgen Bohme und Herrmann (Béhme & Herrmann 2011; Herrmann &
Flasche 2015), die dementsprechend von einem fliichtigen Interaktionsraum ausgehen, der nur
vor Ort wahrnehmbar ist, in dem jedoch die Praktiken abgespeichert vorliegen. Konstitutions-
theoretisch kann ich das Konzept nicht nachvollziehen, insbesondere was die Fliichtigkeit des
Interaktionsraums angeht. Auch methodisch scheint mir eine Architekturanalyse aufgrund pra-
xeologischer Beobachtungen ein duflerst schwierig zu bewerkstelligendes Unterfangen zu sein.
Es scheint mir nur in Ausnahmefillen moglich, Beobachtungen oder Protokollierungen zum
Beispiel einer Unterrichtseinheit eindeutig auf architektonische Einfliisse zuriickzufiihren. Ar-
chitektur sehe ich eher als Einflussstruktur, die Praktiken mitstrukturiert. Sie ist aber nur Teil
vieler moglicher Einfliisse und selten kausale Ursache bestimmter Praktiken.
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4.2  Zur Protokollierung von Architektur

Wie bereits mehrfach ausgefiihrt wurde, ist Architektur ein Artefakt. Artefakte
sind methodisch gesehen selbstreferenzielle Protokolle einer Praxis und damit
per se authentische Protokolle. Sie sind Produkte und Ausdrucksgestalten der zu
untersuchenden Praxis und nicht speziell fiir die Analyse erzeugte oder edierte
Protokolle, wie dies zum Beispiel Interviewtranskripte sind. Artefakte sind daher
eine besonders giinstige Datenquelle, die als Konigsweg der Sozialforschung
angesehen werden konnen. Ein zweites Kriterium fiir die Giite eines Datenmate-
rials ist die Frage der Distanz eines Protokolls zur sozialen Alltdglichkeit oder
AuBeralltdglichkeit. Architektur hat in dieser Hinsicht einen Doppelcharakter. In
der Genese ist sie gerade wegen ihrer Dauerhaftigkeit ein sorgfiltig ediertes
auferalltigliches Protokoll. In der lebenspraktischen Bedeutung kann sie alltdg-
licher fast nicht sein, da sie in der Regel selten ins Bewusstsein tritt.

Ein weiterer Vorteil von Artefakten ist darin zu sehen, dass sie unter Um-
stinden bereits in Form eines fiir die Wissenschaft verfligbaren Protokolls vor-
liegen. Architektur ist ein nichtfliichtiger Gegenstand und damit fiir eine Analyse
verfiigbar, die den Prinzipien der Intersubjektivitit und damit der Uberpriifbar-
keit folgt. Das heilt, die Analyse konnte direkt am Gegenstand selbst erfolgen.
Dem ist ein groles Aber entgegenzustellen: Die Analyse am Gegenstand wire
sehr umstdndlich und ginge zulasten der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit.
Damit diese Nachvollziehbarkeit gewihrleistet ist, miissen Protokolle ,.entzeit-
licht* und ,,entrdumlicht* werden (Oevermann 2014: 47). Die Schulbauten miis-
sen in eine handhabbare Form gebracht werden, die einer ,,.Doppelung eines
Protokolls* bzw. einer ,,Protokollierung des Protokolls* entsprechen (Schmidtke
2008: 4).

Zur Protokollierung von Architektur eignen sich Fotografien und Zeichnun-
gen, insbesondere Pline des Auf- und Grundrisses. Die Grée und die Schwie-
rigkeiten der rein visuellen Erfassung des Untersuchungsgegenstandes sowie die
Mehrdeutigkeit der interessierenden Facetten verlangen nach mehreren Protokol-
len, die zusammengenommen der Fallrekonstruktion zugrunde gelegt werden.
Zudem verlangt auch die Komplexitit der Architekturanalyse nach unterschiedli-
chen Datentypen. Um die Schulanlage als Ganzes zu erfassen, werden Luftbil-
der, Fotografien und schematische Plédne als Protokolle herbeigezogen.
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Es werden jeweils mehrere Ansichten eines Schulgeldndes und -gebidudes
zusammen betrachtet. Damit unterscheidet sich die Sequenzanalyse von Archi-
tektur methodisch in entscheidenden Punkten von einer Bildanalyse (vgl. dazu
Kraimer 2014b). Nicht das einzelne Bild wird analysiert. Das Protokoll bildet die
Schulanlage, die mittels einer Serie von Bildern protokolliert wird. Bei Pldnen
bilden Grund- und Aufrisse das der Sequenzanalyse zugrunde liegende Proto-
koll.

Da mehrere Bilder das Protokoll bilden, muss die Datenprisentation, also
die vorgédngige Auswahl der Bilder diskutiert werden. Zu kldren sind dabei die
Verfiigbarkeit, die Erhebung und Auswahl sowie die Anordnung der Protokolle.

Die Bilder wurden zum gréfiten Teil vom Autor aufgenommen. Zum Teil
werden sie ergidnzt durch professionelle Fotografien, die von den Architekten
oder den Gemeinden zur Verfiigung gestellt wurden.

Das zentrale Problem der Sequenzanalyse bei Bildern ist, dass ,;simultan
prasente” Gegenstinde (Loer, zit. nach Zollinger 2004: 108), die keine eindeuti-
ge Leserichtung innehaben, in Sequenzen zerlegt werden miissen. Denn in der
Objektiven Hermeneutik kommt der Einstiegssequenz eine besondere Bedeutung
zu. Im nachfolgenden weiteren Material wird die Fallstruktur unter dem Aspekt
einer allfilligen Reproduktion oder Transformation untersucht. Bei synchronen
Daten ist der Einstieg der Analyse nicht naturwiichsig gegeben, wie dies bei
Interaktionen der Fall ist.

Die Problematik entschérft sich, da Architektur eine synchrone und eine di-
achrone Wirkung hat (vgl. Schmidtke, 2008). Ein Gebdude wirkt als Gesamtheit
simultan, und es gibt zugleich sequenzielle Elemente. Zum Ersten sind diese
dsthetischer Natur: Es kann unterschieden werden, welche Bauteile oder welche
gestalterischen Elemente sich dem Blick des Betrachters aufdringen. Zum Zwei-
ten sind es die ErschlieBungswege, iiber die man sich einem Gebidude annihert
und es betritt. Zum Dritten lassen sich in der Architektur gewisse diachrone
Elemente in der Baugeschichte festmachen, insbesondere wenn es sich um histo-
risch gewachsene Gebdudegruppen handelt, was bei Schulanlagen gehiduft der
Fall ist.

Grundsitzlich kann Architektur von zwei Seiten her interpretiert werden.
Von innen her, wobei die funktionalen Aspekte von Architektur in den Fokus
riicken. Oder von auflen her, wobei die symbolisch-reprisentativen Aspekte im
Vordergrund stehen. Beides ist fiir die Beantwortung der Fragestellung von Inte-
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resse. Und in beiden Fillen muss Gleichzeitiges in Ungleichzeitiges tiberfiihrt
werden. Es gibt keine abschlieBend einheitliche und eindeutige Antwort, wie
vorgegangen werden soll. Schlussendlich muss sich die Methode am Material
und am Gegenstand auch bewihren. Entscheidender als die Sequenzfolgen ist,
dass die nichttriviale Sequenzialitit in der Unterscheidung von eréffneten Mog-
lichkeiten und vollzogener Wirklichkeit strikt eingehalten wird.

Die Sequenzialitit wird in dieser Untersuchung von auflen nach innen, also
von der Siedlungseinbettung zur inneren Raumanordnung festgelegt. Das Vorge-
hen imitiert eine Anniherung aus der Ferne an das Schulgebdude: Zuerst wird
eine Analyse der Siedlungsumgebung und der Morphologie des Schulareals
anhand von Luftaufnahmen durchgefiihrt. Danach werden die Fassaden und
GebidudeerschlieBungen analysiert. Zuletzt werden die Raumanordnungen und
die Binnenbeziehungen innerhalb der Schule betrachtet.

Das Ziel der Analyse der Luftaufnahmen ist, iber die Anordnungen der Ge-
biaudekomplexe auf die sozialen Strukturen und Organisationsprinzipien der
Siedlung zu schlieBen. Uber die Luftbilder lassen sich auch Aussagen iiber die
historische Genese der Schulen und der Umgebung machen. Die Luftaufnahmen
stellen jeweils zwei Ausschnitte unterschiedlichen MafBstabs aus Google Earth
dar. Die Auswahl der Ausschnitte wird nach pragmatischen Kriterien getroffen.
Es wird ein Ausschnitt gewéhlt, bei dem die Umgebung ersichtlich und die De-
tails noch erkennbar bleiben. Ein zweites Bild fokussiert jeweils das Schulgelén-
de, um die Detailtiefe zu vergroBern. Die Luftbilder sind hochgradig edierte
Protokolle, die aus unzdhligen zusammengesetzten Fotos und aus technisch-
automatisch durchgefiihrten Retuschen bestehen. Dabei ist anzufiigen, dass sich
Google Earth wihrend der Zeit der Untersuchung stark veridndert hat, sowohl
was die Auflosung und damit die Detaildichte betrifft als aber auch beziiglich der
technischen Betrachtungsmoglichkeiten. Um ein entzeitlichtes und entraumlich-
tes Protokoll zu erhalten, war es daher notwendig, die Protokolle in Form von
Bildschirmfotografien festzuhalten.

Der zweite Schritt der Sequenzanalyse stellt die Analyse der dullerlichen
Gestalt der Schulen anhand von Fotografien dar. Da bei der Analyse von Bildern
die Sequenzialitit nicht wie bei der Schrift in einer natiirlichen Abfolge gegeben
ist, wird sie innerhalb der einzelnen Bilder nach methodischen Kriterien festge-
legt. Die Abfolge der Fotografien soll einer moglichst naturwiichsigen Annihe-
rung entsprechen: Fassaden, Eingangsbereiche, Innenrdume. Das entspricht dem
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Betreten des Geldndes und der Gebdude. Als weiteres Element der Datenprisen-
tation werden bei diesem Analyseschritt die Fotografien der gegeniiberliegenden
Seiten ergidnzend/kontrastierend gegeniibergestellt. Dies ist notwendig, da die
Symmetrie/Asymmetrie der Gebidude zentral erscheint. Zudem konnen so die
Schulanlagen oder die Gebédude als Ganzes erfasst werden.

Der dritte Schritt der Rekonstruktion der Schulbauarchitektur ist die Analy-
se der Binnenbeziehungen tiiber die Ortsrelationen und Grundrisse. Dazu eignen
sich Plidne. Karten und Pline sind Zeichnungen, die einen bestimmten Zweck
haben. Wie Oevermann (2014: 57) am Beispiel von Landkarten ausfiihrt, sind
Karten ,,nicht nur Protokolle der Erdoberfliche, sondern vor allem Protokolle
eines kodifizierten Wissens dariiber”. Pline konnen als Blaupausen — als Ur-
modelle — einer ideal-hypothetischen Praxis gelesen werden. Die Analyse der
Grundrisse ist insofern zentral, als sie eine implizite, aber auch eine explizite
,Theorie der Schule‘ iiber die Funktionsrdume beziehungsweise iiber die Funkti-
onsbestimmungen der Riaume enthélt. Die Funktionen der Raume werden als
Programmatik einer Schule gelesen werden, wihrend die Raumanordnungen viel
iiber die Binnenbeziehungen der Akteure und die schulische Ordnungsstruktur
aussagen.

Bereits festgehalten wurde, dass die Analyse von Architektur nach einer
Analyse unterschiedlicher Datentypen verlangt. Die Gemeinsamkeit der Daten-
typen ist, dass sie allesamt nichtsprachliche Ausdrucksgestalten sind. Vor der
eigentlichen Analyse nichtsprachlicher Ausdruckgestalten ist eine Beschreibung
des Dargestellten unumgénglich. Bei Bildern kann das Abgebildete zwar sinnlich
wahrgenommen werden, fiir eine intersubjektiv nachvollziehbare Analyse
braucht es aber eine sprachliche Erlduterung einer Objektbeschreibung, welche
die Bauhistorie, Beziige zum Auflen, die Positionalitit, die formalen Eigenschaf-
ten wie das Raumprogramm, die Grundrissgestaltung und die Fassadenabwick-
lung beinhaltet. Oder wie Barth (2004a: 57) es festhilt: Vor der Analyse muss in
Sprache gefasst werden, ,,was faktisch dargestellt, normativ beinhaltet und ex-
pressiv ausgedriickt wird®. Damit wird zugleich das Sehen vom Wissen katego-
rial getrennt. Die Versprachlichung und Vermittlung der Architektur iiber Texte,
Bilder oder Filme ist bei der Architektur aufgrund der Ortsgebundenheit und der
Exklusivitit ihrer Zuginglichkeiten ohnehin einer der hiufigste Weg ihrer Erfah-
rung.
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4.3 Sequenzanalyse nichtsprachlicher, simultan prisenter Protokolle

Sequenzanalyse besteht im sequenziellen Vorgehen. Die sequenzielle Analyse
von synchronen Daten ist insofern eine Krux, als das Datenmaterial in Sequen-
zen eingeteilt werden muss, die einer nichttrivialen Sequenzialitit entsprechen.
Denn wesentlich an der Sequenzanalyse ist nicht die Sequenzialitit des zeitlichen
Nacheinander, sondern die analytische Trennung von Parameter I und Parameter
II, also die Wahl aus mehreren durch Regeln erzeugten alternativen Moglichkei-
ten. Fiir das Vorgehen ist nicht der Nachvollzug einer trivialen Sequenzialitit in
der Aneinanderreihung wesentlich, sondern die Sichtbarmachung der vorhande-
nen Moglichkeiten innerhalb der bedeutungsgenerierenden Eroffnungsproze-
duren und den vollzogenen BeschlieBungen. Und zum Zweiten sind die Bedeu-
tungsstrukturen der realisierten Praxis — also der getroffenen Auswahl —, auf-
grund der erzeugenden Regeln zu interpretieren. Der Sequenzanalyse liegt das in
Kapitel 2.1 beschriebene Krisenmodell zugrunde. Bereits mehrfach erwihnt
wurde, dass lebenspraktisch die Routine den Normalfall und die Krise den Aus-
nahmefall darstellt, konstitutionstheoretisch und methodisch wird dieser Um-
stand umgedreht.

,.Sozialwissenschaftlich theoretische Erklarungen liegen meines Ermessens erst vor, wenn ihre
Begriffe und Methoden es gestatten, den Gegenstand, die menschliche Lebenspraxis, so weit —
verfremdend — auf analytische Distanz zu bringen, dass im Gegensatz zur Perspektive der Le-
benspraxis selbst, die Krise als der Normalfall erscheint und die Routine als der davon abgelei-
tete Grenzfall. Routinen werden nicht als Routinen geboren, sondern ergeben sich aus ur-
spriinglichen Krisenlosungen unter der Bedingung der Bewihrung und Veralltiglichung.*
(Oevermann 2000b: 447)

Es geht bei der Analyse laut Oevermann im Wesentlichen darum, an jeder Se-
quenzstelle, an der Entscheidungen getroffen wurden, nicht nur die vollzogene
Entscheidung, sondern auch die durch Regeln entstehenden alternativen Mog-
lichkeiten zu rekonstruieren. Am Beispiel eines Anbaus oder der Platzierung
einer Tiir wird gedankenexperimentell expliziert, welche Moglichkeiten objektiv
vorhanden sind und welche Bedeutungsstrukturen die verschiedenen Moglich-
keiten darstellen. In der Ausformulierung der verschiedenen Moglichkeiten wird
die Bedeutungsstruktur der vollzogenen Realisierung als Teil der eigengesetzli-
chen Fallstruktur fassbar. Dabei eroffnet die eine realisierte Krisenlosung, z. B.
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die Platzierung der Tiir, erneut verschiedene Moglichkeiten der Erschliefungs-
wege, der Raumanordnungen.

Die Rekonstruktion und Ausbuchstabierung der objektiv gegebenen Mog-
lichkeiten an jeder Sequenzstelle hat einerseits zur Folge, dass nicht nur der
betrachtete Fall, sondern auch die hypothetisch moglichen Fille mitexpliziert
werden. Andererseits tritt die Sinnstruktur der gewéhlten Realisation im Kontrast
zu den gegebenen Moglichkeiten erst im Kontext der vorhandenen Alternativen
geschirft in den Fokus. Also: Die Bedeutung der Platzierung eines Gebdudes
innerhalb des verfiigbaren Perimeters lédsst sich erst dann erschliefen, wenn die
objektiv gegebenen Moglichkeiten mitbetrachtet werden und deren Bedeutung
mitrekonstruiert wird.

An jeder Sequenzstelle werden nun also Lesarten gebildet, die den objektiv
gegebenen, wohlgeformten Moglichkeiten entsprechen. Vor dieser Grundlage
werden die Bedeutungsgehalte erkennbar, die mit der vollzogenen Moglichkeit
realisiert wurden. Dies ist insofern zentral, als ,,die Bedeutung (...) sich also nicht
einfach abgelost von der Sequenzstelle als eine generalisierte Festlegung [ergibt]
(...), sondern sie stellt eine Verbindung von generalisierter Explikation und Be-
stimmung der Einbettung in eine Sequenzfolge dar* (2008: 3). Erst mit der Ex-
plikation der moglichen Fille und der sequenziellen Analyse der sich reproduzie-
renden Sinnstrukturen wird die Bedeutungsstruktur des konkreten Falles er-
schlossen.

Innerhalb der Protokolle sind unterschiedliche Vorgehensweisen in der Se-
quenzanalyse denkbar. Bei Gemilden, Bildern und Fotografien kann zuerst das
ikonische Zentrum analysiert werden, um danach dem ikonischen Pfad des Bil-
des zu folgen (Fehlhaber & Kirsch 2014: 165). Haupert (1994) hingegen schligt
vor, bei der Analyse von Fotografien zuerst den Gesamteindruck zu schildern,
um danach dhnlich wie beim Schriftbild von oben links nach unten rechts das
Bild abzuarbeiten. Schmidtke folgt der Sequenzialitit, die sich ,,durch Hierar-
chien der Aufmerksamkeit” (Schmidtke 2008: 2) strukturiert. Bei den vorliegen-
den Analysen wurde eine Mischform praktiziert. Bei den Luftaufnahmen werden
die Schulgebdude bewusst ins ,ikonische Zentrum* geriickt. Auch bei den Foto-
grafien steht ein bewusst gewihltes Zentrum im Fokus der Aufnahme. Fiir das
sequenzielle Vorgehen wurde je nach Datentyp ein unterschiedlicher Zugang
gewihlt. Bei Luftbildern wird zuerst die Umgebung, also die Einbettung der
Schule analysiert, da vor allem der soziale Kontext einer Schule rekonstruiert
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werden soll. Bei der Fokussierung auf das Schulgelidnde wird die Sequenzialitit
entlang der visuellen Michtigkeit vorgenommen: Das, was zuerst ins Auge
sticht, wird auch zuerst analysiert. Frither oder spiter wird in jeder Analyse die
Frage der Chronologie in der Genese der Schulanlagen aufgeworfen, zumindest
dort, wo An- und Zusatzbauten aus unterschiedlichen Zeiten errichtet wurden.
Somit wird auch die historisch gegebene Abfolge der Baukorper fiir die Se-
quenzanalyse priagend sein.

Bei den Fotografien und den Plidnen wird die Sequenzialitdt auch aufgrund
der visuell auffilligen und herausragenden Elemente festgelegt. Grundsitzlich
kann aber die rein formale Festlegung des sequenziellen Vorgehens vernachlas-
sigt werden, wenn die Prinzipien der Sequenzanalyse streng eingehalten werden.
Die Abfolge ergibt sich im Vorgehen meist naturwiichsig, da die Sequenzanalyse
die Sequenzialitit nicht als triviale Abfolge von Elementen betrachtet, sondern
die Verbundenheit dieser Elemente innerhalb eines Verweisungszusammenhangs
in den Blick riickt (siehe auch Schmidtke 2008).

Fiir die Analyse der Binnenfunktionen wird auch auf Pline zuriickgegriffen.
Im Unterschied zu Fotografien sind Plidne ein Datum, bei dem nicht unterschie-
den werden kann, ob es Abbild einer Realisation ist oder nicht. Pldne sind Ent-
wiirfe, das heifit Imaginationen. Zugleich sind es Idealvorstellungen, die unter
Umstédnden, aus welchen Griinden auch immer, nicht so realisiert werden, wie
sie geplant werden. In diesem Sinne sind Pline als Datenmaterial im Gegensatz
zu Fotografien oder zum empirischen Objekt mit einem Informationsdefizit be-
lastet. Zugleich ist der entscheidende Vorteil von Plinen, dass sie einen beachtli-
chen Informationsgewinn geben, indem sie eine An- und Ubersicht iiber ein
Objekt erlauben, welche empirisch nicht realisiert werden kann. Ein Grundriss
mit Raumprogramm ist empirisch nie visuell erfassbar. Pline machen Unsichtba-
res nicht sichtbar, aber vorstellbar und damit greifbar.

4.4 Die Auswahl der Fille

Die Auswahl der Fille wurde nach dem Vorgehen des theoretical sampling
(Corbin & Strauss 2008) und der maximalen Kontrastierung durchgefiihrt. Das
heifit, es wurde jeweils ein Fall erhoben und analysiert und danach aufgrund der
Ergebnisse ein weiteres Schulhaus mit dem gro3tmoglichen Kontrast gesucht.
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Das Schweizer Bildungswesen ist horizontal und vertikal stark stratifiziert.
Das Forschungsvorhaben konzentriert sich auf Schulanlagen der Primarschule.
Die Primarschule entspricht in ihrer heutigen Form etwa der deutschen Grund-
schule. Die Hoheit iiber die Schule liegt in der Schweiz bei den 26 Kantonen.
Die Harmonisierungsbestrebungen seit 2006 sehen eine einheitliche Stufeneintei-
lung vor, wobei sie zehn Jahre spiter noch nicht tiberall restlos umgesetzt ist. In
einigen Schweizer Kantonen gibt oder gab es bis dahin ein dreistufiges System.
Urspriinglich sollte die Untersuchung auf die Grundstufe (1.— 4. Klasse) be-
schriankt werden. Dies hat sich als nicht praktikabel erwiesen, insbesondere da
Schulbauten nur fiir die Unterstufe (noch) die Ausnahme sind. Die Idee war, dass
sich in der Architektur fiir Schulbauten der Unterstufe Deutungsmuster zur Sozi-
alisation durch Schule besonders konturiert zeigen miissten, weil jiingere Kinder
beim Schuleintritt aus Altersgriinden und des damit verbundenen Entwicklungs-
standes am ehesten nach einer schulspezifisch eigenen Architektur verlangen.
Dies legt zumindest eine heutige Perspektive nahe, die vom Diskurs einer kind-
zentrierten und kindgerechten Schule dominiert wird, obwohl keineswegs ein-
heitlich ist, was faktisch genau darunter verstanden wird.

Relativ schnell hat sich bereits bei der Auswahl der Fille gezeigt, dass
schon die Einengung auf Primarschulen keinesfalls heiflt, dass die betreffenden
Gebdude auch als Primarschulen erbaut wurden. Im Gegenteil. Viele Primar-
schulhduser sind urspriinglich fiir die Sekundarschule erbaut worden und wurden
spéter einer Umwidmung zugefiihrt.

Diese Feststellungen machten fiir das methodische Vorgehen einige ent-
scheidende Weichenstellungen notig. Allen voran ist es die Frage, ob die Schul-
bauten gegenwartsdiagnostisch in ihrer heutigen Nutzung protokolliert und ana-
lysiert oder ob sie in ihrer historischen Entstehung und anhand historischen Da-
tenmaterials analysiert werden sollen. Faktisch habe ich mich auch hier fiir eine
Mischform entschieden. Die meisten Schulhduser werden in ihrem gegenwarti-
gen Zustand analysiert. Dies ergibt sich einerseits aus den Fragestellungen be-
ziehungsweise aus der Konzeption des Forschungsdesigns iiber den architektur-
soziologischen Zugang. Es wird ja gerade explizit die These vertreten und unter-
sucht, dass Architektur als Speicher und dauerhafte Routine fiir die Konstanz der
Bedeutungsstrukturen in der Schule prigend ist. Zudem hatten auch die ersten
Analysen gezeigt, dass sich die historisch-kulturell verankerten Umbriiche in den
Schulbauten objektivieren und somit rekonstruiert werden konnen. Das histori-
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sche Quellenmaterial wird aber — sofern es iiberhaupt vorhanden ist — zur Kli-
rung von strittigen Punkten und bei der historischen Rekonstruktion der Ergeb-
nisse in die Analysen einbezogen. Die historischen Daten zu den einzelnen
Schulhdusern sind zum Teil liickenhaft oder nicht zuginglich. Fiir die beiden
dltesten Schulhduser in Schmitten wurde eine Rekonstruktion in der historischen
Genese durchgefiihrt, auch wenn das Datenmaterial sehr liickenhaft ist. Es ergibt
insofern Sinn, als die Hduser heute nicht mehr als Schulgebiude genutzt werden.
Als Teil des Ensembles der Schulanlage Schmitten und als Datenmaterial iiber
die Genese der offentlich-rechtlichen Schule sind sie aber von grolem Interesse
und bringen zusitzliche Erkenntnisse.

Zu Beginn der Untersuchung wurden verschiedene Schulhduser und Teile
von Schulanlagen einer Sequenzanalyse unterzogen, um die Methode zu erpro-
ben. In diesen Fallrekonstruktionen haben mich vor allem die Strukturprinzipien
des Gebdudetyps Schulhaus interessiert. Aus diesen Analysen wurde das Schul-
haus Breitenrain in der Stadt Bern als erster Fall komplett verschriftet. Das
Schulhaus Breitenrain wurde ausgewihlt, da es als relativ unspektakulires
Schulhaus, als prototypische Schulkaserne gelten kann, die fiir die Erbauungszeit
typisch ist und die auch heute noch zahlreich in Gebrauch ist.”” Zudem machen
die zahlreichen An- und Umbauten das Breitenrain-Schulhaus interessant, da sie
die Strukturtransformationen abbilden, die das Schulhaus in seiner heutigen
Nutzung priagen. Als dritter Punkt interessierte mich die relative Platzknappheit,
die dadurch gelost wurde, dass das Schulhausareal in den nebenan liegenden
Park ausgedehnt wurde.

Danach wurde ein maximal kontrastierender Fall gesucht. Das Kriterium
war, ein moglichst neues Schulhaus zu finden, das den Zeitgeist, der im Diskurs
geforderten ,neuen, modernen Schule® abbilden sollte. Damit werden insbeson-
dere Architekturen bezeichnet, die fiir kooperative und kollaborative Lernformen
entwickelt werden, die flexiblen Raumkonzepten entsprechen sollen, die als
Lern- oder Bildungslandschaften benannt werden (z. B. bei Braun et al. 2014;
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft Bonn 2011). Dabei bin ich etwa zeit-

22 Fur die nicht schweizerischen Leser_innen ist hervorzuheben, dass die Schweiz von Kriegs-
schidden unbelastet ist. So sind viele Gebédude des 6ffentlichen Schulwesens intakt und in Ge-
brauch. Neu- und Erweiterungsbauten sind in erster Linie auf demographische Entwicklungen
oder auf Bildungsexpansionen zuriickzufiihren.
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gleich auf die Schulhduser Hinter Gérten in Riehen (Kanton Basel-Stadt) und auf
das Schulhaus Gelb in Schmitten (Kanton Freiburg) gestofen. Das Schulhaus
Hinter Gérten wurde ausgewihlt, da es als eine Neukonzeption an einem neuen
Standort errichtet wurde. Es gibt also keinen Bestand, wie die Architekten sagen,
der in der Planung beriicksichtigt werden miisste.

An den Schulhdusern Schmitten ist mir insbesondere aufgefallen, dass rund
zehn Gebdude vorhanden sind, die historisch gesehen das offentlich-rechtliche
Schulwesen nahtlos abdecken. Es kann an diesem einen Fall weitestgehend die
Genese und der Wandel von Schulbauten nachvollzogen und entziffert werden.
Zudem konnen die Analysen auch mit der analysierten Siedlungsgenese verbun-
den werden, da die Gemeinde Schmitten eine iiberschaubare Grofie aufweist. Am
Fall Schmitten konnen sowohl zeitdiagnostische als auch historische Komponen-
te des Forschungsvorhabens rekonstruiert werden. Auch ergibt sich mit dem
landlichen Schmitten eine kontrastive Ergénzung zu den stiddtischen Schulbauten
und denjenigen aus der Agglomeration.

Da das Forschungsvorhaben explizit auch ein methodisches Unterfangen ist,
ist es mir wichtig, die Fille analysezentriert darzustellen. Das hat zur Folge, dass
nicht alle Fille verschriftet werden konnen und dass die verschrifteten Fille viel
Platz einnehmen. Aus Platzgriinden kann beim Fall Schmitten lediglich eine
Auswahl der Schulhéduser analysezentriert dargestellt werden.

4.5  Zur Verschriftlichung und Darstellung der Fallanalysen

Die Fille werden analysezentriert dargestellt. Diese Darstellung verlangt der
Leserin und dem Leser einiges ab. Der Vorteil einer sequenzanalytischen Dar-
stellung ist, dass die Intersubjektivitit groBtmoglich gewihrleistet wird und dass
direkt am Datenmaterial dessen Eigenlogik rekonstruiert werden kann. Nachtei-
lig wirkt sich aus, dass Wiederholungen unumginglich sind, und zwar nicht nur
dort, wo sie sich am Material reproduzieren. Haufig wird es auch unumgénglich
sein, auf bestimmte Aspekte mehrmals zuriickzugreifen. Eine Herausforderung
ist die schiere Grofle und Komplexitit des Gegenstandes. Architektur wird auch
alltagspraktisch nicht als Gesamtes erfasst, sondern gerit immer als (Bruch-)Teil
des Ganzen, z. B. als Fassade, als Korridor, als Garderobe usw., in den Blick. Sie
kann auch visuell nicht aus einer Perspektive erfasst werden, sondern nur iiber
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unterschiedlichste Perspektiven, Ansichten und sinnliche Eindriicke. Sie muss in
kleine Teilbereiche zerlegt werden, um sie tiberhaupt als Datenmaterial verwen-
den zu konnen. Erschwerend kommt hinzu, dass Architektur eine nichtsprachli-
che Ausdrucksgestalt ist. Sie wirkt synchron und muss in der Versprachlichung
in diachrone Teilstiicke zerlegt werden. Aus Griinden der Synchronizitit des
Gegenstandes und der Daten miissen zahlreiche Kompromisse gemacht werden,
um iiberhaupt einen lesbaren Text zustande zu bekommen. Die Texterstellung ist
ein stindiges Abwiégen zwischen extensiver Auslegung und pragmatischer Zu-
spitzung und Verkiirzung, zwischen ausschweifenden Rekonstruktionen und
abkiirzenden Illustrationen.

Die Darstellungsstruktur der Fille folgt einer sukzessiven Annidherung an
die Gebdude. Diese wird in unterschiedliche Segmente zerlegt, was auch in un-
terschiedlichen Textsegmenten resultiert. Ein erster Teil ist der Fokus auf die
Siedlungsstruktur, die um die Schulanlagen zentriert sind. Als zweites Segment
folgt eine Konzentration auf das Schulgelinde. Als drittes Segment wird der
Fokus auf die Schulgebiude und deren Reprisentation nach auBlen gelegt. Als
viertes und letztes Segment folgt die Betrachtung der Binnenfunktion des Ge-
biudes in Form von Raumprogramm und -anordnungen. Dies ist die idealtypi-
sche Aufteilung. Im Text kann dies nicht iiberall strikt durchgehalten werden.
Teilweise sind Vor- oder Riickgriffe notwendig, um gewisse Ergebnisse kontu-
rierter darzustellen. Insbesondere beim Fall Schmitten konzentriert sich die Ver-
schriftung auf diejenigen Elemente, die Neues hervorbringen.

Jedes Segment ist weiter unterteilt. Den Fillen wird ihre Bauhistorie voran-
gestellt. Sie erlauben eine Situierung des Falles in seinen Rahmenbedingungen.
In den Paraphrasen wird sprachlich ausgedriickt, was in den Protokollen darge-
stellt ist, was diese Darstellungen normativ beinhalten und was sie expressiv
ausdriicken. Diese Darstellungslogik wird von Barth (2004a) tibernommen. Die
Paraphrasen werden moglichst neutral gehalten. Das Ziel ist die — notwendiger-
weise selektive und unvollstindige — Versprachlichung des Datenmaterials. Die
Paraphrasen werden moglichst frei von Interpretationen den Analysen vorange-
stellt. Die Analysen sind wo notwendig durch Einschiibe, Exkurse und Zwi-
schenergebnisse unterbrochen.

Fiir den intersubjektiven Nachvollzug der Architekturanalysen sind Bilder
unverzichtbar, und manchmal einfach unterstiitzend.
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Wie Barth es ausdriickt, steht ,,am Ende des theoretischen Horizonts (...)
immer die Erkenntnis, dass sich gesellschaftlich-historische Vorginge nur im
Rahmen praktischer Absichten erschlieen lassen* (Barth 2004b: 2). Im Weite-
ren werden die praktischen Absichten anhand der materialisierten Schulbauten
erschlossen. In diesem Sinne fillt hier der Vorhang fiir die empirischen Analy-
sen.
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5 Schule Breitenrain in der Stadt Bern — Von der
Disziplinierung zur intrinsischen Selbstdisziplin

Das Schulhaus Breitenrain in der Stadt Bern verkorpert prototypisch den damali-
gen Gebidudetypus Schulhaus, der im Volksmund Schulkaserne genannt wurde.
Das Gebiude ist nach Strukturprinzipien errichtet worden, die fiir die damalige
Schule typisch sind und die bis heute Bestand haben. In diesem Sinne steht die
exemplarische Analyse des Schulhauses Breitenrain fiir die Genese, Konsolidie-
rung und auch die Briiche des staatlichen Schulsystems, wie sie sich in den
Schulgebéduden objektivieren.

5.1 Die Bauhistorie des Schulhauses Breitenrain

Das Schulhaus Breitenrain wurde 1865 vom Architekten Carl Haller erbaut (da-
mals noch Schulhaus Lorraine genannt).” Im Zeitverlauf kamen verschiedene
Erweiterungsbauten hinzu, und es wurden diverse Umbauten und Sanierungen
vorgenommen. Als erste Erweiterung wurde 1880 in einem rechten Winkel zum
Schulhaus die Turnhalle erstellt. 1926 wurde hofseitig eine erste und 1936 eine
zweite Toilettenanlage erstellt. Im gleichen Jahr wurde auch die Turnhalle um
eine Garderobe erweitert. Zudem wurde der Durchgang zwischen Turnhalle und
Schulhaus als Pausenhalle iiberdeckt. Mit Ausnahme der Turnhalle, die heute
unter Denkmalschutz steht, wurden diese Gebaudeteile abgerissen. 2004 wurde
die Turnhalle saniert und der Garderobenbau durch einen Neubau ersetzt. Im
Jahr darauf wird das Schulhaus von der Rykart Architekten AG saniert und der
Pausenhof neugestaltet.

23 Die Bauhistorie stellt methodisch gesehen einen Teil der objektiven Daten dar. Der Zweck ist,
einen Uberblick iiber das Handlungsproblem und die Situierung des Falls innerhalb der Rah-
menbedingungen der Datenlage zu gewinnen. Auf die Darstellung der Interpretation der objek-
tiven Daten wird aus Platzgriinden verzichtet, doch wird am Ende des Abschnitts ein kurzes
Zwischenergebnis als Skizze des Moglichkeitsraums formuliert, der durch die Bauhistorie ge-
geben ist.

© Der/die Autor(en) 2019
J. Egger, Héuser machen Schule, Rekonstruktive
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Das urspriingliche Schulhaus bleibt bei allen Um- und Ausbauten in seiner
mafgeblichen Gestalt bestehen. Dass das Hauptgebidude und die Turnhalle unter
Denkmalschutz steht, bedeutet moglicherweise eine bauliche Biirde, wenn man
beriicksichtigt, dass alle anderen Anbauten abgerissen wurden und dass insbe-
sondere die Turnhalle nicht mehr den heutigen Anspriichen einer polysportiven
Turnhalle geniigt. Die Fallrekonstruktion beginnt mit der Rekonstruktion des
Luftbilds (Abb. 4 und 5).

5.2 Siedlungsbild Breitenrain/Lorraine in der Stadt Bern — Das Schulhaus
als Reprisentationsbau von Staatlichkeit und Bevolkerungspolitik

Im Bild sieht man ein stiddtisches Quartier, das geprigt ist durch Wohnhéuser,
die groftenteils am Ende des 19. und im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts ent-
standen sind. Das Quartier besteht aus Reihen aneinandergebauter Hiuser, die
teilweise als Gebdudegruppen einen Innenhof bilden. Die Héauser weisen relativ
einheitliche Bauvolumen und Bauweisen auf. Die Bebauung ist recht dicht. Nur
im Norden in der Mitte des Bildes befindet sich eine Zeile von kleineren und
dlteren Héausern mit jeweils zugehorigem Garten.

Die Stralenziige und Héuser im siidostlichen Teil des Bildes sind leicht ver-
schoben, von Nord-Nordost nach Siid-Stidwest ausgerichtet. Auch aufgrund der
StraBenziige miissen hierfiir topographische Griinde angenommen werden. Die
Verkehrsfithrung gliedert den betrachteten Ausschnitt in drei Teile. Die Haupt-
achse, der Nordring24, verlauft gekriimmt in Nord-Siid-Richtung. Durch sie wird
das angrenzende Stadtviertel, die ,Lorraine‘ (links im Bild), abgetrennt. In der
Mitte des Bildes kreuzt die zweitgroite Verkehrsachse (Breitenrainstrafle) den
Nordring. Dabei legt die gekriimmte Héuserzeile nahe, dass die Verkehrsrich-
tung nicht die Kreuzung des Nordrings beinhaltet, sondern dass die Breitenrain-
strafle in den Nordring miindet.

24 Die Eigennamen von Strafien und Stadtvierteln werden hier nicht als Kontextwissen einge-
fiihrt, sondern dienen dem Wiedererkennen in der weiteren Interpretation.
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Abb. 5: Luftaufnahme Schulanlage Breitenrain. © Google Maps 2013
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Im Innenwinkel dieser Weggabelung befindet sich ein Areal, das sich von den
umgebenden Wohnhiusern deutlich abhebt. Es scheint aus verschiedenen, funk-
tional differenzierten Flichen und Gebduden zu bestehen. Direkt an der Ver-
zweigung befindet sich ein erster Perimeter mit insgesamt fiinf unterschiedlichen
Bauten, die sich in Groe und Form zwar stark unterscheiden, aber gerade
dadurch eine Einheit zu bilden scheinen. Besonders herausstechend ist der blaue
Platz.”

Abgesehen von der Farbigkeit ist es vor allem die Form eines konvexen
Vierecks des Perimeters, die die Gebdaudegruppe gegeniiber den rationalisierten,
rechtwinklig angelegten Reihungen der Umgebung abhebt. Auch sind die Ge-
biude anders ausgerichtet. Zudem zeigt sich in der geometrischen Anordnung
eine Fortfiihrung dieses konvexen Grundstiicks nach rechts. In der Fortsetzung
der Héuser und der rahmenden Straenziige zeichnet sich ein sowohl getrenntes
als auch zugehoriges Gebiet mit Griinflichen und Baumbepflanzungen ab. Ne-
ben der Form wird der angrenzende Park gestalterisch mit dem Geldnde durch
die blauen Objekte und durch die Linien verbunden, die tiber die Strafle in den
Park fiihren (sieche Abb. 6). Die Rasenfliche ist in verschiedene Elemente unter-
teilt. Auf der Ostseite befindet sich ein grofles abgetrenntes Stiick Rasen, ein
Fuflballfeld. Auf der westlichen Seite ist eine mehrfach unterteilte Fliache zu
sehen, die einen Spielplatz darstellt. Ein gepunkteter, mit Steinen belegter Weg
filhrt geradlinig zu einem Tor im Zaun. Es sind unterschiedliche Bereiche er-
kennbar, die verschiedene Spielmoglichkeiten bieten. Die gesamte Rasenflidche
ist an den Réndern von Bidumen umgeben. Das Gras weist unterschiedliche Far-
ben auf, was auf einen unebenen Untergrund schlielen ldsst. Abgeschlossen wird
das Gebiet im Osten von einer Stralie und einer Kirche.

Aus der Lage geht hervor, dass sich der Gebdude- und Flichenkomplex an
einem verkehrstechnischen Knotenpunkt befindet. Wie bereits ausgefiihrt kann
von einem y-formigen Verkehrsstrom beziehungsweise von einer Verzweigung
von Nordring und Breitenrainstral3e ausgegangen werden, bei welchem das Zent-

25  Methodisch konnte man auch umgekehrt vorgehen, wenn die Beschreibung dem ikonographi-
schen Pfad folgte. Dann wiirde mit dem blauen Platz begonnen. An der Analyse der Sinnstruk-
turen wiirde sich damit nichts dndern. Die Schulanlage und der blaue Platz werden als Zentrum
des Bildausschnittes rekonstruiert, um den herum sich sowohl die Verkehrswege als auch die
Gebidudeausrichtungen ziehen.
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rum weiter siidlich liegt. Der Gebdudekomplex liegt an einem stddtebaulichen
Knotenpunkt mit verkehrstechnischer Bedeutung.

Die Lage des Areals hat zur Folge, dass sich der Verkehr am Gebiude, das
direkt an der Breitenrainstra3e liegt, vorbeibewegt. Offensichtlich ist nicht das
Gebdude der Zielpunkt der Verkehrsfithrung. Vielmehr positioniert es sich pro-
minent an der stadtauswirtsfiihrenden Verzweigung.”® Das Gebiude stellt einen
markanten Punkt dar, an dem zwangsldufig vorbeikommt, wer sich auf den fiir
den Durchgangsverkehr ausgelegten Stralen bewegt.

Diese zentrale Positionierung scheint nicht der Funktionalitidt geschuldet zu
sein: Es sind keine Hinweise darauf erkennbar, dass das Haus auf ein grofes
Verkehrsaufkommen angewiesen ist, wie dies zum Beispiel bei einem Bahn-
hofsgebdude oder einer Tankstelle der Fall ist. Die Lage deutet eindeutig auf
Reprisentationsabsichten hin. Das Gebédude soll von den Vorbeiziehenden gese-
hen werden und nimmt dadurch fiir sich ein Sendungsbewusstsein in Anspruch,
d. h. es platziert sich als eine Botschaft. Es handelt sich um eine strategisch ge-
sehen duBerst geschickte Platzierung, um von einem moglichst groen Publikum
wahrgenommen zu werden. Fiir Reisende stellt es zugleich eine Wegmarkierung
dar, also einen einfach zu identifizierenden Ort der Orientierung. Beriicksichtigt
man hier, dass es sich um ein Schulhaus handelt, verkorpert das Gebdude unwei-
gerlich auch eine Reprisentation der Staatlichkeit. Dies alles erreicht das Haus
nicht nur durch die prominente Platzierung im Innenwinkel der Weggabelung.
Verstirkt wird dies durch die Riickversetzung von den beiden Straflen.

Die massive Bauart in Sandstein verweist darauf, dass das Gebidude etwa
zeitgleich mit den Arbeiterhdusern im Norden und zeitlich vor den verputzten
Mietwohnungen der Umgebung gebaut wurde. In dieser Relation ist auch die
GroBe des Gebaudes zu sehen. Im Vergleich zu der Reihe von kleinen Einfamili-
enhdusern wirkt das Gebdude geradezu kolossal.

Der Perimeter ist ein Gebiet, das sich im Gegensatz zur relativ einheitlichen
Bebauung der Umgebung durch seine GroBe und seine funktionale Differen-
ziertheit auszeichnet. Der Perimeter unterscheidet sich nicht nur in der Form
gegeniiber der eintonigen Wohnumgebung. Er ist auch in seinen unterschiedli-

26  Die Verkehrsfithrung verlduft zwar in beide Richtungen, die Ausrichtung und Platzierung des
Gebiudes ist aber deutlich auf die das Viertel verlassende Bewegung ausgerichtet.
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chen Funktionsflachen ausdifferenziert. Zugleich liegt das Gebiet an der Schnitt-
stelle dreier Nachbarschaftsgebiete, die in sich rdumlich jeweils unterschiedlich
strukturiert sind. Dies wird aus der Ausrichtung, Bauart und den Gebidudegrofien
ersichtlich. Die unterschiedlichen Quartierteile bestehen aus Hiusern, die fiir
unterschiedliche Wohnformen konzipiert worden sind. Sie spiegeln damit nicht
nur schicht- und milieuspezifische Unterschiede, sondern auch historisch-
soziodokonomische Entwicklungen. Das lésst sich an den kleinen Arbeiter- und
Gewerbehidusern ablesen, deren Girten auf eine erginzende Subsistenzwirtschaft
hinweisen, im Kontrast zu den neueren, reinen Wohnhédusern. Es kann gemut-
malt werden, dass sie unabhingig von aktuellen Gentrifizierungsprozessen von
unterschiedlichen sozialen Gruppen bewohnt wurden und werden und dass sie
einen eigenstindigen Quartierscharakter als rdumlich fundierte Identititen einer
Nachbarschaft haben. Damit nimmt die Schulanlage fiir diese drei Gebiete einen
Doppelcharakter als Trennendes und Verbindendes zugleich ein. Es trennt sie in
jeweils in sich abgegrenzte Nachbarschaften. Und es stellt zugleich das einzige
Gebiet dar, in der ein Aufenthalt in MuBle aulerhalb des Wohnraums moglich ist.
Damit ist es ein Orientierungspunkt fiir alle auBerhdusigen Praktiken, ein Raum,
in dem geplante und ungeplante Interaktionen stattfinden konnen. Es kann einen
Treffpunkt oder ein kleinrdumiges Zentrum fiir das offentliche Leben der drei
differenten Quartiersformationen bilden.

Kann die Struktur der Nachbarschaften, die der Architektur eingeschrieben
scheint, unter den Bedingungen heutiger mobiler und fragmentierter Lebenszu-
sammenhénge noch aufrechterhalten werden? Die Kongruenzannahme zwischen
Flichen- und Sozialraum ist laut Hiillemann et al. (2015: 31) eine nicht haltbare
Homogenititsannahme. Dies leitet er daraus ab, dass sich die Lebensrdume nur
noch in Ausnahmen auf kleinrdumige Stadtteile beschrianken. Berufliche Mobili-
tit, Freizeitverhalten, Hobbys usw. fragmentieren die Lebensrdume. Dem hilt
Siebel entgegen, dass die Nachbarschaften in ihrer Relevanz nicht verschwinden,
sie nehmen aber andere Formen an: ,,Frither war Nachbarschaft Schicksal, heute
ist sie wihlbar. Frither war Nachbarschaft eine rdumliche Tatsache, die sich
sozial organisiert. Heute ist sie eine soziale Tatsache, die sich raumlich organi-
siert” (Siebel 2009: 17). In dieser Perspektive stellt sich ein doppelter Bezug zur
Einrichtung Schule her. Da in der Schweiz keine freie Schulwahl besteht, wird
bei der Entscheidung tiber den Wohnort die Schule im Quartier als Auswahlkri-
terium miteinbezogen, zumindest fiir diejenigen, die es sich leisten konnen. Die
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Schulwahl findet umgekehrt — nicht ausschlieBlich, aber auch — iiber die Wahl
des Wohnortes statt. Regionale Bildungsdisparititen schreiben sich damit auch
kleinrdumig in den Raum ein. Das zweite Merkmal ist darin zu sehen, dass die
Nachbarschaften fiir Erwachsene und Kinder beziehungsweise fiir Familien ei-
nen unterschiedlichen Stellenwert haben und daher differenzierter zu betrachten
sind. Heutzutage setzt sich fiir Kinder die Peer Group nicht mehr ausschlielich
und zwingend aus der Nachbarschaft zusammen (vgl. Kogler 2015). Die Schul-
klasse konstituiert jedoch nach wie vor die sozialisatorisch bedeutende Peer
Group, und fiir diese sind die Nachbarschaften der Ort, aus dem sie sich rekru-
tiert. Auch wenn die Nachbarschaften nicht mehr unverdnderliches Schicksal
sind, so sind sie deswegen nicht als obsolet zu betrachten. Eher das Gegenteil ist
der Fall. Indem die Nachbarschaft zu einem Teil der gestaltbaren Lebenswelt
wird, gewinnt sie zusitzlich an Bedeutung. Die Schule spielt dabei in zweifacher
Hinsicht eine Rolle: Sie ist fiir Familien Teil der Wohnortwahl und sie gibt dem
Stadtteil ein identitétsstiftendes Gesicht.

Das zeigt sich im Fall Breitenrain besonders deutlich: Die Schulanlage ist
die einzige Offentliche Griinfliche auf dem Luftbildausschnitt. Der Park und
damit auch die angrenzenden Gebdudekomplexe sind ein Residuum des 6ffentli-
chen Raums, das nicht iiberbaut oder dem Verkehr iiberlassen ist. Der Park und
Teile der Schulanlage bilden damit einen Kontrapunkt zur Umgebung. Es ist der
einzige Ort, an dem ein zweckfreier Aufenthalt im Freien vorgesehen ist, an dem
Treffen und Interaktionen in der Gemeinschaft im Auflenraum stattfinden kon-
nen. Parks und Spielplitze stellen geradezu prototypisch Riume fiir gemein-
schaftliche Tétigkeiten dar. Sie sind Treffpunkte zwischen Freunden und Fami-
lien, aber auch zwischen Fremden, ohne dass sich diese in rollenformigen Inter-
aktionskonstellationen begegnen. Damit wird die Schulanlage ein wichtiger
Bezugspunkt fiir die Umgebung. Dies kann man sich gedankenexperimentell
einfach daran klarmachen, wenn man die Schulanlage wegdenkt. Damit verblei-
ben — abgesehen von der Kirche und den Stralen — keine 6ffentlichen Rdume im
Kartenausschnitt.

In der Betrachtung der mittleren Reichweite des Gebdudekomplexes und
der zugehorigen Griinanlage ist das betrachtete Areal als einzige unbebaute be-
ziehungsweise nur teilweise bebaute Fliche auszumachen. Sie verkorpert die
iibrig gebliebenen Reste eines unbebauten Raums. Es ist der einzige Ort, abgese-
hen von den Verkehrswegen, wo man sich draulen aufhalten kann. In diesem
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Sinne ist es ein Raum, in dem die Moglichkeiten von zweckfreiem Aufenthalt
und gemeinschaftlichen Aktivititen gegeben sind. Die Verortung des Parks und
der Schule an einem zentralen Knotenpunkt konstituiert ein verbindendes Glied
einer grofleren Gemeinschaft, die durch StraBlenziige in kleinrdumige Nachbar-
schaften ein- und abgrenzt sind. Deren Grenzen sind in der Regel identisch mit
den Sichtweiten. Durch ihre Positionalitit verbindet die Schule die drei angren-
zenden Quartiere und schafft damit einen sozialen Raum im Sinne eines gemein-
samen Anziehungspunkts, der iiber die sichtbare Innen-Aufen-Abgrenzung hin-
auswirkt. Umgekehrt betrachtet verfiigt die Schulanlage und das dazugehérige
Areal iiber eine Sendung oder eine Sogwirkung, die iiber die reine Sichtbarkeit
hinausreicht.

Die Schulanlage ldsst sich nicht nur ausschlieBlich iiber die Funktionalitét
innerhalb des Siedlungsgefiiges als bedeutsamen Ort rekonstruieren. Da das
Gebiet rund um die Schulanlage wie ein markantes Momentum inmitten gleich-
formiger Wohnbauten wirkt, kann man davon ausgehen, dass die Schule auch fiir
die Stadtteilidentitét zentral ist. Die Schule stellt eine Markierung in der Stadt-
landschaft, dem Quartier dar, das diesem damit auch ein Gesicht jenseits der
Eintonigkeit der Wohnblocke gibt.

Aus dem relativ einheitlichen Erscheinungsbild des Stadtteils, was Bauvo-
lumen und Stil der Hiuser betrifft, kann gefolgert werden, dass die Hiuser zur
selben Zeit erbaut wurden und dass in dem Gebiet eine Gesamtplanung stattfand.
Dies ist insofern von Bedeutung, als aus der Lage der Schule, der Form des
Schulgelidndes, aber auch aus dem neoklassizistischen Baustil des Schulgebzdudes
rekonstruiert werden kann, dass die Schule idlteren Datums ist. Damit hat das
Schulhaus den Charakter eines Pionierbaus. Die Positionalitdt der Schule muss
als stddtebaulich geplant und bewusst gesetzt betrachtet werden. Fiir die Planung
und Errichtung eines solchen Gebiudetyps bedeutet dies, dass ein Perimeter vor
der Uberbauung ausgegrenzt worden sein muss oder ein Teil nachtriglich dazu-
geschlagen wurde, was die ungewohnliche Form erkldren konnte. Aus dem ho-
hen Raumbedarf kann geschlossen werden, dass es sich bei Schulbauten generell
um erschlieBende Bauten handelt, da der enorme Platzbedarf nachtriglich nur in
Ausnahmen zuriickgewonnen werden kann. Es sind Bauten, die aufs freie Feld
gebaut werden. Dabei ist dieser Umstand dialektisch zu sehen. Bei den meisten
Schulbauten — zumindest in der Stadt Bern — war dies jeweils der Fall, obwohl
die Anzahl der Schulbauten dem Bevolkerungswachstum und den wachsenden
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Schiilerzahlen ab Mitte des 18. Jahrhunderts stetig hinterherhinkte und die beste-
henden Schulbauten notorisch tiberfiillt waren (Togel 2004: 257). Dies gilt auch
fiir die aktuelle Dekade, in der der Stadt Bern vorgeworfen wird, die Schulraum-
planung versiumt zu haben.”” Die Schulhiuser wurden (und werden teilweise
immer noch) jeweils an den duBeren Grenzen der Siedlungen errichtet, wo sie
dann relativ rasch von neu gebauten Hiusern eingemittet wurden (vgl. die Fall-
rekonstruktion Hinter Gérten). Damit werden Schulbauten intendiert oder unbe-
absichtigt zu ,Pionierbauten‘ bei der Besiedlung von Raum. Sie sind als Infra-
strukturbauten Teil der ErschlieBung und Urbanisierung neuer Gebiete. Das
bedeutet, dass die Position der Schulanlage einer stidtebaulichen Planung ent-
springt und damit Teil einer Stadt- und Bevolkerungspolitik ist. Das gilt sowohl
fiir den Fall, dass das Schulhaus auf die griine Wiese gebaut wurde — also einer
aktiven, intendierten Urbanisierung —, als auch wenn es am Rand einer bereits
wachsenden Stadt erstellt wurde. Auch in der zweiten Variante verkorpert die
Schule einen Teil staatlicher Bevolkerungspolitik, wenn diese auch eher reaktiv
agierend sein mag. So zeigt sich eine Koinzidenz zwischen Schulhausplanung
und Bildungspolitik auf der einen sowie Stidteplanung und Bevolkerungspolitik
auf der anderen Seite. Schulbauten werden meist in Phasen der Bildungsexpansi-
onen gebaut, die mit Phasen demographischen Wachstums oder mit Phasen 6ko-
nomischer Strukturtransformationen einhergehen. Die prominente Platzierung
des Schulhauses, die primdr symbolischen Charakter hat und es damit sichtbar
platziert, kann als Geflecht zwischen Bildungs-, Bevolkerungs- und Biopolitik
interpretiert werden. Das Schulhaus stellt einen sichtbaren Markstein einer zu-
kiinftigen und geplanten Gesellschaft dar: Es ist ein Bau, der in die Zukunft ge-
richtet ist beziehungsweise der auch in den gestalterischen Mitteln die Zukunft
darstellen soll. Dieser Gesichtspunkt soll in die Analyse der Architektur der
Gebédude mitgenommen werden. Es gilt die Schulbauten dahingehend zu befra-
gen, welche Sinnstrukturen als zukiinftige Anforderungen und Erfordernisse von
sozialisierten Subjekten aus der Architektur rekonstruiert werden kdnnen.

Aus der Positionierung und der Umgebung der Schule wurde rekonstruiert,
dass das Schulhaus in der rdumlichen Struktur des urbanen Gebiets einen we-
sentlichen Bezugspunkt darstellt. Das Schulhaus Breitenrain ist ein markanter

27 ,.Hat Teuscher die Schulraumplanung verschlafen?*, Der Bund: 25.9.2015.
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Ort in der Struktur des Stadtteils und gibt ihm ein Gesicht, indem das Gebédude
prominent positioniert ist und zur Monotonie der Umgebung einen Kontrapunkt
darstellt. Die Schulanlage oder Teile davon machen den 6ffentlichen Raum des
Stadtteils aus. Die Schule gibt dem Stadtteil ein identititsstiftendes Gesicht, und
sie ist der Ort, an dem gemeinschaftliche Titigkeiten stattfinden konnen. Dies
wird noch plastischer, wenn man die Schulanlage gedankenexperimentell aus
dem Bild 16scht. Umgekehrt wird die rdumlich-manifest rekonstruierte Verbin-
dung durch die Schule in einem latenten Sinne institutionalisiert. Eine Nachbar-
schaft als sozialrdumlich konstituierte bildet sich erst dadurch, dass Schulen fiir
Familien und Kinder einen wesentlichen und institutionalisierten Bezugspunkt
eines Quartiers darstellen. Die Schule als ,unsere‘ Schule ist Teil ,unseres‘ Stadt-
teils und Teil des ,Rufs‘ eines Stadtteils, egal ob im Guten oder Schlechten. De-
litz (2010) weist aus einer architektursoziologisch-makrotheoretischen Perspek-
tive darauf hin, dass Architektur der Gesellschaft einen Spiegel vorhilt, sie er-
laubt der Gesellschaft, sich zu erkennen. Es ist in einem nidchsten Schritt also
eine Detailbefragung des Gegenstandes vorzunehmen, um Antworten zu be-
kommen, welches Gesicht mit dem Schulhaus Breitenrain reprisentiert wird.

Um Details herauszuarbeiten, wird im Folgenden auf den vergroferten Aus-
schnitt (Abb. 5) fokussiert. Im Fokus der Analyse stehen die Gebdude- und Ge-
landeeinheiten und deren Ausrichtung beziehungsweise gegenseitige Bezugnah-
me sowie die Frage der Funktionalitit der Gebdudeanlage.

5.3  Schulhausareal Breitenrain — Antagonismus von Unterricht und
Nichtunterricht

Das auffallendste Element des Ausschnitts ist die blaue Farbe des Platzes. Durch
die blaue Markierung wird der Platz in zwei anndhernd gleich groBe Hilften
unterteilt: Nordseitig ist der Platz blau und siidseitig grau. Auf dem Gelidnde gibt
es fiinf Bauten, die aus unterschiedlichen Stilepochen zu stammen scheinen und
vermutlich nicht zur selben Zeit entstanden sind. Die Gebiude werden in der
Reihenfolge ihrer Grofe betrachtet.
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Das grofite Gebdude, das Schulhauszg, ist in massiver Bauweise im neoklas-
sizistischen Stil erbaut. Im Bild sind die repridsentativen Fassaden zu erkennen.
Der sichtbare Eingang befindet sich auf der westlichen Stirnseite. Das Gebaude
ist lidngsrichtig streng achsensymmetrisch aufgebaut. Ein Ausreiler aus der
Symmetrie ist das Zwerchhaus iiber dem Eingang. Breitseitig ist die Symmetrie
durch die ungleiche Anzahl an Gauben gebrochen. Im Westen, gegen die Strafe
hin, ist das Haus zuriickversetzt, ohne dass davor ein reprisentativer Platz ent-
steht, wie dies dem Baustil, den Proportionen und der Positionierung nach erwar-
tet werden konnte. Das Gebdude zieht sich an der Breitenrainstra3e entlang, von
welcher es zuriickgesetzt ist.

Nordlich des Schulgebédudes, leicht nach Osten versetzt und in der Ausrich-
tung rechtwinklig zum Hauptgebiude, befindet sich ein im Riegbau erstelltes
Gebdude, das niedriger als das Hochgebiude ist. Die Fenster an der Giebelseite
lassen erahnen, dass es sich um ein einstockiges Gebdude mit einem hohen
Raum handelt. Fast mittig angedockt befindet sich ein flacher, mehrteiliger und
vieleckiger Annex. Dieser Teil ist dem Gebdude zugehorig beziehungsweise
stellt eine spidter hinzugekommene Funktionserweiterung dar. Der Annex ist
mitten in den ehemaligen Hof platziert.

Westlich des Hauptgebédudes steht ein niedriger, schmaler und lang gezoge-
ner Bau, der aufgrund des Bauvolumens nur ein Unterstand sein kann.

Bereits erwdhnt wurde die Farbgebung, die den Platz in zwei Hilften unter-
teilt, wobei der grofite Teil der unbebauten Fliche blau ist. Die Farbgebung
iibernimmt eine Funktionszuweisung. Die Bodenmarkierungen lassen erkennen,
dass es sich um einen Sportplatz handelt. Der nicht blaue Teil besteht aus unter-
schiedlichen Fragmenten: eine Art von Umrandung um das Hauptgebdude her-
um, die ErschlieBung des Geldndes von Siiden her und ein vieleckiger Restraum
hinter dem Garderobentrakt.

28  Zum besseren Nachvollzug und aus Griinden der abkiirzenden Darstellung werden die Gebiu-
de hier in ihren Funktionen benannt. Methodisch-analytisch ist noch zu rekonstruieren, was die
Strukturprinzipien sind, welche das Schulhaus als Schulhaus erkennbar machen.
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Abb. 6: Schulhaus Breitenrain. Ansicht Siidost* Abb. 7: Schulhaus Breitenrain. Ansicht West

Abb. 8: Schulhaus Breitenrain. Ansicht Nord

29  Wenn nicht explizit anders ausgewiesen, liegt das Copyright der Bilder beim Autor.
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S

Abb. 9: Schulhaus Breitenrain. Ansicht Ost

Der Schulhausplatz ist auf drei Seiten durch eine Einfriedung abgegrenzt. Der
Unterstand auf der Westseite steht wie ein Riegel vor dem Hauptgebdude. Auf
der Sudseite befindet sich ein Zugang auf das Geldnde. Der Zugang verlauft
zwischen einem Gebidude, das durch den Zaun von dem Schulgeldnde abgetrennt
ist und einer bepflanzten Abgrenzung. Eine Rabatte mit Bepflanzungen und vier
Baumen befindet sich zwischen Schulhaus und Strae. Sie wird zusitzlich durch
einen Zaun abgegrenzt.

Die blaue Farbe des Sportplatzes findet sich auf der ostlichen Seite in ande-
rer Form wieder. Der Platz hinter dem Haus, die Gehwege beidseits der Stralle
und die Strafle selbst sind mit einem Geflecht von blauen Linien bedeckt. An den
Schnittpunkten sind unregelmifig blaue Objekte verteilt. Auf der Strale befin-
den sich eine Fahrbahnschwelle und Markierungen mit Geschwindigkeitsbegren-
zungen.

Der Park ist in verschiedene Bereiche gegliedert. Der vordere Bereich ist in
vier unterschiedliche Gebiete unterteilt: Ein Bereich im siidlichen Teil, in dem
rote Beldge und Spielgerite sichtbar sind; ein Teil im nordlichen Abschnitt, der
einen abgedeckten Sandkasten enthilt, und dazwischen eine groflere Rasenfli-
che, deren nordlicher Teil ein hiigeliges Geldnde darstellt. Als Fortsetzung des
Weges aus dem Gebidude ist ein geradliniger Pfad ersichtlich, der zu einem Tor
im Zaun fiihrt, der den hinteren Teil der Rasenfliche abtrennt. Hier sind auch
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FuBballtore erkennbar. Vom Schulhof aus fiihrt der Weg entweder zum Sandkas-
ten oder zu den Spielgeriten. Zwei gekriimmte Weg verlaufen von Nord nach
Stid und enden scheinbar unmotiviert.

Zum besseren Nachvollzug und aus Griinden der abkiirzenden Darstellung
wurden die Gebidude bisher in ihren Funktionen benannt, auch wenn nicht rekon-
struiert wurde, wieso diese Gebdudegruppe eine Schulanlage darstellt. Fiir die
Untersuchungsanlage und fiir die Methode der objektiv hermeneutischen Se-
quenzanalyse ist es wesentlich, die Strukturprinzipien zu rekonstruieren, was die
Schule als Schule erkennbar macht.”

Vor der Analyse ist die Sequenzialitiit festzulegen. Eine Moglichkeit ist es,
dem ikonographischen Pfad zu folgen und die Elemente zu fokussieren, die am
auffilligsten sind. Ins Auge springen beim Haupthaus vor allem die Massivitéit
und der Farbkontrast des Dachs. Als weitere auffillige Elemente sind der blaue
Sportplatz und die Turnhalle zu nennen. Um die Analyse abkiirzend darzustellen,
wird teilweise illustrierend zusitzliches Material verwendet. Weitere Moglich-
keiten der Sequenzierung wire, der Grofe der Gebdude zu folgen oder einen
Pfad festzulegen, etwa wie man sich dem Gebdude idealtypisch annihert. Die
Sequenzialitidt kann dem Arrangement von mehreren, zu unterschiedlichen Zei-
ten entstandenen, hinzugekommenen Gebédudeteilen folgen, welche gewisserma-
Ben eine naturwiichsige Diachronie darstellen. Die Architektur wird dabei als
Baukette iiber mehrere Zeitpunkte hinweg analysiert. Das erlaubt einen raumli-
chen Prozess so zu begreifen, dass die Gebédude und ihre Umgebung in ihrer
Verflechtung mit den Entwicklungen der Schule und mit den gesellschaftlichen
Entwicklungen betrachtet werden. Zudem gibt es vor allem auch Auskunft iiber
die sukzessiv hinzugekommenen oder Neudefinitionen von schulischen Funktio-
nen, die sich in Raum(an)ordnungen von Gebéuden zeigen.

Die Sequenzialitit wird so ausgelegt, dass sie in groben Ziigen von aufien
nach innen angelegt ist. Daher wird mit den Anordnungen der Gebidude und
Elemente innerhalb der Schulanlage begonnen. Danach wird der Fokus auf die

30 Im methodischen Vorgehen ist es nicht erlaubt, Kontextwissen herbeizuziehen. Dass es sich
um ein Schulhaus handelt, ist, in diesem Fall kein Kontextwissen. Das Haus ist im Gegensatz
zu anderen Fillen unverkennbar als Schulhaus auszumachen. Nichtsdestotrotz oder gerade da-
rum sollen die Strukturprinzipien rekonstruiert werden, warum das Haus intuitiv und unver-
ziiglich als Schulhaus erkannt wird.
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Reprisentation von Schule gelegt, also dem, was nach auflen représentiert wird.
Zum Schluss folgt eine Analyse der Raumordnungen und der Binnenfunktion
des Schulgebiudes.

5.3.1  Funktionserweiterungen der Schule

Bevor auf die einzelnen Teile eingegangen wird, ist zu fragen, wieso das Gebiet
iiberhaupt ein Ganzes darstellt. Erst wenn dies geklirt ist, kann die Frage der
(An-)Ordnung angegangen werden, in welcher die symbolischen und funktiona-
len Beziige innerhalb der Gebdudegruppe vorangenommen werden. Wieso stel-
len diese Gebédude eine Einheit und eine Schule dar? Ein erster Grund ist in der
Form des Perimeters zu sehen. Fiir eine Einheit spricht, dass das Gebiet auf ei-
nem in sich abgegrenzten Grundstiick steht, das auf drei Seiten durch Straflen
und im Norden durch ein Gebédude abgetrennt wird. Dabei ist festzustellen, dass
der Perimeter in zwei annihernd gleich groB3e Teile geschnitten ist, was durch die
farbliche Hervorhebung in einem grellen Blauton unmissverstiandlich und allge-
genwirtig unterstrichen wird. Diese Zweiteilung, so kann konstatiert werden,
muss fiir die Schule ein zentrales Strukturmerkmal darstellen.

Das zweite Argument findet sich in der aufleralltidglichen und aulergewohn-
lichen Farbe des Schulplatzes. Es ist das Sportfeld und nicht etwa das Schulhaus,
welches farblich hervorgehoben wird. Damit wird ihm explizit eine herausragen-
de Bedeutung zugeschrieben. Die farbliche Markierung wird an anderer Stelle
wiederaufgenommen. Hinter dem Haus, also auf der Ostlichen Seite, fithren Li-
nien und blaue Objekte auf das gegeniiberliegende Geldnde, wo sich ein weiteres
rundes Objekt in derselben Farbe befindet. Damit wird optisch eine Gemeinsam-
keit farblich markiert.

Wenn die Gebidude genauer betrachtet werden, ist festzustellen, dass sie sich
in fast allen sicht- und denkbaren Kategorien unterscheiden: Alter, Form, Grofe,
Volumen, Farbe, Baustoffe, Baustil, Ausrichtung, Anzahl der Fenster und Funk-
tionen, soweit dies aus den Gebdudehiillen erschlossen werden kann. Heterogeni-
tdt zeigt sich auch bei den unbebauten Flachen. Auch hier finden sich verschie-
dene in sich abgegrenzte und klar umrissene Felder, die sich klar in Form, Farbe,
Materialitit, Bepflanzung unterscheiden und die unterschiedliche Funktionsfla-
chen darstellen. Gemeinsam ist den Teilen, dass sie als gestaltete, funktional
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eindeutige Bereiche erkannt werden konnen. Sie scheinen entweder fiir spezifi-
sche Praktiken geplant und gebaut, die zum Beispiel das Schaukeln beinhalten.
Oder sie dienen als Markierung von Grenzen, wie dies bei dem Staudenbeet auf
der Siidseite des Hauptgebédudes sowie bei einer etwas verborgenen Rasenfldche
zwischen Strale und Unterstand der Fall ist. Insgesamt ist eine groB3e Vielfalt
von Volumen, Formen und Fliachen zu konstatieren. Was das Gesamte als Ein-
heit ausmacht, ist also die vielseitige Zusammensetzung unterschiedlicher Bau-
ten und Flichen. Die Konstitution als Gesamtheit ergibt sich gerade aus dieser
Zusammensetzung verschiedener spezifischer Funktionen in Form von Bauten
und Flidchen, die jeweils einen intentionalen Gehalt besitzen, und Elementen, die
eine Innen-Auflen-Abgrenzung unterschiedlicher Durchldssigkeit darstellen.

5.3.2  Inklusion und Exklusion durch Positionalitit und Raumordnungen

Es ist festzuhalten, dass die Gebidude in GroBe, Monumentalitidt der Bauart und
in der Positionierung eine hierarchische Rangordnung beinhalten. Das Hauptge-
biude steht massig und méchtig direkt der Offentlichkeit zugewandt an der Stra-
Be. Damit wird diese Seite zur 6ffentlichen Seite des Gebiudes, zum der Offent-
lichkeit zugewandten ,Gesicht‘. Das grofite ist auch als das élteste Gebdude er-
kennbar. Es ist unverkennbar der zentrale Sitz der Schule. Insgesamt ist die Lage
des Hauses mit derjenigen einer herrschaftlichen Villa vergleichbar, die ihre
Reprisentativitit nach aulen sichtbar darstellt. Es liegt leicht zuriickversetzt von
der Stralle, was eine gewisse Privatheit herstellt und bereits den Zugang mit einer
Exklusivitit belegt. Zwischen offentlicher Strae und der Privatheit des Gebiu-
des entsteht eine halb 6ffentliche Zone, eine Art Puffer, die man auf dem Weg
zum Gebdude betreten muss. Wer sich dem Gebidude ndhern will, tut sich vor
dem Erreichen des Gebidudes kund. Zugleich wird die Reprisentativitit des Ge-
biudes durch die vorgelagerte Bepflanzung verstirkt: Das Gebaude ist distinktiv
zuriickversetzt und kann es sich ,leisten’, sich mit Bepflanzungen zu schmiicken.
Umgekehrt stellt eine Bepflanzung auch ein représentatives Aushingeschild
gegeniiber der Offentlichkeit dar. Die Positionierung richtet sich an die Offent-
lichkeit. Zugleich konstituiert die Position an der offentlichkeitsabgewandten
Seite eine — ehemals — groBe (Frei-)Flache. Diese Fliache gehort zur inneren
Funktionalitit des Gelédndes; sie ist auf der privaten Seite des Gebdudes situiert.
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Man kann sich gedankenexperimentell iiberlegen, welche Bedeutungsgehalte
andere Positionen des Hauptgebidudes vermitteln.

Sowohl eine Positionierung in der Mitte des Perimeters als auch im hinteren
Teil des Geldndes hitten eine viel stirkere Abgrenzung in die Privatheit und
damit einen stirkeren Selbstbezug des Hauses zur Folge. Fiir das Schulhaus
Breitenrain ist also wesentlich, dass es sich in Position, Ausrichtung und Baustil
an die Offentlichkeit gewandt positioniert. Es ist ein Gebziude, das sich geradezu
an die Offentlichkeit richtet. Die Positionierung, die einen groBen abgegrenzten
Binnenraum schafft, verweist zugleich darauf, dass sich das Gebdude in seiner
Funktionalitit abschlieBt. Es hat einen Binnenraum, der sich von der Offentlich-
keit absetzt.

Diese Struktur tritt noch konturierter hervor, wenn man die ErschlieBungen
des Gebidudes betrachtet. Im Vergleich zu allen anderen (Wohn-)Gebduden des
Quartiers sind die ErschlieBungen nicht direkt von der Strale her zuginglich. Sie
sind jeweils an den Stirnseiten des Gebédudes angebracht. Das Schulhaus 6ffnet
sich nach vorne und hinten. Die Ausrichtung des Gebdudes und die Erschlie-
Bungswege sind nicht identisch. Im Gegenteil wird der direkte Weg zum Ein-
gang mehrfach verstellt: optisch und physisch durch das Kioskhduschen an der
Kreuzung, durch einen Zaun und durch den dahinterliegenden Fahrradunterstand.

Der Zugang ertffnet sich erst, wenn man seitwérts vor ihm steht. Das Ge-
béude positioniert sich fiir Fremde somit wenig einladend. Zwar verfiigt es iiber
einladend gestaltete Zuginge, die so angelegt sind, dass sie Vorbeikommende
zum Eintreten bitten. Die Zugénge sind so gestaltet, dass sie nur von denjenigen
benutzt werden, die die Wege kennen. Das Gebidude schottet sich gegeniiber
fremden Besucher_innen ab.

Das Schulareal wurde bis hierhin als abgegrenzter Bereich rekonstruiert.
Adressiert wird eine spezifische Gruppe: die Schiiler_innen. Géste sind nicht
vorgesehen. Zudem wurde festgehalten, dass die Schulanlage aus zahlreichen
einzelnen Teilen besteht, die sukzessive hinzugekommen sind. Schulen konnen
damit als Antwort auf ein vielschichtiges Handlungsproblem verstanden werden,
in welchem sich unterschiedlichste Bereiche ausdifferenziert haben. Dabei ist
bezeichnend, dass die verschiedenen Bereiche nach einer relativ groen Anzahl
architektonischer Artefakte verlangen, die differente Handlungsintentionen ent-
halten. Aus der Vielfalt und Anzahl der Felder kann geschlossen werden, dass
die einzelnen Bereiche relativ eindeutige und damit klar umrissene Moglichkeits-
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rdume darstellen. Ein Klettergeriist ist eine architektonische Geste, die primér
zum Klettern einlddt, und das Sportfeld ist eine Geste, die zum Ballspiel einladt.
Es sind Bereiche, die durch Architektur zu bestimmten eindeutigen Titigkeiten
animieren. Die Schulanlage stellt insgesamt eine Anlage dar, die sich durch Spe-
zialisierungen auszeichnet. Die Einheit ist eine Zusammensetzung unterschied-
lichster Teile, die jeweils fiir sich relativ klar umrissen und abgegrenzt sind.

Im Weiteren kann geschlossen werden, dass die Schule fiir eine grole Men-
schenansammlung erbaut ist. Die Schule ist eine Organisation, die eine zentralis-
tische Tendenz hat. An einem Ort wird eine relativ groe Anzahl von Schii-
ler_innen gebiindelt. Als Erkenntnis scheint dies ziemlich banal. Es ist insofern
nicht banal, als im Prinzip auch andere Modelle der Unterrichtung denkbar wa-
ren. Zudem prigt die Wahl grofer Schulhiduser und zentraler Schulen die pédda-
gogischen Moglichkeiten ganz entscheidend. Historisch gesehen war tiber Hun-
derte von Jahren das Hauslehrermodell das dominante padagogische Konzept.
Die Diskussion fand auch zu Zeiten statt, wo das staatliche Schulsystem entwi-
ckelt wurde. Noch Herbart favorisierte ein Schulmodell, welches nicht als zentra-
listisch organisiertes Schulmonopol aufgebaut ist, sondern ein Modell, in dem
die Schule von den Eltern in nachbarschaftlichen Initiativen organisiert werden
sollte (sieche Busse & Helsper 2007: 324). Fiir die Genese und Entwicklung der
Schulen in ihren heutigen Formen ist der zentralistische Gedanke des Aufbaus
von Schulen duBlerst priagend. Er ist fiir die raumliche Manifestation der Schule
in ihren spezifischen Architekturen genauso konstitutiv wie fiir die Ausrichtung
der Schule und des Bildungssystems als uniforme und normierende Massenver-
anstaltung.

Doch kehren wir zuriick zur Frage der ausdifferenzierten Funktionsberei-
che. Die Grole der Schule und die unterschiedlichen Funktionsbereiche lassen
auch darauf schlieBen, dass die Schule eine komplexe arbeitsteilige Organisation
darstellt. Das rdumliche Organisationsprinzip mit funktional differenten, jeweils
eindeutigen Bereichen ldsst vermuten, dass die Schule auch funktional differen-
tes, jeweils spezialisiertes Personal braucht. Aus den Luftaufnahmen kann also
erschlossen werden, dass die Schule sowohl fiir das manifeste stiddtebauliche
Bild, als auch fiir die latente gesellschaftliche Organisation wesentlich ist. Dabei
ist das Schulhaus der Sitz der Organisation. Bei der Betrachtung der unterschied-
lichen Teile wird daher mit dem Sitz begonnen, um zu rekonstruieren, welche
Bedeutungsgehalte das Gebidude représentiert.
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5.4  Schulgebiude Breitenrain — Sinnbild einer Schulkaserne

Das Hauptgebidude ist im neoklassizistischen Stil erbaut (Abb. 6-10). Es hat eine
klare Bauweise, die auf Symmetrie angelegt ist. Uber einem rechteckigen Grund-
riss erhebt sich das Gebdude drei Geschosse hoch. An den beiden Enden des
Grundrisses sind zwei quergestellte Teile angebracht, die von der Breitseite be-
trachtet als Risalite erkennbar sind.

Das Gebiude ist gefertigt aus groen gefugten Sandsteinquadern. Horizon-
tal werden die Wandfldchen in drei Bereiche getrennt: Ein hiifthoher Sockel aus
Kalkstein bildet die Basis. Auf diesem befindet sich das als Hochparterre ange-
legte Erdgeschoss, welches durch ein Sohlbankgesims von den oberen beiden
Geschossen abgetrennt ist. Der Wandabschluss wird durch ein Dachgesims und
ein etwas stirker ausgebildetes Traufgesims gebildet, das von einem leicht vor-
kragenden Walmdach abgeschlossen wird.

Vertikal wird das Gebdude durch die symmetrisch angeordneten Eckrisalite
gegliedert. Diese wirken gestaltgebend. Sie bilden turmgleiche Pfeiler und rah-
men sowohl die Eingangsbereiche an den Giebelseiten wie die Fensterfronten an
den Lingsseiten.

In den beiden quergestellten Bauteilen sind die horizontale und vertikale Er-
schlieBung untergebracht: zwei identische Doppelportale und die Treppenhiuser.
Eine Treppe fiihrt zu den Tiiren hoch. Zusitzlich ist iiber den Tiiren ein kleines
Vordach angebracht. Die Tiiren sind in massivem Eichenholz gefertigt und ha-
ben vier eingelassene Fenster. Uber den Tiiren befinden sich in jedem Stockwerk
zwei Fenster. Die Fenster im zweiten Stock werden durch eine gemeinsame
Sohlbank zusammengehalten. Zudem wird die horizontale Dreiteilung der Fas-
sade durch die beiden Eckrisalite und durch die Fallrohre zusitzlich unterstri-
chen. Asymmetrisch angebracht, hat es ein bezichungsweise zwei Fenster an
jeweils einem der Eckrisalite. Der markanteste Unterschied an den beiden Stirn-
seiten ist das Zwerchhaus iiber dem Eingang an der Westseite des Gebéudes, das
eine Uhr trégt.

Auch die Breitseiten zeichnen sich durch Symmetrie aus. Auf jedem
Stockwerk befinden sich im von den Risaliten flankierten Mittelbau sechs Fens-
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ter, mit jeweils identischem Abstand, was sechs Achsen durch das Gebédude
hindurchzieht.”’ Dem entspricht die Anordnung der Kellerfenster. Unterschiedli-
che Achsen sind auf dem Dach festzustellen. Auf der Siidseite sind zwei Gauben
angebracht, auf der Nordseite sind es deren vier.

Die vertikale ErschlieBung befindet sich in den Risaliten. An den Risaliten
sind asymmetrisch Fenster angebracht: auf der Nordseite zwei gro3e Fenster auf
der Hohe eines Zwischengeschosses; auf der Siidseite je ein Fenster pro Stock-
werk. Die horizontalen ErschlieBungen erfolgen zweispdnnig. Das heif3t, hinter
den Eingangsbereichen sind die Zuginge zu je zwei gleich grofen Zimmern, die
im Mittelteil angebracht sind. Im Erdgeschoss sind drei Schulzimmer eingerich-
tet. Das siidostlich gelegene Zimmer ist als Esszimmer mit Kiichenkombination
eingerichtet. In den beiden Obergeschossen sind vier gleichartige Schulzimmer
untergebracht. Die Klassenzimmer sind durch eine Verbindungstiir verbunden.
Die eingezeichnete Frontalbestuhlung zeigt, dass diese Verbindungstiir im Rii-
cken der Schiiler_innen liegt. Auf der Westseite hat es einen Lift. In den Risali-
ten befindet sich pro Stockwerk ein kleinerer abgetrennter Raum, der mit Ti-
schen und mehreren Stiihlen eingerichtet ist.

Das Gebdude ist in repriasentativer Bauweise errichtet. Es spricht eine spit-
klassizistische Formensprache, die auf klare, schnorkellose Formen und strenge
Symmetrie angelegt ist. Die reine Symmetrie steht aber nicht nur fiir den klassi-
zistischen Baustil in seinen unterschiedlichen Formen, sie ist auch ein charakte-
ristisches Stilmittel von Herrschaftsbauten. Produktionsgebdude wie Bauernhéu-
ser, Handwerkerhduser und dergleichen sind in der Regel schon aus ihrer Funk-
tionalitdt heraus nicht symmetrisch, da sie oft einen Wohn- und einen Okono-
mieteil vereinen.

In einer ersten Assoziation wirkt der Bau durch die massive Bauart und die
Architektur kasernenartig. Die stirnseitig angebrachten ErschlieBungen verstér-
ken diesen Eindruck, da sie eine Serie einheitlicher, gleichartiger Riume erwar-
ten lassen. Der Bau assoziiert also keinen Regierungssitz, sondern in diesem
Vergleich die Unterbringung von Soldaten beziehungsweise der Armee, welche

31  Auf dem Bild sind die Fensterliden im Hochparterre geschlossen. Dies ist dem Umstand
geschuldet, dass ich aus Griinden des Datenschutzes die Bilder von leeren Schulhdusern ge-
macht habe. Sie sind wihrend der Schulferien entstanden.
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die Schutzmacht oder das Angriffspotenzial des Staates darstellt. Der Bau wirkt
nicht nur durch die Strenge der Symmetrie assoziativ wie ein Herrschaftsbau. Es
sind vor allem die Bauart und die Materialien, die den Bau kantig, stoisch und
beherrschend erscheinen lassen. Das Haus ist fiir eine Dauer gebaut, die mehrere
Generationen iiber den Lebenshorizont der Erbauer hinausreicht.

Auffallend ist, dass das Gebdude zwei sehr unterschiedliche Gesichter hat,
je nachdem, ob die Breit- oder die Stirnseite betrachtet wird. Zudem unterschei-
den sich auch die beiden Breitseiten, je nachdem, ob sie von vorne, also straflen-
seitig, oder von hinten betrachtet werden. Das verbindende Merkmal sind die
Eckrisalite, die sowohl von der Ldngs- auch als von der Breitseite sichtbar sind.
Die Risalite ragen lediglich um Mauerbreite hervor und bringen damit keinen
Raumgewinn. Sie haben eine rein symbolische Funktion. Das Haus nimmt damit
eine Anlehnung an eine stilisierte Burg mit vier Ecktiirmen. Dies kommt insbe-
sondere an den Stirnseiten gesteigert zur Geltung, wo die Risalite pfeiler- und
turmgleich die ErschlieBungen rahmen. Indem die Risalite auf den Stirnseiten
kleine und unregelmiflig angebrachte Fenster haben, wird der Eindruck einer
Trutzburg verstirkt. Das Haus, das sich schon durch seine Lage abkapselt, ist
auch in seiner Gestaltung unzugénglich.

Die Eingangsbereiche sind nicht ebenerdig angebracht. Eine Treppe fiihrt
zum Eingang hinauf. Die Aufginge zum Hochparterre, der Portalcharakter der
ErschlieBung, die Doppeltiiren und die dariiberliegenden Fenster erzeugen einen
vertikalen Sog. Ein Mensch, der sich vor dem Gebidude befindet, wirkt damit
besonders klein. Es ist ein Gestaltungsprinzip, das monumentale Herrschafts-
und Sakralbauten auszeichnet, welche eine Wirkung suggerieren, die ,,jeden
Besucher bereits beim Eintritt einen Kopf kleiner machen® (Pelzer, zit. nach
Rieger-Ladich & Ricken 2009: 186). Durch das Besteigen der Treppe muss der
Blick gehoben werden. Dem Eintretenden wird eine Leistung abverlangt. Die
erhohte Lage und die Anordnung der Fenster erlauben dem Auenstehenden kei-
nen Einblick, wihrend die kleinen, ausguckgleichen Fenster dem Innenstehenden
erlauben, den Ankémmling frithzeitig zu sehen. Die kleinen Fenster an den
Stirnseiten sind eines der wenigen asymmetrisch angebrachten Elemente. Sie
sind kleiner als die anderen Fenster, haben weder Sturz noch Rahmen und verfii-
gen iiber eine doppelt so dichte Sprossenaufteilung, was sie aus der Ferne wie
vergittert wirken lidsst. Sie wirken, als wiren sie nicht Teil des symmetrisch ge-
stalteten Arrangements, sondern aus rein funktionalen Griinden erstellt worden,
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um den Blick auf die Ankommenden zu gewihrleisten. Insgesamt kann gesagt
werden, dass die beiden Lingsseiten trotz der durchaus grofziigigen Erschlie-
Bungen keine einladende Wirkung haben. Ohne explizite Ein- oder gar Vorla-
dung wird kein zufillig Voriibergehender eintreten.

Ein kleines und zuoberst angebrachtes Element ist die auf der Westseite an-
gebrachte Uhr. Sie ist das bestimmende und herausragende Element dieser Fas-
sade und fungiert als Emblem. Durch das Zwerchhaus wird sie zu einer stilisier-
ten Turmuhr und vereint gleich zwei Embleme von Schulhdusern in sich: Uhr
und Turm. Die Uhr verkorpert und reprisentiert die Metrisierung und Rhythmi-
sierung von Zeit. Sie hat eine Doppelfunktion. Funktional als Zeitgeber richtet
sie sich an die Bewohner_innen gegeniiber und an die vorbeiziehende Offent-
lichkeit. Wer auf dem Schulgelidnde steht, sieht sie nicht. Daher liegt ihre primi-
re Funktion in der Symbolik, die sie nach auBlen erzeugt. Wie ein Gotzenbild
oder wie Gesslers Hut thront sie iiber dem Eingang. Doch anders als Gesslers
Hut, der eine explizite Unterwerfung verlangt, wirkt sie auf die Sozialisanden
ungesehen und daher unbewusst sublim in Form der Metrisierung der schuli-
schen Praktiken. Die Uhr verkorpert die duflere, sichtbare Metrisierung, die auf
eine innere Metrisierung und Rhythmisierung abzielt. Es objektiviert sich ein
Regime, das sich iiber die zeitliche Struktur Zugriff auf die Subjekte erwirkt. Die
Metrisierung der Zeit ist fiir die Institution Schule ein ganz entscheidendes Dis-
ziplinierungsmoment; sie symbolisiert die Metrisierung des Tages, was einer
geplanten, rationalen und nach Routinen ausgerichteten Lebensfiihrung ent-
spricht.

Die beiden Breitseiten sind von den gleichen grundlegenden Ordnungsprin-
zipien der strengen Symmetrie gekennzeichnet. Im Gegensatz zu den Lingssei-
ten dominiert aber der breite Mitteltrakt, der bei den Lingsseiten gar nicht sicht-
bar ist. Die Breitseiten sind der eigentliche innere Kern des Gebiudes. Dieser ist
eingerahmt von zwei abweisenden Blocken. Dabei ist ein wesentlicher Unter-
schied der beiden Breitseiten zu konstatieren.

Auf der Suidseite, die der Strale zugewandst ist, sind tiberall nach denselben
Ordnungsprinzipien Fenster angebracht. Damit wird die Assoziation mit einer
Burg wesentlich abgeschwicht. Das Gebédude stellt sich in seiner Funktionalitét
einheitlich dar, ohne dass Unterschiede der Innenrdume von auflen erkennbar
sind. Das Gebidude suggeriert eine strenge Eintonigkeit sowohl in den Gestal-
tungsprinzipien als auch in den Raumaufteilungen, wie dies fiir Kasernen oder
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reine Verwaltungsgebidude typisch ist. Durch die Reihen von Fenstern wirkt das
Haus freundlicher, offener und durchlédssiger als an den hermetisch abgeriegelten
Stirnseiten. Zur Stralenseite hin gibt sich das Haus in seiner Gestaltung als Ver-
waltungsgebidude. Das Gebidude reprisentiert die staatliche Gewalt. Dies wird
einerseits in einer stilisierten Anlehnung an die Machtsymbole feudalistischer
Herrschaftsausiibung erreicht. Andererseits reprasentiert das Gebdude in Grund-
riss und Raum(an)ordnung eine rationalisierte Verwaltung. Das Gebidude hat
eine Form- und Stilsprache, mit der es durchaus auch etwa als Gerichtsgebdude
funktionieren konnte.

Hofseitig ist eine Besonderheit in den Risaliten zu konstatieren (Abb. 8).
Anders als auf der Siidseite werden die Fensterreihen nicht fortgesetzt. In den
Risaliten sind tiberdimensionierte Fenster angebracht, wodurch sie noch macht-
voller wirken. Sie verstirken die Aufteilung des Gebdudes und den turmartigen
Charakter. Zudem wirken die unterschiedlichen MafBstibe, als hausen zweierlei
Bewohner_innen in dem Gebédude. Aufgrund der Fenster konnte man folgern,
dass im Mitteltrakt ,Zwerge‘ wohnen, wihrend die flankierenden Risalite fiir
,Riesen‘ gebaut sind. Die Proportionen sind gerade umgekehrt zum jeweiligen
Platzbedarf. Der grole Mitteltrakt kann eine gro3e Zahl von ,Zwergen‘ beher-
bergen. Die Risalite sind ungleich kleiner und haben Platz fiir hochstens einen
,Riesen‘. Das Gebiude stellt nach hinten, also zur Binnenseite, eine Struktur dar,
in der viele ,Zwerge* unter der Obhut und Uberwachung von je einem ,Riesen*
stehen.

Die Machtasymmetrie, die sich in den GroBenverhiltnissen findet, reprodu-
ziert sich, da sich die Fenster der ,Riesen‘ ausschlieBlich im Obergeschoss befin-
den. Sie wirken wie ein Ausguck; man hat einen umfassenden Uberblick von
hier aus. Man kann aber nicht hineinschauen und sieht nicht, ob jemand hinaus-
schaut. In dem Sinne reproduziert sich die Anordnung der Fenster mit derjenigen
an den Stirnseiten. Sie haben zumindest teilweise die Wirkung eines Panopti-
kums (sieche Bentham 2013), eines asymmetrischen Blickregimes, indem die
Uberwachten einer Struktur gegeniiberstehen, die ihrer Uberwachung dienen
kann, bei der jedoch nicht unmittelbar ersichtlich ist, ob die Uberwachung fak-
tisch stattfindet oder nicht. Die Wirkung ist, dass die Uberwachung dauerhaft
antizipiert und internalisiert wird. Sie ist latent immer vorhanden, und das Ver-
halten richtet sich daran aus.
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Das Gebidude zeichnet sich durch seine Massigkeit und Wuchtigkeit aus.
Nach auflen représentiert es einen Herrschaftsbau, der jedoch nicht durch Prunk
charakterisiert wird. Im Gegenteil wird die Geste der Herrschaft, die durch das
Gebdude suggeriert wird, durch die Assoziationen mit militirischen Bauten,
einer Kaserne oder einer Burg, erreicht. Das Gebdude stellt sich damit als Teil
des Gewaltmonopols dar, dem sich die vorbeiziehenden und erst recht die eintre-
tenden Subjekte zu unterwerfen haben. Die Intention des Gebidudes ist die Geste
einer Machtasymmetrie und eine Adressierung der Subjekte als Subalterne. Da-
bei wird diese Unterwerfungsgeste auf der Binnenseite des Gebidudes noch ver-
stirkt, indem zwei unterschiedliche Bewohner_innen suggeriert werden, deren
Beziehung iiber eine Hierarchie geregelt ist. Die Beziehung stellt sich als Bewa-
chungs- und Kontrollfunktion dar: Die Subalternen sind in diesem Bild nicht
freiwillig hier.

Die dsthetische Umsetzung bedient sich der Merkmale, die fiir die Moderne
bestimmend sind. Der Bau ist Sitz einer unpersonlichen Organisation, die das
Prinzip von Rationalitit #dsthetisch représentiert. Sie tut dies in der Anlehnung an
einen Verwaltungsbau und damit in der Verkorperung einer rationalisierten Ord-
nung. Sie bringt eine Asthetik hervor, in der die massive Bauweise und die
schmucklose Symmetrie die primiren Gestaltungsmittel sind.

Wenn dem Gebédude ein Charisma attestiert werden kann, dann liegt dieses
in einer Atmosphire, die Akzeptanz durch Gefolgschaft verlangt. Das Gebiude
stellt eine Herrschaftssicherung dar, indem es sich assoziativ an modernen (Ka-
sernen) und vormodernen Herrschaftsbauten (Burgen) orientiert. Beides sind
Gebdude, die der Durchsetzung von Herrschaftsinteressen dienen. Nach auflen
verkorpert das Haus in dieser Assoziation eine Schutzmacht und ein Gewaltmo-
nopol.

Damit institutionalisiert sich nicht lediglich die Schule in der stidtischen
Siedlung. Das Schulhaus verkorpert ein Sinnbild einer staatlich organisierten
zentralen Herrschaft.

5.4.1  Raum(an)ordnungen — Pddagogik als serielle Praxis

Als nichste und letzte Sequenz soll die Raumaufteilung im Schulhaus (Abb. 10).
betrachtet werden.
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Es lassen sich dreierlei Ordnungsprinzipien ableiten. Zum Ersten kann konsta-
tiert werden, dass das Gebdude aus drei Bauteilen besteht. Der grofite, mittlere
Teil beherbergt die groen Funktionsrdume. Es ist der eigentliche Kern, sozusa-
gen die heiligen Hallen des Gebdudes. Hinten und vorne sind diesem je ein
Querteil vorgelagert, welche die horizontalen und vertikalen ErschlieBungen, die
Réume mit sanitdren Anschliissen und — zumindest frither — die Garderoben
beherbergen.

Zum Zweiten verweisen die Raumanordnungen darauf, dass das Gebidude
als Doppelhaus konstruiert wurde. Es sind zwei gleichartige symmetrische Hiu-
ser unter einem Dach, die iiber je einen eigenen Zugang verfiigen. Die Zuginge
sind so angebracht, dass sie grofStmoglich getrennt sind. Dass die Gebdude ur-
spriinglich getrennt waren, darauf deutet die Lage der kleinen Verbindungen hin.
Eine Durchlissigkeit ist von der Raumordnung her gedacht nicht vorgesehen.

Als Dirittes soll die Raumordnung innerhalb der jeweiligen Héuser betrach-
tet werden. Hier befinden sich jeweils zwei Gebdudeteile, in denen Erschlie-
Bungsteile mit Treppen und Funktionsrdume wie Toiletten enthalten sind, die
jeweils zweispiannig den Kernteil umfassen.

Abb. 10: Schulhaus Breitenrain, 2. OG. © Rykart Architekten AG, Bern
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Gebédude einer strengen Einteilung
folgt, die den Charakter eines Baukastensystems hat. Den Kern bilden die
gleichartigen, normierten Klassenzimmer.

Das erste Ordnungsprinzip sind die drei Gebédudeteile. Vorne und hinten
wird der mittlere Teil gerahmt. Die Rahmung wird dadurch unterstrichen, dass
die beiden Teile iiber den Mittelteil hinausragen. In Analogie zu einem Bilder-
rahmen dienen die rahmenden Querteile dazu, den wesentlichen Teil — das Bild —
von auBlen abzugrenzen. Erst durch die Abgrenzung nach auBlen, die mit einem
Ausschluss der Umgebung einhergeht, wird das Bild zu einer eigenen Welt der
Suggestion. Die Rahmung hat den Effekt, den inneren Teil vom dufleren herme-
tisch abzugrenzen. Die ErschlieBungstrakte fungieren als eine rahmende Vorzo-
ne. Der innere Kern, die Rdume piddagogischer Titigkeiten, wird auf sich selbst
bezogen. Schulrdume sind damit weitestgehend frei von dufieren Einfliissen.

Dieser Umstand war im urspriinglichen Bauzustand noch expliziter, da die
Garderoben in den Querteilen angebracht waren. Heute sind dort kleine Arbeits-
rdaume untergebracht, und die Garderoben sind in die Schulzimmer verlegt. Das
bedeutet, dass eine Schranke im Ubergang vom Kind zum Schiiler entfillt, in-
dem personliche Alltagsgegenstinde und Kleider mit in den Schulraum genom-
men werden. Umgekehrt bedeutet es eine Verschiebung der ,innersten® Innen-
AuBlen-Abgrenzung in einen dufleren Bereich. Die explizite Trennung zwischen
Unterricht und Nichtunterricht wird aufgehoben. Auch die Treppenhduser und
ErschlieBungsriume werden so mit padagogischen Intentionen belegt. Die Grup-
penrdume dndern wenig an der Handlungsaufforderung des Gebiudes, die darin
liegt, dass die Schiiler_innen ohne Umweg schnellstmoglich an den ihnen zuge-
dachten Platz gelangen sollen. Sie sind lediglich eine Aufweichung der funktio-
nalen Trennungen in der Innen-AuBlen-Abgrenzung des inneren Kernbereichs
und eine Umstrukturierung von reinen ErschlieBungsrdumen zu péddagogisch
nutzbaren Rdumen.

Ein zweites Ordnungsprinzip ist in der gespiegelten Doppelung zweier Héu-
ser zu sehen. Es ist augenfillig, dass es sich um ein Gebdude handelt, in dem
zwei rdumlich getrennte, aber symmetrisch angeordnete, d. h. funktional gleich-
formige Einheiten untergebracht sind. Die Schule ist eine Organisation, die seri-
ell aufgebaut ist, sie ist fiir seriell vonstattengehende Praktiken gebaut. Dasselbe
Prinzip reproduziert sich in der kleinrdumigen Raumeinteilung. Das Gebidude
besteht mit Ausnahme der ErschlieBungsteile ausschlieBlich aus gleichartigen
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Rédumen. Doch wird dies spdter noch zu diskutieren sein. Bis hierhin kann fest-
gehalten werden, dass es sich um zwei gleichartige Raumorganisationen handelt,
in denen — so ist zu schlieBen — eine gleichartige Praxis stattfindet. Es ist also
eine Einheit von Gleichem und Differentem zugleich. Denn die ErschlieBungen
sind so angebracht, dass die beiden Hauser groBtmoglich getrennt sind. Die bei-
den Hiuser konnen betreten werden, ohne dass von den Schiiler_innen des je-
weils gespiegelten Hauses Kenntnis genommen werden kann. Ein moéglicher
Kontakt, und sei es auch nur der Blickkontakt, wird vermieden. Zwar gibt es
Verbindungen, die durch die Verbindungstiiren sichtbar eingezeichnet sind. Die
Raumaufteilung sowie die geringe GroBle der Tiir verweisen jedoch darauf, dass
diese nicht als Durchgangswege fiir die Schiiler_innen gedacht sind.

Aus dem Umstand, dass zwei gleiche Héduser unter einem Dach vorhanden
sind, folgt, dass die Hauser fiir zwei gleich grole Gruppen gebaut wurden. Es ist
also zu fragen, nach welchen kategorialen Unterscheidungen differenziert wird.
Da die Gebidudeteilung gleich grole Gruppen nahelegt, ist eine Differenzierung
nach Geschlecht die sparsamste Auslegung. Das Gebaude ist fiir die geschlech-
tergetrennte Unterrichtung von Midchen und Jungen gebaut worden.

In der Bauart zeigt sich also eine gewisse Pragmatik, indem zwei Hiuser
unter einem Dach anstelle von rdumlich getrennten Schulanlagen gebaut wurden.
Diese Pragmatik kann auch so ausgelegt werden, dass die beiden Geschlechter
trotz der Trennung als einander zugehorige und auf einander bezogene Einheit
betrachtet werden. Allerdings ist in den 6ffentlichen — im Gegensatz zu den pri-
vaten und konfessionell ausgerichteten — Primarschulen in Bern faktisch nie
geschlechtergetrennt unterrichtet worden. Geschlechtergetrennte Bildungswege
waren dadurch vorgegeben, dass weiterfithrende Schulen im 19. Jahrhundert nur
von Knaben besucht wurden. Aus der Architektur ldsst sich schlieBen, dass der
Diskurs iiber die Koedukation ein zentrales Politikum war. Die Gebdude wurden
so erbaut, dass jederzeit auf einen geschlechtergetrennten Unterricht umgestellt
werden kann. Diese Konfliktlinie, die im Wesentlichen eine Konfliktlinie zwi-
schen Kirche und Staat war, war lange Zeit nicht entschieden. Denn in der Stadt
Bern wurden siamtliche Schulgebiude, die zwischen 1850 und 1880 gebaut wur-
den, mit zwei Treppenanlagen ausgestattet. Somit wire ohne grofen baulichen
Aufwand eine Geschlechtertrennung moglich, obwohl diese faktisch nie vollzo-
gen wurde (Gurtner 1997: 17 £.).
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Es objektiviert sich in der Architektur ein Umstand, der wohl auch fiir Pla-
nung und Konzeption des Schulhauses Breitenrain angefiihrt werden kann. Geiss
(2012: 77) weist darauf hin, dass die Bildungsverwaltungen ihren Einfluss zwi-
schen den Konfliktlinien von Staat und Kirche im 19. Jahrhundert sukzessive
ausbauen konnten. Damit gewannen die subsidiir {ibergeordneten Bildungsver-
waltungen an Einfluss auf die Ausgestaltung der Schulen, obwohl die Gemein-
den die materielle Hauptlast des Verstaatlichungsprozesses im Zuge der Natio-
nalstaatskonsolidierung wie zum Beispiel die Baukosten trugen. Das Schulhaus
Breitenrain stellt nicht nur eine herrschaftliche Staatlichkeit dar, sondern es re-
prisentiert diese in einer ganz spezifischen Form als subsididr funktionierende
Behordenstruktur, die auf den Prinzipien einer rational organisierten Biirokratie
beruhen. Schulen sind damit auch Agenturen des jungen Nationalstaates und
Verkorperungen einer funktionierenden Bildungsverwaltung sowie generell einer
biirokratisch organisierten Expertenherrschaft. Dies driickt sich offensichtlich
auch in der Architektur der Schulhduser aus.

In der horizontalen Gliederung ist die Raumordnung des Gebzudes dadurch
charakterisiert, dass der funktionale ErschlieBungsteil minimalistisch raumspa-
rend konzipiert ist. Gleich hinter der Tiir trennen sich die Wege. Es gibt keinen
gemeinsamen Innenraum beziehungsweise ist das, was als Residuum von ge-
meinsamem Innenraum bleibt, vorwiegend Verkehrsfliche. Der Ubergang zwi-
schen Pause und Unterricht ist so kurz wie moglich.

Die ErschlieBung ist zweispdnnig organisiert, d. h. pro Stockwerk werden
zwei gleichartige Rdume erschlossen. Das Resultat ist eine Aufteilung in mehre-
re einheitliche Klassenzimmer. Wenn man die beiden Geb#ude auseinander-
denkt, dann findet sich pro Haus eine Raumstruktur vor, die man als Urhiitte
oder Prototyp des Gebdudetyps Schulhaus denken kann. Es ist eine zweispédnni-
ge, symmetrische Duplexbauweise, mit gleichartigen Klassenriumen.”” Diese
konnen im Prinzip fast beliebig gestapelt werden. Der Vorteil dieser Bauweise
ist, dass in der Breite beliebig viele Rdaume angehingt werden konnen. So gibt es
Schulhduser, die ohne Weiteres um fiinfzig Meter in irgendeiner Richtung ver-
langert werden konnten, ohne dass befiirchtet werden muss, den architektoni-
schen Eindruck mehr als hochstens quantitativ zu veridndern (siehe Kemnitz

32 Das Schulhaus Blau in Schmitten stellt diesen Typus quasi in Reinform dar (Kap. 7).
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2008: 253). Beim Schulhaus Breitenrain ist dies nicht so, gerade weil das Schul-
haus aus zwei Gebduden kombiniert wurde, die einander gegeniibergesetzt sind.
Das Haus resultiert aber aus einer Architektur, die aus einem variablen Baukas-
ten identische Einheiten aneinanderreiht und stapelt. Das Schulhaus Breitenrain
scheint weniger als Komposition eines Ganzen entstanden zu sein, wie dies fiir
die vormoderne Architektur wesentlich ist. Sie ist eine Einheit — beziehungswei-
se genau genommen eben eine Zweiheit — aus kombinierten und gestapelten
normierten Rdaumen, die als Doppelhaus einander gegeniibergestellt sind. Das
Schulhaus Breitenrain ist nach einem Planungs- und Bauprinzip hergestellt, das
auf der Anordnung von normierten gleichartigen Riumen beruht. Dies hat archi-
tekturhistorisch, aber auch bildungstheoretisch weitreichende Bedeutung.

Einheitlich normierte Klassenrdume sind fiir eine Unterrichtung der Schii-
ler_innen in der Jahrgangsklasse ausgerichtet. Diese war in der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts nicht die dominante Form. Im Gegenteil war es ein heterogener
Diskurs, der nicht nur, aber hauptsichlich in der Differenz zwischen Fachklassen
und Jahrgangsklassen gefithrt wurde. Die Jahrgangsklassen haben sich laut
Scholz und Reh darum als ,,Muster schulischer Organisation universalisiert"
(Scholz & Reh 2016: 94), weil es die Organisationsform ist, die dem Leistungs-
prinzip und der Allokationsfunktion von Schule am besten dient (ebd. S. 109).

Normierte Klassenzimmer sind Ausdruck einer Organisation, die verwal-
tungstechnisch operiert. Verwaltungstechnisch erlauben identische rdumliche
Einheiten eine flexiblere organisatorische Ein- und Umteilung der Schiiler_innen
in den gegebenen konstanten RaumgroBen der Klassenzimmer. Das normierte
Schulhaus kann also als Resultat einer zentralen, biirokratisch agierenden Orga-
nisation gelesen werden, obwohl oder vielleicht gerade weil die Bildungsverwal-
tungen die Schulbauten nicht planen, sondern lediglich Empfehlungen abgeben.
In dieser Lesart kann ein weiteres Argument starkgemacht werden, welches die
bisher explizierte Fallstruktur scharft.

Das Schulhaus Breitenrain représentiert die Prinzipien, die sich iiber Jahr-
zehnte als Verkorperungen eines biirokratischen Verwaltungsstaates routinisiert
haben. Zudem konnen Schulen als Agenturen der Bildungsverwaltung und damit
auch als Agenturen einer funktionierenden Behordenstruktur gelesen werden.
Das durchrationalisierte und normierte Schulhaus Breitenrain kann als zuneh-
mender Einfluss einer subsididr iibergeordneten Bildungsverwaltung gesehen
werden. Denn der Gebdudetyp Schulhaus ist aus Normierungsbestrebungen ent-
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standen, wie sich dies schon sprachlich in den ,Normalien‘ (Gohl 1888;
Salvisberg 1870) manifestiert. Der Sinn der Normalien war es, den Gemeinden
variabel umsetzbare Pléne fiir eine — kantonal geregelte — einheitliche Schulpi-
dagogik zu liefern (ausfiihrlich Helfenberger 2013). Damit haben Schulhduser
nicht nur einen Einfluss auf die Ausdifferenzierung der Schule zu einer unifor-
men Institution. Sie sind auch Vorreiter, die einen wesentlichen Einfluss auf die
Normierung von Gebiduden und einer Architektur haben, die auf Normen und
Standards einerseits und einer einheitlichen Architektursprache andererseits
beruht. Dies, obwohl oder vielleicht gerade weil die ,Normalien‘ so konzipiert
waren, dass sie auf standardisierten Klassenrdumen als Kernzellen beruhten.
Denn der Vorteil dieser normierten Bauweise ist, dass diesen Gebduden ein fast
beliebiger Mantel umgehingt werden kann.” Dieses variable System, das mit
einem beliebigen Mantel kombiniert werden kann, ist mit ein Hauptgrund, dass
dieses Gebdudeprinzip tiber Jahrzehnte hinweg als Prototyp der meisten Schul-
hiuser im 19. Jahrhundert Bestand hatte (vgl. H. Schneider 1969).

5.4.2  Klassenzimmer als Grundzellen eines monofunktionalen Konzeptes in
seriellen Rdumen

Das Haus besteht neben den ErschlieBungsteilen im Wesentlichen aus sechzehn
gleichartigen Rdumen, wovon die vier Rdume im Untergeschoss aufgrund der
Lichtverhiltnisse differenziert betrachtet werden miissen. Die zwolf oberirdi-
schen Rdume verweisen in ihrer Gleichformigkeit auf eine gleichartige, das heift
serielle Praxis. Die Rdaume sind je ca. 60 Quadratmeter grof3. Sie sind quasi die
,,Grundzelle des Klassenzimmers® (Perlick 1969: 50), die sich in dieser Grofie
und Form bis heute erhalten hat. Ein Grund dafiir wird sein, dass dieser Rdum-
lichkeit gewisse Grundkonstanten eingeschrieben sind, die fiir die offentliche
Schule eine wesentliche Konstante darstellen. Welches sind die Strukturprinzi-
pien, die den Raum auszeichnen? Die Schiiler_innen-Zahl kann es nicht sein. Die

33  Ein umgekehrtes Prinzip verfolgt die Bauweise des Bauhauses (vgl. Steets 2015: 118 ff.).
Diese geht nicht von normierten Raumen, sondern von normierten Bauteilen aus, die variabel
zu theoretisch unendlich vielen Gebilden zusammengefiigt werden konnen.
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Klassenrdaume haben sich in ihrer Grundstruktur nur unwesentlich veridndert,
wihrend die Anzahl der Schiiler_innen, die darin unterrichtet werden, sich auf
einen Bruchteil verringert hat.

Die unterschiedslosen Ridume sind speziell fiir ein Gebdude. Wohnhiuser,
Gewerbehiuser, Museen, aber auch Biirobauten bestehen aus unterschiedlichen
Réumen, die funktional fiir verschiedene Praktiken gedacht sind: fiirs Schlafen,
Kochen, Essen, Arbeiten, als Verkehrsflichen usw. In der heutigen Nutzung ist
diese Differenzierung beim Schulhaus Breitenrain offensichtlich auch gegeben.
Wie auf den Plédnen ersichtlich ist, gibt es eine Bibliothek, eine Tagesschule, ein
Lehrerzimmer und Klassenzimmer usw. Aus den Raumformen und -kubaturen
muss geschlossen werden, dass dies Umnutzungen sind. Dies tritt noch verstérk-
ter hervor, wenn wir bedenken, dass auch die Toiletten erst 1926 errichtet wur-
den.? Das Breitenrain-Schulhaus ist — abgesehen von den ErschlieBungen —
monofunktional konzipiert. Es erwartet von den Nutzer_innen, sich diszipliniert
an ihren jeweiligen Platz zu begeben und innerhalb dieses Platzes eine monoto-
ne, offensichtlich serielle Praktik auszuiiben.

Die spezifischen Merkmale eines Raums mit einer Fliche von 60 Quadrat-
metern ist eine RaumgroBe, die Uberblick gewihrleistet. Jeder Punkt im Raum
erlaubt den gesamten Raum im Blick zu behalten. Fiir das Publikum ist dies
wesentlich. Es ist fiir die Kontrolle durch die Lehrperson genauso zentral. Grofe-
re Rdume, zum Beispiel Horséle, sind in 6konomischer Hinsicht wesentlich spar-
samer. Sie bediirfen aber einer disziplinierten Klientel. Andererseits driickt schon
der Name aus, dass es Horsile und keine ,Sehsile‘ sind, in denen Vorlesungen
gehalten werden. Das Klassenzimmer in dieser Form ist der groftmogliche
Raum, in dem eine Vermittlung iiber eine visuelle Veranschaulichungsfldche
stattfinden kann. Es ist ein Raum, in welchem zentralperspektivisch die An-
schauungsfliche von iiberallher ersichtlich ist.”

Eine Veranschaulichungsfliche ist fiir den sogenannten Frontalunterricht
konstitutiv und vice versa. Die Blickweiten sind dabei in beide Richtungen we-

34 Darin reproduziert sich auch eine Sinnstruktur, welche die Adressierung der Schiiler_innen als
unpersonliche Rollentriager_innen sieht. Nicht mal fiir physiologische Vorginge korperlicher
Ausscheidungen wurden Ridume geschaffen, was den Schiiler_innen eine ungeheure Diszipli-
nierung des eigenen Korpers abverlangte.

35  Diese Uberlegungen finden sich schon bei Comenius (Rieger-Ladich & Ricken 2009: 188).
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sentlich. Die Raumgrofle in einem ,Sehraum® ist analog zum ,Horraum* gestaltet.
Von jeder Stelle aus kann der Raum {iiberblickt werden, und die Distanzen sind
so0, dass der Horende den Sprechenden auch in der entferntesten diagonalen An-
ordnung noch versteht, wenn dieser in normaler Lautstirke spricht. Die Limitie-
rung betrigt auch hier unwesentlich mehr als bei der Sichtweite. Die Akustik ist
aus der Senderperspektive weniger limitierend, da die Akustik durch ansteigende
Réume enorm optimiert werden kann, wie dies Horsile, aber auch die antiken
Theater veranschaulichen. Wenn die Akustik jedoch auch als Mittel der Uberwa-
chung und Kontrolle der Schiiler_innen gesehen wird, dann ergibt sich erneut
eine Limitierung der Raumgrofe, die ungefihr diesen 60 Quadratmetern ent-
spricht. Dieser Raum ist gerade noch visuell und akustisch iiberwachbar. Der
Klassenraum hat in dieser GroBe akustisch gesehen eine gewisse panoptische
oder besser gesagt panakustische Funktion. Alles kann gehort werden, ohne dass
fiir den Sprechenden erkennbar ist, ob aktiv zugehort wird.

Betrachten wir erneut die konkreten Raumlichkeiten. Die horizontale zwei-
spannige ErschlieBung der Klassenrdume hat implizit eine eindeutige Ausrich-
tung der Klassenzimmer zur Folge. Dies ist eigentlich nicht zwingend, es stellt
sich aber in allen Klassenrdumen so dar und reproduziert die Struktur der Bezie-
hung zwischen ,Riesen‘ und ,Zwergen‘, die an der Fassade rekonstruiert wurde
und die sich nun explizit als Beziehung zwischen Lehrer_innen und Schii-
ler_innen manifestiert. Die eindeutige Raumaufteilung findet sich an vielen De-
tails: Als wichtigstes Element ist sicherlich die Wandtafel als Anschauungsflache
zu nennen, die eine ,Vorderseite* des Raums festlegt. Sie bestimmt die Ausrich-
tung der Schiiler_innen und unterteilt den Raum in zwei Zonen: die Zone der
Lehrperson und die weitaus grofiere Zone der (sitzend-immobilen) Klasse.
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Abb. 11: Schulhaus Breitenrain. Klassenzimmer

Dies kann man sich am einfachsten klarmachen, wenn man kontrastiv an Kin-
dergérten denkt, fiir welche diese Struktur nicht gilt. Mit der Zweiteilung durch
die Anschauungsfliche wird der Raum in zwei Bereiche aufgeteilt, was der
Struktur von Biihne und Publikum entspricht. Die Biithne oder analoge rdumliche
Settings sind mit Goffman (1994) gedacht ein Ort, wo platform performances
stattfinden. Fiir diese sind Interaktionsordnungen bezeichnet, bei denen eine
klare Richtung der Wahrnehmung und der Interaktion vorgegeben sind.

Als weitere gemeinsame Merkmale der Klassenzimmer sind die Anschau-
ungsflachen an derselben Seite wie die ErschlieBungen angebracht. Es sind die
Eingiinge, die dariiber befinden, wo vorne und wo hinten ist. So ist nicht nur die
Raumordnung einseitig auf die Lehrerzone ausgerichtet. Im Unterschied zu ei-
nem Theater, in dem die Wege der Schauspieler_innen und des Publikums ge-
schieden sind, ist hier das Publikum Teil der Inszenierung. Der Raum wird tiber
die ,Biihne* betreten. Theoretisch ist zwar ein Betreten von hinten méglich. Dies
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impliziert aber, dass der Betretende das Haus von der anderen Seite her betreten
hat und zuvor die Biithne und das Publikum eines anderen Klassenzimmers
durchquert. Es verbleibt die Feststellung, dass der Raum nicht betreten oder
verlassen werden kann, ohne die Lehrperson zu passieren. Die Lehrperson hat
die Kontrolle dariiber, wer den Raum betritt und verldsst.

Fiir welche Publikumsordnung ist der Raum gedacht? Wenn man die Pline
betrachtet, sind einheitliche Bestuhlungsordnungen® eingezeichnet. Die Mdblie-
rung ist in vier Reihen aufgebaut, die Blickrichtung geht in Richtung der Trep-
penhduser. Dort ist ein etwas groeres Pult eingezeichnet, das eine umgekehrte
Blickrichtung hat. Die Publikumsanordnung ist jeweils auf die Lehrperson aus-
gerichtet. Damit sind die Schiiler_innen ausschlielich auf die Lehrperson ausge-
richtet und nehmen, sofern sie in den hinteren Reihen sitzen, die Mitschiiler nur
von hinten war. Eine Beziehung zwischen den Schiilern ist in dieser Sitzordnung
nicht vorgesehen.

Historisch gesehen wurde diese Raumaufteilung und Anordnung durch die
Subsellien festgeschrieben (Hnilica 2010). Die feste Installierung von Schulbén-
ken und -pulten hat Prizedenzen geschaffen, die sich als spezifische Raumord-
nung in den Raum so tief eingeschrieben haben, dass sie auch heute noch die
Raumordnung priagen. In dem Raumsetting des Gegeniibers von Schiiler_innen
und Lehrperson wird mit den Subsellien fixiert, dass die Schiiler_innen im Klas-
senzimmer ,immobil  gedacht werden. Sie sind auf ihren festen Plidtzen, wihrend
die Lehrperson mobil ist. Das antagonistische Gegeniiber von Schulklasse und
Lehrperson strukturiert eine spezifische Interaktionsform und Interaktionsord-
nung, die einer festen und strengen Dramaturgie unterliegt. Wenn die Abbildun-
gen der Klassenrdume betrachtet werden, scheint sich die Struktur der Subsellien
in gewisser Weise im Raum erhalten zu haben. Raumaufteilung und Ausrichtung
sind mit gewisser Variation gleich geblieben. Fiir die Ausgestaltung eines Ar-
beitsbiindnisses zwischen Lehrperson und Schiiler_innen bedeutet dies, dass die
Sitzordnung ein Arbeitsbiindnis vorstrukturiert, indem die Klasse und weniger
der/die einzelne Schiiler/Schiilerin dominant als Adressat der Unterrichtspraxis

36  Anzufiigen ist, dass die Moblierung streng genommen von der Architektur zu unterscheiden
ist. Die Moglichkeiten der Moblierungen werden aber doch auch durch die Architektur struk-
turiert. Zudem wird Architektur immer schon mit einer spezifischen Idee der Méblierung kon-
zipiert. Deshalb wird die Frontalbestuhlung in diesem Falle als Teil der Architektur betrachtet.
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anzusehen ist. Der Einzelne wird innerhalb des Gesamten adressiert. Das heif3t,
dass in der Frontalbestuhlung die Sitzordnung auch zu einer Rangordnung wird.
Die Anordnung in Reihen und Bénken errichtet zwangsldufig ein Ordnungssys-
tem, eine serielle Rangfolge. Das Schulmobiliar konstituiert als Teil fester Archi-
tektur auch eine Rangfolge der Schiiler_innen. Die Position, an der sich die
Schiiler_innen jeweils befinden, impliziert einen unterschiedlichen Rang und
Status. Dies gilt sowohl unter der Pramisse, dass eine feste Platzzuteilung statt-
findet, als auch dann, wenn dies nicht der Fall ist. In letzterem Falle findet eine
Selbstselektion statt, welche Plidtze eingenommen werden. Sowohl den Schii-
ler_innen als auch den Lehrpersonen ist implizit klar, wo die Plitze sind, die an
bestimmte Rollen gekoppelt sind. Zielsicher suchen sich Schiiler_innen und
Studierende Sitzplitze, die den Rollen entsprechen, die sie einzunehmen geden-
ken. Diese Regeln sind zum Teil fix an Raumordnungen oder gewisse Gegen-
stinde gebunden. Sie sind aber auch relational abhingig davon, wer schon im
Raum sitzt.

Mit den Subsellien sind wir methodisch gesehen in einer Grauzone. Die
Moblierung wird streng genommen nicht als Teil der Architektur betrachtet.
Umgekehrt waren die Subsellien fest mit dem Gebdude verbunden und damit
Teil der Architektur. Viel wichtiger jedoch scheint mir, dass sich durch die Sub-
sellien die Sitzhaltung als schulische Grundhaltung festgeschrieben hat. Sie ha-
ben die Moglichkeiten, wie ein Klassenraum auszusehen hat und Unterricht
vonstatten gehen soll, bis heute malgeblich beeinflusst. Aber nicht nur die Ar-
chitektur ist davon betroffen. Die Sitzhaltung als schulische Grundhaltung hat
selbstredend massive Auswirkungen auf die Art des schulischen Wissens. Dieses
liegt damit zwangslédufig in einer abstrahierten, fiir die Veranschaulichungsfldche
konzipierten Form in Form von Schaubildern, Sammlungen usw. vor.

Das Argument ist, dass sich in der Sitzordnung eine sukzessive Internalisie-
rung von Normen und Verhaltensdispositionen zeigt, die in der Entstehungszeit
des Schulhauses Breitenrain durch physischen Zwang beziehungsweise durch
disziplinarische Zurichtung erreicht wurden. Die mit den Subsellien explizit
erzwungenen Handlungs-, aber auch Aufmerksamkeitsdispositionen und Interak-
tionsformen sind heute den Gegenstidnden eigen. Schon der Griff der Lehrperson
zur Kreide ist fiir die Schiiler_innen mit Verhaltensaufforderungen verbunden.
Dies gilt noch viel expliziter fiir das Aufrufen eines Schiilers an die Wandtafel.
Die Zuschreibung bzw. die Kopplung von Verhaltensdispositionen an Gegen-
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stinde ist nur iiber die Normierung und Institutionalisierung moglich. Im nor-
mierten Klassenzimmer mitsamt seinen Einrichtungen kulminieren die Struktur-
prinzipien eines asymmetrischen Unterrichts zwischen Lehrperson und einer
Gruppe, die als Gruppe homogener Schiiler_innen adressiert werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Architektur ein Setting
herstellt, in dem die Schiiler_innen primir rollenférmig angesprochen werden.
Die ganze Architektur ist in ihrer Funktionalitit, ihrer Adressierung und ihren
reprisentierten Sinnstrukturen darauf gerichtet, die Individuen gerade nicht in
ihrer Individuiertheit zu adressieren. Im Gegenteil ist alles auf die Tilgung des
Individuellen ausgelegt. Die Subjekte werden als Rollentrdger adressiert.

Das Schulhaus Breitenrain stellt eine Architektur dar, die fiir eine Unter-
richtung gebaut wurde, die als extern initiierte Unterweisung durch eine Lehrper-
son angesehen werden kann. Das Haus ist errichtet in Rdumlichkeiten, die sich
durch ein Raster auszeichnen, welches auf eine serielle Unterrichtung gerichtet
ist. Die Rdume bilden ein Setting, welches eine ganz spezifische Interaktion und
eine Interaktionsordnung konstituiert. Dieses ist asymmetrisch, und es gibt einen
quasi natiirlichen Fluss des Wissens, vom vereinten Wissen vorne im Raum
(markiert mit Tafel, Materialien, Regalen, Lehrerpult) zu den Schiiler_innen, die
implizit oder explizit nach einer bestimmten Rangordnung im Raum verteilt sind.
Die Schiiler_innen werden rollenformig adressiert, indem ihnen ein gemeinsamer
Wissenskorpus vermittelt wird. Nicht das zu vermittelnde Wissen oder die Bil-
dungsinhalte werden aufgeteilt, sondern die Schiiler_innen werden aufgeteilt
nach dem Passungsverhiltnis zum Wissen oder zur Art der Wissensvermittlung.
Die Architektur bietet keinerlei Riume, in denen ein Riickzug in eine gewisse
Privatheit vollzogen werden konnte.

Eine Strukturtransformation ldsst sich an den heutigen Umnutzungen erken-
nen. Das Erdgeschoss wurde umgewidmet zu Riaumen, die fiir selbsttéitige Prak-
tiken der Schiiler_innen gedacht sind. Es sind Rdume, die ein Angebot und eine
Anregung darstellen, die selbsttitig angeeignet werden miissen. Wihrend sich im
seriellen Raum eine Deutung von Sozialisation als von auflen iiber Disziplin
gesteuert darstellt, manifestiert sich in einer Bibliothek und in einem Medien-
raum eine Deutung dahingehend, dass Bildung selbsttéitiger Aneignung bedarf.

Das Schulhaus verkorpert die eigentliche Wissensvermittlung. Es ist etwas
reduktionistisch-metaphorisch gesprochen das ,Gehirn® des Schulareals. Es ver-
korpert eine strikte Trennung von rein kognitiven Titigkeiten, die im Klassen-
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zimmer vonstattengehen, und praktischen Téatigkeiten, die nur durch die eigene
Herstellung erlernt werden konnen. Es kann also erwartet werden, dass sich
auBerhalb des ,Gehirns* die zusitzlichen Funktionen eines ,Organismus® feststel-
len lassen. Als intentionales Ziel des Gebdudes wurde eine Adressierung der
Schiiler_innen als Soldaten rekonstruiert. In der urspriinglichen Intention des
Gebiudes wire also anzunehmen, dass sich die weiteren Elemente in die Soziali-
sation zu einem militdrischen Subjekt einreihen.

5.4.3  Pddagogisch intendierte Sozialisation iiber Leib- und Korpererfahrung
im Schulsport

Es wurde festgehalten, dass iiber die Hilfte der Fliche in Form von Turnhalle,
Garderobe und blau eingefiarbtem Sportplatz durch den Schulsport belegt ist. Der
Sport ist ein wesentliches Element der Schule Breitenrain, sowohl in seiner
Funktion als Unterricht als auch als Nichtunterricht: Die Bauten und Flidchen des
Schulsports nehmen annidhernd die Hilfte des verfiigbaren Raums ein. Der Platz
ist explizit markiert, wobei die Farbe nicht nur auf den Sportplatz beschrinkt ist,
sondern auch die Uberreste des Innenhofs bestimmt. Diese farbliche Markierung
und die rdaumliche Abgrenzung konstituieren zwei Hilften: im siidlichen, vorde-
ren Teil eine Zone, in der das Haupthaus dominant ist, und im nordlichen, hinte-
ren Teil eine, in der der Sport eine Binnenfunktion erfiillt. So muss man fiir den
Schulsportplatz eine Doppelfunktion annehmen. Er ist einerseits fiir den (Turn-)
Unterricht konzipiert. So ist das Spielfeld Teil der Infrastruktur fiir den Unter-
richt. Andererseits ist er als Ort des Nichtunterrichts also auch in den Pausen
zuginglich.

Aus den Linien, den Toren und den Basketballkorben ist er eindeutig als po-
lysportive Sportplatz zu identifizieren. Sportplétze beziehungsweise Anlagen zur
sportlichen Betitigung sind ein zentraler, sichtbarer Code von Schulanlagen. Sie
konnen als notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir die Erken-
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nung von Schulanlagen gelten.’” Auffallend ist die Firbung des Platzes, in der
Regel werden Aufenbeldge neutral gehalten. Sie sind nur dort farbig markiert,
wo sie explizit eine Signalisationswirkung entfalten, etwa bei Radwegen oder
SpielstraBBen, bei denen Autofahrer_innen gewarnt werden. Sportplitze sind in
der Regel in einem rostroten Farbton gehalten, was aus dem Material, dem Tar-
tan, resultiert.

Das leuchtende Azurblau des Platzes ruft die Assoziation einer Wasserober-
fliche auf, etwa einer blauen Lagune oder einem Swimmingpool. Als Sinnstruk-
tur steht der Swimmingpool fiir AufBeralltiglichkeit und ein Enthobensein von
Alltagsroutinen in Form von Ferien und Freizeit. Der blaue Platz vereint damit
die Funktionalitit eines wettkampf- und korperbetonten Mannschaftssportes mit
der dsthetischen Andeutung eines aufleralltiglichen, sorgenfreien Lebens. Dem
Schulhausplatz wird damit die Sinnstruktur von Freizeit eingeschrieben. Auch
Sport ist zundchst AuBeralltiglichkeit in dem Sinne, dass er aulerhalb 6konomi-
scher Titigkeiten steht. Dem Sport wird iiber die Farbe die Sinnstruktur einer
intrinsischen Motivation aus sich heraus unterstellt.

Sport ist ein eigenlogisches Spiel, nach je eigenen konstitutiven Regeln, die
nur in dem rdumlich-zeitlich-sozialen Setting gelten, die das Spiel ausmachen.
Sport hat eine spielerische und eine wichtige sozialisatorische Komponente. Dies
zeigt sich hier an der blauen Markierung und dem Feld als Ort: Uber Markierun-
gen werden gewisse Bewegungsablidufe vorgegeben und soziale Verhaltenswei-
sen initiiert und konstituiert. Ein Spielfeld ist ein zentraler Ort, wo Regeln ein-
verleibt werden.

Fiir die Schule Breitenrain scheint wesentlich, dass der Sportplatz sowohl
Teil von organisierter Bildungsveranstaltung als auch ein gestaltetes Artefakt des
Nichtunterrichts ist. In Letzterem stellt er eine architektonische Geste, eine Ein-
ladung zur selbsttitigen Sozialisation dar. Diese besteht in einer spezifischen
Form, ndmlich derjenigen des Spiels in Form eines Wettkampfs von mindestens
zwei Gruppen. Dies wird noch eingehend zu diskutieren sein.

37 Als hinreichend konnen sie in Kombination mit groen Gebduden betrachtet werden, die die
Strukturprinzipien einer seriellen, auf eine kollektive Klassengrofie bezogene Raumlichkeiten
darstellen.
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Zunichst soll aber die Struktur thematisch sein, mit der der Schulsport in
Bezug auf das Gesamt der Schule durch die Architektur verbunden wird. Festge-
stellt wurde, dass der Turnunterricht beziehungsweise der Schulsport raumlich
von den schulischen Bildungsaufgaben geschieden wird. Der korperlich-leibliche
Bildungsprozess wird von den geistigen oder nichtleiblichen Bildungsprozessen
raumlich getrennt und damit funktional nach auflen vereint und nach innen ent-
zweit. Vereint sind sie darin, dass die Anlagen und Artefakte des Schulsports ein
zentraler Code der offentlich-rechtlichen Schule darstellen. Sie sind fiir diese
konstitutiv. In der Binnenbetrachtung sind sie geschieden, wobei die beiden
Bereiche aufeinander verwiesen sind. Geistige Bildung und Leibesertiichtigung
sind je hilftig aufgeteilt. Unterricht bedingt den Nichtunterricht als Kompensati-
on zum geistigen Bildungsprozess.

Damit zeigt sich eine Sinnstruktur, die Sport, Spiel und den Turnunterricht
als Teil einer Reproduktionsfunktion sieht. Nichtunterricht oder Pause als Ort
naturwiichsigen Verhaltens und von Sozialisationsprozessen dient der (Wieder-)
Herstellung einer korperlich-geistigen Verfassung, die als Voraussetzung fiir die
eigentlich padagogisch-didaktischen Bildungsveranstaltungen steht. Dabei ist
zeitlich und raumlich das einzelne Subjekt in seiner Privatheit fiir die Reproduk-
tion zustindig. Die Wahl der korperlichen Betitigung (z. B. Klettern oder Ball-
spiel) sind offentlich einsehbar, aber in der Verantwortung des jeweiligen Sub-
jekts in den Pausen bzw. der ,Freizeit‘. Diese Trennung von Korper und Geist,
oder genauer von korperlicher und geistiger Bildung, manifestiert sich in der
Architektur als ein charakteristisches Merkmal der 6ffentlich-rechtlichen Schule.

Korperliche Bewegung und Sport(-Unterricht) ist ergdnzende Antipode zum
Unterricht. Er ist notwendige Bedingung fiir Unterricht, liegt aber au3erhalb der
eigentlichen Bildungsziele. In diesem Sinne ldsst sich die rdaumliche Einheit der
Architektur der Sportanlagen in ihrer Doppelfunktion von Bildungsveranstaltung
und Raum intrinsischer Sozialisationsprozesse auflosen. Dem Turnunterricht und
der Bewegung wird eine kompensatorische Funktion zugewiesen, die fiir die
Schule konstitutiv ist. Diese Kompensation verlduft sowohl naturwiichsig in der
Peer Group in den Pausen. Sie verlduft aber auch im organisierten Turnen unter
Anleitung der Lehrperson.

Im Folgenden wird die Funktionalititen der sichtbaren Sportplitze detail-
lierter in Bezug auf die sozialisatorischen Wirkungen betrachtet, die dem sportli-
chen Spiel eingeschrieben sind. Das blaue Feld ist ein normiertes Allzweckspiel-
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feld. Es kann sowohl als Basketball- und Handballfeld oder auch als Fulballplatz
genutzt werden. Die Gemeinsamkeit dieser Sportarten besteht darin, dass es
Mannschaftssportarten sind. Was ist die Besonderheit eines Teamsports? Worin
ist der sozialisatorische Prozess innerhalb des Sports zu sehen? Voraussetzung
fiir das Funktionieren einer Mannschaftssportart ist, dass sich die Subjekte als
Teil der Mannschaft verstehen und damit identifizieren. Um zugehtrig und Mit-
glied einer Gruppe zu sein, muss man sich selbst in den Dienst der Gruppe stel-
len, was auch eine Unterordnung beinhaltet. Man muss sich einer kollektiven
Entitdt einordnen. Mannschaftsspiele funktionieren arbeitsteilig; es sind unter-
schiedliche Rollen vorhanden. Das einzelne Subjekt muss die Rolle des Tor-
warts, des Liberos usw. iibernehmen. In einer sozialisatorischen Perspektive ist
der Teamsport also ein Ort, wo die Rolleniibernahme {iber die korperliche Erfah-
rung internalisiert wird.

Spiele werden von Regeln geleitet, wobei mit Regeln nicht lediglich die
Spielregeln gemeint sind. Spiele dienen der Einiibung von Regelwissen, die iiber
das Spiel hinaus gelten. Regelverletzungen ziehen Sanktionen nach sich. Im
Spiel wird regelgeleitetes, normativ konformes Verhalten eingetibt. Durch die
Routinisierung der Regeln und Normen durch stindiges Einiiben werden diese
einverleibt. Dabei werden vor allem gesellschaftlich giiltige Regeln inkorporiert,
die im hochgradig kodifizierten Sport auf unterschiedlichsten Ebenen vorliegen:
in Form von giiltigen Regeln wie Fairness oder Wettbewerb, in Geschlechterrol-
len sowie damit einhergehenden Korperidealen und Formen des Korpereinsatzes
etc.

Das Spielfeld steht fiir eine Sozialisationsinstitution, in welcher die gesell-
schaftlichen Regeln iiber korperliche und sinnliche Erfahrung einverleibt wer-
den. Dabei ist der Sport eine Institution, die weit {iber die naturwiichsige Bewe-
gungssozialisation durch Rennen, Hiipfen usw. hinausreicht, indem #uflere ge-
sellschaftliche Regeln und Werte mittransportiert werden. So findet im Sport
eine spezifische Leib- und Selbsterfahrung statt, die in der Einiibung, Erprobung
und Ertiichtigung von Ausdauer, Grenzerfahrungen und physischer Leistungsfi-
higkeit liegt. Sie alle sind Formen eines Korpereinsatzes, der (Selbst-)Disziplin,
unbedingten Willen und Korperkontrolle voraussetzt oder wo diese eingeiibt und
einverleibt werden.
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Um besonders erfolgreich zu sein, miissen die Regeln und die Korperkon-
trolle so weit routinisiert werden, dass sie zur unbewussten (Re-)Aktionen, zur
eigenen ,Natur‘, werden.

Eine fiir den Schulsport nicht unwesentliche Sinnstruktur liegt darin, dass
der Sport mit einer gewissen Leidensbereitschaft einhergeht. Es geht darum, sich
selbst unter den Aspekten von Leistung, Grenzerfahrung der Leistungsfihigkeit
und dem relativen Vergleich mit anderen im Wettbewerb wahrzunehmen und
eine Leidensbereitschaft unter einen ,hoheren‘, kollektiven Sinn unterzuordnen.
Damit wird eine weitere Perspektive angesprochen, die im Zusammenhang mit
dem Schulturnen noch eingehend zu betrachten sein wird.

Sport und Wettkampf wurden bis hierhin primir unter sozialisatorischen
Aspekten diskutiert, die fiir den Bildungsprozess der Individuen entscheidend
sind und die das Autonomiepotenzial der Subjekte unterstiitzen beziechungsweise
entfalten. In dieser Sinnstruktur zeigt sich der Schulsport im Schulhaus Breiten-
rain in den Formen eines Teamsportplatzes und in der Deutung, dass dies wei-
testgehend selbsttitig durch die Sozialisanden zu geschehen hat. Dabei ist be-
zeichnend, dass das Spiel auf dem Pausenhof und im Unterricht primér innerhalb
der Peer Group vonstattengeht. Sie erfolgt mehrheitlich selbsttitig. Es ist aber
anzufiigen, dass die Intention im Wesentlichen iiber ein Artefakt hergestellt wird.
Es ist eine duBerliche, durch Architektur hergestellte Intention, dass auf dem
Schulhof Breitenrain wenig anderes geschehen kann als Ballspiele. Die Anlage
bietet wenig Moglichkeiten, sich auf dem Platz aufzuhalten, ohne aktiv oder
passiv als Zuschauer am Spiel teilzunehmen.™

Die durch die Architektur hergestellte Anregung zielt primir auf spiele-
risch-sportliche Betitigung, die im Rahmen eines Mannschaftssports, also eines
Sets von kodifizierten und gegebenen Regeln basiert. Dies mag auch die Doppel-
funktion erkldren, die der Sportplatz als Unterrichtsort und Ort von Nichtunter-
richt beinhaltet. Die Sozialisation zielt auf die Einiibung von Regeln, Normen
und rollenférmigem Handeln. Indem dies die dominante Disposition des Schul-
hofs ist, reproduzieren sich in gewissem Sinne die Bedeutungsstrukturen in der

38 Von Schiilerinnen, die das Schulhaus Breitenrain besuchen, weil3 ich, dass sie das Schulhaus
und insbesondere den Pausenplatz nicht mégen. Durch die Platzgestaltung und mangels Alter-
nativen sind sie zum Zuschauen der Spieler, vorwiegend Jungs, gezwungen.
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Adressierung der Schiiler_innen, wie sie in der Rekonstruktion des Schulhauses
expliziert wurde.

Sport hat in der Schule aber generell gesehen noch eine weitere Dimension.
Die Schulgymnastik verkorpert fast prototypisch die Regulierung und Normie-
rung der Korper durch die Machtdisziplin, wie Foucault (2006) sie unter einer
machttheoretischen Perspektive sieht. Dabei dient die Disziplin nicht lediglich
negativ dem Zugriff der Macht zwecks Machtdurchsetzung. Sie ist vor allem
produktiv zu sehen. Sie produziert reale Wissensordnungen und damit einherge-
hende soziale Praktiken gerade auch im Blick auf den Umgang mit Sozialisan-
den: ,.Die Disziplin verfertigt Individuen: sie ist die spezifische Technik einer
Macht, welche die Individuen sowohl als Objekte wie als Instrumente behandelt
und einsetzt* (Foucault 2012b: 199).

Architektur hat darin eine entscheidende und neue Aufgabe. Sie ist nicht
mehr lediglich Reprisentation und Kontrolle, sondern eine formierende Kraft.
Ihre Intention ist es, Verhaltensidnderungen zu bewirken. Ziel der Macht ist ,,eine
Architektur, die ein Instrument zur Transformation der Individuen ist: die auf
diejenigen, welche sie verwahrt, einwirkt, ihr Verhalten beeinflussbar macht, die
Wirkungen der Macht bis zu ihnen vordringen lésst, sie einer Erkenntnis aussetzt
und sie verdndert” (Foucault 2012a: 222). Bei der Wirkung der Disziplinarmacht
ist wesentlich, dass die Subjekte die Disziplin internalisieren, ohne dass die Dis-
ziplinarmacht sichtbar wird:

Sie [die Disziplinarmacht] setzt sich durch, indem sie sich unsichtbar macht, wihrend sie den
von ihr Unterworfenen die Sichtbarkeit aufzwingt. In der Disziplin sind es die Untertanen, die
gesehen werden miissen, die im Scheinwerferlicht stehen, damit die Zugriffe der Macht gesi-
chert werden. (Foucault 2012a: 241)

Hier schlieBt sich die Argumentation. Denn ein zentrales Element der Sichtbar-
keit von Macht, insbesondere was die militdrische Macht betrifft, ist bei Foucault
die Parade.

Foucault fithrt aus, dass diese nicht nur in Aktion sichtbar ist. Manifest kann
dies zwar der Fall sein, latent ist fiir die Parade aber gerade bedeutsam, dass
bereits die Platzgestaltung die Zeremonie einer Parade ausdriickt. Der leere Platz
steht genauso fiir die Parade und die Machtdemonstration wie die Parade selbst.
Diese Argumentation kann meiner Meinung nach auf Schulbauten iibertragen
werden. Die Errichtung von Schulhdusern, die als uniforme Schulkasernen, meist
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mit einem groflen Rasenplatz, gebaut wurden, verkorpern eine Sinnstruktur,
welche die Schule und den Schulraum in seiner Reprisentation und in seiner
Funktion stark militdrisch sieht und in welcher das Schulturnen in der Form
offentlich einsehbarer, paradehafter, uniformer Bewegungsablidufe wesentlich ist.

Kehren wir zum Schulgeldnde Breitenrain zurtick. Am Beispiel des Pausen-
hofs wurde auf die Bedeutung des Sports sowohl aus einer intrinsisch sozialisa-
torischen Perspektive als auch aus einer disziplinierenden Perspektive hingewie-
sen. Zudem wurde eine raumliche Einheit von Schulturnen und Pausenhof fest-
gehalten. Als nidchste Sequenz soll daher die Turnhalle in den Blick geriickt
werden.

Die Turnhalle manifestiert wie kein anderes Gebdude den Schulsport in
Form des organisierten und angeleiteten Unterrichts. Die Erbauung der Turnhalle
hat nicht nur funktional Auswirkungen auf Art und Weise des Schulsports. Sie
lautet eine wesentliche Transformation des Schulareals ein.

Mit der L-formigen Platzierung der Turnhalle bekommt der Schulhausplatz
den Charakter eines Pausenhofs. Hofe sind sozial exklusive Ridume. Ein Hof
konstituiert einen zentralen sozialen Ort fiir die spezifische Gruppe, die Zugang
zum Hof hat. Dabei gilt, je groBer der Hof, umso grofer ist in der Regel auch die
soziale Gruppe, die Nutzungsrechte am Hof hat. Hofe konstituieren eine zentri-
petal ausgerichtete Praxis, die fiir exklusive, auf die soziale Gruppe bezogene
Praktiken gedacht sind. Der Hof im betrachteten Schulbau zeichnet sich dadurch
aus, dass er einen Hinterhof darstellt und es keinen direkten Zugang aus dem
Gebéude in den Hof gibt. Er hat keine Durchgangsfunktion, sondern ist als Zone
einer in sich geschlossenen Praxis konzipiert. Damit wird der Hof zu einem An-
nex des Gebdudes, also ein in sich relativ geschlossener und abschlieSbarer
Funktionsraum. Der Schulhof manifestiert in seiner Abschottung einen Schutz-
oder Schonraum. Die Platzierung des Gebédudes hat zur Folge, dass die Schule
dadurch einen stirkeren Binnenbezug erhilt.

Welches ist also die spezifische Praxis, fiir dessen Sinnbild die Turnhalle
steht? Welche Transformationen gehen im Schulturnen mit einer Turnhalle ein-
her? Eine Turnhalle eignet sich ungleich weniger fiir die Massenveranstaltungen
eines synchronen Turnens in der Schulgymnastik. Sie ermoglicht aber ganz neue
Moglichkeiten von spezifischen Sportarten, sowohl von Mannschaftssport- als
auch individuelle Sportarten. Eine Turnhalle bietet die Moglichkeit, Sportarten
und -iibungen spezifisch durchzufiihren, wie sie nur in Kombination mit funktio-
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nalen Gerdten und Infrastrukturen moglich wird. Eine Turnhalle beinhaltet ein
Sammelsurium von Geriiten, die unterschiedlichste Ubungen an jeweils spezifi-
schen Geriten erlauben. Es wird also ein Raum geschaffen, indem neue Mog-
lichkeiten eroffnet werden. Diese sind vielfach an Artefakte gebunden, die je-
weils ganz spezifische Gesten und Moglichkeiten beinhalten: Ringe laden zum
Schwingen ein, ein Barren zum Barrenturnen, eine Kletterstange zum Klettern
usw. Unter der Perspektive der Disziplinierung stellt eine Turnhalle einen un-
gleich vielfiltigeren und feingliedrigeren Moglichkeitsraum dar, als dies ein
Pausenplatz tut. Dabei sind die einzelnen Moglichkeiten durch die Artefakte
zugleich funktional wesentlich eingeschrinkter. Im Unterschied zur Gymnastik,
in welcher der Korper mehr oder weniger selbstgeniigsam sich seiner selbst be-
dient, konnen die Korperiibungen und -techniken an spezifischen Geriten diffe-
renziert, verfeinert und perfektioniert werden.

Die Korperiibungen sind voraussetzungsvoller. Wird die Elementargymnas-
tik zum Beispiel bei Pestalozzi noch als Mittel der Sublimation von Aggression
und Unzivilisiertheit betrachtet, also als psychisches Disziplinierungsprojekt
(siche Werder 1896), so setzen die sportlichen Titigkeiten, die mit einer Turn-
halle moglich werden, diese Selbstdisziplinierung bereits voraus. Die Einiibung
geht nicht mehr in einer Massenveranstaltung vonstatten, sondern beinhaltet
individuelle Ubungen. Die Gymnastik stellt ein Bewegungsprinzip dar, in der
Restriktionen im Prinzip durch den eigenen Korper ausgedriickt werden. Die
Turnhalle steht fiir ein Set an Artefakten, das diese Limitierung auer Kraft setzt.
Der Moglichkeitsraum wird um ein Vielfaches erweitert.

Da die Turnhalle Praktiken erlaubt, die mithilfe von Artefakten die Limitie-
rungen durch die menschlichen Korper auler Kraft setzen, wird eine Disziplinie-
rung von Korperkontrolle, aber auch in der Arbeitsweise bereits vorausgesetzt.
An Geriten kann nicht oder nur sehr bedingt synchron geturnt werden. Ein
Turnunterricht an unterschiedlichen Gerdten muss an verschiedenen Etappen
binnendifferenziert durchgefiihrt werden. Es beinhaltet eine Ausdifferenzierung
von Unterricht. Und es bedingt, dass die Schiiler_innen die Ubungen zumindest
teilweise selbsttitig durchfiihren.

Von Interesse ist, dass der Bau der Turnhalle einen Umgang mit dem Schul-
sport ableiten ldsst, der sich auch in der Umgebung feststellen lidsst. Die grofe
Mehrheit der Wohnhduser in der Umgebung stammt aus derselben Zeit, in der
auch die Turnhalle erstellt wurde. Im Gegensatz zu den Arbeiter- und Kleinge-
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werbehdusern im Norden des Bildausschnittes hat sich mit den Wohnhiusern
und der damit gekoppelten Lebensweise von Lohnarbeit, einem Status als Ange-
stellte, auch eine groBere Disziplinierung des Lebenswandels realisiert. Dies
betrifft sowohl die Korperkontrolle als auch die psychosozial-mentale Diszipli-
nierung, die eine stirkere Internalisierung von diszipliniertem (Rollen-)Handeln
erfordern, als dies noch bei proletarischen Schichten in der Mitte des 19. Jahr-
hunderts der Fall war.

5.4.4  Schule und Korperhygiene — Tilgung des Individuellen

Ein Merkmal, das die Schule Breitenrain in ihrer heutigen Ausgestaltung ganz
wesentlich geprigt hat, ist der Bau der Garderobe, die eine Neugestaltung des
Schulhausareals nach sich zog. Die Platzierung mitten in den Schulhof wirkt
brutal, die GroBziigigkeit und die Binnenzentrierung des Ensembles durch den
Hof wird zerstort. Damit geht auch das gemeinschaftliche Moment verloren,
welches den Hof origindr ausgezeichnet hat. Der Hof wird durch den Bau der
Garderobe in verschiedene Ridume fragmentiert. Abgesehen vom Basketballfeld
bleibt ein kleiner Raum zwischen den Geb#uden und einige Nischen hinter dem
Annex, welche als versteckte Raume iibrig bleiben. Zudem hat die Raumvernich-
tung den Effekt, dass das Schulareal iiber die Strale hinaus erweitert werden
muss.

Die Garderobe ist als Annex an die Turnhalle angedockt. Das hergestellte
Raumvolumen scheint im Verhiltnis zum Platzbedarf und im Verhéltnis der
urbanen Umgebung sehr gering. Die Auswirkungen auf das Gebdudeensemble
sind im Verhiltnis zum Raumgewinn enorm. Es sind Varianten denkbar, wie
eine Garderobe in das Ensemble hiitte integriert werden kdnnen, die einen weni-
ger drastischen Wandel und einen wesentlich sparsameren Umgang mit dem
Raum erlaubt hitten. Der Bau einer Garderobe in einer postmodernen Bauweise
wird eine Bedeutsamkeit zugestanden, welche eine funktionale und dsthetische
Destruktion eines ausgeglichenen Gefiiges rechtfertigt oder diese Destruktion gar
bewusst zum Inhalt hat.

Rein funktional ist eine Garderobe ein Raum, in dem man sich in der Regel
so kurz wie moglich aufhélt und der die meiste Zeit leer steht. Garderoben sind
Durchgangsriume, in denen ein sichtbarer Statuswechsel vonstattengeht und in
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denen personliche Alltagsgegenstinde deponiert werden: Es sind Aufbewah-
rungsorte fiir die Kleidung und andere personliche Gegenstinde. Zudem sind in
den Gardeoben die Duschen untergebracht.” Garderoben sind untrennbar mit
Korperhygiene und mit den gesellschaftlichen Vorstellungen dariiber verbunden.

Garderoben haben iiberdies die Funktion einer Statusverinderung. Sie kon-
nen als eine Art Pufferzone betrachtet werden. In der Schulgarderobe werden
auch die alltdglichen auBerschulischen, also personlichen Gegenstinde temporir
aufbewahrt. Wenn Kleidung als zweite Haut betrachtet wird, beinhalten deren
Schichten unterschiedliche Nihe- und Intimititsbereiche. In dieser Uberlegung
sind Schulgarderoben dafiir da, die duBersten Schichten aufzubewahren, die
Auskunft iiber Status, Geschlecht, Klassenzugehorigkeit usw. geben. Mit dem
Ablegen der Kleiderschichten geht auch ein impliziter Statusiibergang einher.

Das Ablegen der Jacken durch die Schiiler_innen ist auch eine Art von
Ubergangsritual zum Unterricht. Dies ist in Lindern mit Schuluniformen anders
geregelt. Dort sind die Schiiler_innen schon im 6ffentlichen Raum als Schii-
ler_innen quasi markiert. Da dies in der Schweiz nicht der Fall ist, bekommen
die Garderoben die Funktion einer Status-Schranke. Indem die privaten Gegen-
stinde und die Kleider, die fiir die Offentlichkeit bestimmt sind, abgelegt wer-
den, wird die Rolle der Schiilerin bzw. des Schiilers angenommen. Die Lage der
Garderoben gibt Auskunft dariiber, wo innere Schranken der Innen-Aufen-
Abgrenzung liegen, die mit Statusiibergéngen einhergehen. Oder anders gesagt,
wie Uberginge zum Unterrichtsort gestaltet werden.

Fiir die Turngarderobe gilt die Statusverdnderung nun noch gesteigert, da
die intimsten Kleiderschichten mitbetroffen sind. Fiir den Turnunterricht werden
die alltdglichen und die meisten personlichen Kleidungsstiicke abgelegt. Noch
expliziter steht die Dusche fiir eine Tilgung des Individuellen. Damit sind die
noch intimeren Bereiche betroffen. Der eigene Korper wird durch die Nacktheit
sichtbar. Die Duschen dienen dazu, die kdrpereigenen Pheromone, also den indi-
viduellen Geruch, abzuwaschen. Der Geruch, der, wie es der Volksmund treffend
ausdriickt, dariiber bestimmt, ob man jemanden riechen kann, wird getilgt. Auf-
fillig ist hier, dass die Garderoben als offene Bereiche konzipiert sind. Es gibt
keine Privatsphidre in Form von unterteilten Duschen, es sind keine ,Scham-

39  Die Schulbéder waren im Keller des Schulhauses untergebracht.
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winde* eingezogen. Die Reinigung vom Individuellen bekommt so als rituelle
Reinigung in der Gruppe einen zusitzlichen Charakter: Die gemeinsame Dusche
in der Halboffentlichkeit der Peer Group dient nicht nur der physischen Reini-
gung von Schmutz, sondern zugleich einer psychogenen Reinigung vom
JIndividuellen‘. Fiir das moderne Subjekt ist die Elimination der Pheromone als
individuelle Duftmarke und deren Ersetzung durch parfiimierte Produkte relativ
zentral. Mehr noch, sie wird fast Bedingung fiir rein rollenférmige Beziehungen,
in denen die individuierte Person in den Hintergrund riickt.

5.4.5  Entgrenzung der Schule

Mit dem Bau der Garderobe geht die explizierte Verschiebung der Innen-Auflen-
Abgrenzung in den gegeniiberliegenden Park und die erzwungene Neugestaltung
des Schulhofs einher. Das Augenmerk ist vorerst auf die Ein- und Abgrenzung
der Schule und deren Entgrenzung zu richten. Was die Schulanlage Breitenrain
besonders auszeichnet, ist, dass die Einfriedung nordseitig aufgehoben ist. Die
Absenz der Einfriedung im konkreten Fall verweist umso deutlicher auf deren
Funktion. Denn Ein- oder Umfriedungen sind funktional mit Fragen der Exklusi-
vitdt und damit der In- und Exklusion verbunden. Sie stecken ein ,privates‘ Ter-
ritorium ab, auf welches ein claim erhoben wird. Sehr oft sind auch Regeln der
Mitgliedschaft mit Schranken verbunden, die zugleich mit Rolleniibernahmen
einhergehen. Mit dem Durchschreiten der Einfriedung wird eine Rolle iiber-
nommen: Das Kind wird zum Schiiler, zur Schiilerin, der Voriibergehende zum
Besucher.

Beim Schulhaus Breitenrain sind die Verhiltnisse unklar, da Zwischenfor-
men von halb offentlichem Raum im Bereich der ErschlieBungen vorhanden
sind: Die iiberbreiten Gehsteige und Blumenbeete lassen eine Art von Pufferzone
oder ein System mehrerer Schranken entstehen. Das Durchschreiten der dufleren
Einfriedung ist ein Betreten des privaten Bereichs. Das eintretende Subjekt wird
identifiziert, also préadiziert, und darauf folgt auch eine Adressierung, indem ihm
unabhéngig von der subjektiven Intention eine Rolle zugewiesen wird. Mit dem
Schritt durch das Schultor oder durch die angedeutete Schranke der Umfriedung
tritt ein Subjekt automatisch aus der Anonymitét eines Unbestimmten heraus. Es
wird in einer Rolle pridiziert als Schiilerin/Schiiler, als Besucher oder auch als
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Eindringling und Storenfried, wenn das Betreten nicht legitimiert ist. Die Kinder
werden mit dem Eintritt zu Schiiler_innen, wenn auch noch in einem ver-
gleichsweise informellen Status. Denn der Pausenplatz ist das Territorium, das
den Schiiler_innen zur autonomen Aneignung mehr oder weniger iiberlassen ist.
Es sind Dinge erlaubt oder gar erwiinscht, die innerhalb der Gebiude nicht tole-
riert werden: Das Spielfeld stellt geradezu die Intention her zu rennen, wihrend
dies in den Schulgebéduden in der Regel untersagt ist.

Die Einfriedung markiert nicht nur eine Grenze von Inklusionsregeln, son-
dern auch diejenige von Zustdandigkeiten. Dies gilt auch rechtlich. So sind aufer-
halb der Einfriedung die Eltern fiir ihre Kinder zustindig und haften auch fiir sie,
wihrend die Schulen die Obhuts- und Aufsichtspflicht auf dem Schulgelinde
innehaben. Am Schulhaus Breitenrain ist festzustellen, dass diese trennscharfe
Markierung aufgehoben ist. Der Schulraum ragt in den 6ffentlichen Raum hin-
ein: einerseits auf die Strafe, die mit blauen Linien markiert wird, und anderer-
seits tiber die Strale hinaus in den offentlichen Park hinein. Dabei geht die Er-
weiterung nicht mit einem Exklusivititsanspruch einher. Sowohl die Strafe als
auch Spielplatz und Park werden in ihren offentlichen Funktionen genutzt. Die
Schule beansprucht eine Mitbenutzung offentlicher Infrastruktur. Damit wird die
Innen-Auen-Abgrenzung unscharf und eindimensional geoffnet. Auf dem Ge-
biet der Strale und des Parks fallen 6ffentlicher Raum und Schulraum zusam-
men. Die Entgrenzung hat zur Folge, dass die Schule einen Raum beansprucht,
fiir den sie nicht exklusiv zustindig ist, was wiederum Auswirkungen auf die
Obhutspflicht der Schule hat. Auch diese ist nun raumlich nicht mehr trennscharf
bestimmt und muss erst hergestellt werden.

Die Entgrenzung kann aber auch die umgekehrte Richtung annehmen: Es
manifestiert sich ein Geltungsbereich, der iiber den Perimeter hinaus in Anspruch
genommen werden kann. Die Schule reklamiert eine Zustidndigkeit nicht mehr
ausschlieBlich in ihrem abgeschotteten Bereich, sie weitet ihre Zustidndigkeit aus.
Die Schule stellt sich damit indirekt auch als Institution dar, die nicht einen ein-
gegrenzten Bereich in der Sozialisation der Schiiler_innen umfasst, der komple-
mentir zur familialen Sozialisation steht.

Hier reproduziert sich eine Sinnstruktur, die uns in der Interpretation schon
mehrmals begegnet ist. Unterricht und Nichtunterricht verwischen zusehends.
Die Gestaltung der Rdume, die fiir den Nichtunterricht gedacht sind, wird genau-
so mit pidagogischen Intentionen besetzt wie die der Klassenzimmer.
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5.5 Fazit — Performativ-disponierende Architektur zur Erzeugung
disziplinierter und subalterner Subjekte

Die Analyse des Schulhauses Breitenrain fordert eine Bedeutungsstruktur zutage,
die ihre Wurzeln in einer militdrischen Struktur haben und in welcher die Inter-
nalisierung von Normen und Wissen iiber Korpertechniken das mafgebliche
sozialisatorische Element darstellen. Auch gegen aussen représentiert das Schul-
haus das Militir als maBgebliche schulische Erziehungsinstanz.*’ Das Gebiude
zielt in seiner Représentation und Funktionalitit auf ein gemeinschaftliches Gan-
zes, indem die Individualitit getilgt, diese durch Uniformitit ersetzt und die
Subjekte dem Staat ein- und untergeordnet werden.

Der (Schul-)Sport ist das dsthetisch und rdumlich auffilligste Element des
Schulareals. Darin manifestieren sich Bedeutungsstrukturen, welche die Pidago-
gik als stark militdrisch konnotiert darlegen: Disziplin, Kollektivitit, Rollenver-
halten und eine Raumorganisation, die keine Rdume fiir Privatheit oder Anre-
gungen zu autonomen Tatigkeiten herstellen. Die Anregungen, die durch die
Architektur hergestellt werden, liegen in einer pddagogischen Intention, die So-
zialisation vor allem iiber Bewegung, iiber Korper- und Leiberfahrung reprisen-
tiert.

Der (Schul-)Sport ist omniprdsent sowohl als organisierte schulische Bil-
dungsveranstaltung als auch iiber die durch Architektur hergestellten Anregun-
gen des Schulareals. Die Architektur produziert im Wesentlichen Handlungsdis-
positionen, die auf eine leibzentrierte Sozialisation gerichtet sind, die iiber Kor-
per- und Leiberfahrung gesellschaftliche Regeln, Rollenhandeln, aber auch
Selbst- und Korperkontrolle trainieren und inkorporieren.

Dabei wurde eine Transformation in der Art und Bedeutung der korperba-
sierten Padagogik rekonstruiert. Von einer synchronen Massenveranstaltung in
der Schulgymnastik, die vor allem auf die Herstellung eines uniformen, diszipli-
nierten Subjekts gerichtet ist, zu einer intrinsisch angestofenen Sozialisation

40 Zeitgleich mit dem Bau des Breitenrain-Schulhauses veranlasst der Bund 1868, dass die Kan-
tone allen Knaben einen auf militdrische Aspekte ausgelegten Turnunterricht zu erteilen haben
(Giuliani 2001: 481 f.). 1874 wird der Turnunterricht als Teil der Landesverteidigung definiert
und unter die Obhut des Eidgendssischen Militirdepartementes gestellt, was eine Anomalie im
subsididr organisierten schweizerischen Bildungssystem ist.
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iber duBere, an Objekte gebundene Verhaltensaufforderungen. Oder anders ge-
sagt: Der Sport wird von einer von aullen initiierten, koordinierten und iiber-
wachten Disziplinierung im Schulturnen zu einer inneren Aneignung eines
selbstdisziplinierenden Moments, das sowohl als Antipode geistiger Bildung als
auch als (Wieder-)Herstellung der geistigen Leistungsbereitschaft fiir einen kog-
nitiv ausgerichteten Unterricht rekonstruiert werden kann. Dieses Muster repro-
duziert sich zahlreich.

Die Offnung des Schulraums zu einem Freizeitraum findet eine Entspre-
chung in einer rdumlichen und symbolischen Entgrenzung der Schule. Die pida-
gogisch intendierte Architektur stellt auch in Rdumen und Zeiten des Nichtunter-
richts Anregungen her, die Einfluss auf die Titigkeiten der Sozialisanden neh-
men und diese vorstrukturieren. Dabei sind die Bedeutungsstrukturen, die in der
Architektur vorliegen, sinnaffin mit derjenigen des Unterrichtes.

Auch im Nichtunterricht werden durch die wiederholten Bewegungen nicht
nur Korpertechniken wie der spezifische Korpergebrauch zum Sitzen, Schreiben
oder zum FuB3ballspielen geiibt, es wird zugleich immer auch ein gesellschaftli-
ches Wissen internalisiert. Dies beinhaltet vor allem implizites Wissen in der
Internalisierung gesellschaftlicher Regeln und Normen. Man kann sagen, die
Architektur der Schulanlage ist im Wesentlichen darauf gerichtet, das Wilde und
Ungestiime des kindlichen, ungeformten Korpers in einen durch sportliche Beti-
tigung sozialisierten und habitualisierten Korper zu transformieren.

Die rekonstruierte Raumaufteilung zwischen leiblicher und geistiger Bil-
dung muss als konstitutiv fiir die 6ffentlich-rechtliche Schule ausgelegt werden.
Dabei wurde dargelegt, wie sich die leibliche Disziplinierung wesentlich in zwei
Achsen transformiert hat: einerseits vom gleichférmigen, in einer Masse vollzo-
genen, aber auf den eigenen Korper ausgerichteten Turnen zu einem individuel-
len Agieren in einem Team, was die Antizipation des eigenen Rollenhandelns
bedingt. Andererseits ist es eine (Riick-)Transformation von Inhalten des ange-
leiteten Unterrichts in der Turnstunde zu selbsttitigem Handeln in den Zeiten des
Nichtunterrichts. Damit sind nicht nur die Pausen, sondern auch die Freizeit
gemeint, was eine Ausweitung des Geltungsanspruchs der Schule darstellt. Dies
manifestiert sich im Sportplatz, der als azurblaue Lagune auch symbolisch mar-
kiert wird. Der Sport manifestiert damit eine Wandlung vom disziplinierenden
Vorunterricht in der Schulgymnastik mit dem Ziel der Herstellung der Wehr-
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tiichtigkeit zu einer Funktion der Wiederherstellung der geistigen Leistungsbe-
reitschaft. Oder anders gesagt: als Teil sogenannter Work-Life-Balance.

In einem gewissen Sinne reproduziert sich diese Sinnstruktur, wenn der
Blick iiber die Strale auf den Spielplatz gerichtet wird, der als erweiterter Teil
des Schulareals rekonstruiert wurde. Der Spielplatz wurde vor allem unter dem
Aspekt der raumlichen Ausdehnung, der Verschiebung und stellenweisen Auf-
hebung der Innen-AuBen-Abgrenzung betrachtet. In seiner Funktion ist es ein
Spielplatz. Es ist ein rdumliches Arrangement, in welchem zahlreiche Spielgerite
angebracht sind, die fiir Kinder gebaut und als anregende Umgebung fiir diese
gedacht sind. Der Spielplatz ist eine strukturierte Umgebung, eine sogenannte
Lern- und Bildungslandschaft, die aus zahlreichen Installationen besteht, die fiir
unterschiedliche Praktiken vorgesehen sind. Es sind Installationen, welche die
Kinder zu autonomen und selbsttitigen Praktiken animieren: Klettern, Buddeln,
Schaukeln, Rutschen. In der Regel sind es monofunktional ausgerichtete Installa-
tionen (ausfiihrlich im Kapitel 7.4.1).

Im Weiteren zeigt sich nicht nur in Bezug auf den Umgang mit dem eigenen
Korper eine Bedeutungsstruktur, welche disziplinierende Momente nach ,innen*
verlegt. Die Innen-AuBen-Abgrenzung und die Uberginge werden zusehends
flieBend. Die ehemals ,versteinerte* Einfriedung wird ersetzt durch ,einverleibte®,
habitualisierte Regeln, die die Nutzungsrechte regeln. Aber auch die sitzende
Lernhaltung und die spezifisch schulische Klassenanordnung, die frither ziemlich
brachial durch die Subsellien erzwungen wurden, sind heute in Form von Re-
gelwissen, das an Gegenstinde gekoppelt ist, internalisiert.

Diese Entgrenzung zwischen Unterricht und Nichtunterricht findet sich als
Entgrenzung von Schule und Nichtschule auch im Verhiltnis des Schulhauses
Breitenrain zu seiner Nachbarschaft. Mit der Erweiterung des Schulareals als
Uberlappung in den Stadtteilpark wird dieser von der Schule mitbesetzt. Damit
vollzieht sich rdumlich, was dem Anspruch der Schule lingst inhdrent ist: die
Ausweitung des Geltungsbereichs der Schule auf alle Lebensbereiche.

Architektur ist dauerhafter und wesentlicher Teil des gesellschaftlichen Ge-
dichtnisses. Mit dem Schulhaus Breitenrain wurde bewusst ein Schulhaus ge-
wihlt, das aus einer Zeit stammt, wo sich das offentlich-rechtliche Schulsystem
konsolidierte. Aus der Architekturanalyse konnte rekonstruiert werden, dass die
Schule Mittel und Teil einer flaichendeckenden Institutionalisierung einer neuen
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Form staatlicher Représentation ist, die nicht lediglich ein Symbolbild reprisen-
tiert, sondern im Wesentlichen eine moderne Form des Regierens darstellt.

Das Schulhaus Breitenrain steht exemplarisch fiir einen neuen Gebaudetyp
Schule, der nicht mehr als Behilterraum konzipiert ist. Das Ziel ist nicht, ein
Dach iiber dem Kopf zu haben und einen Raum zu schaffen, in dem plurale Un-
terrichtsformen Platz finden, wie dies noch in Pestalozzis Schulwohnstube der
Fall war (vgl. Kap. 7.3). Das Haus reprisentiert in Aussehen und Funktionalitit
eine neue Form des Zugriffs auf die Schiiler_innen iiber Architektur. Die Archi-
tektur ist handlungsleitend und disziplinierend, ldsst keinen Raum fiir personli-
che Autonomie und adressiert keine Individuen, sondern eine Gruppe uniformer
Schiiler_innen. Das Schulhaus ist in dem Sinne nicht nur Grundausstattung fiir
den pidagogischen Unterricht, sondern gleichzeitig eine Arena des Regierens
durch Artefakte: Dinge werden so platziert, dass sie das Verhalten beeinflussen.
Architektur bekommt eine neue Aufgabe. Sie ist nicht mehr lediglich Reprisen-
tation und Kontrolle, sie wird zu einer formierenden Kraft, die darauf abzielt,
Verhaltensdnderungen zu bewirken.

Wenn die Architektur des Schulhauses Breitenrain als Reprisentation der
Funktionalitdt gelesen wird, dann liegt die Funktionalitidt der Schule primir in
der Disziplinierung, in der Tilgung von Individuellem und der Schaffung von
gehorsamen Subjekten. In der Architektur des Schulhaus Breitenrain manifestiert
sich die Sozialisationsfunktion der Schule vor allem in einem disziplinierenden
Modus, indem dieser auf einen disziplinierten, nach gesellschaftlichen Regeln
verlaufenden Umgang mit dem Korper gerichtet ist.

Als Nichstes wird ein Fall betrachtet, der eine formative Architektur herzu-
stellen verspricht, welche die zeitdiagnostischen Deutungen iiber Schule, Sozia-
lisation und Bildung verkorpert.
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6 Schule Hinter Giirten in Riehen — Kunstwerk und
postfordistisches Produktionsgebiude

Das Schulhaus Hinter Girten in der Gemeinde Riehen im Kanton Basel-Stadt
stellt eine Schulanlage dar, die den aktuellen Diskurs einer zeitgeméifen, die
péadagogischen Trends entsprechenden Schulhausarchitektur abbildet und mani-
festiert. Das Schulhaus wurde nicht als Erweiterungs- oder Umbau geplant wur-
de, sondern von Grund auf fiir eine wachsende bzw. neu entstehende Siedlung
konzipiert.

6.1  Gemeinde Riehen — Urbane Platzknappheit auf dem Lande

Auf dem Luftbild (Abb. 12) ist ein Ausschnitt des Siedlungsraums Riehen zu
sehen, der durch Wohnhiuser in einer lindlichen Gegend dominiert wird. Die
Bahnlinie und die fast parallel verlaufende Strae zeigen, dass sich das Dorf an
einer Verkehrsachse befindet, die in Nord-Siid-Richtung verlduft. Auffallend ist
die Mischung aus landwirtschaftlicher Nutzung und Gebéduden, die mehrheitlich
Mehrfamilienhéduser sind. Es sind jedoch auch Stralenziige mit Einfamilienhéu-
sern erkennbar. Sowohl die Mehr- als auch die Einfamilienhduser sind groBziigig
gestaltet. Sie sind meist in umgebende Griinflichen eingebettet, aulerdem sind
etliche Schwimmbecken erkennbar.

In der Siedlung konnen unterschiedliche Bereiche identifiziert werden, die
jeweils verschiedenen Bauetappen zuzuweisen sind: Unten links ldsst die Stra-
Benanordnung auf einen historisch-traditionell gewachsenen Dorfkern schlieen,
der selbst nicht mehr im Bild ist. Die Straf3e fiihrt zu einem Gebiet oben links,
welches als zusammenhédngendes Gebiet geplant und bebaut wurde. Nordostlich
und siidostlich ziehen sich entlang kleinerer Stralenziige eine Reihe von vorwie-
gend Ein- und wenigen Mehrfamilienhédusern, die sich durch grofziigige Garten-
anlagen auszeichnen.

Der groBte und durch seine Farbe auffilligste Gebdudekomplex ist das zent-
ral ins Bild geriickte zweiteilige Geb#dude. Es ist an einem Acker platziert. Auf
dieses Gebidude soll im Folgenden niher eingegangen werden: das Schulhaus
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Hinter Gérten. Zunichst wird jedoch seine Positionierung innerhalb der Siedlung
thematisiert.

Im Siedlungsbild sind die édlteren Gebdude und die Infrastrukturen wie Stra-
Ben und Bahntrasse entlang der Nord-Siid-Achse ausgerichtet. Die neueren Ge-
biaude wurden entlang der Straenziige in einer Ost-West-Richtung erstellt. Die
Siedlung entwickelt sich aktuell von West nach Ost, wobei sich in der Mitte des
Bildes ein Streifen erhalten hat, der aus landwirtschaftlichen Flichen, Wald und
Wiese besteht. Hier sticht insbesondere die Ackerfliche im Zentrum des Bildes
ins Auge.

Die Flache ist viel zu klein, um ein landwirtschaftliches Auskommen zu ge-
nerieren. Zudem fehlen Gebidude, die zu einem Landwirtschaftsbetrieb passen.
Es ist lediglich ein kleines scheunenartiges Gebdude ersichtlich. Auflerdem ist
das Gebiet von unterschiedlichen Gebiduden umrandet, die offensichtlich nicht
landwirtschaftlich genutzt werden. Die Flédche erscheint als eine iibrig gebliebene
Scholle zwischen zwei zusammenwachsenden Siedlungsgebieten. Es ist ein
Strukturwandel von einem landwirtschaftlich-agrarisch ausgerichteten Dorf zu
einer vorstadtischen Agglomerationssiedlung festzustellen wobei der Acker das
letzte Uberbleibsel, ein Relikt zu sein scheint. Die Gebiude im Ausschnitt sind
fast ausschlieSlich Wohngebidude. Es sind aneinandergereihte Hiuser, die in
ihrer Summe ein planloses Siedlungsbild ohne erkennbaren inneren Zusammen-
halt ergeben: Weder sind 6ffentliche Fliachen oder Plétze noch ein soziales oder
okonomisches Zentrum erkennbar.

Im Vergleich zu einer Stadt ist das Gebiet wenig dicht besiedelt. Die élteren
Gebdude sind groflere Mehrfamilienhduser. Wahrscheinlich sind sie ab den
1960er Jahren entstanden. Dabei ist auch ein Unterschied in der Art der Hauser
auszumachen. Die neueren Gebdude sind vorwiegend Ein- oder aneinanderge-
baute Zweifamilienhduser. Es sind individuelle Wohnsitze mit privaten Gérten.
Die Siedlung bietet — abgesehen vom Acker — nicht viel an erkennbarem 6kono-
mischem Potenzial. Die Hauser, die als private Wohnsitze mit viel Erholungs-
und Reproduktionsrdumen konzipiert sind, verweisen darauf, dass es vorwiegend
wohlhabende mobile Pendler_innen sind, die hier angesiedelt sind. Das viele
Griin, der hohe Baumbestand und die zahlreichen Swimmingpools unterstreichen
dies.
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Abb. 13: Luftbild Schulhaus Hinter Gérten. Riehen (BS). © Google Maps 2015
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Der Titel nimmt auf, dass das Schulhaus an der Stelle zweier fremder Kulturen
zu liegen kommt und diese verbindet. Es ist also zu fragen, ob und wenn ja wie
eine Verbindung geschaffen wird. Denn als erweiterte Schulanlage hat das Ge-
biaude den gegenteiligen Effekt. Die Schiiler_innen der umgebenden Bebauung
gehen nun nicht mehr mit Kindern aus anderen Vierteln in die zwei bereits be-
stehenden Schulhduser, die im Dorfzentrum liegen. Sie sind nun sozialrdaumlich
gesehen unter ihresgleichen in einem ,eigenen‘ Schulhaus. Damit vollzieht sich
eine sozialrdaumliche Separierung: Die Schiiler_innen sind nun auch in der Schu-
le in einer Peer Group, die sich als relativ homogen erweist, wie sich aus der
Siedlungsstruktur rekonstruieren lisst.

Das Schulhaus ist platzsparend in die du3erste Ecke des freien Geldndes ge-
setzt. Das Schulhaus schafft damit wenig bis keinen einladenden, nutzbaren
offentlichen Raum. Dies ist bemerkenswert, da der Platz dafiir vorhanden ist.
Auch hat das Schulhaus im Vergleich zu den privaten Eigenheimen wenig Frei-
fliche. Es geht weder eine Verbindung mit der Siedlung ein, noch kann es einen
Bezugspunkt fiir die Siedlung setzen, was zugegebenermallen in dieser losen
Aneinanderreihung auch kein einfaches Unterfangen wire. Das Schulhaus reiht
sich ein in ein Siedlungsgefiige, welches wenig eigene (Siedlungs-)Identitét er-
kennen ldsst, sondern aus zufillig aneinandergereihten, zusammenhangslos ver-
wirklichten ,individuellen‘*' Triumen von Wohneigentum besteht. Das Schul-
haus reproduziert diesen Selbstbezug — oder eher den Riickzug ins private Heim
— mehr, als es Gegensteuer gibt, indem ein offentlicher Raum geschaffen wird.
Dies ist insofern bemerkenswert, da die (einmalige) Chance vorhanden ist, eine
groBziigig bemessene Fliche fiir verschiedene Nutzungen der Offentlichkeit oder
auch der Schule zuzufiihren, wie es etwa bei der Schule Schmitten (Kapitel 7)
der Fall ist. Denn im Gegensatz zu vielen Schulhidusern in urbanen Gegenden ist
hier der Platz vorhanden, um eine Schule zu realisieren, die umfassende Infra-
strukturen im Hinblick auf Tagesstrukturen oder auch auf eine differenzierende
Piadagogik ermoglichen konnte. Es gibt Raum fiir Girten, Werkstitte, (Klein-)
Tier-Haltung usw., was alles rdumliche Settings darstellt, die normativ in den
péadagogischen Diskursen fiir die ,gute Schule® und als Anforderungen ,,zukiinf-

41  Das Luftbild zeigt, wie auch unter der Pramisse individuell verwirklichter Eigentumstraume
die Behausungen sich schlussendlich dhnlich sind (vgl. auch Bourdieu 2011).
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tiger Schulen” (Grimm 2006; Kahl 2005; Walden & Borrelbach 2010) ins Feld
gefiihrt werden. Die Schule hitte als ein siedlungsbaulicher Bezugspunkt mit
offentlichem Park und Landreserven fiir zukiinftige Anforderungen an Bildungs-
bauten (z. B. Tagesschulen) gebaut werden konnen, wie sie in den Konzepten
und Strategien der kantonalen Bildungspolitik und der Bildungsdirektionen als
zukiinftige Anforderungen formuliert werden. Das Potenzial, das dem Gebiet
innewohnt, wird nicht eingelost. Im Gegenteil muss angenommen werden, dass
der, durch die sparsame Platzierung der Schule, ,gewonnene‘ Raum voraussicht-
lich fiir die Verwirklichungen privater Rdume genutzt werden wird. Im Folgen-
den wird das Schulhaus genauer betrachtet.

6.2 Schulhaus Hinter Girten — Architektur als krisenevozierendes Werk

Der Wettbewerb fiir das Schulhaus Hinter Gérten wird 1999 ausgeschrieben.
Vorgaben im Wettbewerb sind: ein der Altersstufe gerechtes leichtes Auffinden
der Klassenrdume; separate Zugénge zur Aula und den beiden Turnhallen sowie
die Vorgabe, dass in den Klassenzimmern sowohl ein direkter Zugang zu Grup-
penarbeitsrdumen als auch die akustische SchlieBung dieser Rdume gewihrleistet
sein miissen. Das Siegerprojekt wird unter dem Namen east meets west von den
Architekten Marques AG eingereicht. 2006 wird das Schulhaus eingeweiht. Das
fiir das Schulhaus dominante Farbkonzept wird vom Kiinstler Jorg Niederberger
ausgearbeitet.

Kurze Zeit nach der Fertigstellung wurden bereits zusitzliche Klassenzim-
mer notwendig. In zwei provisorisch erstellten Barackenbauten kommen weitere
acht Rdume hinzu. Bei der Datenerhebung im Januar 2015 waren die Erweite-
rungsbaracken eben fertiggestellt. Auf den verwendeten Luftbildern sind sie
nicht ersichtlich. Sie werden nicht mitanalysiert. Auf Teilen der verwendeten
Fotografien sind sie aber am Rande erkennbar.

Ersichtlich ist ein Gebdudekomplex, der aus zwei groflen und einem kleinen
Volumen besteht (Abb. 14-19).



160 6 Schule Hinter Girten in Riehen — Kunstwerk und postfordistisches Produktionsgebdude

g 5

£

Abb. 14: Hinter Gérten. © Heinz Unger, Ziirich Abb. 15: Hinter Gérten. Eingangsbereich
Nordost

Abb. 18: Hinter Girten. Pausenplatz Abb. 19: Hinter Girten. Eingangsbereich

Ein ldngliches dreigeschossiges Gebdudevolumen mit sieben Fensterachsen stellt
einen langen Riegel dar. Davor ist ein eingeschossiges grofles Gebdudevolumen
mit Oberlichtern angebaut. In dem vorgelagerten Gebédude sind die ErschlieSun-
gen angebracht. Im Nordwesten daran angehidngt befindet sich ein dritter, sehr
kleiner Baukorper. Im Nordosten kreieren die beiden Gebidude einen tiefer gele-
genen Platz. Er ist in derselben Farbe wie das Gebdude gehalten. Auch im Wes-
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ten des Gebidudes zeigt sich eine ErschlieBung, dessen Bodenbelag dieselbe Far-
be hat. Beide ErschlieBungen der Schulanlagen sind von einer auffilligen Dop-
pelmauer flankiert. Diese umfasst eine Rampe und ist von den Treppen abge-
grenzt. In den Detailaufnahmen wird ersichtlich, dass das Gebéude nicht nur eine
auffillige Farbe besitzt. Das Gebdude ist zweifarbig, wobei die Fassaden jeweils
einfarbig gestaltet sind und sich die Farben je nach Ausrichtung abwechseln.
Beim lang gezogenen Bau sind die Stirnseiten in Magenta und die Breitseiten in
Rostrot gehalten. Bei der angebauten Halle sind es die Nord- und die Westseite,
die in Magenta gehalten sind. Die Ostseite ist rostrot. Zudem sind die Bodenfli-
chen innerhalb der rechteckigen Grundfldche ebenfalls rostrot eingefarbt.

Planungsgrundlage war offensichtlich ein rot eingeférbtes Rechteck. Darauf
wird mit den Gebdudevolumen eine Rhythmisierung zwischen Hoch und Tief,
zwischen Vorne und Hinten, zwischen Breite und Tiefe erstellt. Die abwechseln-
de dichotome Rhythmisierung wird von den beiden Farbtonen aufgenommen und
verstirkt. Gegen Norden ist dem langen, schmalen und hohen Trakt ein niedri-
ges, breites und tiefes Gebdudevolumen vorgelagert.

Die Formen des gesamten Komplexes sind minimalistisch und schnorkellos
gehalten. Neben der Farbgebung und den Gebidudekdrpern sind es die Offnun-
gen, die den Bau gestalten. In den Gebdudevolumen sind auf jeder Seite gleichar-
tige Offnungen eingelassen. Im linglichen Trakt sind pro Stockwerk sieben
Fenster gleichmiBig verteilt, was auf sieben gleichartige Rdume verweist und
dem Gebidude durch die ungerade Anzahl eine Mitte gibt. Nach Siiden sind die
Fenster etwas grofler als im Norden, was einen hohen Lichteinfall garantiert. Die
Rédume sind nach Siiden hin ausgerichtet. Hier ist auch exemplarisch zu sehen,
wie hermetisch abgeschlossen das ldngliche Geb#dudevolumen ist. Die Fenster
konnen nicht gedffnet werden.

Das niedrige Gebidude hat Einlassungen auf drei Seiten. An der Ostseite und
Westseite befinden drei breite Offnungen, die eine — nicht gegebene — Durchlis-
sigkeit suggerieren. Auf der Nordseite gegen die Strafle ist die ErschlieBung des
Gebiudes in Form einer breiten Offnung. Neben dem Eingang sind vier Fenster.
Die ErschlieBungen sind so angebracht, dass der hintere Lingstrakt tiber das
vordere Gebdudevolumen betreten wird.

Der Gebiudekomplex ist auf drei Seiten von Stralen umgeben, wobei die
Strale auf der Sudseite eine Sackgasse ist. Im Westen schliefft sich an das Ge-
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biude eine AuBlenfliche an. Verschiedene Elemente auf ihr nehmen die Ost-
West-Ausrichtung des Gebiudes auf: Hecken und liegende Baumstamme.

Der Gebidudekomplex zeichnet sich in erster Linie durch seine aufleralltig-
liche Farbgebung aus. Damit 16st das Gebidude eine Erfahrungskrise aus. Es
dringt sich durch seine Farbigkeit zwingend in den Aufmerksamkeitsfokus des
Betrachters. Dabei ist es nicht ,nur* die Farbe. Es ist eine Mischung des Farbtons,
des monochromen Farbauftrags und des Sittigungsgrads, welche die Wirkung
eines auBeralltiglichen Gegenstands entfaltet.

Die Farbintensitit und die AuBeralltiglichkeit dieser Farbintensitit von Ge-
béduden hat zur Folge, dass beim Schulhaus Hinter Gérten kaum vorstellbar ist,
dass das Gebdude von zufillig vorbeikommenden Personen nicht wahrgenom-
men wird; dem Betrachter dringt es sich zwangsldufig auf. Die Farbgebung
erheischt eine Aufmerksamkeit, die dem Gebiude aus seiner Form nicht in dieser
Art und Weise zuteilwird. Das Gebidude stellt damit in der Diskrepanz einer
auBeralltiglichen Farbgebung und der Niichternheit seiner Form eine Spannung
her. Das Haus verlangt danach, seine Farbigkeit und seine Morphologie geson-
dert zu betrachten. Zuerst wird diskutiert, was das Gebdude durch seine Farbe
(re)préasentiert. Danach wird die Positionalitidt und die damit einhergehende In-
nen-Auflen-Abgrenzung genauer betrachtet sowie auf die eigentliche Architektur
eingegangen.

Das Schulhaus dringt sich iiber die krisenhaft expressive Farbgestaltung in
die Aufmerksamkeit: Es stellt eine Erfahrungskrise durch die Farbe dar. Um dies
konturierter herauszuarbeiten, kann man sich iiberlegen, welche Gebidude durch
eine intensive Farbgebung charakterisiert sind. Die Farbintensivitit von Gebau-
den ist entweder baustoff- oder kulturabhingig, oder die beiden Elemente bilden
eine Einheit. Satte, leuchtende Farbanstriche sind etwa in Skandinavien nicht
auBergewohnlich. Auch die sardische Stadt Bosa ist fiir ihre farbigen Héuser
bekannt. Beiden Beispielen ist gemein, dass die Farbigkeit einzelner Gebdude
nicht krisenevozierend ist, sondern routinehaft ein Bauensemble bestimmt.

Farbige Gebdude, die aus der Umgebung herausstechen, vermitteln durch
Farbe eine Botschaft, zum Beispiel als Marketingstrategie. Firmen konnen ihren
Namen mit einer Farbe verbinden und damit iiber eine spezifische Farbe ihre
Prasenz vermitteln. Die Farbgebung von Gebiduden ist in der Schweiz streng
reglementiert und bedarf einer Begutachtung und Bewilligung der Denkmalpfle-
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ge. Ein Gebidude darf nur dann neongelb sein, wenn es sich entweder in die Um-
gebung einpasst oder ihm ein kiinstlerischer Wert zugeschrieben wird.

Dies ist bei Gebduden dann gehiuft der Fall, wenn es sich um Kulturbauten
oder um Bildungsbauten handelt. Die Botschaft dabei ist, dass die Gebidude
durch die Farbgebung — meist einhergehend mit irgendeiner Art herausragender
Architektur — die Funktionalitit des Gebédudes, z. B. eines Museums, reprisen-
tiert. Damit nehmen die Gebdude per se den Charakter eines Kunstwerks fiir sich
in Anspruch. Oft geht die Farbigkeit einer Architektur mit einer avantgardisti-
schen Architektur einher, deren Bedeutung und Wirkung tiber den Radius der
visuellen Sichtbarkeit hinaus verstirkt werden soll. Das Gebédude bzw. die be-
wohnende Institution soll iiber ihre Architektur eine ikonische Bekanntheit durch
Publikationen und Ahnliches erlangen.

Diese Lesart reproduziert eine Struktur, die in der Analyse des Schulhauses
Breitenrain rekonstruiert wurde: Das Gebidude will gesehen werden und Be-
kanntheit erreichen. Wird dies beim Schulhaus Breitenrain durch die Positionali-
tit an einem zentralen Verkehrsknotenpunkt erreicht, bedient sich das Schulhaus
Hinter Girten zwangsldufig anderer Mittel. Es wird in seiner Farbigkeit und
Farbintensitit zum Kunstwerk.

Wenn das Schulhaus diesen Anspruch einldsen kann, dann gewinnt es auch
eine Ausstrahlung, die iiber die visuell wahrnehmbare Sichtweite hinausgeht.
Denn als Kunstwerk wird es rezipiert und besucht, so wie man auch Museen
aufsucht.* Es kann festgehalten werden, dass das Gebidude eine Sendung in
Anspruch nimmt. Die Sendung hat aber weniger die Funktionalitit des Gebdudes
zum Inhalt. Inhalt der Sendung ist die Architektur beziehungsweise die Farbe.
Denn aufler der auffilligen Farbgebung und der GroBle des Gebédudes ist wenig
bis nichts Auffilliges am Geb#ude zu erkennen.

Mit der Farbgebung nimmt das Schulhaus einen Werkcharakter als #stheti-
sches Objekt fiir sich in Anspruch. Damit konnen zwei Lesarten gebildet werden.
Zum Ersten kann es sich um eine Aufforderung handeln, das Gebdude als selbst-
geniigsames Werk zu betrachten. Zum Zweiten kann es als Reprisentation der

42 Tatsdchlich ist das Schulhaus Hinter Girten Gegenstand verschiedener, wenn auch kleinerer
Publikationen.
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Funktionalitdt gedeutet werden, was einen Verweis auf eine dsthetische Funktion
des Gebdudes bedeutet.

Die Affinitdt zu einem Werk bekommt das Gebdude durch die Farbe und
seine krisenevozierende dsthetische Wirkung in Form einer Erfahrungs- bezie-
hungsweise einer Uberraschungskrise. Das Gebiude dringt sich zwingend auf,
da man sich der Suggestivitit von Farben, egal ob sie naturgegeben oder kiinst-
lich sind, nur schwer entziehen kann. Dabei haben Farben einen vorpridizieren-
den Effekt. Die Farbwahrnehmung findet auf einer perzeptiven, vorbewussten
Ebene statt und erzielt ihre Wirkung relativ unabhédngig von den anderen visuel-
len Effekten (ausfiihrlich Kandel 2012). Farbwahrnehmung bleibt ein unbewuss-
ter Wahrnehmungsvorgang, wenn er nicht ins Bewusstsein geholt und bewusst
weiterverarbeitet wird. Deshalb haben Farben im Marketing einen hohen Stel-
lenwert, wo sie mit spezifischen Gefiihlslagen in Verbindung gebracht werden
beziehungsweise positive Gefiihle evozieren sollen. Der Bewusstseinsfiahigkeit
von Farbwirkungen sind aber Grenzen gesetzt. Beim Schulhaus Hinter Girten
kann sicher nicht von einer sublimen Wirkung der Farbe gesprochen werden.
Das Gegenteil ist der Fall.

In der Betrachtung als Werk sind einige Punkte zu diskutieren. Kunstwerke
werden jeweils doppelt hergestellt: einmal vom Kiinstler und einmal vom Rezi-
pienten (vgl. Kapitel 3.1.9). Das Kunstwerk stellt eine zur Natur sublimierte
Kultur oder, wie Oevermann es ausdriickt, eine ,,erstarrte Lebendigkeit* (2000b:
459) dar. Um die erstarrten Sinnstrukturen zu Lebendigkeit zu erwecken, bedarf
es einer zweckfreien Betrachtung in MuBe. Als gelungenes Werk evoziert ein
Werk eine Krise, fiir die es gleichzeitig eine mogliche Bearbeitung anbietet. Das
Gebdude evoziert aus sich heraus eine Sinnlichkeit, die neue Erfahrungen und
Erkenntnisse emergieren lidsst, wenn sich die Betrachtenden darauf einlassen.

Wo kniipft das Gebdude an die Merkmale eines Kunstwerks an? Das Ge-
biude stellt in seinen monochromen und in seinen polychromen Farben in Kom-
bination mit den unterschiedlichen Kubaturen ein abstraktes Gemilde dar. Die
Fassaden sind schnorkellos und monochrom. Gestalterische Elemente sind neben
der Farbe in dem Gefiige der Baukorper und in den Fensteranordnungen zu se-
hen. Die Gebidudeteile sind jeweils kontrastierend gewdhlt: hoch—niedrig,
schmal-tief, lang—kurz. In der Komposition ergibt sich damit in der Seitenansicht
ein Bild, wie es in der Tradition der neuen Sachlichkeit zu finden ist, zum Bei-
spiel bei Camille Graeser, Max Bill, Hans Arp und vielen mehr.
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In der Architektur sind Farben ,.ein ebenso kriftiges Mittel wie der Grund-
riss und der Schnitt. Oder besser: Die Polychromie ist ein Bestandteil des Grund-
risses und des Schnittes selbst* (Le Corbusier, zit. nach Griitter 2015: 332). Die-
se Farbwirkung zeigt sich am Schulhaus Hinter Gérten explizit. Dabei zielt das
Gebédude auf einen groBflichigen monochromen Effekt in der Wechselwirkung
mit der polychromen Gestaltung durch die Farbvarianz der Fassaden und der
Gebdudeoffnungen. Die Farbigkeit der Innenrdume stellen einen dritten poly-
chromen Effekt dar, der nur ersichtlich ist, wenn das Gebdude von innen erleuch-
tet ist. Das Gebdude verkorpert einen wechselnden Rhythmus, der sich aus
Farbwechseln und kubischen Gebidudevolumen zusammensetzt.

Vor der Deutung des Gebiudes als Werk ist zu fragen, inwieweit die Archi-
tektur Selbstzweck sein kann, also die Funktionalitit dem Werkscharakter unter-
geordnet wird, oder inwieweit die krisenevozierende Wirkung die Funktionalitit
unterstiitzt. Denn Kunst und Pddagogik haben eine strukturelle Verwandtschaft
in der Evokation eines Bildungsprozesses. Im Unterschied zur dsthetischen Bil-
dung, welche der sinnlichen Priasenz des Werks und der Offenheit des Rezipien-
ten in der Krise durch Muf3e bedarf, ist ein pidagogisch initiierter Bildungspro-
zess immer in irgendeine Form der piddagogischen Interaktion eingebunden. Die
Kunstbetrachtung ist demgegeniiber eine individuelle, subjektive, sinnliche und
rein geistig-kognitive Angelegenheit. Die Schule Hinter Gérten reprédsentiert mit
der Selbstdarstellung eines Hauses als Kunstwerk eine gewisse Affinitdt zu der
naturwiichsigen kindlichen Sinnlichkeit in der Weltwahrnehmung.

Die Deutung des Schulhauses als Kunstwerk ldsst einen Unterricht oder ei-
ne Pddagogik erwarten, in denen die Sozialisanden sich in MuBle primér selbst
bilden und wo die Architektur einen Moglichkeitsraum emergiert, in dem sinnli-
ches Erleben und kreative Aneignung gefordert wird.

Farben haben neben ihrem sinnlichen Werkscharakter auch eine Wirkung
sozialer Attributierung: Sie fungieren als Zuschreibung sozialer Tatbestidnde. Die
Verbindung von Farben mit Geschlecht, beispielsweise dass Méadchen Pink zu-
gedacht wird, ergibt sich nicht aus der Qualitit der Farbe, sondern aus sozialen
Konventionen. Die Farbe ist ein Statusanzeiger, wie dies beispielsweise bei poli-
tischen Parteien iiblich ist. Diese Statusanzeige gilt auch fiir Kinder. Kinder
werden farbiger angezogen als Erwachsene, Kinderzimmer sind farbig mobliert
usw. Komplett schwarz angezogene Babys oder Kinder sind eine offensichtliche
Verletzung dieser sozialen Norm. Fiir Jugendliche gilt dieser Umstand gerade



166 6 Schule Hinter Girten in Riehen — Kunstwerk und postfordistisches Produktionsgebédude

nicht mehr. Diese tragen oft uniform schwarze Kleider, gerade um sich von Kin-
dern abzugrenzen und ihren Statusiibergang zu reprisentieren. Auf Schulhiduser
iibertragen ist die Farbigkeit eine Statuszuschreibung und Teil sozialer Konven-
tionen, welche die Gebidude als Bauten fiir Sozialisanden festschreiben. Dies gilt
umso stirker, je kleiner die Kinder sind, fiir welche die Bildungsbauten errichtet
sind. Kindergirten und Primarschulen sind in der Regel farbiger gestaltet als
Gymnasien.

Fiir den Gegenstand Schulhduser fallen in der Farbgebung mehrere Fakto-
ren zusammen: Farbe wird mit dsthetischer Wahrnehmung, mit Kunst und Krea-
tivitdt, aber auch mit Kindern in Verbindung gebracht. Als latenter Bedeutungs-
gehalt ist eine gewisse Affinitdt der beiden Lesarten zu konstatieren. Kindern
und Kunst wird eine Verwandtschaft zugeschrieben, die darin rekonstruiert wur-
de, dass fiir Kinder die sinnliche krisenhafte Wahrnehmung der Welt den haupt-
sdchlichen Modus der WelterschlieBung darstellt. Fiir kleine Kinder fillt die
Krise durch MuBe mit der Erfahrungskrise zusammen.

Die monochrome Farbgebung der Winde stellt die Farbqualitit ins Zentrum
des Erlebens. An den Fassaden wurden warme Farbtone gewdhlt: Rostrot und
Magenta. Trotzdem wirkt das Gebidude kalt, was dem Farbton diametral entge-
gensteht. Der Eindruck ergibt sich dadurch, dass das Gebdude den Selbstzweck
als Kunstwerk in den Vordergrund stellt. Das Gebdude entzieht sich in seiner
Gestik jeglicher autonomen Aneignung durch die Nutzer_innen. Es sind mehrere
Merkmale und vor allem kleine Details, die in der ndchsten Sequenz am Beispiel
der Innen-AuBlen-Abgrenzung betrachtet werden.

Das Schulhaus Hinter Girten ist unmittelbar an einer StraBenkreuzung plat-
ziert. Dariiber hinaus befindet sich ,hinter* dem Haus auf der Siuidseite eine Stra-
Be, die ein Zubringer zu dem Schuppen und/oder zu dem Acker zu sein scheint.
Damit ist die Schule auf drei Seiten von Straen umgeben, die den Gebiude-
komplex abschlieBen. Dies wird durch die Farbgebung noch verstirkt: Die Bo-
denbelidge — ein ErschlieBungsweg im Westen und ein etwas groflerer Platz im
Nordosten — haben dieselbe Farbe wie die Gebdude. Dies markiert den Gebédude-
komplex als Einheit in einem rechteckigen Raum, obwohl das Gebidudegefiige
selbst kein Rechteck darstellt. Die Innen-Auflen-Abgrenzung der Entitdt wird
durch diesen Umstand hermetisch abgeriegelt. Sie fillt mit den Mauern des Ge-
biudes oder den Mauern der Umfriedung zusammen. Es gibt keine Ubergangs-
zone auf dem Perimeter des Gebiudes in Form von Gartenbeeten, einer Hecke
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oder eines Vorplatzes, wie dies beispielsweise beim Schulhaus Breitenrain fest-
zustellen ist. Dort wo inselgleiche Bepflanzungen auszumachen sind — im Osten
und andeutungsweise auch im Norden —, befinden sich diese auf dem Gehsteig.

Der Perimeter wird raumsparend der Funktionalitit des Gebédudes als Bin-
nenraum zugewiesen. Dabei ist die sparsame Raumnutzung nicht einem Platz-
mangel geschuldet: Der sparsame Umgang mit dem Raum scheint eher ein
,Programm‘ zu sein. Das Schulhaus ist raumdkonomisch als urbanes Gebilde
geplant, welches den vorhandenen Perimeter bis an die duflersten Grenzen aus-
reizt. Das Gebdude verkorpert damit einen durchrationalisierten ,Geist®, der ei-
nen ziemlichen Kontrast zu den Hiausern der Umgebung darstellt. Die Wohnge-
biude in der Gegend sind von Girten umgeben. Die Hiuser grenzen sich doppelt
ab; einmal in einen privaten Auflenraum und einmal innerhalb der zuriickversetz-
ten Gebdude. Das Schulhaus Hinter Girten stellt in seiner Positionalitdt und der
Innen-Auflen-Abgrenzung eine kontrire urbane Bedeutungsstruktur her: positio-
niert direkt an der Stra3e, an welcher wie ein Annex ein halb 6ffentlicher Raum
angehingt ist.

Aus der Positionalitit wurde rekonstruiert, dass sich das Haus hermetisch
innerhalb des rostroten Rechtecks vom Auflen abgrenzt. Diese Struktur reprodu-
ziert sich, wenn die Ausrichtung der Gebidude und die ErschlieBungen mitbe-
trachtet werden. Sowohl Fenster wie Tiiren sind gegen Norden und Siiden ausge-
richtet. Es gibt keine Zuginge aus dem Gebidude auf die seitliche Fliache. Im
Gegenteil, die Fliche wird vom Gebidude nicht nur durch die Farbgebung, son-
dern zusitzlich durch eine uniiberwindbare Doppelmauer abgegrenzt. Ein direk-
ter Zugang aus dem Geb#ude wire einfach zu bewerkstelligen, indem Treppe
und Rampe vertauscht wiirden. Das Gebdude verweigert sich einer Aneignung
des AuBenraums, indem es diesem explizit die ,kalte Schulter’ zuwendet. Die
Flache scheint nicht zugehorig. Dass sie doch dazugehort, zeigt sich an den ge-
stalterischen Elementen, die die Ausrichtung des Gebidudes aufnehmen. Die
Flache wirkt gestalterisch zugehorig und funktional abgegrenzt.

Fiir wen und fiir welche Titigkeiten konnte das Geldnde gedacht sein? Es
sind einige Elemente, die den Platz als Park oder als einen Spielplatz auszeich-
nen (Abb. 17). Die Anordnung scheint wenig motiviert zu sein. Die Tische sind
nachtriglich und als mobiles Mobiliar dort platziert worden, wo gerade Platz
vorhanden war. Abgesehen von einem unbespielten Sandkasten sind es Einrich-
tungen, auf denen balanciert werden kann. Insgesamt gibt es wenig Abwechs-



168 6 Schule Hinter Girten in Riehen — Kunstwerk und postfordistisches Produktionsgebédude

lung. Die festen Installationen bestehen aus drei gleichartigen Teilen. Etwas
vielseitiger sind die liegenden Baumstiimpfe, die ebenso zum Balancieren ge-
dacht sind. Ergénzt wird dieses Setting durch ein grofes und ein paar kleinere
runde Spielgerite, deren Funktionen nicht eindeutig bestimmt werden konnen.
Es werden vermutlich Artefakte sein, die zum Balancieren oder Rotieren konzi-
piert sind.

Das Gelinde ist von heckenartigen Bepflanzungen durchsetzt. Das Geldnde
ist weder eindeutig Park noch Spielplatz; weder bepflanzter Garten noch nutzba-
re Fliche. Die Bepflanzungen sind duflerst steril. Die Artenvarianz ist klein, die
Biische quaderformig zurechtgestutzt: Es herrscht Ordnung.

Als Schulhof kann dem Gelidnde kaum padagogischer Wert zugeschrieben
werden. Auf dem Gelidnde findet sich nichts Anschauliches, was einer lehrrei-
chen Betrachtung oder Beobachtung z. B. in Biologie, Chemie oder Physik oder
gar selbst durchgefiihrten Experimenten dienen konnte. Als Sportplatz oder fiir
den Turnunterricht ist der Platz wiederum ungeeignet. Auch als Pausenhof bietet
das Geldnde wenig Anregung und ist nicht sehr einladend. Kurzum: Der Pausen-
hof wirkt ohne erkennbare Motivationen, Schulraum als Anregungsraum zu
gestalten, sei dies fiir unterrichtliche oder nichtunterrichtliche Bildungsprozesse
oder sonstige sinnliche Erfahrungen. Das Gestaltungsprinzip der Griinanlage ist
mehr auf eine dsthetische Unterstiitzung des Gebidudes gerichtet, als dass es ein
eigenlogisches Gebilde darstellt, das als Spielplatz, als Park fiir gemeinschaftli-
che Titigkeiten und dergleichen konzipiert ist. Aber auch der Funktion als &sthe-
tische Unterstiitzung sind enge Grenzen gesetzt. Die Fliche konfligiert mit der
Logik des architektonischen Gefiiges. Das Gebdude grenzt sich innerhalb des
roten Rechtecks ab und présentiert sich als urbanes Gebédude. Das zur Seite ge-
stellte parkédhnliche Gebilde konterkariert diese ,naturlose‘ Bedeutungsstruktur.
Die Flache scheint unmotiviert und ist wohl dem Zwang eines Bauprogrammes
geschuldet, in welchem eine Griinfliche zwingend festgeschrieben ist, ohne dass
dieser eine wesentliche Funktion zugedacht wird.

Ein Sachverhalt soll an dieser Stelle gekliart werden. Bisher wurde selbst-
verstiandlich und unhinterfragt vom Schulhaus Hinter Girten gesprochen, unab-
hingig davon, ob das Gebidude als Schulhaus identifiziert werden kann. Es ist zu
fragen, was dieses Schulhaus zu einem Schulhaus macht.
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Exkurs: Strukturprinzipien des Gebiudetyps Schulhaus

Es ist erstaunlich, wie sehr 6ffentliche Schulhduser einen eigenen, unverwech-
selbaren Gebidudetyp darstellen. Wie sonst ist zu erkldren, dass Schulhduser
unmittelbar innerhalb von Sekundenbruchteilen eindeutig als Schulbauten er-
kannt werden? Dies ist unabhingig davon der Fall, ob es sich um Schulhiduser
der Primarstufe oder um Gymnasien handelt, egal, ob es sich um grofle, monu-
mentale Schulkasernen handelt oder um Pavillonschulhiduser oder kleine Dorf-
schulhduser. Auch die historische Epoche und der Baustil der Erstellung spielt
faktisch keine Rolle: Schulbauten werden als solche intuitiv, unvermittelt und
eindeutig erkannt. Dabei sind es keine angebrachten Embleme oder Schriftziige,
die Schulen als solche kennzeichnen. Den Schulhdusern sind latente sinnhafte
Strukturprinzipien eingeschrieben, die das (Wieder-)Erkennen als Schulen garan-
tieren. Dieser Umstand zeigt sich insbesondere daran, dass sie auch in unter-
schiedlichen Bildungssystemen in den Kantonen oder iiber die nationalen Gren-
zen hinaus dhnlich strukturiert sind. Der moderne Nationalstaat bringt in sozial-
historisch-kulturell unterschiedlichen Gesellschaften Schulbauten hervor, die
nach dhnlichen Strukturprinzipien und Mustern gestrickt sind (vgl. Caruso 2003;
Chatelet 1999; Gohlich 1993; Schneeberger 2005). Diesen Umstand kann man
sich daran klarmachen, dass er fiir Privatschulen gerade nicht gilt. Diese sind —
mit Ausnahme z. B. der Waldorfschulen mit ihren eigenen ageometrischen Ar-
chitekturen — oft in Rdumen einquartiert, die fiir andere Zwecke erbaut wurden,
und sie sind von auflen dementsprechend meistens nicht als Schulen erkennbar.

Es kann also konstatiert werden, dass Bauten der offentlich-rechtlichen
Schule die Schule — oder wie bereits rekonstruiert wurde, u. U. vielmehr auch
den Staat — in einer unverwechselbaren Art und Weise représentieren. Da dies
ungeachtet ihrer konkreten einzelfallspezifischen Materialisierung der Fall ist,
kann im Weiteren festgehalten werden, dass in den Architekturen dieser Bauten
objektiv vorhandene und auf einer perzeptiv-vorbewussten Stufe erfahrbare
Strukturprinzipien versteinert vorliegen, deren Sinngehalte iiber eine lange Peri-
ode hinweg dauerhaft geteilt werden.

Welche manifesten und latenten, sinnhaften Strukturprinzipien sind Schul-
bauten gemein, dass sie einen eindeutigen Gebdudetyp charakterisieren? Wie
kommt es, dass der Auftrag des Gebidudes — die Beherbergung und damit der
Betrieb einer Schule — architektonisch so umgesetzt wird, ,,als ob [er] in einer
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geheimen Zentralisierung erstellt worden sei (...)* (Knutti-Baumann 1997: 358)?
Diese «geheime Zentralisierung» ist umso erstaunlicher, wenn die jeweils zeit-
genossischen Diskurse mitbetrachtet werden. Denn seit es Schulbauten gibt,
werden deren Unzuldnglichkeiten von piddagogischer Seite her angeprangert
(beispielhaft Gonzenbach et al. 1933; Kollmann 1890; Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft Bonn 2011; Notzli 1894).

Es sind verschiedene Strukturmerkmale hervorzuheben, die fiir ein offent-
lich-staatliches Schulgebiude ,typisch® sind. Die Merkmale wurden an den ver-
schiedenen Schulhiusern rekonstruiert.’ Sie werden in abkiirzender Weise hier
in generalisierter Form wiedergegeben.

Zu unterscheiden sind zunichst deskriptive Strukturmerkmale: Kennzeich-
nend fiir Schulbauten ist das spezifische Verhiltnis von unbebauter zu bebauter
Flache. Meist ist nur ein kleiner Teil der Fliche mit Gebduden bebaut. Grofien
Anteil haben unbebaute Flichen. Weiter sind es Strukturmerkmale, die das spezi-
fische Ensemble von Funktionsbauten und -feldern aufweisen.

Die unbebaute Fliche ist bei Schulgebduden in funktional differenzierte
Felder unterteilt: Sportfelder, Rasen- und Hartplitze, Spielplitze, tiberdeckte
Pausenhallen, freie Flichen, bepflanzte Flachen, ErschlieBungswege usw. Allen
voran stehen die Sportfelder in Verbindung mit groen Hadusern unverkennbar
fiir eine Schule. Sportliche Betitigung als korperliche Ertiichtigung und Installa-
tionen fiir leibbasierte Erfahrungen und Tatigkeiten, wie Schaukeln, Balancieren
oder Anlagen der Leichtathletik, nehmen auf Schulplidtzen einen zentralen Stel-
lenwert ein. Auf Schulanlagen konnen bis zu 50 unterschiedliche konstruierte
Artefakte ausgemacht werden, die jeweils fiir sich eine Einiibung einer spezifi-
schen Bewegung oder Bewegungsabldufen darstellen.

Die dritte Gruppe von Strukturmerkmalen betrifft die Gestaltung des Ge-
lindes und der Bauten: Schulbauten sind auch an ihren Proportionen zu erken-
nen. Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts werden vor allem stiddtische Schulhduser
fiir eine groBe Zahl von Schiiler_innen errichtet. Charakteristisch fiir Schulbau-
ten der Primarstufe ist, dass die Hohe der Gebdude limitiert ist. Im Gegensatz zu
anderen Offentlichen Gebduden wie Spitiler, die beliebig hoch gebaut werden

43 Abgesehen von den drei dargestellten Fallrekonstruktionen wurden drei weitere Schulanlagen
einer Sequenzanalyse unterzogen.
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konnen, sind Schulbauten selten mehr als drei-, oft eher zweistockig angelegt.
Dies liegt an der Aufsichtsproblematik und wird durch die einheitlich zeitliche
Rhythmisierung des Unterrichts verschirft. Eine gro3e Zahl an wilden und unge-
stimen Schiiler_innen dringt zeitgleich durch Korridore, Treppen und Tiiren.
Die undisziplinierten Verhaltensweisen von Kindern muss als Problematik von
der Architektur aufgenommen und so weit wie moglich entschirft werden.

Was Schulbauten im Weiteren auszeichnet, ist die serielle Raumgestaltung.
Schulen sind typischerweise als Massenveranstaltung geplant, wodurch viele
gleichartige Unterrichtsrdume vorhanden sind. Ein weiteres Strukturelement von
Schulgebéduden ist die Farbigkeit von Architektur. Beim Gebdudetyp Schulhaus
werden fast ausnahmslos Farben als Gestaltungsmittel in einer ganz eigenen
schulspezifischen Art und Weise eingesetzt, wie dies fiir keine anderen Bauten
der Fall ist. Es werden oft bunte Akzente gesetzt, die im Kontrast zar Monumen-
talitdt der Gebdude stehen.

Zusitzlich gibt es einige wenige Strukturmerkmale, die geradezu als Insig-
nien oder Embleme von Schulhidusern gelten konnen. In ihrer Summe ist es er-
staunlich, wie wenige Strukturmerkmale dafiir verantwortlich sind, dass wir ein
Schulgebdude als solches erkennen. Am offensichtlichsten wird dies, wenn Dar-
stellungen von Schulbauten betrachtet werden, die auf diese Strukturprinzipien
reduziert sind: zum Beispiel in Cartoons und Zeichnungen in Kinderbiichern. Als
unverkennbares Merkmal eines Schulhauses finden sich fast ausnahmslos ein
stilisierter Turm, eine Uhr, eine Glocke und das Hochparterre. Dabei sind Uhr
und Turm hiufig so angebracht, dass sie keine funktionale, sondern eine rein
symbolische Wirkung entfalten (vgl. die Interpretation des Schulhauses Breiten-
rain; Kap. 4.4). Diese Embleme teilen sich Schulhduser auch mit anderen Ge-
biudetypen, z. B. mit Kirchen. Es kommen also weitere Prinzipien wie serielle
Réumlichkeiten und eine gewisse Rationalitét in den Bedeutungsstrukturen dazu.

Bei der Analyse des Schulhauses Hinter Girten ldsst sich — abgesehen von
der Farbe und der seriellen Raumordnung — keines der explizierten Struktur-
merkmale erkennen.
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6.2.1 Das Verschwinden der Schule

Auf der rechteckigen Grundfldche erheben sich zwei Gebdudevolumen: ein lang-
licher dreigeschossiger Trakt mit sieben Fensterachsen. Nordlich daran angebaut
ist ein tiefer gelegenes Gebdudevolumen, das den Eindruck einer groen Halle
erweckt. An der Stralenkreuzung gelegen ist eine quadratische AuBenfléiche, die
tiefer gesetzt ist. Das verleiht ihr mehr den Charakter eines Hofs als denjenigen
eines Vorplatzes.

Die zwei Teile verweisen auf zwei unterschiedliche Funktionen, die den
Auftrag des Gebdudes ausmachen. Der lingliche Trakt suggeriert eine geistige,
wissensbasierte Titigkeit, wiahrend die Halle auf ein Produktionsgebdude hin-
weist. Das Gebdude strahlt eine posttayloristische Trennung von Produktion in
der Fertigungshalle einerseits sowie Entwicklung und Verwaltung im Lingstrakt
andererseits aus. Die Proportionen sind so aufgeteilt, dass — in diesem Vergleich
— relativ viel Entwicklungs-, Forschungs- oder Dienstleistungsarbeit im Verhilt-
nis zur Produktion notwendig ist: Der Bau verweist auf hochspezialisierte
,Produkte‘ mit einem hohen Anteil an geistigen Tétigkeiten, dhnlich wie in der
Hightech-Industrie oder einer Produktionsstitte im Sinne einer ,Industrie 4.0°,
die eine Verzahnung von Fertigung, Kommunikations- und Informationstechno-
logien und einer Produktion in time vorsieht. Lagerhallen sind keine auszu-
machen, genauso wenig wie Zufahrtswege. Von der Gebdudeaufteilung her wire
es auch als ein Spital oder Pflegeheim denkbar, bei denen ein Wohn- bezie-
hungsweise Bettentrakt und ein Trakt mit Ambulatorium, Aufenthaltsraumen,
Cafeteria und Ahnlichem riumlich getrennt wird. Den Geb#uden wird eine
zweigeteilte Funktionalitit zugewiesen. Die Gebdudeformen scheinen dabei
niichtern und zugleich uneindeutig, sie lassen keine eindeutigen Schliisse auf die
Funktionalitit zu.

Auffallend ist der (Vor-)Platz, der eine gewisse Reprisentativitit darstellt.
AubBeralltdglich ist dabei vor allem die Farbe. Auch sie ldsst Assoziationen an ein
Hightech-Unternehmen aufkommen. Ohne die Farbgebung kann man sich das
Gebidude sehr gut als einen gesichtslosen, dienstleistungslastigen Industriebau
imaginieren.

Im Folgenden werden die Fassaden und Eingangsbereiche betrachtet, die
die Eroffnungsprozeduren eines Gebidudes darstellen. Sie sind die einladende
oder abweisende ,Begriilung* eines Gebidudes. Das Gebidude Hinter Gérten wird
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durch die Farbmarkierung in seinem Rechteck relativ hermetisch abgeriegelt.
Zusitzlich haben die Doppelmauern eine abweisende Intention. Denn von der
Seite her sind sie eine fast uniiberwindbare Hiirde (Abb. 16, 22). Sie stellen funk-
tional die Geldnder einer Rampe dar, welche von der Treppe getrennt ist. Damit
haben die Mauern und die Rampe mehrfache, aber auch kontridre Funktionen.

Die Mauern sind Einfriedung und verhindern das Betreten des Geldndes.
Die Rampe als Teil von hindernisfreiem Bauen stellt den Zugang fiir Rollstuhl-
fahrende sicher. Die Rampe, die eigentlich die Zugénglichkeit des Hauses fiir
Rollstuhlfahrende erhoht, wirkt durch die Umsetzung mit der Doppelmauer eher
wie eine Abkapselung und VerschlieBung des Gebdudes. Die Wirkung zwischen
intendierter Offnung des Gebiudes und der damit objektiv hergestellten Schran-
ke ist paradox.

Die Intention einer Rampe ist das Befahren. Gerade fiir Kinder stellen
Rampen eine fast zwangsldaufige Handlungsaufforderung dar, hinunterzurennen
oder mit allerlei Fahrzeugen runterzufahren. Die Anordnung der Doppelmauer
verhindert genau dieses durch dufBerst sublime bis perfide Art: Die Enge der
Rampe und der grobe Verputz machen es unméglich oder zumindest gefahrlich,
die Rampe zu befahren oder auch hinunterzurennen. Die Mauern sind so plat-
ziert, dass die Verletzungsgefahr an dem groben Verputz grof ist. Sie erzwingen
ein diszipliniertes Gehen.

Wenn der Schulhausplatz als Ort fiir Kinder zum Spielen gedacht ist, ist die
Rampe dysfunktional. Zumindest dann, wenn man das Potenzial einer Rampe in
einer groftmoglichen Vielfalt von (spielerischen) Nutzungen sieht. Barrierefreies
Bauen konnte technisch problemlos so umgesetzt werden, dass sich daraus unter-
schiedliche Nutzungsmoglichkeiten ergeben. In der konkreten Umsetzung am
Schulhaus Hinter Girten ist die Rampe genau so arrangiert, dass sie monofunkti-
onal den einen konzipierten Zweck erlaubt und alle anderen Aneignungen unter-
bindet. Jegliche Performanz, die nicht explizit durch die Architektur intendiert
ist, wird verhindert. Die explizierte Sinnstruktur reproduziert sich an der Dop-
pelmauer sowohl funktional als auch symbolisch. Ein hindernisfreier Zugang
kann so gestaltet werden, dass verschiedene Nutzungen und Tétigkeiten eroffnet
werden z. B. auch das ,Bespielen‘ und ,Befahren‘. Mauern konnen so gebaut
werden, dass sie auch als einladende Sitzgelegenheiten oder Ahnliches fungie-
ren.
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Dies ist insofern von besonderem Interesse, als sich Kinder rdumliche Set-
tings und Gegenstdnde in der Regel anders aneignen, als dies Erwachsene tun.
Erwachsene nutzen die rdumlichen Gegebenheiten gemill den vorstrukturierten
Zweckbestimmungen. Dinge und Rdume haben einen spezifischen Gebrauch. So
gehen Erwachsene auf den zum Gehen vorgesehenen Pfaden, wihrend Kinder
fast ausnahmslos die Randpflasterungen nutzen; sie gehen auf den Mauern oder
Gelidndern, sie springen auf dem Fullgéngerstreifen von Streifen zu Streifen usw.
Thre Aneignungen sind oft geradezu invers zur gebauten Zweckbestimmung
(sieche Muchow & Muchow 2012: 106 ff.). Unter dieser Betrachtung erhilt die
Rampe einen erzieherischen oder sozialisatorischen Gehalt in der Evozierung
von Affektkontrolle und einer Disziplinierung des Verhaltens. Zum Schutz der
korperlichen Unversehrtheit miissen die Kinder die affektive Intention ziigeln,
mit einem Skatebord oder Fahrrad die Rampe hinunterzufahren. Die latente
Sinnstruktur beziiglich eines sozialisatorischen Effektes dieser Rampe ist also
folglich, dass Affektkontrolle und eine Gefolgschaft gegeniiber den vorstruktu-
rierten Handlungsvollziigen durch Dinge einsozialisiert wird.

Bemerkenswert scheint mir, dass sich in unscheinbaren architektonischen
Artefakten eine erzieherische Funktion der Schule objektiviert, die insbesondere
in der Disziplinierung der Schiiler_innen iiber Affektkontrolle liegt.

Die Rampe fiihrt hinunter auf einen Platz, der dieselbe Farbe wie die Ge-
bidudefassaden hat, was ein ganz spezifisch sinnliches Farberleben auslost. Er ist
primir leer, entfaltet seine Wirkung ausschlieflich durch die monochrome Farbe.
Auf den Detailfotografien sind bei niherer Betrachtung einzelne Mdoblierungen
erkennbar. Diese sind jedoch so gestaltet und platziert, dass sie weitgehend un-
sichtbar bleiben und auch nicht zur Nutzung einladen: eine Sitzgelegenheit unter
dem Dach, zwei Basketballkorbe am duBlersten Rand des Gelidndes. Wenn schon
die Prisenz alltdglicher Gegenstinde als ein potenzieller Storfaktor angesehen
werden, ldsst sich eine weitreichendere Folgerung festmachen: Wer sich auf dem
Hof aufhilt, wird selbst zum ,Storfaktor. Zumindest wird man sich gewahr wer-
den, dass man auf dem monochromen Hintergrund des Bodenbelags und Gebéau-
des besonders auffillt. Man geridt zwangsldufig in den Aufmerksamkeitsfokus
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und steht im Rampenlicht.** Die #sthetischen Komponenten des Gebiudes erwe-
cken tendenziell die Assoziation, dass nicht nur Gegenstidnde, sondern auch die
eigene Person als storend betrachtet wird.

6.2.2  Spiel ohne konstitutive Regeln

Die einzigen Objekte, die explizit zu einer Tatigkeit einladen, sind zwei Basket-
ballkorbe (Abb. 18). Die Korbe stehen nebeneinander. Damit ist die Platzierung
der Korbe eine Verletzung der konstitutiven Regeln des Basketballspiels, bei
welchem auf einem Basketballfeld zwei Mannschaften bestehend aus je fiinf
Spielern auf die je gegeniiberliegenden Basketballkorbe spielen. Auch die Ab-
senz von Bodenmarkierungen verweisen darauf, dass die Korbe nicht fiir die
Durchfiihrung eines Matches bestimmt sind. Die Position der Korbe entspricht
zweier nebeneinanderplatzierter Fullballtore. Eine Anbringung der Korbe, wel-
che ein Spiel erlauben, wire aber durchaus moglich. Die Platzierung der Korbe
dient also voraussichtlich dem Uben des Korbwurfs und nicht einem Spiel. Al-
lenfalls konnen sie fiir eine Variation des Basketballs, den Streetball, benutzt
werden, bei dem je ein Spieler gegen einen anderen antritt.

Die Positionierung der Basketballkorbe ldsst den Schluss zu, dass sie fiir in-
dividuelle Tétigkeiten und nicht fiir eine gemeinsame Tétigkeit einer Gruppe
gedacht sind. Die Platzierung verkorpert und versinnbildlicht einen latenten
Sinn, in dem nicht das regelgeleitete Spiel das Entscheidende ist. Die Sinnstruk-
tur ist das Uben eines Wurfes. Uber das immer gleiche Werfen von Billen wer-
den die individuellen skills verbessert. Das Ziel ist die Routinisierung singulédrer
Techniken durch Training. Es geht um einen zukiinftigen, im Ernstfall liegenden
(Score-)Erfolg, der eine gegenwirtige Ubung durch immerwihrende Routine
bedarf. Dabei liegt der Erfolg darin, einen Korb zu treffen, jede und jeder fiir
sich, unabhéngig von einer Mannschaft. Der Erfolg liegt einseitig auf dem Score-
Erfolg. Es gibt keine Rollen, zum Beispiel als Center oder als Guards, die auBSer-

44 Der physikalische Grund dafiir ist, dass die Wahrnehmung der dufieren Erscheinung eines
Objektes im Wesentlichen vom Kontrast des Objektes zu seinem Hintergrund abhéngt. Auf
monochromem Hintergrund fillt jedes Objekt besonders auf, das in einer anderen Farbe gehal-
ten ist (Kandel 2012: 299).
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halb des Treffers liegen. Es gibt keinen Erfolg etwa in Form gelungener Spielzii-
ge. Als Bedeutungsstruktur wird eine individualisierte Tatigkeit auBerhalb von
konstitutiven Regeln des Spiels reprisentiert und intendiert, in welcher nur der
eigentliche Treffer das erstrebenswerte Ergebnis ist.

Erginzt werden soll, dass die beiden Korbe auch fiir Ubungszwecke giinz-
lich unpraktisch montiert sind. Unprizise Bille landen auBerhalb des Areals auf
der StraBe, was sowohl fiir die Sicherheit der Schiiler_innen als auch der Ver-
kehrsteilnehmenden problematisch ist. Mit einer Anbringung auf der gegeniiber-
liegenden Seite hitte man dies technisch einfach verhindern konnen. Es hitte
aber die Reprisentationswirkung des Gebidudes transformiert. Aufgrund der
Farbe konnte das Gebdude dann sehr gut mit dem Sitz einer Basketballvereini-
gung verwechselt werden. Diese Uberlegung verweist erneut darauf, dass die
Korbe nicht wirklich als Funktionsgegenstinde gedacht sind. Als Sitz eines Bas-
ketballclubs wiren sie als Reprisentationsobjekte beziehungsweise Embleme
vorstellbar und sinnvoll. Fiir das Haus Hinter Gérten scheinen sie — genau wie
die Griinfliche — einem Kompromiss entsprungen zu sein, der den Zwingen
durch Vorgaben geschuldet ist, die Architektur in ihrer Bedeutungsstruktur aber
eigentlich konterkarieren. Sie sind so weit entfernt wie moglich angebracht, wo
sie die sinnliche Suggestion des Gebdudes am wenigsten storen.

Wie konnen die Basketballkorbe interpretiert werden? Unter einer funktio-
nalen Betrachtung sind sie fiir einen Schulhausplatz als singuldre Spielgelegen-
heit eher ungeeignet. Es bleibt der Eindruck, dass Elemente lebendiger Aneig-
nung im Gesamtensemble wie ein Storfaktor wirken.

Das Schulhaus hat eine Gestik, die auf die Verhinderung von Aneignung,
Titigkeiten und Performanz gerichtet ist, da diese den Werkcharakter beeintriach-
tigen. Die singuldre und keinesfalls reprisentative Beobachtung bei meinem
Besuch des Schulhauses weist auf diese abweisende Wirkung hin. Das Schulhaus
Hinter Gérten war das einzige Schulhaus, wo ich keine Kinder auf dem Schulhof
angetroffen habe. Gegeniiber auf dem Geldnde des Kindergartens war eine
Gruppe von Kindern am FufBballspielen. Dies kann als Verweis gedeutet werden,
dass das Haus von seinen Nutzer_innen wenig angenommen wird.

Die Wirkung eines hermetisch verschlossenen Gebdudes dufert sich auch
durch die Lage der Gebdudekorper und Fenster. Die Fenster des hohen, langen
Hauptgebédudes sind an der Nord- und Siidseite angebracht. Die Ostseite, die am
nichsten zur Offentlichkeit liegt, prisentiert sich als eine monotone, fensterlose
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Mauer. Die abweisende Gestik der Doppelmauer an der Nordseite reproduziert
sich. Umgekehrt muss festgehalten werden, dass damit die grotmogliche Fldche
und Wirkung eines monochromen Gemildes auf der Seite der Offentlichkeit
hergestellt wird. Die Offnungen an der Nordseite sind, wie das ganze Gebiude,
von der Strafe zuriickversetzt. Die Fenster fungieren daher vor allem als Ausbli-
cke und nicht als Einblicke. Die ,Durchldssigkeit’ durch die Transparenz ist
eindimensional. Als Einblick erhilt man, sofern im Inneren des Geb#dudes kiinst-
liches Licht brennt, einen Farbkontrast durch die Farbigkeit der Riume.

Eine dhnliche Struktur zeigt sich an der Siidseite des Gebdudes. Die gro3en
Fenster sind als Ausblicke aufs freie Feld konzipiert. Das Gebéude ist so platziert
und ausgerichtet, dass es von aullen her abgeschottet ist, von innen heraus aber
Ausblicke insbesondere nach Siiden auf die unbebaute Brache bietet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Gebdude in seiner
Form einen duBerst sparsamen, fast spartanischen Charakter hat. Es reprisentiert
eine Funktionalitit, die auf eine durchrationalisierte dienstleistungsorientierte
Okonomie gerichtet ist. Uber seine isthetische Gestaltung nimmt es nach auBen
eine Sendung in Anspruch und kapselt sich zugleich ab: Das Gebdude dringt
seine expressive Wirkung zwangsldufig und fast exzessiv ins Bewusstsein der
Voriibergehenden. Gleichzeitig entzieht es sich jeglichen Aneignungen, da diese
die Wirkung des Gebidudes storen.

Die Kombination von Schlichtheit in der Form und opulenter Farbgebung
stellt eine ambivalente Atmosphére her. In der Interpretation als Schulhaus pri-
sentiert das Gebzude ein Bildungsideal einer asketischen, in sich gekehrten Kon-
templation. Bildungsprozesse vollziehen sich eindimensional beim Rezipienten:
Sie werden extern ausgelost, finden aber im Inneren der Subjekte statt.

Es wurde schon einiges iiber die Funktion der ErschlieBung gesagt, dies soll
in der folgenden Sequenz vertieft werden.

6.2.3  Die Schule als begehbares Werk

Das Gebidude verfiigt iiber drei Zuginge zu zwei Tiiren, die beide im niedrigen
Trakt und nach Norden ausgerichtet sind. Beide Tiiren sind von aufien nicht
ersichtlich. Aufgrund der Lage des Gebédudes und des Vorplatzes kann kein Ein-
gang eindeutig als Haupteingang bestimmt werden. Die westliche ErschlieBung
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fiihrt direkt auf den Gehsteig. Der Ostliche Eingang hingegen wirkt durch den
hofartigen Vorplatz représentativer. Es scheint, dass je ein Eingang zu einem der
beiden Gebiude fiihrt: Der westliche Eingang stellt den Zugang zum hohen Ge-
biude dar und der 6stliche Eingang denjenigen zur niedrigen Halle. Unmotiviert
wirkt der Zugang von Siiden her, da dieser ins Nirgendwo fiihrt. Als alternative
Lesart muss davon ausgegangen werden, dass auf dem Feld eine Uberbauung
geplant ist. Doch soll zunéchst der westliche Eingangsbereich betrachtet werden
(Abb. 15, 19).

Das tiefer gelegene Gebdude hat nicht nur einen direkten Zugang, sondern
es erlaubt auch Einblicke. In der Fassade sind fiinf Offnungen eingelassen, wo-
von eine ein Durchgang ist. Sowohl die groen Fenster als auch der Eingang
vom Gehsteig sind durch einen Niveauunterschied abgesetzt. Eine Rampe fiihrt
zur Mauertffnung, was den Einblick durch die Fenster verhindert. Der Ein-
gangsbereich ist so angelegt, dass man von Osten kommend friihzeitig den Weg
einschlagen muss, der zur Offnung fiihrt. Auch die Fenster gewihren den Vor-
beigehenden nur bedingt einen Einblick ins Innere. Es ist nicht moglich, direkt
entlang der Wand zu gehen, um einen Blick ins Gebdude zu werfen. Es muss
explizit ein Umweg in Kauf genommen werden. Das barrierefreie Bauen ist auch
hier so umgesetzt, dass ein direkter Zugang nicht mehr gegeben ist, obwohl dies
mit zwei Tritten frontal vor dem Eingangsbereich einfach zu bewerkstelligen
wire. Vorbeikommenden wird der Blick durch die Fenster ins Innere zumindest
teilweise verstellt und ein Zutritt erschwert. In der Konsequenz wird das Gebau-
de eindeutig als Gebdude fiir die Nutzer_innen markiert.

Die Fenster sind transparent; sie intendieren Ein- und Aussichten. Die
Blickrichtung der Fenster des Hallentrakts ist im Prinzip umgekehrt zu derjeni-
gen des hohen Gebdudes, welches Ausblicke, aber keine Einblicke erlaubt. Die
Fenster der Turnhalle erlauben zumindest theoretisch Einblicke, aber keine Aus-
blicke.

Wenig einladend wirkt auch der hohlenartige, dunkele Eingangsbereich.
Wobei sich hier wiederum ein iiberraschendes Moment einstellt: Wer den Ein-
gangsbereich betritt, dem erdffnen sich neue Einblicke und erneut ein krisenhaft
evoziertes Farberlebnis (Abb. 19). Entgegen der erwarteten Diisternis wird ein
Farbenmeer betreten. Das monochrome Bild transformiert sich zu einer poly-
chromen Skulptur. Das eroffnete Raumbild ist durch zwei Merkmale geprigt:
Auf der einen Seite werden transparente Durchsichten in verschiedene Riume
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und durch Rdaume hindurch gewihrt. Zugleich sind diese Rdume in unterschied-
lichen, je monochromen grellen Farben gehalten. Betrachten wir dies der Reihe
nach.

Mit dem iiberdachten Bereich wird die Pausenhalle betreten. Die Pausenhal-
le ist in einem satten Himmelblau gestrichen, wobei Winde und Decke im selben
Farbton gehalten sind. Der Boden und die Seiten der sdulenartigen Tragestruktu-
ren haben denselben Farbton wie die Aulenfassade. Der Raum fiihrt zu einer
Glastiir, die in einen grellgriin gestrichenen Raum fiihrt. Auf der linken Seite
befinden sich drei groBe Fenster, die auf Kniehohe beginnen. Sie erlauben einen
Blick in die Turnhalle, die gelb ist. Auf der rechten Seite sind zwei Einlassungen
vorhanden, die als Zugang von Siiden fungieren. Die Ein- und Durchblicke zei-
gen, dass jeder Raum eine andere Farbe hat: Gelb die Turnhalle, Griin die Ein-
gangshalle, und durch die Turnhalle ist ein Gang ersichtlich, der himmelblau wie
die Pausenhalle ist.

Die ErschlieBung fithrt durch einen Raum, der hohlenartig, von aullen diis-
ter und wenig einladend wirkt. Eine einzige Sitzgelegenheit ist an einem unwirt-
lichen Ort im Durchzug platziert, insgesamt erscheint der Raum &duflerst karg.
Die Fenstereinlassungen konnen als Sitzbidnke benutzt werden, obwohl sie nicht
explizit als solche markiert sind. Die Gestik des Fensters und die Sitzrichtung der
eingelassenen Bénke sind widerspriichlich: Die Fenster laden zum Blick in die
Halle; wer sich hinsetzt, hat die Halle im Riicken.

Im Hinblick auf die Bezeichnung als ,Pausenhalle® dringt sich die Frage
auf, was hier in den Pausen gemacht wird. Es sind keinerlei Moblierungen oder
Anregungen vorhanden, die zum Verweilen oder zu Titigkeiten einladen. Einzig
die Farbe ,hellt‘ diesen eher unwirtlichen Durchgangsraum auf. Die erkennbaren
Intentionen des Raums sind passiv: Zum einen wird der Blick in die Turnhalle
eroffnet, zum anderen konnte man sich der kontemplativen Betrachtung des
durch die Architektur entstehenden Werks widmen. Die Pausenhalle adressiert
die Schiiler_innen als Zuschauer oder kontemplative Rezipienten. Die durch
Architektur angeregte Tétigkeit im Nichtunterricht ist das Betrachten anderer
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beim Turnen.* Die Transparenz, die sich durch die groBen Einlassungen in den
Mauern herstellt, dient damit kaum einer funktionalen Transparenz des Zuschau-
ens, sondern in erster Linie der Konstituierung der &sthetischen Wirkung, durch
die Verschiedenfarbigkeit der Riume. Der Farbeindruck wird durch die Satti-
gung bis zur Grellheit der Farben verstirkt, die Rdume werden geradezu zum
Leuchten gebracht. Bevor dieser Umstand weiter erodrtert wird, soll zunéchst der
zweite Eingang betrachtet werden.

Zur Strafe hin ist dieser durch eine Mauer, nordseitig mit einer Doppelmau-
er abgegrenzt. Wo die Mauer unterbrochen ist, ist der Biirgersteig mit einer be-
pflanzten Inselrabatte unterteilt. Es entsteht damit ein duflerer und ein innerer
Teil des Biirgersteigs. Man muss — analog zum westseitigen Eingang — bereits
frith den richtigen Weg einschlagen, um den Treppenansatz zu erreichen. Die
Abgrenzung, wo der Bereich des Gebdudes beginnt, ist durch die Mauern und die
Farbgebung explizit und trennscharf markiert. Um zu dem Gebédude zu gelangen,
muss eine Treppe hinuntergestiegen und der hofartige Platz {iberquert werden.
Die Treppe ist so platziert, dass der Hof diagonal gequert, also der grotmogliche
Weg zuriickgelegt werden muss. Kiirzer wire eine ErschlieBung entlang der
Gebidude. Die Anndherung in der Diagonalen hat zur Folge, dass man sich nicht
ungesehen dem Eingang ndhern kann. Die Farbgebung des Platzes unterstiitzt
diesen Umstand. Sie hat eine Wirkung wie der Lichtkegel des Biihnenlichts: Bei
der Querung des Platzes steht man automatisch im Rampenlicht. Befindet man
sich auf dem Hof, blickt man durch drei Offnungen in einen iiberdeckten Raum,
der spiegelverkehrt analog zum Raum an der Ostseite gestaltet ist.

Insgesamt sind die Zuginge gleichartig gehalten. Doch im Gegensatz zur
ersten Assoziation fiithren die beiden Zuginge nicht zu unterschiedlichen Gebau-
den. Als Gemeinsamkeiten ist die gesteigerte Krisenevokation durch die Farbe
zu nennen. Der Uberraschungseffekt kommt dadurch zustande, dass die Pausen-
hallen als dunkle, hohlenartige Rdume wirken. Der Blick ins Innere 6ffnet sich
erst beim Betreten dieser Vorbereiche. Die Atmosphire der Pausenhalle weckt
einen kiinstlerischen und auch affirmativen Wert des Wohlgefallens. Fiir den

45 Wobei man am Rande erwihnen kann, dass in den Pausen die Schiiler_innen, die Turnunter-
richt haben, noch oder schon wieder in den Garderoben sind. Die Turnhalle wird dadurch fiir
potenzielle Betrachter oft leer sein und ist allenfalls als Farbraum interessant.
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Besucher stellt sich ein krisenhaftes Staunen ein. Wiederum steht hier die kiinst-
lerisch-dsthetische Komponente im Zentrum.

Es wurde bereits festgestellt, dass das Schulhaus Hinter Gérten nicht intuitiv
als Schulhaus erkannt wird, da weder entsprechende Embleme noch die spezifi-
sche Typik eines Schulhauses vorhanden sind. Auch Sportplédtze und Spielgele-
genheiten fehlen oder erscheinen nicht wirklich zugehorig.

Die Pausenhallen er6ffnen nun den Blick auf die Sportstitte. Der Schulsport
ist nach innen und unter die Erde verlagert. Assoziativ-metaphorisch wird der
Schulsport ins Unbewusste des Gebidudes verlegt. Doch ist die Turnhalle vor
dem eigentlichen Schulgebdude platziert. Um ins Schulgebdude zu gelangen,
muss sie zwangsldufig passiert werden. In der Reihenfolge der Raumanordnung
wird dem Sportunterricht also wie beim Schulhaus Breitenrain eine zentrale
Funktion eingerdumt.

Im Vergleich zur Fallrekonstruktion des Schulhauses Breitenrain konnen
aber ganz zentrale Unterschiede festgehalten werden. In erster Linie sind dies
Fragen der Zuginglichkeit. Die Sporthallen sind nicht mehr im Pausenhof bezie-
hungsweise Freizeitbereich angesiedelt, wo sie den Schiiler_innen und den Kin-
dern des Quartiers in Zeiten des Nichtunterrichts zuginglich sind. Dies gilt auch
fiir die Turnhalle beim Schulhaus Breitenrain. Der Unterschied liegt darin, dass
zusitzliche Sportplitze und Spielgelegenheiten vorhanden sind.

Beim Schulhaus Hinter Gérten sind die Turnhallen so platziert, dass von
den Pausenhallen der Blick stets auf die Sportanlage fillt. Sie sind aber nicht
mehr ein Raum, der fiir autonome Titigkeiten verfiigbar ist, egal ob diese in der
intendierten sportlich-spielerischen Natur liegen oder ob sie als Aufenthaltsriu-
me zu nichtintendierten Zwecken genutzt werden. Sportliche und spielerische
Betiitigungen finden ausschlieBlich in Form von organisierten Bildungsveranstal-
tungen im Unterricht statt. Dariiber hinaus stehen sie fiir nichtschulische Zwecke
zur Verfiigung. Sie werden jedoch lediglich organisierten Sportvereinen zur
Verfiigung stehen und nicht der Quartierjugend zum aufBerschulischen Fufiball-
spielen und als Treffpunkt.

Es reproduziert sich hier bei der Betrachtung der funktionalen Komponen-
ten der Architektur die Sinnstruktur, die bereits bei den Basketballkorben zum
Vorschein kam. Die Architektur des Schulhauses Hinter Gérten entfaltet keine
Gestik, die auf die Eroffnung eines Moglichkeitsraums fiir autonome Titigkeiten
gerichtet ist. Im Gegenteil: Sie unterbindet diese.
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6.2.4  Raumorganisation und Raumanordnung

Beim Betreten des Eingangsbereichs zeigt sich, dass das Farbkonzept nicht nur
eine Reprisentationsfunktion des Gebidudes darstellt. Die Farbigkeit des Gebau-
des ist auch Teil der Binnenfunktion des Gebédudes. Dabei wirken Magenta und
Rostrot der Fassadengestaltung zu den grellen Farbtonen des Innenbereichs ver-
gleichsweise milde.

Im Folgenden wird in stark abgekiirzter Form die Raumanordnung und ins-
besondere die Expressivitdt der Innenrdume paraphrasiert. Zur Illustration und
zur Abkiirzung wurden Bilder eingefiigt, die den Nachvollzug unterstiitzen.
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Abb. 20: Hinter Girten. © Daniel Marques, Marques Architekten AG, Luzern

Das Schulhaus Hinter Gérten ist eine Korridorschule mit einbiindigem Grundriss.
Der Korridor ist an der Nordseite angebracht. Zwei Eingéinge fithren zu jeweils
einem Treppenhaus. Die Raumlichkeiten sind in sieben gleich groe Raumvolu-
men aufgeteilt. Als farbliche Raumfolge fiihrt der Weg in die Klassenzimmer
von den warmen roten Fassadentonen auBlen zum kiihlen Blau der Pausenhallen.
Die Rdume, Winde, Decken, Boden sowie permanente und mobile Gegensténde
sind in denselben Farben gehalten. Der Putz hat eine struktur- und konturlose
Beschaffenheit, was den Effekt noch verstarkt.
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Die Rdume sind in verschiedenen Farben gestrichen. Die Eingangsbereiche
im Hausinnern und die vertikalen ErschlieBungen sind griin gestrichen, die hori-
zontalen ErschlieBungen wiederum blau. Sdmtliche Schulrdume und die Turnhal-
len sind in einem grellen Gelb bemalt. Ausnahmen sind die Toiletten und Garde-
roben: Diese sind jeweils in unterschiedlichen, aber je Raum einheitlichen Far-
ben gehalten.*

Die Raumeinheiten sind nach zwei Prinzipien verteilt. Zwischen den verti-
kalen ErschlieBungen sind vier gleichartige Klassenrdume untergebracht. Jedes
Klassenzimmer verfiigt beim Eingang iiber eine halb offene Garderobe. Daran
schlie3t der Hauptraum an, in den die Architekten Mobiliar fiir 24 Schiiler_innen
eingezeichnet haben. Davon abgetrennt ist etwa ein Viertel des Raumvolumens,
in welchem vier zusammengeschobene Pulte ersichtlich sind.

Samtliche Klassenzimmer sind in den Plédnen in traditioneller Frontalbestuh-
lung angedacht. Auch die kleinen Gruppenarbeitsraume sind alle identisch ge-
staltet. Es zeigt sich hier, dass fiir die Architekten die Varianz von Unterricht
relativ eng abgesteckt ist. Unterricht findet seriell, in konventionellem Frontalun-
terricht und in jedem Zimmer gleich statt. Die Wandtafeln sind fest eingebaut.
Der Raum ist damit aus- und eingerichtet. Einzige Besonderheit im Vergleich zur
Kernzelle eines traditionellen Klassenraums z. B. im Schulhaus Breitenrain sind
die beiden zusitzlichen separaten Raumteile.

Das Raumkonzept wiederholt sich in einer Variation im Ostlichen Teil, der
durch die Treppen von den Klassenrdumen abgegrenzt ist. Die Variation besteht
darin, dass die Aufteilungen der drei Bereich als je eigene Raume und damit fast
doppelt so grof} sind. Es sind ein groler Raum ohne Garderobe und zwei kleinere
Réume, in denen jeweils eine halb so gro3e Gruppe im selben Setting wie in den
Klassenzimmern untergebracht werden kann.

Die Korridore sind eng, dasselbe gilt auch fiir die Treppenhiuser. Die Enge
der Korridore und der Treppenhéduser erzwingt ein diszipliniertes Gehen in der
Gruppe. Die mit viel Lirm und Bewegungen einhergehenden Fluchtbewegungen
zu Unterrichtsbeginn und -schluss, wie sie in den grofSen Korridoren der Monu-
mentalschulhduser zu beobachten sind, sind hier kaum vorstellbar. Die festge-

46 Da bei der Datenaufnahme die Aula besetzt war, habe ich leider keine Bilder von ihr.
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stellte asketische Schlichtheit und die Sparsamkeit des Auenraums bilden auch
die Gestaltungsprinzipien des Innenraums.

Im Innenraum reproduzieren sich die dominanten Gestaltungsmerkmale des
AuBenbereichs, allerdings in potenziertem MaBstab. Die Farbigkeit der Raume
ist in einer Farbsittigung und in grellen Farbtonen gehalten, welche die Fassade
vergleichsweise matt erscheinen lassen. Auch das zweite Merkmal der Aufienge-
staltung tritt verstiarkt hervor: die polychrome Komposition durch monochrome
Farben. Dabei sind die Riume integral in jeweils derselben Farbe gehalten,
wodurch sie nicht nur in der Fliche monochrom sind. Der Effekt eines mono-
chromen ,Gemaildes® potenziert sich als Farbwirkung in einem monochromen
Raum. Der glatte, konturlose Putz hebt sich von Winden, Boden und Decken die
Farbwirkung hervor. Besonders irritierend ist, dass Moblierung, Stiihle, Tische,
Regale, Uhren, Lichtschalter, aber auch die Sportgerite in der Turnhalle, etwa
die Sprossenwand, exakt in derselben Farbe gehalten sind wie Wénde, Diele und
Boden. So verschwinden die Gegenstinde quasi vor dem Hintergrund des
Raums.

Da der Sinngehalt des Gebadudes so stark mit Farbe verwoben ist, wird eine
nochmalige Beschiftigung mit Farben und deren Wahrnehmung unabdingbar
(ausfiihrlich siehe Kandel 2012; Kandel et al. 1996; Oevermann 2000b). Der
Effekt der uniform-monochromen Farbgebung lédsst die Konturen verwischen, da
die visuelle Wahrnehmung eines Gegenstandes in Abhidngigkeit zu den Merkma-
len seines Hintergrundes steht. Farbe wird iiblicherweise definiert als eine visuel-
le Empfindung, die aus dem Zusammenwirken #uBerer (physikalisch-
chemischer) und innerer (physiologisch und psychologischer) Gegebenheiten
entsteht (Jahn & Lieb 2008: 244).
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Abb. 21: Hinter Giirten. Korridor Abb. 22: Hinter Girten. Detail. © H. Unger,
Ziirich

Abb. 23: Hinter Girten. Garderobe

Abb. 25: Hinter Girten. Klassenzimmer Abb. 26: Hinter Girten. Klassenzimmer
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Fiir die Objektwahrnehmung sind Farbe(n) insbesondere in den Farbinformatio-
nen von Farbkontrast, Farbkonstanz*’ und Farbantagonismus® wesentlich. Die
Farbwahrnehmung wird dabei definiert als der visuelle Eindruck, der es ermog-
licht, zwischen zwei angrenzenden strukturlosen Flidchen gleicher Helligkeit zu
unterscheiden. Die Farbwahrnehmung erlaubt also, den Gegenstand in seiner
Plastizitdt zu erfassen. Die Rdume des Schulhauses Hinter Girten sind so gestal-
tet, dass die rdumliche Wahrnehmung und die Objektwahrnehmung im Prinzip
verunmoglicht wird. Dies sieht man exemplarisch an der Fotografie, welche die
Architekten als Architekturfotografie verwenden (Abb. 24). Der Raum und die
konstant anwesenden Gegenstinde werden durch die Farbe nahezu unsichtbar
gemacht. Die Objekte verschmelzen durch die farbliche Tduschung mit ihrem
Hintergrund, wie bei gut getarnten Tieren. Die Farbgebung manifestiert eine
Sinnstruktur, die das dsthetische Empfinden der Farbe und die Farbqualitit so in
den Vordergrund riickt, dass der Raum als funktionale Umgebung und die Mobel
als Artefakte mit ihren jeweiligen Intentionen, also auch die ikonologischen
Embleme der Schule und des Unterrichts, also Pulte, Stiihle, mit Ausnahme der
Wandtafel, visuell verschwinden. Das Farbkonzept stellt einen Farbtotalismus
dar.

Anzufiigen ist, dass die monochrom-monotone Farbgebung auch den gegen-
teiligen Effekt hat. Denn sowie getarnte Gegenstinde gleicher Farben optisch
tendenziell weniger wahrgenommen werden, tritt alles, was in einem farblichen
Kontrast dazu steht, schiarfer hervor. Am Schulhaus Hinter Girten ist dies dort
ersichtlich, wo Kontraste durch die Architektur vorgesehen sind oder wo sie
durch Aneignung, zum Beispiel in der Garderobe, geschehen. Die Anordnung
der jeweils monochromen Réume verstirkt die Wirkung polychromer Farbkon-
traste dort, wo ()ffnungen in den Winden vorhanden sind, die Ein- oder Ausbli-
cke in andere Rdume ermdglichen. Die (fast) monochrome Fliche wird zu einem
polychromen Gefiige. Andererseits gilt dasselbe fiir sdmtliche Gegenstinde und
Personen, die sich im Raum aufhalten. Sowohl die Schiiler_innen, die Lehrper-

47  Farbkonstanz meint, dass wir Objekte als solche erkennen, unabhingig davon, in welcher
Farbe sie gehalten sind oder ob sie wechselnder Beleuchtung ausgesetzt sind.

48  Farbantagonismus bezieht sich auf die Anordnung von Gegenfarben, was eine stirkere Wahr-
nehmung zur Folge hat.
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son und samtliche nicht dem Raum farblich zugehorigen Gegenstinde werden
durch den Kontrast besonders hervorgehoben.*

Die Rezeption von Farbe ist wesentlicher Teil der Architekturwahrneh-
mung. Fir die Wahrnehmung von Bewegungen, fiir Tiefen- und Raumwahrneh-
mung, die relative Groenbestimmung und anderes mehr hat die Farbe eine zu-
riickgestellte Bedeutung (Oevermann 2000b: 445). Wesentlich ist die Farbe fiir
die genaue Bestimmung eines Objektes und fiir das &dsthetische Empfinden. Da-
bei ist vor allem der Effekt der Farbkonstanz zentral. Fiir das Beispiel hier be-
deutet das, dass das Schulhaus auch dann als Schulhaus erkannt wird, wenn es in
unterschiedlichen Farben dargestellt wird.

Am Untersuchungsgegenstand zeigt sich jedoch das umgekehrte Phinomen.
Auch wenn der Gebdaudekomplex sich durch seine Farbigkeit von einem Indust-
riebau abhebt, wirkt er von der Form her wie ein beliebiges Wirtschaftsgebaude.
Damit reproduziert sich die Bedeutungsstruktur, die den &dsthetischen Effekt des
Gebdudes iiber die Funktionalitit erhebt oder in der die Darstellung der Funktio-
nalitdt des Gebdudes verweigert wird. Genauso wie das Gebdude sich von auflen
einer Erkennung und Pridizierung als Schule entgegenstellt, werden im Inneren
die Gegenstinde, die typischerweise fiir eine Schule stehen, mit einem optischen
Trick ,verwischt®.

Die Kontraste sind dort gewollt, wo sie durch die Architektur, z. B. durch
die transparenten Offnungen, hergestellt werden. Oder umgekehrt gesagt: Die
Funktion der Transparenz dient in erster Linie der Erzeugung von Farbkontras-
ten. Sie ist nicht fiir Ein- oder Ausblicke der Schiiler_innen oder der Passanten
gedacht. Das Gebdude reprisentiert sich selbst als Werk. Damit ist es Reprisen-
tationsobjekt der Architekten, des Kiinstlers und der Bauherrschaft. Dies geht
zulasten der Funktionalitit fiir die Nutzer_innen.

Die Farbgestaltung wirft einige Fragen auf. Zu diskutieren ist erstens die
Frage des Schulhauses Hinter Gérten als Kunstwerk: Inwiefern ist die Wirkung
nicht nur im Uberraschungseffekt krisenhaft, sondern dient der Initiierung eines
Bildungsprozess? Zum Zweiten hat die Farbgestaltung unweigerlich einen routi-

49 Ob dieser Effekt physiologisch stirker ist, als dies in ,normalen‘ weiflen Raumen der Fall ist,
kann ich nicht beurteilen. Rein physiologisch gesehen miisste es zumindest dort so sein, wo
Gegenstidnde in den Gegenfarben vorhanden sind. Fiir die Fragestellung dieser Arbeit sind die
physiologischen Details jedoch nicht entscheidend.
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nehaften Charakter fiir die Nutzer_innen, welche die Architektur als Gebrauchs-
wert nutzen und fiir die das Gebdude die Alltagsumgebung darstellt. Es stellt sich
also in Bezug auf die Funktionalitit des Gebdudes die Frage, ob und wie die
Farbigkeit eine Lernhaltung oder Lernprozesse beeinflussen konnte, oder umge-
kehrt, welche Deutungen von Pidagogik und Sozialisation sich in dem Farbtota-
lismus ausdriickt.

Farbe ist laut Oevermann nur dann ein ,,Medium der Krisenkonstellation*
(2000b: 457), wenn eine der folgenden Bedingungen gegeben ist: Entweder es
handelt sich um Gegenstinde fremder Kulturen, die uns als Unbekanntes irritie-
ren. Oder es handelt sich um ein gelungenes Kunstwerk. Das Kriterium fiir die
Autonomie eines Kunstwerks ist der Umstand, ob der Betrachtende durch Uber-
raschung und Irritation in den Zustand der Krise gebracht wird.

Bei monochromen Bildern ist dies in besonderem Malle gegeben, da eine
bildliche Referenz per se entfillt. Daher zeichnen sich abstrakt monochrome und
polychrome Bilder durch eine besondere Dekodierungsproblematik aus. Sie
haben eine irritierende Wirkung, und die Wirkung kann nur perzeptiv erlebt
werden. Monochrome Bilder verschlieBen sich quasi vollstindig einer Ver-
sprachlichung. Das Gebdude ist unbestritten duferst krisenevozierend. In dem
Sinne ist es ein gelungenes Werk. Es ist kaum vorstellbar, dass man sich der
sinnlichen Suggestion des Gebidudes verschlieBen kann. Dabei hat die Farbe
einen doppelten Effekt. Einerseits im individuellen Erleben, aber auch in einem
dadurch angestoflenen reflexiven Denkprozess. Der Farbtotalismus sowie die
satten und grellen Farben sind dermaflen dominant und krisenhaft, dass sie
zwangsldufig Fragen aufwerfen. Eine kleine Anekdote illustriert diese Ausle-
gung: Eine Mitarbeiterin einer der am Bau beteiligten Firmen, mit der ich Kon-
takt hatte, wollte aus personlichem Interesse unbedingt eine Einschitzung von
mir, ob dieses Gebdude fiir Kinder denn iiberhaupt gesund sei. Sie war etwas
besorgt, dass die Kinder in diesem Schulhaus eigentlich einem Experiment aus-
gesetzt seien, welches ethische Fragen aufwirft.

Diese Frage wird tatsédchlich fast zwingend aufgeworfen. Sie kann hier nicht
beantwortet werden. Es kann allenfalls iiberlegt werden, in welchen Kontexten
satte monochrome Farben und ein Farbtotalismus erlebt werden. Vergleichbar
wire eine frisch verschneite Landschaft, das ewige Eis, die rabenschwarze
Nacht, der Aufenthalt auf dem offenen Meer, in der Wiiste oder in Monokultu-
ren, wo man allenfalls in dhnlicher Weise einer eintdnigen, dominanten Farbe
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ausgesetzt ist. Dies sind alles Kontexte, die besonders krisenhaftes Erleben evo-
zieren. Es sind aber auch alles Kontexte, die fiir den Menschen lebensfeindliche
Umgebungen darstellen.

Ein Schulhaus kann im Betrieb kein Kunstwerk sein. Es ist zwangsldufig
Gebrauchsgegenstand. Die Réumlichkeiten sind abgesehen von ihrer Krisen
evozierenden Wirkungen unter ihrer Funktionalitit als ,pddagogische Architek-
tur® zu betrachten. Die Dominanz der Asthetik und die Absenz von leibbasierten
Aneignungsmoglichkeiten kann als padagogisches Konzept ausgelegt werden, in
dem Bildungsprozesse primir im individualisierten, subjektiven und &sthetischen
Erleben bestehen: in der Interaktion der Subjekte mit Architektur und Artefakten.

Es ist zu diskutieren, was das Farbkonzept beziiglich eines Unterrichtskon-
zeptes verkorpert. Wo liegen Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Bildungs-
prozessen in Kunst und Schule? Gemeinsamkeiten zeigen sich bereits in den
etymologischen Begrifflichkeiten. Der griechische Begriff scholé bedeutet Mu-
Be. Die ,Krise durch MuBle‘ in der Kunstbetrachtung ist strukturaffin zu einem
Bildungsprozess. Beides sind Prozesse, bei denen das Ziel der miiigen, zweck-
freien Beschiftigung mit einem Gegenstand dazu fiihrt, dass die gewohnten
Erfahrungsroutinen in einen krisenhaften Zustand gelangen, mit dem Zweck,
neue Erfahrungen zu machen und zu neuen Erkenntnissen zu kommen. Sowohl
im pddagogisch angeleiteten Unterricht als auch in der Werksrezeption sind es
dufere Stimuli, die eine Krise evozieren und gleichzeitig Losungen zu deren
Bearbeitung anbieten (ausfiihrlich Oevermann 1996).

Die Kunst des Unterrichtens ist es, in einer piadagogischen Interaktion oder
in einem arrangierten Lehr-Lern-Setting eine Frage so aufzuwerfen, dass die
Schiiler_innen selbsttitig oder mithilfe der Begleitung durch die Lehrperson zu
Antworten gelangen und/oder praktische Problemlagen bearbeiten und 16sen
konnen. Die Aufgabe der Lehrperson ist also eine stellvertretende Krisenbearbei-
tung, indem sie das zu vermittelnde Wissen und Fertigkeiten in einer Art und
Weise didaktisiert und transformiert, dass sie von den Schiiler_innen idealer-
weise neugierig aufgenommen und selbsttitig oder mithilfe der Lehrperson bear-
beitet werden konnen.

Analog dazu gerinnt im Kunstwerk eine subjektive Erfahrung des Kiinstlers,
die in der Interaktion mit dem Kunstwerk suggestiv nacherlebt wird. Der Unter-
schied ist aber insbesondere darin zu sehen, dass das Kunstwerk eine zu Natur
sublimierte Kultur, eine erstarrte Lebendigkeit, darstellt. Als Kunstwerk und
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asthetische Komponente sind &sthetische Bildungsprozess der Kunsterfahrung
durch Artefakte ausgelost. Es ist zudem ein Prozess, der in der Interaktion mit
dem Kunstwerk, aber in der Subjektivitit des Empfindens vonstattengeht.

Demgegeniiber ist die piadagogische Praxis eine interaktive Praxis, die in
eine personale Interaktion eingebunden ist. Auch die selbsttitige Bearbeitung in
der Losung eines Aufgabenblattes oder von Hausaufgaben sind zwingend in eine
Interaktion mit der Lehrperson eingebunden. Schulische Lern- und Bildungspro-
zesse sind Teil einer lebendigen Praxis, die situativ immer wieder aufs Neue
hergestellt wird. Daher ist Pddagogik auch hochgradig kontingent.

Hier liegt das Unbehagen begriindet, welches das Schulhaus Hinter Gérten
tendenziell auslost. Der Farbtotalismus entfaltet seine suggestive Wirkung umso
stirker, je mehr das Gebéude fiir sich steht. Die sinnliche Suggestion vergrofiert
sich in der Absenz von allem, was nicht zum Farbtotalismus gehort. Damit steht
die Asthetik des Gebiudes kontrir zur Funktionalitit des Schulhauses. Jedes ins
Haus getragene Objekt, jede Aneignung und sogar jedes auch nur temporér her-
umstehende Subjekt wirkt gegeniiber der tiberdominanten Farbwirkung frevel-
haft und stérend.

Durch das Verwischen der Raumkontur werden vermutlich auch die Positi-
onalitdten der Personen visuell weniger stark zum Ausdruck kommen. Die Hand-
lungsdispositionen, die durch die Moblierungen priakonfigurierend vorhanden
sind, bleiben bestehen. Sie werden lediglich mittels des Farbschleiers verdeckt.
Damit entfaltet die Farbe eine Tarnfunktion. Durch die Farbigkeit der Riume
wird optisch zum Verschwinden gebracht, was faktisch vorhanden ist: die Schule
in ihrem raumlich-physischen Setting einer ganz spezifischen Form.

Es ist anzunehmen, dass sich fiir die Schiiler_innen und das Personal relativ
bald eine Normalitit der Farbwahrnehmung einstellt und die Farbigkeit des
Raums in den Hintergrund riickt sowie generell die Umgebung als dauerhafter
Hintergrundstrom der Eindriicke in der Regel auBlerhalb des bewussten Auf-
merksamkeitsfokus liegt (vgl. Steets 2015: 71 ff.). Dabei haben Farben eine
Wirkung auf unser Gefiihlsleben (Kandel 2012: 286 f.). Farben 16sen emotionale
Effekte aus und konnen Stimmungen beeinflussen: Dunkle Farben wirken diister,
helle Farben wirken heiter. So gibt es verschiedene Untersuchungen zu Farbef-
fekten auch in padagogischen Raumen (Rodeck et al. 2002: 84) und Empfehlun-
gen, diese zum Beispiel in warmen Farbtonen zu halten, um eine Atmosphire
von Wohlbefinden und Geborgenheit zu schaffen. Im Alltagsgebrauch wird die
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Farbwahrnehmung allenfalls als sublime und unbewusste Einflussgrofle einen
Effekt entfalten. Die Raumorganisation und die Moblierungen werden als
Priakonfiguration von Beziehungen und Praktiken eine weitaus hohere Effektivi-
tit auf das Handeln entfalten.

Das Raumprogramm des Schulhaus Hinter Gérten verfiigt iiber verschiede-
ne Raumvolumen in unterschiedlichen Raumgefiigen (Abb. 20). Erkennbar sind
die Klassenzimmer ins Zentrum geriickt. Sie werden von den ErschlieBungen
gerahmt. Die Fachrdume, Biiros und die Sanitidrrdume befinden sich rdumlich
davon abgetrennt. Sie bilden damit fast einen eigenen, abgegrenzten Trakt. Eine
Unterteilung nach Funktionsrdumen findet sich auch in der vertikalen Gliede-
rung: Im Untergeschoss befinden sich die Turnhalle und die Garderoben, also die
Réume fiir leibliche und korperliche Betitigungen. Sie bilden metaphorisch ge-
sprochen das Fundament. Und wie das Fundament, sind sie von auBlen gesehen
(fast) unsichtbar. Im Erdgeschoss sind Aula, Tagesstruktur, Bibliothek und Mu-
sikraum untergebracht. In den oberen Geschossen sind die einheitlichen Klassen-
rdaume untergebracht.

Mit Ausnahme der Toiletten und den Garderoben sind die Raume gelb. Die
vertikalen ErschlieBungen sind griin und die horizontalen ErschlieBungen blau
gehalten. Auf eine detaillierte Analyse des Raumprogramms wird aus Platzgriin-
den verzichtet. Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass die Grundstruktur
der Raumorganisation Ahnlichkeiten zum Schulhaus Breitenrain aufweist. Zu-
mindest sind keine grundlegenden Unterschiede im Raumprogramm zu finden,
wie dies das radikale Farbkonzept und der Umstand, dass die Schule nicht als
Schule erkennbar ist, suggerieren. So findet sich kein groBerer Anteil an Rdumen
fiir dsthetische oder musische Betitigung, was zu erwarten wire. Aber auch in
piadagogischer Hinsicht sind keine Anhaltspunkte fiir grundsitzlich differente
Unterrichtskonzepte zu finden, die die Radikalitédt der Architektur spiegeln wiir-
den. Es gibt weder Anzeichen fiir ,offene‘ Lernformen noch fiir Konzepte von
Lern- und Bildungslandschaften oder Lernateliers, wie sie im aktuellen padago-
gischen Diskurs fiir eine ,gute Schule® gefordert werden. Die mafgeblichen
raumlich konstituierten Differenzen zum Raumgefiige des Schulhauses Breiten-
rain sind in den Raumprogrammen, also der Binnengliederung der Klassenzim-
mer zu sehen. Im Folgenden wird darauf fokussiert.
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6.2.5  Der Klassenraum als Schema mit Variationen

Exemplarisch wird eines der Klassenzimmer betrachtet (Abb. 20-26). Der Klas-
senraum ist ein Raumgefiige von Garderobe, Hauptraum und Appendix in Form
eines Gruppenraums. Beim Eingang betritt man einen abgetrennten Teil, die
Garderobe. In dlteren Schulen — aber auch in vielen 6ffentlichen Gebiduden wie
z. B. im Theater — sind die Garderoben in den 6ffentlichen ErschlieBungsriaumen
platziert. Die Kleidung wird im o6ffentlichen AuBlenbereich abgelegt, bevor die
inneren Ridume in der dem Anlass angepassten Aufmachung betreten wird. Die
Garderobe ist im Schulhaus Hinter Gérten in die innere Privatheit des Klassen-
verbundes verlegt, wie dies in der Regel auch in Wohngebiduden der Fall ist.
Damit ist die Trennung von Offentlichem und Privatem viel abrupter, was eine
grofBere Abschottung und eine intimere Sphire innerhalb der Klasse suggeriert.
Trotzdem gibt es eine binnenrdumliche physische Trennung des Garderobenbe-
reiches von dem Klassenzimmer. Die Garderobe ist halb offen gestaltet und so
platziert, dass sie ausschlielich von dem Bereich einsehbar ist, der fiir die Lehr-
person vorgesehen ist. Der Blick von der Tiir auf den Teil der frontal angebrach-
ten Wandtafel ist gegeben und vice versa.

Der eigentliche Unterrichtsraum ist in einen groBen Hauptraum und einen
kleinen Nebenraum unterteilt. Der Nebenraum ist mir einer breiten Offnung
verbunden, die bei Bedarf mit einer Schiebetiir abgeschlossen werden kann.
Damit kann er funktional different genutzt werden, als Teil des Klassenzimmers
oder als geschlossener Raum.

Das eigentliche Klassenzimmer wird durch die mobile und immobile M&b-
lierung in fiinf Bereiche unterteilt: die Aufenthaltsfliche der Lehrperson ,vorne®,
die durch die Wandtafel und Instruktionsgegenstinde markiert ist. Als komple-
mentierendes Gegenstiick dazu ist der Grofteil der Fliche mit hufeisenférmig
angelegten Pulten der Schiiler_innen bestiickt. Davon abgesetzt finden sich fest
installierte, quadratisch angeordnete Sitzbianke. Zudem ist eine zweite Anschau-
ungsflache auf der Seite festzuhalten, mit Ablagen und Stauraum kombiniert. Als
Letztes findet sich ein einzelnes Pult, das sich durch die Blickrichtung aus dem
Fenster von den anderen Pulten abhebt. Die Bereiche sind jeweils mit eigenen
Funktionen verbunden, die insgesamt als ein ,Unterrichtssystem‘ zu begreifen
sind. Sie stehen jeweils fiir unterschiedliche Interaktionsformen und -ordnungen
und Formen der Aneignungen.
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Die Ausrichtung des Klassenraums ist fix. Die fest installierte Tafel konsti-
tuiert deutlich ein ,Vorne‘. Die Raumkonfiguration stellt ein Setting mit einer
eindeutigen Interaktionsordnung dar. Analog zu einer Biihne steht die Lehrper-
son vorne im Zentrum, und die Schiiler_innen folgen in der Rolle des Publikums
der Performanz der Lehrperson. Die schulische Unterrichtung findet als Interak-
tion statt: Vorne wird etwas vorgefiihrt oder vorgezeigt. Das Mittel der unter-
schiedlichen Gestaltungsmoglichkeiten, was vorne passiert, stellt die Wandtafel
dar. Sie ist das zentrale Instrument schulischer Stoffvermittlung, metaphorisch
gesagt das Biihnenbild, vor welchem sich die Lehrperson in unterschiedlichen
Rollen darstellt und an der sie verschiedene Inhalte anbringt und entwickelt. Die
Funktion der Tafel ist nicht ,nur® die Moglichkeit, wechselnde Bildungsinhalte
geschrieben und dargestellt auf ihr zu entwickeln. Die Tafel eignet sich auch zur
analytischen ,Zerlegung‘ und der Illustrierung komplexer und zum Zwecke der
Didaktik konstruierter Bildungsinhalte. In Bezug auf die Interaktionsordnung
sind die Rollen einer Meister-Novize-Beziehung verteilt. Die Grundoperation
piadagogischer Tatigkeit ist das ,Zeigen®, das ,Vorzeigen‘ oder ,Vorfithren‘. Die
Schiiler_innen nehmen entweder eine passive Rolle als Publikum oder eine
nachahmende Rolle ein. In beiden Fillen finden die Lern- und Bildungsprozesse
als extrinsisch initiierte Interaktionen statt, in denen Wissensinhalte iiber das
Zuhoren und Zusehen und iiber die iibende Nachahmung internalisiert werden.
Dieser Sachverhalt gilt auch unter dem Umstand, dass die Anschauungsfliche
und Lehrpersonen nicht ausschlieflich von der Lehrperson ,bespielt® werden
muss, sondern auch Schiiler_innen auf die Bithne gerufen werden. Der Umstand,
dass Wandtafel und Kreide als Besonderheit immer wieder von Neuem genutzt
werden konnen, birgt auch die Moglichkeiten des Ausprobierens und des Korri-
gierens. Dies macht die Anschauungsflichen zum bei Schiiler_innen oft gefiirch-
teten Ort, wo man vor Publikum auf einer Biihne stehend sich bewihren muss
oder auch vorgefiihrt wird. Festgehalten soll werden, dass die Raum(an)ordnung
eine Biihnenanordnung darstellt, in welcher die Interaktionen eindimensional
gerichtet sind.

Die Anordnung der Schiiler_innen ist eine hufeisenférmige Sitzordnung.
Dies stellt eine Transformation der rein seriellen Ordnung dar, wie sie durch die
Subsellien im 19. Jahrhundert festgelegt wurden. Die Blickrichtungen hin zum
Anschauungsraum bleiben erhalten. Die Klasse ist jedoch so angeordnet, dass die
Schiiler_innen nicht mehr als individualisierte Schiiler vereinzelt auf ihren
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,Ringen‘ sitzen. Die Peers und damit die Klasse werden zu einem zentralen Be-
zugspunkt der Raumordnung.

Dieses Prinzip findet sich auch beim zweiten Bereich, wo sich vier fest in-
stallierte Banke mit Sitzkissen befinden. Die Bénke sind in zweifacher Hinsicht
bemerkenswert. Zum Ersten ist mit dem vergleichenden Blick auf die Pldne der
Architekten feststellbar, dass dieser Ort fiir das Lehrerpult gedacht ist. Die sub-
jektive Intention der Architekten war die Raumkonfiguration eines konservativ-
traditionellen, lehrerzentrierten Unterrichts. Dazu ist festzuhalten, dass das
Lehrerpult, sofern es iiberhaupt vorhanden ist, faktisch gidnzlich anders platziert
ist.

Die vier quadratisch angeordneten Bénke stellen eine Anordnung dar, die in
der Padagogik Kreis genannt wird. Der Kreis ist seit Frobels Zeiten eine feste
Institution des Kindergartens. In den letzten Jahren ist dieses rdumlich in die
Schulen diffundiert. Der Kreis impliziert und symbolisiert eine Interaktionsform
in einer Gruppe, wobei explizit die gesamte Gruppe adressiert wird. Es wird eine
Einheit nicht nur symbolisiert, sondern sie soll rdumlich erlebt werden. Dabei
werden dem Kreis gemeinschaftsstiftende und demokratieférdernden Wirkungen
zugesprochen (fiir eine ausfiihrliche Diskussion siehe Kuhn & Magyar-Haas
2011). Er soll fiir die einzelnen Teilnehmende 6ffnend wirken und damit die
Integration fordern. Oft ist der Kreis als Ritual des Ankommens und der Verab-
schiedung die bevorzugte Sozialform. Aber auch als Ort angeleiteter Spiele, in
denen motorische Komponenten zentral sind, gemeinschaftlicher Titigkeiten wie
des Singens, des gemeinsamen Rezitierens u. a. m. In der Schule wird der Kreis
hingegen ofter als Besprechungsform angewandt. In den normativen Program-
matiken der Literatur, die sich mit Kreissequenzen befassen, werden vor allem
Aspekte hervorgehoben, die die soziale Kohision der Klasse fordern.

Der konkrete ,Kreis® im Bild ist mehrfach irritierend. Im Sitzkreis gibt es
lediglich 16 Plitze, was fiir die Klasse und fiir die Konzeption des Klassenzim-
mers zu klein ist. Denn die 21 Bilder der Schneeménner an der Wand lassen auf
mindestens 21 Schiiler_innen schlieen. Der Kreis ist nur fiir einen Teil der
Klasse konzipiert, um als Interaktionsstruktur fiir lingere Unterrichtseinheiten
sinnvoll zu sein. Es ist damit eine gewisse Konterkarierung der padagogischen
Intention festzustellen, wenn der Ort der Klassengemeinschaft nicht alle Mitglie-
der der Klasse aufnehmen kann. Diese Konterkarierung findet sich auch symbo-
lisch. Einerseits indem der Kreis unvollstindig ist: Es fehlen zwei Elemente, die
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zugunsten einer bequemeren Erreichbarkeit weggelassen werden. Andererseits
realisiert sich die Quadratur des Kreises in der Realisation des Kreises als Quad-
rat.

Der dritte rdumliche Bereich mit einer eigenen Funktionalitit ist die nord-
seitige Wand. An ihr ist eine weitere Wandtafel angebracht, die im Riicken eines
Teils der Schiiler_innen liegt. Unter der Wandtafel sind fest installierte Ablagen,
auf der Arbeitsmaterialien in Form von Blittern angeordnet sind. Die Wandtafel
wird genutzt, um Blitter aufzuhidngen. Die Ablage und die Wandtafel intendie-
ren, dass sich die Schiiler_innen selbst mit Arbeitsblittern bedienen und selbst
die fertigen Produkte authidngen.

Dieser Bereich realisiert also eine Interaktionsordnung geradezu kontrir zu
derjenigen der hufeisenférmigen Pulte, in der jede Schiilerin, jeder Schiiler an
einem Arbeitsblatt in der Regel fiir sich alleine arbeitet. Dies bedeutet nicht, dass
dieser Bereich nicht auch anders genutzt werden kann und wird. In diesem Sinne
stellt die Architektur Moglichkeiten her, die den Spielraum der Lehrpersonen
erweitern. Eine gelungene Architektur soll Moglichkeiten insofern eréffnen, als
die Klassenzimmer nach den Bediirfnissen und Unterrichtskonzepten der Lehr-
personen eingerichtet werden konnen. Denn unterschiedliche Unterrichtskonzep-
te verlangen nach anderen rdumlichen Settings. In dem exemplarisch betrachte-
ten Klassenzimmer findet sich eine Struktur, die zur Struktur und Unterrichtkon-
figuration auf den Planskizzen differiert.

Wesentlich scheint, dass in diesem Klassenraum die piddagogische Interak-
tion sich tiber ganz spezifische Artefakte — Arbeitsblitter — vermittelt vollzieht.
Dies hat eine doppelte Implikation. Zum einen die, dass Unterricht iiber Dinge
vermittelt wird. Unterricht vollzieht sich nicht zwingend miindlich, unter physi-
scher Anwesenheit und in einer padagogischen Interaktion. Diese ist zwar wei-
terhin nicht ausgeschlossen. Der Unterricht hat hier aber eine Form, in der Wis-
sen primdr iiber Artefakte angeeignet wird. Zum Zweiten haben diese Dinge eine
ganz spezifische Form: Es sind Arbeitsblétter. Damit liegen diese au3erhalb der
Architekturanalyse, sie werden auch nicht als solche analysiert. Sie konnen in
ihrer Form aber in Analogie zum Kunstwerk als erstarrte Lebendigkeit betrachtet
werden. Doch wird vorerst der erste Fall fokussiert.

Die Architektur ldsst schlieBen, dass das Programm des Raums eine Unter-
richtsform vorsieht, in der die Schiiler_innen Aufgabenblitter holen und diese in
der hufeisenformigen Sitzordnung jeweils alleine oder allenfalls mit den Nach-
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barn bearbeiten. Der Umstand, dass Blitter selbststindig geholt werden, impli-
ziert zwingend, dass eine gewisse Differenz in der Bearbeitung vorhanden ist.
Entweder die Schiiler_innen wihlen ein Blatt unter verschiedenen, oder die Dif-
ferenz besteht in dem unterschiedlichen Tempo, in dem die Aufgaben bearbeitet
werden. Die Grundform liegt in beiden Fillen in der Arbeitsweise, dass die
Schiiler_innen jede/r fiir sich die Handlungsanweisungen losen, die durch die
Arbeitsblitter gegeben sind. Der Lern- und Bildungsprozess findet statt, indem
die Schiiler_innen sich das Wissen oder die Kompetenzen iiber die Beschifti-
gung mit einer ,erstarrten Lebendigkeit® selbst aneignen. Die Lehrpersonen sind
situativ dann vorhanden, wenn Schiiler_innen Hilfe benttigen. Die Intention des
péadagogischen Konzepts ist, dass die Schiiler_innen sich intrinsisch motiviert
und selbsttitig aus ihren Interessen herausbilden sollen. Dabei ist festzuhalten,
dass das Wissen oder die Wissens- und Vermittlungsformen in einer ganz spezi-
fischen, padagogisch vorkonfigurierten Form vonstattengeht: So wie sich das im
Programm des Raums in Form einer fest installierten Theke fiir Arbeitsblitter
manifestiert. Arbeitsblitter stellen Lehrmittel dar, die im Gegensatz zum alther-
gebrachten Lehrbuch lose sind. Sie repriasentieren damit stirker eine selbsttitige
Bearbeitung derselben. Dies impliziert, dass die Arbeitsblitter in einer spezifi-
schen Weise konstruiert sind. Arbeitsblétter miissen aus ihrer Logik heraus ein-
deutig sein: Es sind eindeutige Handlungsanweisungen, die von ihrer Struktur
her eine piddagogisch relevante Frage aufwerfen und gleichzeitig vorgezeichnete,
schrittweise Wege zu deren eindeutiger Beantwortung vorzeichnen. Es sind Rou-
tinen, und sie sind in der Regel auf die Einiibung routinehafter Lernprozesse
gerichtet. Zumindest ist es auerordentlich schwer, ein Arbeitsblatt zu entwerfen,
das einen krisenhaften und damit kontingenten Bildungsprozess evoziert (zur
Kontingenz von Unterricht siche Combe 2015). Dieser bedarf aber zwingend
einer nachtriaglichen padagogischen Interaktion aus Griinden der Geltungsiiber-
priifung. Der grofe Teil der mir bekannten Arbeitsblétter sind im besten Falle
eindeutige, rational stringente, auf standardisierte Losungswege gerichtete Auf-
gaben.”® Einerseits regen diese explizit zu einer kognitiven Leistung an, und

50 Im schlechteren Fall, was relativ oft der Fall ist, sind sie uneindeutig oder unklar formuliert,
und inhaltlich oft auch schlichtweg falsch. Gelungene Arbeitsblitter sind jedenfalls duflerst an-
spruchsvoll in der Erstellung.
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andererseits wird mit diesen — so die These — implizit eine Gefolgschaft gegen-
iber durch Artefakte erzeugte Handlungsdispositionen einsozialisiert. Die Uni-
formitit — die sich zum Beispiel in Form uniformer Praktiken in der Herstellung
der fast identischen Schneeménner an der Wand zeigt — wird u. a. iiber Hand-
lungsanweisungen durch Artefakte hergestellt. Von den Subjekten verlangt dies
einen wesentlich selbstdisziplinierteren Umgang, als dies bei einem lehrperso-
nenzentrierten Unterricht der Fall ist, wie er am Schulhaus Breitenrain rekonstru-
iert wurde.”’

Diese Form von Unterricht konstituiert auch die padagogische Interaktion
zwischen Lehrperson(en) und Schiiler bzw. Schiilerin beziehungsweise zwischen
Lehrperson und Klasse neu. Es ist zu vermuten, dass die Interaktion weniger auf
den Inhalt des Arbeitsblattes gerichtet ist als mehr auf die Prozesse, wie die Auf-
gaben gelost werden: Anstelle eines Wissens bzw. der Wissensvermittlung treten
(Bearbeitungs-)Kompetenzen. Die Lehrperson steht den Schiiler_innen unter-
stiitzend zur Seite, wenn sie Hilfe brauchen. Es ist im Vergleich zum lehrer-
zentrierten Unterricht eine Verlagerung festzustellen, indem die Vermittlung
nicht uniform iiber die gleichzeitige kollektive Adressierung der Klasse verlauft.
Die uniformen Inhalte und Wissensbestinde werden iiber uniforme Artefakte
vermittelt. Die Absenz des zentral arrangierten Lehrerpultes verweist darauf,
dass die Position der Lehrperson oder der Lehrpersonen im ganzen Raum dort
ist, wo sie gebraucht wird.

Dieser Umstand manifestiert sich beim vierten rdumlichen Bereich und ist
zugleich zu hinterfragen. Der vierte Bereich entlang des Fensters hat eine Ein-
richtungsstruktur, die mit der Theke entlang des Eingangsbereichs korrespon-
diert. Auch hier gibt es eine Theke, auf welcher vier leere Behilter ersichtlich
sind. Es scheint also der Ort fiir die Abgabe der Blitter zu sein.

Zudem befindet sich hier ein einzelnes Pult, das mit Sicht aus dem Fenster
platziert ist. Die Anordnung des Pultes konnte in einer Lesart darauf hinweisen,
dass es eine Schiilerin oder einen Schiiler gibt, der/die aulerhalb des Klassenver-

51  Dabei werden keinerlei Schliisse auf den faktischen Unterricht gezogen. Dies ist mir wichtig
festzuhalten. Auch im Schulhaus Breitenrain findet mutmaBlich auch ein sogenannter indivi-
dualisierter Unterricht tiber Arbeitsblitter statt. Der Unterschied ist eher darin zu sehen, dass
den Raumlichkeiten des Schulhauses Hinter Girten dies als Programm stéirker eingeschrieben
1st.
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bundes situativ separiert wird. Dagegen spricht, dass das Pult etwas grof3er ist als
die iibrigen Pulte. Es kann sich daher auch um das Lehrerpult handeln. Die Plat-
zierung mit Sichtrichtung aus dem Fenster unterstreicht ziemlich drastisch die
oben explizierte Sinnstruktur. Unter dieser Annahme ist die Lehrperson zwar
physisch anwesend, doch weder ist sie als Bezugspunkt der Klasse platziert,
noch hat die Lehrperson eine Kontrolle dariiber, was die Klasse macht. Dies
wiirde auch implizieren, dass die Schiiler_innen aktiv die Lehrperson aufsuchen
miissen. Es lédsst sich nicht zweifelsfrei entscheiden, welche der beiden Deutun-
gen zutrifft. Eine dritte — nicht sehr sparsame — Lesart ist, dass die Lehrperson ihr
Pult vor allem auflerhalb der Unterrichtszeiten nutzt und sich dafiir einen Fens-
terplatz aussucht.

Der Abgabeort und der Umstand, dass Abgabe und Holen rdaumlich getrennt
sind, deuten eher auf das Lehrerpult hin. Als rdumliches Arrangement ist dieses
Zimmer so eingerichtet, dass der Unterricht mindestens zu gewissen Teilen als
individualisierte, selbsttitige Bearbeitung eines Gegenstandes stattfindet, der
iiber Artefakte in Form von verschrifteten Aufgaben erfolgt. Die pddagogische
Interaktion findet demgemil} situativ dort statt, wo die Arbeitsblitter nicht
selbststindig gelost werden. Es sollen hier keine Spekulationen zu den Praktiken
der Lehrpersonen in diesem Schulhaus angestellt werden. Was anhand der Bilder
aber festgestellt werden kann, ist einerseits, dass eine Raumanordnung vorhan-
den ist, die einen arbeitsblitterbasierten, sogenannten individualisierten Unter-
richt impliziert, und andererseits, dass im Raum keine Gegenstinde vorhanden
sind, die zu einer sinnlich sensomotorischen ErschlieBung von Wissensinhalten
anregen. Die einzigen Gegenstinde, die zu haptisch-sinnlicher Erfahrungen an-
regen, sind ein Stofftier, zwei Bille und zwei Aste. Im GroBen und Ganzen ist
der Raum ein ziemlich leerer ,Behilter-.

Es bleibt ein letztes Raumsegment zu betrachten. Eine weitere Raumlichkeit
und ein gesonderter Bereich ist der Appendix, der Gruppenarbeitsraum. Auch
hier ist eine Differenz zwischen Intention durch die Architektur und der tatsich-
lichen Nutzung festzustellen. Gemif3 den Plénen ist der Raum fiir die Halfte der
Klasse gedacht. Beim exemplarisch erhobenen Klassenzimmer ist der Raum fiir
ungleich weniger, ndmlich maximal vier Schiiler_innen eingerichtet. Der Raum
macht einen kargen Eindruck und scheint wenig genutzt. Im Unterschied zum
groBBen Klassenzimmer sind auch keine selbst gemachten Erzeugnisse an den
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Winden zu finden. Der Raum ist mit einer Wandbreite eingebauter Schrinke
explizit als Lagerraum gedacht.

Zusammenfassend kann tiber das Raumprogramm und das Programm des
Raums gesagt werden, dass das Klassenzimmer verschiedene, funktional unter-
schiedliche Bereiche herstellt, in denen sich verschiedene Tétigkeiten in ver-
schiedenen Interaktionsformen und -ordnungen realisieren. Die Architektur er-
offnet eine weitaus grofere Varianz an Moglichkeiten, als dies in der Enge des
Klassenzimmers im Schulhaus Breitenrain der Fall ist. Dabei ist anzufiigen, dass
sich viele Funktionsbereiche (Kreis, Materialregal usw.) auch im Schulhaus
Breitenrain finden. Sie sind dort aber offensichtlich nachtriglich, in mobiler
Weise und/oder unter dullerst engen Verhiltnissen errichtet worden.

Die unterschiedlichsten Bereiche, die verschiedenen Interaktionsformen und
-ordnungen sind rdumlich darauf ausgerichtet, dass mehr als eine Lehrperson
anwesend ist oder sein kann. In diesem Sinne ist das Abbild dieses Raumpro-
grammes auch ein Abbild einer Klasse, wo die Vermittlung nicht uniform iiber
den traditionellen, lehrpersonenzentrierten Unterricht geschieht. Der objektive
Sinn, wie er sich in den Pldnen der Architekten zeigt, verweist auf ein uniformes
Programm traditionellen Unterrichts. Das zufillig ausgewihlte Klassenzimmer
hingegen zeigt exemplarisch eine weitgehend individuierte Aneignung durch die
Lehrpersonen, die den Raum gemél ihren pddagogischen Anforderungen einge-
richtet haben.

6.3  Fazit — Reprisentation krisenhafter Mufe und Funktionalitiit einer
Lernfabrik

Im Zentrum der rekonstruierten Sinnstruktur des Gebdudes steht die Intention als
Kunstwerk. Als krisenhaftes Werk betrachtet stellt das Gebdude ein gelungenes
Werk dar. Es ist selbstreferenziell und 16st in seiner erstarrten Lebendigkeit eine
starke Suggestion aus. Dies gilt noch mehr fiir den Innenbereich des Gebiudes.
In der Betrachtung der Gebidude als Reprisentation von Bauherrschaft und der
Funktionalitidt kann konstatiert werden, dass sich die Bauherrschaft — die Ge-
meinde Riehen — als Mizenin reprisentiert, die der Offentlichkeit ein Werk zur
Verfiigung stellt. Diese starke Suggestivitit als kiinstlerisches Gebilde iiberlagert
die eigentliche Funktion des Gebdudes als Schule. Das Gebadude ist von auflen
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nicht als Schulhaus erkennbar. Der Komplex hat die Form eines Wirtschaftsge-
biudes, welches sich einen Reprisentationsanstrich gibt, der sich mit einer Affi-
nitdt zu Kunst, Kreativitit und Innovation verbindet. Damit nimmt das Gebiude
Anleihe bei einer Hightech-Okonomie, einem kunstnahen Dienstleistungsbetrieb
oder einem Kulturbau.

Auch im Innenraum ist das Farbkonzept so gewihlt, dass die Asthetik
zwangsldufig in den Vordergrund riickt. Eine Farbintensitit ist iberdominant und
wird zum Farbtotalismus. Damit werden die sinnbildlichen und sinnbildenden
Gegenstinde der Schule iibertiincht. Die ikonischen Symbole des Unterrichts
werden visuell zum Verschwinden gebracht. Insgesamt iiberlagert die Atmosphai-
re der Architektur als Kunstobjekt die Funktionalitit. Oder umgekehrt gesagt:
Physisch-materiell stellt das Gebdude die Minimalanforderungen der Funktiona-
litdt in einer schlichten, schnorkellosen und zweckrationalen Weise her. Die
Intention als Kunstwerk kommt tiberdominant zur Geltung.

Als Effekt resultiert daraus, dass sich das Gebdude einer Aneignung ver-
sperrt. Charakteristisch fiir das Gebéude ist, dass es nicht nur keine Handlungsin-
tentionen durch Architektur herstellt, mit Ausnahme der Kunstbetrachtung. Im
Gegenteil werden alle Handlungen, die auf eine Aneignung des Gebéudes zielen,
unterbunden, mit Ausnahme derjenigen der Kunstbetrachtung. So sind nur weni-
ge Elemente identifizierbar, die iiberhaupt Hinweise liefern, dass es ein Raum
und ein Bau fiir Sozialisanden ist. Es sind — mit ganz wenigen Ausnahmen —
keine durch Architektur hergestellten Handlungsimpulse identifizierbar, die sich
explizit an Kinder und Jugendliche zur selbsttitigen Aneignung richten. Es wer-
den kaum Handlungsintentionen ermoglicht, die erfahrungs- oder korperbasiert
sind und die die Autonomie von Kindern und Jugendlichen befoérdern. Dies be-
trifft nicht nur Spiel- und Sportgelegenheiten, sondern iiberhaupt einen Raum, in
denen sich die Sozialisanden aufhalten kdnnen.

In der Interpretation der Architektur als pddagogisches Konzept wird erwar-
tet, dass die Schule das dsthetische Empfinden ins Zentrum von Bildungsprozes-
sen stellt. Bildungs- und Lernprozesse sind Erfahrungen, die primdr sinnlich
durch einen #ufleren Stimulus angeregt werden. Das Schulhaus reprisentiert
damit eine individualisierte sinnliche Aneignung, so wie die Architektur insge-
samt priméir einen kognitiv-perzeptiven Stimulus erzeugt. Als Schulhaus wird die
Werksbetrachtung um ihrer selbst willen nicht Teil der pidagogischen Interakti-
on sein. Sie ist Hintergrundumgebung. Das Schulhaus driickt insofern ein pada-
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gogisches Konzept aus, das vor allem aus individueller Aneignung iiber dsthe-
tisch aufbereitete Gegenstidnde besteht.

Diese Sinnstruktur wurde auch in der Rekonstruktion des Raumprogrammes
und des Programms der kleinrdumigen Grundzelle des Schulhauses rekonstruiert.
Der Klassenraum eroffnet aus sich heraus eine Vielzahl von Interaktionsformen
in unterschiedlichen Gruppen- und Interaktionszusammenhingen. In diesem
Sinne ertffnet die Architektur zahlreiche Moglichkeiten der Unterrichtsgestal-
tung und theoretisch auch der Aneignungsformen durch die Schiiler_innen. Es
zeigt sich, dass einerseits die Kennzeichen eines traditionellen und konventionel-
len Unterrichts vorhanden sind: Rdume im Klassenverbund der Kohorte, eine
Moblierung, die nach den Prinzipien des seriellen Unterrichtens arrangiert ist, die
klassischen ikonenhaften Mittel des Unterrichts wie die Wandtafel und anderes
mehr. Andererseits wurde aus dem Raum zusitzlich ein Unterrichtskonzept re-
konstruiert, in welchem die Schiiler_innen sich relativ autonom und selbstrefle-
xiv bilden, indem sie durch Artefakte angeleitet werden. Die pidagogische Inter-
aktion findet situativ assistierend statt. Sie ist als Normalform in spezifische
sozialrdaumliche Settings ausgelagert.

Zwei Merkmale sollen hier nochmals hervorgehoben werden. Aus dem
raumlichen Setting wurde eine Unterrichtsmethodik rekonstruiert, die auf eine
individuelle Aneignung von piddagogisch arrangierten Lernprozessen in Form
von Handlungsanweisungen in Papierform ausgerichtet ist. Dies entspricht einer
Doktrin, die sich in der Schule als zeitgemédfBe Unterrichtsmethode durchsetzt.
An die Stelle eines Unterrichts, in welcher eine Kohorte in uniformen Tatigkei-
ten denselben Lerngegenstand behandelt, wird ein ,individualisiertes” und
»(selbst-)reflexives™ Lernen in selbst organisierten Lernumgebungen fordert (z.
B. bei H. Meyer 2013; Watschinger & Kiihebacher 2007). Es ist ein Prinzip, das
als (je nach Konzept ergidnzender oder substituierender) Gegensatz zum Frontal-
unterricht in der Kohorte gedacht und konzipiert ist, um der Heterogenitit beziig-
lich Wissen, Geschick, Fihigkeiten usw. innerhalb der Klasse gerecht zu werden.
Ein individualisierter Unterricht verlangt nach Strukturen, die eine Binnendiffe-
renzierung des Unterrichts auf die Individuen erlaubt.

Im Vergleich zum Schulhaus Breitenrain und den élteren Schulhdusern in
Schmitten (Kap. 7) sind Raumlichkeiten vorhanden, die eine Differenzierung in
dem Sinne erlauben, dass unterschiedliche Gruppen an unterschiedlichen Orten
in verschiedenen Settings arbeiten konnen. Dies ist innerhalb des Klassenzim-
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mers der Fall, welches eher ein Ensemble von Rdumen und funktional unter-
schiedlich eingerichteten Ecken darstellt. Auch innerhalb des Schulhauses ist die
Varianz der Raumlichkeiten groBer, als dies beim Schulhaus Breitenrain der Fall
ist. Und vom rdumlichen Potenzial hitte die Anlage so gewihlt werden konnen,
dass auch groe AuBenrdume vorhanden wiren, die individuelles Lernen einer
heterogenen Kinderschar mit unterschiedlichen Interessen ermoglichen wiirden.

Die Rekonstruktion lédsst jedoch keine Hinweise darauf erkennen, dass eine
groBle Varianz von Lehr-Lern-Gelegenheiten vorhanden ist. Die Erzeugnisse der
Schiiler_innen — zum Beispiel die Dekorationen und die Bilder mit dem
Schneemann —, aber auch die farbig markierten Arbeitsblitter weisen auf einen
Unterricht hin, in dem das Prinzip der Serialitit in der Vermittlung eines nor-
mierten, kodizifierten Wissens in normierten Wissensformen dominant ist. Es
gibt keine Anzeichen dafiir, dass Rdume, Materialien und Artefakte vorhanden
sind, die einer Heterogenitét der Schiiler_innen mit unterschiedlichen Potenzia-
len und mit unterschiedlichen Moglichkeiten, Interessen, Vorlieben sowie Bil-
dungszielen entspriche. Es finden sich keine Anzeichen, dass autonome Aneig-
nung erwiinscht, geschweige denn gefordert wiirde, dass Schiiler_innen Raum
fiir eigene Ideen oder Interessen finden, wo sie diese umsetzen konnten. Im Ge-
genteil ist ein wesentliches rekonstruiertes Merkmal des Schulhauses, dass es
gerade keine Rdume fiir autonomes Lernen, fiir autonome Sozialisation und auch
fiir einen zweckfreien Aufenthalt in den Peer-Kontakten zur Verfiigung stellt. Sie
werden durch manifeste architektonische Artefakte und deren latente Sinnstruk-
turen unterbunden.

Die duBlere Gestalt und die innere Raumkonfiguration des Schulhauses sind
insofern kongruent, als die Lernprozesse als individualisierte Aneignung iiber
den Stimulus oder die Handlungsanweisungen von Artefakten initiiert werden.
Die rekonstruierte Eigenlogik des Gebdudes ist auf eine individualisierte Aneig-
nung von Routinen gerichtet: vom individuellen Uben von Wurftechniken bis
zum individuellen Losen von Arbeitsblittern. Dem ist einerseits die Moglichkeit
zur direkten padagogischen Interaktion nachgelagert. Andererseits sind die An-
regungen, die das Gebdude und die Einrichtung bieten, eher minimal.

Jenseits der Frage, welche Anregungen Schulhduser aus und in ihrer Archi-
tektur bieten konnen, ist festzuhalten, dass sowohl dem Einfluss der Architektur
als auch jenem von Unterrichtsformen beziehungsweise -konzepten Grenzen
gesetzt sind. Im Prinzip kann iiberall und in jedem Setting guter bezichungsweise
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schlechter Unterricht realisiert werden. Dem Schulhaus Hinter Girten kann zu-
mindest ansatzweise zugutegehalten werden, dass es einen relativ grolen Mog-
lichkeitsraum an Unterrichtssettings erdffnet. Dem widerspricht allerdings sein
Werkcharakter, der einer Aneignung prinzipiell entgegensteht.

Mit der Schulanlage Hinter Girten wurde rekonstruiert, dass ikonische
Embleme der Schule durch das Gebidude und seine Farbigkeit verwischt werden.
Auch als Gebidudetypus ,verschwindet® die Schule als Schule insofern, als sie
nicht mehr unmittelbar als solche oder durch darauf verweisende Embleme er-
kennbar ist.

Die Schule Hinter Girten manifestiert sich als Schule in Form und Sugges-
tion eines postfordistischen Industriebaus, der eine enge posttayloristische Ver-
zahnung von geistiger Téatigkeit mit weitestgehend automatisierter Produktion
verheiBt. In diesem Sinne — und auch in dem Ubertiinchen der inneren Schulfor-
migkeit — reprdsentiert sie eine Schule, die sich explizit von der Schulférmigkeit
eines normierten Geb#udetypus distanziert, obwohl sie zu weiten Teilen diese
Schulférmigkeit weiterhin herstellt. Es ist eine gewisse Analogie in der Figur zu
sehen, wie sie Adorno (1969) in den ,,Tabus iiber den Lehrberuf ausfiihrt. Dem
Gebidude scheint eine gewisse Abneigung gegeniiber seiner Funktion einge-
schrieben, die es zu vertuschen gilt beziehungsweise die es als Kunstobjekt
schongeistig iibertiincht.

Fiir einen nichsten kontrastierenden Fall werden die Schulhduser von
Schmitten im Kanton Freiburg analysiert. Sie erlauben erstens einen Uberblick
iiber die historische Genese und Briiche im Schulhausbau. Es sind fiinf Schul-
hiuser aus unterschiedlichen bauhistorischen- und auch bildungspolitischen
Etappen vorhanden. Zum Zweiten ist fiir die Schule in Schmitten bezeichnend,
dass sie ihre Schulanlage mit einem parkartigen Bereich gedffnet hat, um auch
Nicht-Schiiler_innen anzusprechen.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International
Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung, Ver-
vielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt,
sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgeméf nennen, einen Link zur
Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannt-
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wendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

®

Check for
updates

7  Schule Schmitten im Kanton Freiburg — Siedlungsbau ist
Schulhausbau und vice versa

Die Schulanlage Schmitten im Kanton Freiburg umfasst insgesamt fiinf Schul-
hiuser und weitere Baukorper wie Bibliothek™ und Kindergartenpavillon, die
fast nahtlos die architektonische Entwicklung der Schulbauten von 1841 bis in
die Gegenwart abdecken. Der Fall Schmitten ist deshalb ertragreich, da simtliche
Schulgebdude seit der Einfithrung der offentlichen Schule noch vorhanden sind
und zugleich ein eigenstindiges Schulhaus neuester Bauart diesen Uberblick
tiber den Schulhausbau komplementiert. Dies ermoglicht es, an einem Beispiel
die Entwicklung der Schule anhand ihrer Architektur zu betrachten und zu de-
chiffrieren.

7.1 Schulhiuser Schmitten: Genese und Bauhistorie

An der BahnhofstraBe im Dorfzentrum liegen die dlteren Schulgebidude (Abb.
27). Es handelt sich um das Haus Griin, das 1841 erbaut wurde. 1891 wurde
unmittelbar daran anschlieBend das Schulhaus errichtet, das heute Teil des
Schulhauses Blau™ ist. Auf einem anderen Perimeter, nicht mehr ganz so promi-
nent an der Durchfahrtsstrale, sind die neueren, heutigen Schulen (Abb. 28).

52 Zum Zeitpunkt meiner Datenerhebung war im braunen, pavillonartigen Haus die Bibliothek
untergebracht. Mittlerweile wird es zumindest auf der Homepage der Schule als Schulhaus
Braun benannt. Es scheint dort eine Umnutzung stattgefunden zu haben.

53  Die Schulbauten werden in Schmitten nach Farben benannt. Die Begrifflichkeiten fiir die
Hiuser werden iibernommen, auch wenn die Schulbauten nur teilweise in den Farben gehalten
sind, nach denen sie benannt werden, und die Namensgebung nicht widerspruchsfrei ist. So
wird das Schulhaus Orange auf der Website der Gemeinde teilweise noch als ,Schulhaus Vio-
lett* aufgefiihrt.

© Der/die Autor(en) 2019
J. Egger, Hduser machen Schule, Rekonstruktive
Bildungsforschung 27, https://doi.org/10.1007/978-3-658-26653-0_7
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Abb. 27: Schulhaus Blau und Haus Griin Abb. 28: Schulhduser Orange, Rot und Gelb

Das Schulhaus Rot wird als Oberstufenschulhaus errichtet und 1931 bezogen.
1958 wird der Erweiterungsbau des Schulhauses Blau mit drei weiteren Klassen-
zimmern und einer Turnhalle erstellt. Der Pavillon Pink, der den Kindergarten
enthilt, wird 1965 gebaut. Er liegt am Dorfausgang an der Ausfallstrae Rich-
tung Osten und wird nicht in die Analyse einbezogen. Das Schulhaus Orange
wird 1970 fertiggestellt. 1984 wird etwas auBerhalb des Dorfes die Turnhalle
Gwatt als Mehrzweckgebdude erstellt. Diese wird ebenfalls aus Platzgriinden
nicht analysiert. Es ist jedoch bemerkenswert, dass die Sportanlage ausgelagert
wird. Im Gegensatz zum Schulhaus Hinter Gérten wird der Sport nicht unsicht-
bar ins Innere verlegt. Die Sportanlage wird ortlich und organisatorisch aus dem
Funktionssystem Schule aus- und in die 6ffentliche Infrastruktur der Gemeinde
eingelagert. Der Kindergarten wird 1992 zu einem Doppelpavillon ergédnzt. 2005
wird das Schulhaus Gelb von den Architekten Lehmann und Fidanza fertigge-
stellt. Die AuBengestaltung wurde 2011 von der Fachstelle SpielRaum neu kon-
zipiert und umgestaltet.

Als Strukturhypothese zu der Bauhistorie kann vorangestellt werden, dass
Schmitten beziiglich des vorhandenen Bestandes an Gebduden relativ frei agie-
ren konnte und kann. Lediglich auf die vorhandenen Schulgebiude muss Riick-
sicht genommen werden.

Die Datenlage zu den einzelnen Gebiuden ist liickenhaft. Das Archiv konn-
te nicht konsultiert werden, da die Daten zu den Schulhdusern, insbesondere zu
den idlteren Schulhdusern, nicht geordnet vorhanden sind. Die Informationen, die
mir zur Verfiigung stehen, stammen aus den Chroniken (J. Miilhauser & Miil-
hauser 1982; R. Miilhauser et al. 1972), Materialien und Plédnen, die mir von der
Gemeinde und von den Architekten zur Verfiigung gestellt wurden. Zudem ba-
sieren sie auf miindlichen Aussagen der Schulprisidentin und der Gemeinde-
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angestellten. Als Datenmaterial werden vor allem Fotografien und die mir zu-
ginglichen Plidne verwendet. Die Pline bilden die heutige Raumorganisation ab.
Sie sind von der Gemeinde fiir die Feuerwehr zusammengestellt. Sie sind weder
exakt noch ganz aktuell. Auerdem wurden mir von den Architekten des Schul-
hauses Gelb Pline, Fotografien und konzeptionelle Unterlagen zur Verfiigung
gestellt. Insbesondere fiir die dlteren Geb#ude sind grofe Liicken in der Bauhis-
torie vorhanden.

Wie in den vorhergehenden Analysen wird mit der Positionierung der
Schulbauten in der Siedlungsgemeinschaft begonnen. Aufgrund des dorflichen
Charakters von Schmitten und da die Schulbauten iiber einen historisch langen
Abschnitt entstanden sind, wird diese ausfiihrlicher als in den anderen Fillen
behandelt. Die Fallrekonstruktionen des Hauses Griin (erbaut 1841) wird nicht
analysezentriert, sondern ergebnisorientiert in konzentrierter Form in die Sied-
lungsanalyse eingearbeitet. Auf die Darstellung der Analyse von Schulhaus Blau
wird verzichtet, da mit Blick auf die Fallrekonstruktion des Schulhauses Breiten-
rain wenig Neues hinzukommt. Es reproduzieren sich die beim Schulhaus Brei-
tenrain explizierten Sinnstrukturen. Den Schwerpunkt der Analyse bilden die
AuBenanlage sowie die Schulhduser Rot, Orange und Gelb. Dabei wird vor allem
auf die Bereiche fokussiert, die zu den vorangehenden Fallrekonstruktionen
kontrastieren oder wo Neues hinzuzufiigen ist.

Uber die Analyse der Luftansicht werden die Siedlungsgenese und die Ord-
nungsstrukturen des Siedlungsbilds rekonstruiert, um damit Aussagen iiber die
objektiven Handlungsprobleme zu erhalten, als welche sich Siedlungen und
Architektur und insbesondere die Schulen darin einzelfallspezifisch manifestie-
ren. Damit konnen die Ergebnisse der Fallrekonstruktionen der Schulbauten in
den Wechselwirkungen mit den sozialrdumlichen und soziostrukturellen Merk-
malen des Dorfes Schmitten und der Rolle der Schulbauten darin verortet wer-
den.

Die Analyse beginnt mit zwei Luftbildern des Dorfes Schmitten. Das erste
Bild wird so gewihlt, dass die Siedlungsstruktur abgebildet ist. Es sind relativ
wenige Einzelheiten zu erkennen. Der zweite Ausschnitt zeigt das Dorfzentrum,
in dem die Schulhduser stehen.
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7.2 Dorf Schmitten — Die Schule als identititsstiftendes Zentrum
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Abb. 30: Zentrum Schmitten. © Google Earth 2015
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Im Luftbild ist ein agrarisch geprigtes Siedlungsgebiet erkennbar. Die Umge-
bung besteht aus Ackern, Wiesen und kleineren Waldstiicken. Die auffilligen
Linien im Bild — die Stralen — verlaufen zur Mitte hin. Die Ausnahme bildet die
Eisenbahnlinie oben rechts im Bild, die einen konkaven Bogen macht und in
einem Tunnel verschwindet. Die Stralen sind linear und zentripetal zu einem
Zentrum in der Bildmitte hin orientiert. Die Straen laufen jedoch nicht auf einen
zentralen Punkt zu. Sie treffen entlang eines lang gezogenen Bereichs aufeinan-
der. Die Siedlungsstruktur ist in mehrere, kleinrdumige Gebiete unterteilt. Neben
dem Dorfzentrum sind kleinrdumige Gebiete zu konstatieren, die eine relativ
homogene Parzellierung und eine homogene Bebauung aufweisen. Neben dem
Gebiet um den Bahnhof im Norden ist dies das bereits identifizierte Dorfzent-
rum. Davon zu unterscheiden ist das groBte, relativ homogene Wohngebiet siid-
westlich des Dorfzentrums: der ,Barger‘. Weitere kleinere Wohnsiedlungen be-
finden sich westlich und nordlich vom Dorfzentrum. Sie stammen aus der jlinge-
ren Siedlungsentwicklung. Die Stralenverldufe innerhalb dieser Wohngebiete
sind in sich wiederum zentripetal angeordnet. Sowohl die Sicht- wie die Bewe-
gungsachsen sind dabei weitgehend auf diese kleinrdumigen Gebiete ausgerich-
tet.

Im Zentrum (Abb. 30) sticht die Kirche in der Mitte des Dorfes als grofites
und auffilligstes Gebdude heraus. Sie ist von der Strafe zuriickversetzt, was
einen zentralen Platz schafft: den Kirchplatz. Die Kirche hat eine monumentale
Grofle. Sie steht auf einem schiffformigen, nach Osten gerichteten Perimeter.
Daran anschlieend steht ein groBes Gebdude, das Pfarrhaus, mit einer reprisen-
tativen, parkdhnlichen Gartenanlage. Nordlich der Kirche liegt der alte Friedhof.

An die sakrale Zone schlieen im Norden an der Hauptstral3e gelegen zwei
Gebdude mit einem riickwirtigen groflen Parkplatz an: die alten Schulhduser.
Ostlich davon steht ein ilteres Gebiude mit einem groBen Garten. AnschlieBend
folgen uneinheitliche Wohnhéduser neueren Datums. Das Dorf hat sich vermut-
lich von West nach Ost entwickelt.

Die Entwicklung von West nach Ost zeigt sich auch in dem Gebiet siidlich
der Kirche. An den schiffformigen Perimeter grenzen zwei Gebiete: ein Perime-
ter mit mehreren groferen Gebduden und zugehorigen Parkplitzen. Die ver-
kehrstechnische ErschlieBung ldsst vermuten, dass es 6ffentliche Gebdude sind,
die dem Konsum dienen. Rechts davon liegt das grofite zusammenhingende
Gebiet. Es umfasst mehrere grole Bauten mit zugehdrigen unterschiedlichen
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Funktionsflachen. Dieses Gebiet ist auch aus der Vogelperspektive durch die
Gebaude und den AuBlenraum unverkennbar als ein Schulareal zu identifizieren
(Abb. 31).

Abb. 31: Schulanlage Schmitten. © Google Earth 2015

Die Verkehrsverldufe lassen auf ein leicht hiigeliges Geldnde schlieen, wobei
das Dorf auf einer Anhohe gelegen ist, auf welche die zentralen Verkehrsachsen
zulaufen und damit ein sozialrdumliches Zentrum konstituieren. Wie aus einem
Guss verliduft die Strale von Norden nach Siiden mit einem Knick nach Siidos-
ten. Sie kann als die zentrale Durchfahrtsstrale identifiziert werden. Im Zentrum
sind keine ilteren verdichteten Dorfstrukturen zu erkennen. Alte, traditionale
Gebiude sind als dezentrale Gehofte und Weiler auszumachen. Das Dorf hat sich
demnach als Dorfzentrum zeitgleich mit dem Bau der Bahn (1862) zu einem
Kumulationsraum sozialrdumlicher Ausrichtung entwickelt. Die Bahn schafft
zwei Orte unterschiedlicher sozialer und 6konomischer Orientierung: das Dorf
oben auf dem Hiigel, das agrarisch geprégt ist, und eine industriell geprigte Zone
rund um den Bahnhof, ,Im Graben‘ genannt. Riumlich manifestiert sich das in
einer deltaformigen Anordnung von Wohnhdusern und Industriebauten entlang
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der BahnstraBe. Die beiden Gebiete bedingen sich gegenseitig und konkurrieren
sich gleichzeitig in ihren sozialrdumlichen Ausrichtungen. Der Bahnhof verkor-
pert die AuBenorientierung. Gleichzeitig und in Wechselwirkung mit dem Bau
der Bahn konstituiert sich das Dorfzentrum, was einer Binnenorientierung ent-
spricht.

Wirtschaftshistorisch gesehen 16ste der Bau der Bahn einen Industrialisie-
rungsschub aus. Dies zeigt sich insbesondere an den Siedlungen rund um Bahn-
hofe, die zu einem Anziehungspunkt von Industrie- und Gewerbegebieten wer-
den und eine Ansiedelung von Arbeitskriften und ihren Familien auslosen. Der
Bahnhof Schmitten war bei der Erbauung der Bahnstrecke der einzige Bahnhof
zwischen den Stddten Bern und Freiburg. Schmitten wurde damit zu einem regi-
onalen Zentrum. Der Bau der Bahn und die Industrialisierung haben zur Folge,
dass die Siedlungen des Verarbeitungsgewerbes™* sich zu Siedlungen der Verar-
beitungsindustrie wandeln (Schwarz 1989: 322). Damit einher geht eine gesell-
schaftliche und 6konomische Ausdifferenzierung der Infrastrukturen und sozia-
len Stratifikation. Diese zeigt sich sowohl in den Architekturen der Gebidude als
auch in der Siedlungsstruktur. Die Néihe der Bahn und der Industrieknoten wer-
den von Neuansiedlern bevorzugt. Sie werden damit zu sozialriumlichen Anzie-
hungs- und Ballungsgebieten, auch wenn dies fiir Schmitten im 19. und im 20.
Jahrhundert in kleinem MalBstab gilt. Eine rein rationale Siedlungsplanung hitte
zur Folge haben konnen, dass das Dorf rund um den Bahnhof neu entstanden
wire, wie sich dies teilweise durch die Wohngebiete Im Graben realisierte. Fiir
die Genese des Dorfes Schmitten ist jedoch der historische und identitétsbilden-
de Teil auf dem Hiigel wesentlich. Dieser Ort scheint weniger funktional als
symbolisch und #sthetisch bedeutsam.

Schmitten hat die Siedlungsform eines StraBendorfs. Die Ordnungsprinzi-
pien des Dorfzentrums richten sich an der — ehemals zentral gelegenen — Kirche
aus. Die dlteren Gebédude ziehen sich von Norden nach Siiden entlang der Haupt-
verkehrsachse. Erst zu einem spiteren Zeitpunkt breitete sich der Dorfkern nach
Osten aus, und die Gebdude nahmen die Orientierung dieser Stralenverldufe auf.

54 Historisch gesehen war Schmitten urspriinglich eine Siedlung des Verarbeitungsgewerbes, wie
sich das aus dem Namen ableiten ldsst. Die namengebende Schmiede wird allerdings in der
Frithzeit vermutet. Sie ist fiir den ortlichen Sitz der Siedlungsstruktur zentral, aber nicht fiir die
soziookonomische Situation im 19. Jahrhundert.
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Beidseitig entlang der Hauptstrafle stehen die Gebiude, die zeitlich gesehen den
historischen Dorfkern ausmachen. Die zentralen Gebidude sind westlich der
HauptstraBe ein groles Gut, das die Herrschaftsform des Ancien Régime repré-
sentiert, auf der Ostlichen Seite sind dies die Kirche in der Mitte, die beiden
Schulhduser von 1841 und 1891 und der Gasthof.

Heute sind hier weitere Gebdude des Konsums situiert, was aus den Park-
plédtzen geschlossen werden kann. Das Zentrum stellt sich als Ansammlung von
funktional ausdifferenzierten, jeweils eindeutigen und offentlichen Gebéduden
dar. Damit konstituieren sie einen 6ffentlichen Raum der Binnenorientierung der
dorflichen Gemeinschaft: Kirch-, Schul- und Gasthofbesuch finden am selben
Ort statt. Zugleich sind es auch die Institutionen, die in ihren ausdifferenzierten
Funktionen fiir die Auflenorientierung stehen: die Post als Verbindungsglied in
die Welt; das Gasthaus als Treffpunkt der ortlichen Bevolkerung und temporire
Sesshaftigkeit fiir Reisende; das Gemeindehaus als subsididre staatliche Instituti-
on und — last but not least — die Schule in doppeltem Sinne als Verkorperung
einer von auflen organisierten, (zentral)staatlichen Erziehung und als Ort der
Wissensbestinde tiber die Welt.

Damit kann festgehalten werden: Die Schule ist nicht nur zentral situiert, sie
verdichtet und konstituiert historisch gesehen den losen Weiler zu einem Dorf,
das ein lokales Zentrum und damit einen offentlichen Raum darstellt. Dies gilt
insbesondere fiir die édlteren Schulbauten. Das erste Schulhaus von 1841 wurde
zentral platziert, ist weitherum sichtbar und Teil des Zentrums. Damit hat das
Schulhaus eine zentripetal ausgerichtete, identititsstiftende Wirkung fiir eine
Siedlung, die unter dem Einfluss einer zentrifugal wirkenden Auflenorientierung
steht.

Neben dem Gutshof als Reprisentation des Ancien Régime, der Kirche und
den 6konomisch ausgerichteten Gebduden stellt das Schulhaus das erste Gebaude
des biirgerlichen Nationalstaates dar. Dies scheint bedeutsam. Im Folgenden
werden abkiirzend die Ergebnisse der Sequenzanalyse des Hauses Griin darge-
stellt.
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Das 1841 erbaute Haus Griin stellt ein Wohnhaus dar (Abb. 27). Im Erschei-
nungsbild setzt es sich in fast allen Merkmalen distinktiv von den Bauernhédusern
der Umgebung ab. Das Haus ist in Stein und im Stil eines Handwerker-
Stadthauses erstellt. Es bringt eine stiddtische Architektur aufs Land und ist damit
nicht nur eine Verkorperung von Staatlichkeit — im Kontrast zum etwas aufBer-
halb gelegenen Schlosschen des Ancien Régime —, sondern auch ein Sinnbild
urbaner Lebensweise. Es ldsst sich eine Eigenlogik des Gebéudes rekonstruieren,
das auf drei wesentlichen Merkmalen beruht, die einen grolen Kontrast zu den
umgebenden Gebduden des lindlichen Schmitten darstellen.

7.3.1  Das Schulhaus als Wohnhaus: Versinnbildlichung kapitalistisch-
biirgerlicher Lebensentwiirfe

Das Haus Griin reprisentiert ein reines Wohnhaus. Auch wenn es in der Art
eines Handwerkhauses gehalten ist, gibt es von aulen keine Hinweise darauf,
dass das Haus einen Okonomieteil enthilt. Das Haus impliziert damit eine rium-
liche und organisatorische Trennung von Wohnen und Erwerb. Was das Haus im
Weiteren unterscheidet, ist, dass es nicht als Dreigenerationenhaus konzipiert ist.
Das Haus ist daher nicht Sitz und generational vererbte Scholle einer familialen
Sippe.” Die Bewohner haben lediglich temporire Nutzungsrechte. Es hat die
Bedeutungsstruktur eines Miethauses. Dies mag aus heutiger Perspektive banal
erscheinen. Man muss sich vor Augen fiihren, dass zeitgleich, 1840 in Ziirich,
die Escherhiuser als erste moderne, stidtische Mietshduser in der Schweiz ent-
stehen. Kontrastiv muss man sich vergegenwirtigen, dass im ldndlichen Schmit-
ten des frithen 19. Jahrhunderts die sippenhaften Hausgemeinschaften dominie-
ren, die jeweils identisch mit einer Wirtschaftsgemeinschaft sind und die mehre-
re Generationen sowie weitere Personen wie Knechte, Médgde, Gesellen und
andere Bedienstete umfassten (vgl. Weber, 2005: 275 ff.). Die ortsiiblichen élte-

55  Wie explizit und strikt das Haus diese Sinnstruktur verkorpert, kann daran illustriert werden,
dass sich in einzelnen Kantonen bis 1962 fiir Lehrerinnen die Pflicht zum Zolibat hilt.
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ren Bauernhiuser sind demgemal alle um ein Mehrfaches grofer als das Haus
Griin und haben eine Raumaufteilung, in der die Wirtschafts- und Wohnraume
sowie die familidren Sphédren von den Wohnbereichen der verschiedenen Be-
wohner weniger stark getrennt sind.

Fiir Max Weber ist die Aufteilung von Haus und Betrieb ein zentrales Krite-
rium fiir die Rationalisierungsdynamiken in der Herausbildung einer kapitalisti-
schen Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung. Entscheidend ist dabei nicht die
raumliche Trennung von Haus und Betrieb, sondern ein auf diese Trennung zu-
geschriebenes Recht. Es gilt die ,,Familiengebundenheit der Assoziation und der
Firma* abzustreifen (Weber 1985: 297) und den privaten Haushalt vom Betrieb
buchhalterisch und rechtlich abzugrenzen. Erst durch diese Trennung wandeln
sich die Handlungsmotivationen grundlegend: vom Motiv des kollektiven Le-
bensunterhaltes der Hausgemeinschaft zu dem Motiv der Erwirtschaftung eines
personlichen Gewinns. Das Haus Griin versinnbildlicht in Stein gehauen die
Lebensart, die auf der Auftrennung von Wohnen und Erwerb sowie von Familie
und Betrieb beruht. Damit verkorpert das Gebidude im dorflichen Schmitten
einen radikalen Gegenentwurf in Form einer biirgerlich-kapitalistischen Lebens-
weise in der Trennung von privater Lebensmitte und 6konomischer Erwerbsar-
beit, auch wenn diese faktisch ortlich (noch) zusammenfallen.

7.3.2  Die Schule als kleinrdumige Verortung biirgerlicher Familien-
und Geschlechterverhdilinisse

Die Raumorganisation des Hauses weist auf zwei wesentliche Elemente hin.
Zum einen ist das Haus fiir eine kleinbiirgerliche Zweigenerationenfamilie er-
richtet. Zum Zweiten konstituiert die binnenrdumliche Raumanordnung zwei
Bereiche, die auf eine Trennung von privatem und 6ffentlichem Rdumen ausge-
richtet sind. Damit enthilt die Architektur einen Lebensentwurf, in dem Privat-
heit und Offentlichkeit als Gegensitze riumlich geschieden und zugleich anta-
gonistisch aufeinander bezogen sind. Dies ist zentraler Kern einer biirgerlichen
Raumvorstellung und -ordnung, die mit neuen Rollenbildern und Handlungsmus-
tern einhergeht. In die Sphire der Privatheit werden ,die exklusiven nicht-
teilbaren kleinfamilidiren Sozialbeziehungen verschoben: die Paarbeziehung,
Haushalt, Kindererziehung* (Hahn & Koppetsch 2011: 10 f.). Demgegeniiber ist
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die Wohnstube die Sphire der Offentlichkeit, wo Besucher empfangen werden
und wo somit das gemeinschaftliche und unter Umstidnden auch das 6ffentliche
Geschift wie die Politik verhandelt werden. Diese Aufspaltung ist fiir die Kon-
stitution einer Geschlechterordnung insofern konstitutiv, als die Sphéren inner-
halb des Haushaltes arbeitsteilig nach Geschlecht zugewiesen werden.

Die Trennung von 6ffentlichem und privatem Bereich und die eindeutige
funktionale Zuordnung in der kleinen sozialen Einheit der Kernfamilie sind fast
zwangsldufig nur in einer arbeitsteiligen Auftrennung von 6ffentlicher Erwerbs-
arbeit und privater Reproduktionsarbeit zu schaffen. Dies ist denn auch die dritte
Aufspaltung der Lebenswelten. Die Konstituierung einer Sphire des Offentli-
chen und einer Sphire des Privaten mit der damit einhergehenden Zuteilung der
Zustiandigkeiten nach Geschlecht schafft und zementiert einerseits neue arbeits-
teilige konstituierte Geschlechterrollen sowie andererseits die Kleinfamilie als
sozial dominante Beziehungsform und gesellschaftliches Ordnungsprinzip des
Geschlechterverhiltnisses. Dabei sehen Hahn und Koppetsch die Aufteilung der
beiden Sphiren als fiir die ,,Struktur sozialer Ordnungsbildung der modernen
Gesellschaft konstitutiv® (Hahn & Koppetsch 2011: 10 f.). Dies liegt durchaus
auch in der dualen antagonistischen Konstruktion der arbeitsteiligen Aufteilung
innerhalb der Kleinfamilie. Die Trennung in komplementidre Sphiren und Auf-
gaben fungiert auch als verbindender Kitt, welcher das soziale Beziehungsge-
flecht Familie innerhalb einer ausdifferenzierten Gesellschaft zusammen-
schweil3t.

7.3.3  Das Schulhaus separiert Bildungs- und Erziehungsverhdltnisse

Mit der Lokalisierung des Schulhauses als Sozialisationsort vollzieht sich eine
weitere antagonistische Trennung der Lebenssphiren, und zwar diejenige in zwei
Sozialisationssphéren. Die Schule als auBerfamiliale Bildungs- und Erziehungs-
institution verortet die Erziehungs- und Bildungsprozesse disparat. Durch den
Bau der Schule und die Durchsetzung der Schulpflicht treten die Kinder in die
Lebenswelt der Lehrpersonen ein, anders als dies im Hauslehrermodell der Fall
ist. Die auBerfamilidre Unterrichtung spaltet die Lebenswelt der Kinder in zwei
zeitlich und rdumlich voneinander getrennte Sozialisationsinstanzen: eine haus-
lich-familidre und eine schulisch-aulerfamiliale. Damit wird die Struktur der
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priméren und sekundiren Sozialisation rdumlich gesplittet, was viele Sozialisati-
onstheorien darlegen (vgl. Tillmann 2007). Zudem gilt diese Struktur in vielen
soziologischen Perspektiven als Bedingung fiir eine ausdifferenzierte Gesell-
schaft (allen voran Parsons 1968; aber auch Tyrell 1985; Luhmann 2004;
Wagner 1989). Die Aufspaltung in eine doppelte Sozialisation betrifft unter-
schiedlichste Dimensionen der kindlichen Lebenswelt.

Zum Ersten sind eine rdumliche und zeitliche Dimension mitbetroffen. Die
Lebenswelt der Kinder wird fragmentiert und verteilt sich auf die unterschiedli-
chen Sozialisationsorte, die funktional und auch rdumlich-architektonisch unter-
schiedliche Sinnstrukturen beinhalten. Zum Zweiten sind die unterschiedlichen
Werte, Regeln und sozialen Ordnungen zu nennen, die in den beiden Sozialisati-
onssphidren gelten. Dies betrifft einerseits die expliziten Regeln, nach denen sich
die Schiiler_innen zu verhalten haben. Andererseits betrifft es die impliziten
Normen und Regeln, die im Sinne einer hidden agenda einen Einfluss auf die
Sozialisations- und Bildungsprozesse haben. Uber die riumlichen Arrangements
werden auf sublime Weise die Sinnstrukturen des sozialen Ortes verinnerlicht.
Denn um sich in einem rdumlichen Arrangement zu bewegen, muss man in der
Lage sein, dieses zu lesen (vgl. Steets 2015: 185). Fiir Steets ist dabei wesentlich,
dass Sozialisation als Internalisierung der Welt entscheidend iiber Korperbewe-
gungen und ,,Korpertechniken funktioniert (Steets 2015: 210 ff.). In dieser Per-
spektive bekommt das Haus Griin eine wesentliche Bedeutung als Sozialisations-
sphire, wo im Umgang mit Dingen soziale Normen und Werte internalisiert und
inkorporiert werden. Dies gilt insbesondere, wenn auch die unterschiedlichen
Modi der Weltaneignung betrachtet werden.

Dies ist der dritte Punkt, in dem sich die Sozialisationsinstanzen unterschei-
den. In den soziologischen Sozialisationstheorien wird der priméren Sozialisati-
onsinstanz eine Dominanz der intrinsisch motivierten selbsttitigen Aneignung
der Welt im familidren Milieu zugeschrieben. Durch Teilhabe und Nachahmung
des familidren Lebens werden deren Normen, Regeln, Werte und Interaktions-
formen habitualisiert und einverleibt. Die sekundére Sozialisationsinstanz Schule
zeichnet sich dadurch aus, dass sie von padagogischem Handeln bestimmt wird
und rollenfoérmig verlduft (siehe Parsons 1968; Wernet 2003). Auch wenn die
Schule mit ihrer Verortung der Bildungsverhiltnisse die Lebenswelten der Schii-
ler_innen entzweit, reprisentiert die Form des Schulhauses als Wohnhaus eine
Einheit, wie dies in der Analogie von Wohnstube und Schulstube ideenge-
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schichtlich bei Pestalozzi ausformuliert ist. Die Schulstube und die Wohnstube
flieBen in der Schulwohnstube ineinander (Pestalozzi & Reble 1966).

Perlick sieht Pestalozzis Schulwohnstube oft rein atmosphérisch verstanden.
Daher flie3t die Schulwohnstube oft romantisierend in die heutige Diskussion
ein, entgegen der urspriinglichen Konzeption als ,,geistige Werkstatt* (Perlick
1969: 96). Im Sinne von Pestalozzi ist das Ziel der Schule eine ,,mit dem Geist
und dem Wesen des hiuslichen Lebens genau iibereinstimmende Ubungsanstalt
der Liebe, des Wohlwollens, des Gemeinsinns der kindlichen Unschuld und ihrer
denkbaren und vertrauensvollen Anhénglichkeit” (Pestalozzi, zit. nach Perlick
1969: 96). Es sind primir also biirgerliche Werte, die quasi naturwiichsig in der
Nachbildung eines idealen Haushaltes einsozialisiert werden. Als ,,iibereinstim-
mende Ubungsanstalt* bedarf die Schule einer topographischen und sozialen
Verortung, welche die Form einer Behausung hat. Diese ist bei Pestalozzi eine
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir die Erziehung zur Sittlich-
keit. Denn das Haus bildet nur insofern, ,,als die Personen, durch die ein Haus
sich konstituiert, selbst hduslich gebildet sind; insoweit als sie den hduslichen
Sinn in seiner Reinheit in sich tragen und in seiner Kraft wandeln (Pestalozzi,
zit. nach Perlick 1969: 96). Das Haus steht somit auch metaphorisch fiir ein
Menschenbild, in dem das Individuum sein Menschsein mit der Erfiillung einer
Berufsidentitdt und der sittlichen Vollziehung der Lebensgestaltung erlangt.
Zudem verlangt die Behausung nach Bewohner_innen, die nach dem biirgerli-
chen Geist leben, den das Haus prikonfiguriert.

»Wenn er biirgerlich rechtlich lebt, und mit Weib und Kind in friedlicher Vereinigung das
hiusliche Leben als Mittel des hduslichen Wohlstandes benutzt, so ist dieses Leben um deswil-
len fiir ihn noch nicht sittlich bildend. Nur das Geistige bildet geistig, nur das Sittliche bildet
sittlich, nur das Selbstsuchtlose bildet menschlich. (...) Es ist nur die hohe, innere, von Stand
und Beruf, folglich auch von den dufleren Fundamenten des héuslichen Lebens unabhingige
innere Wiirde und Kraft der Menschennatur selber, durch die das hiusliche Leben sittlich bil-
dend zu werden vermag. Was der Mensch ist, das ist auch sein Haus. Und soweit als er selbst
gebildet ist, nur soweit kann auch sein Haus bildend sein. (Pestalozzi 2010: 222 f.)

Fiir eine gelingende ,Bildung‘ braucht es daher Lehrpersonen, die den Beruf des
Schulmeisters nicht als Tatigkeit ausiiben, sondern als innere Berufung leben und
mit einer inneren Leidenschaft erfiillen. In diesem Sinne ist der Lehrberuf nicht
nur durch die duBeren, organisationalen Strukturen von ortsferner Erwerbsarbeit
ein Vorreiter moderner Verberuflichung. In der padagogischen Diskussion ist
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das innere Engagement, die intrinsische Motivierung, kurz, die Berufung wesent-
lich.

Das Schulhaus (ent)steht als Ort oder Verortung einer gegensitzlichen Le-
benswelt, die sich von der familialen Lebenswelt darin unterscheidet, dass sie
erstmals fremd ist, dass sie auBerhalb der familidiren und verwandtschaftlichen
Beziige steht und dass sie als Ubungsfeld einer biirgerlichen Sittlichkeit fungiert.
Das Schulhaus konstituiert einen Ort, dessen Sinnstrukturen einen Gegenort zur
sozialisatorischen Lebenswelt darstellen und nach eigenen Regeln des sozialen
Zusammenlebens verlangen.

7.3.4  Das Schulhaus als Sinnbild liberal-biirgerlicher Staatlichkeit

Die Durchsetzung des staatlichen Bildungsmonopols bedurfte der Schulpflicht,
was nach flichendeckenden Schulinfrastrukturen verlangte. In den Stidten wur-
den in der Regel vorhandene Gebidude zu Schulhdusern umfunktioniert. In den
landlichen Gebieten mussten Schulhéduser oft neu erstellt werden. Einerseits weil
keine 6ffentlichen Gebdude vorhanden waren. Andererseits vor allem da sich die
Lehrpersonen nicht aus der ortlichen Bevolkerung rekrutieren lieen und damit
Wohnraum — und meist auch weitere Infrastrukturen wie Werkstitten und/oder
landwirtschaftliche Gebadude fiir den Nebenerwerb — benotigt wurde. Die ldndli-
chen Schulhduser gehdren mit zu den ersten staatlichen Bauten der jungen libe-
ral-demokratischen Staaten, die in den ldndlichen und damit tendenziell konser-
vativen Regionen gebaut werden. Die damit einhergehenden Bautitigkeiten und
die flichendeckende Errichtung von Schulhdusern stellen damit jenseits ihrer
Funktionen auch eine Manifestation der jungen Nationalstaaten dar. Die Schul-
bauten versinnbildlichen die neue politische und soziale Ordnung und fixieren
diese, indem sie in Stein gehauen und zentral situiert werden. Schulhduser wur-
den und sind oft in unmittelbarer Nachbarschaft von Kirchen platziert. Dies ist
der zentralen Lage geschuldet. Zudem konnten die Kirchhofe auch als Schulhofe
mit- oder umgenutzt werden. Doch ist auch der symbolische Gehalt nicht zu
unterschitzen. Die Schulbauten konkurrieren als Sinnbilder gebauter sédkulari-
sierter Staatlichkeit auch direkt {iber die Deutungshoheit beziiglich des giiltigen
Wissens, das zu weiten Teilen traditionellerweise von der Kirche monopolisiert
war.
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Bei der Rekonstruktion des Hauses Griin sind zwei Merkmale hervorzuhe-
ben. In Bezug auf die ,gebaute Staatlichkeit* des Hauses Griin ist festzuhalten,
dass der Staat sich urban und modern-revolutionir gibt. Dies zeigt sich in der
Architektur, die fiir eine stiddtisch-biirgerliche Lebensart entworfen ist. Mit dem
Schulhaus als ,Sitz‘ einer staatlichen Behorde und der bewohnenden Lehrperson
im Beamtenstatus manifestiert sich auch architektonisch eine staatliche Behor-
denstruktur. Fiir diese ist zentral, dass sie das Verhiltnis zwischen Staat und
Biirger_innen entscheidend mitgestaltet. Dabei ist die Struktur, wie expliziert
wurde, dass der liberale Staat mit der Schule eine quasi-fiirsorgerische Institution
schafft, die mittels einer Bevolkerungs- und Biopolitik tief in die Intimsphéren
der Familien eingreift und die Lebensrealititen der Kinder entscheidend mit-
strukturiert.

7.3.5  Siedlungsentwicklung und Schulraumerweiterung

Es kann festgehalten werden, dass der Bau des Schulhauses Griin als Teil einer
groBen sozialen Strukturtransformation gesehen werden muss. Insbesondere geht
diese auch mit einem Bevolkerungswachstum einher. Dieser Schub demographi-
scher Entwicklung realisiert sich rund um den Bahnhof in Form von Industrie-
bauten und Arbeitersiedlungen. Um den Dorfkern herum sind keine sukzessiven
Erweiterungen von Wohnhidusern ersichtlich. Wenn die Struktur der Dorfent-
wicklung betrachtet wird, dann sind im Dorfkern die 6ffentlichen Gebédude wie
Kirche, Post und Gemeindehaus entstanden. Grofere Ballungen von Wohnhiu-
sern findet man auBlerhalb des Dorfkerns. Diese sind jeweils inselgleiche, in sich
abgeschlossene und kleinrdumig auf sich bezogene Gebiete. Das lasst fiir die
Siedlungsgenese folgern, dass die Siedlung nicht organisch gewachsen ist, son-
dern sich zu bestimmten Zeitpunkten groBere Erweiterungen vollzogen haben.
Das zeigt sich neben der Homogenitit der Wohngebdude an der relativ homoge-
nen Parzellierung.

Dies ldsst gewisse Schliisse iiber die Bevolkerungsstruktur zu. Das sprung-
hafte Wachstum kann nicht aus einem demographischen Wachstum der autoch-
thonen Bevolkerung erklart werden. Es muss eine Zuwanderung gegeben haben,
bei der sich die Zugewanderten in den binnenorientierten kleinrdumigen Nach-
barschaftsraumen angesiedelt haben. Das Dorf ist also geprigt durch eine Struk-
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tur einer autochthonen Bevolkerung, die tendenziell agrarwirtschaftlich orientiert
und dezentral verortet sesshaft ist, und Zugezogenen, die in kleinrdumigen, bin-
nenorientierten Quartieren wohnen. Letztere sind tendenziell auBenorientiert.
Dies kann aus den dlteren Wohnquartieren um den Bahnhof herum rekonstruiert
werden, die fiir die Arbeiter der lokalen Industrien gebaut wurden. Fiir die neue-
ren Siedlungen sind keine Beschiftigungsmoglichkeiten zu erkennen. Es sind
Wohnquartiere fiir Pendler_innen.

Die Zugezogenen in den Agglomerationsdorfern” sind Bevolkerungsgrup-
pen, die auf der Suche nach bezahlbaren Mieten oder bezahlbarem Wohneigen-
tum sind. Oft sind dies junge Familien, da Familiengriindungen hiufig mit Woh-
nortwechsel verbunden sind. Damit sind die Zugewanderten diesbeziiglich in
einer relativ homogenen Lebenslage; in der Familiengriindungsphase bezie-
hungsweise in einer Phase, wo sie schulpflichtige Kinder haben. Der massive
zeitgleiche Bau von Wohnhédusern hat jeweils einen sprunghaften Anstieg der
Bevolkerung und eine Anderung der demographischen Zusammensetzung zur
Folge. Damit wird er auch Auswirkungen auf die Schule insofern haben, als dass
sich der Bau der Wohnungen auch in dem Bedarf an Schulraum niederschligt.”’

Der Bevolkerungsdruck und die schrittweise Siedlungsexpansion machen
einen Ausbau von Schulrdumen notwendig. Im Prinzip sind dabei unterschiedli-
che Moglichkeiten der Verortung neuer Schulhduser gegeben. Die Schule kann
mittels Erweiterungs- oder Neubauten zentral erweitert werden, wie sich dies
beim Fall Schmitten realisiert. Alternativ kann die Schule ortlich dezentral neue
Schulhiduser errichten, was in Schmitten durchaus eine denkbare Alternative
gewesen wire. Die getroffene Wahl hat Folgen fiir die Schiiler_innen und fiir die
Siedlungsstruktur.

Eine dezentrale Wahl bringt fiir die Schiiler_innen eine kleinrdumige Sozi-
alraumorientierung innerhalb der bekannten Umgebung mit sich. Das Bildungs-
verhéltnis wird in die Nidhe der Wohnorte und damit in den bekannten und be-

56  Schmitten ist streng genommen nach einer geographischen Definition weder Agglomeration
noch Dorf.

57  Der Schulhausbau scheint seit jeher unter dem Druck steigender Schiilerzahlen zu stehen (vgl.
Gurtner 1997).
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reits angeeigneten Sozialriumen der Schiiler_innen verortet.” Ein kleinrdumig-
dezentrales Modell von Schulhdusern driickt in gewisser Weise eine — stark ab-
gemilderte — Analogie zum Hauslehrermodell aus. Die Schule kommt zu den
Schiiler_innen, wihrend umgekehrt eine zentrale Verortung diese zur Schule
kommen lédsst. Die Wahl auf die zentralisierte Variante schafft Bedeutsamkeit in
Bezug auf das Gewicht, das die Schule im Dorf und als Institution erhélt. Es
handelt sich nicht mehr nur um ein Haus, welches im Fall von Haus Griin von
einem Wohnhaus duflerlich nicht zu unterscheiden ist. Mit der Erweiterung durch
ein zweites Schulhaus — das Schulhaus Blau — wird die Schule zu einem groBe-
ren Areal, zu einer begrenzten Flache eines funktional eindeutigen Bereichs. Die
Schule schafft sich ein Territorium. Die zentrale Variante driickt sich also in
Form einer gebauten und damit versinnbildlichten stirkeren Institutionalisierung
aus. Denn wie Simmel (1908: 467) ausfiihrt, ist ,,die Grenze (...) nicht eine rium-
liche Tatsache mit soziologischen Wirkungen, sondern eine soziologische Tatsa-
che, die sich raumlich formt®.

Im Siedlungsbild von Schmitten offenbart sich eine Struktur, die als doppel-
te Spannung gefasst werden kann. Dies ist einerseits diejenige zwischen der
Sogwirkung nach aulen und der Binnenorientierung auf die Dorfstruktur. Es ist
eine Struktur, die sich in der Entwicklung ldndlicher Einzugsgebiete zu Agglo-
merationsgemeinden generell darstellt. Die Zentrumsfunktion des dorflichen
Kerns konkurriert mit der Sogwirkung nach auf3en und mit einem Wachstum, das
auf ausdifferenzierte Lebensgestaltungen beziehungsweise auf eine rdumliche
Fragmentierung der Lebenswelt in Wohn-, Arbeitsort und weitere Gebiete ver-
weist.

Zum Zweiten reproduzieren die einzelnen Wohngebiete in sich die zentripe-
tale Anordnung, die das Siedlungsgefiige darstellt. Die Wohngebiete sind klein-
raumig auf sich selbst bezogen. Am offensichtlichsten ist dies im Barger, der
neusten und grofiten Wohnsiedlung, siidwestlich des Dorfkerns, ersichtlich. Aber
auch die topographisch tiefer gelegenen Wohnsiedlungen nordlich und nordwest-
lich des Zentrums sind in sich abgegrenzte Orte. Insbesondere fiir Kinder ist

58  Dies, wenn der Einfachheit halber von einem konzentrischen Zonenmodell des Bewegungsra-
dius von Kindern ausgegangen wird (vgl. Kogler 2015), was fiir das Ende des 19. Jahrhunderts
plausibel ist.
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anzunehmen, dass sie einen grofen Teil ihrer Zeit in diesen kleinrdumigen Sied-
lungsgebieten verbringen. Kogler (2015) weist zwar darauf hin, dass ein radiales
Zonenmodell nicht mehr als Normalform kindlicher Lebenswelten unterstellt
werden kann. Die Lebensrdume von Kindern sind an lokalen Orten verinselt, wie
sich dies auch in der Siedlungsstruktur von Schmitten feststellen ldsst. Neuere
Modelle verweisen insbesondere auf die Lebens- und Sozialraumorientierung,
die Kinder und Jugendliche haben (vgl. Kogler 2015; Reutlinger 2017).

Den kleinrdumigen lebensweltlichen Orientierungen in den Quartieren stel-
len die beiden Schulareale ein Gegengewicht gegeniiber. Einerseits indem sie
tiberhaupt das Zentrum konstituieren. Diesen Umstand kann man sich einfach
daran klarmachen, wenn man die beiden Schulareale wegdenkt: Es bleibt wenig
ibrig. Sie sind der ortliche Bezugspunkt fiir alle, die nicht beruflich pendeln.
Und andererseits indem sie mit den neuen Schulhdusern einen 6ffentlichen Raum
schaffen, der explizit fiir Kinder und Jugendliche geschaffen wird. Dies ist im
Zusammenhang mit einer Entwicklung zu sehen, die Mitte des 20. Jahrhunderts
angestoen wird. Aufgrund des zunehmenden Verkehrs werden Kinder von den
Straen — und damit aus dem o6ffentlichen Raum — verdriangt. Komplementir
dazu entstehen spezifische Rdume, die explizit fiir Kinder und funktional als
kindliche Sozialisationsriume gedacht sind: Spielplidtze, Schulhofe, die auch
auBlerhalb des Unterrichts zuginglich werden und die Spielgerite enthalten.
Doch soll hier der Analyse des Schulareals nicht vorgegriffen werden. Das Ar-
gument an dieser Stelle ist, dass die zentrale Verortung der Schule eine starke
symbolische Bedeutung hat. Als kleine Kommune in einem subsididren System,
das zu groflen Teilen auf ehrenamtlicher Laienarbeit beruht, braucht die Ge-
meinde Identititsgeneratoren, die eine lokale kollektive Identitit schaffen und
die Zuziiger_innen nicht nur bindet, sondern sie in die kollektive Identitit ein-
schlieBen, was im besten Fall zu einem Engagement fiir das Gemeinwohl fiihrt.
Die Schulgebidude machen einen wesentlichen Teil der reprisentativen kommu-
nalen Bautitigkeit aus, und sie werden damit einen wesentlichen Teil zur Identi-
tédt beitragen, die sich die Kommune Schmitten selber gibt.
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7.4  Schulanlage Schmitten — Orte eindeutiger Handlungsaufforderungen

Im Folgenden wird der Fokus auf das Areal gelegt, welches die neueren Schul-
bauten beherbergt (Abb. 32-38). Aufgrund der GroBe des Areals und der Anzahl
an Hiusern wird die Schulanlage in einzelne Segmente unterteilt: Als Erstes wird
der AuBlenraum betrachtet und danach je einzeln die drei Schulhiuser.

Auf dem Luftbild befindet sich ein Perimeter mit zahlreichen Gebduden. In
der nordlichen Bildhilfte gruppieren sich vier Gebdude um einen zentralen Platz.
Stdlich der Gebdude befindet sich eine groBe Rasenfliche, auf der fiinf in sich
abgegrenzte, durch einen Weg miteinander verbundene Flichen ersichtlich sind.
Bezeichnend ist eine groe Formenvielfalt, sowohl was die Gebdude als auch
was die Fldchen betrifft. Es ist eine Anordnung von duferst unterschiedlichen
Gebilden, die eine gewachsene funktionale Einheit bilden. Dies liegt zum einen
daran, dass die Gebdude und Plitze auf einem abgegrenzten Perimeter liegen, der
durch Strallen, einen Parkplatz und einen Acker umfasst wird. Zum anderen liegt
das an der Anordnung der Gebiude, die auf einem abschiissigen Geldnde auf
einer Ebene platziert sind und einen zentralen Platz schaffen. Dieser wiederum
ist in unterschiedliche kleinere Einheiten aufgeteilt. Abkiirzend wird auf die
Fallrekonstruktion Breitenrain verwiesen, die in vielerlei Hinsicht eine dhnliche
Struktur aufweist. Im Unterschied zum Schulhaus Breitenrain handelt es sich bei
den Schulhdusern Rot, Orange und Gelb jedoch nicht um Erweiterungsbauten,
sondern um jeweils eigene Schulhduser. Es hat eine Erweiterung nach dem Prin-
zip ,Mehr vom Gleichen* gegeben, was nicht heiflt, dass es nicht auch funktional
differente Rdume gibt. Schulbauten richten sich ergo auf ein Handlungsproblem,
das einer fortdauernden, jeweils recht differenten Neuinterpretation unterworfen
ist.

Es sind sechs groBe und zwei kleine Gebdudevolumen. Das Gebdude oben
rechts ist nicht Teil der Schule, sondern ein Gebidude der kommunalen Verwal-
tung. Es wird aus pragmatischen Griinden in der Fallrekonstruktion nicht beach-
tet, wie auch die Bibliothek aus Platzgriinden nicht in die Betrachtung aufge-
nommen wird. Ersichtlich ist eine Fliache, die ein Gefille aufweist. Im oberen
Teil befindet sich eine kiinstlich geschaffene Ebene, auf der drei Gebédude plat-
ziert sind: Schulhaus Rot, Bibliothek und Schulhaus Gelb. Begonnen wird mit
der Analyse des Gesamtensembles und der Auflenrdume.
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Abb. 32: Schulanlage Schmitten. Ansicht Ost

Abb. 33: Schulanlage Schmitten. Ansicht West
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Abb. 36: Schulhaus Orange Abb. 37: Schulhaus Orange

Abb. 38: Schulhaus Gelb
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Das Schulgeldnde liegt am Rand des Dorfzentrums direkt neben einem grof3en
Acker. Das Geldnde wird vom Acker, von zwei Straen und einem groflen Park-
platz umrahmt. Die Schulanlage ist von Westen nach Osten gewachsen. Es ka-
men sukzessive neue Schulgebdude hinzu. Platziert ist die Schule so, dass weite-
re Gebiude hinzukommen konnten. Es ist ersichtlich, dass einzelne Teile der
Schulanlage kiirzlich neu gestaltet wurden: Partiell wurden neue Installationen
auf dem Schulhof und die Gesamtanlage siidlich der Schulhéuser neu erstellt.

Das Gelidnde ist horizontal und vertikal zweigeteilt: Nordlich und erhoht ist
der Schulplatz; unten ein ,freies Geldnde‘ mit parkartigen Gebilden. Der Schul-
hausplatz wird durch den Laubengang zwischen Schulhaus Rot und Orange in
zwei Hilften geteilt. Der Laubengang hat eine verbindende Funktion der Schul-
hiuser Rot und Orange und gleichzeitig eine trennende Funktion fiir den Schul-
platz. Er stellt ein prigendes Element fiir den ganzen Platz dar. Die Funktion
einer trockenen Verbindung bei Regen ist wichtiger als die &sthetische Einheit
des Schulhofs.

Die Atmosphire des Schulplatzes ist gepridgt von zwei ungleichen #stheti-
schen Konzepten. Die Pflasterung mit Verbundsteinen, der Laubengang sowie
die sparliche Moblierung und die zwei Tischtennistische strahlen durch die Ma-
terialitdt und die Anordnung eine sterile Aura aus. Es ist eine schnorkellose
Funktionalitét, die mit pflegeleichten und unzerstorbaren Materialien realisiert
wird. Damit wird insbesondere ein leerer Platz hergestellt. Es ist eine sterile, rein
funktionalistische Architektur, die eine kalte Atmosphire erzeugt: Die Asthetik
wird der Funktion untergeordnet.

Einzelne Bereiche, z. B. die Arena entlang der Bibliothek, wurden so umge-
staltet, dass sie in einem regelrechten Bruch zu dieser Atmosphire stehen. Zu-
dem stehen punktuell platzierte Installationen auf dem Platz, die &sthetische
Kontrapunkte darstellen. Die Gebilde sind aus Baumstimmen, grob behauenen
Steinquadern und Kies hergestellt und mit verschiedenen Strauchern und Béau-
men bepflanzt (vgl. Abb. 34). Sie sind in einer Materialitdt gehalten, die sich
explizit von der vorhandenen Atmosphire abgrenzt beziehungsweise sich dieser
entgegengestellt. Innerhalb des Ensembles harmonieren sie nicht, obwohl sie in
der Weite des leeren Platzes zwangslidufig zu Blickfingern werden. So wirken
diese Installationen wie vereinzelte Inseln oder Implantate. Sie behalten trotz der
explizit naturnahen Materialitdt eine Atmosphire von kiinstlich erscheinenden
apparatehaften Geriten.
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Die Installationen haben jeweils ganz spezifische eindeutige Dispositionen
inne. Entweder sind es klassische Spielgerite, wie man sie hiufig auf Schul- und
Spielpldtzen vorfindet: zum Beispiel Kletter- und Balanciergeriiste. Oder es sind
Installationen, die als Unterrichtskonfigurationen konzipiert sind: so der Sitzkreis
oder die Arena vor der Bibliothek. Beide haben die Intention bestimmter Interak-
tionsordnungen, die in ihrer Struktur den Anordnungen entsprechen, die auch
innerhalb der Klassenzimmer anzutreffen sind.

Stellvertretend wird eines der Gebilde genauer analysiert: ein Arrangement
aus drei liegenden Baumstammsegmenten in einer unregelméfigen Reihe auf
einem Kiesbett (Abb. 33 links im Bild). In der erzeugten Atmosphire imitiert die
Installation ein Flussbett mit Schwemmholz, auch wenn faktisch die Naturnidhe
kiinstlich arrangiert ist. Die Installation hat primir einen handlungsleitenden
Charakter: Die Baumstimme laden dazu ein, darauf zu balancieren. So wird die
Installation unverkennbar zu einem Gegenstand mit einer padagogischen Intenti-
on, der zudem noch didaktisch aufbereitet ist: Es ist ein Stimulus, der darauf
gerichtet ist, eine bestimmte Krise zu evozieren — niamlich die gewohnte Stand-
festigkeit aus der Balance zu bringen —, um sich in einem Lernprozess spezifi-
sche Korpertechniken anzueignen und gleichzeitig den Gleichgewichtssinn zu
trainieren. Die Baumstimme sind fest im Boden verankert, und sie erlauben nur
genau diese Nutzung; allenfalls konnte man sich auf die Baumstimme noch
setzen.

Welches padagogische ,Programm* beziehungsweise welche padagogischen
Vorstellungen gehen mit diesem Objekt einher? Es manifestiert sich zum einen
die Struktur eines padagogischen Ideals, das auf einer kleinteiligen Zerlegung in
eindeutige Segmente beruht. Es ist ein didaktisches Arrangement, das darauf
gerichtet ist, iiber Artefakte gesteuerte eindeutige und kontrollierte handlungslei-
tende Routinen auszuldsen. Damit bekommen diese die Form von programmier-
ten Routinen. Natiirlich verkorpern die Baumstimme manifest keine Normen. Es
sind die latenten Bedeutungsstrukturen, die ihnen inhérent sind. Die Handlungs-
disposition, die die Baumstimme darstellen, sind eindeutig und normiert.

Zum anderen zeigt sich die Standardisierung und Normierung nicht nur in
der Gestik der Handlungen, die vom Gegenstand intendiert werden. Gegenstin-
de, die ausschlieflich monofunktional benutzt werden, lassen eine eindeutige
Messung und Beurteilung zu. Es scheint kein Zufall zu sein, dass die drei unter-
teilten Baumsegmente unterschiedliche Schwierigkeitsgrade aufweisen, auch
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wenn diese minimal ausfallen: Je ein Segment verlauft geradeaus, leicht anstei-
gend und zusitzlich gebogen. Die Intention des Arrangements ist, zuerst das
Einfache zu tiben und wenn dieses beherrscht wird, zur ndchstschwierigen Stufe
zu gehen. Die Installation manifestiert Lernprozesse als lineare Prozesse von
Lernfortschritten, die iiber Ubung gewonnen werden.

Es ist kaum anzunehmen, dass die Schiiler_innen tatsidchlich dahingehend
iiberprift werden, welchen Schwierigkeitsgrad sie in dem Balanceakt tiber die
Baumstimme beherrschen. In der Schulraumgestaltung realisiert sich jedoch das
Abbild eines Bildungsverstindnisses, in dem Bildung die Form eines Lernpro-
zesses hat. Bildung vollzieht sich in der individuellen Aneignung durch Routi-
nen, die duBerst kleinteilig in einer linearen Abfolge angeordnet sind und die
mess- und iiberpriifbar sind. Dies entspricht einer Logik, die auf individuelle
Leistung, auf die Vermessung und Beurteilung dieser individuellen Leistung der
Schiilerin und des Schiilers gerichtet ist. Ein weiteres Merkmal manifestiert sich
in der Dreiteilung der Apparatur. Es ist nicht nur eine Unterteilung der Lernseg-
mente in Kleinstschritte. Die minimalen Schwierigkeitsgrade, so wie die Anlage
insgesamt, verweisen auch darauf, dass die Kinder minimal gefordert werden.

Im Grundsatz ist die Installation krisenevozierend. Es reproduziert sich je-
doch eine Bedeutungsstruktur, wie sie beim Schulhaus Hinter Gérten angetroffen
wurde. Die Architektur evoziert eine Krise oder ein krisenhaftes Erleben. Die
evozierte Krise wird sich jedoch sehr schnell routinisieren. Bei der vorliegenden
Installation ist anzunehmen, dass Schulkinder — das gilt schon fiir Kindergarten-
kinder — diese Balanceakte (fast) ausnahmslos beherrschen. Bei denjenigen Kin-
dern, die (noch) nicht iiber diese fest installierten Stimme balancieren konnen,
wire eine fallspezifisch pidagogische oder therapienahe Forderung erforderlich.
Der Lern-, Ubungs- und Bildungsprozess bedarf in diesem Falle tatsichlich einer
Bearbeitung innerhalb einer pddagogischen Interaktion beziehungsweise inner-
halb eines piddagogischen Arbeitsbiindnisses. Es ist kaum davon auszugehen,
dass diese Schiiler_innen es ohne Hilfeleistung durch eigene Aneignung in den
Pausen lernen.

Zu diskutieren bleibt, welche Vorstellungen von Lernprozessen in Form
dieser Baumstdmme verkorpert sind und welche bildungstheoretischen und sozi-
alisatorischen Implikationen dies mit sich bringen.
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7.4.1  Sozialisatorische Implikation einer gerdtevermittelten Inkorporierung
von Routinen

Fiir Steets ist die Internalisierung ,,die Ubernahme der objektiven Welt ins sub-
jektive Bewusstsein und in den individuellen Korper” (Steets 2015: 211,
Hervorhebung im Original). Mittels Internalisierung iibernehmen die Subjekte
eine bestimmte sozial als giiltig geltende Sicht auf die Welt so, dass deren Struk-
turen fiir die subjektiv bewussten Strukturen bestimmend werden. Mit dieser
Sicht werden gleichzeitig spezifische Korpertechniken und Bewegungsformen
erlernt.

Steets fiihrt aus: ,.Die Ubertragung materieller Objektivationen in das sub-
jektive Bewusstsein und den individuellen Korper ldsst sich — wie Internalisie-
rungsprozesse allgemein — in Mechanismen der Primér- und in solche der Se-
kundérsozialisation unterscheiden® (Steets 2015: 243). Dabei unterscheidet sie
die Primérsozialisation als diejenige Sozialisation, die das Kind zu einem Mit-
glied der Gesellschaft machen, wihrend die sekundére Sozialisation ,,die Person
in bestimmte Ausschnitte der Gesellschaft einfiihrt (ebd.), zum Beispiel iiber
die Allokation, die mit der Schulbildung einhergeht. Zentral ist, dass sich Sozia-
lisation ganz wesentlich in den Korperbewegungen und den sinnlichen Wahr-
nehmungen realisiert.

In der Perspektive der strukturalen Soziologie ist die Unterscheidung zwi-
schen Primir- und Sekundirsozialisation in den unterschiedlichen Handlungs-
ausrichtungen und den damit einhergehenden unterschiedlichen Adressierungs-
und Interaktionsmodi zu betrachten. Wesentlich ist dabei, dass die Unterschei-
dung die grundlegende Differenz von intrinsisch ungesteuerter Sozialisation in
der primdren und von organisierter, arrangierter und gesteuerter Sozialisation in
der Schule fassbar macht. Und unter diesem Aspekt sind die betrachteten Objek-
te in ihren Handlungsintentionen zu diskutieren.

Wie dargestellt ist die Gestik der Installation starr und monofunktional. Es
ist kein Gebilde, das Krisen evoziert, sondern es handelt sich um ein Gebilde,
aus dem Routinen emergieren. Unter dem Aspekt einer ,pidagogischen Architek-
tur® ist daher zu explizieren, welches Bildungsverstindnis beziehungsweise wel-
che Bildungsprozesse damit reprisentiert werden. Denn gerdtevermittelt werden
nicht nur die durch die Bewegungen routinisierten motorischen Korpertechniken
trainiert. Indem die Gerite eine eindeutige Handlungsaufforderung beinhalten,
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wird zugleich ein spezifischer Umgang mit Architektur oder genereller gesagt
mit Dingen internalisiert beziehungsweise inkorporiert.

Die Artefakte, die sich auf dem Schulgeldnde finden, haben in der Regel ei-
ne monofunktionale Handlungsdisposition inne. Artefakte werden damit nicht
eingesetzt, um einen Moglichkeitsraum zu erdffnen, welcher Welterfahrung,
Selbsterfahrung und gemeinsame Erfahrungen erlauben. Im Gegenteil werden
die Artefakte als Handlungsdispositionen arrangiert, denen Gefolgschaft zu leis-
ten ist. Damit entspricht die padagogische Sozialisationsleistung, die sich in den
arrangierten Baumstimmen —und auf weiteren Installationen der Schulanlage —
realisiert, einem mechanistischen Sozialisationsbild, das zum einen der Einiibung
von Routinen dient. Zum anderen wird auch eine spezifische Art des Umgangs
mit Dingen internalisiert und interiorisiert. Dinge werden nicht primir als etwas
arrangiert, das man sich aneignet, um sich Erfahrungen anzueignen oder um
selbst Sachen zu schaffen. Es sind weder Werkzeuge, noch das, was Knorr-
Cetina (2006) ,,Wissensobjekte* nennt, also Artefakte, deren Eigenlogik darin
liegt, dass sie Interesse evozieren, sich mit ihnen zu befassen, sie zu beforschen
oder neue Erfahrungen mit ihnen zu machen. Bei dem betrachteten Beispiel hier
ist der Bildungsgehalt — das Potenzial der Krisenevokation — gering. Die Dinge
werden als monofunktionale Gesten angeordnet, die eindeutige Handlungen und
Bewegungsabliufe implizieren und disponieren. Der latente Bildungsbegriff, der
sich in den arrangierten Baumstimmen représentiert, liegt damit néher bei einer
behavioristischen Konditionierung von Lernprozessen als bei einem krisenhaften
Bildungsprozess. Man kann sich schwerlich vorstellen, dass die Schiiler_innen
sich in diesem Sozialisationsraum zu mutigen, kreativen und eigenstindigen
Subjekten entwickeln.” Viel eher kann erwartet werden, dass sich daran Subjek-
te bilden, die auf Routinen und Handlungsanweisungen ansprechen, auch oder
insbesondere wenn diese durch Artefakte hergestellt werden.

Berechtigterweise ist nach Alternativen zu fragen. Beziehungsweise ist es
nicht gerade auch Aufgabe der Schule, den Kindern die ,Handlungsanwei-
sungen‘, die den Gegenstidnden inhidrent sind, einzusozialisieren? Dies ist unbe-
stritten wesentlicher Bestandteil der Erlangung von Autonomie. Kritisiert wird

59 Dies ist natiirlich nicht unmoglich. Wenn es so ist, dann wird es aber eher trotz dieses Raums
denn durch diesen Raum sein.
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hier die einseitige Ausrichtung. Denn denkbar wire eine Gestaltung, die darauf
gerichtet ist, dass sie von den Sozialisanden angeeignet werden kann und in der
Dinge vorhanden sind, die es den Schiiler_innen erlaubt, sich selbst in Hand-
lungs- und Interaktionszusammenhinge einzubringen, die mit Dingen und den
Rédumen einhergehen. Denkbar wire eine Platzgestaltung, die eine Interaktion
mit der Umwelt in einer Art und Weise ermdglicht, dass sich Dinge erschlie3en
lassen, dass sie sich arrangieren lassen, dass sie sich aneignen lassen. Wie Steets
eindrucksvoll aufzeigt, gelingt eine Internalisierung, also eine Aneignung von
objektiven Strukturen als verinnerlichte eigene Strukturen, dann am besten, wenn
die Dinge veridnderbar sind, wenn die Gegenstidnde nach den eigenen Vorstellun-
gen und Interessen verdndert werden konnen, kurz: ,,wenn ich subjektiven Sinn
externalisiere® (Steets 2015: 244). Oder in anderen Worten, wenn mit ihnen ein
krisenhafter Umgang moglich ist.

Dies kann mit pidagogisch anspruchsvollen Dingen und Gegenstinden ge-
schehen, welche die Schiiler_innen zu autonomen und kreativen Tétigkeiten
anregen. Lose Baumstidmme sind als krisenevozierende Objekte mehrfach viel-
seitigere — und padagogisch wertvollere — Gegenstinde. Erstens ist dies in Bezug
auf die Tatigkeit der Fall, fiir die sie stehen. Auch als Balanceobjekt bietet ein
loser Baumstamm mehr Moglichkeiten als ein fixierter. Er bietet eine wesentlich
grofere Varianz im Schwierigkeitsgrad, und es kann zum Beispiel mit anderen
darauf gleichzeitig balanciert werden. Doch ist dies nur ein Aspekt. Einem kri-
senevozierenden Setting ist natiirlich inhdrent, dass es zukunftsoffen ist. Mit der
groBBeren Offenheit nehmen selbstverstindlich auch die Moglichkeiten des
,Scheiterns‘ zu. Zudem kann imaginiert werden, was mit den drei Baumstdmmen
nicht nur an Gewolltem, sondern auch an Ungewolltem angestellt werden kdnn-
te, sofern sie nicht fixiert wiren. Doch ist nicht auch dies notwendiger Teil eines
unumgénglichen Bildungsprozesses zum sozialisierten Subjekt?

Ein kontrastierendes Beispiel wire eine Menge von in Gewicht und Grofie
variierenden Baumscheiben, Klotzen und Brettern. Damit wird mit einfachen
Mitteln eine unendliche Variation von Moglichkeiten bereitgestellt. Die Kinder
konnen die Elemente fiir die unterschiedlichsten Tétigkeiten benutzt und zu ver-
schiedenen Gebilden mit diversen Funktionalititen zusammenbauen. Auf den
gebauten Konstrukten kann wesentlich variantenreicher balanciert werden, als
dies auf den Schmittener Baumstimmen iiberhaupt moglich ist. Dabei miissen
Schiiler_innen nicht nur kreativ, explorativ und zugleich planvoll vorgehen. Sie
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miissen sich in soziale Zusammenhénge einbringen und sich verstindigen, wenn
die einzelnen Baumscheiben und Bretter aufgrund ihrer Groe oder des Gewichts
nur zu zweit oder zu dritt bewegt werden konnen. Kurzum, es ist ein Beispiel,
wie eine anregende Umgebung mit sehr einfachen Mitteln hergestellt werden
kann, in denen vielfiltige Lern-, Bildungs- und soziale Aushandlungsprozesse
selbsttitig in autonomen Aneignungen stattfinden. Es sind vielseitig verwendba-
re und zu unterschiedlichen Tiétigkeiten anregende Gegenstinde.

Demgegeniiber sind die Installationen auf dem Schulhof Schmitten starr: Es
sind ausnahmslos Installationen mit monofunktionaler Anregung, mit Hand-
lungsdispositionen. Damit konterkarieren die Gegenstinde eigentlich ihre Inten-
tionen, ndmlich die Schiiler_innen zu autonomen Tétigkeiten anzuregen. Die
Gegenstinde sind Routinen, die zu Routinen anregen und die dementsprechend
schnell ihren Reiz verlieren. Die Gestik, die die Dinge entfalten, ist genauso
monoton und standardisiert wie die Geritschaften an sich.

7.4.2  Der Schulraum als offentlicher Raum — Etwas fiir jede und jeden

Betrachten wir den Rest der Umgebung, bevor die Schulhiduser in den Fokus
genommen werden. Der Schulhausplatz ist von dem siidlich gelegenen Areal
durch den Niveauunterschied abgegrenzt. Am offensten ist der Ubergang auf der
Westseite, wo sich eine Treppe befindet, die das untere Niveau mit dem Schul-
hausplatz verbindet. Es befinden sich dort eine Anlage zum Skateboarden und
ein FuBballplatz. Hinter dem FufBballplatz ist ein hoher Zaun angebracht, der
zugleich als Abgrenzung vom unteren Bereich fungiert. Auf dem Luftbild ist
ersichtlich, dass ein Weg vom Spielfeld um den nichsten inselgleich angelegten
Spielplatz herumfiihrt, in einem Tunnel verschwindet und die weiteren Plitze
verbindet und wiederum auf dem Schulplatz endet. Der Weg stellt einen Rund-
kurs dar, der verschiedene Bereiche verbindet und eine vorgegebene Ordnung im
Ablauf suggeriert.

Begonnen wird der Rundgang vor dem Schulhaus Rot, wo eine Halfpipe
zum Skateboarden steht und sich ein Fu3ballplatz befindet. Die beiden reprisen-
tierten Sportarten stehen kontrédr zueinander. Fu3ball ist ein sehr populdrer Sport,
soziologisch gesehen ist es geradezu eine sportliche, kulturelle und 6konomische
Institution, die hochgradig durchorganisiert ist. Das Skateboarden steht demge-
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geniiber fiir den Grenzfall von Sport an sich. Es ist eine Sportart, die sich der
Vereinnahmungen des institutionalisierten gesellschaftlichen Subsystems Sport
lange entgegengestellt hat. Stattdessen ist es eine Titigkeit, die sich als Teil einer
spezifischen Jugendkultur entwickelt hat, die zumindest bis in die Neunzigerjah-
re mit einem subversiven Lebensstil assoziiert wurde. Die Représentation dieser
beiden Sportarten in der Schulraumgestaltung bildet ein kontridres Spektrum an
Interessenlagen von Jugendlichen ab. Es soll fiir alle etwas bereitgestellt werden.
Neben den Kontrasten gibt es aber auch eine Gemeinsamkeit: Beide Sportarten
sind ménnlich konnotiert. Es sind also Sportanlagen, die primir Jungs anspre-
chen. Zudem fillt auf, dass die Skateanlage iiber Sitzpldtze bzw. iiber eine regel-
rechte Zuschauertribiine verfiigt. Damit erhilt die Skateanlage eine zusitzliche
Handlungsdisposition: die des Zuschauens. Aufgrund dessen, dass sich auf dem
gesamten Geldnde nur wenige Sitzplitze finden, werden die Schiiler_innen, die
sich setzen wollen, zwangsldufig zu Zuschauern der Skater. Als latente Bedeu-
tungsstruktur der Sitzblocke kann also festgehalten werden, dass das Ensemble
und die Gestik der Artefakte Rollen verteilt, wobei ein Grofteil der Schiiler —
oder hier vielleicht der Schiilerinnen — in einem Zuschauerraum arrangiert wer-
den, um wenigen Akteuren bei ihren mehr oder weniger waghalsigen Tricks
zuzuschauen. Dadurch wird es zu einem Setting, das tendenziell fiir Konner
angelegt ist und weniger dazu einléddt, etwas zu iiben und sich dabei moglicher-
weise vor Zuschauern zu blamieren.

Im Folgenden werden primér diejenigen Elemente betrachtet, die besonders
auffallen, die auf eine neue Bedeutungsstruktur verweisen oder die die Falsifika-
tion der bisherigen Fallstrukturen erzwingen konnten.

Der stidliche Teil des Areals ist eine leicht unebene Rasenflidche. Der Rasen
stellt eine Grundfldache dar, in der jeweils in sich abgegrenzte, klar umrissene
Bereiche eingelagert sind. Der uniforme Rasen hat etwas Steriles. Funktional ist
er das Pendant zu den Verbundsteinen auf dem Schulhausplatz: pflegeleicht, aber
monoton. Auf dieser Grundflidche drapiert ist ein Spielplatz mit Klettergeriist,
Schaukel und anderem. Der Spielplatz ist als ein geschiitzter Bereich gebaut, wo
Bewegungen auflerhalb der harten Realitdten der realen Welt geiibt und auspro-
biert werden konnen. Die Spielgerite zeigen, dass es ein Spielplatz fiir Kleinkin-
der ist. Er setzt sich aus genormten und standardisierten Geriten zusammen.
Gleich angrenzend an den Geritespielplatz befinden sich zwei Betonr6hren unter
aufgeschiitteten Hiigeln. Diese fungieren als Tunnelanlagen fiir Kleinkinder.
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An wen richten sich die Spielgerite? Es sind typische Spielplatzgerite und
weniger typische Schulplatzinstallationen. Es werden sich sicherlich auch Schul-
und Kindergartenkinder damit vergniigen konnen. Doch der hauptséchliche Fo-
kus liegt auf Kindern im Kleinkindalter, allenfalls noch im Kindergartenalter.
Dies ist insofern bemerkenswert, als die Kindergérten nicht auf dem Schulgeldn-
de und auch nicht in der Nihe dieses Teils des Geldndes verortet sind. Das Ziel-
publikum sind also nicht die Schiiler_innen. Dies zeigt sich auch, wenn die Er-
schlieBungen betrachtet werden. Der Spielplatz hat zum Parkplatz hin eine Liicke
in der Bepflanzung, Eltern konnen also mit dem Auto nahe an die Spielgelegen-
heit fahren. Als Raum fiir Kinder ist es ein Platz, der fiir begleitete Kinder kon-
zipiert ist. Dies verweist nun auf eine Erweiterung des Publikums. Wie die
Sportanlagen ein breites Spektrum an Interessenlagen abdecken, sind auch unter-
schiedliche Bevolkerungsgruppen angesprochen. Dabei sind es hier explizit
Kleinkinder mit Betreuungspersonen, also eine Bevolkerungsgruppe, die in der
Dynamik der Siedlungsentwicklung von Schmitten nicht unwesentlich ist. Mit
Blick auf die Fallrekonstruktionen Breitenrain und Schmitten ist dies eine neue
Bedeutungsstruktur. Zumindest sind dort die Einladungen nicht so explizit, wie
sich das hier darstellt.

Den Spielgeriten ist gemeinsam, dass sie die Struktur reproduzieren, die
sich bereits bei den Balancestimmen gezeigt hat. Es sind in erster Linie Gerite,
die eine eindeutige monofunktionale Handlungsintention oder damit eher eine
Handlungsdisposition verkorpern. Es sind keine Geritschaften, mit denen Nicht-
intendiertes gemacht wird. Die eroffneten Handlungsmoglichkeiten sind gering;
die vorgegebene Handlungsdisposition ist grol. Damit stehen die Gerite fiir ein
Sozialisationsmodell, in dem aufsummierend durch Artefakte vermittelte Routi-
nen erworben werden, wie dies der Ablauf durch den Rundkurs suggeriert.

Gegen den Uhrzeigersinn dem Pfad folgend, erkennt man ein weiteres
durch den Belag markiertes ,Eiland‘, das mit drei Tischen und entsprechenden
Binken ausgestattet ist (Abb. 38). Rechts davon steht ein fest installierter, mit
Graffiti bemalter Bauwagen. Die Tische sind fest verankert und so arrangiert,
dass drei Gruppen in der GroB3e einer Kleinfamilie Platz finden. Etwas abseits ist
eine Betonrohre ersichtlich, wo gegrillt werden kann. Drei Platanen sind so ge-
pflanzt, dass sie in einigen Jahren Schatten spenden werden. Ersichtlich ist im
Weiteren, dass das Schulhaus Gelb iiber eine ErschlieBung verfiigt, die auf die
untere Ebene fiihrt. Eine zurechtgestutzte Hecke trennt den Picknickplatz ab.
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Die eroffnete Handlungsintention dieses Ortes ist die Einnahme einer Mahl-
zeit. Zudem ist dieser Ort offensichtlich fiir ein ginzlich anderes Publikum kon-
zipiert. Genau genommen ist er fiir zwei differente Adressaten geschaffen: nim-
lich fiir Erwachsene, beziehungsweise fiir Familien, und fiir Jugendliche. Letzte-
re sind offensichtlich spiter hinzugekommen, in Form eines Bauwagens, der fiir
eine mobile und temporire Installation steht.

Die Atmosphire des Platzes suggeriert einen Erholungsort fiir die Familie:
Es ist ein Platz fiir ein Picknick beziehungsweise fiir einen Sonntagsausflug mit
Grillen. Der Schulraum stellt sich als auBeralltiglicher Erholungs- und Erlebnis-
ort fiir die aulerschulischen Lebenswelten dar. Die Schulanlage gibt sich in ihrer
Intention als auBerschulischer Erlebnis- und Erholungsort fiir alle.

Die Stilmittel und latenten Sinngehalte dieses Erlebnisortes sind in ihrer
Materialitit steril. Zudem sind — das gilt fiir das ganze Schulareal — si@mtliche
Gegenstinde immobil, aus schweren, harten und unzerstorbaren Materialien
gemacht. Doch scheint es weniger die Dauerhaftigkeit, die im Vordergrund steht,
sondern die sogenannte Vandalensicherheit. Diese bekommt einen hoheren Stel-
lenwert als die sinnliche Prisenz beziehungsweise sinnlich anregenden und viel-
seitigen Materialien. Dies zeigt sich exemplarisch an der ,Natur‘. Der Raum ist
bestiickt mit einer kleinen Auswahl von Pflanzengruppen, deren Gemeinsamkeit
darin besteht, dass sie kiinstlich geformt sind: gestutzte Hecke, zurechtgeschnit-
tene Platanen, englischer Rasen. Es manifestiert sich ein Ordnungsprinzip, das
auf gerade Linien, strenge Kompositionen in einfachen geometrischen Figuren
und auf die Vermeidung von Vielfalt ausgelegt ist. Zusammengefasst ist es ein
kiinstlicher Ort, der einerseits einen Ort im Griinen suggerieren soll, andererseits
soll er auch zu einer Titigkeit einladen, die in der Regel im Griinen gemacht
wird.

Ein Familienpicknick mit Grillen verbindet man gemeinhin eher mit einem
Ausflug ins Griine und nicht unbedingt mit einem Aufenthalt auf dem Schul-
geldnde. Genauso wie ein Familienausflug Abenteuer, AuBeralltiglichkeit, ein
Erlebnis in der Entdeckung und Erkundung neuer unbekannter Orte, kurzum eine
reichhaltige Quelle krisenhafter Erfahrungen beinhaltet. Die Sinnstruktur dieses
Ortes vermittelt eher das Gegenteil. Es sind sterile Routinen an einem — zumin-
dest fiir Schiiler_innen — altbekannten Ort. Natiirlich gibt es eine Rasenfliche,
auf welcher Fu3ball, Federball, Fangen usw. gespielt werden kann. Von sich aus
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ist der Ort jedoch als Grill- und Essensort konzipiert und wiederum monofunkti-
onal.

Wie die Luftbilder zeigen, befinden sich die Schulanlage nur ein paar
Steinwiirfe von Wildern, Biachen, von Natur- und Freirdumen entfernt, die gera-
dezu zu einem Ausflug einladen. Der Schulraum gibt sich kontrastiv dazu urban,
als seien Griinflichen Mangelware und ein Ausflug aufs Land mit erheblichen
Anstrengungen und zeitlichem Aufwand verbunden. Schmitten errichtet sich
selbst das Bild und die Infrastruktur einer groBstddtisch-urbanen Lebenswelt.
Dazu passt vordergriindig ein mit Graffiti iiberzogener Bauwagen: der Jugend-
treff. Dieser komplementiert die Bedeutungsstruktur, dass fiir alle ein Angebot
geschaffen wird. Zudem schlidgt er manifest und latent einen Bogen zur Skate-
boardanlage und zur Inszenierung einer Urbanitit. Denn Graffiti sind mit einer
ehemals subversiven urbanen Jugendkultur verbunden, die mittlerweile gezihmt,
museal und durch die Werbeindustrie vereinnahmt ist. Der Jugendtreff trigt
damit ein Merkmal von Subversion, von Devianz, Rebellion, illegaler Aneig-
nung. Doch tut er dies fein sduberlich und in geordneten, gut organisierten und
bereitgestellten Bahnen. Denn fiir ,echte’ Sprayer wire die kahle Betonwand
dahinter wesentlich attraktiver als der ausrangierte Bauwagen. Das Subversive
ist hier in sein Gegenteil verkehrt: Es wird in streng formalisierter Weise, gut
organisiert und orchestriert eine Atmosphére geschaffen, die sich einer als sub-
versiv gedachten Lebenswelt der Jugendlichen anbiedert, in ihren Bedeutungs-
strukturen auf Konformitét ausgerichtet ist.

7.4.3  Schulraum fiir alle — Vereint und getrennt

Es kann resiimiert werden, dass fiir alle Altersgruppen ein Angebot vorhanden
ist: von der atavistischen Erfahrung in der Betonrthre iiber die Spielgerite fiir
Kleinkinder zu dem Jugendtreff bis zum Familienpicknick. Neben den Schii-
ler_innen werden Kleinkinder, Jugendliche und Eltern bzw. Familien adres-
siert.®® Programmatisch entspricht dies einem normativen bildungspolitischen

60  Ein Bereich, der explizit fir Erwachsene gedacht ist, ist nicht ersichtlich. Diese sind lediglich
als Anhingsel beziehungsweise in der Kombination mit Kindern angedacht.
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Diskurs, welcher vor allem in den USA seit liangerem dominant ist und Schulen
nicht nur in ihrer Sozialisations- und Bildungsfunktion fiir Schiiler_innen sieht.
Vielmehr sollen Schulen auch als communitiy building fungieren. Schulen 6ffnen
sich allen Bevolkerungsschichten, um einen inkludierenden und partizipatori-
schen Effekt insbesondere fiir marginalisierte Bevolkerungsgruppen und -schich-
ten zu haben (Epstein & Salinas 2004). Diese Ideen sind auch in der Reformpi-
dagogik, allen voran in der Reggiopddagogik, ein piddagogisch bedeutsamer
Leitgedanke (vgl. dazu Gohlich 1997a). Sie finden sich auch in den sozialrdum-
lich orientierten Nachbarschaftsdiskursen (Dirks & Kessl 2012; Giinther 2015)
und als Leitidee einer Offenen Jugendarbeit, die stark mit handlungspraktischen
Diskursen der sozialen Arbeit verkniipft sind (Reutlinger 2017: 101 ff.). Das Ziel
ist die Herstellung von Rdumen, welche unterschiedliche soziale Gruppen inklu-
dieren sollen.

Festzuhalten ist, dass entgegen dieser Konzepte die Gruppen in ihren Diffe-
renzen adressiert werden. Es manifestiert sich eine Bedeutungsstruktur, die den
differenten Gruppen jeweils abgegrenzte Orte zuweist. Diese werden dadurch
markiert, dass sie malBigeschneiderte Installationen prototypischer jeweiliger
Interessen darstellen. Es ist ein quasi idealtypisches Abbild einer Verinselung
sozialer Rdume. Dies realisiert sich manifest indem auf einer steril-neutralen
Grundfldache streng getrennte, inselgleiche Gebilde fiir die unterschiedlichen
Adressatengruppen errichtet werden.

Latent schwingt mit, dass die Schule sich als Zentrum eines offentlichen
Raums anbietet, der — am grofen Parkplatz ersichtlich — nicht nur fiir die Nach-
barschaft, sondern fiir das ganze Dorf eine Sogwirkung darstellen soll. Der
Schulraum 6ffnet sich insofern, als auch den Nicht-Schiiler_innen etwas geboten
wird. Es ist ein Sozialraum, der weit iiber die Deutung des Nichtunterrichts hin-
ausgeht. Die Schule reprisentiert einen Ermoglichungsraum, der alle sozialen
Gruppen, die im familiziren Kontext leben, inkludiert.®' Die Mittel, wie die unter-
schiedlichen sozialen Gruppen adressiert werden, sind in ihren latenten Sinn-
strukturen relativ gleichformig, uniform in Form der explizierten monofunktio-
nalen Routinen.

61 Unverkennbar sind keine Angebote zum Beispiel fiir alte Leute da. Es ist ein Raum fiir Er-
wachsene mit Kindern oder Schiiler_innen beziehungsweise Jugendliche.
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7.4.4  Der Schulraum als dffentlicher Sozialisationsraum und
die Erzeugung eindimensionaler Handlungsroutinen

Drei wesentliche Merkmale wurden in der Analyse der AuB3enanlage rekonstru-
iert: Zum Ersten wird eine groe Spannweite an Subjekten adressiert. Der Schul-
raum stellt zugleich auBerschulischen Raum dar, und zwar nicht nur fiir die
Schiiler_innen, sondern im Prinzip fiir die zugezogene Bevolkerung, die als
sesshaft gelten kann, da sie ihren Lebensmittelpunkt in Schmitten hat: Kinder
und ihre Betreuungspersonen; Jugendliche und Familien. Zum Zweiten besteht
die Anlage aus Installationen, die insofern padagogische Installationen sind, als
sie eine gezielte Handlungsanweisung implizieren, die auf Tatigkeiten gerichtet
ist, die sozialisatorische Effektivitit und Wirkungen entfalten. Es sind apparate-
hafte monofunktionale Gebilde, die eindeutige Routinen disponieren. Der sozia-
lisatorische Wert oder die Wirkung ist neben den intendierten Effekten die Inter-
nalisierung von Gefolgschaft durch die Befolgung der durch Artefakte erzeugten
Handlungsdispositionen. Sie beférdern einen Umgang mit Dingen und der Um-
welt, die diese mehr als Handlungsdispositiv denn als Moglichkeit zur Gestal-
tung und Aneignung versteht. Zum Dritten hat die Art der Bereitstellung eines
offentlichen (Schul-)Raums fiir alle Implikationen beziiglich des Siedlungsgefii-
ges und des Selbstverstindnisses von Kommune und Bewohner_innen.

Nach der Schulraumgestaltung werden im Weiteren die neuen Schulhiduser
fokussiert. Auf die Darstellung der Analyse des Schulhauses Blau wird verzich-
tet, da sie primir die Ergebnisse der Analyse des Schulhauses Breitenrain repro-
duziert und nur wenig Neues hervorbringt. Auf die Analyse der weiteren Gebdu-
de auf dem Perimeter — der Bibliothek und des Lagerhauses der Gemeinde —
wird aus Sparsamkeits- und Platzgriinden verzichtet.

Da sich die Schulen von West nach Ost entwickelt haben, ist die Abfolge
der Gebiude identisch mit der Baugeschichte des Schulareals. Vom historischen
Dorfzentrum herkommend, steht der Besucher zuerst vor dem Schulhaus Rot.
Dabhinter, aus dieser Perspektive verdeckt, steht das Schulhaus Orange vor dem
Schulhaus Gelb. Der Hauptfokus der Fallrekonstruktionen liegt auf den kontras-
tierenden und/oder neuen Elementen, die sich aus den Féllen ergeben.



7.5 Schulhaus Rot — Herstellung vaterldandischer Identitit 239

7.5  Schulhaus Rot — Herstellung vaterlindischer Identitit

Das Schulhaus Rot wird 1931 erstellt (Abb. 39—42). Es erhebt sich viergeschos-
sig tiber einem rechteckigen Grundriss. Breitseitig hat das Gebédude fiinf Fenster-
achsen. An den Stirnseiten wird die Symmetrie von vier Fensterachsen bestimmt.
Jedes Geschoss ist unterschiedlich gestaltet. Das Tiefparterre ist mit groben Stei-
nen gemauert. Darauf liegt das Erdgeschoss, das sich durch die Rundbogenfens-
ter auszeichnet. Durch die Rahmung der Fenster, die Schwere des Tiefparterres
und durch das Gesims, das auf Fensterhohe angebracht ist, sowie durch die
Rundbogen stellt das Erdgeschoss die bedeutsamste Ebene dar. Der erste Stock
gibt sich vergleichsweise schlicht. Fiinf Doppelfenster, von denen auf der Siid-
seite eines nur angedeutet ist, prigen das Bild. Das zweite gewichtige Element
des Gebdudes ist das hohe, geknickte Mansardendach. Auf den Stirnseiten befin-
den sich grofle Balkone von einem im Mittelland weitverbreiteten Bogengiebel,
der Riinde, eingefasst. Ostlich, im ,hinteren‘ Teil des Schulhauses, ist eine relativ
groe Mansardengaube angebracht. Das Haus verfiigt iiber zwei ErschlieBungen
an der West- und der Nordseite. Die ErschlieBungen sind an das Haus angesetzt
und ragen aus der Kubatur heraus. Bei der ErschlieBung Nord wurde nachtrig-
lich ein tiberdachter Laubengang errichtet, der zum Schulhaus Orange fiihrt.

Die Planskizze zeigt die Raumanordnung des Schulhauses Rot. Das Haus
hat zwei horizontale Zugéinge, auflerdem verfiigt das Haus iiber zwei vertikale
ErschlieBungen: eine Treppe und einen Lift. Die Raumaufteilung weist darauf
hin, dass das Haus urspriinglich iiber zwei Treppenhduser verfiigte. Dort, wo ein
Treppenhaus vermutet wird, sind heute Lift und Toilettenanlagen untergebracht.
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Abb. 41: Grundriss Schulhaus Rot. Abb. 42: Schulhaus Rot. Klassenzimmer
© hb architekten, Schmitten

Die Grundrisse der Rdume wurden stark verdndert. Pro Stockwerk wurde jeweils
eines der beiden ehemaligen gleichartigen Klassenzimmer aufgetrennt. Jeweils
eine Hilfte wurde dem Klassenraum im westlichen Teil zugeschlagen. Die ande-
re Hilfte stellt einen eigenen, abgetrennten Raum dar. Vom Untergeschoss aus
nach oben sind dies: Schulkiiche, Logopéadie, Psychologie und Handarbeiten. Im
Untergeschoss befinden sich die Riaume fiir das Gestalten. Im dritten und vierten
Geschoss ist jeweils zusitzlich ein Handarbeitszimmer eingetragen.

Stilistisch vereint das Haus verschiedene Elemente, womit es einen eklekti-
zistischen Eindruck hinterldsst. Das Gebdude ist horizontal mehrfach geteilt.
Zum Ersten fillt insbesondere die Zweiteilung durch das grofe Walmdach auf,
das mehr als die Hilfte der Hohe und des Volumens des Hauses ausmacht. Zum
Zweiten unterscheiden sich die Stockwerke, indem sie je eigenstindig gestaltet
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sind. Durch die Mansardengaube ergibt sich eine horizontale Unterteilung des
Gebiudes.

GroBe und Autbau des Gebdudes lehnen sich an die Gestaltung eines Bau-
ernhauses an. Insbesondere das grole Walmdach verweist auf einen groen La-
gerraum, wie es Bauerhduser mit dem Heuboden aufweisen. Ein Widerspruch zu
dieser biuerlichen Assoziation ist die steinerne Materialitit, die Fensterauftei-
lungen im Sockel sowie Sockel und Rundbogenfenster. Die verzierten Rundbo-
genfenster und die solide steinerne Bauart geben dem Gebdude etwas Herrschaft-
liches. Das Gebdude nimmt in seiner Gestaltsprache Anleihen bei einer agrari-
schen Kultur, auch wenn es unverkennbar mehr als Infrastrukturbau denn als
Produktionsgebdude auszumachen ist. Mit der Gebdudeform, dem hohen Walm-
dach und den steinernen Winden wird zum Beispiel ein Kornspeicher assoziiert.
Damit strahlt das Haus etwas Nédhrendes und Wirmendes aus. Es ist metapho-
risch gesprochen der Ort, an dem die lebensnotwendigen Vorrite gelagert wer-
den. Das Herrschaftliche des Gebdudes wird gestalterisch assoziativ hergestellt.
Dazu gehoren die Embleme an den ErschlieBungen, das Wappen von Schmitten
und zwei stilisierte Lilien, die das Gebdude nicht nur als staatliches Gebiude,
sondern auch als Herrschaftsbau kennzeichnen. Das Sinnbild als bé#uerliches
Haus verkorpert eine historische Herkunft. Aber auch die verwendeten Symbole,
die stilisierten Lilien, sind ein Element, das besonders in der feudalistischen
Gesellschaft, sowohl beim Adel als auch beim Klerus, ein beliebtes Sujet und
heraldisches Symbol war. In der Symbolsprache des Hauses ist dies ein doch
entscheidender Unterschied im Vergleich zu den vorangehenden Fallrekonstruk-
tionen und auch zu den primér militdrisch konnotierten Schulhdusern, die Ende
des 19. Jahrhunderts dominant sind. Das Bild, welches das Schulhaus Rot ver-
mittelt, ist nicht mehr ein in die Zukunft gerichtetes, fortschrittglaubiges und
progressives Bild. Auch sind es keine Merkmale einer modernen Industriegesell-
schaft, die sich in Stein gehauen manifestieren. Im Gegenteil wird architekto-
nisch auf vormoderne Bedeutungsstrukturen Bezug genommen. Die Gestaltung,
insbesondere die Anlehnung an historisierende Elemente einer agrarischen Ge-
sellschaft, verkorpert einen tendenziell regressiven Konservatismus.

Wenn das Schulhaus Rot als gebaute Stattlichkeit interpretiert wird, konsti-
tuiert sich die Einheit der Nation nicht iiber gemeinsame Ideale oder politische
Ausrichtungen, wie dies fiir die Griindung der 6ffentlichen Schule ein wesentli-
ches Merkmal war. Im Schulhaus Rot manifestiert sich die Konstruktion einer
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gemeinsamen Geschichtlichkeit, die als in einer agrarischen Gesellschaft liegend
stilisiert wird. Denn mit historisch-lokaler oder erst recht mit der vernakuldren
Architektur hat das Schulhaus Rot faktisch nicht mehr gemeinsam als das Schul-
haus Gelb. Die reprisentierte Bedeutungsstruktur ist ideell intendiert.

Das Schulhaus Rot lehnt sich an den Heimatschutzstil an, dessen Kennzei-
chen eine Hinwendung zu Stilmitteln der Spétromantik ist, mit denen die biirger-
liche Sehnsucht nach ldndlichen und agrarischen Wurzeln ausgedriickt wird. Er
verkorpert damit eine Hirten- und Landwirtschaftsromantik und einen ,,Dorfli-
geist™ (Historisches Lexikon der Schweiz 2002: 230). Der Heimatschutzstil
greift in seiner ideologischen Ausrichtung einerseits die lokalen Baustile und
Traditionen auf. Andererseits ist der Heimatschutzstil wesentlich dafiir verant-
wortlich, dass sich gerade in der Schulhausarchitektur ab 1900 eine nationale
Architektursprache herausbildet. Denn der Heimatschutzstil wird vor allem als
politisch-ideologisch intendierte Biirgerlichkeit nicht nur zum dominanten Bau-
stil, sondern zur ,nationalen Pflicht* (Crettaz-Stiirzel, zit. nach M. Schneider
2008: 78). Dabei ist nicht nur die Reprisentation von Staatlichkeit Thema. Der
Heimatschutzstil im Schulhausbau soll auch ein ,,Gesamtkunstwerk darstellen,
das den kindlichen Geschmack zu bilden hofft* (Dangel & Zangger 2008: 8).
Schulhduser werden nicht mehr lediglich als Stitten der Wissensvermittlung und
Sittlichkeit angesehen, sondern als Orte, an denen durch dsthetische Gestaltung
auf die Personlichkeitsentwicklung Einfluss genommen wird. In Bezug auf das
Schulhaus Rot findet sich in der Reprisentation des Schulhauses eine Staatlich-
keit, die als gemeinschaftsstiftendes Element eine gemeinsame Geschichtlichkeit
manifestiert. Die historischen Elemente sind primir agrarischer Natur und stark
ideologisch geprigt, indem die einigende Kraft nicht durch in die Zukunft ge-
richtete Ideen, sondern durch den Blick in die Vergangenheit auf gemeinsame
Wurzeln geschaffen wird. Dies geschieht zu einem Zeitpunkt, in dem das Dorf
Schmitten einen maBgeblichen Strukturwandel durchlduft, der sich in einem
Zuzug nicht autochthoner Bevolkerung und der Ausbreitung industrieller Ferti-
gung vollzieht. Die Gemeinde stellt sich in Form des Schulhauses Rot ein kont-
rafaktisches Sinnbild her, welches die (agrarische) Urspriinglichkeit darstellt und
daher tendenziell eine Assimilation an diese einfordert.

Es werden nachfolgend zwei Merkmale der Analyse herausgegriffen, die
wesentlich erscheinen.
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7.5.1  Neue Raumorganisation im Klassenzimmer — Die Hinterbiihne wird Teil
der Vorderbiihne

Jedem Klassenzimmer wurde ein zweiter, kleinerer Bereich hinzugefiigt. Damit
wird das Klassenzimmer zu Klassenrdumlichkeiten. Die inneren Raumorganisa-
tionen zeigen, dass die Raume ausnahmslos als das ,traditionelle‘ Klassenzimmer
meistens in Frontalbestuhlung genutzt werden. Die Klassenzimmer verfiigen
iiber einen zusitzlichen Bereich, der jeweils unterschiedlich genutzt werden
kann. Die Architektur stellt in dem Sinne eine Erweiterung des Moglich-
keitsspektrums dar, was ein Klassenzimmer beinhaltet und wie Unterricht darin
stattfinden kann. Mal abgesehen von den konkreten Ausgestaltungen bezie-
hungsweise Moblierungen kommt ein zusitzlicher kleiner Raum hinzu, der mit-
genutzt werden kann. Er ist so angeordnet, dass er teilweise abgeschlossen ist,
und er ist — mit Ausnahme der Plattform unter dem Dach — abschlieSbar: Der
Raum schafft im Vergleich zum Klassenzimmer eine gewisse ,Privatheit’. Man
konnte es mit Goffman gesprochen als ,Hinterbiihne” bezeichnen (siehe
Goffman 2016). Es ist ein Ort des Inoffiziellen, an dem man unbeobachtet ist
und sich aus seiner gesellschaftlichen Rolle begeben kann.

Die Raumaufteilung erlaubt unterschiedliche Nutzungen. Unter der Per-
spektive der Interaktionsordnung erlaubt der Raum eine Separierung eines Schii-
lers oder einer Schiilerin oder einer kleinen Gruppe. Dies kann ein Riickzugsort
sein, den Schiiler_innen nutzen konnen, um ihren eigenen Interessen nachzuge-
hen. Dies kann sogar so weit gehen, dass es ausschlieBlich einen Ort fiir die
Schiiler_innen darstellen konnte.

Der sogenannte Gruppenraum kann aber auch einer Absonderung dienen,
indem einzelne Schiiler_innen oder Gruppen aus dem Klassenverbund temporir
herausgelost werden. Dies geht damit einher, dass die Klasse tendenziell aus
zwei Teilen besteht oder bestehen kann. Im produktiven Sinne dient der Raum
einem Teil der Klasse zu abgesonderten Tétigkeiten. Der Raum kann aber auch
als Absonderung fiir die Schiiler_innen dienen, die als storend auffallen. Sie
konnen separiert werden und dort ihren eigenen Interessen iiberlassen oder an-
derweitig beschiftigt werden. Der Ort kann aber auch eine rein funktionale Er-
weiterung des Klassenraums darstellen, indem er etwa als Lehrpersonenbiiro, als
Abstellraum, als Leseecke oder als Bewegungs- oder Krabbelraum genutzt wird.
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In den meisten Gruppenrdumen findet eine Mischung der Elemente statt.
Fast ausnahmslos finden sich darin Tische, die fiir Interaktionen in Gruppen
angeordnet sind. Aulerdem gibt es Bereiche, die mit Sofas und Biicherregalen
ausgestattet sind. Festzuhalten ist, dass sich der frontale, lehrpersonenzentrierte
Unterricht, der einer Interaktion zwischen Lehrperson und Klasse entspricht, als
die dominante Form erhilt. Die Schiiler_innen bekommen aber einen Bereich, in
dem Interaktionen zwischen ihnen oder die individuelle Beschiftigung mit Ge-
genstinden einen wesentlichen Teil des Unterrichts darstellen. Es reproduziert
sich hier das Muster, nach welchem auch das Schulhaus Hinter Girten konzipiert
ist. Dies hat nun mehrere Implikationen.

Es kann eine ,Lerntheorie rekonstruiert werden, in der selbsttitigen Aktivi-
titen und im Idealfall auch autonomen Aneignungsprozessen ein gewisser (Ne-
ben-)Raum zugestanden wird. Diese autonomen Aneignungsprozesse sind Teil
eines expliziten didaktisch-padagogischen Settings. Der Unterricht bezieht sich
also nicht ausschlieBlich auf die Aneignung von Routinen in Form des Wissens.
Dieses Wissen wird in einen Aushandlungs- und Bildungsprozess eingebettet,
der in wechselnden Gruppen- und Interaktionskonstellationen stattfindet. Dabei
gibt die Raumorganisation doch ein paar Hinweise, wie die ,Korpertechniken®,
die als Internalisierung der Sekundirsozialisation bedeutend sind, aussehen. Die
Arbeitshaltung ist im Wechsel zwischen kollektiver Adressierung, individueller
Beschiftigung und Gruppenkonstellationen vorgesehen. Es muss gelernt werden,
sich gekonnt zu bewegen zwischen Meetings in Gruppen und individuellem
Arbeiten. Dies bedingt eine verinnerlichte Disziplin und eine Selbststeuerung,
die z. B. auch das Sofa — prototypischer Ort von MuBle und Freizeit — als Ar-
beitsort in Betracht zieht. Damit ist ein zweiter Punkt angesprochen. Indem
Rédume, die bis anhin als ,Hinterbithnen‘ fungierten, als Teil des Unterrichts
eingeplant sind, werden sie faktisch zu einem Teil der ,Vorderbithne* entgrenzt.
Denn nicht nur fiir die Lehrpersonen ist das Geschehen auf der Hinterbiihne Teil
ihres padagogisch-didaktischen Settings. Auch die Schiiler_innen wissen, dass
sie im ,abgegrenzten* Raum nicht hermetisch abgegrenzt, also auf der
,Hinterbiihne* unter sich sind, sondern unter Beobachtung stehen. Die illustrier-
ten Beispiele lassen erahnen, dass der Gruppenraum unterschiedlich genutzt
wird. Auf die Moblierungen wird hier nicht weiter eingegangen. Doch einen
weiteren Aspekt von Schule riickt die Raumorganisation und das Raumpro-
gramm in den Fokus: Die Schule ist lingst nicht mehr ein Interaktionsraum zwi-
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schen Lehrperson und Klasse. Sie stellt eine ausdifferenzierte, multiprofessionel-
le Organisation dar.

7.5.2  Schule als hybride multiprofessionelle Organisation

Bei der Betrachtung des Raumprogramms des Schulhauses Rot finden sich ne-
ben den Klassenzimmern jeweils weitere frei gewordene Riume. Die neu ge-
schaffenen Raume sind mit therapienahen Nutzungen oder besser gesagt, Institu-
tionen belegt. Logopidie und Psychologie verfiigen iiber jeweils eigene Raum-
lichkeiten, die in unmittelbarer Nidhe der Klassenzimmer untergebracht sind.
Damit werden sie zu Funktionen, die in den Raumordnungen in die Néhe des
Unterrichtes geriickt werden. Einerseits haben sie jeweils einen eigenen, in sich
geschlossenen Bereich. Andererseits manifestiert die rdumliche Nédhe zu den
Klassenzimmern die unterrichtsassistierenden Funktionen, die sie innehaben.

Im Unterschied zu den alten Schulhdusern, die ausschlieBlich fiir den Unter-
richt in der Kohorte konzipiert sind, stellt das Raumgefiige eine verschrinkte
Anordnung der Unterrichtsorganisation unter Einbezug verschiedener Diszipli-
nen und Professionen dar. Oder anders gesagt: Das Raumgefiige spiegelt die
Schule als komplexe hybride Organisation, in denen unterschiedliche Professio-
nen in verschrinkten Praktiken interagieren und kooperieren. Aufler der bereits
erwihnten Logopidie und Schulpsychologie kénnen im Schulhaus Rot weitere
Akteure identifiziert werden: unter anderem die Schulleitung, Schulsozialarbeit,
Heilpddagogik, und die Fachdidaktik in eigenen Rdumen. Ohne im Einzelnen
hier darauf einzugehen, kann man festhalten, dass sich die Schule als ein Gebilde
darstellt, in der Angehorige unterschiedlichster Professionen titig sind. Dies
findet sowohl in eigenen Raumen als auch in den unterschiedlichen Organisati-
onsformen des Unterrichts statt: Kohortenunterricht, Gruppenunterricht, Einzel-
unterricht innerhalb oder auBlerhalb des Klassenverbundes usw. Die Spezialisie-
rungen und Ausdifferenzierungen der didaktischen Settings, die nach unter-
schiedlichen Rdumlichkeiten verlangen, spiegeln sich auch in den unterschiedli-
chen Rdumlichkeiten, die von den Akteuren in Anspruch genommen werden. Fiir
die Schule als Ort von Bildungsveranstaltungen sei hier festgehalten, dass die
péadagogische Interaktion oder das idealtypische Arbeitsbiindnis zwischen Schii-
ler/Schiilerin und Lehrperson in einem organisationalen Setting angesiedelt ist,
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welches zunehmend arbeitsteilig organisiert ist. Doch sei dies hier nur am Rande
erwihnt.

7.6  Schulhaus Orange — Sozialisation auf der skulpturalen Biihne

Abb. 43: Schulhaus Orange. Saal

Abb. 44: Schulhaus Orange. © LZA Architekten, Schmitten
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Das Schulhaus Orange (Abb. 35-37, 43, 44) ist eine Formation ineinander ver-
schachtelter Gebidudevolumen. Es sind faktisch zwei verbundene Gebiude, die in
sich jeweils weiter unterteilte Baukorper darstellen. Der westliche, dreigeschos-
sige Teil ist der Unterrichtstrakt. Er besteht pro Etage aus drei Klassenrdumen,
die jeweils leicht versetzt diagonal aneinandergereiht sind. Im Innenbereich gibt
es einen relativ grofen Raum, in dem die vertikalen ErschlieBungen und die
Garderoben untergebracht sind. Die Fensterreihen sind nach Westen ausgerich-
tet. Nach Siiden sind hohe schmale, Fenster erkennbar, die Lichteinwurf ermog-
lichen, aber keinen Blick nach auflen erlauben. Das Ostliche, zweigeschossige
Gebdiude ist ein schlichter, rechteckiger Bau. In ihm ist ein groBer Saal unterge-
bracht. Von auflen sind es zwei ineinandergeschobene Volumen: Ein kleinerer
Teil ist erhoht. Die Erhohung ermdoglicht den Lichteinfall von oben. Die Nord-
und die Ostseite sind durch groBe Fensterfronten geprigt, die aus jeweils ver-
schiedenen GlasgroBen bestehen. Auch gegen Siiden hat das Gebidude zwei Rei-
hen von Fenstern. Die Gebaude haben je eine ErschlieBung nach Norden. Dabei
fithrt der Laubengang direkt in den Trakt mit den Klassenzimmern. Hier befindet
sich der Haupteingang. An der Ostseite ist ein Technikraum in einem kleinen
Anbau untergebracht.

Der Grundriss des Unterrichtstrakts zeichnet sich durch drei gleichartige,
anndhernd quadratische Zimmer aus, die teilweise unterteilt sind. Am Eingang
ist das zweigeteilte Lehrerzimmer situiert. Auch die beiden weiteren Zimmer im
Erdgeschoss sind unterteilt. Das mittlere Zimmer zeichnet sich durch einen Vor-
raum aus, aus welchem zwei Tiiren in je getrennte Rdume fithren. Beim hinters-
ten Zimmer ist ein Viertel des Raums abgetrennt. Es gibt einen ,Raum im
Raum‘. In den anderen Stockwerken sind der vorderste und der hinterste Raum
jeweils quadratisch. Die mittleren Rdume haben dieselbe Struktur wie im Erdge-
schoss.

Das Schulhaus beherbergt zwei Trakte: den zweigeschossigen Trakt mit
dem groBlen Saal und den dreigeschossigen Unterrichtstrakt. Der Trakt mit dem
Saal beherbergt im Untergeschoss die Technikrdume und im Erdgeschoss den
grofen Saal inklusive einer Biihne, einem Magazinraum und einem kleineren
Singsaal. Der Unterrichtstrakt hat auf jedem Stock identische Raumanordnun-
gen. Zentral ist ein groBer Raum mit den vertikalen ErschlieBungen und den
Toilettenanlagen angebracht: Das Treppenhaus wird als Pausenhalle bezeichnet.
Von den Pausenhallen abgehend befinden sich jeweils drei Raume. Im Unterge-
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schoss sind dies ein Handarbeitsraum sowie zwei Klassenrdume. Im Erdgeschoss
sind dies das Lehrerzimmer und zwei Klassenrdume, und im Obergeschoss sind
drei Klassenrdume untergebracht. Teilweise sind die Klassenrdume unterteilt und
enthalten weitere kleinere Ridume, in denen dhnlich wie beim Schulhaus Rot
weitere Funktionen der Schule untergebracht sind: das Schulleitungsbiiro oder
der Arbeitsraum der Psychomotorik. Im Keller finden sich Schutzriume und
weitere Raumlichkeiten, die privaten Gruppierungen zur Verfiigung gestellt
werden, so zum Beispiel der Ubungsraum einer Jugendband.

Das Schulhaus Orange ist ein Ensemble aus verschachtelten Bauvolumen,
die in GroBe und Hohe variieren. Die Gestaltungsprinzipien sind einerseits die
Variabilitidt der Volumen und andererseits eine geometrische Strenge der einzel-
nen Teile. Die Strenge der Linienfithrung und die sorgfiltige Anordnung der
Kubaturen geben dem Gebidude etwas Skulpturales. Zugleich stehen die Gestal-
tungsprinzipien und der Stil, der wesentlich vom Neuen Bauen geprigt ist, dem
Gebdude eine Aura von Rationalitdt und Funktionalitdt. Der Baustil verkorpert
die sachliche Funktionalitit, welche in kiinstlerischer Weise angeordnet und
zueinander in Beziehung gesetzt wird.”? In diesem Sinne kann der Kontrast zum
Schulhaus Rot fast nicht groB3er sein. Das Haus représentiert die Meme der Mo-
derne in Form von Sachlichkeit und Rationalitit und stellt diese in einer sehr
gelungenen skulpturalen Komposition einer gegenwiirtigen Asthetik dar.

Um das Haus zu erfassen, muss man einen Rundgang um das Gebédude her-
um machen. Dabei stellt sich das Gebédude in den unterschiedlichen Ansichten in
unterschiedlichen Formen dar. Die Gebdude zeigen auf jeder Seite differente
,Gesichter‘. Das gibt dem Gebidudekomplex etwas Kaleidoskopartiges, wobei
nicht das Kaleidoskop in Bewegung ist, sondern der Betrachter sich in Bewe-
gung setzen muss, damit diese Wirkung entfaltet wird.

Die unterschiedlichen Ansichten verweisen auf unterschiedliche Funktionen
der Raumlichkeiten. Das Gebdude besteht aus verschiedenen Teilen, die jeweils
Réaumlichkeiten fiir eigenlogisch strukturierte Praktiken besitzen. Es erscheint
variabel, und je nach Perspektive werden einzelne Gebidudeteile in ihren diffe-
renten Funktionalititen in den Vordergrund geriickt. Im Gegensatz zum Schul-

62  Diese kompositorisch bildhafte Gestaltung war vor der Sanierung noch ausgeprigter, da mit
der Sanierung das Gebidude isoliert und ein einheitlicher Putz angebracht wurde.
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haus Rot, welches eine Einheit suggeriert, bringen die unterschiedlichen Kubatu-
ren zum Ausdruck, dass das Ganze aus unterschiedlichen Teilen besteht. Die
Einheit, sofern dieser Begriff hier sinnvoll ist, ergibt sich additiv aus den einzel-
nen Teilen. Das Kaleidoskop soll von den ErschlieBungen her betrachtet werden.

Der Eingang befindet sich auf der Nordseite, von wo sich das Haus mit zwei
zweigeschossigen Gebidudeteilen pridsentiert. Der Laubengang markiert den Ein-
gang, mit dem das Unterrichtsgebdude betreten wird. Abgesehen von dem Ein-
gang ist das Gebdude im Kontrast zum danebenliegenden Saaltrakt geradezu
verschlossen. Pro Stockwerk sind zwar je eine durchgehende Fensterreihe aus-
zumachen. Diese sind jedoch ausschlieBlich als Belichtungsfenster hoch im
Raum angebracht. Ein Ein- oder Ausblick wird nicht gewihrt. Die Verschlos-
senheit wird auch durch die Position des Traktes verstirkt. Der komplette Trakt
rechts und damit auch die Tiir sind im Vergleich zum Saaltrakt um mindestens
zwei Meter zuriickversetzt.

Das Gebidudevolumen links vom Laubengang zeichnet sich durch eine gro-
Be, transparente Fensterfront aus. Die Glasfassade 1ddt geradezu zum Einblick
ein.”’ Die Fensterfront erlaubt den Blick in den groBen Saal mit Biihne. Bereits
die Architektur ,verdoppelt’ die Funktionalitit des Gebdudes, indem sie eine
Biihne darstellt. Oder anders gesagt: Die Schule stellt mit der Aula einen Ort her,
welcher sich den geladenen Gisten présentiert und wo sie sich auf der Biihne
inszeniert. Demgegeniiber entzieht sich das Unterrichtsgebdude als profane All-
tagspraxis dem Blick der Offentlichkeit. Ein Einblick ist explizit nicht vorgese-
hen. Die Schule behilt in dem Sinne die Deutungshoheit dariiber, was nach
draulen dringt: Es sind erprobte, arrangierte Darbietungen. Der Schulalltag
schottet sich demgegeniiber ab.

Das Schulhaus Orange besteht zu einem Teil aus dem groflen Saal mit Biih-
ne und dazugehorigem Magazinraum. Ein Konzert- und Theatersaal ist ein Re-
prisentationsraum, in dem die Schule sich vor einem Publikum inszeniert. Der
Biihnensaal hat eine doppelte Funktion. Nach innen dient er als Ort von Schul-
veranstaltungen und schulinternen Darbietungen. Nach aullen dient der Saal der

63 Dabei muss daran erinnert werden, dass durch die Position des Gebidudes nur ein bestimmter
Personenkreis adressiert wird, ndmlich diejenigen Personen, die gezielt zum Gebdude wollen.
Aufgrund der Lage gibt es kein Laufpublikum.
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Innen-Aufen-Vermittlung der Schule. Er enthélt nicht nur die Biihne, sondern
stellt auch selbst die Biihne dar, in der sich die Schiiler_innen und die Schule den
geladenen Gisten in Offentlichen Darbietungen prisentieren. Mit der Biihne
erhilt die Schule einen spezifischen Ort innerhalb der Schule, der sich explizit an
ein Publikum von auBlerhalb wendet. Dabei ist die Leitidee der AuBendarstellung
der Schule eine Darstellung der Schule und der Schiiler_innen iiber musisch-
dsthetische Darbietungen. Die Schule 6ffnet sich und prisentiert sich in Form
von kulturellen Anldssen: Sie wird Akteurin des kulturellen Gemeinwesens oder
stellt zumindest den Ort dar, an welchem kulturelle Darbietungen ermdoglicht
werden.

Der Saal stellt dariiber hinaus in der schulpddagogischen Binnenfunktion
eine spezifische Deutung oder eine Erweiterung des Bildungsprozesses dar. So-
wohl in seiner Funktion als Ort fiir das Publikum als auch als Darstellende mani-
festiert sich iiber die Aula, dass in der Schule ein Bildungsprozess iiber die &dsthe-
tisch-kulturelle Auseinandersetzung verlduft. Die schauspielerische oder musi-
sche Darbietung wird zu einem Medium des Unterrichts, und zwar in einem
doppelten Sinne: Schiiler_innen sind sowohl Akteure als auch Publikum bei
Schulauffithrungen anderer Klassen.

Es wird im Folgenden auf wenige ausgewdhlte Punkte eingegangen, insbe-
sondere was die Dramaturgie des Theaters als bildungstheoretische, sozialisatori-
sche Implikation enthilt. Das theatrale Rollenspiel verlangt nach einer Rollen-
tibernahme, die génzlich anders strukturiert ist als diejenige der strategischen
Antizipation des gegnerischen Gegeniibers beim Sport. Fiir die Bithnendarstel-
lung ist eine empathische Rolleniibernahme notwendig. Das theatrale Spiel ver-
langt eine Inszenierung von sich selbst in einer fremden Rolle zugleich. Man
muss sich selbst im Gegeniiber der Rolle erfinden und présentieren. Dies gelingt
nur, wenn ein genaues Verstindnis fiir und ein Einlassen auf die Rolle vorhanden
ist. Es braucht eine innere Auseinandersetzung und Interaktion mit der eigenen
Rolle, die es erlaubt, die theatrale Rolle kiinstlerisch verdichtet darzustellen. Es
ist ein kreativ-kiinstlerischer Schaffungsprozess, der damit einen Bildungspro-
zess per se darstellt. Schultheater hat aber nicht nur diesen individuellen krisen-
haften Charakter. Zu den Gelingensbedingungen einer Darbietung gehort, dass
das Ensemble zusammen eine Interpretation des Dargebotenen auf die Biihne
bringt.
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Das Theaterspiel als Teil eines pddagogischen Akts impliziert, dass das
Spielen mit Identititen, das Schliipfen in und Ausfiillen einer Rolle und/oder
anderer Identitédten Teil des schulischen Bildungsprozesses ist. Das Ziel padago-
gischer Bemithungen ist, den Schiiler_innen auch eine Biihne zu bieten, wo sie
mit Identitdten spielen und diese prisentieren konnen. Die Deutung des anzu-
strebenden Bildungsprozesses versinnbildlicht eine sozialisatorische Komponen-
te, die probeweise Aneignungen und Selbstprisentationen von Rollen und Identi-
taten erlauben. In dem Sinne verkorpert die Biihne einen Bildungsprozess, der
einen breiten Spielraum an Moglichkeiten er6ffnet und der die Schiiler_innen zu
autonomen experimentellen Aneignungen motiviert und auf individuelle Entfal-
tung gerichtet ist. Das Vorhandensein einer Biihne ertffnet fiir die Schiiler_innen
sozialisatorisch bedeutsame Erfahrungen. Die Biihne stellt einen Raum dar, der
ein hohes Potenzial und einen groBen Moglichkeitsraum zur Aneignung darstellt.
Es ist auch ein Raum, dem die Deutung eines Bildungsprozesses inhérent ist, der
auf die kreative Entfaltung der Schiiler_innen gerichtet ist und auch der Schule
einen Raum der Prisentation und der Teilnahme am Gemeinwesen ermoglicht.

Fiir die Schule impliziert die Aula, dass sie ihr Verhiltnis zur Offentlichkeit
und zu den Eltern mitgestaltet. Die Schule prisentiert sich als Veranstalterin und
bekommt einen Ort, an dem die Eltern und Offentlichkeit eingeladen sind. In
dieser Betrachtung fiihrt der Bau der Aula zu einer doppelten Verschiebung der
Innen-Auflen-Abgrenzungen. Einerseits indem sich die Schule nach auflen eine
Identitét iiber das Programm beziehungsweise iiber die kulturellen Elternanlédsse
zulegt. Denn in den Biithnendarbietungen spielen nicht nur die Schiiler_innen mit
Identititen, sondern die offentlichen oder halb 6ffentlichen Anlédsse geben auch
der Schule ein Gesicht und eine Identitit. Die Schule erhilt durch den Saal eine
zusitzliche Moglichkeit der Selbstprisentation. Andererseits verschieben sich
die Grenzen der Innen-AuBen-Abgrenzungen der Schule, indem Eltern in der
Schule anwesend sind. Die Rolle, in der Eltern anwesend sind, ist allerdings
tempordr, und sie sind es auch nur in einer ganz bestimmten Rolle: als Publikum.
Die Biihnendarstellung ist eine einseitige Interaktionsordnung, wobei die Zu-
schauenden sich visuell und akustisch, aber auch in ihrer Aufmerksamkeit voll
auf die Biithnendarbietung konzentrieren sollen. Die Rolle der Eltern ist eine
passive und die Interaktion eine einseitige. Die Biithne kann daher auch als Insti-
tution interpretiert werden, wie die Schule ihr Verhiltnis zu den Eltern konstitu-
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iert: indem diese zu spezifischen Anldssen in einer passiven Rolle eingeladen
werden, in welcher die Schule das Programm ,bespielt*.

In den bisher betrachteten Schulhidusern sind keine Rdume vorhanden, die
fiir Eltern vorgesehen sind. Anders gesagt: Fiir die Architekturen stellen Eltern
keine Gruppe dar, die Riumlichkeiten bediirfen. Das Schulhaus Orange hat
demgegeniiber zwei Raumlichkeiten, mit denen explizit Eltern adressiert werden
beziehungsweise die einer gemeinsamen Praxis von Schule und Eltern dienen.
Dies ist zum einen die Aula mit Bithne. Zum anderen verfiigt das Schulhaus
Orange iiber ein Besprechungszimmer, was in der Schweiz keine Selbstverstiand-
lichkeit darstellt. Dieses ist gleich am Eingang vor dem Lehrerzimmer lokali-
siert, wo der Empfang ist. Es gibt eine Parallele in den Bedeutungsstrukturen,
dass die Rdaume, die fiir Eltern gedacht sind, gleich bei den Eingingen positio-
niert sind. Eltern sind im Haus — auch wenn es explizit Rdumlichkeiten fiir sie
gibt — in der Regel nicht vorgesehen. Wo doch, sind sie Ortsfremde. Dieser Ein-
druck deckt sich mit den Erkenntnissen von Studien zur Beziehung von Schule
und Eltern: Eltern sind im Schulhaus im Prinzip nicht vorgesehen. Im normati-
ven Diskurs und den Forderungen, was Schulhduser leisten sollen, wird hingegen
ein breites Publikum und der Einbezug von Eltern schon seit Jahrzehnten gefor-
dert (an Stelle vieler Melzer 1987; Wild 2003). Die Forderung nach verstérkter
Elternpartizipation beinhaltet auch Konzepte wie Elternkaffees u. 4., die auch
rdaumliche Konsequenzen haben miissten. Auch im Diskurs der Architektur wer-
den Schulhduser schon lange als ,,offene Hauser” gefordert, die eine ,,Synthese
von Schule, Freizeithaus, kirchlichem, administrativem, politischem und wirt-
schaftlichem Zentrum® anstreben sollen (z. B. Nallo 2013; Wasserfallen 1960:
76). Wie wir gesehen haben, nimmt die Schulraumgestaltung diese Ideen auf,
indem Angebote fiir alle vorhanden sind. Fiir den Innenbereich der Schulhduser
kann konstatiert werden, dass sie sich aber relativ streng abschotten. Der Innen-
raum der Schule ist nach wie vor ein innerer, fast sakraler Bereich, dessen Er-
schlieBungen und Zugéinge so gelegt sind, dass sie erstens gar nicht erst einla-
dend wirken und zweitens ein architektonisch hergestelltes (Blick-)Regime
herrscht, in dem diese kontrolliert werden konnen. Die Architektur von Schul-
hdusern realisiert eine Bedeutungsstruktur, die Eltern wenn iiberhaupt nur am
Rande und in einer zeitlich und sozial eingeschrinkten Rolle adressiert.

Es verbleibt die Betrachtung des Unterrichtstraktes und der Morphologie
der Riaumlichkeiten. Jedes Stockwerk verfiigt tiber einen L-formigen Korridor
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mit den vertikalen und horizontalen ErschlieBungen. Von diesem gehen drei
identische ,quadratische‘ Rdaume ab. Quadratisch ist in Anfiihrungszeichen ge-
setzt, da etliche der Riume eine Binnendifferenzierung erhalten haben und in
unterschiedliche Raumordnungen unterteilt wurden. Dies verweist schon auf eine
Eigenschaft, die einem quadratischen Raum eigen ist. Im Prinzip bietet eine
quadratische Fliche eine groBe Variabilitit an Einrichtung und Nutzungen. Ei-
nem quadratischen Raum ist eine Hierarchie oder eine Ausrichtung viel weniger
eingeschrieben, als dies bei einem rechteckigen Grundriss der Fall ist. Die Vari-
abilitdt moglicher Nutzungen und Moblierungen ist besonders grof3, aber auch
die Variabilitét beziiglich moglicher Unterteilungen, Abtrennungen und der Ein-
richtung von funktionalen Bereichen.* Dies mag mit ein Grund dafiir sein, dass
die Rdume im Schulhaus Orange zu einem guten Teil nicht mehr als Klassen-
raume, sondern z. B. als Sitzungs- oder Arbeitszimmer fiir die Lehrpersonen, als
Schulleitungsbiiro oder als Besprechungszimmer genutzt werden.

Die Sinnstruktur einer Raumdisposition, die auf Variabilitidt gerichtet ist,
findet sich in etwas abgednderter Form auch bei den Korridoren wieder. Im Un-
terschied zu den anderen betrachteten Schulhdusern findet sich beim Schulhaus
Orange ein Innenraum, der fiir den Aufenthalt der Schiiler_innen auch auf3erhalb
des Unterrichts vorgesehen ist. Das Haus ist fiir die Schiiler_innen gebaut. Dies
ist bemerkenswert angesichts der Tatsache, dass Schiiler_innen in den Pausen
den Raum verlassen miissen und die Bezeichnung Klassenzimmer insofern eher
verwirrend ist, da die Klasse nicht frei iiber den Raum verfiigen kann. Hier
scheint die Architektur zumindest anderes vorzusehen, indem die Pausenhallen
ins Haus hineingenommen werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Atmosphire und die funk-
tionalistische Formsprache des Gebdudes im zeitdiagnostischen Diskurs eher als
funktionalistische Bausiinde gelten. Doch der erste Eindruck tduscht. Das Ge-
bdude ist ein vielseitig nutzbarer Bau. Und es ist ein Gebédude, das nicht nur in
der Funktionalitit des Raumprogrammes, sondern auch durch das Programm der
Réume vielseitig verwendbar ist und zu unterschiedlichen Aneignungen einladt.
Das Gebidude reprisentiert kaleidoskopartig und skulptural die verschiedenen

64  Aus Platzgriinden konnen nicht alle drei Stockwerke abgebildet werden. Unterschiedliche
Unterteilungen zeigen sich exemplarisch konturiert im Erdgeschoss (Abb. 57).
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Facetten nach auflen, die es auch in seiner Funktionalitit bereitstellt. In diesem
Sinne stellt der Gebdudekomplex eine bemerkenswerte Einheit von Funktionali-
tdat und Ausdruck dar. Andererseits ist das Schulhaus in dem Sinne gelungen,
dass es Riaumlichkeiten herstellt, die sehr flexibel sind und die unterschiedliche
Aneignungsformen ermdglichen. In seiner Funktionalitit erdffnet die Architektur
des Schulhauses Orange einen Raum, der — im Vergleich zu den anderen Fillen
— weniger Dispositionen fiir einen eindeutigen Unterricht darstellt, sondern
Réaume eroffnet, die zu Aneignungen in unterschiedlichen Formen einladen.
Zudem verkorpert das Haus mit dem Biihnensaal eine Bedeutungsstruktur, die
fiir eine selbsttitige krisenhafte Auseinandersetzung mit sinnlich und sinnhaft
asthetischen Bildungsgehalten fiir Publikum und Darsteller_innen steht, sei dies
musisch oder iiber die Auseinandersetzung mit Biihnenstiicken. Dies gilt auch
fiir die Klassenrdume, die keiner eindimensionalen Hierarchie folgen, sondern
flexibel und vielseitig nutzbar sind. Zudem verkorpert das Haus nach innen und
nach auflen eine Struktur, die nicht die Einheit der Schule, sondern die kleineren
Einheiten, zum Beispiel die Klasse, sichtbar verbildlicht.

7.7  Schulhaus Gelb - Glisernes Schulhaus fiir den glidsernen Menschen

Das Schulhaus Gelb erhebt sich dreigeschossig tiber einem quadratischen Grund-
riss (33, 45-49). Das Haus hat drei ErschlieBungen: nach Westen auf den Schul-
hausplatz, nach Siiden auf den Rasenplatz und ein Stockwerk tiefer, sofern bei
diesem Gebdude von Stockwerken gesprochen werden kann. Von Osten her
befindet sich eine Zufahrt in eine Garage. Das Gebdude ist ein Glaskubus, der
mit vielen unregelmifBBigen und versetzten, vertikalen gelben Streifen bedruckt
ist. Zwischen den Streifen sind vertikal versetzt Fenster eingelassen.

Das Haus hat unterschiedliche Ebenen. Mittig in der Fassade und auch an
den Ecken sind Spriinge in der vertikalen Ebene sichtbar. Diese werden verstind-
licher, wenn wir den Innenraum mitbetrachten.
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Abb. 46: Schulhaus Gelb. Grundriss. Abb. 47: Schulhaus Gelb. ErschlieBung
© Fidanza, Lehmann und Weggefahrten

Abb. 48: Schulhaus Gelb. ErschlieBung Abb. 49: Schulhaus Gelb. Klassenzimmer
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Das Schulhaus Gelb, ,,die Schulschraube* (Wolker 2006), wird dominiert von
dem als Lichthof konzipierten runden Zentralraum, in dem sich eine Rampe als
vertikale ErschlieBung in die Hohe schraubt. Die Folge ist, dass jeder Raum auf
einem anderen Niveau liegt. Der Grundriss ist in die vier Symmetrieachsen un-
terteilt. Das bedeutet, dass die Raume einen dreieckigen Grundriss haben. Sie
sind daher windmiihlenartig um den zentralen Raum angeordnet. Dies ergibt pro
Umdrehung der Rampe acht Rdume, die sich in ihrem Niveau um je 40 cm un-
terscheiden. Die Abfolge ist, dass auf vier geschlossene Klassenzimmer jeweils
ein offener Garderobenbereich folgt.

Wenn die Schulanlagen unter dem Aspekt der Architektur fokussiert wer-
den, ist das Schulhaus Gelb das auffilligste Gebdude. Dies ist bedeutsam, da es
durch seine Lage in einer natiirlichen Anndherung von fast jeder Seite als letztes
in den Blick gerit. Das Schulhaus Gelb ist an einer kleinen Ausfallstrale plat-
ziert. Es gibt praktisch keine Passanten, die an dem Haus vorbeikommen. Wenn
man nun vor dem Gebiude steht, dann ist der Uberraschungseffekt umso grofBer.
Das Schulhaus Gelb ist in seiner Farbigkeit und seiner Materialitét ein beeindru-
ckender und uniibersehbarer Bau. Er stellt eine singuldre, aus dem Mainstream
herausragende Architektur dar, die in fast jeder Hinsicht in groem Kontrast zur
Umgebung steht. Das Auffilligste an dem Glaskubus ist die Farbe und das Glas.
Die grellgelben aufgedruckten Streifen sind so angebracht, dass ein flirrender
Effekt erreicht wird, was fiir das Auge ungewohnt ist und zwangsldufig die
Aufmerksamkeit weckt. Aber auch die Farbwahl riickt das Gebdude in den Auf-
merksamkeitsmodus. Da das Schulhaus Gelb etwas erhoht steht, erscheint das
Gebdude vor dem Himmel stehend. Der Kontrast der Komplementérfarbe Gelb
vor dem Blau des Himmels verstirkt zusitzlich die Wirkung der Farbe als Uber-
raschungskrise. Dazu kommt der Spiegeleffekt des Glaskubus. Das Glas spiegelt,
ist aber doch gerade noch transparent.

Das Schulhaus Gelb ist eine bautechnisch anspruchsvolle und teure Archi-
tektur, dies ist auch fiir Laien unverkennbar. Es scheint, dass mit dem Gebiude
der abgelegene Standort kompensiert wird. Die einzige Moglichkeit, welche die
Bauherrin hat, um trotz des Standortes fernab eines Publikumsaufkommens eine
Wirkung iiber den sichtbaren Bereich hinaus zu erreichen, ist, ein Gebdude zu
erstellen, das aufgrund seiner Besonderheit eine Wirkung iiber die Sichtbarkeit
hinaus entfaltet. Es muss eine ikonische Architektur sein, iiber die geredet und
geschrieben wird. Das Gebdude entfaltet eine Sendung, die iiber seine Sichtbar-
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keit hinauswirkt. Dies ist fiir die Fallstrukturhypothese wesentlich. Der Bau ist
von Beginn an als Prestigeprojekt angelegt, das zumindest nicht ausschlielich
auf die Funktionalitit hin geplant ist.

Die Fassaden bestehen aus bedrucktem Glas. Glasfassaden sind aufwendig
und teuer, allein dadurch représentieren sie schon ein gewisses Prestige. Dieses
wird noch verstirkt durch die Zerbrechlichkeit des Materials. Glas verkorpert
eine Verginglichkeit, wenn kontrastiv an die fiir die Ewigkeit gebauten massiven
(Schul-)Bauten gedacht wird, wie etwa an das Schulhaus Breitenrain. Glas ver-
korpert auch eine Grenzleistung des Machbaren. Die Moglichkeiten von Archi-
tektur sind eng mit den technologischen Moglichkeiten des Glaserhandwerks
beziehungsweise der Glasproduktion verbunden: Man denke beispielsweise an
die Limitierungen der Fenstergrofen bis weit ins 19. Jahrhundert hinein bis hin
zur medialen Aufmerksamkeit dieser Tage, welche die millionenteure Glasfassa-
de der Elbphilharmonie erreicht. Historisch gesehen sind es vor allem industriel-
le Gebidude, die aus Griinden des Tageslichts iiber relativ groBe Fensterflichen
verfiigen. Neueren Datums sind es vor allem Kulturbauten, Biirogebdude und
insbesondere Prestigeobjekte wie Biirohochhduser — und zunehmend auch
Wohnhéuser —, als deren Wahrzeichen Glashiillen in allen Variationen wesentli-
cher Bestandteil sind.

Glasfassaden bringen also eine Affinitit zu technisch anspruchsvollen Bau-
ten zum Ausdruck. Das gldserne Haus ist ein Zeichen gelungener Technik- und
Naturbeherrschung. Denn die Durchléssigkeit ist nicht lediglich visuell gegeben.
Glas hat auch klimatisch gesehen eine hohere Durchldssigkeit als andere Bau-
stoffe und bedingt technische Losungen zur Klimaregulation und zur Schattie-
rung. Glashéduser sind auf komplexe und vor allem automatisierte Steuerungen
angewiesen, welche die Uberwachung und Steuerung von klimatischen Bedin-
gungen beinhaltet. Das Klima im Schulhaus Gelb ist mit manuell zu bedienenden
Radiatoren nicht zu steuern. Es verlangt nach einer umfassenden Automation.
Damit reprisentiert das Gebdude eine Umgebung, die von Technik reguliert und
gesteuert ist. Als Nutzer und Nutzerin hat man keinen Einfluss auf das Klima des
Gebiudes. Dies gilt gewissermalBlen auch fiir das Schulhaus Blau, das auch iiber
Heizungen und iiber Liiftungen verfiigt. Der Grad der Automation ist dort aber
vergleichsweise gering. Anders gesagt: Beim Schulhaus Gelb ist eine Vollauto-
mation von Wirme-, Kélte- und Luftzufuhr Voraussetzung dafiir, dass das Ge-
biude funktionsfihig ist, was beim Schulhaus Blau nicht der Fall ist. Das Ge-
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bédude verkorpert damit eine Lebensart, die untrennbar mit Technik verschriankt
ist. Ohne funktionierende Technik ist das Haus unbrauchbar. Dabei gilt fiir steu-
ernde Elektrotechnik dasselbe wie fiir Architektur: Sie kann Moglichkeiten er-
offnen und damit die Autonomie fordern, oder sie kann einen technokratischen
Charakter haben, indem sie die lebendige Praxis durch Vorgaben ersetzt und in
diesem Sinne Moglichkeiten einschriankt. Das Schulhaus Gelb hat riesige Prob-
leme mit der Steuerung des Klimas und ist — oder war — fiir den Unterricht nur
unter groen Belastungen fiir Schiiler_innen und Lehrpersonal nutzbar.

Als Baustoff ist Glas weder eine einfache noch eine 6konomische Wahl.
Glas ist aber eine elegante, technisch ausgekliigelte Wahl, die ein hohes techno-
logisches Level, ein monetires Vermogen sowie die Bereitschaft, dieses fiir
Reprisentation auszugeben, wortwortlich spiegelt. Die Materialitit und die Farbe
des Schulhauses Gelb assoziieren kiinstlerische Kreativitit und technische Inno-
vation. Demgegeniiber verweist die Morphologie des Gebdudes auf den ersten,
oberflachlichen Blick eher auf ein Industriegebdude oder einen Showroom, denn
auf eine Schule. Es konnte sich allenfalls auch um einen Museumsbau handeln.
Als dritte Variante kann die Lesart ausgefiihrt werden, dass es sich um ein Un-
ternehmen handelt, welches fiir sich den Nimbus von Kreativitidt und Hightech in
Anspruch nimmt und sich als eine aufwendige und aufsehenerregende Architek-
tur realisiert. Der Glaskubus affiziert eine Affinitit zu Technologien, die ihrer-
seits mit Lifestyle-Produkten assoziiert wird. So hat sich der Technologieriese
Apple den Glaskubus als ikonisches Zeichen fiir seine Flagship Stores gewéihlt
und dadurch eine enorme mediale Wirkung erreicht. Gemeinsam ist den Lesar-
ten, dass die Gebiude allesamt Bekanntheit iiber Architektur erreichen und als
Werbebanner entweder der Bauherrschaften und/oder der Sponsoren dienen. Die
Architektur dient dabei als Vehikel; sie wird mit zugeschriebenen Bedeutungen
aufgeladen.

Beim Schulhaus Gelb wird dieser Umstand auch manifest dargestellt. Es
spiegelt sich — auch im wortlichen Sinne — darin, dass die Wirkung der Architek-
tur nicht nur aus sich heraus geschieht, sondern in Abhdngigkeit der Umgebung
steht. Durch die gldsernen Spiegeleffekte entfaltet das Gebiude eine Asthetik,
die sich mit der Positionalitit des Betrachters, der Umgebung, aber auch der
Licht- und Wetterverhiltnisse, des Jahresverlaufs usw. stetig dndert. Das Gebau-
de ist eine Projektionsfliche, welche die Umgebung spiegelverdreht gewendet
und in Streifen zerteilt reflektiert. Es spiegelt je nach Standort den Betrachter
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selbst, die Positionalitit und die Beziehungen zu anderen Positionalitditen und
Dingen. Dabei wird — durch die Unterbrechung der Projektionsfldche durch die
aufgedruckten Streifen — ein Erfassen des Ganzen iiber die Zusammensetzung
der einzelnen Teile erreicht.

Als Sinn- und Bedeutungsgehalt des Gebidudes ist eine Fassade, die zu-
gleich Projektionsfldche ist, eine hochgradig individualisierte Angelegenheit.
Der subjektive Standort, die subjektive Perspektive und die subjektiven Projekti-
onen werden zum wesentlichen Element der Erfassung der Architektur und des
Erlebens. Der Spiegeleffekt von Glas ist nur dabei lediglich die eine Seite der
Medaille, wie die Redensart besagt. Glas hat auch die gegenlidufige Eigenschaft:
Glas ist transparent. Sie macht die Innen-Aullen-Abgrenzung visuell durchléssig.

Von innen nach auBen hat man stets den Uberblick, was drauBen vor sich
geht. Von auBlen nach innen erlaubt eine Glasfassade einen Einblick: Das Private
wird offentlich. Bei einer kompletten Glashiille wird die Funktion der Abgren-
zung einer Intimitdt und Privatheit der bewohnenden Entitit kontrir gewendet.
Die Bedeutungsstruktur einer Glasfassade verheifit komplette Transparenz; die
Glasfassade signalisiert: ,,Hier gibt es nichts zu verbergen.* Die Architektur stellt
keine Privatsphire fiir die Bewohner_innen her. Man kann sich dem Blick der
Offentlichkeit nicht entziehen, sondern ist diesem stiindig ausgesetzt. Dabei muss
beim Schulhaus Gelb angefiigt werden, dass die Transparenz unvollkommen ist.
Was das Gebédude auszeichnet, ist, dass die Transparenz, die durch das Material
gegeben ist, durch die aufgedruckten gelben Streifen eingeschriankt wird. Das
Auge fokussiert primir die gelben Streifen. Fiir den moglichen Einblick muss
man schon nahe ans Gebidude herantreten. Der Einblick wird durch die gelben
Streifen eingeschrinkt, sozusagen verschleiert. Damit wird von aufien eine ge-
wisse Privatheit suggeriert.

Aus der Innenperspektive entspricht eine Glasfassade dem Leben in einem
Schaukasten. Man ist einem fremden Blick potenziell dauernd ausgesetzt. Oder
anders gesagt: Das Gebdude verkorpert eine Bedeutungsstruktur, in welcher das
Private vollkommen 6ffentlich ist. Man befindet sich — rein theoretisch — immer
unter Beobachtung und damit dauernd auf einer Biithne. Indem die ,riickseitigen
Regionen* (Giddens 1988: 175 ff.), oder die Hinterbiihne, wie Goffman es aus-
driickt, durch die Antizipation des potenziellen Beobachtet-Seins abgeschafft
werden, findet auch der Umgang mit sich selbst und die privateste Intimsphire
auf der Biihne statt beziehungsweise sie wird ausgemerzt.
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Dagegen kann eingewendet werden, dass die Schule per se ein 6ffentlicher
Raum und die Privatheit ohnehin nur in einem &duflerst eingeschrinkten Rahmen
vorhanden ist. Die Argumentation bezieht sich jedoch weniger auf die faktischen
Auswirkungen. Es wird nicht behauptet, dass die Architektur des Schulhauses
Gelb den Schiiler_innen generell keine Privatsphire ermoglicht. Das Gebidude
verkorpert in sich eine objektive Bedeutungsstruktur, die eine duBerst einge-
schrinkte Privatsphire beinhaltet. Man kann sich durchaus alleine oder in einer
abgegrenzten Gruppe in den Rédumlichkeiten bewegen. Die Transparenz der
Hiille steht dafiir, dass die Praktiken im Prinzip immer offentlich oder unter
einem Blickregime stehen, in dem man potenziell beobachtet ist. Als
,sozialisatorisches‘ Gebdude wird diese Sinnstruktur antizipiert und als Routine
internalisiert, die auf die Absenz der Privatsphire zielt. Das Gebdude konstituiert
eine Normalitit, in welcher private und intime Titigkeiten einer potenziellen
Beobachtung ausgesetzt sind. Das gldserne Haus bringt die Sinnstrukturen zum
Ausdruck, die sich im Umgang mit Informations- und Computertechnologien als
Normalfall internalisiert haben. Private Titigkeiten und Vorlieben sind nicht
mehr Teil intimer Personlichkeit, sondern Teil okonomischer Produktivkraft.
Das Haus verkorpert in diesem Sinne eine Sinnstruktur, wie sie sich in zahlrei-
chen Gadgets und technischen Apparaten findet, die smart sind: Fernseher, Mu-
sikanlagen, Smartphones verfiigen iiber Mikrofone, Kameras und andere Senso-
ren, die rund um die Uhr sdmtliche Tétigkeiten aufzeichnen, ohne dass die
Uberwachung, die damit einhergeht, zwingend bewusst gemacht und wahrge-
nommen wird. Sie sind zur Normalitit geworden.

Aus der Perspektive der Disziplinen, die sich mit Sicherheit und Uberwa-
chung von Ridumen befassen, ist bekannt, dass der Eindruck des Beobachtet-
Werdens eine zivilisierte Selbstkontrolle fordert und Impulse dafiir gibt, uner-
wiinschte Verhaltensweisen zu unterlassen, unabhingig davon, ob ein Beobach-
ter faktisch prisent ist oder nicht (vgl. Schubert 2008). Damit hat ein Glaskubus
eine unheimlich starke disziplinierende Wirkung, nichtkonformes oder deviantes
Verhalten zu verhindern. Ein gldsernes Haus ist geradezu die Perfektionierung
einer panoptischen Wirkung, ohne dass ein Panoptikum, als spezifisches raumli-
ches und soziales Setting, notwendig ist. Die Kontrollwirkung durch panopti-
sche, also asymmetrische Blickregime, die historisch gesehen im disziplinieren-
den Raum nur unter der Bedingung der Anwesenheit eines Aufpassers (z. B. der
Lehrperson) funktionierte, liegt in einem Glaskubus abstrakt und generalisiert
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zugleich vor. Die disziplinierende Wirkung kommt duflerst subtil zustande und
wirkt vor allem unbewusst. Sie emergiert aus den Subjekten selbst.

Als rekonstruierte Sinnstruktur stellt das Gebdude eine Praxis her, in wel-
cher die Inexistenz von Privatheit den Normalfall darstellt. Zudem stellt das
Schulhaus Gelb eine Architektur dar, die Praktiken in dem Sinne vorstrukturiert,
dass sie nonkonformes Verhalten zu verhindern sucht. In diesem Sinne ist es eine
Architektur, die auf die Verhinderung von Performanz und von Bildungsprozes-
sen gerichtet ist. Denn das Testen und Uberschreiten von Grenzen ist fiir die
sozialisatorische Aneignung von Grenzen konstitutiv.

Im Folgenden werden die Morphologie und die Riumlichkeiten des Gebau-
des diskutiert. Der Grundriss ist quadratisch. Ein Quadrat steht symbolisch wie
der Kreis fiir Einheit. Ein quadratischer Grundriss teilt das Gebédude nicht per se
in ein Vorne und Hinten ein. Es symbolisiert Gleichheit. Ein Vorne und Hinten
wird allenfalls durch die ErschlieBungen konstituiert. Als Grundriss fiir einen
Hausbau ist das Quadrat duBerst selten, nicht zuletzt aus bautechnischen Griin-
den, da das Verhiltnis des Lichts zur Innenfldche eher ungiinstig ist. In der Ar-
chitektur sind quadratische Elemente daher eher als Innenhofe anzutreffen, zum
Beispiel in den klosterlichen Kreuzgingen. Aber auch im Kirchenbau hat der
zentrale Ort der Kirche mit der Vierung eine quadratische Form. Es sind die
bedeutungsvollen Riume, die als Aufenthaltsrdume, als Treffpunkt und Interak-
tionsorte fungieren. Die quadratische Form hat dabei auch eine symbolische
Bedeutung. Auch beim Schulhaus Gelb ist der quadratische Grundriss in Bezug
zu einem Innenhof gesetzt.

Betritt man das Gebiude tiber die ErschlieBungen, wird man direkt ins Zent-
rum des Gebiudes gefiihrt, wo sich ein groBer runder Innenbereich eroffnet. Das
wesentliche Element ist die vertikale ErschlieBung durch eine spiralformige
Rampe. Diese schraubt sich in die Hohe und erzeugt so einen Sog nach oben.
Aber auch die Leere und GroBe des Raums, die Hohe und der spezielle Lichtein-
fall von weit oben erzeugt eine sakrale Atmosphire, mit dhnlichen Stilmitteln,
wie dies beim Bau von Kirchen anzutreffen ist. Der Innenraum beziehungsweise
das immense Volumen des Raums ist funktionslos, die Funktion liegt ausschlie3-
lich in der Erzeugung einer Atmosphire. Der erhaltene Raum ist jedoch nicht
produktiv zu nutzen. Als Raum fiir Sozialisanden konnte er allenfalls dazu die-
nen, Papierflieger fliegen zu lassen. Der einzige nutzbare Raum am Boden ist
durch eine eigenartig gebogene Konstruktion verstellt. Die Konstruktion ist eine
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gebogene Leinwand, auf welcher in Endlosschlaufen Filme projiziert werden,
worauf spéter noch zuriickzukommen sein wird. Wichtig scheint an dieser Stelle,
dass ein groBer Teil des Raumangebotes der Erzeugung einer Atmosphire ge-
widmet ist.

Die vertikale ErschlieBung durch eine Rampe ist platzokonomisch ungiins-
tig. Der einzig wirkliche Vorteil einer Rampe liegt darin, dass sie befahrbar ist.
Daher werden Rampen dort realisiert, wo die Befahrbarkeit eine funktionale
Notwendigkeit ist, z. B. bei mehrgeschossigen Parkhdusern. Die Gestik der
Rampe ist also ziemlich monofunktional das Befahren.

Fiir Schulkinder wire das Befahren der Rampe sicherlich eine attraktive, ei-
ne ungemein lustige und bereichernde Titigkeit. Auch konnte die Rampe als
grof} geratene Murmelbahn benutzt werden. Die Rampe ladt geradezu zur Imagi-
nation ein, wie Kinder alleine oder zu mehreren auf allen erdenklichen Gefihrten
die Rampe runterbrausen oder -rennen. Man kann jedoch vermuten — und von
Leuten, die ofters in dem Gebzdude sind, weill ich —, dass die Rampe nicht nur
nicht befahren werden darf, die Schiiler_innen diirfen im Schulhaus auch nicht
rennen. In ihrer Gestik 14dt die Rampe dazu ein, sie zu besteigen und sich zu Fuf3
oder mit einem Gefihrt so schnell wie moglich hinunterzubewegen. Unter der
Annahme bzw. dem Wissen, dass dies verboten ist, bekommt das Gebidude eine
kontrdr gewendete padagogische Intention. Wenn die Rampe nicht als Spielwie-
se und Rennbahn angelegt ist, dann liegt die pddagogische Wirkung in einer
Trieb- und Affektkontrolle: Entgegen der suggestiven Verlockung der Rampe,
sie zu befahren oder zu berennen, muss man sich beherrschen und dem suggesti-
ven und physikalischen Drang widerstehen. Es reproduziert sich hier die Struk-
tur, die bereits bei dem Schulhaus Hinter Girten rekonstruiert wurde.

Als nichste Sequenz sollen die Raumordnung, Raumorganisation und
Raumfolge betrachtet werden. Der quadratische Grundriss und der runde Innen-
hof hebeln die Raumorientierungen vorne/hinten und links/rechts aus. Eine Ori-
entierung in dem Gebédude ist erschwert. Durch die Konstruktion des gebiindel-
ten und gesteuerten Lichteinfalls wird auch eine Orientierung am Sonnenstand
verunmoglicht. Als weitere Elemente liegen die Garderoben als offene Bereiche
nicht tibereinander, sondern sind versetzt angeordnet. In der Raumfolge liegen
immer vier Klassenzimmer hintereinander. Hinter jeder Viererfolge befindet sich
ein offener Bereich, in dem eine Garderobe untergebracht ist. Dies alles sind
Elemente, die eine Orientierung erschweren ebenso wie die Absenz von Ge-
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schossen. In der Projektbeschreibung der Architekten wird dies folgendermaf3en
begriindet: ,,Das Gebdude ist nicht mehr in einzelne Geschosstranchen zerteilt,
sondern wird zu einer ganzen Einheit und bildet so die architektonischen Vo-
raussetzungen fiir die sozialen Kontakte seiner Benutzer (Projektbeschrieb
Lehmann und Fidanza 2015). Allerdings steht in der vertikalen Gliederung jedes
Zimmer fiir sich alleine. Es ist keine Geschossfliche vorhanden, die als klassen-
iibergreifender Interaktionsraum fungieren konnten. Die einzelnen Klassenzim-
mer sind hermetisch verschlossen, wie die Abbildung zeigt. Ist der Glaskubus
von auflen einsehbar, so ist die Binnensicht, also die Sicht der Akteure im Schul-
haus in die einzelnen Klassen hinein, abgeschottet.

Die Einsicht in die Klassenzimmer ist von der Architektur lediglich tiber
den ,virtuellen* Raum angedacht. Es wurde bereits darauf verwiesen, dass die
Grundfldache des Innenraums nicht nutzbar ist, sondern mit einem Gestédnge iiber-
stellt ist (Abb. 48). Es sind zwei gebogene Leinwinde und dazugehorige Projek-
toren. Die beabsichtigte Idee ist, dass die Klassen Filme produzieren, in denen
sie ihre aktuellen Projekte vorstellen und die in Endlosschleifen projiziert wer-
den. Die Interaktionen beziehungsweise die fehlenden Interaktionsrdume werden
also kompensiert, indem eine Projektionsfliache aufgestellt wird, in der die Klas-
sen ihre Unterrichtsinhalte prasentieren. Von der Form her ist festzuhalten, dass
dies eine Ersetzung von lebendiger Interaktion durch medial vermittelte Kom-
munikation darstellt. Es findet kein Einblick mehr auf die konkrete Praxis des
Unterrichts statt, sondern die unterrichtsbasierten Praktiken, Themen und Projek-
te sollen den anderen Schiiler_innen iiber eigene Filmproduktionen vermittelt
werden. Damit geht einher, dass sich die Inhalte verschieben. Von einem unkon-
trollierten Interaktionsraum in der Pause zu einem gesteuerten und thematisch
eingeschriankten Bereich: dem Unterricht. Es wird davon ausgegangen, dass die
Kommunikation iiber den Unterricht die Interessen der Schiiler_innen aneinan-
der abdeckt.

Ein Filmprojekt kann sich eignen, um pddagogisch bedeutsame Prozesse zu
bearbeiten und anzustoen. Die Konzeption ist eine Routine, die in jeder Pause
endlos dieselben Filme abspielt. Damit bekommt die Kreativitit einen gegentei-
ligen Effekt. Auf meine Nachfragen konnte mir die Schuldirektorin nicht sagen,
ob die Installation tatsdchlich genutzt wird. Es scheint schwer vorstellbar. Ande-
rerseits ist sie seit neun Jahren Teil der Architektur. Und da es eine mobile Kon-
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struktion ist, kann davon ausgegangen werden, dass sie lingst abmontiert wire,
wenn sie als storendes Objekt empfunden wiirde.

In keinem der Schulhduser sind so viele Klassenzimmer untergebracht wie
im Schulhaus Gelb. Im Untergeschoss finden sich fiinf Spezialunterrichtsrdume.
Ansonsten besteht das Gebzdude aus Klassenzimmern. Das Gebiude reproduziert
eine Deutung von Unterricht, welche die Klassenzimmer als zentralen Kern eines
nach Kohorten organisierten Unterrichts sehen. Die Schule hat sich, wie aus der
Architektur der Schulanlage rekonstruiert wurde, zu einer komplexen, hybriden
ausdifferenzierten Organisation entwickelt. Die Schule benétigt Riaumlichkeiten
fiir Tagesstrukturen, Biiros und Arbeitsplitze fiir Lehrpersonen, Schulsozialar-
beitende, Psychomotorik und weiteres Personal. Hinzu kommen Gruppenrdume,
Spezialunterrichtsriume, Medienrdume und Bibliotheken. Unter Umstidnden gibt
es Grund- oder Basisstufen und weitere Raumlichkeiten fiir spezifische Nutzun-
gen.

Im zeitgeméBen piadagogischen Diskurs wird gefordert, dass Schulhduser
Lernlandschaften darstellen sollen (Appel & Augsburg 2012; Watschinger &
Kithebacher 2007). Das Schulhaus Gelb ist in der Nutzung ziemlich monoton auf
den Unterricht in Klassen ausgerichtet. Es sind zwar einige Spezialrdume wie
Computerrdume untergebracht. Diese haben jedoch denselben Grundriss wie die
Klassenrdaume. Umgekehrt wurde bei der Interpretation der Schulhduser Rot und
Orange festgehalten, dass nur noch wenige Klassenzimmer als Klassenzimmer
genutzt werden. Viele wurden baulich unterteilt und etwa zu Sitzungszimmern
und Arbeitsraumen der Psychomotorik umgewandelt. Dies scheint kontraintuitiv:
Warum wurden diese Nutzungen nicht schon beim Neubau einkalkuliert bezie-
hungsweise in den Neubau integriert? So auffillig und quer das Gebéude in vie-
lem zu stehen scheint, so konventionell und orthodox denkt es den Unterricht in
einem vorkonfigurierten Raster einer seriellen und im Prinzip gleichformigen
Unterrichtung in der Kohorte eines Klassenverbundes. Also in Rdumen, die be-
reits vorhanden waren. Es finden sich keine Rdume, die selbsttitige Aneignun-
gen fordern und die Bildungsprozesse evozieren. In diesem Sinne verkorpert das
Schulhaus Gelb eine analoge Bedeutungsstruktur wie das Schulhaus Breitenrain,
lediglich in einer postmodernen Hiille.

Als letztes Segment sollen noch die ,Zellen® des Schulhauses, die Klassen-
zimmer, betrachtet werden. Durch die Raumaufteilung haben die Klassenzimmer
einen speziellen Grundriss. Als Unterteilung wurden die vier Symmetrieachsen
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des Quadrates genommen, was den Grundriss in acht gleichschenklige Dreiecke
unterteilt. Davon wird mittig die runde Rampe ausgestanzt. Es verbleiben Riu-
me, deren Grundrisse ein unregelmifliges Viereck darstellen, deren Grundrisse
ein unvollstindiges Dreieck bilden. Fiir die Orientierung und die Wahrnehmung
der einzelnen Réume ist der spitze Winkel das raumprigende Element. Das zwei-
te prigende Element ist die groB3e, durch die Streifen unterbrochene Glasfront.
Der spitze Winkel hat fiir die Ausrichtung des Raums und die Raumorientierung
einen limitierenden Einfluss. Die Raumausrichtung ergibt sich zwingend aus
dem ,konventionellen Element‘ des Raums, den beiden rechtwinklig zueinander
stehenden Winden. Damit haben die Rdume jeweils einen ,konventionellen®
Raumteil, in dem ein klassischer lehrerzentrierter Unterricht die Intention ist,
und sie verfiigen iiber einen spitzwinkligen Appendix, einen Restraum, der von
den Architekten als Raumzone dargestellt wird, in der ohne zusétzliche bauliche
MaBnahmen zusitzliche Nutzungen untergebracht werden konnen, wie Compu-
ter- oder Arbeitsrdiume. Die Abbildungen illustrieren, dass die Raumlichkeiten
auch so eingerichtet sind, wie sie von der Architektur her intendiert sind. Die
Raumausrichtung ist durch die Wandtafel und die Lehrerzone gegeben. Der
spitze Winkel ist in den Klassenrdumen unterschiedlich eingerichtet: Es finden
sich die iiblichen Elemente, wie eine Kreiszone, Computerarbeitsplidtze oder
Leseecken. Auch wenn die Architektur auf die Evokation einer Uberraschungs-
krise aus ist, reduziert sich dieser Effekt auf die Architektur. Es ist kein Setting,
das innovative Konfigurationsmoglichkeiten erlaubt.

Das Schulhaus Gelb affiziert und verkorpert einen Lebensstil, in dem die
,natiirliche* Umwelt von Technik gesteuert ist. Wenn das Schulhaus Rot als Feier
einer vaterlindischen politischen Idee interpretiert wurde, dann kann das Schul-
haus Gelb als Feier technologischer und (bau)technischer Moglichkeiten und als
extravagante, selbstreferenzielle Feier von Architektur und Bauherrschaft gele-
sen werden. Das Haus erheischt Aufmerksamkeit durch die Krisenhaftigkeit
seiner Architektur. Das Krisenhafte reduziert sich jedoch auf die Ausdrucksmate-
rialitdt im Kontrast zum Routineprogramm standardisierter Architekturen. Das
Haus ist nicht nur durch Automation und Technik geprigt, sondern auch durch
technokratische und soziale Regeln gesteuert, die auf Affektkontrolle gerichtet
sind.

In seiner Reprisentation, also in dem Sprechakt oder in der Geschichte, die
das Gebiude erzdhlt, driickt das Gebdude einen Innovationsgehalt aus. Demge-
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geniiber muss konstatiert werden, dass die Inhalte des Raumprogrammes und der
Programme der Ridume — gemessen am aktuellen Diskurs, aber auch zum Bei-
spiel an den Schulhdusern Rot und Orange — geradezu regressiv sind trotz oder
gerade wegen ihrer, vermeintlich als progressiv intendierten, dreieckigen Form.
Die Rdume haben eine eindimensionale Ausrichtung und erlauben wenig Flexi-
bilitdt in Bezug auf unterschiedliche padagogische Konzepte des Unterrichtens,
die nach spezifischen Einrichtungen oder Settings verlangen. Schule wird ge-
dacht als eindimensionale Angelegenheit im seriellen Unterricht in der Kohorte.
Die spitzwinklige Nische, die fiir alternative Unterrichtsformen gedacht ist, hat
eher einen symbolischen Wert, als dass sie einen geeigneten Raum bietet. Zudem
sind die Klassenzimmer fiir einen Unterricht konzipiert, der rein kognitiv iiber
die Abstraktion des gesprochenen oder geschriebenen Worts und von Bildern
stattfindet. Es sind keine Staurdume fiir Materialien jeglicher Art vorhanden, die
sinnliche Erfahrungen ansprechen.

Damit einher geht, dass das Geb#ude in seinen sozialisatorischen Implikati-
onen primir auf eine Disziplinierung der Affekte gerichtet ist. Dies kommt ex-
plizit bei der Rampe zum Ausdruck, die Intentionen evoziert — hinunterrennen —,
die zugleich verboten sind. Das Muster dieser Bedeutungsstruktur reproduziert
sich im ,gldsernen Haus‘. Das Haus stellt eine Umgebung dar, in der durch die
Glasfassaden eine potenzielle Beobachtung antizipiert wird: Es gibt keine Pri-
vatsphire und keine Nischen des Unbeobachtet-Seins. Dies fordert die Selbst-
kontrolle und ein normenkonformes Verhalten. Das gldserne Haus hat auf einer
subtilen, unbewussten Ebene als sozialisatorische Wirkung die Internalisierung
des gldsernen Menschen, also die Nichtexistenz von Privatsphire. Anders gesagt:
Die transparente Gebidudehiille perfektioniert ein Dispositiv, das fiir die Kon-
trollgesellschaft wesentlich ist: Sittlichkeit, Trieb- und Affektkontrolle sowie
normenkonformes Verhalten werden nicht durch Zwang erreicht, sondern iiber
(scheinbare) Offenheit und (scheinbar) selbstbestimmte Selbstfithrung. Wenn das
Schulhaus als Institution der sekundiren Sozialisation betrachtet wird, dann wird
als hidden agenda der Architektur der gldserne Mensch als Normalfall internali-
siert.

Das Haus verkorpert zudem auch eine Transformation des Wissens und ei-
ner Transformation der Okonomie. Im Zentrum stehen eine hohe Technologieaf-
finitdt und ein hoher Grad an Automatismen des sich selbst steuernden Gebiu-
des, aber auch in Bezug auf die Selbstdarstellung tiber Technik, Videos, die
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Verortung der Computerarbeitsriume usw. Das Gebédude dient dem dsthetischen
Ausdruck technischer Machbarkeit. Diese Machbarkeit kommt durch einen ho-
hen Grad an Steuerung und Selbststeuerung zustande: als Interaktion zwischen
Mensch und Umwelt, als eine Interaktion zwischen Mensch und Technologie
(oder technologisch gesteuerte Umwelt).

Nach auBlen reprisentiert die zentrale Bedeutungsstruktur des Hauses die
Verkorperung einer urbanen Lebensart, als Sinnbild dieser technischen Ver-
schrinkung. Die Architektur ist dariiber hinaus ausdriicklich auf Distinktion
angelegt. Es ist eine ikonische Architektur, die gesehen werden will und wo die
Investitionen primér in die Représentativitit und nicht in die Funktionalitit ge-
flossen sind. Es wire denkbar, die Investitionssumme von 45 Millionen Schwei-
zer Franken mehrheitlich in den Betrieb oder in einen Aufmerksamkeit gewin-
nenden Schulversuch zu stecken, um dadurch eine besonders gute oder innovati-
ve Schule zu erreichen, was auch einen Ruf und eine gewisse Sendung zur Folge
haben diirfte. Die Wahl trifft hier auf ein Prestigeobjekt in Form einer besonders
aufwendigen, kostspieligen, postmodern-avantgardistischen Architektur, die im
Dorf eine Ikone darstellt. Der Zweck ist die Selbstdarstellung der politischen
Akteure als moderne, urbane Gemeinde.

Damit verkorpert das Gebdude eine Architektur, die im tiberregionalen, im
Prinzip im globalen Wettbewerb um ,gute‘ Architektur steht, wie immer diese
normativ definiert wird. Dabei ist der Wettbewerb der Architekturen in einen
Wettbewerb des Standortvorteils eingelagert. Dies soll im Zusammenhang einer
iibergeordneten Struktursynthese iiber die Fallrekonstruktionen zum Fall Schmit-
ten diskutiert werden.

7.8  Fazit — Schulhiiuser formen Schulférmigkeit

Der Fall Schmitten wurde ausgewéhlt, da an ihm sowohl die historischen Struk-
turtransformationen und -reproduktionen rekonstruiert werden konnen, die den
Schulhausbau prégen, als auch die zeitdiagnostische Deutung von Schulhdusern.
Dies macht auch den Reiz des Untersuchungsgegenstandes Architektur aus be-
ziehungsweise wird die soziologische Architekturanalyse vor allem in diesem
Spannungsfeld produktiv. Der Fokus in der Strukturhypothese soll also darauf
gelegt werden, welche Merkmale sich konstant halten und wo sich Umbriiche
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zeigen und welche Stellung die Schule im Kontext der (sozial)raumlichen Ent-
wicklung von Schmitten durchlduft und einnimmt.

Als gebaute Tkone Schmittens steht die monumentale Kirche an zentralster
Lage im Dorf. In ihrem Schatten stehen die alten, etwas weiter entfernt die neuen
Schulhduser. Die Schulbauten und die Kirche représentieren die sozialen Grup-
pen, fiir die Schmitten der Alltag ist beziehungsweise die nicht auflenorientiert
sind: die autochthone katholische Bevolkerung und die Kinder, deren Lebens-
welt lokal verortet ist. Dass Kirche und Schule einen Dorfkern bilden, ist ziem-
lich tiblich (vgl. Kraft & Doepke 1979: 7). Die rdumliche und sozialrdumliche
Dominanz, die die Schulbauten in Schmitten innehaben ist fiir ein Siedlungsbild
aber schon herausragend. Zudem ist hervorzuheben, dass das Dorfzentrum in
einem grofleren sozialriumlichen Gebilde, der Gemeinde, den Bezugspunkt
darstellt. Das Dorf ist jedoch kein konzentrisches Gebilde, bei dem sich um ein
quasi ,natiirlich® gewachsenes Zentrum herum Wohnhéuser und -viertel ansie-
deln. Im Gegenteil bilden die Wohngebiete in gewissem Abstand zum Zentrum
jeweils eigene binnenzentrierte Nachbarschaften, als wiirden sie sich explizit
vom Dorfzentrum abgrenzen. Sie schaffen eigene, auf sich bezogene Sozialrdu-
me. Es driickt die Spannungen aus, die fiir Schmitten wesentlich sind: eine bin-
nenorientierte ,Gemeinschaft‘, in kleinteiligen Sozialstrukturen des familialen
Lebens und in der 6konomischen AuBenorientierung als Gesellschaft. Aus der
Siedlungsrekonstruktion wurde abgeleitet, dass die Siedlung Schmitten ein steti-
ges und sich beschleunigendes Wachstum aufweist, das insbesondere seit der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts vor allem durch einen Zuzug angetrieben
wird.®> Es kann daraus ein spezifisches Handlungsproblem abgeleitet werden,
das ganz wesentlich mit der Innen-AuBen-Vermittlung und der Schaffung einer
kollektiv dorflichen Identitédt verbunden ist: der Zuzug einer Wohnbevélkerung,
die okonomisch, aber auch lebensweltlich vor allem nach auf3en orientiert ist. Es
sind ab Mitte des 20. Jahrhunderts eher stddtische Milieus, die ihren Wohnsitz
nach Schmitten verlagern. Fiir deren Lebenspraxis ist wesentlich, dass ihre Le-
benswelt aufgeteilt ist: Wohnort hier, Arbeitsort und lebensweltliche Orientie-
rung dort. Fiir die kleine Gemeinde Schmitten, deren politische Amter und 6f-
fentliches Leben primdr auf ehrenamtlichen Miliztdtigkeiten beruhen, wird es

65  Die Einwohnerschaft hat sich seit den 1960er Jahren verdoppelt.
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relativ bedeutend sein, diese ein- und anzubinden. Die Gemeinde muss Instituti-
onen herausbilden, die eine kollektive Identitdt generieren, wenn sie nicht zu
einer identitits- und gesichtslosen Agglomeration werden will. In der Siedlung
Schmitten stellen die Schulhiduser durch ihre Verortung und ihre Architektur das
wesentliche Mittel der Selbstreprisentation der Kommune dar. Sie spielen fiir die
Schaffung einer lokalen kollektiven Identitéit eine wesentliche Rolle. Eine lokale
Identitiat wird iiber die Kinder und auch bei ihnen verankert. Denn, wie Steets
(2015: 243) ausfiihrt: ,,Auch im Erwachsenenalter wird mir die erste aller Wel-
ten, die Welt meiner Kindheit, eine besondere Welt sein, eine, die mich noch
immer mit Selbstverstiandlichkeiten ausstattet und zu der ich eine starke emotio-
nale Bildung habe.*

Die Beziehung zwischen Schule und Familien hat sich seit je historisch
asymmetrisch entwickelt und ist von Spannungen geprigt, wie sie sich auch im
Siedlungsbild von Schmitten finden. Die Wohnorte kapseln sich in eigenen
Nachbarschaften ab und stehen in Konkurrenz zu der zentral verorteten (und
verordneten) Schule. Dass die Schule nicht lokal in den Nachbarschaften plat-
ziert ist, scheint wesentlich eine Folge davon zu sein, dass Schule — insbesondere
in der Griindungszeit des Nationalstaates — auch der Gefolgschaftssicherung und
damit der Herrschaft dienten, indem sie als Agentur des Staates diese explizit
versinnbildlichten. Komplementidr dazu kann die ,Verinselung® der Nachbar-
schaften als Bedeutungsstruktur gelesen werden, die die Spannungen der Gesell-
schaften in den Raum schreibt: Die Spannungen zwischen agrarisch-ldndlicher
und kapitalistisch-industrieller Gesellschaftsstruktur schlidgt sich einerseits als
Industriebrache rund um den Bahnhof und um die dezentral verorteten Weiler
nieder. Demgegeniiber entsteht ein Zentrum aus miteinander konkurrierenden
Schul- und Kirchenbauten, was auch als politischer Kampf zwischen Liberalen
und (Katholisch-)Konservativen gelesen werden kann. Im Weiteren ist es auch
eine Abkapselung der Wohnviertel in eigenstindigen Sozialrdumen, die die
Spannungen zwischen primirer und sekundirer Sozialisation ausdriicken.

Schulhduser sind nicht nur Objektivationen und Représentationen von Staat-
lichkeit, sondern auch Institutionen gesteuerter Bevolkerungs- und Biopolitik.
Insgesamt wurde an allen Schulgebduden rekonstruiert, dass sie stidtisch-urbane
Gebilde sind, die immer auch Normalitétsentwiirfe beinhalten und transportieren.

Das Haus Griin steht in dieser Hinsicht fiir eine grundlegende Umstrukturie-
rung der ldndlich-agrarischen und vom Feudalsystem geprigten Gesellschaft. Es
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reprisentiert eine stiddtische Architektur und bringt die urbane Lebensart ins
Dorf. Aber auch als Wohnort von — in der Regel — zugezogenen Lehrpersonen
steht das Haus sinnbildlich fiir die Sesshaftigkeit von auswirtigen, mobilen Be-
rufs- und Autorititspersonen. Dariiber hinaus wurde rekonstruiert, dass das Haus
eine doppelte rdumliche und sozialrdumliche Aufteilung der Lebenswelt in un-
terschiedliche Handlungskontexte von rollenformiger Erwerbsarbeit und Woh-
nort in der Kleinfamilie mit sich bringt. In der Folge davon wird einerseits die
Zweigenerationen-Familie als Kernzelle der Gesellschaft vorgelebt. Und ande-
rerseits erhilt der Staat iiber die Schule einen Hebel, der tief in die Privatheit der
Lebensgemeinschaften der Biirger_innen reicht bzw. deren Leben strukturiert.
Daraus resultiert erstmals ein tiefgreifender Strukturwandel, wobei die Hand-
lungsrdaume fiir die Subjekte im Prinzip gedffnet und erweitert werden. Denn als
Schule verkorpert das Haus auch ein enzyklopidisch kodifiziertes Wissen tiber
die Welt jenseits der konkreten alltagspraktischen Lebenswelten der Schii-
ler_innen und erdffnet ihnen diese Welt. Die Analyse des Hauses Griin zeigt,
dass die Institutionalisierung der Schule mit einer mehrfachen Aufspaltung der
Lebenswelten in ausdifferenzierte Subsysteme einhergeht.

Damit (Schul-)Bauten als Identitdtsgeneratoren von Kollektiven fungieren,
miissen Hduser — und Ortsbilder — eine Geschichte erzihlen. Als Gemeinsamkeit
wurde rekonstruiert, dass die Schulhéduser die Bedeutungsstruktur einer stddtisch-
urbanen Lebensart verkorpern. Eine gewisse Ausnahme bildet das Schulhaus
Rot, das sich vormoderner Darstellungsprinzipien bedient, dessen latente Bedeu-
tungsstrukturen aber durchaus urban sind.

Die Bedeutungsstruktur des ,Stiddtischen® zeigt sich auch beim Schulhaus
Blau (1891), das aus Platzgriinden hier nicht behandelt wurde. Die darin erkenn-
baren Sinnstrukturen sind mit denen des Schulhauses Breitenrain weitestgehend
kongruent: Es ist ein einfacher, schmuckloser kasernenartiger Zweckbau, der als
Urhiitte einer Architektur betrachtet werden kann, die als Disziplinierungsanstalt
und Lernmaschine konzipiert ist. Der Bau des Schulhauses Blau findet praktisch
zeitgleich mit dem Bau des Bahnhofes statt, welcher seinerseits mit der Ansiede-
lung von Industriebetrieben und Reihen von einheitlichen Arbeiterhdusern rund
um den Bahnhof einhergeht. Die disziplinierende Schulformigkeit, die sich als
latente Sinnstruktur rekonstruieren ldsst, ist damit der vollzogenen Trennung der
Lebenswelten in Wohnort und Erwerbsarbeit nachgelagert, die im Haus Griin
rekonstruiert wurde.
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Das Schulhaus Rot versinnbildlicht eine Transformation der Schule, die So-
zialisation nicht mehr rein konditionierend reprisentiert. Bildung und Identitét
bekommen einen #sthetischen Ausdruck. Der Bildungsprozess der Kinder soll
auch dadurch angeregt werden, dass ihnen ein grofziigiges und é&sthetisch an-
sprechendes Haus errichtet wird. Es ist ein Haus, das dafiir gebaut ist, auch an-
geeignet zu werden, zumindest in seiner Asthetik. Die Schiiler_innen bekommen
ein dsthetisch gestaltetes und damit ein ,schones‘ Haus. Dabei gibt es gewisse
Strukturkonstanten zu den vorherigen Schulhdusern: Die Idee eines einheitlichen
Volkskorpers wird in den reprisentierten Sinnstrukturen weitergetrieben. Die
Bedeutungsstrukturen und die Sozialisationswirkungen werden aber weniger
tiber die synchronen, turnerischen Korpererfahrungen und die Disziplinierung
internalisiert, sondern {iber dsthetische Perzeption, indem das Haus voller histori-
sierender Andeutungen steckt, die eine gemeinsame Identitit als Nation iiber
eine gemeinsame Vergangenheit schaffen sollen. Das Haus nimmt die Bedeu-
tungsstrukturen vorweg, die ab Mitte der 1930er Jahre als ,,geistige Landesver-
teidigung™ offizielle Staatsdoktrin wurden, um einerseits gemeinsame Grundwer-
te einer eidgendssischen kulturellen Eigenart herauszustreichen, die andererseits
als ideelle Abwehr der Totalitarismen des frithen 20. Jahrhunderts gedacht wa-
ren. In diesem Sinne hat das Haus durchaus auch eine gewisse militdrisch-
psychologische Konnotation, wenn in ihren Strukturen auch transformiert. Das
Gebidude steht auch fiir den Vollzug einer eidgendssischen Nationsbildung, in-
dem das Haus nach Strukturprinzipien einer ,nationalen‘ Architektur errichtet
wird.

Das Schulhaus Rot wird auf einem neuen Schulareal hinter der Kirche er-
baut und er6ffnet nicht nur rdumlich ein weiteres Kapitel der Schulgeschichte. Es
ist explizit als Oberstufenschulhaus erbaut. Damit verkorpert es eine gewisse
Diskrepanz von Form und latentem Sinn. In der Form ist es riickwirtsgerichtet
und lehnt sich ans Agrarisch-Feudale an. In der Funktion steht es fiir die Ausdif-
ferenzierung des schweizerischen Bildungssystems und ist damit auch Teil einer
nationalen Bildungsexpansion. Das Haus bringt bildungs- und bevolkerungspoli-
tisch die sowohl verkleinerten als auch erweiterten (Sozial-)Rdume zum Aus-
druck. Sie spiegeln sich in der Ausweitung des Dorfkerns und in der wachsenden
Bevolkerungszahl.

Das Schulhaus Orange verkorpert Bedeutungsstrukturen, die neu zur Schule
hinzukommen. Dieses Schulhaus transformiert die Schule insoweit, als es den
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Klassenzimmern Raumlichkeiten hinzufiigt, die auf die Entfaltung eines kreati-
ven Potenzials gerichtet sind. Dabei reprisentiert das Gebdude das Kreativitits-
potenzial sowohl nach auBlen als auch nach innen. Das Schulhaus 6ffnet sich
gegeniiber der Gemeinde, indem es einen nutzbaren Raum fiir alle bereitstellt.
Das Schulhaus Orange verkorpert eine Sinnstruktur, die sich in den westlichen
Gesellschaften fast iiberall in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zeigt. Ne-
ben die von der protestantischen Arbeitsethik geprigten Werte Disziplin und
Fleil treten komplementire Werte, die auf Kreativitit, Spontanitit sowie Au-
thentizitdt gerichtet sind und die Selbstverwirklichung fordern und ausdriicken
(siehe z. B. Boltanski & Chiapello 2003). Diese Diskussionen gehen auch an der
Schule und dem Schulbau nicht vorbei und manifestieren sich vor allem in Form
der Forderungen nach ,kindgerechten‘ Schulhdusern, was sich in der Propagie-
rung von Pavillonschulhdusern als kleinrdumige padagogische Orte niederschléagt
(sieche z. B. Martin 2005; Roth 1957). Das Ziel ist es, der Klasse einen eigenen
Raum, eine Heimat zu bieten, den sie sich selbststindig aneignen kann. Das
Schulhaus Orange verkorpert sehr prizise die Ideen des Pavillonschulhauses,
auch wenn es genau genommen kein Pavillonschulhaus darstellt. Die Klassen
stellen jedoch die einzelnen Einheiten dar, die als wesentliches Merkmal des
Gebiudes durch die Architektur reprisentiert werden. Zudem zeigt sich das Ge-
béude als multipel und flexibel in seiner Form und seiner Funktionalitét.

Als kindgerechte Architektur oder kindgerechte Schule kann auch der schu-
lische Auflenraum interpretiert werden, der — so ist anzunehmen — parallel zur
Zersiedelung der Landschaft mit im Prinzip ,stddtischen‘ Behausungen eine
zunehmende Bedeutung fiir die Siedlung erhilt. Die Zersiedelung hat zur Folge,
dass spezifische Riume fiir Kinder geschaffen werden. Der Schulaulenraum
kann damit auch als Reaktion auf eine Verhduslichung der Kindheit und eine
Verinselung kindlicher Rdume gelesen werden.

In den Analysen wurde rekonstruiert, dass die Schulbauten stidtische Bau-
ten sind und eine stidtische Lebensart bzw. die weite Welt ins Dorf bringen.
Dies zeigt sich an allen Schulhdusern. Auch verkorpern alle Schulhduser gewisse
utopische, zumindest in die Zukunft gerichtete Entwiirfe. Es sind Pionierbauten,
die jeweils avantgardistische Bauten darstellen. In der zeitdiagnostischen Be-
trachtung zeigt sich dies am explizitesten beim Schulhaus Gelb. Die Wirkung
(groBstidtischer) Urbanitit auf dem Lande erzielt das Schulhaus Gelb dadurch,
dass das Gebidude wie ein hingefallener Fremdkorper auf der griinen Wiese
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wirkt: Der Wiirfel ist gefallen, und die (Grof-)Stadt ist damit mitten im Dorf
angekommen. Dabei ist es bemerkenswert, dass das Gebdude, obwohl es sich mit
einer Hightech—Okonomie affiziert, nicht als dkonomische Strukturtransformati-
on einer Region gelesen werden kann, die z. B. durch die Ansiedelung eines
Clusters von Firmen angestoen wurde. Es ist explizit die Politische Gemeinde,
die sich dieses ikonische Sinnbild errichtet. Das Schulhaus Gelb ist damit nicht
nur Prestigeobjekt, sondern auch Statussymbol. Es transportiert iiber den Be-
kanntheitsgrad als architektonisches Werk eine Aura, die auch die Gemeinde und
die Schule Schmitten als urban, innovativ und modern représentiert. Das Schul-
haus Gelb ist als ,,landmark building “ (vgl. Jones 2011) — als charakteristische,
symboltrichtige und damit auch kollektive Identititen generierendes Gebidude —
gebaut, das seine Sendung nicht mehr primér iiber die visuelle Sichtbarkeit und
die Besetzung eines obligatory passage point zu erreichen sucht, wie dies beim
Schulhaus Breitenrain der Fall ist. Es erreicht seine Sendung dariiber, dass es als
ikonische Architektur eine Einzigartigkeit und Besonderheit darstellt, die die
Gemeinde Schmitten reprisentiert.

In einer sozialisatorischen Perspektive iiber die historischen Strukturen der
Schulbauten Schmittens hinweg lédsst sich iiber die unterschiedlichen Bauepo-
chen und Technologien ein sinnhaftes Muster feststellen. Mit der Herausbildung
eines Gebdudetyps Schulhaus geht einher, dass die Architektur als formatives
Element eingesetzt wird: Sie wird zum ,dritten Erzieher. Die Gebédude steuern
explizit die Handlungsmoglichkeiten und erzeugen Handlungsdispositionen und
ein spezifisch ausgeartetes Interaktionssetting. So erschaffen sie einen spezifi-
schen Handlungsraum, der davon geprigt ist, dass er eindeutige Handlungsdis-
positionen herstellt und alle anderen verhindert. Die Handlungsdispositionen
manifestieren sich in Orts- und Platzzuweisungen von Statusfunktionen inner-
halb eines hierarchisch strukturierten Raums. Damit werden die Beziehungen
zwischen Lehrpersonen und Schiiler_innen, aber auch unter den Schiiler_innen
vorstrukturiert und -figuriert. Die Kinder werden als Schiiler_innen adressiert,
wobei die Deutungen iiber die Zeit relativ konstant bleibt: Schiiler_innen sind
subalterne, zu disziplinierende und zu konditionierende Subjekte.

Schulische Sozialisation realisiert sich in der Architektur als ein Routinisie-
rungs- und damit als ein Lernprozess, der auf die Internalisierung von Routinen
gerichtet ist: den von der Schule festgesetzten Wissenskorpus, tiber Korper- und
Leiberfahrung internalisierte Normen und Werte sowie spezifische Korpertech-
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niken und -fihigkeiten. Auch die fiir die Schiiler_innen gedachten Freirdume
sind schulformig® gestaltet. Sie geben wenig Raum fiir autonome Aneignungen
jenseits ihrer geplanten Intentionen. Die Schule stellt vorwiegend einen Raum
her, der mit Dingen bestiickt ist, die disziplinierende Handlungen vorstrukturie-
ren oder die eine rdumlich fundierte soziale Situationsdefinition erstellen, die
routinehafte Lernprozesse unterstiitzen. Schulrdume sind Rdume, die in Routinen
der jeweiligen ,gebauten Gesellschaft® gedacht sind und die auf die Internalisie-
rung dieser Routinen gerichtet sind.

Diese Sinnstruktur ist durchaus gewissen Transformationen unterworfen. Im
Grofien und Ganzen reproduziert sie sich erstaunlich dauerhaft. Beziehungsweise
kann konstatiert werden, dass sich Transformationen in jeweils stilistisch und
bautechnologisch neuen Ausdrucksmaterialititen manifestieren, die neue Bedeu-
tungsstrukturen hinzufiigen oder integrieren. In diesem Sinne werden die mono-
funktionalen, routinehaften und auf die Internalisierung von Routinen gerichteten
Bedeutungsstrukturen iiberlappt oder auch iibertiincht, wie sich das beim Schul-
haus Hinter Girten exemplarisch zeigt. Es zeigt sich aber auch explizit in den
Schulhdusern und der Schulanlage Schmittens. So sind rdumlich gebundene
Bedeutungsstrukturen zu erkennen, die manifest und oberfldchlich eine Abkehr
oder Aufweichung vom disziplinarischen Unterrichtsraum in der ausschlieBli-
chen Unterrichtung in einer vorwiegend eindimensionalen piddagogischen Inter-
aktion zwischen Lehrperson und Klasse vorsehen. Uberall kommen (Gruppen-)
Arbeitsrdume hinzu und Sitzformen, die auf den sogenannten individualisierten
Unterricht gerichtet sind und die schulische Interaktionsordnungen unter den
Peers vorsehen. Eine Rekonstruktion der latenten Sinnstrukturen zeigt jedoch,
dass die hinzugekommenen Riumlichkeiten im Wesentlichen dieselbe latente
Sinnstruktur aufweisen. Die Transformation ist vor allem darin zu sehen, dass
die direkte piadagogische Interaktion zwischen Lehrperson und Klasse bezie-
hungsweise Schiiler_innen verschoben wird. Einerseits auf eine padagogische
Interaktion, die iiber Artefakte bestimmt wird: Die Schiilerinteraktionen werden
sowohl tiber raumlich gesteuerte Gruppenkonfigurationen als auch iiber Lehrmit-

66  Den Begriff verwenden auch Tettenborn und Tremp (2011). Unter Schulférmigkeit verstehen
sie, anders als der Begriff hier verwendet wird, die Abbildung bestimmter Lernformen in den
Raumstrukturen.
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tel gesteuert. Die Rdume sind so gestaltet, dass die direkten padagogischen Inter-
aktionen zwischen den Lehrpersonen und Schiiler_innen abnehmen und die iiber
Artefakte vermittelten padagogischen Interaktionen zunehmen, wobei die Arte-
fakte in der Regel vorkonfigurierte Lehrmittel in Papierform sein werden.®” Und
andererseits, indem die Interaktionen unter den Peers so gesteuert werden, dass
sie den schulisch vorgegebenen Zielerreichungen dienen. So findet eine Auflo-
sung des strengen Disziplinarraums des 18. und 19. Jahrhunderts statt. Gleichzei-
tig wird die Rolle als Schiiler_innen entgrenzt: Auch die nicht rollenférmigen
Peerkontakte werden fiir die Erreichung schulischer Ziele genutzt. Die Schule
richtet sich nicht mehr nur auf die Herausbildung von Rollenférmigkeit, wie dies
in Parsons der Fall ist (vgl. Kapitel 3.2.4). Im Fokus des zu piddagogisierenden
Subjektes liegt die ganze Person.

Diese Transformation konnte noch expliziter fiir das Schulhaus Gelb rekon-
struiert werden. Das Schulhaus Gelb steht fiir eine Perfektionierung einer Archi-
tektur, die auf Affektkontrolle und diszipliniertes Verhalten gerichtet ist. Perfek-
tioniert ist sie, weil die Architektur so angelegt ist, dass die Disziplinierung nach
innen verlegt wird. Die Architektur erzeugt diszipliniertes, konformes Verhalten
und Affektkontrolle iiber die Emergenz einer Selbststeuerung und Selbstkon-
trolle.

Die verschiedenen Bedeutungs- und Sinnstrukturen innerhalb der Schulhéu-
ser iiberlappen sich. In allen Schulhdusern ist ein Klassenraum, der auf den Prin-
zipien des Kontrollraums beruht und eine Interaktionsordnung zwischen Lehr-
person und Klasse vorsieht, rdumlich dominant. Es wird allenfalls durch die
Bestuhlungsformen zu einem ,Schema mit Variationen‘. Das Klassenzimmer
verbleibt als Kernzelle des Unterrichts. Damit kann angenommen werden, dass
der Raum auch die Praktiken als Disziplinarraum prakonfiguriert. Zwar gilt das
Prinzip, dass Dinge an sich noch keine Funktionalitit haben. Es ist der Umgang
und die Statuszuschreibungen, die ihnen ihre Funktionalitit verleihen. Als be-
deutungserzeugende Regel, die mit deontischer Macht aufgeladen ist, beeinflusst
Architektur aber wesentlich den Moglichkeitsraum des Handelns: Sie ist hand-
lungsleitende Einflussgrofie und wesentliche Einflussstruktur, in dem Sinne, dass

67  Das ldsst sich daran ablesen, dass schlicht keine Rédume erkennbar sind, die sich zur Lagerung
von anderen Unterrichtsmaterialen eignen konnten.
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sie immer auch ein (Handlungs-)Programm innehat. Indem Architektur und ar-
chitektonische Gebilde als eindimensionale, monofunktionale Handlungsinten-
tionen konzipiert und arrangiert werden, ist ihr sozialisatorischer Gehalt auch
derjenige, dass Gefolgschaft gegeniiber Artefakten internalisiert wird. Dinge sind
dazu da, um sie sich in einer ihnen duferlichen und priakonfigurierten Form
,anzueignen‘, was durch die Monofunktionalitit gleichzeitig Gehorsam gegen-
iiber den Gegenstidnden bzw. deren deontischer Macht erzeugt.

Als weiteres Merkmal wurde rekonstruiert, dass die Schule Schmitten ihre
Schulanlage erweitert und teilweise 6ffnet fiir diejenigen, die zu Hause sind. Die
Schule schafft einen zentralen Ort fiir (fast) alle. Der Schulraum ist nicht mehr
ein klar begrenzter oder gar hermetisch abgeschlossener Raum. Die Schule 6ff-
net sich fiir weitere Personengruppen.

Der (halb) offentliche Raum ist dabei nach denselben Strukturprinzipien
gegliedert wie der Schulraum. Die Grundlage ist ein kiinstlicher Rasen, der Natur
suggeriert, faktisch jedoch sterile Kultur ist. Es wird damit ein leerer Raum ge-
schaffen — dhnlich wie dies Franzmann und Pawlytta fiir den Schulunterricht
explizieren. Sie stellen fest, dass der Unterrichtsbeginn nach einem ,,aseptischen
Raum® (2005, S. 7) verlangt, aus welchem die auBlerschulischen Elemente als
storende Faktoren betrachtet und getilgt werden. In diesem aseptischen Raum
bzw. auf der sterilen, ,entleerten‘ Fldche sind fein sduberlich getrennte Anlagen
und Gebilde arrangiert, die jeweils bestimmte Zielgruppen in spezifischen Prak-
tiken adressieren. Es sind ausnahmslos Gebilde, die sich durch ihre strenge Or-
dentlichkeit, Pflegeleichtigkeit, ihre Unverinderlichkeit auszeichnen und die
eindeutige und monofunktionale Handlungsaufforderungen erzeugen. Platz fiir
lebendige Aneignung oder auch fiir lebendige Natur in Form einer 6kologischen
Nische ist nirgends vorhanden. Auch eine Durchmischung der unterschiedlichen
sozialen Gruppen ist nicht vorgesehen.

Es kann konstatiert werden, dass der erweiterte Adressatenkreis in Schmit-
ten durch die Schulraumarchitektur ebenso adressiert wird wie die Schii-
ler_innen. Sie werden im Grunde iiber Architektur gesteuert und auch padagogi-
siert. Damit nimmt die Schule eine Geltung weit iiber ihre Funktion als instituti-
onalisierte sekundire Sozialisation in Anspruch. Es ist eine mehrfache Entgren-
zung der Schule, die sich rdumlich manifestiert. Es ist eine personale Entgren-
zung, indem der Geltungsbereich der Schule auch auf Nicht-Schiiler_innen aus-
geweitet wird. Es ist aber auch eine zeitliche Entgrenzung, indem der Schulraum
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auch zu dem Residualraum wird, der fiir die Schulkinder und Jugendlichen als
Raum des Nichtunterrichts iibrig bleibt, der jedoch schulférmig gestaltet ist.
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8 Hauser machen Schule - ein Resiimee

,Jeder typische Raum wird durch typische gesellschaftliche Verhiltnisse zustande gebracht,
die sich ohne die stérende Dazwischenkunft des Bewusstseins in ihm ausdriicken. (...) Die
Raumbilder sind die Trdume der Gesellschaft. Wo immer die Hieroglyphe irgendeines Raum-
bildes entziffert ist, dort bietet sich der Grund der sozialen Wirklichkeit.” (Kracauer, zit. nach
Zollinger 2004: 99)

Ziel dieser Untersuchung war, aus Schulbauten die manifesten und latenten
Sinnstrukturen zu rekonstruieren, die ,in Stein gehauen® vorliegen. Die rekon-
struierten Bedeutungs- und Sinnstrukturen geben der Schule ein Gesicht und — so
die These — pridgen die Schule als soziales Unbewusstes langfristig mit. Der
Fokus des Forschungsprojektes war explizit nicht die subjektiven Intentionen der
Architekt_innen oder der Bauherrschaft. Auch der nur beobachtend zu erfassen-
de alltagspraktische Umgang der Menschen mit Architekturen war nicht oder
allenfalls indirekt als hypothetische, der Architektur immanente Intentionen
thematisch. Vielmehr wurde aus der Bausubstanz auf soziale Deutungen und
Ordnungen, die Pridkonfiguration sozialer Interaktionen sowie auf Beziehungs-
konstellationen geschlossen. Die Primisse dabei ist, dass Gebdude und architek-
tonische Artefakte als Einflussstruktur ein Bindeglied zwischen Handlung und
Struktur darstellen. Dies erlaubt es, Architektur beziiglich ihrer sozialen Implika-
tionen und handlungsleitenden Wirkungen zu lesen.

Die Schlussdiskussionen im vorliegenden Kapitel rekapitulieren die thema-
tischen Bereiche, die fiir die Arbeit leitend waren und die sich aus den Fallrekon-
struktionen ergaben: Es wird in aller Kiirze die Quintessenz des methodischen
Vorgehens mit Blick auf die Architekturanalyse resiimiert. Danach werden die
architektursoziologischen sowie die schulpidagogischen, die bildungs- und sozi-
alisationstheoretischen Ergebnisse zusammenfassend referiert.

8.1  Methodische Implikationen einer sequenzanalytischen
Architekturanalyse

Die Lesbarkeit und die Wirkungen von Architektur entfalten sich mehrheitlich
un- und vorbewusst sowohl sinnlich-kognitiv als auch korperlich-leiblich in
handlungsleitenden Gesten der Architektur. Architekturen prikonfigurieren ei-
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nen (Moglichkeits-)Raum, der gewisse Praktiken prasupponiert und dem Raum
eine soziale Ordnung einschreibt.

Als empirische architektursoziologische Analyse, die Architektur als Ge-
genstand und alleiniges Datenmaterial behandelt, musste methodisch experimen-
tiert werden. Die ersten Sequenzanalysen haben deutlich gemacht, dass die
Handhabung des Untersuchungsgegenstandes einer eigenen Forschungspro-
grammatik bedarf. Aus den ersten Fallrekonstruktionen wurde daher eine For-
schungsprogrammatik abgeleitet, die methodologisch und konstitutionstheore-
tisch im theoretischen und methodologischen ,Kosmos* der Objektiven Herme-
neutik verankert ist. Architekturen werden dabei als ,soziale Konstruktionen®
betrachtet, die als Tréagerstruktur von objektiv vorliegenden, bedeutungsgenerie-
renden Regeln fungieren: An der Umfriedung oder den ,versteckt‘ angebrachten
ErschlieBungen realisiert sich beispielsweise die Regel, dass Schulgebdude einen
exklusiven und dennoch offentlichen Raum darstellen, der ,nur‘ von bestimmten
sozialen Gruppen zu geregelten Zeiten und fiir spezifische Praktiken betreten
werden darf.

Formalisiert ausgedriickt stellen Architekturen im Kkonstitutionstheoreti-
schen Modell der Objektiven Hermeneutik eine Einflussstruktur dar, indem sie
Objektivationen von bedeutungserzeugenden Regeln sind. Fiir das sequenzanaly-
tische Vorgehen ist wesentlich, dass die durch Architekturen initiierten Hand-
lungsintentionen und -dispositionen mit dem Regelbegriff der Objektiven Her-
meneutik parallelisiert werden. Diese Regeln liegen objektiv vor, da den ,,Hand-
lungen und AuBerungen, die sie erzeugen, (...) eine allgemeine Geltung zu-
kommt, unabhéngig von der subjektiven Einschitzung der Akteure” (Maiwald,
2013, S. 189) und auch unabhingig davon, ob die Regeln von den einzelnen
Subjekten faktisch befolgt werden oder nicht. Als institutionalisierte Tatsachen
werden sie vom Kollektiv akzeptiert. Es sind kollektive Statuszuschreibungen,
die den Architekturen und Dingen ,deontische Macht® verleihen. Architekturen
fungieren wie unbewusst wirkende, handlungsleitende Deutungsmuster. Das
zeigt sich zum Beispiel an der Eindeutigkeit des Gebdudetyps Schule oder auch
daran, dass Schulgebdude auch dann in der rekonstruierten Schulformigkeit ent-
stehen, wenn die Architekten im Prinzip wenig Ahnung von Unterricht haben
und sich auch nicht mit Fragen von Unterrichtskonzeptionen beschiftigen.

Fiir die Analysen sind die Regeln nicht determinierend zu lesen, auch wenn
Architektur teilweise durchaus determinierend ausgelegt ist. Regeln sind bedeu-
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tungserzeugend, wobei die Bedeutungsstrukturen nicht starr sind. Fiir die Han-
delnden sind immer alternative Moglichkeiten der Aneignung vorhanden. Archi-
tekturen konnen jederzeit auch nichtintendiert angeeignet werden. Sie konnen
auch in ihren Strukturen transformiert und umgewidmet werden. Architekturen
entfalten ihre vorstrukturierende Wirkung sehr basal, wobei die Regeln meist auf
einer vor- und unbewussten Ebene wirken, die fiir die Individuen handlungsent-
lastend sind. Daher riihrt auch der konstitutive Charakter von Architekturen.

Die Komplexitit der Architekturanalyse liegt unter anderem darin, dass Ge-
bidude auf die unterschiedlich aggregierten Lebenspraxen einwirken. In den Ana-
lysen sind immer mehrere Fille involviert. In der Sequenzanalyse reproduziert
und potenziert sich die Problematik, die mit synchronen Daten ohnehin schon
gegeben ist. Die Synchronizitéit des Protokolls duflert sich lebenspraktisch darin,
dass man sich Architektur nicht entziehen kann. Methodisch reproduziert sie sich
insofern, als auch in der Analyse jeweils diskutiert werden muss, welche Ebene
im Blick ist: die Bauherrschaft, das Kollektiv, dessen Sitz das Gebiude ist, bzw.
die ,bewohnenden®, d. h. die ,praktizierenden‘ Individuen des Kollektivs.

Methodisch, methodologisch und konstitutionstheoretisch gesehen kann
festgehalten werden, dass Architekturen eine Einflussstruktur als Set vorstruktu-
rierender Regeln und Deutungen darstellen. Die These eines architektursoziolo-
gischen Vorgehens ist, dass Architekturen nicht nur soziale Ordnung herstellen,
indem sie regulierende Regeln erzeugen, welche die Individuen entlasten. Die
These ist, dass in Architektur eine Einflussstruktur vorliegt, die vor allem auch
konstitutiven Charakter hat. Die konstitutionstheoretische Betrachtung von Ar-
chitektur als Erzeugungsparameter von Regeln lésst eine Ausdeutung iiber die
Vorstellungen von Bildungs- und Sozialisationsprozessen zu, die ,in Stein ge-
hauen® vorliegen. Fiir den Gegenstand Schule bedeutet dies, dass die rekonstru-
ierte Schulformigkeit eine konstitutive Wirkung fiir die Institution Schule und
fir die damit einhergehende, relativ eindeutige und einformige Strukturiertheit
von Sozialisations- und Bildungsprozessen hat.

8.2  Architektursoziologische Schliisse

Im folgenden Abschnitt werden auf einer sehr abstrakten Ebene die architektur-
soziologischen Ergebnisse zusammengefasst, die sich aus den ersten Fallrekon-
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struktionen, quasi als Forschungsprogrammatik einer empirischen strukturalen
Architektursoziologie ergeben haben und die im ersten Teil dargelegt wurden.
Als ein zentraler Baustein einer struktursoziologischen Analyse wurden Gebidude
als Realisierung der Innen-AuBlen-Abgrenzung einer kollektiven Lebenspraxis
ausgemacht. Damit reprédsentieren sie als Sitz und Sesshaftigkeit gegen ein Aufien
zum einen die Identitit des bewohnenden Kollektivs, zum zweiten die Funktio-
nalitit des Gebdudes und zum dritten die Bauherrschaft, sofern diese nicht mit
den ,Bewohnenden‘ identisch ist. Im konkreten Fall von Schulanlagen geben
Schulbauten der Institution und der Organisation Schule ein ,Gesicht‘. Als ein
wichtiges Ergebnis der Rekonstruktionen kann festgehalten werden, dass Schul-
bauten nicht nur die Schule, sondern in erster Linie auch die Gemeinden als
subsididre Organisation kommunaler Staatlichkeit reprédsentieren. Somit kdnnen
Schulen als ein zentrales Element ,gebauter Staatlichkeit* benannt werden. Sie
konnen auch als ein wesentliches Element ,gebauter Gesellschaftspolitik* rekon-
struiert werden. Sie stellen manifest und latent versinnbildlicht Normalititsvor-
stellungen eines ,richtigen Lebens‘ dar. Dieses beinhaltet Vorstellungen von
Gesellschaft, Praktiken der Okonomie, das Verhiltnis von Staat und Biirger, die
Geschlechterordnung, den Gebrauch der Korper u. v. m.

Neben der Reprisentation realisieren Gebdaude und Architekturen die Innen-
Auflen-Abgrenzung einer kollektiven Lebenspraxis. Schulbauten sind unver-
kennbar offentliche Bauten. Sie haben eine wesentliche symbolische und materi-
ale Funktion als Herstellung eines (teil)offentlichen Raums und als Ikonen der
lokalen Identitit einer Siedlung und/oder Nachbarschaft. Schulanlagen stellen
einen exklusiven halb 6ffentlichen Raum her bzw. realisieren Architekturen in
ihren Innen-AuBlen-Abgrenzungen Territorien unterschiedlicher Privatheiten. Fiir
die Individuen, die dem Kollektiv Schule angehoren, haben Architekturen die
Funktion, dass sie Schranken und Verortungen herstellen, mit denen Statuswech-
sel und Rolleniibernahmen einhergehen. Mit dem Durchschreiten der Umfrie-
dung — zu Unterrichtszeiten — wird das Kind zur Schiilerin/zum Schiiler. Aber
auch das Schulportal, Garderoben, Korridore und die Tiir ins Klassenzimmer
stellen jeweils Schranken dar, mit denen jeweils ein Statusiibergang verbunden
und womit spezifische Handlungsaufforderungen und Platzanweisungen einher-
gehen. Aber auch innerhalb des Klassenzimmers in seinen ausdifferenzierten
Réumlichkeiten sind Statusiibernahmen, einhergehend mit institutionalisierten
Verhaltensaufforderungen, an gewisse Verortungen gekoppelt.
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In der Perspektive der strukturalen Architektursoziologie ist die Binnen-
funktion der Gebdude eine ,Vorstrukturierung des Auftrages® des Gebidudes.
Damit wirken Schulgebiude als eine — von vielen — Einflussstruktur auf die Nut-
zer_innen: Sie stellen einen intentionalen Moglichkeitsraum her, der darauf ge-
richtet ist, Schule und Unterricht in einer spezifischen Form zu unterstiitzen.
Raum(an)ordnungen prigen als Vorstellungen ,guter Schule® die Handlungen
mit. So kann das Raumprogramm eines Gebidudes als implizite und explizite
,(Alltags-)Theorie‘ ,guter Schule‘ bzw. ,guten Unterrichts® gelesen werden. Fiir
die empirische Architekturanalyse und die Fragestellungen dieser Untersuchung
waren vor allem die Handlungsintentionen in Architekturen von Interesse, die als
implizite ,Programme‘ der Riume ausbuchstabiert wurden. Rdume erzeugen
einen Moglichkeitsraum, indem iiber orts- bzw. raumgebundene Regeln Bezie-
hungskonstellationen der Akteure in eine spezifische Ordnung tiberfithrt werden
und indem rdumlich vorkonfigurierte ,Situationsdefinitionen® gewisse Hand-
lungsvollziige nahelegen, erzwingen oder verhindern. Dabei kann unterschieden
werden, wie restriktiv oder offen bzw. wie ein- oder mehrdeutig die Gegenstiande
,wirken‘. Architekturen kdnnen einen offenen Mdoglichkeitsraum erzeugen, oder
sie konnen eindeutige Handlungsdispositionen erzwingen. Dies soll anhand der
empirischen Ergebnisse rekapituliert werden.

8.3  Rekapitulation der bildungs- und sozialisationstheoretischen
Ergebnisse

Das soziologische Verstindnis von Architektur als Innen-Aufen-Abgrenzung
fiihrt vom Untersuchungsgegenstand her zu einer doppelt gerichteten Fragestel-
lung. Dies betrifft auch die bildungs-, sozialisationstheoretischen und schulpida-
gogischen Fragen.

Zum Ersten war dies die Frage, wie die Sesshaftigkeit der Schule architek-
tonisch gedeutet und realisiert wird. Dazu gehort die Représentation nach auf3en,
die Konstituierung der Innen-AuBen-Abgrenzung und die Funktionalitdt der
Schulen innerhalb des Siedlungsgefiiges.

Zum Zweiten wird als eigenstindiger Bereich davon abgegrenzt, wie das
Handlungsproblem von Schule — also Bildung und Sozialisation — durch Archi-
tektur umgesetzt wird. Es geht um die Funktionalitit des Gebdudes und um die
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Frage, welche Suggestion ein Gebdude entfaltet, um Schule zu unterstiitzen. In
den folgenden Zeilen werden diese Punkte generalisierend zusammengefasst.

8.3.1  Reprdsentationsfunktion von Schulhdusern — Sinnbilder von Schule und
Staatlichkeit

Als Gemeinsames der untersuchten Fille kann festgehalten werden, dass Schulen
zentrumskonstituierend wirken bzw. zentrumskonstituierend situiert werden.
Nach auBlen reprisentieren sich Schulbauten in Position und Gestaltung so, dass
sie eine Sendung erreichen. Sie ,sollen‘ gesehen werden und reprisentieren ihre
,Botschaft. Wihrend die dlteren Schulgebdude dies durch Positionierung an
prominenten Verkehrsknotenpunkten bewirken, ist bei den neueren Gebduden zu
konstatieren, dass sie Aufmerksamkeit durch Extravaganz ihrer Architektur er-
reichen, die iiber die Sichtbarkeit hinaus vermittelt wird. Schulbauten sind daher
Identitatsmerkmale ihrer umgebenden Nachbarschaft und/oder Siedlungen, die
mitunter auch iiber die Siedlung hinaus eine symbolische Sendung erzeugen
konnen. Dieses Sendungsbewusstsein, das sich in der Singularitit der Gebdude
und in ihren aufwendigen Reprisentationen manifestiert, wurde als Ausdruck
subsididrer staatlicher Organisation gelesen. Denn unter dem Aspekt einer rein
funktionalen Betrachtung ist verwunderlich, dass Schulbauten sich in ihren kon-
kret-manifesten Materialisierungen derart stark unterscheiden, sich in den laten-
ten Sinnstrukturen ihrer Schulformigkeit aber stark gleichen. Denkbar wire ja
durchaus, dass Schulbauten als einheitlich normierte Gebdude in rationalisierter
Weise erstellt wiirden. Dass das nicht geschieht, hat wesentlich damit zu tun,
dass sie als singuldre Architekturen die Gemeinde und deren Autonomie repra-
sentieren. In ihrer Funktionalitit und ihrer Schulformigkeit hingegen stehen
Schulgebidude fiir die Machtdurchsetzung der iibergeordneten Kantone und re-
présentieren deren funktionierende zentrale Behordenstruktur. Der unterschiedli-
chen Manifestationen in den Reprisentationen steht eine relativ starre Einheit-
lichkeit in der Funktionalitét entgegen.

Schulgebdude sind damit auch Objektivationen einer Bevolkerungs- und
Gesellschaftspolitik. Schulen sind ,in Stein gehauene‘ Sinnbilder und Verortun-
gen eines padagogischen, sozial- und bevolkerungspolitischen Zeitgeistes. Sie
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sind Sinnbilder einer ,geplanten, urbanen Gesellschaft® in ihren sich transformie-
renden Normalitdtsvorstellungen.

Am Beispiel des Hauses Griin wurde rekonstruiert, dass die Schule die
Normalititsvorstellung einer urbanen biirgerlich-kapitalistischen Lebensweise in
Schmitten implementiert, die tief in die Lebensweise der autochthonen Bevolke-
rung eingreift und deren Strukturen umkrempelt. Die Schule wird neben dem
sittlichen Verbund der (GroB-)Familie als sekundire Sozialisationsinstanz insti-
tutionalisiert und mitten im Dorf in Form eines Stadthauses versinnbildlicht. Die
in padagogischer Sichtweise relativ unspezifische Raumorganisation der
,Schulwohnstube‘ wandelt sich mit der Herausbildung eines Gebdudetyps Schule
zu einer Sozialisations- und Lernmaschinerie, in welcher Architektur einen for-
mativen Charakter erhilt, der auf Disziplinierung in Form einer Konditionierung
ausgerichtet ist. Nach auflen bekommen Schulen das ,Gesicht® von ,Schulkaser-
nen‘ oder ,Schulschlosschen® und damit von Herrschaftsbauten. Die Schulbauten
repriasentieren ein biirokratisch-autoritatives Verhiltnis von Staat und Biirger.
Nach innen adressieren sie die Sozialisanden als uniforme Subalterne. Die Schii-
ler_innen haben sich einem inszenierten Ganzen, einem Volkskorper, ein- und
unterzuordnen. Dies geschieht vorwiegend iiber militirische Konnotationen der
Architektur und der Dominanz einer Schulanlage, die auf disziplinierende Kor-
pertechniken und die Tilgung des Individuellen gerichtet ist. Von Interesse ist
dabei, dass sich auch nach innen die Architektur eines normierten, hierarchischen
Schulraums durchsetzt, der auf der Erzeugung formativer Wirkungen beruht. Er
schreibt eine spezifische Interaktionsordnung fest und ist ein Seh- und Horraum,
der gleichzeitig als Kontroll- und Disziplinierungsraum wirkt.

Fiir Schulgebiude, die ab dem ersten Drittel des 20. Jahrhunderts errichtet
wurden, kann in ihren Reprisentationen eine kreative Wende konstatiert werden.
Das Schulhaus Rot in Schmitten symbolisiert eine #sthetische Wertenation, die
mit symbolischen Bildnissen die ,gemeinsame‘ Wurzel einer agrarischen Ge-
meinschaft repréasentiert. Im Schulhausbau werden Schiiler_innen nun auch iiber
kiinstlerisch-dsthetische Komponenten adressiert. Dies geht einher mit einer
Entwicklung zu kleinrdumigeren Pavillonschulhdusern, die in ihrer Symbolik
nicht mehr einen uniformen ,Volkskorper® ausdriicken. Die Klasse als Sozialisa-
tionsverbund und Ridume als Orte individueller Aneignungen erhalten einen
hoheren Stellenwert und riicken dementsprechend in den Vordergrund.
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Ab Mitte des 20. Jahrhunderts kommt eine Phase, in der sich die Schular-
chitektur durch eine sukzessive Rationalisierung auszeichnet. Die Schulbauten
ndhern sich architektonisch anderen Gebédudetypen an. In den Reprisentationen
iiberwiegt eine schlichte Sachlichkeit, wihrend inhaltlich eine — wenn auch in
geringem Malle — Ausdifferenzierung des Raumprogrammes feststellbar ist. Dies
ist ein rdumliches und organisatorisches Abbild davon, dass sich die Schule ei-
nerseits inhaltlich in einer spezialisierten Fachlichkeit ausdifferenziert und sich
zugleich das Bildungssystem organisatorisch stratifiziert.

Fiir die jiingst erstellten und hier analysierten Schulhduser (Schulhaus Gelb
und Hinter Gérten) kann als Gemeinsamkeit festgestellt werden, dass sie nicht
mehr einen eindeutigen Gebdudetyp Schule reprisentieren. Sie gleichen moder-
nen posttayloristischen Produktionsgebiuden einer Hightech-Okonomie oder
auch Kulturbauten. Als Reprisentationsprinzipien wird eine Affinitéit zu Techno-
logie und Design angestrebt. Die Gebdude und ihre Ausdrucksmaterialititen sind
exaltierte Architekturen an den Grenzen der technischen Moglichkeiten. Fiir
beide Anlagen gilt, dass sie die Schule in ihrer institutionalisierten Form und
ihrer konventionellen Schulformigkeit iibertiinchen und verschleiern, indem sie
sich mit Innovation und kiinstlerischer Asthetik affizieren.

Beide Gebdude verlangen nach einem hohen Grad an automatisierter, regu-
lierender Technik. Damit realisieren sie einen Normalititsentwurf einer sich
selbst steuernden Umgebung in Form einer vollautomatisierten Lebenswelt.
Doch ist die sich selbst steuernde Umgebung nicht nur technischer und umge-
bender Natur. Insbesondere am Schulhaus Gelb konnte rekonstruiert werden,
dass die Schulbauten eine formative Wirkung iiber ihre Atmosphire erzeugen,
die indirekt wirkt. Die Wirkung wird weniger material-physisch tiber Hand-
lungsdispositionen arrangierter schulformiger Artefakte erbracht. Die Wir-
kungsweise transformiert sich, indem Disziplin und Kontrolle indirekt evoziert
werden. Die semi-transparente Hiille und die vollautomatisierte Umgebung stel-
len Situationsdefinitionen her, in welcher Affektkontrolle und konformes Han-
deln aus dem architektonischen Arrangement entstehen. Das ,gldserne Schul-
haus* stellt latent die Normalititsfolie eines Lebens unter potenzieller Dauerbe-
obachtung dar, in welcher das Private offentlich oder auch abgeschafft ist. Das
Haus stellt eine ausgekliigelte Steigerung eines Panoptikums dar, das die Dauer-
beobachtung und Kontrolle auch der ,Privatheit®, die faktisch nicht mehr exis-
tiert, als Normalitdt herstellt. Die disziplinierende Wirkung entfaltet sich dabei
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intrinsisch motiviert und (selbst) gesteuert, wobei die Architektur einen priagen-
den Einfluss auf diese Steuerung hat. Die menschliche Praxis verschmilzt mit der
durch Artefakte arrangierten Umgebung in einer Weise, dass Affektkontrolle und
eine Steuerung als Selbststeuerung emergieren.

Diese kurze, zwangsldufig unvollstindig entworfene Konturierung ist in ei-
ner zeitdiagnostischen Betrachtung zu verorten, auch wenn diese einen relativ
langen Zeitraum umfasst. Die empirischen Rekonstruktionen zeigen, dass die
Strukturtransformationen des Schulsystems in einem stindigen Wandel sind.
Doch sind die Sinn- und Bedeutungsstrukturen durch die Dauerhaftigkeit von
Architekturen iiberlappend und multipel.

Die Entgrenzung, die sich am Schulhaus Hinter Girten als ,Verschleierung
der Schule‘ manifestiert, zeigt sich in anderen Fillen auch darin, dass die mar-
kierten Grenzen der Schule verschoben, permeabel oder auch entgrenzt werden.
Die harten, uniiberwindbaren Umfriedungen wie Mauern und Ziune transformie-
ren sich zu weichen lediglich symbolischen Kennzeichen oder entfallen ganz. Sie
sind uns als institutionalisierte soziale Regeln internalisiert. Zeichnen sich dltere
Schulbauten dadurch aus, dass sie relativ hermetisch abgeschlossene, exklusive
Jprivate’ AuBenrdume schaffen, ist in der heutigen Nutzung eine doppelte Auf-
weichung festzustellen. Einerseits reichen Schulrdume in den 6ffentlichen Raum
hinein. Eine Grenzziehung in Form einer Umfriedung ist bei einigen Beispielen
nicht mehr auszumachen. Und andererseits zeigt insbesondere der Fall Schmitten
deutlich, dass auch die Adressatengruppe erweitert wird. Der Schulraum enthélt
ein Raumprogramm, das explizit auch Nicht-Schiiler_innen anspricht: Kinder,
Jugendliche, Erwachsene, Familien. In beiden Fillen wird damit der Geltungsbe-
reich der Schule erweitert. Auch Nicht-Schiiler_innen bzw. alle Bewohner_innen
werden tiber die architektonischen Artefakte in derselben pidagogisierenden
bzw. schulformigen Art adressiert wie die Schiiler_innen. In dem entgrenzten
Schulraum materialisiert sich auch ein entgrenzter Geltungsanspruch der Schule.

8.3.2  Der Auftrag von Schulhdusern — Erzeugung dauerhafter
Schulformigkeit

Als Synthese dieser Arbeit kann festgehalten werden, dass Schule und Unterricht
durch die Architektur doppelt vorstrukturiert werden. Einerseits in einem mani-
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festen Sinne, indem Architektur einen spezifischen pddagogischen Raum schafft,
dem eine jeweils giiltige padagogische Ordnung mit den Grundprinzipien der
Schule eingeschrieben ist. Andererseits in einem latenten Sinne, indem sich ar-
chitektonische Artefakte in ihrer Wirkungsweise iiberwiegend als schulférmig
strukturiert rekonstruieren lassen. Schulformigkeit scheint die Grundform der
Adressierung von Schiiler_innen durch architektonische Artefakte. Sie ist eine
Initiierung thematisch monofunktionaler Lernprozesse, mit eindeutigen Intentio-
nen oder Dispositionen, die eindeutige und hiufig einformige Aneignungen
emergieren. Diese beiden Punkte, Raumorganisation und Raumanordnungen,
werden nachfolgend resiimiert.

Die Raumorganisation des Schulraums muss auf unterschiedlichen Ebenen
betrachtet werden. Fiir die Schulanlagen wurde als wesentliches Prinzip eine
dichotome Raumaufteilung rekonstruiert. Auf der einen Seite stehen die Schul-
gebidude, die fiir eine kognitive Tétigkeit vorgesehen sind. Auf der anderen Seite
sind dies gestaltete Auenrdume und sukzessiv hinzugekommene Erweiterungs-
bauten, die primér fiir den Gebrauch der Korper und auf die Einiibung von Kor-
pertechniken gerichtet sind. Der grofle Platzbedarf und die architektonisch-
raumliche Manifestation und Reprisentation des Schulsports ist eher iiberra-
schend. Zumindest gemessen daran, welches Nischendasein der Schulsport in der
erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Diskussion fiihrt. Dabei ist fiir
die Sportanlagen bezeichnend, dass sie eine komplementierende und kompensa-
torische Funktion zugleich haben. Sie sind sowohl Orte des (Sport-)Unterrichts
als auch Orte des Nichtunterrichts. Als Nichtunterricht stellen Sportanlagen ei-
nen Antipoden zu Unterricht dar, die der Regenerierung fiir den Unterricht dient,
wie sich dies sprachlich auf dem ,Pausenhof* ausdriickt. Es wurde rekonstruiert,
dass auch die AuBenrdume, die Sportanlagen und Artefakte Anregungen erzeu-
gen, die relativ einseitig auf die Ausbildung eines Rollenhandelns und auf einen
Gehorsam gegeniiber an Artefakte gebundene Regeln gerichtet sind. Anders
gesagt: Die architektonischen Artefakte des Nichtunterrichts sind ebenso nach
dem schulférmigen Strukturprinzip konzipiert wie die Orte des Unterrichts.

In den Raum(an)ordnungen zeigt sich die serielle Unterrichtung einer seriell
organisierten Kohorte als unhinterfragbare Normalform. Der Klassenraum er-
zeugt weitere eindeutige Situationsdefinitionen: Dies beinhaltet die Sitzhaltung
als Normalform des Lernens. Die Struktur der Klassenrdume stellen auch eine
eindeutige Ausrichtung und eine eindeutige Interaktionsordnung her. In den
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Raum ist eine Hierarchie zwischen Lehrpersonen und Schiiler_innen einge-
schrieben, und er ist so gestaltet, dass er als Seh- wie auch als Horraum auf die
Kontrolle der Schiiler_innen ausgerichtet ist. Er stellt die vorgesehenen Interak-
tionen in eine Hierarchie, die zwischen Lehrperson und Klasse verlduft, wiahrend
Interaktionen zwischen Schiiler in der Regel unterbunden werden. Durch die
serielle Anordnung der Pulte wird eine Rangordnung hergestellt. Die Raumkon-
figuration prigt den Moglichkeitsraum, wie Unterricht gedacht und durchgefiihrt
werden kann, und strukturiert damit entscheidend Formen des Unterrichtes mit.

Falliibergreifend sind durchaus Differenzen und insbesondere in der histori-
schen Perspektive auch Transformationen festzustellen. Der disziplinarische
Schulraum der seriell organisierten ,Lernmaschine‘ differenziert sich zu Schul-
rdaumen aus, die unterschiedliche Situationsdefinitionen von Lehr-Lern-Settings
kennen. In sogenannten zeitgemiBen Schulhdusern werden die Schiiler_innen
durch die Architektur nicht mehr ausschlieBlich als uniforme Klasse, sondern in
verschiedenen Situationsdefinitionen in unterschiedlichen Gruppenkonstellatio-
nen adressiert, die explizit auf Interaktionen zwischen Schiiler_innen gerichtet
sind. Diese Transformation der Raumorganisation verweist auf eine Transforma-
tion des Wissens, indem nicht mehr ein kodifizierter Wissenskanon, sondern die
situative, kollaborative Generierung von Wissen in funktional unterschiedlichen,
ausdifferenzierten raumlichen und sozialen Settings als Zielfokus des Unterrichts
erscheint. Dabei hat der Klassenraum als Raum der Klasse in seiner Schulfor-
migkeit Bestand und verbleibt als Kernzelle des Unterrichts in seiner dominanten
Struktur erhalten. Er ist jedoch visuell iibertiincht und mit rdumlichen Anhing-
seln erweitert worden.

Die Rekonstruktionen zeigen, dass der serielle Lehr-Lern-Raum mit seiner
Hierarchisierungs-, Kontroll- und Disziplinierungsfunktion den Umwidmungen
zum Trotz dauerhaft festgeschrieben wird. Das beginnt bei grundlegenden schul-
péddagogischen Merkmalen wie der seriellen Unterrichtung in der Kohorte. Es
gilt aber insbesondere in der schulformigen Adressierung der Schiiler_innen,
welche nach wie vor die Normalformen schulischen Unterrichts darstellen. Aus-
differenzierte Raumlichkeiten sind in unterschiedliche Bereiche aufgeteilt, die
sogenannte kollaborative und kooperative Lernformen vorsehen. Eine genaue
Rekonstruktion macht deutlich, dass die Raumkonfigurationen eher einem
Schema mit Variationen gleichkommen. Es werden differente Lehr-Lern-
Settings fiir Einzel-, Klassen- oder Gruppenarbeit erzeugt. Dafiir werden Situati-
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onsdefinitionen in Form von Lernumgebungen geschaffen, die individualisiertes
und selbst organisiertes Lernen in unterschiedlichen Gruppenkonstellationen
vorsehen. Die bedeutende Transformation ist jedoch darin zu sehen, dass pida-
gogische Interaktionen in individualisiertes, selbst organisiertes Lernen trans-
formiert werden. Die pddagogischen Interaktionen im individualisierten, selbst
organisierten Lernen verlaufen vor allem indirekt und iiber Artefakte vermittelt.
Man kann sagen, dass sich der disziplinarische Schulraum eines seriell organi-
sierten Lernraums zu ausdifferenzierten Schulrdumen mit unterschiedlichen
Lehr-Lern-Settings transformiert, die auch individualisiertes und selbstreflexives
Lernen beinhalten. Dies findet in einer tiber Artefakte gesteuerten Lernsituatio-
nen statt. Die — empirisch-wissenschaftlich zu iiberpriifende — architektursozio-
logische These ist, dass diesen Artefakten, wie Arbeitsblittern, Aufgaben, Lehr-
mittel u. a. m., die Struktur der Schulférmigkeit meist immanent ist.

8.3.3  Schulformigkeit als dominantes Strukturprinzip eindeutiger
Lernprozesse

Als Schulformigkeit wurde ein Strukturprinzip rekonstruiert, das sich an vielen
architektonischen Gegenstinden reproduziert. Schulformigkeit stellt eine archi-
tektonisch realisierte Typik von rdumlich konstruierten Situationen dar. Die
Grundflidche ist ein leerer, steriler Raum. Auf dieser werden mittels Architektur
Situationen arrangiert und monofunktionale Dinge so angeordnet, dass sie hand-
lungsleitend wirken. Durch die eindeutigen Handlungsintentionen der Anord-
nung und der Dinge wirken diese handlungsdisponierend. Schulférmigkeit meint
also die Schaffung eines Arrangements oder einer Situationsdefinition, die einer-
seits monofunktionale und eindeutige Handlungsaufforderungen darstellen und
andererseits alle anderen, nichtintendierten Aneignungen moglichst unterbinden.
Die Vorannahme der architektursoziologischen Analyse ist, dass eine Affi-
nitdt von Raumformen und sozialen Praktiken vorausgesetzt wird. Genauso wie
sich die Raumformen, z. B. die Rechteckigkeit des Klassenzimmers, als Normal-
form des Schulraums, flichendeckend durchgesetzt haben, zeigt sich die Recht-
eckigkeit als Grundform in den padagogischen Mitteln: Mobiliar, Anschauungs-
flache, Lehrmittel und Textformen sind in ihren Formen affin strukturiert. Aus
der Architekturanalyse wurde auch die ,Schulformigkeit® als Grundform schuli-
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scher Lernprozesse rekonstruiert. Sie priagt als latente Sinnstruktur mafigeblich
die Normalitdtsformen, wie schulische Lern- und Bildungsprozesse gedacht und
strukturiert sind.

In diesem Sinne stellen die untersuchten Schulhduser mehrheitlich Rdume
her, die auf die Internalisierung von Routinen gerichtet sind, die Disziplinierung
erzwingen und die auf die Internalisierung konformen Verhaltens gerichtet sind.
Indem dieser Sozialisationseffekt iiber Architektur und dabei iiber Perzeption
und Korpererfahrungen internalisiert wird, wird die Gefolgschaft gegeniiber der
Architektur und Dingwelt zum Reflex einsozialisiert.

Der Regelcharakter der rekonstruierten Schulférmigkeit in Gebduden und
architektonischen Artefakten ist am Gegenstand Schulhaus besonders relevant,
da es sich um Bildungsbauten handelt, denen eine besondere sozialisatorische
Wirkung attestiert werden muss. Und es ist insofern von herausgehobenem Inte-
resse, als sich Kinder architektonische Artefakte und Gegenstinde ganz anders
aneignen, als dies Erwachsene tun. Wihrend die Erwachsenen Gehsteige, Pfade,
Geldnder usw. in ihrer vorkonfigurierten Bedeutung nutzen, ist bei Kindern ge-
rade das Gegenteil zu beobachten. Sie gehen auf Miuerchen, neben den Pfaden
und nutzen Dinge vielfiltig und kreativ. Kinder nutzen Architekturen in der
Regel geradezu invers zu ihrer vorstrukturierten Sinnhaftigkeit (vgl. Muchow
2012). Aneignungen von Raum und Dingen geht bei Kindern in ihrer naturwiich-
sigen Form krisenhaft mit vielseitigem Ausgang vonstatten. Die rekonstruierte
Schulférmigkeit kann daher als gesellschaftlich konstruiertes sozialisatorisches
Element gedeutet werden. Schule konstituiert sich als Institution, die in ihrer
Sozialisationsfunktion fast ausschlieBlich in der Einiilbung von Routinen besteht
und auf Disziplinierung der Subjekte gerichtet ist. Sie stellt ein Strukturprinzip
der Internalisierung von Routinen dar. Es sind von der Gesellschaft fiir Kinder
vorstrukturierte Raume, die dem Egozentrismus des Kindes entgegenwirken, und
zwar so, dass sie kreative Aneignungen unterbinden.

Auch wenn die Schulformigkeit heute ,offenere‘ Ziige trdgt, als dies im
konditionierenden Disziplinarraum von vor 150 Jahren der Fall war, kann sozia-
lisations- und bildungstheoretisch gesehen festgestellt werden, dass eine im Prin-
zip deautonomisierende Situationsdefinition geschaffen wird. Der Schulraum ist
einseitig auf die Internalisierung eindeutiger Routinen und auf die Internalisie-
rung eines Gehorsams gegeniiber der deontischen Macht von Dingen ausgerich-
tet.
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8.4  AbschlieBende Bemerkungen

Mit der Lerntheorie von Piaget (2003) gedacht, entsteht Erkenntnis in der Inter-
aktion von Subjekt und Objekt durch einen aktiven Aneignungsprozess. Mono-
tone, monofunktionale Dinge erlauben wenig Aneignung und haben dementspre-
chend einen bescheidenen Bildungswert. Sie dienen der Internalisierung von
Lernprozessen. Problematisch ist dies, da die Schule das Problemlosungs- und
Innovationspotenzial der nichsten Generation herzustellen und moglichst zu
erweitern hat. Dafiir miissten Schulen die Schiiler_innen zu pluralen, autonomen
und kritisch-reflexiven Geschopfen sozialisieren, die sich selbst neugierig, kon-
struktiv und kreativ in Interaktions- und Handlungszusammenhinge einbringen
konnen. Dies implizieren auch die demokratiepolitischen Anforderungen an die
Sozialisanden in der Herstellung autonomer Biirger_innen, was fiir die Genese
der offentlich-rechtlichen Schule ein zentraler Punkt war und ist. Es ist anzu-
nehmen, dass sich bei den Schiiler_innen die Schulférmigkeit in der Gefolg-
schaft gegeniiber Artefakten bzw. in einer ,selbst gewihlten® Handlungsein-
schrinkung habitualisiert. Eine Schule, deren elementare Grundstruktur von
Bildungs- und Lernprozessen auf der Einiibung von durch Artefakte induzierter
Selbststeuerung liegt, wird eher Subjekte hervorbringen, die dngstlich und in
vorauseilendem Gehorsam ihr Handeln auf konformes Verhalten ausrichten, als
dass sie ihr Handlungsrepertoire erweitern und ihr Autonomiepotenzial aktiv
wahrnehmen.

Empirisch zeigt sich die Schulformigkeit als ein erstaunlich stabiles Struk-
turprinzip, wenn man sie der grolen Varianz in den Ausdrucksmaterialititen der
betrachteten Schulhéduser gegeniiberstellt. Die Schulformigkeit kann daher als ein
latent wirkendes und grundlegendes Ordnungsprinzip von Schule gesehen wer-
den. Aus einer schulpiddagogischen Perspektive zeigt sich, dass das latent vor-
handene, tiber die Fille hinweg sich reproduzierende Strukturprinzip der Schul-
formigkeit der Institution Schule ihre manifeste und latente Form gibt. Sie stellt
mit dem Zitat von Kracauer eingangs dieses Kapitels gesagt sowohl das ,,Raum-
bild* als auch ein ,,Traumbild der Gesellschaft™ dar. Sie ist ein tief liegendes
Strukturprinzip, das als ,,Grund sozialer Wirklichkeit* die 6ffentlich-rechtliche
Schule so prigt, wie sie sich darstellt.
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