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VORWORT



Seit der Erstveroffentlichung dieses Buches ist die Bedeutung des
Schulbaus zunehmend ins Zentrum gesellschaftlicher und politischer
Debatten geriickt. Langst geht es nicht mehr nur um die Behebung gra-
vierender baulicher Mdngel an Schulen - es geht um nicht weniger als die
strukturelle Erneuerung unserer Schul- und Bildungslandschaft. Dabei
wird immer deutlicher: Gute Schulen brauchen gute Raume. Die padago-
gischen Herausforderungen - Ganztag, Inklusion, Digitalitét, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, die Férderung von Kompetenzen fiir das 21. Jahr-
hundert - verlangen Lernumgebungen, die flexibel, offen und auf Teilhabe
ausgerichtet sind.

Es muss gelingen, jegliche Investitionen nicht wieder in die Sanie-
rung Uberholter Klassenraum-Flur-Schulen, sondern in zukunftsfahige
Typologien fiir Lernrdume und leistungsfahige Schulbauten zu lenken. Die-
se missen in der Lage sein, die Anforderungen an eine zukunftsorientierte
Bildung in den dazu notwendigen Konzepten im gebauten Raum abzubil-
den. Nicht nur Neu-, An- und Zubau, sondern auch Umbau und Sanierung
sind Anldsse, um Schulen leistungsfahiger zu machen und nach und nach
anzupassen fiir ein Lernen, das heute langst anders funktioniert als zu der
Zeit, als ein GroBteil unserer Schulen entstanden ist.

Die Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft engagiert sich seit
fast 20 Jahren fiir ein neues Denken und Handeln im Schulbau. Gemein-
sam mit Expertinnen und Experten aus Padagogik, Architektur, Planung
und Verwaltung arbeiten wir an Grundlagen, Richtlinien und Konzepten -
und daran, sie in der Praxis umzusetzen.

Mit dieser Ausgabe wollen wir dazu beitragen, diesen Wandel wei-
terhin aktiv, nachhaltig und in der Breite zu unterstiitzen: durch Wissen,
Erfahrung und das klare Pladoyer fiir einen Schulbau, der Bildungsqualitt
fordert und gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht.

Unser besonderer Dank gilt allen, die mit ihrer Expertise, Ausdauer
und Kooperationsbereitschaft an diesem Vorhaben mitgewirkt haben und
weiter mitwirken.

Bonn, im Juli 2025

Dr. Meike Kricke, Barbara Pampe
Vorstandinnen der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft



EINLEITUNG

AUSGANGSLAGE

Ein massiver Sanierungsstau bei deutschen Schulgebduden, ein
deutlicher Bevolkerungszuwachs in den Ballungsrdumen mit einem zusétz-
lichen Bedarf an Schulraum, die zunehmende Einfiihrung von Ganztags-
schulen, die Umsetzung der Inklusionsforderung, die Erfordernisse der
Digitalisierung und nicht zuletzt ein weitreichender Wandel im padagogi-
schen Verstdndnis von Schule und Unterricht: Die fiir den Schulbau Ver-
antwortlichen stehen vor groBen Herausforderungen. Dabei sind es nicht
allein der hohe Investitionsriickstand und der immer wieder in den Medien
thematisierte Sanierungs- und Ergdnzungsbedarf, die den Schulbau in
Deutschland belasten.’

Mit dem baulichen Erneuerungsbedarf geht auch ein inhaltlicher
Innovationsbedarf einher. Zwar ist in den letzten 10 Jahren vieles pas-
siert und es werden zunehmend zeitgeméBe raumliche Konzepte fiir eine
zukunftsgerichtete Padagogik umgesetzt. Doch die géngige Praxis, die Fla-
chenbilanz iiber das Abzéhlen von Klassenzimmern zu erstellen und damit
das starre Konzept der Klassenraum-Flur-Schule zu reproduzieren, bleibt
verbreitet. Auch unterstiitzten vergangene Investitionsschiibe® meist nur
fragmentierte, sektorale bauliche Umsetzungen (Ausstattung fiir den
Ganztag, energetische Sanierung). So kann man trotz vieler ermutigender
Projekte und Programme bis heute nicht von einem grundlegenden Wan-
del sprechen. Aufgrund des hohen zeitlichen und finanziellen Drucks sowie
fehlender personeller Ressourcen in der kommunalen Verwaltung werden
immer noch Projekte realisiert, die den aktuellen Anforderungen nicht ent-
sprechen.

Soll diese unbefriedigende Situation nicht weiter fortgeschrieben
werden, miissen im Sinne der Qualitdtssicherung fiir einen Investitions-
bereich, der nicht selten ein Viertel der projektbezogenen kommunalen
Aufwendungen ausmacht, Nutzungsanforderungen und Flachenbedarfe
im Dialog zwischen Nutzer*innen auf der einen Seite, Verwaltungen, Archi-
tekt*innen und kommunalen politischen Gremien auf der anderen gemein-
sam definiert werden.

1

Der wahrgenommene Investitions-
riickstand der Kommunen im Schulbau
betragt im Jahr 2025 67,8 Milliarden
Euro (KfW Bankengruppe, KfW-Kom-
munalpanel 2025). Das entspricht 31%
des gesamten Investitionsstaus. Einmal
mehr liegt damit der gréBte Investi-
tionsriickstand bei den Schulgebduden.
Obwobhl seit iiber 15 Jahren umfassende
Anstrengungen unternommen wurden,
die bauliche Situation an Schulen zu
verbessern, ist der kommunale Inves-
titionsbedarf seither kontinuierlich
gestiegen.

2

Zum Beispiel durch die Bundespro-
gramme »Zukunft Bildung und
Betreuung« (2003-2009, 4Mrd. €) und
»Konjunkturpaket I« (2009) sowie
Forderprogramme der Bundeslander.
Aktuell bieten das Ganztagsforderungs-
gesetz mit den Empfehlungen der

KMK sowie das Bundesprogramm
Startchancen Anlésse, Innovationen im
Schulbau umzusetzen, s. u.

L Kapitel1, Frderprogramme, S.20
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]:? Kapitel 4.3, Die Phase Null,
S.12

EINLEITUNG

ZIEL DES HANDBUCHS

Das vorliegende Buch bietet eine Handreichung fiir Praktiker*innen
aus Schule, Architektur und Kommune zur Um- und Neugestaltung von
Schulbauten. Ziel ist die Zusammenfiihrung und Verschrankung von pada-
gogischen und planerischen Perspektiven, um den Verantwortlichen beim
Start des Projekts zu einer gemeinsamen Basis zu verhelfen. In dieser
»Phase Nullk, also vor Beginn der eigentlichen Entwurfsplanung, werden
mit der Definition der Nutzungsanforderungen, des Raumprogramms
und der rdumlichen Organisationsstruktur die entscheidenden Weichen
gestellt.

Mehr denn je erfordert die Verpflichtung zum wirtschaftlichen
Umgang mit knappen finanziellen Ressourcen der Schultrager und die
Notwendigkeit nachhaltigen Planens und Bauens heute eine belastbare
Basis beim Einstieg in den Planungsprozess. Fiir eine solide Grundlagen-
arbeit, Konzeptentwicklung und verldssliche Abstimmung spricht auch
eine Grundregel der Projektentwicklung: Anderungen im Planungsprozess
sind umso teurer, je spater sie erfolgen. Um das Dilemma teurer Planungs-
anderungen zu vermeiden, ist das »Handbuch Schulen planen und bauen«
Anleitung und Inspirationsquelle zur Phase Null zugleich.

Die damit gestellte Aufgabe ist anspruchsvoll. Wenn die Schule
ihre raumlichen Bedarfe fiir die Planung definieren soll, muss das pada-
gogische Konzept prazisiert und unter Einbeziehung absehbarer kiinf-
tiger Entwicklungsziele beschrieben werden, um belastbar zu sein. Eine
Anpassbarkeit an zukiinftige padagogisch-konzeptionelle Entwicklungen
in der rdumlichen Organisation ist zu beriicksichtigen. Gleichzeitig steht
ein Bauwerk per se fiir Langfristigkeit und Dauerhaftigkeit und kann nur
in klaren Grenzen bauliche Flexibilitdt ermdglichen. Entsprechend sind
padagogische Grundiiberlegungen in robuste bauliche Strukturen zu lber-
setzen. Herausforderungen miissen prazise formuliert und kdnnen nur dort
geldst werden, wo sie entstehen: an der Schnittstelle aller beteiligten Dis-
ziplinen vor Ort - in der Phase Null.

ANLASS UND ANDERUNGEN DER NEUAUFLAGE

GEGENUBER DEN FRUHEREN AUFLAGEN

Die vorliegende Ausgabe ist eine aktualisierte Ausgabe in einem
neuen Format. Seit Erscheinen der Erstauflage 2012 sowie der iiberarbei-
teten Neuauflage 2017 hat sich im Schulbau in Deutschland einiges verén-
dert. Die Vorgehensweise, Schulbauten spezifisch und anhand der Bedarfe
vor Ort zu planen, hat sich verbreitet. Immer mehr Kommunen, Stadte und
Schultrager erkennen, dass der enorme Investitionsstau auch eine Chance
ist, um mit neuen Konzepten leistungsfahige Bildungsorte zu planen und
zu bauen. Die Anzahl an guten Beispielen fiir Projekte und Prozesse wachst.

Die Phase Null ist inzwischen ein fester, anerkannter und effizien-
ter Baustein gelingender Planungsprozesse im Schulbau. Aber was ver-
binden die Verantwortlichen an den verschiedenen Stellen mit der Phase
Null? Folgende Tendenzen sind fiir uns der Anlass, die wesentlichen Quali-
tatsmerkmale und Zielsetzungen einer Phase Null im Schulbau hier erneut
und fiir eine breite Leserschaft zu definieren:
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— Der Erfolg der Phase Null fiihrt zu einer teils inflationdren »Entgren-
zung«: Unterschiedliche, teils sogar kontrare Vorgehensweisen
werden unter dem Begriff subsummiert - von der bautechnischen
Bestandsaufnahme bis hin zur Bewertung von Finanzierungsmodellen.
Mobelhersteller ebenso wie Architekt*innen und Projektsteuernde
bieten verkiirzte »Phase-Null-Planungsprozesse« im Zuge der Akquise
an - oftmals ohne padagogische Fragen dauerhaft zu behandeln
und Schulgemeinschaften langfristig zu beteiligen.

— Aufgrund der vielen planerischen Themen, die bei einem Schul(um)-
bau in der Projektentwicklung zu klaren sind (Klimakonzept,
Mobilitdtskonzept, Artenschutz, Denkmalpflege etc.) wird die Phase
Null oftmals iiberfrachtet oder kommen die spezifischen Schnitt-
stellen zwischen Padagogik und Raum zu kurz. Daher ist es umso
wichtiger, dass eine Phase Null nicht nur zur Nutzer*innenbeteiligung
oder technischen Bestandsaufnahme verkiirzt wird.

Mit der Neuauflage des Buches sollen das Wissen und die Inhalte
einer zielgerichteten Phase Null in einer aktualisierten Form zur Verfi-
gung gestellt werden. Parallel zur Printausgabe gibt es eine digitale Open-
Access-Variante. Beide Varianten erscheinen jeweils in deutscher und in
englischer Sprache.

Beispielprojekte werden nicht mehr so umfangreich wie bisher
dargestellt, da es mittlerweile genug Informationen im Internet zu den
verschiedenen Projekten gibt. Sie sind in einer Liste im Anhang nach Typo-
logien und Raumbereichen sortiert. Ebenso wird die Neuauflage um Hin-
weise zu aktuellen Studien, weiteren Informationsquellen zum Thema und
zu Erkenntnissen aus den Pilotprojekten der Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft und der verschiedenen Kooperationspartner*innen ergénzt.
Das Literaturverzeichnis wurde erweitert und aktualisiert.

ADRESSATEN

»Schulen planen und bauen« macht Wissen aus drei Handlungs-
feldern - Padagogik, Architektur /Planen und kommunale Verwaltung - so
zugidnglich, dass eine konkrete Grundlage fiir gemeinsames Handeln und
Entscheiden geschaffen werden kann. Das Buch richtet sich darum an
mehrere Zielgruppen zugleich: verschiedene kommunale Verwaltungsein-
heiten, Architekt*innen, Pddagog*innen, Eltern und Schiiler*innen sowie
die politischen Entscheidungstrdager*innen einer Kommune: ein Buch fiir
die unterschiedlichen Professionen und Beteiligten, damit sie im Planungs-
prozess zu einer gemeinsamen Sprache finden kénnen.

L Kapitel 7, Beispiele, S.295ff.
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EINLEITUNG

AUFBAU

Das Handbuch ist modular angelegt. Es ist in folgende Abschnitte
gegliedert:

KAPITEL1diskutiert die Anldasse, warum der Schulbau neue Impulse
braucht und das Thema fiir alle Kommunen heute besondere Prioritdt hat.

KAPITEL 2 beschreibt in 10 Thesen die zentralen Anforderungen im
Schulbau heute. Es gibt zu jeder These sowohl eine padagogische als auch
eine rdumliche Perspektive, die zeigen, wie beide in einem zukunftsfahigen
Schulbau zusammenhéangen.

KAPITEL 3 bietet unter der Uberschrift »Nutzer*innen und ihre
Raume« grundlegendes Praxiswissen zu verdnderten Nutzungsmustern
und den sich daraus ergebenden rdumlichen Konsequenzen.

KAPITEL 4 beschreibt Stationen und Akteur*innen der Phase Null
und liefert damit Basiswissen rund um den Prozess einer integrierten
Schulbauplanung.

KAPITEL 5 bietet eine Auswahl an Modulen fiir die Umsetzung der
Phase Null. Sie kdnnen in den verschiedenen Phasen der Planung einzeln
oder in Kombination genutzt werden.

KAPITEL 6 zeigt Hintergriinde und Kontextwissen: Die zu Beginn
formulierten Thesen werden hier aus einem padagogischen Fachdiskurs
ndher begriindet.

Der ANHANG ergdnzt das Handbuch durch FaQs (Fragen und Ant-
worten), ein Glossar, Literaturhinweise und Links, einen ausfiihrlichen
Begriffsindex sowie eine Liste mit Projekten, die exemplarische Umsetzun-
gen zeigen.

HERAUSGEBER- UND AUTOR*INNEN

Herausgeberin ist die Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft,
die in den Montag Stiftungen das Handlungsfeld »Padagogische Architek-
tur« verantwortet. Zu den Mitinitiatorinnen der Erstausgabe gehdrte auch
die Montag Stiftung Urbane Raume. Fiir die vorliegende Aktualisierung
waren als Autor*innen Dr.Meike Kricke, Barbara Pampe, Prof.Dr.Kersten
Reich, Jochem Schneider und Dr. Otto Seydel verantwortlich.

Zu den Mitgliedern des interdisziplindren Teams aus Autor*innen
und Herausgeber*innen seit der ersten Ausgabe gehoéren:

Univ.-Prof. Ernst Hubeli, Dipl.-Architekt ETH, Mitinhaber des Biiros
Herczog Hubeli, Ziirich; 1982 bis 2000 in der Chefredaktion der schweize-
rischen Architekturzeitschrift »werk, bauen und wohnen«; von 2000 bis
2007 Leiter des Instituts fiir Stadtebau an der Technischen Universitét in
Graz; seit 2008 Forschung liber urbane Zukunftsszenarien.

Dr.Karl-Heinz Imhduser, Lehrer und Erziehungswissenschaftler,
Vorstand der Carl Richard Montag Forderstiftung und der Montag Stiftung
Denkwerkstatt; Forschungstdtigkeit an Hochschulen und Landesinstituten,
Lehrauftrdge zu inklusiver Didaktik; Beratung von Schulbauprojekten;
unter anderem Mitglied im Fachausschuss Bildung der Deutschen uNESco-
Kommission, langjahriges Kuratoriumsmitglied der 1Ba Heidelberg.
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Dr. Meike Kricke, Grundschullehrerin und Erziehungswissenschaft-
lerin, seit 2019 Vorstdndin der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft;
wissenschaftliche Mitarbeit an der Universitdt zu Koln in Projekten zur
inklusiven Bildung; Lehrtétigkeit an internationalen Hochschulen und in
der berufspadagogischen Ausbildung; Autorin und Mitherausgeberin von
Publikationen unter anderem an der Schnittstelle zukunftsgerichteter
Padagogik und Schulbau.

Barbara Pampe, Dipl.-Ing. Architektin M. Eng., auBerordentliches
Mitglied BDA, seit 2019 Vorstdndin der Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft; Mitarbeit in verschiedenen Architekturbiiros, Mitgriinderin von
baladilab, Forschung und Lehre an verschiedenen Universitdten im In- und
Ausland; Professur an der German University Cairo; Autorin und Mitheraus-
geberin zahlreicher Publikationen zum Thema Schulbau.

Ulrich Paplick, Dipl.-Ing. Raumplanung, DASL, Bauassessor der
Fachrichtung Stadtebau, freier Planer; 1992-2016 Stadtbaurat der Stadt
Bocholt, Verwaltungsvorstand fiir Planen, Bauen, Umwelt sowie Grund-
stiicks- und Bodenwirtschaft; langjahriger Vorsitzender des Netzwerks
Innenstadt NRw und des Bau- und Verkehrsausschusses des Stadtetages
NRW; bis 2016 Mitglied im Bau- und Verkehrsausschuss des Deutschen
Stadtetages.

Univ.-Prof. Dr. Kersten Reich, em. Professor fiir Internationale Lehr-
und Lernforschung und Direktor des Dewey-Centers an der Universitat zu
Koln; Autor zahlreicher Verdffentlichungen zu Konstruktivismus, Bildungs-
gerechtigkeit, Inklusion und Nachhaltigkeit; zuletzt, mit Charlotte Reich,
Digitale Didaktik; wissenschaftliche Begleitung beim Aufbau der Inklusiven
Universitdtsschule Koln; langjdhrige Erfahrung in der Begleitung von Schul-
entwicklungsprozessen.

Jochem Schneider, Dipl.-Ing. SRL DAsL, freier Planer und Gesell-
schafter im bueroschneidermeyer; langjdhrige Erfahrung in der Beratung
kommunaler Schultrdger bei der Entwicklung von iiber 50 Schulbaupro-
jekten und Bildungsstandorten in Deutschland; Verfasser diverser kom-
munaler Planungsrahmen Schulbau, Berater der Landesregierung Baden-
Wiirttemberg zu Schulbauférderrichtlinien; zahlreiche Verdffentlichungen
zum Thema Schulbau.

Dr. Otto Seydel, 1976 bis 2001 Lehrer und Mitglied der Schulleitung
der Schule Schloss Salem; ab 2001 Leiter des Instituts fiir Schulentwick-
lung: unter anderem Mitglied der Jury des Deutschen Schulpreises; Koor-
dination des Schulverbundes »Blick liber den Zaun«; Leitung der Bremer
Schulinspektion; ab 2010 Begleitung von Schulentwicklungsprojekten und
Schulbauplanung in der Phase Null.

An der Konzeption des Buches in der Erstauflage war auBerdem
Frauke Burgdorff, Dipl.-Ing. Raumplanung DAsL, freie Planerin und Stadt-
entwicklerin, seit 2019 Beigeordnete fiir Planung, Bau und Mobilitat der
Stadt Aachen, als damalige Vorstdndin der Montag Stiftung Urbane Raume
beteiligt.
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EINLEITUNG

ARBEITSHILFEN

Das Handbuch ist Bestandteil eines Programms der Montag Stif-
tung Jugend und Gesellschaft, um Hilfestellungen und Unterstiitzung fiir
zukunftsweisende Schulbauprojekte - Neubauten wie Umbauten - zur
Verfiigung zu stellen. Inzwischen gibt es zahlreiche Verdffentlichungen der
Stiftung zu diesem Thema, die ein integriertes Angebot an Arbeitshilfen
fiir die Planung und Umsetzung Pddagogischer Architektur bereitstellen:

Schulbau Open Source - Planungswissen fiir Innovationen im
Schulbau, Online-Plattform der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft.
Bonn 2025.

Schulen planen und bauen, der Blog der Montag Stiftungen zum
Thema Padagogische Architektur. Bonn 2025.

Phase Zehn Playbook, eine spielerische Anleitung fiir das gemein-
same Entdecken und Gestalten neuer Rdume. Bonn 2025.

Akustik im Schulbau. Neue Konzepte und Empfehlungen, heraus-
gegeben von der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, dem Bund
Deutscher Architektinnen und Architekten (8bA) und dem Verband Bildung
und Erziehung (vBE). Bonn, Berlin 2024.

Ganztag und Raum, fiinf Dokumentationen zu den Pilotprojekten
der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft. Bonn 2023-2024.

Leitlinien fiir leistungsfdhige Schulbauten in Deutschland, her-
ausgegeben von der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, dem Bund
Deutscher Architektinnen und Architekten (8bA) und dem Verband Bildung
und Erziehung (VBE). 4., aktualisierte Auflage. Bonn 2022.

Brandschutz im Schulbau. Neue Konzepte und Empfehlungen, her-
ausgegeben von der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, dem Bund
Deutscher Architektinnen und Architekten (8DA), der Deutschen Bundes-
stiftung Umwelt, der Technischen Universitdt Kaiserslautern, der Unfall-
kasse NRW, dem Verband Bildung und Erziehung (vBE). Berlin, Bonn, Diis-
seldorf, Kaiserslautern, Osnabriick 2017.

Bildungsband Osdorfer Born. Die Bildungslandschaft Osdorf/
Lurup finden und entwerfen, herausgegeben von der Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft, zusammen mit der Freien und Hansestadt
Hamburg, dem Bezirksamt Altona und der arge studio urbane landschaf-
ten - bildung. 72 Seiten. Bonn 2017.

Phase Null - Der Film, von Jan Marschner und der Flash Film-
produktion Armin Maiwald GmbH im Auftrag der Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft. Dokumentation der Planungsphase Null, bearbeitet
von bueroschneidermeyer und dem Institut fiir Schulentwicklung an der
Geschwister-Scholl-Stadtteilschule in Hamburg. 161 Minuten (inkl. Trailer),
mit 64-seitigem Booklet. Berlin 2015.

Fiinfmal Phase Null. Dokumentation der Pilotprojekte Schulen
planen und bauen, herausgegeben von der Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft. 113 Seiten. Bonn 2015.

Die QR-Codes in der Marginalspalte verweisen hier und im Folgen-
den auf diese und weitere Verdffentlichungen der Montag Stiftungen.
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ANLASSE

Warum der Schulbau
neue Impulse braucht

Der Bildungsbau ist nur eine der groBen
Herausforderungen fiir Kommunen heute. Inves-
titionen sind in vielen Bereichen dringend n&tig:
im Wohnungsbau, bei der Digitalisierung, der Ver-
kehrsinfrastruktur sowie Energieversorgung und
Klimaschutz, um CO.-Emissionen zu reduzieren.
Was spricht dafiir, dem Thema Schule eine so hohe
Prioritdt einzurdumen? Welche Anldsse gibt es,
gerade jetzt fiir eine neue Kultur des integrierten
Planens und Bauens von Bildungseinrichtungen
einzutreten? Im Folgenden werden zentrale Argu-
mente aufgefiihrt, die die Forderung nach einem

verdnderten Verstdndnis von Schulbau unterstrei-
chen. Dabei wird deutlich, dass sich die Rahmen-
bedingungen fiir Bildungseinrichtungen auf allen
Ebenen verdandert haben: auf der Makroebene mit
ihren gesamtgesellschaftlichen, kommunalen und
institutionellen Bedingungen ebenso wie auf der
Mikroebene, der Ebene der Schule selbst. Uberall
lasst sich ein fundamentaler Wandel registrieren,
der mit erheblichen Konsequenzen fiir die Planung,
die Gestaltung und den Bau von zeitgemaBen Bil-
dungsorten verbunden ist.
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3
Vgl. Universitdt Hamburg, LEO 2078
- Leben mit geringer Literalitdt

4
Anger et al., Bildungsmonitor 2024,
S.205

5
vgl. Klemm, Warum sinkt die Zahl der
Schiiler an den Férderschulen kaum?

6

Vgl. Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, Bildung in Deutschland
2024, S.6

7

Der UN-Fachausschuss fiir die
Rechte von Menschen mit
Behinderungen beurteilt die Lage
in Deutschland bezogen auf die
Umsetzung der Inklusion kritisch.
Vvgl.UN, Concluding Observations

8

Vgl. Deutsche UNEScO-Kommission e. V.,

Inklusion

9

Die oecp fiihrt Deutschland als
Beispiel fiir ein System an, das sowohl
die vertikale wie auch die horizon-

tale Inklusion (selektive Schulen und
Segregation in der Stadtplanung)
besonders wenig gewéhrleistet.

Vgl. oecp, Bildung auf einen Blick 2024

BILDUNG IST MENSCHENRECHT

»Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung« - Artikel 26 der Allge-
meinen Erkldrung der Menschenrechte miisste in unserem Land eigent-
lich selbstverstandlich sein - ist es aber keineswegs. Der Berufsbildungs-
bericht 2024 hebt eine gestiegene Anzahl der 20- bis 34-Jahrigen ohne
Berufsabschluss hervor, 2022 waren dies fast 2,9 Millionen junge Men-
schen. 6,2 Millionenmit geringer Literalitdt (Lesen und Schreiben auf
einem niedrigen Kompetenzniveau), das sind 12,1 Prozent der erwerbstti-
gen Bevdlkerung, werden 2018 registriert.’ In wichtigen Bereichen wie der
Integration (-39,5 Punkte), der Schulqualitdt (-28,2 Punkte) und der Bil-
dungsarmut (-25,7 Punkte) stellt der Bildungsmonitor 2024 »bundesweit
deutliche Verschlechterungen« fest.*

Exklusion und Segregation sind im deutschen Bildungssystem
bekannte Probleme, die sich hartndckig halten. An der Praxis, Schiiler*in-
nen mit sonderpddagogischem Forderbedarf separiert in Férderschulen
zu unterrichten, hat sich trotz der Verpflichtung zur Inklusion deutsch-
landweit kaum etwas gedndert.” Auch Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund bleiben vielfach Bildungschancen verwehrt: Bei ihnen sind die
drei Risikolagen fiir Bildung (Eltern ohne Berufsausbildung oder Schulab-
schluss, soziale und finanzielle Risikolage) {iberproportional haufig vorzu-
finden.®

Bisher ist es nicht gelungen, soziale Ungleichheiten und die damit
einhergehende Chancenungleichheit im Bildungssystem zu verringern
und zu einem chancengerechten Bildungssystem zu gelangen. Der inter-
nationale Vergleich - etwa im Rahmen der pisa-Studie - macht deutlich,
dass hierzulande geldufige Erklarungen (»Selbst schuld!« oder »Nicht zu
andernl«) zu kurz greifen. Bildungsbenachteiligung ist auch das Resultat
unzureichender Konzepte und fehlender Anstrengungen, die eine Gesell-
schaft fiir diesen Sektor ibernimmt.”

INKLUSION IST BILDUNGSRECHT

Deutschland hat der UN-Konvention iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen, die in der UN-Vollversammlung am 13. Dezem-
ber 2006 verabschiedet wurde, zugestimmt und damit einen tiefgreifen-
den Systemwechsel eingeleitet.® Die UN-Konvention verpflichtet die Vlker
darauf, allen Diskriminierungen entgegenzuwirken und definiert ein grund-
sdtzliches Recht auf gemeinsames Lernen. Die Umsetzung einer inklusiven
Beschulung fiihrt zu einem deutlichen Anstieg der Heterogenitét in Schul-
klassen und damit zu einer Schiilerschaft, die differenziert betreut und
gefordert werden muss.® Dafiir sind sowohl bessere Personalschliissel als
auch angemessene rdaumliche Bedingungen zu schaffen.

Inklusion bezieht sich in diesem Verstdndnis nicht nur auf
Menschen mit Behinderungen. Die Grundidee ist, allen Kindern eine
gemeinsame hochwertige Bildung zu ermdglichen. Denn die Griinde fiir
Benachteiligung und Ausgrenzung sind vielfaltig. Soziologen wie Aladin
El-Mafaalani et al. sprechen mittlerweile von einer »Superdiversitat« und
meinen damit eine Steigerung von Diversitdt auf verschiedenen Ebenen,
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die sowohl quantitative als auch qualitative Dimensionen hat.'® Diversitit
und Heterogenitit sind kein Sonderfall, sondern die Normalitt."

Diesen Anspruch bestdtigt ein zweiter globaler Referenzrahmen,
zu dessen Umsetzung sich die Bundesrepublik Deutschland verpflichtet
hat und der Inklusion und Bildungsgerechtigkeit als global wichtigste Bil-
dungsziele formuliert: die Sustainable Development Goals."” Dieser von
den Vereinten Nationen im September 2015 verabschiedete internatio-
nale Referenzrahmen fiir die Postmillenniumsdekade 2015-2030 definiert
als Ziel fiir den Bereich Bildung: »Ensure inclusive and equitable quality
education and promote lifelong learning opportunities for all« - fiir alle
eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewdhrleisten
und Méglichkeiten lebenslangen Lernens férdern. Das der Verabschiedung
dieser Agenda zugrunde liegende Dokument »Transformation unserer
Welt: die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung«”®, das die - auch fiir
Deutschland bindenden - Ziele und ihre Implementierungsmechanismen
beschreibt, nennt als zentrale Umsetzungsstrategie: »Bildungseinrichtun-
gen bauen und ausbauen, die kinder-, behinderten- und geschlechter-
gerecht sind und eine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive Lern-
umgebung fiir alle bieten«.

BILDUNG ALS ZENTRALER PRODUKTIONSFAKTOR

Mit der Entwicklung von der Industrie- zur Wissensgesellschaft hat
sich der Stellenwert von Bildung nicht nur erhdht, sondern auch substan-
ziell und strukturell erweitert. Bildung ist ein wichtiger Produktionsfaktor
fiir die Volkswirtschaft.' Investitionen in Bildung »lohnen« sich: Die Kosten
von Nicht-Bildung sind bedeutend hdher zu veranschlagen als die Kosten
fiir Bildung.” Nicht-Bildung kann dariiber hinaus den Sozialstaat gefahr-
den, wenn die Folgekosten nicht mehr finanzierbar sind. Aus den zitierten
Zahlen sind bedrohliche Szenarien abzuleiten, wenn sich nicht gravierend
etwas dndert.'® Kaum bezifferbare, aber ebenfalls stark nachteilige Folgen
hat die mangelnde Integration von sozial oder in anderer Form Benach-
teiligten in das Bildungssystem. In diesem Zusammenhang ragt Deutsch-
land im internationalen Vergleich als schlechtes Beispiel hervor. Denn es
zeigt sich gerade im Primarbereich, dass Deutschland deutlich weniger
je Grundschiiler*in ausgibt als zum Beispiel Linder wie Osterreich, Polen,
Spanien, Belgien, Ddnemark, Island, Norwegen, Slowenien, Schweden, die
Schweiz, GroBbritannien und die usa.”

Das 6konomische Argument wiegt umso schwerer, wenn man
bedenkt, dass Deutschland angesichts seiner Rohstoffarmut entscheidend
auf Bildung setzen muss, um im Weltmarkt zu bestehen. Zudem miissen
groBe Anstrengungen unternommen werden, um angesichts von Migration
und notwendiger Zuwanderung ein angemessenes Bildungsniveau zukiinf-
tiger Fachkrafte zu erhalten.
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BILDUNG ALS VORAUSSETZUNG FUR EINE
DEMOKRATISCHE GESELLSCHAFT
Die Einsicht inner- und auBerhalb der oecp wachst, dass Bildung
jenseits ihres wirtschaftlichen Mehrwerts die Voraussetzung fiir soziale
Kompetenz, Gemeinsinn, Verantwortung und Integrationsfahigkeit im
Zusammenleben eines Staates wie eines Dorfes, einer Gemeinde, einer
Stadt ist. In diesem erweiterten Bildungsbegriff muss sogar eine grund-
legende Bedingung dafiir gesehen werden, dass demokratische Gesell-
schaften sich entwickeln und erfolgreich bestehen kdnnen. Diese dop-
pelte - wirtschaftliche und gesellschaftliche - hohe Relevanz von Bildung
bedeutet auch, dass sie dazu beitragen kann, demokratische Gesellschaf-
ten chancengerechter zu machen. Mit anderen Worten: »Bildung fiir alle«
- ein Allgemeinplatz, der liber Jahrzehnte postuliert wurde - wird zu einem
zentralen bildungspolitischen Auftrag, der auch von jeder einzelnen Kom-
mune wahrgenommen werden muss, um die eigene Basis zu sichern und
den Anschluss an gesellschaftliche Entwicklungen nicht zu verpassen.

BILDUNG ALS STANDORTFAKTOR

Die Qualitdt der Bildungsversorgung stellt einen zunehmend wich-
tigen Standortfaktor fiir die Stadt- und Regionalentwicklung dar. Bereits
heute haben die Bildungsangebote einer Stadt und Region einen groBen
Einfluss auf die Wahl von Wohnort und Firmenstandort. Kindergarten,
Schulen und andere Bildungseinrichtungen riicken als Kriterium in der sich
verschirfenden Stadtekonkurrenz zunehmend ins Blickfeld. Gute Schulen
werden als wichtiger Faktor im Wettbewerb um Neubiirger*innen und
Wirtschaftsbetriebe erkannt. Schulinitiativen aus der Wirtschaft unter-
streichen die Relevanz der Bildungsversorgung fiir die Rekrutierung von
qualifiziertem Personal. Gerade unter diesem Gesichtspunkt sind kommu-
nale Aufwendungen fiir den Schulbau nicht als Kosten, sondern als Inves-
titionen zu bewerten.

SCHULE ALS STADTEBAULICHE RESSOURCE

Angesichts der engen finanziellen Spielrdume in den &ffentlichen
Haushalten miissen Schulen ihre 6konomische Effizienz deutlich steigern.
Als monofunktionale Zweckgebdude sind sie untergenutzt, nach Schul-
schluss ausgestorben und widersprechen so vielen 6konomischen, 6kolo-
gischen wie stiddtebaulichen Anforderungen. Mit Mehrfach- und Mischnut-
zungen, wie sie zum Beispiel bei Kulturbauten und Nachbarschaftszentren
langst praktiziert werden, kann die Infrastruktur besser ausgelastet und
die Schule vitalisiert werden. Die Arbeit im Netzwerk ergdnzt die schu-
lischen Bildungsangebote. Moderne Bewirtschaftungsmodelle und ein
effektives Facility-Management sind dafiir allerdings eine grundlegende
Voraussetzung. Dabei ist darauf zu achten, dass die Offnung mit dem schu-
lischen Priméarauftrag vereinbar ist. Auch die Schule ihrerseits wird sich
vermehrt der stidtischen Offentlichkeit zuwenden und in der Kooperation
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mit Partner*innen auBerschulische Lernorte nutzen und mitgestalten. Von
einer gegenseitigen Nutzung und Vernetzung der Strukturen von Schule
und o6ffentlichem Raum kénnen beide Seiten profitieren.

DEMOGRAFISCHER UND STRUKTURELLER WANDEL

Von 2023 bis 2035 wird ein Anstieg der Schiilerzahlen um 6,8 Pro-
zent prognostiziert.'”® Auch wenn es stark von der zukiinftigen Migrations-
politik abhdngt, wie groB die steigenden Zahlen sein werden, so wird in
jedem Fall die Tendenz bestehen, den Industrie- und Lebensstandort zu
erhalten und auf neue Bedingungen umzustellen. Dabei sind angesichts
geburtenstarker Jahrgange vor allem in den Ballungsraumen viele Schul-
neubauten erforderlich. An vielen Orten gibt es eine prekére Schulplatz-
situation.

Mit der weiteren Schulentwicklung wird ein Konzentrationsprozess
auf kommunaler und regionaler Ebene einsetzen. In der Entwicklung sind
starke Unterschiede zu beachten: In Nordrhein-Westfalen zum Beispiel
schwanken die bis 2020 erhobenen regionalen Schiilerzahlen von Kom-
mune zu Kommune - von einem Zuwachs um 10 Prozent bis hin zu einem
Riickgang um 28 Prozent.'”® Diese breiten Schwankungen lassen keine all-
gemeingiiltige Aussage zu und machen prazise Entwicklungsanalysen vor
Ort erforderlich.

Hinzu kommen schultypenspezifische Differenzierungen - die
unterschiedliche Nachfrage nach den einzelnen Schulformen in der sich
weiterhin stark verdndernden Angebotslandschaft fiihrt zu Ungleich-
gewichten innerhalb einer Kommune und macht Neuordnungen zwingend
erforderlich. Auch strukturelle Veranderungen wie der Umbau der Schul-
formen mit Neugriindungen von Gesamtschulen, Gemeinschaftsschulen
oder Stadtteilschulen sowie einer Umsetzung des Rechtsanspruchs auf
ganztédgige Betreuung in Grundschulen hat Auswirkungen auf die Flachen-
bilanzierung.

Schulbauplanung kann daher nicht mehr losgeldst fiir den Einzel-
standort betrachtet werden, sondern muss sowohl aus einer padago-
gischen wie aus einer kommunalen und regionalen Perspektive erfolgen
(integrierte Schulentwicklungsplanung). Darauf hat auch die Forderpoli-
tik reagiert und auf der Ebene der Bundeslander und des Bundes viel-
faltige Forderprogramme fiir die Transformation bestehender kommu-
naler Bildungsstandorte aufgelegt. Dazu zdhlt auch das »Startchancen-
Programmg, das bislang gréBte und langfristigste Bildungsprogramm
in der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland.” Es soll mit einem
Ansatz integrierter Planung umfassende Zukunftsinvestitionen ermdg-
lichen, die Chancengerechtigkeit verbessern und insbesondere fiir sozial
benachteiligte Schiiler*innen das Aufstiegsversprechen durch gute Bil-
dung erneuern.
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Der Deutsche Schulpreis wird aus-
geschrieben und verliehen von der
Robert Bosch Stiftung und der Heidehof
Stiftung in Kooperation mit stern und
ARD. Der Jakob Muth-Preis fiir inklusive
Schule (2009 bis 2019) ist 2020 im
Deutschen Schulpreis aufgegangen.

DELOKALISIERUNG VON BILDUNG

Was sich heute schon beim Arbeiten und Wohnen wie in der Frei-
zeit zeigt, wird auch fiir Bildungsprozesse relevanter: Lernen erfolgt heute
schon zunehmend ortsungebunden und »nomadisierend«. Das erdffnet
Chancen, birgt aber auch Risiken. Der Zugang zum Wissen wird einfacher
und tendenziell fiir alle {iberall erreichbar. Die Verfiigbarkeit und vor allem
die Vielstimmigkeit von Informationen stellen neue Anforderungen an die
Medienkompetenz von Lernenden und ihren Lernbegleiter*innen. Inso-
fern wird sich das Bildungssystem durch selbstorganisierende Formen
des Lernens deutlich ausdifferenzieren - ein Prozess, der sich mit der Wei-
terentwicklung beim Einsatz kiinstlicher Intelligenz nochmals erheblich
beschleunigen wird. Dies bedingt auch neue Kategorien und raumliche
»Entgrenzungen« bei Lernorten: sowohl innerhalb von Schulgeb&duden als
auch dariiber hinaus.

PARADIGMENWECHSEL IN DER PADAGOGIK

An den deutschen Schulen vollzieht sich gegenwartig - in unter-
schiedlichem Tempo - ein padagogischer Paradigmenwechsel. Individu-
elle Férderung und Inklusion, Digitalisierung, Rhythmisierung des Unter-
richts und Ganztagsschule, aktivierende Lern- und Lehrformen, Zusam-
menarbeit in multiprofessionellen Teams, Schule als Lebensort - so lauten
nur einige Stichworte, die diesen Wandel markieren: von der belehrenden
zur lernenden Schule, von der separierenden zur inklusiven Schule, von
der geschlossenen zur offenen Schule, von der verwalteten zur selbststén-
digen Schule etc. Dass dieser Wandel bereits jetzt Realitdt ist, ldsst sich
etwa an den Schulen ablesen, die in den letzten Jahren mit dem Deut-
schen Schulpreis oder die von der Deutschen UNESCO-Kommission mit
dem Jakob Muth-Preis ausgezeichnet wurden.” Eine solche Schule fordert
nicht nur von den Padagog*innen und den Akteur*innen auf allen adminis-
trativen Ebenen der Bildungssteuerung und -verwaltung ein tiefgreifendes
Umdenken, sondern auch von Planer*innen und Architekt*innen. Zudem
machen die Anforderungen in der nachhaltigen Entwicklung einen ver-
starkten Bildungs- und Erziehungsauftrag notwendig, der in den allge-
meinbildenden Schulen fest verankert werden muss, wenn die Nachhaltig-
keitsziele gelingen sollen.
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NACHHALTIGES BAUEN, KLIMAANPASSUNG UND

KREISLAUFPROZESSE

Mit den Erfordernissen von Ressourcenschutz und Resilienz erge-
ben sich fiir das aktuelle Bauen grundlegende Verschiebungen. Mit Blick
auf die Ressourcenbilanz sind Kriterien wie Bestandserhalt, Lebens-
zykluskosten, nachhaltige Bauweise und Anforderungen an die Kreislauf-
fahigkeit der verwendeten Materialien, sortenreine Riickbaufahigkeit etc.
inzwischen ebenso wichtig wie die lange Zeit im Mittelpunkt stehende
Energieeffizienz. Fiir ganzheitliche Planungen und integrierte, transdis-
ziplindre Konzeptanséatze erscheint es in einer post-fossilen Gesellschaft
naheliegend, dass gerade Bildungsbauten eine besondere Schrittmacher-
rolle und Vorbildfunktion iibernehmen. Dabei stellt sich die Frage, wie
der Bildungsort die Inhalte einer »Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung«
(BNE) ganz selbstverstdndlich erlebbar und »begreifbar« machen kann - in
einer nutzergerechten raumlichen Gestaltung, mit recyclebaren, gesunden
Materialien, liber eine anwenderfreundliche Gebdudetechnik, mit klima-
angepassten Freiflachen, mit Blick auf die Einbindung des Bildungsorts in
das Umfeld und so fort. Im Schulbau ergeben sich so vielféltige Anforde-
rungen, aber auch Chancen fiir eine zukunftsgerichtete Entwicklung.

ZUNEHMENDER BEDARF AN UMBAU UND NEUBAU BEI

BESTEHENDEM SANIERUNGSBEDARF

Die Schulbauten in Deutschland sind in einem schlechten Zustand.
Die Kommune als Schultrdgerin ist zu einer Erhaltung ihres Gebadude-
bestands und zu einem sparsamen Umgang mit Finanzmitteln verpflichtet.
Vor allem aufgrund der notwendigen Reduzierung der CO,-Emissionen im
Bausektor fiir den Klimaschutz gilt es, den Bestand zu sanieren und umzu-
bauen - Umbau geht vor Neubau. Dabei ist auch zu priifen, ob andere leer
stehende Gebaude neue Umnutzungsmaoglichkeiten erdffnen. Aktuell wer-
den etwa verstarkt Blirogebaude, Industriegebdude und auch Kaufhduser
auf ihre Umnutzungsmdglichkeiten als kiinftige Bildungsorte hin gepriift.
Bei bestehenden Klassenraum-Flur-Schulen zeigt es sich, dass sie aufgrund
der rigiden Grundstruktur teilweise nur aufwendig fiir zukunftsgerichtete
padagogische Anforderungen umgebaut werden kdnnen. Neues und Inno-
vatives entsteht so aus der Transformation des Bestehenden - Ausbau
bedeutet dann in erster Linie Um- und Anbau.”® Aufgrund der dringenden
Notwendigkeit der Ertlichtigung des Bestands und aus Griinden der Nach-
haltigkeit haben Beispiele, die gerade dort ein gelungenes Wechselspiel
zwischen pddagogischen Konzepten und kreativen rdumlichen Organisa-
tionsmodellen aufzeigen, eine besondere Vorbildfunktion.

Kapitel 2, These 9, S.48ff.
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Zum Beispiel Realschule Gerlingen,
Wilhelm-Dorpfeld-Gymnasium
Wuppertal

Pilotprojekte
»Ganztag und Raum«
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In einigen Bundesladndern gelten diese
bis heute. Aufgrund der Landerhoheit
in Schulfragen unterscheiden sich
Schulbau(férder)richtlinien und noch
mehr ihre Umsetzung nach Bundes-
landern zurzeit noch immer deutlich:
von weitgehender Offenheit bis zu
kleinteiliger Normierung. Einige Lander
haben Anpassungen bezogen auf die
verdnderten padagogischen Anforde-
rungen vorgenommen (z.B. Hamburg,
Berlin, Baden-Wiirttemberg, Rheinland-
Pfalz). Diverse Kommunen haben eigene
Schulbauleitlinien erarbeitet (K&ln,
Frankfurt am Main, Darmstadt-Dieburg,
Dortmund, Miinchen, Berlin u.a.)

Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft/spA/
VBE, Leitlinien

VERANDERTE RAUMLICHE KONZEPTE

Viele Grundrisse fiir den Schulbau stammen noch aus dem spaten
19. oder friihen 20. Jahrhundert und passen heute nicht mehr. Keine Woh-
nung, kein Biiro, keine Fabrik wird heute mehr so gebaut wie vor 100 Jah-
ren. Und auch die rdumlichen Konzepte der Gebdude, die in Deutschland
mit der Bildungsreform vor 50 Jahren entstanden sind, miissen grund-
legend iiberarbeitet werden. Mit dem Wandel von Schule zum Lern- und
Lebensort weitet sich das Spektrum der schulischen Aktivitdten aus und
erfordert raumlich verdnderte Konzepte, die auf die neuen paddagogischen
und baulich-stadtplanerischen Voraussetzungen reagieren. Dabei gilt:
Eine monofunktionale Sichtweise nach dem Motto »Ein Raum = eine Funk-
tion = eine Lehrkraft« ist nicht mehr zeitgemal und widerspricht den viel-
faltigen Lern- und Lehrformen, die in einer inklusiven, ganztdgigen Schule
mit einem multiprofessionellen Team erforderlich sind. Angesichts der
moglichen Nutzungsverschiebungen in der Zukunft wird eher ein robus-
tes rdumliches Geriist fiir ein veranderbares Nutzungsangebot statt ein
spezialisiertes, passgenaues funktionales Raumschema bendtigt. Gleich-
zeitig sind Raume mit hoher gestalterischer und atmospharischer Qualitat
zu schaffen. Die Suche nach praktikablen Antworten auf diese Anforderun-
gen wird die Zukunft des Schulbaus wesentlich bestimmen - auch jenseits
der Frage des Erscheinungsbildes, der Form, die architektonisch oft als
zentrale Herausforderung gesehen wird.

UBERHOLTE RICHTLINIEN UND STANDARDS

Der Schulbau in Deutschland orientierte sich lange an Standards
und Richtlinien, die Raumbedarfe weitestgehend anhand von quantitati-
ven Gesichtspunkten (=Quadratmeterzahlen) festlegten.” Bedarfsberech-
nungen auf Basis raumgenauer Flachenindizes verfiihren jedoch zur
Beibehaltung tradierter Funktionszuweisungen sowie rdumlicher Stereo-
typen und verhindern profilgeleitete Schwerpunktsetzungen. Die Folge:
disproportionale Unter- und Uberkapazititen entstehen. Dem Gedanken
generalisierender Richtlinien steht die MaBgabe gegeniiber, dass sich alle
Schulen durch ein eigenes padagogisches Profil auf dem Bildungsmarkt
platzieren sollen - eingebunden in die spezifischen lokalen Gegebenheiten
einer kommunalen/regionalen Bildungslandschaft. Wie bei anderen Bau-
aufgaben auch sind fiir jedes Schulbauprojekt so spezifische Nutzungs-
anforderungen zu erheben und in einem vorgegebenen Flachenrahmen
daran ausgerichtete Raum- und Organisationskonzepte gemeinsam von
allen Beteiligten zu erarbeiten.

Gleichzeitig muss es dabei einen klaren quantitativen und auch
qualitativen Orientierungsrahmen geben, nicht zuletzt, um die Kosten unter
Kontrolle zu halten und die Zukunftsfahigkeit des Gebdudes zu sichern. Die-
ser Rahmen muss individuell interpretierbar sein und sinnvolle Mindest-
anforderungen enthalten. So wurden in vielen Musterraumprogrammen,
Planungsrahmen und Forderrichtlinien in den letzten Jahren pragmatische
Losungen gefunden: Statt einzelne Raume festzuschreiben, wurden in
Abhéngigkeit von der ziigigkeit einer Schule projektiibergreifend giiltige
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Flachenkontingente definiert, die je nach Schule und Bildungsort dann mit
eigenen Schwerpunktsetzungen interpretiert werden kénnen.** Auch auf
der Ebene der baulichen Normen (wie zum Beispiel Belichtung, Schall-
schutz, Brandschutz etc.) ist eine Anpassung an die padagogischen Ver-
anderungen erforderlich.

FORDERPROGRAMME

Forderprogramme kdnnen wesentliche Ermdglicher und Schritt-
macher im Umbauprozess und bei der Weiterentwicklung der rdumlichen
Bildungsstrukturen sein. Lander- und Bundesprogramme ermdglichen es
den Kommunen vielfach erst, die umfassenden Transformationsprozes-
se einzuleiten. Forderkriterien sind daher ein wesentliches Steuerungs-
element beim Umbau der bundesdeutschen Bildungslandschaften. Damit
Férderprogramme zukunftsfahige Bildung und Bildungsbauten voranbrin-
gen sollen, miissen sie eine integrierte Vorgehensweise, die Paddagogik und
Raum verbindet, nicht nur ermdglichen, sondern fordern. Auch aktuelle
Programme wie das Startchancen-Programm oder das Ganztagsfor-
derungsgesetz, die nicht nur bauliche, sondern auch MaBnahmen wie
Schul- und Unterrichtsentwicklung und Ergdnzung des multiprofessio-
nellen Teams unterstiitzen, erscheinen hier noch nicht ausreichend ver-
bindlich.”

Fiir alle in den nédchsten Jahren anstehenden Schulbauinvesti-
tionen ist sicherzustellen, dass Einrichtung, Ausstattung und Umbau im
Zusammenhang mit der paddagogischen Entwicklung geplant werden. Die-
se wiederum hat sich zwingend entlang lberpriifbarer Qualitdtskriterien
an den Bedarfen der Zukunft des Lernens in einer digitalen Welt zu ori-
entieren. Das gilt insbesondere auch fiir das von der Bundesregierung im
Marz 2025 verabschiedete Sondervermdgen Infrastruktur. Unter dem Titel
»Qualitdt im Schulbau - Sondervermdgen fiir Qualitdtsoffensive im Schul-
bau nutzen« gibt es dazu bereits einen Forderungskatalog, an dem auch
die Herausgeber*innen dieses Buches beteiligt waren. Er enthdlt zentrale
Kriterien fiir guten Schulbau zur Vergabe und Steuerung von Férdermit-
teln.”® Es liegt in der Verantwortung der fiir die Vergabe verantwortlichen
Stellen, durch verbindliche Qualitédtskriterien die Wirksamkeit von Férder-
mitteln zu steuern und zu garantieren.

24

Vgl.z.B. Stadt Frankfurt am Main (Hg.),

Planungsrahmen Weiterfiihrende

Schulen

v,

Brandschutz im Schulbau

Akustik im Schulbau

Die Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft
zeigt anhand von Pilot-
projekten, wie bauliche
Normen neu ausgelegt
und angepasst werden
kénnen, um einer
zukunftsgerichteten
Padagogik gerecht zu
werden: Montag Stiftung
Jugend und Gesell-
schaft, Schulbau Open
Source.

25
vgl.

www.bmbf.de/startchancenprogramm;

KMK, Empfehlungen
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Herausgegeben von

der Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft,
dem Bund Deutscher
Architektinnen und
Architekten und dem
Verband Bildung und
Erziehung
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ANFORDERUNGEN

10 Thesen zu
einem zukunttsfahigen
Schulbau

Wie kdnnen alte und neue Bildungsorte Dabei geht es nicht um universelle L&-
fiir die Gegenwart und die nahe Zukunft fit gemacht ~ sungsmodelle, neue Standards oder eine neue
werden? Welche padagogischen Konzepte spielen  »Schultheorie«. Vielmehr werden die zentralen
dabei eine Rolle und wie lassen sie sich raum-  Fragen formuliert, die vor allem aus praktischen
lich und stadtebaulich umsetzen? Die folgenden  Erfahrungen heraus in jedem Planungsprozess mit
Thesen behandeln zehn Aspekte, die an der Schnitt-  individueller Schwerpunktsetzung zu beantworten
stelle von Padagogik und Architektur entschei- sind. Hintergriinde und Belege zu den zehn Thesen
dende Weichenstellungen fiir einen Schulbau  finden sich am Ende des Buches: Kapitel 6 zeigt,
darstellen. wie die Thesen in der pddagogischen Praxis und

Ausgehend von dem verdnderten Verstdnd-  Theorie verankert sind.
nis schulischen Lernens (These 1) werden insge-
samt neun weitere - organisatorische wie inhalt-
liche - Prinzipien beschrieben. Sie alle behandeln
Themen mit elementarer padagogischer Bedeutung
und zugleich unmittelbaren Folgen fiir die architek-
tonische und stadtrdaumliche Gestalt der Schulen.

Beide Aspekte - Padagogik und Architektur/Stadte-
bau - werden fiir jede These beschrieben.
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THESE 1

Lernen bendtigt viele und
unterschiedliche Perspektiven,
Zugange und Ergebnisse.

THESE 2

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

THESE 3

Ganztagsschule heiB3t Lernen,

Bewegen, Spielen, Toben, Verweilen,

Reden, Essen und vieles mehr -
in einem gesunden Rhythmus.

THESE 4

Die Kultur der Digitalitat
verandert die Kultur von
Schulbuch und Kreidetafel.

THESE 5

Forderung in einer inklusiven
Schule geschieht in heterogenen
Gruppen.

THESE 6
Kulturelle und dsthetische Bildung
muss durch Padagogik und

Architektur vermittelt werden.

THESE 7

Lernen in Gesundheit und
Bewegung findet in anregenden
Umgebungen statt.

THESE 8
Demokratisches Lernen bendtigt
eine demokratische Schule.

THESE 9

Schule ist im Umgang mit
Umwelt, Materialien und Technik
ein Vorbild.

THESE 10
Die Schule 6ffnet sich zur Stadt -
die Stadt 6ffnet sich zur Schule.
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THESE 1

Lernen benotigt viele
und unterschiedliche
Perspektiven, Zugange
und Ergebnisse.



Historisch basiert die Erfindung der Schule
auf der Annahme, es sei niitzlich und mdglich,
Schiiler*innen mit dem gesamten Kosmos des vor-
handenen Wissens vertraut zu machen. Aktivitaten
wie Abschreiben, Aufsagen, Abmalen etc. waren
dominant: Lernen durch Reproduktion.

Das Zeitalter enzyklopadischer Gelehr-
samkeit ist jedoch vorbei. Die groBen Verdnde-
rungstreiber wie Digitalisierung, Kiinstliche Intel-
ligenz und Klimawandel haben eine neue Welt
geschaffen. Fast alles, was aktuell gewusst werden
kann, ist inzwischen zu jeder Zeit von jedem Ort
der Welt abrufbar. Der Schliisselbegriff fiir die
zukiinftige Schule heiBt deshalb - vereinfacht
gesagt - nicht Wissen, sondern Kdnnen. Zeitgleich
mit dem Erwerb elementarer Kenntnisse gilt es,
Kompetenzen zum aktiven Umgang mit Wissen
zu erwerben: sich eigenstdndig Informationen
beschaffen, bewerten und auswahlen, Informatio-
nen zielgerichtet und angemessen verwenden und
fiir Probleml&sungen nutzen, mit anderen kommu-
nizieren, eigene Arbeitsprozesse und -ergebnisse
gemeinsam kritisch hinterfragen und kreativ wei-
terentwickeln. Auch der Umgang mit Kiinstlicher
Intelligenz gehdrt dazu.

Lernen heiBt heute, das staunende eigene
Entdecken von Gegenstdnden und Mustern, von
Sachverhalten und Ereignissen, von Zusammen-
hangen und Bruchstellen, von Ursachen und Wech-
selwirkungen aktiv zu leben. Lernen beinhaltet
Versuch und Irrtum, Experimentieren und Auspro-
bieren, Prasentation und Wandel. Lernen ist also
ein aktiver und interaktiver, emotionaler und sozial
verankerter Prozess, der das beeinflusst, was wir
als Anwendungswissen und Kénnen festhalten.

Es geht nicht nur um die rationalen Seiten
des kognitiven Wissenserwerbs. Damit Lernen
stattfinden kann, miissen auch die inneren Kréfte
und Visionen, die das Lernen in Gang setzen und
antreiben, in den Blick genommen werden. Lernen
ist dann besonders effektiv, wenn inneres Begeh-
ren, Anerkennung durch andere, Selbsttatigkeit
und Selbstbestimmung ineinandergreifen. Dabei ist
es wichtig, durch unterschiedliche aktive Zugénge
zum Lernen eine Vielfalt an Lernwegen und eine
Vielzahl an Lernhandlungen zu ermdglichen.

Lernen heiBt also nicht bloBe Reproduk-
tion, Spiegelung von Vorhandenem, sondern aktive
Ko-Konstruktion durch die Lernenden - im eigenen
Kopf, im eigenen Korper und gemeinsam mit
anderen.
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Die Vielfalt der Lernwege und die Unter-
schiedlichkeit der Lernhandlungen, das Wech-
selspiel von individuellem und gemeinsamem
Lernen erfordern immer wieder unterschiedliche
Lernsituationen. Das flihrt zur Notwendigkeit
einer rdumlichen Entgrenzung: Das traditionelle
Klassenzimmer als weitgehend statischer Instruk-
tionsraum wird zum dynamischen »Umbauraum,
in dem unterschiedliche Lernformen méglich sind.
In Kombination mit angrenzenden Rdumen und
Flachen erweitert sich das Nutzungsspektrum
signifikant. Daraus entsteht auch eine neue Her-
ausforderung, diese Variabilitdt zu organisieren.

Variabilitdit bedeutet dabei in erster
Linie, je nach Lernszenario eine Wahlmadglichkeit
zwischen unterschiedlichen Raumsituationen zu
haben. Dementsprechend sind Rdume nicht nach
eindeutigen Hierarchien geordnet, sondern lassen
sich vielfdltig kombinieren. Monofunktionale Nut-
zungszuweisungen werden vermieden, Mehrfach-
nutzbarkeit wird ermdglicht, offene Grundrisse
gewinnen an Bedeutung - was aber nicht heift,
dass die Rdume eigenschaftslos waren. Mit der
»raumlichen Polyvalenz« entsteht eine Mischung
aus fixen und variablen, aus vieldeutigen und
spezialisierten, aus offenen und geschlossenen
Raumfolgen, die unterschiedliche Atmospharen
generieren.

Raumliche Anpassungen an wechselnde
Nutzungsanforderungen diirfen kein aufwendiges
Umbauen erfordern, sondern sollen mdglichst
ad hoc umsetzbar sein. ErschlieBungsbereiche
werden zu moglichst vollwertigen Nutzungs- oder
Kommunikationsrdumen und bilden »unter be-
stimmte« Zwischenrdume fiir spontane und
auch unvorhersehbare Lernsituationen. Grenzen
und Uberginge werden sorgsam gestaltet - sie
definieren die Qualitdt der Verflechtungen zwi-
schen den Raumen.

Die Organisationsmodelle, die sich heraus-
gebildet haben, lassen sich in der Regel einer der
drei folgenden Kategorien zuordnen. In der Praxis
sind diese haufig nicht konturenscharf vonein-
ander trennbar - es sind viele Mischmodelle anzu-
treffen:”

Klassenraum Plus: Das tradierte Klassen-
zimmer wird um weitere Flichen ergdnzt, die
unterrichtsnah Mdglichkeiten fiir Differenzierung

These 1

und Riickzug bieten. Ergdnzende Gruppenrdu-
me kommen hinzu (etwa durch die Aufteilung
von drei bestehenden Klassenrdumen zu einem
Tandem-Modell fiir zwei Klassenrdume mit mittig
liegendem Gruppenarbeitsbereich), und Erschlie-
Bungsbereiche werden als Kommunikations- und
Arbeitsorte qualifiziert. Alternativ werden groBe
Klassenzimmer eingerichtet, die eine Differen-
zierung im Raum ermdglichen.

Cluster: Unterrichtsraume, Differenzierungs-
bereiche und Aufenthaltsflichen von mehreren
Lerngruppen werden zu teilautonomen Einheiten
zusammengeschlossen, in denen Rdume gemein-
sam genutzt werden. Raume sind so gruppiert,
dass vielfdltige Kombinations- und Trennungs-
varianten bestehen. Offene und geschlossene
Raumkonstellationen sind moglich. Mit dem
Zusammenschluss von Unterrichts- und Differenzie-
rungsraumen, Ganztagsbereichen, Teamrdaumen,
Sanitdrbereichen und Lagerflachen zu einer Einheit
erdffnen sich vielfaltige Deutungs- und Gebrauchs-
optionen. Fiir die Lernenden und ihre Begleiter*in-
nen entstehen gleichwohl Uberschaubare und
identifizierbare rdaumliche (Unter-)Einheiten, die
auch in sehr groBen Institutionen eine gute Orien-
tierung ermoglichen.

(Offene) Lernlandschaft: Am weitesten
vom »Klassenzimmer« entfernt, werden Lernsi-
tuationen in einem groBen, weitgehend offenen
Raumgefiige geschaffen, in dem sich die Schii-
ler*innen je nach Aktivitdt ihren Platz suchen.
Abgeschlossene Funktionsrdume sind auf ein Mini-
mum reduziert; Klassenrdume im traditionellen
Sinne gibt es nicht. Orte fiir Instruktion wechseln
sich ab mit Einzelarbeitspldtzen, Gruppen- und
Riickzugsrdaumen. ErschlieBungsbereiche werden
weitgehend vermieden. Jede*r Schiiler*in hat so
diverse Auswahlmdglichkeiten zwischen Lern-
bereichen und -atmospharen. Das Konzept bildet
die Idee von Individualisierung und Eigenverant-
wortlichkeit im Lernen rdumlich unmittelbar ab.
Es findet vor allem in hdheren Jahrgangsstufen
Anwendung und erfordert einen hohen Grad an
Selbststandigkeit.
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Vgl.Schneider, Typologien und rdumliche Organi-
sationsmodelle im Schulbau; siehe dazu Montag
stiftungen/BDA/VBE, Leitlinien fiir leistungsfdhige
Schulbauten; Schneider, Lernen vom Schulbau
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THESE 2

Gelernt wird allein,

ZU ZWeit, in der
Kleingruppe, mit

dem ganzen Jahrgang,
jahrgangsuber-
greitend und auch im
Klassenverband.



Jedes einzelne Kind, jeder einzelne Jugend-
liche ist und lernt verschieden - Schule muss der
Individualitdt der*des Einzelnen gerecht werden.
Individualisierung ist ein Schliisselbegriff der
aktuellen Schulentwicklung: In wichtigen Phasen
des Lerngeschehens arbeitet jede*r Schiiler*in im
eigenen Tempo, an unterschiedlichen Themen, auf
ganz verschiedenen Wegen, an unterschiedlichen
Orten. Gefordert ist nicht mehr, dass zum selben
Zeitpunkt am selben Ort auf dieselbe Art und
Weise alle das Gleiche lernen sollen.

Zugleich gilt aber auch: Kein Kind kann
allein lernen. Lernen braucht Vorbilder, Anerken-
nung, Dialog, Auseinandersetzung mit anderen.
Lernen ist umso erfolgreicher, je starker es sozial
verankert ist. Es miissen deshalb in der Schule
sowohl individuelle Lernerfahrungen als auch
Erfahrungen in Teamarbeit von der Klein- bis
zur GroBgruppe gemacht und reflektiert werden
kénnen. Schule respektiert die Einmaligkeit
jeder*jedes Einzelnen und nutzt zugleich die
Unterschiedlichkeit der Menschen zu wechsel-
seitiger Ergdanzung und Unterstiitzung.

These 2

Fir diese doppelte Anforderung gibt es
zwei notwendige duBere Bedingungen:

Erstens muss die soziale Organisation der Arbeits-

formen systematisch variiert werden kdnnen, um

individualisierendes Lernen zu ermdglichen und
zugleich die sozialen Kompetenzen zu férdern.

Eine Faustregel fiir die zeitliche Verteilung
kdnnte sein: Gearbeitet wird

— zu 30 Prozent allein, jede*r fiir sich - aber
nicht allein gelassen, sondern mit klaren
und verbindlichen, kontrollierbaren Arbeits-
auftragen und Erfolgserlebnissen;

— zu 30 Prozent in der Kleingruppe (zwischen
zwei und sechs Lernenden), die systematisch
in kooperatives Arbeiten eingefiihrt werden;

— zu10 Prozent im Kreis der Klasse (im Idealfall
15 bis 20 Lernende), wo jede*r jede*n sehen
kann, damit alle wirklich miteinander
sprechen und gemeinsame Angelegenheiten
aushandeln kdnnen;

— zu 30 Prozent frontal, also {iber den klassi-
schen Lernbegleitungs- oder Schiilervortrag
oder das fragend-entwickelnde Unterrichts-
gespréch.

Zweitens erfordert die Umsetzung dieser
padagogischen Leitlinien eine anregende Lern-
umgebung und die Bereitstellung eines breiten
Fundus an differenzierenden und zugleich motivie-
renden Materialien, die es ermdglichen, dass die
Schiiler*innen allein oder in kleinen Gruppen auch
wirklich im individuellen Tempo, an unterschied-
lichen Themen, auf ganz verschiedenen Wegen
arbeiten kénnen.
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Auch auf architektonischer Ebene bedarf
es daher quantitativer und qualitativer Verande-
rungen. Die {iber Jahrzehnte hin giiltige MaBgabe
bei der Flachenberechnung der Klassenzimmer
mit zwei Quadratmetern pro Schiiler*in ist unzu-
reichend, um im Lernort unterschiedliche Lernfor-
men im ziigigen Wechsel zu ermdglichen. Lern-
formen missen variiert werden kdnnen (Sitzkreis,
Vierergruppen, frontal etc.) und Bereiche fiir Diffe-
renzierung und Riickzug sind in jedem Fall vorzu-
sehen. Letztlich summiert sich der Flachenbedarf
fiir Lern- und Unterrichtsbereiche - optional mit
Leseecken, Experimentierpldtzen, Miniblihne, ein-
schlieBlich ErschlieBungs- und Lagerflichen - auf
vier bis fiinf Quadratmeter Nutzflaiche pro Schii-
ler*in. Angesichts der bisherigen RichtgréBen mag
diese zahl auf den ersten Blick als nicht umsetz-
bar erscheinen; diese Einschdtzung relativiert
sich aber angesichts der Tatsache, dass mit einer
sinnvollen Integration der Differenzierungs- und
Ganztagsflichen sowie der ErschlieBungsberei-
che erhebliche zusdtzliche Kapazitdten erschlos-
sen werden kénnen. Musterraumprogramme, die
auf den genannten piadagogischen Konzepten
aufbauen, gehen entsprechend auch heute schon
von diesen GroBen aus (so zum Beispiel in Kéln,
Miinchen, Hamburg, Berlin, Frankfurt, Darmstadt-
Dieburg, Dortmund etc.).

Jenseits von reinen Flachenbedarfen geht
es aber auch um qualitative Verdnderungen. Die
Frage der rdumlichen Organisation ist unmittelbar
abhdngig von der Durchldssigkeit und Schaltbar-
keit zwischen einzelnen Raumen. Um zum Beispiel
die Parallelarbeit von Einzelnen und Kleingruppen
zu organisieren, ist eine unmittelbare raumliche
Vernetzung erforderlich. Raume miissen gemein-
sam genutzt werden kdnnen. Die Verflechtung
erfordert eine Perforation der Grenzen - sei es nun
durch groBe (meist offene) Tiiren, transparente
Wandelemente oder Schiebe-/ Faltwédnde. Bei aller
Durchlédssigkeit und Transparenz missen gleich-
zeitig die Forderungen nach einer ausreichenden
akustischen Trennung gewdbhrleistet sein.

Ausstattungsstandards und Mdblierung
sind der Idee des Unterrichtsraums als Werkstatt
und Biihne, also als »Umbauraum, anzupassen:
vielfaltig kombinierbare Tische, aber auch kon-
krete Nutzungsangebote durch fest installierte
»Ankermdbel«, den Lernformationen entsprechen-
de Prasentationsmoglichkeiten, eine gute techni-
sche Ausstattung, Lagermdglichkeiten, Ablage-
und Regalfliche, mobile Boxen, die auch als
Raumteiler einsetzbar sind etc. Flurbereiche sind
durch Aufenthalts- und Arbeitsmoglichkeiten zu
qualifizieren und werden zum Riickgrat des Raum-
clusters. In jedem Fall muss eine stabile mediale
Vernetzung (WLAN) Uiberall gewdhrleistet sein.

v,

Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft /
BDA/VBE, Leitlinien
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THESE 3

Ganztagsschule heil3t
Lernen, Bewegen,
Spielen, Toben,
Verweilen, Reden,
Essen und vieles mehr
- in einem gesunden
Rhythmus.



Verdnderte gesellschaftliche Anforderun-
gen an die Schule wie auch neue Lehr- und Lern-
konzepte erfordern die Umwandlung der Halbtags-
schule in eine Ganztagsschule. Ab dem Schuljahr
2026/27 wird in Deutschland der Rechtsanspruch
auf ganztagige Bildung und Betreuung fiir Kinder
im Grundschulalter stufenweise eingefiihrt. Mittel-
fristig ist damit zu rechnen, dass die »gebundene«
Ganztagsschule (alle Schiiler*innen sind acht Stun-
den in der Schule) die zurzeit noch vielerorts prak-
tizierte »offene« Ganztagsschule abldsen wird. Das
hat Auswirkungen auf die Sekundarstufe. Schon
jetzt tragen die meisten Gymnasien in Deutsch-
land auch in den oberen Klassen durch Nach-
mittagsunterricht und Arbeitsgemeinschaften an
manchen Tagen faktisch die Ziige einer Ganztags-
schule - ohne als solche benannt, konzipiert und
ausgestattet zu sein.

Der Ganztag tragt entscheidend dazu bei,
ein MindestmaB an Bildungschancen fiir alle zu
ermdoglichen, ohne die Forderung besonderer Bega-
bungen auszuschlieBen. Und er sichert die Betreu-
ung der Kinder und Jugendlichen, um Erwerbs-
tatigkeit flir Erziehungsberechtigte zu ermdglichen.

Mit dem Ganztag wird die Schule zum Lern-
und Lebensort; andere Zeiten und Rdume werden
benétigt. Arbeit, Kommunikation und Regenera-
tion miissen jeweils in eine altersangemessene
Balance gebracht werden. Schule heiBt jetzt nicht
mehr nur Lernen, sondern - in deutlich groBe-
rem Umfang als bisher - auch Bewegen, Spielen,
Toben, Verweilen, Reden, Essen, Ausruhen und
vieles mehr. Konzentrations- und Regenerations-
phasen wechseln sich ab. War die Schule friiher
im 45-Minuten-Takt vorwiegend auf den Vormit-
tag begrenzt und wurden anschlieBend die Eigen-

arbeiten der Lernenden wie die Unterrichtsvor-
bereitungen der Lehrenden zu Hause erledigt, so
verschiebt sich das Zeitgefiige jetzt grundlegend,
insbesondere auch durch die Zusammenarbeit
mehrerer Professionen aus Schule und Jugendhilfe,
die im Ganztag gemeinsam arbeiten. In diesen

Ganztagsschulen werden nicht nur durch die Ein-

filhrung etwa von 60- oder 90-Minuten-Einheiten

andere Rhythmen erkennbar. Sie setzen sich in der

Regel aus mehreren variablen Phasen zusammen,

die von Schule zu Schule unterschiedlich gewichtet

sein kdnnen:

— Ankommen in der Schule im Sinne einer
individuellen Gleitzeit, in der selbststandig
gelibt, vertieft, ausprobiert (aber auch
»gechillt« oder einfach nur geredet) wird;

— Wechsel von frontalen und schiileraktiven
Lernformen;

— Essen und Trinken, Bewegung und Regene-
ration;

— Individuelle Interessens- und Neigungs-
bildung;

— AuBerschulische Aktivitdten;

— Gemeinsame Projekte oder Prasentationen;

— Verlassen der Schule mdglicherweise
wieder als Gleitzeit.

Wie solche Phasen kombiniert, erweitert
oder modifiziert werden, entscheiden Schulen ganz
unterschiedlich.
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Der rdaumliche Ausbau zur Ganztags-
schule ist mehr als ein Anbau fiir eine Mensa und
einen Ganztags-Aufenthaltsbereich. Die vielerorts
praktizierte Abgrenzung von formaler Bildung/
Unterricht und nonformaler Bildung/Betreuung
in jeweils eigenen Raumlichkeiten verstdrkt den
Raummangel und ist nicht zukunftsfahig - bedingt
sie doch wechselseitig einen erheblichen Leer-
stand, wenn kein Unterricht/keine Betreuung statt-
finden. Das wiegt umso schwerer, weil Schule und
»offener« Ganztag vielfach auch organisatorisch
und personell noch immer getrennte Bereiche
darstellen - was den padagogischen Zielen zuwi-
derlduft. Angesichts der hoch differenzierten Nut-
zungszyklen bei der in Zukunft notwendigen Ver-
schrankung sind zur Anndherung an die Bedarfe
der kiinftigen Schulen genaue Aktivitatsstudien
erforderlich: Was passiert wann wo? Auch wenn
es dabei in jeder Schule immer wieder dhnliche
Bestandteile geben mag - sie kdnnen nur fallspezi-
fisch im Dialog von Nutzer*innen und Planer*innen
definiert werden.

Aus der Beschreibung der verschiede-
nen Konzentrations- und Regenerationsphasen
im Schulalltag miissen auch die rdaumlichen Nut-
zungsanforderungen formuliert werden. In der
Planung hat diese Methodik der Raumnotation
(»Mapping«) zwar eine lange Tradition, sie wurde
aber aufgrund der Richtlinien im Schulbau, wo
Rdume und GrdBen oft verbindlich vorgegeben
wurden, lange nicht angewendet. Im aktuellen
Biirobau dagegen sind aktivitdts- und kommuni-
kationsbasierte Organisationsmodelle inzwischen
eine gangige Praxis: Das klassische Biirohaus mit
ausschlieBlich Zellenbiiros oder GroBraum wurde
verabschiedet - stattdessen wird ein vielfaltiges
Raumangebot mit unterschiedlichsten Atmospha-
ren geschaffen. Je nach Tatigkeit und Befinden
organisiert man sich aktivitatsbezogen in den ent-
sprechenden Raumen. Diese Nutzungsstudien bil-
den dann die Grundlage fiir das Raumprogramm
und sind die Ausgangsbasis fiir den architektoni-
schen Entwurf.
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Angesichts der Vielzahl der Aktivitdten
einer inklusiven Ganztagsschule wiirde der Fla-
chenbedarf mit einer rein additiven Fortschreibung
monofunktionaler Nutzungszuweisungen - fiir jede
Aktivitdt ein gesonderter Raum - ausufern. Aktivi-
tatsorientierte und handlungsbasierte Raumkon-
zepte gehen daher grundsitzlich von vielfaltigen
Mehrfachbelegungen und von einer Nutzung aller
Raume durch alle aus. Die Architektur muss dabei
auf die verdnderten Rhythmen des Schulalltags
reagieren: Dynamisch anpassbare Raummodelle
sind erforderlich. Wenn sich Arbeits-, Kommuni-
kations- und Regenerationsphasen ineinander ver-
schrinken und neben dem intentionalen auch das
informelle Lernen einen hohen Stellenwert erhilt,
verschleifen sich Grenzen zwischen Unterrichts-
und Aufenthaltsbereichen. Formell und informell,
statisch und dynamisch, fest und flexibel, passiv
und aktiv, individuell und gemeinschaftlich, miide
und spielfreudig - viele Aktivitdten erfolgen paral-
lel und unmittelbar nebeneinander. Daher ist es
sinnvoll, Ganztagsbereiche nicht zu separieren,
sondern in die Lernorte zu integrieren.

Mensa, Forum und Bibliothek, genauso
aber auch die Freiflichen, werden in der Ganztags-
schule zu wichtigen kommunikativen Kristallisa-
tionspunkten. Die Qualitdt gerade dieser Raume
auBerhalb der engeren Lernzonen ist entschei-
dend fiir einen erfolgreichen Schulalltag.

Wie Rdume in Grund-
schulen iiber den ganzen
Tag von allen genutzt
werden kénnen und
welche padagogischen,
organisatorischen und
rdumlichen (Umbau-)
MaBnahmen es braucht,
zeigen die fiinf Pilot-
projekte »Ganztag und
Raum« der Montag
Stiftung Jugend und
Gesellschaft.
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Die Kultur der
Digitalitat verandert
die Kultur von
Schulbuch und
Kreidetafel.




Das Grundmuster fiir die noch heute vor-
herrschende Unterrichtssituation in Schulen ent-
stand in einer Zeit, in der es weder Fernsehen noch
Computer, weder Internet noch Kiinstliche Intelli-
genz gab. Der oder die Lehrer*in waren das erste
und wichtigste Tor zu den Welten, die jenseits des
unmittelbaren Erfahrungsfeldes der Lernenden
lagen. Das hat sich besonders mit den digitalen
Medien gedndert - und wird sich weiter verschie-
ben: Eine weitreichende »Kultur der Digitalitdt«
(Felix Stalder) verandert nicht nur die Arbeitswelt,
sondern auch das gesamte Schulsystem. Das
betrifft nicht nur den Zugang zu und den Umgang
mit Wissen. KI wird sich im Detail auch auf die indi-
viduellen Lernwege der einzelnen Lernenden in
einer Weise einstellen kénnen, wie es einer Lehr-
person im Umgang mit 30 Schiiler*innen in einer
Klasse nicht mdoglich ware. Fiir die Lehrer*innen
ist damit ein grundlegender Rollenwechsel ver-
bunden. Chancen und Risiken aller Aspekte von
Digitalitdt sind abzuwagen und so Teil von Schule,
wie sie Teil der Gesellschaft sind. Umso wichtiger
bleibt das persdnliche Vorbild der Lernbegleiten-
den in der Auswahl und Deutung dieser Welten.
Trotz und wegen KI, Internet und Blended Lear-
ning werden an den neuen Toren zur Welt weiter-
hin reale Menschen dringend gebraucht. Denn die
digitalen Medien ermdglichen den Schiiler*innen
nur Sekunddrerfahrungen - nicht aber wirklich
bildende primédre Erfahrungen: die personliche,
aktive Begegnung mit Menschen und Sachen -
auch vor dem Hintergrund der im 21. Jahrhundert
geforderten Kompetenzen, wie Kreativitdt, Kom-
munikation, Kollaboration oder kritisches Denken
(Kompetenzen, die Maschinen nicht abdecken
kénnen).”®

Je umfassender die Nutzung digitaler Tech-
nologien und Kiinstlicher Intelligenz, umso wich-
tiger ist die Vermittlung einer grundlegenden
Medienkompetenz. Das wiinschen sich auch die
Schiilertinnen selbst.” Auf die Schule kommt
gleichzeitig eine kompensatorische Aufgabe zu:
Gerade um der humanen Nutzung der neuen
Technik willen muss die Schule immer wieder
auch einen Schritt zuriickgehen. Schule muss in
Zukunft vor allem den verantwortlichen Umgang
mit Medien und Informationen vermitteln, Eigen-
kréfte der Kinder und Jugendlichen mobilisieren
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und ihrer Entwicklung Zeit geben. Schule muss
eine das Lernen verbessernde Wandlung von ana-
logen Prasenzerfahrungen in digitale Formate und
umgekehrt unter Einbindung von KI ermdglichen.
Das betonen Ergebnisse der Lernforschung.* Kriti-
scher und kreativer Umgang wird am besten durch
eigene Produktionen gelernt - wenn Schiiler*innen
selbst mit Medien arbeiten, recherchieren, Prasen-
tationen erstellen und vorgefundene oder gene-
rierte Inhalte iiberarbeiten kdnnen. Vor und mit
der Nutzung der digitalen Werkzeuge und Kl gilt es,
die Gestaltungskraft der eigenen Sinne, der eige-
nen Hande, des eigenen Kdrpers zu entwickeln und
zu stdrken. Angesichts der ungeheuren Beschleu-
nigung, die die digitale Technik ermdglicht hat,
wird es zunehmend wichtiger, systematisch zu
verlangsamen: den eigenen Sinneseindriicken Zeit
geben, den zweiten und dritten Blick zulassen, den
inneren Impuls abwarten.

28
Vgl.4K-Modell des Lernens

29
Vgl. Shell Jugendstudie 2024

30
Vgl. Reich /Reich, Digitale Didaktik
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Delokalisierungsprozesse, die in der Arbeits-
welt zunehmend zu standortunabhéngigen Arbeits-
platzen fiihren, werden in Zukunft vermutlich
auch die Arbeitsgewohnheiten der Schiiler*innen
grundlegend verdndern. Wie weit das ortsunab-
héngige Lernen und die mogliche Verschrankung
zwischen schulischen und 6ffentlichen Spharen
gehen werden, lédsst sich kaum voraussagen. Die
Corona-Pandemie hat gezeigt, dass die deutschen
Schulen oft nicht ausreichend auf digitalen Unter-
richt vorbereitet waren - vor allem durch einen
fehlenden Zugang der Schiiler*innen zu digitalen
Gerdten und zum Internet, durch fehlende Lern-
Management-Systeme sowie durch einen Mangel
an Lehrkréften, die Distanzunterricht geben kon-
nen.” In jedem Fall werden durch die Digitalitit
die Ubergdnge zwischen formellen und informellen
Lernsituationen zunehmend flieBend, reale und
virtuelle Lernwelten gehen ineinander tber.

Medienentwicklung und Digitalitdt in
Schulen haben unmittelbare Auswirkungen auf die
Raumnutzung: Das »Lernen im digitalen Raum« ist
bei allen Um- und Neubauten zu beriicksichtigen.

Aus der Kombination von materiellen und
virtuellen Raumen ergeben sich hybride Lernum-
gebungen, in denen sich beide Dimensionen ver-
schrénken. Der Zugang zu Informationen ist dabei
nicht mehr fest an einen Ort gebunden. Padagogi-
sche Leitziele wie Individualisierung und Differen-
zierung, Selbstorganisation und Eigenverantwor-
tung kdnnen durch den Einsatz digitaler Hardware
gefordert werden. Tablet und Smartphone ermdog-
lichen schon heute eine zunehmend flexiblere
Wabhl des individuellen Lernorts und schaffen so
die Grundlage fiir die Einbeziehung bislang nicht
genutzter Raumressourcen.

Dabei gilt: Gerade wenn digitale Medien
verstarkt flir ein individualisiertes Lernen oder
Gruppenarbeit eingesetzt werden sollen, sind
eine hohe Ausstattungsdichte, eine verldssliche
technische Funktionsfahigkeit und die Verfiigbar-
keit qualitativ hochwertiger Software genauso
unverzichtbar wie kritische Medienbildung. Dann
kdnnen Medien eine zentrale Rolle in der Frage der
vielfach geforderten »Flexibilisierung« raumlicher
Strukturen spielen.

Eine lberall verfigbare, gute technische
Infrastruktur bildet somit eine wichtige MaBgabe
fiir den Schulbau. Ein stabiles Netzwerk und ein
belastbarer Internetanschluss fiir Lernende und
ihre Lernbegleitungen sind genauso als selbstver-
standlich einzurichten wie flexible Prasentations-
moglichkeiten. Ausgewiesene Computerraume
werden iiber kurz oder lang nur noch als spezielle
Fachrdume erforderlich sein. Eine EDv-Zentrale
steht mit Servern zur Verfligung. Multimediale
Medien werden fiir eigene Produktionsmoglich-
keiten und vernetzt mit Kunstraum, Technik- und
Naturwissenschaften, Bibliothek und Theater
bereitgestellt, der Werkraum in einem staubsiche-
ren Nebenraum durch einen 3D-Drucker und eine
Robotics-Werkstatt ergédnzt. Makerspaces und
Green-Screen-Bereiche kommen hinzu.

Mit der Digitalitdt wird eine hohe Anpass-
barkeit an unterschiedliche Arbeitssituationen
ermdglicht. Dynamisierung, aber auch Verlangsa-
mung sollen individuell bestimmt werden kdnnen.
Uberginge sind flieBend und Umbauzeiten lassen
sich auf ein Minimum reduzieren. Neue, so nicht
geplante Lernszenarien kdnnen entstehen, wenn
Raum vielféltig nutzbar ist - wenn etwa die Trep-
penstufe zum Sitzmdbel wird. Informelle Lernsitu-
ationen gewinnen an Bedeutung - entsprechend
auch Raumformationen wie Leseecke, Lerncafés
und Chill-out-Lounges. Soweit noch erforderlich,
sind multimediale Studios mit dazugehdoriger Tech-
nik vorzusehen.

Wenn Wissen heute iiberall abrufbar ist,
konnen unterschiedlichste Orte und Raume, die
bislang nur zum Lesen und Reden taugten, viel-
faltigen Bildungsprozessen dienen: Parkanlagen,
Cafés, Jugendzentren, Wohnungen und andere
Orte werden zu temporéren, informellen Lernor-
ten. Die Moglichkeit, Lernatmosphdren innerhalb
und auBerhalb des Schulgebdudes frei auszu-
wiahlen, bedeutet eine deutliche Erweiterung der
Lernszenarien.

31
Vgl. Anger, Auswirkungen der
Corona-Pandemie auf die Schulbildung
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THESE 5

FOorderung in einer
inklusiven Schule
geschieht in hetero-
genen Gruppen.



Schule soll Benachteiligungen von jungen
Menschen ausgleichen - wodurch auch immer sie
begriindet sein mdgen: (soziale) Herkunft, ethni-
sche Zugehorigkeit, Geschlecht, Sprache oder
andere Merkmale. pISA hat gezeigt, dass Schul-
systeme, in denen Schiiler*innen unter angemes-
senen personellen und rdumlichen Bedingungen
ldnger gemeinsam lernen, zu besseren Bildungs-
ergebnissen fiihren. Dies gilt auch fiir solche mit
besonderen Beeintrachtigungen - seien es kdrper-
liche, geistige oder emotionale.

Die in Deutschland vielfach vertretene
These zur Rechtfertigung des mehrgliedrigen Schul-
systems, dass eine friihzeitige Separierung zur
Forderung der*des Einzelnen beitragt, kann empi-
risch nicht belegt werden. Aus dem téglichen Kon-
takt mit der Unterschiedlichkeit der Menschen
konnen vielmehr - eine entsprechende Forderung
vorausgesetzt - besondere soziale, kognitive und
emotionale Qualifikationen erwachsen, die ohne
diese Erfahrungen gemeinsamen Lernens nicht
moglich wdren. Die Ergebnisse anderer Lander
zeigen zudem, dass dies auch und gerade fiir aus-
gesprochen leistungsstarke Kinder und Jugend-
liche gilt. Weitere Faktoren sind der zunehmende
Fachkraftemangel und eine an vielfiltigen Talenten
interessierte Arbeitswelt. Eine zukunftsorientierte
Gesellschaft ist darauf angewiesen, gute Bildungs-
wege fiir alle zu ermdglichen.

»Inklusion« ist deshalb ein Schliisselbegriff
in der bildungspolitischen Diskussion - niemand
darf ausgeschlossen werden. Es geht darum, mog-
lichst optimale Chancen fiir alle Schiiler*innen zu
schaffen, die Zugehorigkeit in der Gemeinschaft zu
fordern, die individuelle Entwicklung ihrer jeweili-
gen korperlichen, geistigen und emotionalen Stdr-
ken zu férdern und - soweit mdoglich - einen Aus-
gleich ihrer Schwachen anzustreben. Die Schule
respektiert damit die Einmaligkeit jeder*jedes Ein-
zelnen und nutzt zugleich die Unterschiedlichkeit
zu wechselseitiger Unterstiitzung und Ergédnzung.

in Deutschland vielfach
noch als freiwillige Option betrachtet. Doch die

Inklusion wird

Kommunen stehen unter Zugzwang: Die Ratifi-
zierung der UN-Konvention iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen durch die Bundes-
regierung setzt klare MaBstdbe. Danach hat jedes
Kind das Recht auf gemeinsames Lernen.

Die Umwandlung in ein inklusives Schul-
system wird in Deutschland iiber eine ldngere Zeit
erfolgen, denn der Wandel des Unterrichts und der
Rolle der Lehrkréfte in multiprofessionellen Teams,
der damit einhergehen muss, ist tiefgreifend. Das
gesamte Lerngeschehen wird nicht mehr nur vom
Klassenverband her, sondern verstarkt auch von
individuellen Lernbediirfnissen aus gedacht. Metho-
den und Materialien zur Binnendifferenzierung und
Individualisierung eines stérker zieldifferenzier-
ten Unterrichts sowie zum kooperativen Lernen
miissen entwickelt, die Lernbegleitungen in ihre
Nutzung eingefiihrt werden. Multiprofessionelle
Teams von Lehrer*innen, Sonder- und Sozialpada-
gog*innen und padagogischen Mitarbeiter*innen
sind aufzubauen. Die Rolle der Lehrenden ver-
schiebt sich von Instrukteur*innen einer Klasse zur
Rolle als Lernbegleiter*innen und Férdernde von
unterschiedlichen Individuen.

Die Regelschule kann eine Aufnahme von
Menschen mit besonderem Forderbedarf grund-
sdtzlich nicht verweigern. Auch wenn die Realitdt
in Deutschland oft noch anders aussieht. Andere
Lander zeigen bereits, dass es praktikabel und
sinnvoll ist, niemanden auszugrenzen und dafiir zu
sorgen, dass Unterstiitzungssysteme wohnortnah
bei Bedarf vorgehalten werden. In einer strikten
Einzelfallpriifung muss gewahrleistet werden, dass
eine Regelbeschulung, die die UN-Konvention als
das beste Mittel der Forderung ansieht, fiir mog-
lichst viele erreicht werden kann.
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Die Architektur kann die padagogische
Idee einer Forderung aller Lernenden in heteroge-
nen und inklusiven Gruppen unterstiitzen - indem
sie geniligend, gut organisierte, gut ausgestattete
und ausreichend groBe Raume und Flachen an-
bietet. Unterrichtsrdume miissen um Differenzie-
rungs- und Riickzugsraume erganzt werden - teils
integriert in den Lernort, teils auch separiert von
diesem. Der vergroBerte Flachenansatz, der aus
gutem Grund den ehemaligen Sonderschulen zur
Verfligung stand, muss in den zukiinftigen Flachen-
ansatz einer Regelschule anteilig libernommen
werden: Inklusion ist weder rdaumlich noch perso-
nell ein Sparmodell. Mit der Schaffung von Inklusi-
onsflachen in allgemeinbildenden Schulen miissen
diese nicht in Forderschulen vorgehalten werden.
Da der Kooperation zwischen verschiedenen Lern-
gruppen mit der Inklusion nochmals eine groBere
Bedeutung zukommt, sind entsprechende Model-
le auch rdumlich abzubilden; dies unterstreicht
nochmals die dargestellten rdumlichen Verbund-
modelle Klassenraum Plus, Cluster und Lernland-
schaft. Fragen der Individualisierung und Differen-
zierung gewinnen mit der Inklusion zusatzlich an
Bedeutung - und miissen sich in der raumlichen
Struktur abbilden.

Vielerorts wird das Thema Inklusion in
seiner rdumlichen Bedeutung in erster Linie auf
die barrierefreie Gestaltung von Schulgebduden
beschrénkt. Hierzu ldsst sich festhalten: Barriere-
freiheit ist ein zwingend notwendiges, aber kein
hinreichendes Kriterium fiir Inklusion. Obwohl
einerseits eine Selbstverstdndlichkeit und durch
vielfdltige Normen und Empfehlungen festge-
schrieben, beinhaltet sie im Planungsalltag oft
eine groBe Herausforderung. Gerade beim Umbau
ist die zentrale Frage nach Zuganglichkeit in ihren
unterschiedlichen Bedeutungsebenen selten ein-
deutig zu beantworten und kann nur in einem
intensiven Abwdgungsprozess mit den Beteiligten
zu guten Ergebnissen fiihren.
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Pragmatisch lassen sich damit zwei Ebe-
nen der Inklusion im Hinblick auf ihre raumli-
chen Implikationen darstellen. Zum einen ist da
die harte Frage der Barrierefreiheit, die sich an
ganz konkreten Anforderungen festmachen lasst:
ErschlieBung, Bewegungsflichen, OffnungsmaBe,
Leitsystem, Bedienelemente etc. Zum anderen gilt
es, eine Fiille an weichen Kriterien fiir die Unterstiit-
zung heterogener Gruppen zu beachten, die sich
unmittelbar an die padagogische Gesamtdebatte
anschlieBen. Die bereits dargestellten Forderungen
nach Schaltbarkeit, Offnung und Differenzierung
(etwa durch eine Clusterbildung), nach Austausch
und Kommunikation erhalten hier nochmals eine
zusatzliche und zwingende Begriindung, da sich in
der inklusiven Schule das Spektrum der Lernfor-
men deutlich erweitert. Parallel dazu werden auch
unterrichtsnahe Riickzugsrdume bendtigt; diese
konnen nur lerngruppeniibergreifend im Verbund
zur Verfiigung gestellt werden.*

Die konkreten rdumlichen Anforderungen,
die aus der Inklusion resultieren, unterscheiden
sich nicht grundlegend von den »Regel«-Bedarfen,
die allgemeinbildende Schulen auch sonst haben.
Vielmehr ergédnzen und erweitern sie diese. Zum
Anforderungskatalog zdhlen unter anderem fol-
gende Aspekte: Integration von Differenzierungs-
flachen fiir einen sonderpadagogischen Forderbe-
darf, etwa zusétzliche Ruhe- und Bewegungsraume,
in die allgemeinen Lernbereiche, gemeinsame
Anordnung von Arbeitspldtzen fiir alle Padagog*in-
nen, gegebenenfalls erganzende Beratungs- und
Therapierdume, zusitzliche barrierefreie Sanitar-
anlagen etc.
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Vgl.Kricke /Reich/Schanz/Schneider,
Raum und Inklusion
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Lernen wird in der Lehr- und Lernforschung
heute nicht mehr als eindimensional sprachlich-
logisches oder mathematisch-operatives Lernen
betrachtet. Es schlieBt gleichberechtigt die Erwei-
terungen in Richtung musikalisches, kindstheti-
sches, emotionales und rdumlich-gestalterisches
Lernen mit ein. Je stdrker kognitive Lerninhalte mit
anderen Lernbereichen verkniipft werden kénnen,
desto umfassender werden Behaltensleistungen
von unterschiedlichen Lernenden sein kdnnen. Die
ErschlieBung dieser anderen Lernfelder bildet eine
wesentliche Basis jeglicher Kreativitat.

Diese kulturelle Dimension ist allerdings
nicht nur als Unterstiitzungsleistung fiir das angeb-
lich »eigentliche« Lernen zu sehen. Musik, Tanz,
Kunst und Bewegung sind viel zu bedeutsam, als
dass sie in der Schule primér in solchermaBen funk-
tionalisierenden Zusammenhédngen auftauchen
sollten. Die kulturelle Dimension selbst muss viel-
mehr einen der eigenstandigen Ecksteine jeglicher
Bildung bieten. Auch wenn sogenannte »Kern-
fdcher« gerne den Sinn und Wert der »weichen«
Nebenficher bestreiten, so sind es gerade Letz-
tere, die zur Personlichkeitsentwicklung der Schii-
ler*innen einen wichtigen Beitrag leisten kdnnen.

Nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund
einer zunehmenden Medialisierung sollten auch
eigenes Theaterspielen und Tanzen, eigenes Singen
und Gestalten, eigene Bewegung und korperli-
che Herausforderungen in vielerlei Varianten eine
wichtige Rolle spielen - im Tun, nicht im Dariiber-
Reden. Die fortschreitende Entwicklung hin zur
Ganztagsschule macht diese Forderung noch
dringlicher. Dieses Lernen durch Tun erfordert ein
aktivierendes Lernumfeld, das die Schiiler*innen
stets das selbst ausprobieren und experimentie-
ren ldsst, was in anderen Fachern oft bloBe Theorie
bleiben muss.

Schulen sind kulturstiftende Orte. Als sol-
che kdnnen sie allerdings in der Regel nicht alle
Richtungen in gleicher Qualitdt bedienen, sondern
miissen Schwerpunkte aufbauen. So kénnen nicht
alle Schulen auf hohem Niveau Theater-, Musik-,
Tanz- oder Bewegungsangebote in einem Haus ver-
einen. Aber ein je eigenes Profil sollten sie setzen,
um dadurch in diesem eine besondere Qualitat zu
erreichen.
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Schulen sind &ffentliche Gebdude und vor
diesem Hintergrund in hohem MaBe Spiegel einer
baukulturellen Produktion einer Gesellschaft. Sie
dokumentieren den Stellenwert von Bildung und
zeigen sich in immer wieder unterschiedlichen
zeitgenodssischen dsthetischen Setzungen. Als Bau-
werk sind sie kulturstiftende Orte: In den 12.000
bis 15.000 Stunden eines iiblichen Schiiler*innen-
lebens kdnnen sie tagtdglich unmittelbar eine
kulturelle und asthetische Kraft entfalten, die weit
iber jeden kunstgeschichtlichen Unterricht hin-
ausgeht. Schulgebdude haben Vorbildcharakter
und sind baukulturelle Anschauungsobjekte einer
nachhaltig gebauten Umwelt im MaBstab 1:1.

Das Gebdude als »Wahrnehmungsma-
schine« macht Raum fiir seine Nutzer*innen in
all seinen Dimensionen unmittelbar erfahrbar.
Materialitat, Licht, Farbigkeit, Proportion, Fligung,
Detail und vieles andere mehr sind direkter Teil
einer Alltagserfahrung, in der die dsthetische und
baukulturelle Bildung eine konkrete Bedeutung
erfahrt. Architektur hat Auswirkungen auf unser
Wohlbefinden, unsere Leistung, unser Verhalten,
unsere Aktivitdten. Transparenz schafft Sichtbezie-
hungen, Beleuchtung und den Bezug nach auBBen zu
unserer Umwelt. Hochwertige Materialien charak-
terisieren die Wertigkeit des Hauses und damit
den Stellenwert der Menschen darin. Ebenso las-
sen sie unterschiedliche Sinneserfahrungen zu
Proportionen, Dimensionen und Formen von Rau-
men ermdglichen Aktivitdten und provozieren sie.
Haltungen von Schulen kénnen iiber Architektur
umgesetzt werden. Eine hohe Transparenz und
Sichtverbindungen im Gebdude flihren zu mehr
Kommunikation. Treppenstufen aus Holz mit viel
Tageslicht laden zum Sitzen ein. Lichtdurchflutete
Bereiche bieten sich zum Aufenthalt an. Dicke
Holzfensterrahmen mit tiefen Leibungen bieten
Raum fiir Riickzug und Pause.

Architektur realisiert sich dsthetisch und
funktional erst im Gebrauch. So ist die Leistung
der Architektur in erster Linie in der Bewdhrung
erkennbar, wenn sie zu unterschiedlichen Zeiten
wechselnden Rezeptionen und Bewertungen aus-
gesetzt ist. Durch sich dndernde Deutungen und
Gebrauchsarten ist Architektur also einer standi-
gen Aneignung und somit auch »Entformung« aus-
gesetzt. Zwischen Architektur und Nutzer*innen
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besteht ein dhnliches Verhiltnis wie zwischen Lite-
ratur und Leser*innen: Beim Lesen werden Texte
im Text durch eigene Deutungen produziert. Auch
die Architektur kann in diesem Sinne keinen wirk-
lichen Endzustand festlegen.

Nicht das (statische) Bild von gebauter
Umwelt dient als Ausgangsbasis, sondern die
Frage nach der Choreografie des Alltags und der
Interaktion zwischen Nutzer*innen und physi-
schem Raum ist bestimmend. Welche Raumkon-
stellationen, welche Atmosphdren und welcher
Hintergrund kdnnen den vielfdltigen Lernszenarien
und Nutzungsanforderungen entsprechen? In die-
ser Bedeutungszuweisung kdnnen gegebenenfalls
auch andere Gebaudetypen geeignet sein, das zu
definieren, was Schule heute und zukiinftig sein
konnte: Durch die Dissonanz zwischen Hiille und
tradierten Nutzungsritualen entsteht im Idealfall
eine kreative Aneignung und Erneuerung. Jen-
seits von vordefinierten Reprasentationsmodellen
- »Eine Schule sieht eben aus wie eine Schule« -
muss so die Gestaltung und Nutzung einer Schule
als fortwahrender Aneignungsprozess verstanden
werden. So wie sich die Deutungen, was als schon
und hésslich gilt, wandeln, so werden die Schulen
und ihre Rdume im Laufe der Zeit anders genutzt.
Dies gilt auch angesichts der Tatsache, dass Schul-
bau immer auch Schulumbau bedeutet - und somit
eine gestalterische Strategie im Umgang mit dem
bereits Vorhandenen zu definieren ist.
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Lernen in Gesundheit
und Bewegung
findet in anregenden
Umgebungen statt.



Lernen ist nicht nur eine Sache des Kopfes.
Lern-, Gehirn- und Gesundheitsforschung haben
auf vielféltige Weise nachgewiesen, dass ein Kopf
zum Lernen seinen ganzen Korper bendtigt. Mit
der Corona-Pandemie und den Herausforderun-
gen einer von digitalen Medien bestimmten Welt
ist auch das Thema der mentalen Gesundheit von
Schiiler*innen in den Fokus geriickt. Der Begriff
»Well-Being« spielt heute eine wichtige Rolle -
als Verbindung von physischer und psychischer
Gesundheit.

Die Stillung elementarer physiologischer
Bediirfnisse ist Voraussetzung fiir erfolgreiches
Lernen ebenso wie fiir die Gesundheit der Schii-
ler*innen. Dies meint als allererstes so scheinbar
einfache Dinge wie »richtig horen«, »gut sehen,
»richtig atmen«, »sich ausreichend bewegen«
konnen. Vorhandene Schulbauten sind dagegen
oft gekennzeichnet durch unzureichende Lichtver-
héltnisse, schlechte Luft, liberheizte Raume und
bedrangende Enge im Unterrichtsraum. Diese Fak-
toren gehdren zu den vermeidbaren Stressoren ers-
ter Ordnung, die Lernen schlicht verhindern oder
zumindest sehr erschweren. Die GruppengrdBe in
einem Raum muss daher hinreichend Bewegungs-
moglichkeiten erlauben und die GruppengroBe
pro Lernbegleiter*in noch wertschitzende Bezie-
hungen, hinreichende F&rdermdglichkeiten und
intensive Lernkontakte in unterschiedlichen Lern-
szenarien ermoglichen. Erfolgreiche Schulsysteme
haben NormgréBen von 20 Lernenden oder sogar
noch weniger, wenn sie tatsachlich inklusiv vorge-
hen wollen.

Schulen - zumal im Ganztag - missen
»bewegte Schulen« sein, um einen Ausgleich zu Still-
und Konzentrationsphasen zu finden und neue Kraf-
te zu mobilisieren. Manche Schulen versuchen dies,
indem sie eine Stunde Sport oder ein Bewegungs-
angebot pro Tag ansetzen. Andere betrachten dies
umfassender und verstehen darunter eine kind-,
lehr- und lerngerechte Rhythmisierung des gesam-
tenTages, bewegendes und selbststandiges Lernen,
bewegte Pausen, beteiligende und damit gesund-
heitsfordernde Organisationsstrukturen - bis hin
zur Offnung der Schule nach auBen im Sinne eines
vernetzten Denkens. Genauso wichtig wie der Be-
wegungsaspekt ist daher auch die Forderung nach
beruhigten Zonen und Zeiten.

Der AuBenraum der Schule soll eine vielfal-
tige, auch korperlich herausfordernde Umgebung
bieten. Wo moglich, ist er als Ort fiir ein sinnliches
Erleben von Natur und ein dkologisch bewusstes
Verhalten in den Schulalltag einzubeziehen. Auch
die Innenrdume miissen anregend und weitrdumig
genug ausgelegt sein, um Arbeits- und Ruhepha-
sen zu erleichtern.

Zentral fiir die Regenerationsphasen ist die
Qualitat der Mensa - nicht nur im Blick auf gesun-
des und zugleich schmackhaftes Essen, sondern
auch angesichts der wichtigen kommunikativen
und kulturstiftenden Funktion, die sie ibernehmen
kann. Kinder, Jugendliche und Erwachsene sollen
sich gern dort aufhalten wollen. Der Essensbe-
reich muss auch Teil des padagogischen Konzepts
einer Schule sein - Erndhrungsbildung ist Gesund-
heitsbildung. Die Frage der Erndhrung gewinnt im
Konzept der Salutogenese zunehmend an Bedeu-
tung. Essen und Essensproduktion kdnnen unmit-
telbar Teil eines nachhaltigen Lernkonzepts sein.

Die Anforderung einer gesundheitsforder-
lichen Umgebung gilt auch fiir das Kollegium. Mit
dem Ganztagsbetrieb sind allen Padagog*innen
und allen Mitarbeitenden Arbeitsmoglichkeiten
im Gebdude einzurichten - mit Besprechungs- und
Riickzugsbereichen. Diese MaBnahmen konnen
dazu beitragen, den erschreckend hohen Kranken-
stand nennenswert zu reduzieren und zugleich die
Voraussetzung zu schaffen, um teamorientierte
Arbeitsformen zu etablieren. Dabei kommen verén-
derte rdumliche Organisationsmodelle zum Tragen,
die sich vom tradierten Bild des zentralen Lehrer-
zimmers mit personalisierten Arbeitstischen [6sen
und zeitgemaBe Arbeitssituationen etablieren.
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Gesundheit und Bewegung spiegeln sich
im Raum auf ganz unterschiedlichen Ebenen.

Fiir Neubauten von Schulen gelten durch-
gdngig hohe Normen und Standards, die den acht-
samen Umgang mit der Lernumgebung und die
Befriedigung elementarer physiologischer Grund-
bediirfnisse sichern kénnen. Oftmals sind diese
aber noch nicht den neuen padagogischen Anfor-
derungen und aktuellen rdumlichen Organisations-
modellen angepasst. Viele bestehende Gebdude
verfligen aufgrund eines breiten Investitionsstaus
und fehlender InstandhaltungsmaBnahmen nicht
iber hinreichende Qualitaten.

Motivation und Kognition der Lernenden
und ihrer Lernbegleiter*innen sind unmittelbar
abhidngig von bauphysikalischen Qualitdten - von
Luftqualitdt, von Akustik, von Licht und Raumklima.
Schallreduktion, Lichtfiihrung, vertragliche Luft-
und Temperaturverhéltnisse sind daher zentrale
Aufgaben fiir den Schul(um)bau und miissen im
Rahmen von integralen Planungskonzepten geldst
werden. Dabei gilt es auch zu Uberpriifen, was
liber Technik oder liber den Mensch gesteuert
werden soll.

Gesunde Schule beinhaltet auch gesun-
des Arbeiten in der Schule. Lehrer*innen verfii-
gen mit circa 1,5 Quadratmetern pro Person viel-
fach nur tber die bisher formal als Pausenrdume
betrachteten Flachen. In der Ganztagsschule sind
formelle Arbeitsplitze erforderlich. Der Flachen-
bedarf steigt auf sechs bis acht Quadratmeter
pro Vollzeit-Deputat. Das gilt auch fiir die Arbeits-
und Aufenthaltsflichen fiir Sonder- und Sozial-
padagog*innen und Erzieher*innen in multipro-
fessionellen Teams. Angemessene Flachen fiir
individuelle Vorbereitung, Besprechungen und
den informellen Austausch sind in entsprechend
ausgewiesenen Bereichen vorzusehen. Die Orien-
tierung an der Konferenzsituation ist nicht mehr
das zentrale Kriterium. Dezentrale Teamstationen
werden oft kombiniert mit einem zentralen Kom-
munikationsort, etwa einer Cafeteria. Konferenzen
finden in Mehrzweckrdumen statt.

Die Mensa hat fiir die regenerativen Phasen
in der Ganztagsschule eine besondere Bedeutung
- auch im Blick auf den atmosphédrischen Wert.
Die Mensa soll mehr sein als ein Ort der Nahrungs-
aufnahme; sie muss auch ein Kommunikations-,
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Lern- und Aufenthaltsort sein und, wo moglich,
durch Ruhe- und Kommunikationsbereiche erginzt
werden. Der Speiseraum sollte nicht nur fiir die
Mittagszeit genutzt werden. Inwieweit er auch fiir
Veranstaltungen nutzbar sein kann, ist zu priifen.
Meist geht diese Mehrfachnutzung zu Lasten einer
»Wohlfiihlatmosphadre«, weshalb einige Schul-
trager davon absehen und Aufenthaltsqualitdten
in den Mittelpunkt stellen.

Schulische Freiflichen als Bewegungs-
raum stehen im klassischen Spannungsfeld der
Freiraumgestaltung - insbesondere bei innerstad-
tischen Standorten. Der Wunsch nach naturnaher
Gestaltung und weitldufigen AuBenanlagen konkur-
riert oftin zentraler Lage mit hohem Nutzungsdruck
und intensiver Beanspruchung der Freiflichen. Die
funktionale Belegung von begrenzten Freirdumen
auf dem Schulgeldande ist immer hoch, Mehrfach-
belegungen sind die Regel: Der Pausenhof ist auch
Sportplatz und Spielplatz. Die von padagogischer
Seite geforderten naturnahen Freibereiche sind oft
eher rar. Bebauungskonzepte in hoch verdichteten
Standorten verlagern mancherorts den Schulhof
auf das Dach einer Schule, um iiberhaupt Frei-
flichen anbieten zu kdnnen. In anderen Fillen
kdnnen durch die Offnung der Schule zu ihrem
Stadtteil und einem nahen Stadtpark zusitzliche
Frei- und Bewegungsrdume erschlossen werden,
die in ihrer Vielfalt auf dem begrenzten Schulareal
so nicht abbildbar sind.

Okologische Zziele der stiddtebaulichen
Innenentwicklung und der Freiraumversorgung
einer Schule stehen oft im Widerspruch. In der
Schulhofplanung spiegelt sich das gesamte Spek-
trum gegenwdrtiger Gestaltungsansdtze im Frei-
raum - vom artifiziell tiberhdhten und topografisch
modulierten Stadtplatz bis hin zum fast vertrdum-
ten Naturgarten. Eine wichtige Bedeutung in der
Freiraumgestaltung nehmen die Sportflachen ein.
Auch hier geht es um Flexibilisierung, da in inner-
stadtischer Lage und auch unter Klimaanpassungs-
kriterien die tradierten Planungsgrundlagen in der
Freiraumplanung iiberdacht werden miissen.®
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Vgl.u.a. Professur fiir Sport- und Gesundheits-
didaktik TUM School of Medicine and Health,
Machbarkeitsstudie Luitpoldpark; Stadt Frank-
furt am Main (Hg.), Planungsrahmen Freiraum
und Schulsport
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Demokratisches
Lernen benotigt
eine demokratische
Schule.



Demokratie »im GroBen« beruht auf Gewal-
tenteilung, politischer Gleichheit und der unein-
geschrankten Achtung der Wiirde aller Menschen.
Sie ist in der demokratischen Verfassung festge-
halten und rechtlich gesichert. Demokratisches
Handeln von Einzelnen »im Kleinen« ist notwendig,
um miteinander in gelingender Kommunikation
und Konfliktlésung zu leben, Gemeinschaft zu erle-
ben und zu gestalten. Solches Handeln kann man
nicht nur als Wissen erlernen, sondern es muss
zuallererst als Vorbild fiir Kinder und Jugendliche
in der Schule - im giinstigsten Fall auch in Fami-
lie und Lebenswelt - bereitstehen, um verstanden
und praktiziert zu werden. Nur so kann am Ende
auch die Demokratie im GroBen funktionieren.

Demokratisch zu handeln bedeutet, die
Schwierigkeit zu akzeptieren, dass eigene Meinun-
gen und Interessen mit anderen oder gegen andere
auszuhandeln sind. Es bedeutet auch, dass es bei
solchen Aushandlungen die Chance gibt, eine
Wertschdtzung der eigenen Sichtweise zu erfahren.
Wichtig ist hierbei, selbst eine Stimme zu haben
und die Stimme der anderen zu hdren und zu res-
pektieren. So werden Kinder und Jugendliche nicht
nur dazu befdhigt, ein Gefiihl fiir sich und ihre
Interessen zu entwickeln. Sie lernen auch, andere
mit ihren Interessen und ihren Sichtweisen wahr-
zunehmen und sich mit aufkommenden Konflikten
l6sungsorientiert auseinandersetzen zu kdnnen.

Demokratische Bildung in der Schule be-
deutet auch, Kindern und Jugendlichen ihre eigene
Wirksamkeit und Einflussmdglichkeit zu vermitteln.
Je umfassender die Lernenden bestimmen kdnnen,
was fiir sie lernrelevant ist, desto selbstbestimm-
ter kdnnen sie den Lernprozess gestalten. Je gro-
Ber der Moglichkeitsraum der Selbsttatigkeit ist,
umso selbststandiger, freier und gegebenenfalls
anspruchsvoller kann sich die Gestaltung eines
solchen Lernprozesses entwickeln. Im Rahmen
des Schullebens ist Selbstbestimmung im Sinne
sherrschaftsfreier« Ideale nicht moglich - das Ziel
bleibt jedoch eine mdglichst umfassende alters-
gemidBe Selbstbestimmung der Schiiler*innen
auch iiber Inhalte und Gestaltung ihres Lern-
prozesses. Ein reflektierter Umgang mit digitalen
Medien (unter anderem Fake News) und die Kennt-
nis grundlegender Kultur- und Kommunikations-
techniken sind wichtige Bausteine fiir den Aufbau
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dieses »Moglichkeitsraumes«. Dabei muss Schule
auch dazu beitragen, den teilweise demokratie-
gefdhrdend wirkenden Kriften in der Lebenswelt
von jungen Erwachsenen mit demokratischer Bil-
dung entgegenzuwirken.

Eine demokratische Kultur entwickelt und
zeigt sich schuldffentlich und im Stadtteil. Sie
stellt aus, feiert und présentiert ihre Ergebnisse.
Die Schule als demokratischer Ort muss sich o6ff-
nen - zur Kommune und zu ihrer Offentlichkeit.
Damit sind fiir die Schulen Vorteile verbunden -
nach innen wie nach auBen. Es entstehen Lern-
situationen, die soziale Kompetenz, Gemeinsinn,
Integrationsfahigkeit und Selbstverantwortung ver-
langen. Und in der Wissensgesellschaft, mit dem
Anspruch auf lebenslanges Lernen, erscheint es
iberaus naheliegend, dass ein Angebot fiir die
Weiterbildung im Stadtteil besteht, fiir das auch
die Rdume der Schule zu nutzen sind. Die Offnung
von Schulen in die Nachbarschaft spiegelt das,
was als erweiterter Bildungsbegriff unter dem
Stichwort »Bildung ist mehr als Schule« im Fach-
diskurs bereits seit vielen Jahren debattiert wird.
Der Nutzerkreis erweitert sich so um Erwachsene
und um Jugendliche aus dem Wohnquartier. Damit
eine Nutzungsintensivierung funktioniert, ist ein
Campusmanagement zwingend erforderlich.
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Das Schule-Bauen ist bereits der erste
Priifstein einer demokratischen Schule. Die Schule
muss in einem klar definierten Rahmen selbst in
die Planungs- und Aushandlungsprozesse der
Schularchitektur einbezogen werden und kann
dies meist fiir eine inhaltliche Profilierung nutzen.

Kommunikation steht im Mittelpunkt der
aktuellen padagogischen Debatte um bestandig
wechselnde Lernformate. Entsprechende Rahmen-
bedingungen fiir die Ausbildung kommunikativer
Orte zu schaffen, ist eine zentrale Anforderung fiir
den Schulbau. Die padagogisch geforderte »Indivi-
dualisierung des Unterrichts« muss ausbalanciert
werden durch Handlungsfelder, auf denen sich
gemeinsames Lernen und gemeinsames Schul-
leben entfalten kdnnen. An erster Stelle steht dafiir
ein »Herz« der Schule, das genligend Platz bietet,
um eine Versammlung der ganzen Schulgemeinde
abhalten zu kdnnen, um gemeinsam Theater zu
spielen und zu musizieren. Vielfach bietet sich fiir
dieses »Herz« eine Kombination zwischen Foyer,
Forum und Aula an.

Die Demokratie »im Kleinen« lebt vom
Zusammenspiel unterschiedlicher Versammlungs-
rdume, die im Schulalltag verfiigbar sind:

— ausreichend groBe Platze innen und auBen, auf
denen die Schule sich versammelt und durch
Feiern und gemeinsame Veranstaltungen ihr
Schulleben aktiv gestaltet;

— Bereiche fiir einen informellen Austausch mit
Aufenthaltsqualititen;

— R&aume fiir die Schiilermitverwaltung, Streit-
schlichterausbildung, Schiilertutor*innen,
Informationsflichen an Schliisselstellen sowie
Ausstellungsbereiche verteilt auf dem Schul-
geldnde, innen und auBen;

— ein Intranet und Zugang zum Internet, das in
der Schule und von auBen jederzeit zugénglich
ist und Schiiler*innen und Mitarbeiter*innen
einen eigenen Zugang mit Speicherplatz bietet;

— (Eltern-)Sprechzimmer oder ein »Elterncafé«.

Auch hier gilt wieder: Formelle und informel-
le Kommunikationsorte iiberlagern sich, entziehen
sich einer finalen Festlegung und wandeln sich mit
den Nutzungsritualen.

Schulen werden perspektivisch eine immer
wichtigere Funktion in den Kommunen und Quar-
tieren einnehmen. Waren es im ausgehenden
20.Jahrhundert vor allem die Kulturbauten, die
als Zeichen einer aktiven Stadtgesellschaft dien-
ten, so werden es kiinftig (wieder) vermehrt die
Bildungsbauten sein, die als Ausdruck einer demo-
kratischen Gesellschaft betrachtet werden. Mit
der Offnung und Vitalisierung des Schulbetriebs
konnen auch Versorgungsdefizite flir das Quartier
kompensiert werden. Die Schule wird ein Ort sein,
wo Lernen und Wissensproduktion ein &ffentliches
Ereignis und eine Schule der Demokratie konsti-
tuieren. Das erleichtert die Aufgabe, soziale Inte-
gration und gerechte Bildungschancen zu ermdg-
lichen.
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Schule ist im Umgang
mit Umwelt, Materialien
und Technik ein Vorbild.




Umwelterziehung in einem umfassenden
Sinn ist ein zentrales Thema der Bildung geworden.
Die Schule muss darum ein positives Verhiltnis
zur Natur und ein Verstdndnis fiir Funktion und
Wirkung der Technik vermitteln und aktiv erlebbar
werden lassen. Die Nachhaltigkeitsdiskussion ist
auf breiter Ebene in der Schuldiskussion angekom-
men. Das UNEScO-Weltaktionsprogramm »Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)« bestimmt die
nationale Bildungsagenda. Die globalen Nach-
haltigkeitsziele (Vereinte Nationen, Sustainable
Development Goals) geben dem Begriff eine uni-
verselle Bedeutung und eine operative Funktion
und schreiben die Ziele und MaBnahmen der inter-
nationalen Gemeinschaft zur Bildung fiir Nach-
haltige Erziehung bis 2030 weiter.** Die Themen-
vielfalt der 17 Entwicklungsziele - unter anderem
keine Armut, erneuerbare Energien sowie verant-
wortungsvoller Konsum - lassen sich demzufolge
in erster Linie durch einen Fokus auf Bildungs-
arbeit realisieren. Menschen weltweit brauchen
nicht nur Wissen, sondern auch Fahigkeiten und
Werte, auf deren Grundlage verantwortliche Ver-
haltensweisen méglich sind. Das ist auch das Ziel
der internationalen Programms Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (8NE).*

Das Spektrum der padagogischen Aktivita-
ten zu diesen Themen ist breit. In der Schule selbst
kénnen Modelle der Ressourcenschonung prakti-
ziert werden: Energiewdchteramt, Miilltrennung
und -recycling, Schiilerfirmen zu »fairem Handel,
Mensaessen mit regionalen Produkten, Reduzie-
rung von Essensabfillen etc. Dazu gehdren Expe-
rimentierfelder von der Werkstatt bis zum Labor,
in denen die Heranwachsenden mittels eigener
Untersuchungen ihr theoretisches Wissen anwen-
den und vertiefen kdnnen. Pflanzen, Aquarien und
dhnliches kdnnen den Innenbereich ergdnzen.

Auch AuBenbereiche sind fiir ein sinnli-
ches Erleben von Natur und ¢kologisch bewusstes
Verhalten in den Schulalltag einzubeziehen: zum
Beispiel durch gestaltete AuBenrdume mit ver-
schiedenen Aktivitdtszonen, ein Gelande, auf dem
auch Experimente gemacht werden kdnnen, Schul-
gdrten und Biotope oder Projekte jenseits der Gren-
zen des Schulgeldndes wie Baum- und Bachpaten-
schaften. Sie alle erweitern das Erfahrungsfeld und
ermdglichen es Kindern und Jugendlichen, einen
positiven Umgang mit dem Umfeld zu erlernen, der
sich bis hin zu einer 6kologisch bewussten Haltung
erweitert. Die Relevanz dieser Projekte wird auch
in der groBen o6ffentlichen Unterstiitzung ablesbar,
die sie erfahren - auf regionaler, nationaler und
auch internationaler Ebene.

Fir die Erziehung zu einer Haltung, die
Nachhaltigkeit in einem qualifizierten Sinn in alle
wesentlichen Alltags- und Berufsentscheidungen
einbezieht, gilt es, komplexe Funktionszusammen-
hange ansatzweise erlebbar zu machen. Viele, viel-
leicht sogar die meisten von Menschen geschaffe-
nen und beeinflussbaren technischen Prozesse
sind inzwischen nur noch sehr eingeschrankt sicht-
bar, in ihren Wirkungen nicht erkennbar und in
ihren wirtschaftlichen Verflechtungen kaum ver-
standlich. Diese Zusammenhange sind daher ein
wichtiges Bildungsthema. Nur die Messwerte
der Photovoltaikanlage auf dem Schuldach in der
Eingangshalle zu demonstrieren, genliigt nicht.
Entscheidend ist, dass in altersgemaBer Form die
Prozesse mit kleinen oder groBen experimentellen
Projekten fiir die Schiiler*innen aktiv nachvollzieh-
bar werden.

Nicht nur fiir die naturwissenschaftliche
Ausriistung der Schule, sondern auch fiir den tech-
nischen Betrieb eines Schulgebaudes gilt das Prin-
zip, dass einfache Handhabbarkeit Vorrang hat vor
Hightech-Installationen. Verdanderte Anforderun-
gen miissen nicht technisch, sondern kdnnen auch
organisatorisch gelost werden.
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Vgl. Vereinte Nationen, Transformation unserer Welt
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Vgl. Deutsche uNESco-Kommission,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
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Die Anforderungen hinsichtlich eines
nachhaltigen Bauens an Neubauten und Sanie-
rungsobjekte sind hoch. Der Bund *° und die Deut-
sche Gesellschaft fiir Nachhaltiges Bauen® haben
Zertifizierungsverfahren mit zahlreichen Planungs-
kriterien erstellt. Die Nachhaltigkeitskategorien
sind umfassend: okologische Qualitdt, 6konomi-
sche Qualitdt, soziale und funktionale Qualitat,
technische Qualitdt, Prozessqualitit und Stand-
ortqualitdt. Zugleich muss jedoch gewdhrleistet
werden, dass der Anspruch der Nachhaltigkeit
eines Schulgebdudes, wo immer méglich, mit den
padagogischen Zielen verschrankt wird.

Die architektonische Herausforderung
fiir eine »Bildung zur Nachhaltigkeit« durch das
unmittelbare Vorbild des Schulgebdudes ist groB.
Dem Ziel, das energetische Funktionieren des
Gebdudes fiir Nutzer*innen sichtbar und erfahr-
bar zu machen, steht oft die Tatsache gegeniiber,
dass zum Beispiel die Klimaregelung vermeintlich
immer komplexer und daher oftmals nicht mehr
unmittelbar verstehbar ist.

In den letzten Jahren sind in Deutschland
umfassende MaBnahmen zur 6kologischen Sanie-
rungim Schulbau durchgefiihrt worden - allerdings
oft aus rein energetischer Sicht. Anforderungen
wie Recyclebarkeit und Kreislauffahigkeit der Bau-
produkte gewinnen im Schulbau ebenso an Bedeu-
tung wie {ibergeordnete KlimaanpassungsmaB-
nahmen. Fiir die Nachhaltigkeitskriterien »soziale
und funktionale Qualitdt« spielen natiirlich auch
die verdnderten padagogischen Nutzungsbedarfe
eine Rolle. Erst in der Verschrankung von techni-
scher Sanierung, padagogisch-organisatorischer
Reorganisation, gestalterischer Erneuerung und
vorausschauender Standortentwicklung kommen
die zentralen Entwicklungschancen fiir zukunfts-
fahige Schulen zum Tragen. Dies erfordert eine
transdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Pada-
gog*innen, Architekt*innen und Fachplaner*innen
in integrierten Planungsprozessen.

Angesichts der komplexen Nutzungsanfor-
derungen zeigt sich, dass nachhaltige Gestaltung
und Nutzerverhalten aufeinander abzustimmen
sind. Fir das Klima- und Liiftungskonzept miis-
sen individuelle Luftungsrituale beispielsweise
aufeinander abgestimmt sein. Lernprozesse im
Umgang mit den neuen technischen Systemen
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missen bei der Inbetriebnahme initiiert werden -
weshalb viele Schultrager der Anfangsphase der
Eingewohnung gesonderte Aufmerksamkeit wid-
men. Es gehdrt auch zur nachhaltigen Nutzung
von Schulgebduden, dass die Nutzer*innen an den
Raumkonzepten und einer erwiinschten raumlich-
padagogischen Aneignung umfassend beteiligt
sind und die Potenziale fiir die Padagogik verste-
hen und umsetzen (»Phase Zehn).

Fragen der Nachhaltigkeit werden auch
ablesbar, wenn es um spezialisierte Bereiche wie
die naturwissenschaftlichen Rdume geht. Hier kon-
kurrieren umfassend ausgestattete Raumkonzep-
te mit Makerspace-Konzepten, die der MaBgabe
»Flache vor Ausstattung« folgen. Oft ist die durch-
géngig nutzbare Experimentierfliche fiir die Aus-
bildung niitzlicher als eine umfassend ausgestat-
tete, aber immer wieder zu rdaumende Laborflache.

Vielfach ist die Freiflichengestaltung ein
Ausgangspunkt flir eine an der Praxis und am
Bestand ausgerichtete Umweltbildung. Wie stark
Nachhaltigkeitskriterien gegenseitig in Konkurrenz
stehen kdnnen, wird bei der Standortwahl einer
Schule deutlich: Einerseits ist die Einbindung von
naturnahen AuBenfldchen ein wichtiges Kriterium
- was oft fiir einen Standort am Stadtrand spricht -,
gleichzeitig gilt es, Schulen moéglichst wohnortnah
unterzubringen - mit der Konsequenz einer hohen
baulichen Dichte und begrenzter Freiraumressour-
cen in zentralen Lagen. Der nachhaltige Planungs-
prozess ist damit immer auch ein Abwagungspro-
zess und muss die Umgebung mit einbeziehen.
Vernetzungsoptionen kdnnen Synergien schaffen -
wenn der Park auch als Schulhof genutzt wird.

Die Lebenszyklusbetrachtung spielt beim
Planen und Bauen eine wesentliche Rolle - denn
Erstellungskosten betragen bei einer Lebens-
zyklusbetrachtung tiber 50 Jahre oft lediglich ein
Fiinftel der Gesamtkosten - der Rest sind Nut-
zungs- und Entsorgungskosten. Dazu gehort auch,
dass Erweiterungen, Verdnderungen oder Umnut-
zungen eines Schulgebdudes mittel- und langfristig
moglich sein sollten.

36
Vgl.BMwsB, Bewertungssystem Nachhaltiges
Bauen fiir Unterrichtsgebdude

37
Vgl.pGNB, Bildungsbauten
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Die Schule

offnet sich zur Stadt -
die Stadt offnet sich
zur Schule.



Die Schule ist kein geschlossenes System,
das nur aus sich selbst heraus alle notwendigen
Ressourcen bereitstellen kann. Mit dem Uber-
gang zu einer - im Sinne der neun vorhergehenden
Thesen - kompetenz- und potenzialorientierten
Schule, die ganztdgig betrieben wird, muss eine
Offnung von innen nach auBen und von auBen
nach innen vonstattengehen. In allen Altersstufen
miissen die Grenzen der Schule zeitweilig verlas-
sen und Lernfelder altersgerecht auBerhalb der
Schulgrenzen erschlossen werden. Nur so kdnnen
Kinder und Jugendliche schulisches und auBer-
schulisches, formelles und informelles Lernen
durch praktische Erfahrungen selbst miteinander
in Verbindung setzen. Solche Offnungsprozesse
kénnen in kleinen Schritten von der Vorschule an
gelibt werden: vom Museum bis zum Stadtwald,
vom Theater bis zum Stadion, vom Jugendzentrum
bis zum Kooperationspartner im Handwerk, von
der Tanzgruppe bis zum Sportverein.

Genauso wichtig ist aber auch, Menschen
von auBen, aus dem »realen Lebeng, in die Schule
hineinzuholen - als Expert*innen, Unterstiitzer*in-
nen, als Kritiker*innen der eigenen Ergebnisse.
Lernprodukte der Schiiler*innen kénnen innen
dokumentiert und nach auBen préasentiert werden.

Zugleich kann die Schule als Teil einer Bil-
dungslandschaft ihre rdumlichen Ressourcen in
Teilen fiir das kommunale Umfeld &ffnen: Forum,
Bibliothek, Mensa, Sporthalle, Spielplatz etc. kdn-
nen die kommunale Infrastruktur erweitern und
ergidnzen. Das ist in der Sache sinnvoll fiir die
Schiiler*innen sowie fiir die Stadtteilbewohner*in-
nen - und kostensparend fiir die Kommune.

These 10

Durch die Zusammenarbeit mit der
Jugendhilfe im Ganztag kdnnen neue Koopera-
tionen ermoglicht werden, sowohl bei der Einzel-
fallhilfe fiir Kinder und Jugendliche in schwieriger
Lage als auch bei der Gewinnung von Professio-
nalitdt bei padagogischen Angeboten, die Ulber
geldufige Unterrichtsroutinen hinaus die Schule
offnen. Mit dem Ganztag wird die Schule zu einer
Art zweitem Wohnort. Die Verschrankung von for-
mellem und informellem Lernen macht die Gren-
ze zwischen Offentlichkeit und Lerngeschehen,
zwischen Schulhaus und Stadt durchléssiger. Im
Kontext der Zusammenarbeit mit weiteren pada-
gogischen Fachkréften erweitert sich so der Blick
auf Schule: In einem solchen Verstdndnis werden
Schulen tatsédchlich zu inklusiven ganztagigen Bil-
dungseinrichtungen.

Schule wird so Teil eines Alltagskontextes.
Die Verbindung mit dem Umfeld und dem angren-
zenden Quartier ist nicht nur fiir die Schule, son-
dernauch fiir das Quartier, die Gemeinde /Stadt um
sie herum von grundlegender Bedeutung. Fiir die
Organisation und Abstimmung der Nutzungszyk-
len ist ein Campusmanagement einzusetzen, das
Schnittstellen definiert und im Konfliktfall klart.
Denn bei aller Offenheit gilt es auch, das Schutz-
bediirfnis von Schulen zu beriicksichtigen: so viel
Offenheit wie moglich, so viel Abgeschlossenheit
wie erforderlich. Nicht alle Nutzungsbereiche sind
fiir eine offene Nutzung geeignet. Eine gute Schule
gibt den ihr anvertrauten Kindern und Jugendli-
chen ein Stiick Heimat und dem Quartier einen
kulturellen Mittelpunkt.
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Zentrale Funktionen der Schule miissen
so platziert werden, dass sie durch ihre Lage und
ein effizientes Orientierungssystem eine gemein-
same, halboffentliche Nutzung im Quartierskon-
text ermdglichen (Forum, Bibliothek, Werkstatten,
Spielplatz, Sportanlagen, Mensa/Cafeteria, Ein-
gangsbereich und Parkplatz etc.). Aber auch
bestimmte ausstattungsintensive Spezialrdume -
Naturwissenschaften, Technik, Computerlabore,
Musikraum etc. - bieten fiir die Volkshochschule,
Jugendmusikschule und andere Partner*innen at-
traktive Mehrfachnutzungen auBerhalb der Schul-
zeiten. Sie miissen leicht erreichbar angesiedelt
werden. Dann erfiillen sie liber ihre Nutzung eine
wichtige Schnittstellenfunktion zwischen Schule
und Gemeinde.

Schulische Raume stehen etwa die Hilfte
des Jahres leer - zdhlt man Wochenenden, Feier-
tage und Ferien zusammen. In den Abendstunden
gibt es zusétzliche Kapazitdten. Eine offene Schule
kann so als offentliche Einrichtung ein wichtiger
Baustein in der Quartiersentwicklung sein - gerade
in Quartieren, deren infrastrukturelle Versorgung
unzureichend ist oder die einen besonderen Ent-
wicklungsbedarf aufzeigen. Seit vielen Jahren wer-
den Schulturnhallen von den &rtlichen Vereinen
selbstverstandlich nach 17 Uhr und an Wochen-
enden genutzt. Heute werden teilweise Mensen
als Quartierscafé zusatzlich gedffnet, und gemein-
schaftlich betriebene Schul- und Stadtteilbiblio-
theken entstehen.

Wenn Schulen als Teil einer gemeinsamen
kommunalen Infrastruktur fungieren, dndert sich
das Spektrum der Schulhaustypologien grund-
legend. Dabei sind zwei Tendenzen ablesbar. Einer-
seits das Konzentrationsmodell, bei dem verschie-
dene kommunale Dienstleister unter einem groBen
Dach zusammengefasst werden und die Schule
gemeinsam mit anderen Bildungs- und Beratungs-
einrichtungen in einem Gebdude untergebracht ist.
Andererseits gibt es das Dispersionsmodell, bei
dem die intensive Vernetzung unterschiedlicher,
oft schon bestehender Bildungsbausteine zu einer
kommunalen Bildungslandschaft im Mittelpunkt
steht. Eine Schule ist dann oft nicht mehr auf einen
Ort beschrankt, sondern hat mehrere Stiitzpunkte
im Quartier. Ressourcen werden mit anderen Bil-
dungs-, Jugend- und Sozialeinrichtungen geteilt,
ohne dass alle in einem Komplex untergebracht
waren.

In beiden Féllen miissen berechtigte Inte-
ressen der Bildungseinrichtungen einerseits und
Quartiersbedarfe andererseits miteinander abge-
stimmt werden, um eine Balance zu erreichen, die
beiden Seiten niitzt.

Freiflichen sind fiir die Verschrankung von
Schule und Quartier ein zentrales Planungsthema.
Als Ubergangsbereich zwischen Innen und AuBen
libernehmen sie eine wichtige Vermittllungsfunk-
tion. Durch attraktive AuBenrdume wird die Veran-
kerung und Offnung von Schule in der Gemeinde
oder dem Stadtteil ablesbar. Gut frequentierte
Flachen sind dabei der beste Schutz gegen Vanda-
lismus - auch das spricht fiir eine gezielte (Teil-)
Offnung von Schulen, um sie auch am Abend, an
Wochenenden und in den Ferien zu nutzen.
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PRAXIS

Nutzer*innen unad

inre Raume

Padagogik beschreibt Modelle des Kompe-
tenz- und Wissenserwerbs - Architektur schafft
im Schulbau dafiir geeignete Raume. Beide Diszi-
plinen haben dabei eine Vielzahl fachspezifischer
Kriterien zu erfiillen, die jeweils auf die andere Dis-
ziplin zurtickwirken. Diese Wechselwirkungen gilt
es zu beschreiben, um gemeinsam ein qualifizier-
tes Raumprogramm entwickeln zu kdnnen. Dabei
stellen sich folgende Fragen:

1. Wie sehen die Aktivitdtsmuster der verschie-
denen Nutzergruppen einer Schule aus?

2. Wie kdnnen aus den padagogischen Bedarfen
der Nutzer*innen rdumliche Anforderungen
definiert werden?

3. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus
fir die rdumliche Gestalt?

Die Antworten auf diese Fragen beschrei-
ben die Eckpunkte, von denen aus das padagogi-
sche Nutzungskonzept einer Schule »vermessen«
werden kann, um es in ein belastbares Organisa-
tions- und Raumkonzept zu lberfiihren. Mit der
Verbindung von pddagogischen und architekto-
nischen Fragestellungen vermittelt das folgende
Kapitel Hintergrundwissen fiir den Einstieg in die

gemeinsame Planung.
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1. AKTIVITATEN

WIE SEHEN DIE AKTIVITATSMUSTER DER VERSCHIEDENEN

NUTZERGRUPPEN EINER SCHULE AUS?

Im Laufe der letzten 50 Jahre haben sich die Anforderungen der
verschiedenen Nutzer*innen an einen Schulbau grundlegend verandert.
Umso wichtiger ist eine genaue Beschreibung der jeweiligen Aktivitdten,
damit der Schulbau fiir sie den angemessenen unterstiitzenden Rahmen
bereitstellen kann. Denn allgemeine Zielsetzungen eines Schulprogramms
allein geniigen als Basis fiir eine zukunftsfahige Bauplanung nicht - erst die
Erfassung der konkreten Aktivitdten, ihrer Muster, ihrer Intensitdt und Hau-
figkeit, ihrer Bedeutung etc. schafft die notwendige Planungsgrundlage.
Eine solche Beschreibung kann im konkreten Fall nur projektspezifisch
erfolgen. Hier werden dafiir die wesentlichen Eckpunkte abgesteckt, die
einen Uberblick {iber die heutigen Nutzer*innen eines Schulbaus geben:

Schiiler*innen

Lehrende und Erziehende

Technische und administrative Mitarbeiter*innen

Eltern und Besucher*innen

Stadtteilbewohner*innen

SCHULER*INNEN

Die Schiiler*innen sind die Hauptakteur*innen und die groBte Nut-
zergruppe. Wichtig ist die Schule fiir sie zundchst als sozialer Ort: sich mit
Freund*innen treffen, sich austauschen und diskutieren, sich wohl fiihlen,
auf dem Sportgeldnde aktiv sein. Fiir viele von ihnen sind padagogisch
relevante Aspekte - in Ruhe Wissen erwerben, lernen und arbeiten, Neues
erfahren, lesen und experimentieren - zunachst oft sekundar.
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Neue Aktivitatsmuster

Aus padagogischer Sicht haben sich die Aktivitdtsmuster in den letz-
ten Jahren und Jahrzehnten gewandelt:*® Friiher war Schule - iiberspitzt
formuliert - gepragt durch Zuhdren und Antworten, Lesen und Schreiben.

Heute spiegelt die Liste padagogisch relevanter Aktivitdten Offenheit und

Vielfalt wider - alle Sinne und der ganze Kdrper sind einbezogen, Ruhe

und Bewegung stehen im stdndigen Wechsel: Erleben, Erfinden, Entde-

cken, Ausprobieren, Entwerfen, Recherchieren, Begreifen, Hinterfragen,

Gestalten, Nachspielen, Malen, Présentieren, Zuh&ren, Zuschauen, Singen,

Musik machen - aber auch (insbesondere in einer Ganztagsschule): Toben,

Chillen, Spielen, Essen, Trinken, Streiten, Entspannen etc. Wenn wir nach

Grundmustern eines aktiven Lernens in einer aktiven Schule suchen, dann

sind flinf Aktivitdten besonders wichtig:

1. Der Wunsch nach Interaktion, Kommunikation, dialogischen
Gesprachen bietet eine Kultur der Teilhabe und des Miteinanders:

im Lernen, im Verstehen, in gemeinsamer und unterschiedlicher
Entwicklung.

2. Die Beteiligung an Entscheidungen in der Schiilermitbestimmung und
im Klassenrat ist eine wichtige Aktivitdt, um das Erlebte zu verstehen
und zu reflektieren. In allen Lernszenarien muss es moglich sein,
moglichst direkt in eine Kreisform zu wechseln.

3. Das konkrete Machen findet seinen Ausdruck im Spiel, in Bewegungen
und anderen Wegen der SelbstentduBerung.

4. Forschende Aktivitdten in der Untersuchung und Erforschung von
Dingen, Sachverhalten und Problemen und ein experimentelles
Verhalten sind im Lernen wesentlich.

5. Expressionen und Prédsentationen, ein Streben nach Ausdruck, dsthe-
tischer Gestaltung, die sich mit Kommunikation und eigenem Konst-
ruieren verbinden und auch untersuchen wollen, wie etwas wirkt.

Diese Aktivitdten wechseln in unterschiedlichen Kombinationen
und mit unterschiedlichen Schwerpunkten liber den ganzen Tag:

IR

38

Vvgl.auch Seydel, Anforderungen

an ein Schulgebdude

Informieren Experimentieren ~ Konzentrieren Prasentieren Kommunizieren

1. Aktivitdten

Erholen
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Zenke (2019) spricht am Beispiel

der Laborschule Bielefeld von einem

»Quallen-Prinzip«.
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Die Phasen des Schultags
Zukiinftig lasst sich ein Schultag idealtypisch in sieben Phasen auf-
teilen, die in ihrer Dauer zwischen 20 Minuten und 2 Stunden differieren
kénnen:
— Ankommen in der Schule wihrend einer individuellen Gleitzeit,
in der die Schiiler*innen allein oder in kleinen spontanen Gruppen
selbstgesteuert arbeiten: lesen, vertiefen, iben - aber auch
reden, spielen, dosen;
— instruierender Unterricht, ergédnzt durch Stillarbeit, Kleingruppen und
Prasentationen; frontale und aktive Arbeitsformen wechseln sich ab;
— Erholungs- und Essenszeiten, die organisch in den Rhythmus des
Tages eingebaut werden;
— Interessen- und Neigungsbildung mit differenzierenden Angeboten,
zum Teil fiir unterschiedliche Leistungsstufen;
— Bewegungsphasen, in den Rhythmus des Tages eingebaut;
— Fachiibergreifende Projekte oder Prdsentationen, an denen mehrere
Klassen oder Jahrgange beteiligt sein kdnnen;
— Verlassen der Schule in einer zweiten Gleitzeit.

Entsprechend ist der Tagesplan zwar von Schultag zu Schultag
deutlich strukturiert, dabei aber vielfdltig und nicht linear. Die Schiiler*in-
nen bleiben nicht permanent im Verband in einem Klassen-/Kursraum
oder auf einem Schulhof, sondern die Bewegungsstrome gleichen eher
einem Ausschwirmen und Zusammenziehen.*

Soziale Organisation

In der Vergangenheit wurden die Lernenden in der Regel als weit-
gehend homogene Gruppe mit dhnlichen Interessen und Veranlagungen
betrachtet. Aktuelle Lernkonzepte zielen verstarkt auf Vielfalt und Indivi-
dualitdt. An die Stelle des stabilen Klassenverbandes als Grundformation
tritt ein flieBender Wechsel zwischen Einzelarbeit, Tandem, Kleingruppe,
Kreis im Klassenverband, GroBgruppe, Jahrgangsstufe, Schulstufe, Schul-
gemeinde. Orientiert unter anderem an den Erfordernissen unterschied-
licher Altersstufen, haben sich verschiedene Konzepte herausgebildet, um
die soziale »Homebase« der einzelnen Schiiler*innen zu definieren. Die
folgenden Beispiele zeigen einige der heute verbreiteten Formen.

Selbstorganisiertes Lernen

Im Rahmen der Kompetenzorientierung sehen aktuelle padagogi-
sche Konzepte zunehmend auch Formate fiir selbstorganisiertes Lernen
vor. Moglichkeiten fiir individualisiertes Lernen kdnnen unterschiedlich
raumlich abgebildet werden. Es miissen nicht immer personalisierte
Arbeitsplatze zur Verfiigung stehen.
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Tischgruppe

Uber lange Phasen eines Schuljahres, in manchen Fillen sogar
liber mehrere Schuljahre, bleibt die Tischgruppe mit maximal 6-7 Schii-
ler*innen stabil. Sie ist nach dem Kriterium weitestgehender Heterogeni-
tat zusammengesetzt, vom Schiiler mit besonderem Forderbedarf bis zur
Hochbegabten. Sie bildet das Zentrum aller Aktivitdten in und teilweise
auch auBerhalb des Unterrichts - bis hin zum »Tischgruppenelternabend«.

Tandemklassen
Zwei Klassen kooperieren paarweise und nutzen, zum Beispiel im
Klassenraum-Plus-Modell, einen Gruppenraum gemeinsam.

Jahrgangsteam

Alle Klassen eines Jahrgangs (also zum Beispiel 5a, 5b, 5¢, 5d)
bilden - in einer Clusterstruktur oder einer Lernlandschaft - eine sozial-
rdumliche Einheit.

»Lernhaus«*® oder Lernfamilie

In jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen werden zum Beispiel
jeweils die Klassenstufen der ersten bis zur dritten Klasse und die Klassen-
stufen der vierten bis zur sechsten Klasse sowie der siebten bis zur neun-
ten Klasse gemeinsam unterrichtet.

Fachbereichsgliederung

Ein Cluster kann sich auch von der konventionellen klassenbe-
zogenen raumlichen Organisation einer Schule l6sen. Alle Fachbereiche -
also nicht nur die Naturwissenschaften, sondern auch Deutsch, Mathe,
Englisch etc. bilden in diesem Fall jeweils eine sozial-rdumliche Einheit - in
einer Clusterstruktur.

1 1 1 2 1 1

1 1 3 4 2 2

Jahrgangsteam Lernhaus Mischform

Jede der hier dargestellten und weiteren denkbaren Formen bietet
Vorteile sowie bestimmte Herausforderungen und Gelingensbedingungen,
die je nach padagogischem Profil der Schule sorgféltig abzuwagen sind.

Bei aller notwendigen Varianz der Lernarrangements bleibt eine
Frage von besonderer Bedeutung: Wie und wo wird die stabile "Homebase«
fiir jede*n Schiiler*in geschaffen - durch einen individuellen Arbeitsplatz,
eine Tischgruppe, den Klassenverband, die Jahrgangsstufe? Hier muss das
jeweilige padagogische Schulprogramm eine klare Vorgabe machen, auf
die das rdumliche Konzept reagieren kann.

1. Aktivitdten
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Die Stadt Miinchen hat z.B. dieses
Konzept ihrer gesamten Schul-
bauplanung zugrunde gelegt.

Vgl. Landeshauptstadt Miinchen,
Das Miinchner LERNHAUS

Jahrgangsiibergreifend
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]@ Kapitel 2, These 5, S.36ff.
Kapitel 6, These 5, S.202ff.

Inklusion

Der Bedarf nach einem effektiven Bildungsangebot fiir duBerst
heterogene Lerngruppen wachst. Um die Ausgliederung schwacher Schii-
ler*innen zu verhindern und zugleich leistungsstarke Schiiler*innen zu for-
dern, ist es notwendig, ergdnzende Differenzierungs- und Férderangebote
anzubieten. Das Spektrum der Aktivitdten wird so nochmals erweitert:

— In sogenannten »Praxisklassen« oder Klassen fiir »Produktives
Lernen« wird im Rahmen tempordrer Lerngruppen auBerhalb des
Klassenverbandes oder der Stammgruppe berufsorientiert,
fachiibergreifend und facherverbindend unterrichtet. Dies geschieht
mit anschaulichen Aufgabenstellungen handlungsbezogen in gut
ausgestatteten Werkstétten.

— Dem Mangel an konkreten Erfahrungsmaglichkeiten in der Berufswelt
begegnen Schulen mit dem Aufbau von Schiilerfirmen:

Im Rahmen dessen libernehmen beispielsweise Schiiler*innen je
einer Klasse nach einem festgelegten Terminplan den Mensadienst
fiir die gesamte Schule.

— Die erforderliche Kleidung wird wiederum schulintern von einer
Schiilerfirma gereinigt; Gerate und Ausriistung fiir die Reinigung wie
Waschmaschine, Trockner etc. befinden sich in der Schule.

— Peers unter sich: Fiir Kinder und Jugendliche mit dhnlichen Aus-
gangssituationen oder in dhnlichen Belastungssituationen haben sich
auch zeitlich begrenzte Erfahrungen in gemeinsamen Lernfeldern -
insbesondere in der Sekundarstufe | - als unterstiitzende MaBnahme
erwiesen.

— Schiiler*innen, die mit langeren Konzentrationsphasen Probleme
haben, weil sie besonderen oder psychischen Belastungen in ihrem
sozialen Umfeld ausgesetzt sind (etwa durch Trennungssituation
der Eltern, Umzug wegen Arbeitsplatzwechsel der Eltern, Todesfall
in der Familie oder auch wegen spezifischer Bedarfe aufgrund
von kdrperlichen Beeintrachtigungen), bendtigen immer wieder
sogenannte »Stopp-« oder »Auszeiten«.

— Fiir Schiiler*innen mit spezifischen Beeintrachtigungen kdnnen
physiotherapeutische Behandlungen im Alltag notwendig sein.

Bei allen Punkten ist es wichtig, Ausgrenzungen zu vermeiden und
das gemeinsame Lernen nur dann temporar aufzuldsen, wenn dafiir ein
nachweisbarer Bedarf besteht. Zugleich zeigt sich aber, dass MaBnahmen,
die auf addquate tempordre Unterstiitzung fiir alle Schiiler*innen zielen,
auch allen zugutekommen, auch wenn die Lebenslagen sehr unterschied-
lich sein kdnnen. Dies ist unter anderem ein Erfolgsgeheimnis des finni-
schen Schulsystems, in dem temporére Unterstiitzungsleistungen fiir tiber
25 Prozent der Schiiler*innen wahrend ihrer Schulzeit organisiert werden.
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LEHRENDE UND ERZIEHENDE

Mit dem verdnderten Aktivitdtsprofil von Schiiler*innen in der
Schule korrespondiert ein grundlegender Wandel der Rolle der Lehrkrafte:
aus allein arbeitenden Instrukteur*innen werden so Lernbegleiter*innen in
einem multiprofessionellen Team.

Lehrer*innen ...

... als Lernbegleiter*innen

Lehrer*innen werden zu Arrangeur*innen in einer »vorbereiteten
Umgebung«, die die Aktivitat der Schiiler*innen herausfordert. Instruie-
rende Phasen gibt es weiterhin, aber sie beanspruchen nicht mehr den
GroBteil der Unterrichtszeit. An ihre Stelle tritt dort die beratende Beglei-
tung einzelner Schiiler*innen und kleinerer Gruppen. Sinnfallig wird die
Verdnderung an einer AuBerlichkeit: an der Positionierung und Ausstat-
tung des »Lehrertisches«. Friiher war er im Klassenraum an zentraler
Stelle platziert, gegebenenfalls sogar etwas erhoht. Jetzt wird er haufig an
der Seite oder auBerhalb des Klassenraums als regelrechter Arbeitsplatz
eingerichtet - mit Ablagefachern, Moderationsmaterial, PC und Drucker.

... als »Teamworker«™*
Viele Schulen haben erkannt, dass eine effektive Zusammenarbeit

im Kollegium in stabilen kleinen Teams ein entscheidender Schliissel zur

Verbesserung der Schulqualitdt ist. Vom kollektiven Erfahrungsschatz des

Kollegiums kdnnen alle profitieren. Es gibt zahlreiche Formen der kollegia-

len Kooperation in einer Schule:

— Jahrgangsteams, die eine Schiilergruppe tiber mehrere Jahre
kontinuierlich und mit dem Hauptanteil ihrer Arbeitszeit begleiten;

— Fachteams, die sich jeweils um die Facher Deutsch, Mathematik,
Sprachen, Gesellschaftswissenschaften etc. gruppieren

— Werkstdtten fiir eine gemeinsame Unterrichtsplanung;

— fdcheriibergreifende Projekte zur Reorganisation zentraler
Unterrichtsinhalte;

— Hospitationsteams, die sich zur kollegialen Unterrichtsreflexion
zusammensetzen;

— Unterricht im wechselnden Tandem (»Co-Teaching«, das im
Zusammenhang mit inklusiven Schulkonzepten zunehmend an
Bedeutung gewinnt, indem etwa sonderpadagogische Fachkréfte
im Normalunterricht als zweite Lehrperson einbezogen werden);

— Steuergruppen zur Vorbereitung, Kontrolle und Reorganisation
von Schulentwicklungsprozessen;

— multiprofessionelle Teams aus Lehrer*innen und padagogischen
Fachkraften im Ganztagsbetrieb.

1. Aktivitdten
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Nach Daten des Deutschen Schul-
barometers liegt Deutschland beim
Teamwork international zuriick,

vgl. Deutsches Schulportal
www.deutsches-schulportal.de/
bildungswesen/deutsche-lehrer-
liegen-bei-teamarbeit-und-fortbildung-
international-weit-zurueck
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Vgl.Danner et al.,
Laien als Akteure im Ganztag

ﬁ Kapitel 2, These 3, S.30ff.
Kapitel 6, These 3, S.193ff.

ﬁ Zu den Folgen fiir die
Raumbedarfsplanung vgl.
Kapitel 6, These 3, S. 195

AV,

Projekt »Ganztag und
Raum« der Montag
Stiftung Jugend und
Gesellschaft

... als padagogische Mitarbeiter*innen im Ganztag

Die Verteilung von Unterrichts- und Arbeitsgemeinschaftszeiten in
einem rhythmisierten Ganztag und die Anforderung gemeinsamer Prédsenz-
zeiten fiir die Teamarbeit vor Ort verdndern die Arbeitsgewohnheiten der
Lehrer*innen. Derzeit entwickeln sich die deutschen Ganztagsschulen in
zwei unterschiedliche Richtungen:

Beim Separationsmodell werden zwei oder mehr halbe Tage
addiert - vormittags findet formale Bildung/Unterricht, nachmittags non-
formale Bildung/Betreuung statt. Die Schiiler*innen werden ab dem Mit-
tag vielfach von den Lehrkraften an padagogische Fachkréfte und teilweise
auch padagogische Lai*innen iibergeben. ** Dieses Modell findet sich - als
organisatorische Konsequenz des »offenen Ganztags« - zurzeit in vielen
deutschen Schulen: Die Schiiler*innen, oder ihre Erziehungsberechtigten,
kdnnen wéhlen, ob sie fiir das Schuljahr verpflichtend teilnehmen oder
nicht. Das hat zur Folge, dass nie alle Schiiler*innen verlasslich anwesend
sind, die zusatzlichen Zeitressourcen des Ganztags also kaum durch ein
gemeinsames Konzept fiir die ganze Klasse genutzt werden kdnnen. Ins-
besondere vor dem Hintergrund einer inklusiven Ganztagsschule ist ein
solches getrenntes Modell in Richtung eines gebundenen Ganztags zu
liberwinden.

Beim Integrationsmodell wird der Ganztag in lernphysiologisch opti-
malen Phasen »rhythmisiert«: Konzentrierende und entspannende, ruhige
und bewegte Phasen wechseln sich iiber den Tag ab. Lehrkréfte, Sozial-
padagog*innen, Erzieher*innen und sonstiges padagogisches Personal
bilden ein gemeinsames Team. Dieses Modell setzt in der Regel einen weit-
gehend gebundenen Ganztag voraus: Alle Schiiler*innen sind anwesend.
Erst mit einem solchen integrierenden Modell eines gebundenen Ganztags
kdnnen die padagogischen Potenziale sowie die personellen und rdum-
lichen Synergien, die der Ganztag bereithalt, wirklich genutzt werden.

Piadagogisches Fachpersonal

Erfolgreiche ganztdgige inklusive Schulsysteme zeigen, dass
bei einer groBen Heterogenitdt der Schiiler*innen auch Personal hinzu-
kommt, das professionelle Unterstiitzung im Blick auf soziale Eingliede-
rung, gesundheitsbezogene und psychologische Diagnostik und Beratung
leistet: Sonder- und Sozialpadagog*innen, Erzieher*innen, Schulpsycho-
log*innen, Berufsberater*innen sowie AG-Leiter*innen und sonderpida-
gogische, individuelle Begleiter*innen (»Inklusionsassistent*innen«). Sie
ermdglichen auch niederschwellige Beratungsangebote, zum Beispiel zur
Unterstiitzung fiir Familien mit Armutshintergrund, in Migrationsthemen
oder bei anderen Belastungen. Die Nutzungsanforderungen im multidis-
ziplindren Team teilen sich in den meisten Fillen verstérkt in Einzelbera-
tungssituationen und Gruppenbegleitungen (AGs, offene Angebote, Unter-
richtsunterstiitzung) auf. Auf der Organisationsebene entstehen so aus
den ehemals getrennten Bereichen der Vormittags- und Nachmittagsorga-
nisation »inklusive ganztédgige Bildungseinrichtungen«.
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Die Bedarfe unterscheiden sich, je nachdem, welches Ganztags-
konzept eine Schule verfolgt: Beim Integrationsmodell sind sie einge-
bunden in multiprofessionelle Teams, beim Separationsmodell agieren
sie zeitlich wie rdumlich vielfach getrennt und miissen gesonderte Uber-
gaben organisieren. Das Integrationsmodell kann das Kooperationsgebot
wesentlich besser beantworten als ein Separationsmodell. In jedem Fall
sind Arbeitsplatze fiir padagogische Mitarbeiter*innen zu beriicksichtigen;
neben den Lehrkréften sind alle Gruppen einzubeziehen.

Sogenannte »Dritte«

Sogenannte »Dritte« sind Externe, die auf Zeit im Rahmen von
Projekten fester Bestandteil des schulischen Teams sind. So arbeiten mitt-
lerweile Computerfachleute, Bildhauer*innen, Handwerksmeister*innen
und Musiker*innen, Ingenieur*innen und Schauspieler*innen sowie Profis
aus vielen anderen Bereichen in Schulen. In vielen Fillen werden auch
Fachleute im Ruhestand auf ehrenamtlicher Ebene integriert. Eine solche
Einbeziehung externer »Expert*innen« wird vielfach als personelle »Not-
[6sung« verstanden, kann aber auch eine bewusste Offnung der Schule
bewirken. Entscheidend fiir die Qualifikation Dritter ist neben ihrer Pro-
fessionalitdt die Persénlichkeit der Berufsrolleninhaber*innen, ihre Offen-
heit flir neue Situationen, ihr Vertrauen in die Stdrken der Kinder und
Jugendlichen, ihre Bereitschaft und Fahigkeit, mit Schiiler*innen und Lern-
begleiter*innen in Realprojekten zusammenzuarbeiten und Verantwortung
zu Ubernehmen. Neigungen und Stéarken der Jugendlichen, die mit dem
Instrument Schule nicht messbar sind, kommen so an die Oberfliche und
kénnen geférdert werden.* wichtig ist bei der Zusammenarbeit mit Drit-
ten die Klarung der Zustandigkeiten, denn als externe Expert*innen sind
sie hdufig Giber andere Institutionen oder Projekttrager*innen finanziert.

Aufgrund des aktuellen Lehrkriaftemangels werden vielerorts
Quereinsteiger*innen fiir schulische Aufgaben dauerhaft als Fachkrafte
eingebunden. QualifizierungsmaBnahmen unterschieden sich regional.

Referendar*innen und Lehramtsstudent*innen

Im Rahmen ihrer Ausbildung absolvieren Lehramtsstudierende
heute deutlich mehr Praktika in Schulen als friiher. Referendar*innen und
Praktikant*innen brauchen als »tempordre Nutzer*innen« ihren ausgewie-
senen Platz an der Schule. Einige Schulen arbeiten eng mit Universitdten
und Hochschulen zusammen; Ausbildung und Schulbetrieb profitieren
davon.**

1. Aktivitdten

43
Vgl.z.B. kuenstler-an-die-schulen.de

44
Siehe Versuchsschulen in Hessen und
Heliosschule in K&ln

62



TECHNISCHE UND ADMINISTRATIVE MITARBEITER*INNEN

Sekretariat

Mit der Ausweitung des Ganztagsbetriebs verdndern sich auch
die Nutzungsanforderungen des Schulsekretariats. Seine Funktion als
zentrale kommunikative Anlaufstelle wird deutlich umfangreicher. Gleich-
zeitig steigt mit zunehmender Selbststéndigkeit der Schulen auch deren
Verwaltungsaufwand, fiir den die Mitarbeiter*innen im Sekretariat auch
geschiitzte Zeiten und Rdume brauchen, in denen sie nicht durch laufende
personliche Anfragen gestort werden.

Kiosk, Mensa, Cafeteria, Kiiche

Durch die Ganztagsbetreuung kommen fiir die Mitarbeiter*innen
in Kiosk, Mensa, Cafeteria und Kiiche neue Aufgaben und Funktionsbe-
reiche hinzu. Zunehmend mehr Schulen beziehen Schiiler*innen und Eltern
in diese konkrete Arbeit mit ein - in unterschiedlicher Form, zum Beispiel
als Schiilerfirmen, durch Praktika, durch spezielle Tragervereine und dhn-
liches.

Bibliothek

Da heute Bibliotheken oft mit einem Café oder Selbstlernzentrum
kombiniert werden, befindet sich die Rolle der Mitarbeiter*innen in den
Bibliotheken im Wandel. Auch eine erweiterte Funktion als Stadtteilbib-
liothek oder Medienzentrum im Stadtteil findet zunehmend statt.

Haustechnik

Mit zunehmender Technik und Medialisierung wachsen die Anfor-
derungen an das technische Personal - Aufgaben verschieben sich deut-
lich von dem*der Hausmeister*in in Richtung Gebaudemanagement und
-bewirtschaftung. Auch wenn es der Dienstvertrag nicht vorsieht: Oftmals
entfalten die technischen Mitarbeiter*innen auch unmittelbare pddago-
gische Wirkungen, zum Beispiel im Blick auf den achtsamen Umgang mit
Mobiliar und Wanden und die teils komplexen Anforderungen an Heizen
und Liiften. In vielen Gemeinden unterliegt ihre Tatigkeit nicht der Dienst-
aufsicht der Schule, sondern einer eigenstandigen Organisation, die den
Betrieb der 6ffentlichen Gebaude verwaltet.

Reinigung

Die Reinigungskrafte in Schulen werden in der Regel nicht mehr
liber die Schule direkt eingestellt, stattdessen werden die Vertrage per
Outsourcing abgewickelt.

KAPITEL 3 — PRAXIS — Nutzer*innen und ihre Rdume 63



SCHULLEITUNG UND LEITUNGSTEAMS

Die Schulleitung setzt sich in der Regel aus Rektor*in, Konrek-
tor*in und - je nach SchulgréBe - weiteren Abteilungsleiter*innen mit
Verantwortung fiir Schulstufen oder Fachbereiche (Schulleitungsteam)
zusammen. Sie spielen bei der paddagogischen Profilierung der Schule eine
zentrale Rolle und miissen das gemeinsam mit allen Gruppen erarbeitete
Leitbild nach innen und auBen vertreten.

In vielen Bundesldndern ist eine Tendenz zu beobachten, die
Selbststéndigkeit der einzelnen Schulen zu stdrken - bis hin zu einer
groBeren Personal- und Budgetverantwortung. Damit nimmt auch die
reale Verantwortung der Schulleitung zu und muss um Management- und
Geschiéftsfiihrungskapazitdten erweitert werden. Eine weitere Verdnde-
rung des Leitungsbildes und damit der Rolle der Schulleitung als auch
der Leitungsstrukturen ergibt sich aus den Bedarfen der Ganztagsschul-
entwicklung. Erfolgreiche Ganztagsschulen haben Leitungsgremien fiir
die gesamte Bildungseinrichtung etabliert. Sie bestehen in der Regel aus
Schulleitung und Ganztagsleitung. Haufig werden diese strukturell noch
einmal als erweiterte Leitungsrunden auch in kleineren schulischen Ein-
heiten, wie wir das schon aus den groBen Systemen von Gesamtschulen
oder Gymnasien mit den Stufenleitungen kennen, ergdnzt durch je eine
Vertretung aus dem Kollegium und der Ganztagsmitarbeiter*innen, man-
cherorts auch noch zusidtzlich um Vertreter*innen aus Steuergruppen.
Durch die geteilten Zustdndigkeiten fiir die verschiedenen Professions-
gruppen geben sich diese Leitungsgremien gemeinsame Ablaufstrukturen,
Regeln fiir die Zusammenarbeit sowie abgestimmte Prozeduren zur Ent-
scheidungsfindung.

ELTERN UND BESUCHER*INNEN

Eltern werden zunehmend in den schulischen Alltag eingebunden:
als »Frihstlicksmiitter und -véter«, die den Pausenkiosk betreiben, als
Aufsichtspersonen in der Bibliothek, als Expert*innen fiir besondere Pro-
jekte. Die Bedarfe variieren je nach Beteiligungsmodell. In jedem Fall ist
die Ausweisung eines »Elternbereichs« als Anlauf- und Kommunikations-
stelle zu priifen. In Schulen mit herausforderndem sozialen Umfeld etab-
lieren sich in Kooperation mit Einrichtungen der Sozialhilfe regelrechte
»Elterncafés« und »Elternschulenc.

Eltern - wie auch andere schulfremde Besucher*innen - brauchen
vor allem eine schnelle Orientierung: Wo finde ich den Lernbereich mei-
nes Kindes, das Sekretariat, die padagogischen Fachkrafte und die Schul-
leitung, das Elternsprechzimmer, den Veranstaltungsbereich?

Angesichts eines an vielen Orten zunehmenden Hol- und Bringver-
kehrs vor Schulen (»Elterntaxi«) sind innovative Schulwegkonzepte, die
FuB- und Radverkehre unterstiitzen (etwa »Laufender Schulbus«), ebenso
zu beriicksichtigen wie hinreichende Stellplétze fiir Fahrrader auf dem
Schulgeldnde.

1. Aktivitdten



& «apitel 2, These 10, s.51ff.
Kapitel 6, These 10, S.221ff.

STADTTEILBEWOHNER*INNEN

Fiir (teil-)offentliche Nutzungen von Schulgebduden ergeben sich -
neben dem iibersichtlichen Orientierungssystem - besondere Anforderun-
gen: Bibliothek, Sportanlagen, Aula, Café, oft auch bestimmte Fachrdume,
zum Beispiel fiir vHs-Nutzung am Abend oder von Vereinen, miissen
zugénglich sein, ohne dass das ganze Schulhaus offen ist. Die Offnung der
Schule muss ermdglicht werden, wahrend gleichzeitig eine gewisse terri-
toriale Integritdt der »inneren« Rdume bewahrt bleibt.

Die genannten Rdume miissen entsprechend einladend und leicht
aufzufinden sein. Eine besondere Rolle kdnnen eine Cafeteria (zum Beispiel
als Elterncafé), eine gemeinsame Schul- und Stadtteilbibliothek, die Ein-
bindung eines Jugendzentrums oder die Einrichtung einer Werkstatt (Fahr-
radwerkstatt, Repair-Café) iibernehmen. Die Mehrfachnutzung gewinnt
in den unterschiedlichen Campus-Projekten bundesweit an Bedeutung,
bedarf aber einer entsprechenden organisatorischen Sicherung durch ein
aktives Campusmanagement.
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2. RAUME

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die rdumliche
Gestalt und Ausstattung? Im folgenden Teil werden die Verdnderungen fiir
die unterschiedlichen Nutzungsbereiche und deren rdumliche Organisa-
tion vorgestellt. Historisch sind viele der damit verbundenen Forderungen
keineswegs neu. Bereits in den Anfangen des vergangenen Jahrhunderts
wurde in verschiedenen reformpadagogischen Bewegungen einiges vorge-
dacht, manches wéhrend der Aufbruchszeit nach dem Zweiten Weltkrieg
auch realisiert. Auch die Schulbauphase der 1970er-Jahre und die Integra-
tionsbewegung fiir einen gemeinsamen Unterricht ab den 1980er-Jahren
haben sich intensiv mit der Umsetzung der folgenden Themen auseinan-
dergesetzt. Erst in den letzten Jahren zeichnet sich jedoch ein Umdenken
ab, das auch in der Breite und bis in die 6ffentlichen Richtlinien hinein
Umsetzung findet.

VOM KLASSENRAUM ZUM LERNORT

Um den padagogischen Anforderungen, die einen grundlegen-
den Paradigmenwechsel darstellen, gerecht zu werden, miissen moderne
Schulbauten in ihren Lern-/Unterrichtsbereichen vor allem zwei entschei-
denden padagogischen Anforderungen geniigen:
— Variabilitdt im Einsatz unterschiedlicher Lernformen und
-materialien sowie
— Ermdglichung von methodisch vielfaltiger Eigenaktivitdt der

Schiiler*innen.

Auf baulicher Seite miissen entsprechende Voraussetzungen
geschaffen werden: ausreichende Flachen sowie Rdume, die in sich varia-
bel nutzbar, vor allem aber auch miteinander kombinierbar sind.

Unter den heutigen Funktionsanspriichen haben sich drei proto-
typische Organisationsmodelle fiir die allgemeinen Lern- und Unterrichts-
bereiche herausgebildet.* varianzen und Mischformen sind méglich - die
konkrete Umsetzung hangt immer auch von den spezifischen Anforderun-
gen und Voraussetzungen eines Projekts an seinem Standort ab.

— Klassenraum Plus: Das Klassenzimmer wird durch spiirbare Ver-
groBerung und/oder einen angrenzenden Gruppenraum erweitert;
ErschlieBungsflichen werden durch ein verdndertes Brandschutz-
konzept, wo immer méglich, aktiviert.

Cluster: Mehrere Unterrichtsraume, Differenzierungs- und Riick-
zugsraume und die dazugehdorige vergroBerte ErschlieBungsfliche
als multifunktionale gemeinsame »Mitte« sowie dazugehdrige
Team-, Lager- und Sanitdrraume werden zu einer rdumlichen Einheit
zusammengefasst. Entscheidend fiir die Nutzung eines Clusters
sind Zonierung, Transparenz, akustische und brandschutztaugliche
Optimierung sowie die identifizierbare Ausbildung einer eigenen
»Adresse«.

2. Rdume
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& «apitel 7, Beispiele,

#Klassenraum Plus, S.228

— Offene Lernlandschaft: Ein groBer Lernbereich steht fiir eine Gruppe
aus mehreren Klassen gemeinsam zur Verfligung. Er wird mit geglie-
derten und abgegrenzten Zonen fiir Gruppenarbeit und Inputphasen
kombiniert.

In allen drei Fillen geht es darum, einen Grundriss zu entwickeln,
der den Anforderungen zukunftsorientierten Unterrichts gerecht werden
kann und einen ziigigen Wechsel von Sozialformen (Einzelarbeit, Klein-
gruppe, GroB3gruppe) und Methoden ermdoglicht.

Eine Schule wird sich in der Regel auf der Basis ihres padagogi-
schen Programms fiir eines dieser Modelle entscheiden, sie kann aber
auch in unterschiedlichen Bereichen mehrere Ansdtze kombinieren und fiir
ihre spezifischen Anforderungen weiterentwickeln.

Bei allen Modellen spielt der Einsatz von digitalen Medien eine
wichtige Rolle, die ein individualisiertes Arbeiten und rdumliche Flexibi-
litdt unterstiitzen.

Klassenraum Plus

==

Dem Bedarf an multioptional nutzbaren Lern- und Unterrichts-
bereichen kann durch die VergréBerung, Verkniipfung und verdnderte
Zonierung von Basis- oder Klassenrdumen entsprochen werden. Ab einer
GroBe von 72 Quadratmetern ergeben sich bei einer Belegung des Raums
mit bis zu 25 Schiiler*innen maBgebliche Verbesserungen im Hinblick auf
eine flexible Nutzung bei unterschiedlichen Lernaktivitdten im Raum - was
manche Schulbautrager dazu veranlasst, den Lernraum zu vergréBern und
damit unmittelbar dort Differenzierungsmdglichkeiten zu schaffen.

Wenn zwei nebeneinanderliegende Unterrichtsrdume mit Hilfe
einer (Doppel-)Tir, einer Glaswand oder einer flexiblen Trennwand ver-
bunden werden kdnnen, so ergibt sich eine zuséatzliche Nutzbarkeit, wenn
eine Klasse nicht belegt ist.

In vielen Beispielen, in denen einem Lernraum ein weiterer Grup-
penraum zugeordnet wird, dieser aber raumlich nicht unmittelbar ange-
schlossen ist, werden diese Rdume oftmals nur als Lagerflichen genutzt.
Wenn jeweils zwei Klassenrdaumen ein gemeinsamer, am besten mittig
liegender Gruppenraum zugeordnet ist, der von beiden Lerngruppen zur
Differenzierung genutzt wird, sind Zwischenwénde oft mit Tliren und Fens-
tern versehen und/oder groBflachig verglast. Trotz der akustischen Tren-
nung entsteht so ein rdumliches Kontinuum: Im Lern- und Gruppenraum
sind unterschiedliche Aktivitdten und Lernformationen parallel moglich,
ohne dass der (Blick-)Kontakt verloren geht. Die Raume verfiigen meist
tiber mehrere Zugédnge - der Zugang vom Flur erfolgt entweder direkt in
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den Klassenraum oder {iber den gemeinsam genutzten Gruppenraum. Die
rdumliche Tandemldsung ermdglicht auch eine entsprechende Teament-
wicklung zwischen den Padagog*innen der beiden Lerngruppen.

In allen Varianten eines Klassenraum-Plus-Modells kann der Lern-
und Unterrichtsbereich optional in die ErschlieBungszone hinein erweitert
werden. Die Wande zur ErschlieBungszone sollten genauso wie zum zuge-
ordneten Gruppenraum iiber ausreichende Sichtbeziehungen verfiigen.
Dabei ist ein entsprechend angepasstes Brandschutzkonzept zu beriick-
sichtigen.

Mobile Trennwdnde im Klassenraum sollten moglichst einfach
handhabbar sein, was der Forderung nach einer guten akustischen Dam-
mung entgegensteht. Optional bieten Vorhédnge, die auch akustisch wirk-
sam sein konnen, eine Moglichkeit der Wandelbarkeit und Abtrennung von
Lernbereichen.

Leitend fiir die Entscheidung fiir ein Klassenraum-Plus-Modell ist -
wie bisher - der einzelne Klassenverband als tragende Organisationsform.

Cluster

lepe

Cluster sind Raumgruppen, in denen mehrere Lern- und Unter-
richtsrdume gemeinsam mit den zugehdrigen Differenzierungs-, Aufent-
halts- und Regenerationsbereichen zu einer eindeutig identifizierbaren Ein-
heit zusammengefasst werden. Die ErschlieBungsbereiche werden zu einer
padagogisch qualifizierten »gemeinsamen Mitte« ausgeweitet. Dezentrale
Teamrdaume fiir Padagog*innen (Lehrer*innen, Sonderpadag*innen sowie
padagogische Mitarbeiter*innen), Sanitdrbereich, Lager- und Nebenrdume
sowie ein Zugangsbereich mit Garderobe miissen mitgedacht werden. Ein
eigener Zugang zum AuBenbereich oder Balkon ist wiinschenswert. In der
Regel werden in einem Cluster drei bis maximal sechs Klassen zu einer
sozial-rdumlichen Einheit zusammengefasst, bei einer gréBeren Anzahl
besteht die Gefahr, dass die gemeinsame Mitte deutlich iiberlastet wird.
Ist die Zahl der Parallelklassen groBer, empfiehlt sich ein Doppelcluster
mit einer partiellen Trennung.

Cluster ermdglichen es, im unmittelbaren Unterrichtsumfeld
eine Vielfalt unterschiedlicher Raumsituationen anzubieten - Enge und
Weite, Introvertiertheit und Offenheit, Individualitdt und Gemeinschaft.

2. Rdume
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& «apitel 7, Beispiele,

#0Offene Lernlandschaft, S.228

Clusterstrukturen sind aufgrund der umfangreichen rdumlichen Kombi-
nationsmoglichkeiten an verdnderte Nutzungsanforderungen anpassbar.
Sie ermdglichen padagogische Flexibilitdit beim Wechsel der Lernfor-
men und schaffen rdumliche Synergien: wechselseitig nutzbare Unter-
richtsrdume, einsehbare angegliederte Gruppenrdume, kommunikative
ErschlieBungs- und Aufenthaltsbereiche, Balkone und so weiter erweitern
das Raumangebot vor allem fiir Kleingruppen- und Einzelarbeit sowie fiir
flachenextensive Unterrichtsformen wie Stationenarbeit, Planspiele etc.

GroBe und Anordnung der Cluster richten sich nach der zahl der
dort untergebrachten Klassen. lhre Struktur wird bestimmt durch das
padagogische Konzept der jeweiligen Schule und die baulich-raumlichen
Gegebenheiten des Schulstandorts. Inklusions- und Ganztagsflachen
sind (weitgehend) integriert und so ergeben sich dank der gemeinsamen
Nutzung der Raume eines Clusters durch alle dort beheimateten Klassen
umfassende Anpassungsmoglichkeiten - auch fiir zukiinftige Nutzungen
zum Beispiel bei Verdnderungen der Ziigigkeit.

Beim Cluster-Modell ist ein klasseniibergreifendes Organisations-
konzept leitgebend. Cluster werden entweder fiir mehrere Parallelklassen
einer Jahrgangsstufe oder jahrgangsiibergreifend fiir mehrere aufein-
anderfolgende Lerngruppen gebildet. Auch Mischformen (zum Beispiel
jeweils zwei Lerngruppen aus zwei Jahrgédngen) sind denkbar. Alternativ
kdnnen auch Fachraumverbiinde (zum Beispiel fiir Sprachen, Mathematik,
Gesellschaftskunde etc.) gebildet werden.

Offene Lernlandschaft

"""""" -

____________ oC |

Das Modell der (teil-)offenen Lernlandschaft l6st sich weitgehend
von dem in herkdmmliche Klassenrdume gegliederten Lern- und Unter-
richtsbereich; klasseniibergreifend werden vielmehr multifunktionale
Lernzonen gebildet, die individualisiertes und kleingruppenorientiertes

Lernen ebenso wie konzentrierte Instruktionsphasen ermdglichen. Der
Grad der »Offenheit« kann je nach Konzept variieren. Dabei unterscheiden
sich heutige Umsetzungen meist von den radikal offenen Varianten, wie sie
zum Beispiel aus der Laborschule Bielefeld bekannt sind.

Auch bei diesem Organisationsmodell werden meist rdumliche
Einheiten von optimal drei bis vier Klassen gebildet, die diesen als »Home-
base« dienen. In diesen Raumgefiigen kdnnen mit maximaler Flexibilitat
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unterschiedliche Lernsituationen Platz finden. Abgeschlossene Funktions-
rdume werden in der Lernlandschaft meist auf ein Minimum reduziert,
ErschlieBungszonen und Aufenthaltsbereiche werden unmittelbar als
Kommunikationszonen in die Lernlandschaften integriert.

Lernbegleiter*innen und Lernende wahlen in offenen Lernland-
schaften situativ ihre jeweiligen Orte fiir Einzel- oder Gruppenarbeit. Die
Lernzonen verfiigen in der Regel liber eine Binnendifferenzierung - etwa
wenn Inputbereiche, offene Lernbereiche, Einzelarbeitspldtze, Teekiichen
und Gruppenrdume ausgewiesen werden. Je nach Projekt unterschiedlich
ergeben sich Bereichsbildungen und Zonierungen, teils durch feste Wande
oder verglaste Bereiche, teils auch durch mobile Trennwénde. Je nach
Bedarf »konstruieren« sich die Lernenden und ihre Lernbegleiter*innen so
rdumliche Situationen.

Besondere raumliche Losungen fiir Individualisierung und

selbstorganisiertes Lernen

Mit der zunehmenden Einfiihrung neuer, an der Offnung von Unter-
richt orientierter Lehr-/Lernmodelle, die das selbststdandige Lernen der
Schiiler*innen von Beginn an unterstiitzen, sind entsprechende rdumlich-
architektonischen Losungen zu entwickeln. Verbreitete Beispiele:

Study Hall/Selbstlernzentrum: zentrales Angebot

An zentraler Stelle werden in der Bibliothek oder in einer spezi-
ellen »Study Hall« (oder dhnlichem) nicht-personalisierte Einzelarbeits-
platze in begrenzter Zahl angeboten, die zu unterschiedlichen Zeiten von
allen Schiiler*innen genutzt werden kdnnen. Eine Unterstiitzung durch
entsprechendes Mobiliar ist wichtig, da dieses eine optische Abschirmung
und eine begrenzte akustische Isolierung schafft.

Lernbiiro

Das Lernbiiro oder Lernatelier ist ein Lernbereich, der - je nach
GroBe personalisierte oder nicht-personalisierte - Einzelarbeitsplidtze
bereithilt.*® Dies kann die Clustermitte selbst sein, eine entsprechend
ausgestattete Flurzone oder ein eigener Raum, das »Lernbliiro«, das die
Klassenrdume ergdnzt. Sind die Arbeitspldtze personalisiert, werden sie
meist mit einer eigenen Ablage oder einem eigenen Regal ausgestattet.

Alternativ dazu werden in jedem Klassenraum personalisierte
Einzelarbeitspldtze mit Ablage fiir jede*n Schiiler*in geschaffen, meist
gruppiert in zwei bis vier Pldtze. Diese Gruppierung kann bei Bedarf auch
Ausgangspunkt fiir eine Kleingruppenbildung sein. In dem Lernraum
ist gleichzeitig eine Fldche permanent freizuhalten, um in Input- oder
Gesprachsphasen einen Stuhlkreis bilden zu kdnnen. Diese Ldsung hat den
Vorteil, dass der Wechsel zwischen Einzelarbeit, Kleingruppe und GroB-
gruppe sehr schnell und flexibel erfolgen kann.

Das Lernbiiro kann statt dem Klassenraum der préagende Grund-
stein eines raumlichen Modells sein. Ergdnzend zu dem oder den Lern-
biiros werden Raume fiir Gruppenarbeit und Instruktion geplant.
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Der Begriff Lernbiiro kann verschiedene,
sowohl padagogische als auch raum-
liche Szenarien beschreiben. vgl. dazu
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Montag Stiftung Jugend
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Risikomanagement

Aktivierung von ErschlieBungsbereichen - héhere Durchlédssigkeit und Aufenthaltsbereiche

Unabhédngig vom Organisationsmodell ist die Aktivierung der
ErschlieBungsbereiche immer eine zentrale Ressource fiir die Nachhal-
tigkeit eines Schul(um)baus. Entgegen der oft formulierten Meinung sind
in Fluren Gestaltungsmdoglichkeiten vorhanden - sie miissen keine »ver-
lorenen Flachen« sein. Durch verdnderte Brandschutzkonzepte kdnnen
Flure und Klassenrdume zu einer brandschutztechnischen Einheit werden
und damit Flure zu vollnutzbaren padagogischen Flachen. Wenn die bis-
lang kategoriale Trennung zwischen »Unterricht« und »unterrichtsfrei« an
Trennschirfe verliert, entstehen Ubergangszonen, die aus der Nutzung im
Schulalltag zu definieren und zu gestalten sind. MaBnahmen der Einbezie-
hung und Inbesitznahme reichen von der immer offenstehenden Klassen-
tlir oder dem Klassenzimmer mit zwei Tiiren und Glasschlitz {iber breite
Glaswénde und rdumliche »Schleusen, die die Relation zwischen Klassen-
zimmer und Flur neu deuten - bis hin zu ganz offenen Raumstrukturen, die
sich direkt am Bild einer »StraBe in der Stadt« orientieren.

Das Spektrum der Funktionen, die ErschlieBungsbereiche iiberneh-
men kdnnen, ist breit; es reicht von der Einrichtung einzelner Gesprachs-
ecken {iber bestdndig wiederkehrende Sitz-Tisch-Kombinationen bis hin
zu loungeartigen Gestaltungsansatzen, die sich durch das ganze Gebaude
ziehen kdnnen. Reine ErschlieBungsflichen muss es so kiinftig nur noch
an den Stellen geben, wo eine sehr hohe »Verkehrsdichte« herrscht - etwa
im unmittelbaren Eingangsbereich, der die Schule optisch und akustisch
nach auBen trennt und dem Ort seine Adresse gibt, oder an den Treppen-
hdusern. Alle anderen ErschlieBungsbereiche kdnnen bei entsprechender
Gestaltung und brandschutztechnischer Einordnung in padagogisch nutz-
bare Flachen als Lern- und Aufenthaltsbereiche fungieren.

Ein spezielles Problem bei der Nutzung von ErschlieBungsflichen
und der Einbindung der Flure sind verschlossene Tiiren. Es gibt immer wie-
der Schulen, die darauf bestehen, Klassenraumtiiren von auBen mit einem
Knauf zu versehen, sodass sie nur noch mit dem Schliissel zu 6ffnen sind.
Motiv waren auch Argumente wie Vandalismus- und Amokschutz.
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Bei genauer Betrachtung ist dieser Schutz allerdings eine Illusion:
Die Vandalin wie der Amoklédufer lassen sich kaum durch eine an dieser
Stelle geschlossene Tiir abhalten.” Umgekehrt beweisen erfolgreiche
Schulen gerade in Einzugsgebieten in herausfordernder Lage, dass die
Tiiren immer offen sein kdnnen, sowohl vor als auch gerade wahrend des
Unterrichts. Gelingt es, eine Unterrichtskultur aufzubauen nach dem Motto
»Das ist unser Raum, den wir gemeinsam gestaltet haben!«, entsteht eine
belastbare Verantwortungsbereitschaft. Der Unterrichtsbeginn verlduft
organischer, weil es keinen Stau vor der Tiir gibt, ein »offener Beginn« wird
mdglich, die Ubergénge zwischen Arbeits- und Pausensituationen kénnen
-je nach Prozessverlauf - auch flieBend gestaltet werden.

Sanitdranlagen

Zentrale Sanitdranlagen fiir die ganze Schule sind in vielen Schulen
padagogisch kaum beherrschbare Unorte und fiir viele Schiiler*innen
angstbesetzt.”® Toilettenanlagen sind daher in iiberschaubarer GroBe
dezentral - am besten innerhalb der Cluster oder Lernlandschaften - zu
platzieren, sodass von den »Bewohner*innen« eine klare Verantwortungs-
tibernahme méglich ist. In Finnland hat sich eine einfache Lésung bewéhrt,
um Vandalismus und Mobbing in Toilettenanlagen vorzubeugen: Es gibt
keine Anlagen mehr, sondern nur noch abgeschlossene Einzeltoiletten
mit Waschmoglichkeit, die den Lern- und Aufenthaltsbereichen in Clus-
tern und Lernlandschaften zugeordnet sind. In vielen Projekten zeigt sich
gerade hier der Stellenwert einer qualitdtvollen Gestaltung: Sie ermdglicht
die Wertschatzung auch fiir diese Rdume und schiitzt sie vor Verwahr-
losung. Partizipation der Schiiler*innen bei der Gestaltung erhdht auch
hier die Akzeptanz. Auch werden in Schulen immer haufiger geschlechter-
unspezifische Toiletten gefordert.

Mobiles versus festes Mobiliar

Moblierungskonzepte fokussierten in der Vergangenheit gemaB
dem Lernsetting des Frontalinputs auf die Ausstattung der Raumlichkei-
ten mit Tischen und Stiihlen. Heute geht es darum, flieBende Uberginge
zwischen unterschiedlichen Lernsettings und neuen Nutzungen zu ermog-
lichen. Dabei gerdt vor allem das Zusammenspiel zwischen loser (verschie-
dene GroBen von Tischen, Sofas, Sitzsdcke, Stehtische, Hocker etc.) und
fester Moblierung (Sitznischen, Sitztreppen, Fensterbanke als Arbeitsplat-
ten, Kiichenzeilen etc.) in den Vordergrund. Die feste (Einbauten) sowie
die lose Moblierung miissen in die Planung miteinbezogen werden.

Dabei ist zwischen einer flexiblen Mdblierung in Form von mobi-
len M&beln und einer nutzungsspezifischen M&blierung abzuwagen. Durch
eine Mdblierung mit mobilen Ausstattungselementen kdnnen die Nut-
zer*innen die Rdume durch ein Neuarrangieren von Mdbeln frei adaptie-
ren und an die notwendigen Lehr- und Lernsettings kurzfristig anpassen.
Durch eine nutzungsspezifische Mdblierung werden den Nutzer*innen defi-
nierte Angebote fiir Lehr- und Lernsettings gemacht. Je nach Setting wird
der Ort gewechselt und nicht die M&blierung verandert.
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Die Studie ist am Fachgebiet Baulicher
Brandschutz an der TU Kaiserslautern
unter Mitwirkung des Bundes Deutscher
Architektinnen und Architekten (8pA),
der Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft, der Unfallkasse Nordrhein-
Westfalen und des Verbandes Bildung
und Erziehung (vBE) erstellt und durch
die Deutsche Bundesstiftung Umwelt
finanziert worden.

Beide Ausstattungsvarianten, Bewegung und Flexibilitdt sind wich-
tig. Neben multifunktionalen Raumbereichen mit anpassbarer Méblierung
werden auch klare Orte bendtigt, die unterschiedlich interpretiert werden
kdnnen und neue Nutzungen stimulieren.

Licht, Luft und Akustik

Gute Licht- und Luftverhdltnisse miissen genauso selbstverstand-
lich werden wie eine entsprechende Akustik. Viele bestehende Gebdude
verfiigen bislang nicht iiber hinreichende Qualitédten.

Aus Griinden der Padagogik und Nachhaltigkeit sollten moglichst
viele Bereiche im Schulgeb&dude natiirlich be- und entliiftet werden. Das
Konzept der natiirlichen Liiftung in Schulgebduden wird stark durch die
Architektur und Raumplanung beeinflusst. Offene Raumkonzepte wie Lern-
lofts bieten aufgrund des zusammenhdngenden Raumvolumens und der
groBen Raumhohen ideale Voraussetzungen fiir eine effektive Luftzirkula-
tion, was sowohl dem Wohlbefinden der Nutzenden als auch dem erfor-
derlichen Luftaustausch zugutekommt.

Von Beleuchtungssystemen in Schulgebduden wird eine hohe
Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit gefordert, damit sie den unterschied-
lichen und wechselnden Nutzungen sowie den pddagogischen Anforde-
rungen gerecht wird. Ebenso soll Beleuchtung nicht nur funktional sein,
sondern auch zur Schaffung angenehmer Lern- und Aufenthaltsatmos-
phéaren beitragen. Dies bedeutet die Planung von unterschiedlichen Licht-
intensitdten und Farbtemperaturen, die auch adaptiv zu gestalten sind.

Die Akustik in Lernumgebungen, insbesondere in offenen oder
teiloffenen Raumstrukturen, muss sorgfaltig geplant werden, um eine
gute Sprachverstédndlichkeit und angenehme Arbeits- und Lernumgebung
sicherzustellen. Dies erfordert eine differenzierte Betrachtung verschiede-
ner Raumzonen und ihrer spezifischen Nutzung, da sich Lernhandlungen
und damit auch akustische Anforderungen dndern kdnnen.

Brandschutz

Die Offnung von Rdumen und die Einbeziehung von ErschlieBungs-
bereichen stellen neue Anforderungen an den Brandschutz. Herkdmmliche
Richtlinien, wie die bestehende Muster-Schulbaurichtlinie, die die brand-
schutztechnischen Anforderungen an allgemeinbildende und berufsbil-
dende Schulen enthilt, sowie die Musterbauordnung, beruhen noch auf
der Typologie der Flurschule. Eine Vielzahl an gebauten Beispielen zeigt
aber, dass sich offene Raumstrukturen und Brandschutz keinesfalls wider-
sprechen. Inzwischen gibt es dazu auch Empfehlungen, die auf die Ent-
wicklungen im Schulbau reagieren: Einzelne Kommunen sowie die Arbeits-
gemeinschaft der Leiterinnen und Leiter der Berufsfeuerwehren (AGBF
Bund) gemeinsam mit dem Deutschen Feuerwehrverband haben bereits
Empfehlungen herausgegeben, die auf die rdumlichen Modelle der offenen
Lernlandschaft und des Clusters eingehen.

Die Ergebnisse der Studie »Brandschutz im Schulbau«*® zeigen
zum Beispiel, dass Cluster und Lernlandschaften bis zu 600 Quadratmeter
zuldssig sind. An Trennwénde innerhalb des Clusters/der Lernlandschaft
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werden keine Anforderungen beziiglich Feuerwiderstand gestellt. Eine
hohe Transparenz innerhalb des Clusters/der Lernlandschaft wird vor-
ausgesetzt. Bei fehlender Transparenz miissen geeignete MaBnahmen der
Brandfriiherkennung beriicksichtigt werden. Die Anzahl der Ausgdnge sind
von der GroBe des Clusters/der Lernlandschaft abhdngig.

ErschlieBungsflichen kdnnen dabei uneingeschrankt als Lern-
flachen genutzt und damit auch frei mébliert werden, wenn sie aus brand-
schutztechnischer Sicht nicht als »notwendiger Flur« definiert sind und
damit keine brandschutztechnischen Anforderungen an die Wande und
Tiiren innerhalb der Lernflache gestellt werden. Ziel ist es, die Erschlie-
Bungsflachen als Teil der Lernfliche brandschutztechnisch zu definieren
und gemeinsam mit der Lernflache die Unterteilung in Gebdudeabschnitte
oder Nutzungseinheiten vorzunehmen, anstatt in Raum und Flur einzu-
teilen.

In jedem Fall empfiehlt sich bei allen Neu- und Umbauprojekten,
die zustandigen Akteur*innen von Anfang an miteinzubeziehen. Auch bei
Bestandsgebiduden lassen sich Offnungen von Klassenrdumen zum Flur
und die uneingeschrankte Nutzung der Flurflichen als Lernfldche durch
verdnderte Brandschutzkonzepte realisieren.

VON DER GETRENNTEN SCHULFORM

ZUR INKLUSIVEN SCHULE

Zunachst bendtigen Schiiler*innen mit besonderem Férderbedarf
keine grundlegend anderen raumlichen Bedingungen als andere Schii-
ler*innen auch. »Exklusive Inklusionsrdume« gibt es - jenseits von ganz
speziellen Therapierdaumen - im Grunde nicht. Fiir eine »gelingende Inklu-
sion« gelten die gleichen Kriterien wie filir eine »gute Schule«. Dabei ist
von vornherein zu vermeiden, dass die alte Systematik der Separation in
neuer Form wieder in der Regelschule eingefiihrt wird, indem durch ent-
sprechende raumliche Trennung eine neue heimliche Férderschule in der
Regelschule entsteht.*®

Viele Erfordernisse eines inklusiven Raumangebots erscheinen
alltdglich und stellen nicht nur fiir die bisherigen Forderschiiler*innen,
sondern fiir alle Menschen in Schulen eine grundlegende Verbesserung
der manchmal weitreichenden Missstdnde dar. Das ldsst sich an drei Bei-
spielen deutlich machen:

Schiiler*innen mit besonderem F&rderbedarf haben - wie alle
anderen Schiiler*innen auch - Riickzugsbediirfnisse; gegebenenfalls sind
diese Bediirfnisse lediglich ofter und unmittelbarer zu beantworten als
bei anderen. Deshalb ist es grundlegend, dass unterrichtsraumnah eine
Méglichkeit gegeben ist, sich zuriickzuziehen. Wie dies beantwortet wird,
muss vor Ort gekldrt werden - das Spektrum der MaBnahmen reicht von
einem Wurfzelt oder einer Fensternische, mit der in manchen Féllen einem
Separierungswunsch innerhalb eines Raums schon Geniige getan wird, bis
zu separaten Raumlichkeiten.
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% #ZeroLimit-Konzepte werden
bereits u.a. in Kanada, Norwegen
oder Italien umgesetzt. Aber
auch einzelne deutsche Schulen
wie die #Fldming-Grundschule
oder die #Sophie-Scholl-Gesamt-
schule in Berlin praktizieren es
bereits seit vielen Jahren.

Verbesserte akustische Bedingungen sind Grundlage fiir ein
erfolgreiches Lernen - das gilt besonders fiir Schiiler*innen mit beson-
derem Forderbedarf. Die vielerorts miserablen akustischen Verhiltnisse
sind aber auch einer der Griinde fiir die breiten Burn-out-Phdnomene
bei Lehrkréften. Grundsétzlich kann jede*r Schiiler*in kurzfristig in eine
schwierige personliche Situation kommen (Scheidung der Eltern, Verlust
von Angehdrigen etc.) und dann Beratungsangebote nutzen. Gerade die
Verbindung von Ganztag und inklusiver Schule birgt zahlreiche Synergien
fiir die Planung und Ausstattung von Rdumen und Flachen.

Die Zusammenarbeit in »Peer-Gruppen« spielt gerade in inklu-
siven Schulen eine zentrale Rolle. Ausreichende Zusatzrdume, in denen
Lerngruppen tempordr zusammenarbeiten kdnnen, sind vorzusehen.

Viele rdumliche Erfordernisse der inklusiven Schule kénnen nur
lerngruppentiibergreifend geldst werden - bis hin zur personellen Betreu-
ung. Vor diesem Hintergrund bedarf es entsprechender Flachenkontingen-
te, die flexibel einsetzbar sind. Ob die im Folgenden aufgelisteten Raume
erganzend bereitgestellt werden miissen, hdngt primdr von der Frage ab,
welcher Assistenzbedarf besteht.

— Therapie: Rdume zur therapeutischen Arbeit, zum Beispiel fiir
Physiotherapie oder Rhythmik

— Hygiene: Spezifische Sanitdranlagen fiir Schiiler*innen mit
gravierenden Beeintrachtigungsphanomenen und einem erhdhten
Assistenzbedarf bei der Kdrperhygiene; gegebenenfalls zusatzlicher
Pflegeraumbedarf, der liber die Einrichtung einer Behindertentoilette
hinausgeht; Rdume mit Waschmaschine und Trockner

— Medizinische Versorgung: Krankenpersonalraum/ Erste-Hilfe-Station
fiir die sichere Lagerung von Arzneimitteln fiir Kinder mit spezieller
Arzneimittelversorgung, gegebenenfalls auch als Schulsozialstation
oder Raum zur Gesundheitsfiirsorge zu nutzen, wenn etwa Kranken-
personal zu festen Zeiten prasent ist

— Technische Unterstiitzung: Geeignete Abstellflachen fiir Rollstiihle
oder andere technische Unterstiitzungssysteme vor Klassen,
Fachrdumen und weiteren frequentierten Aufenthaltszonen wie
Mensa, Aula, Selbstlernzentrum /Bibliothek

Jede Einschrankung bedeutet jedoch auch Exklusion. Anstelle
der Einrichtung von Schwerpunktschulen mit Forderschwerpunkten ist
deshalb, wo immer mdglich, das »Zero Limit«-Konzept zu bevorzugen: Es
sieht eine Aufnahme jedes*jeder noch so schwer beeintrdchtigten Schii-
ler*in als Teil der Regelschule vor. Hier gibt es mittlerweile einige Beispiele,
wie diese wohnortnahe Beschulung inhaltlich-konzeptionell, personell-
ressourcenmaBig und raumlich-funktional gelingen kann.

KAPITEL 3 — PRAXIS — Nutzer*innen und ihre Riume 75



VON DER HALBTAGS- ZUR GANZTAGSSCHULE

Ab dem Schuljahr 2026/27 hat jedes Kind im Grundschulalter
Recht auf einen Platz zur ganztégigen Férderung.” Die Entwicklung zu einer zmws;.
Ganztagsschule verlduft in Deutschland gegenwirtig mit teils erheblichen 7% Garaosforderungsgesetz
Differenzen in der organisatorischen Struktur. Dabei sind verschiedene

Ebenen zu betrachten, die alle mit der rdumlichen Ebene zusammenhadn- <[ «kapitel 2, These 3, 5.30ff. und

Kapitel 6, These 3, S.193ff.
gen.

Grad der Verbindlichkeit

— gebundene Form
(alle Schiiler*innen nehmen am Ganztagsprogramm teil)

— teilgebundene Form (nicht alle Ziige einer Schule sind gebunden,
sondern nur einer oder einige)

— offene Form (Schiiler*innen entscheiden am Anfang eines
Schuljahres/Halbjahres, ob sie am Ganztagsangebot teilnehmen,
gegebenenfalls sogar nur an einigen Tagen)

— Halbtagsschule mit verpflichtendem Nachmittagsunterricht und
einem breiten Angebot an Arbeitsgemeinschaften
(Diese Schulen - vor allem viele Gymnasien - sind »verkappte«
Ganztagsschulen: Sie sind formell meist nicht als Ganztagsschulen
anerkannt, mussen aber faktisch viele ihrer Funktionen erfiillen.)

Zeitliche Struktur

— Rhythmisierte Ganztagsschulen: Gebundene Ganztagsschulen haben
die Chance, einen Tagesplan einzufiihren, der ruhige und bewegte,
konzentrierende und entspannende Phasen liber den ganzen Tag
verteilt.

— Nachmittagsangebote: Offene Ganztagsschulen bleiben in der Regel
bei einer strikten Trennung von klassischem Unterricht am Vormittag
und einem Hausaufgaben- und Beschéftigungsprogramm am
Nachmittag.

Personelle Struktur

— Multiprofessionelle Teams: Das padagogische Angebot von
gebundenen rhythmisierten Ganztagsschulen wird in der Regel von
multiprofessionellen Teams verantwortet, in die Erzieher*innen,
Sozialpadagog*innen und Betreuungskrafte ebenso eingebunden
sind wie Lehrkréfte.

— Betreuungskrdfte: Viele offene Ganztagsschulen mit einer qualitativen
Trennung von Vormittags- und Nachmittagsangebot trennen dagegen
auch die Zustédndigkeit. Der Vormittag liegt in der Verantwortung der
Lehrkrafte, der Nachmittag in der Verantwortung eines*einer externen
Tragers*Tragerin, der*die das Angebot im Auftrag der Kommune
organisiert.

2. Rdume
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— Kooperationspartner*innen: In beiden Fallen - bei dem Konzept mit
multiprofessionellen Teams wie auch bei dem Konzept mit getrennten
Zustandigkeiten - beziehen viele Schulen zusdtzlich Kooperations-
partner*innen ein: Musikschule, Sportverein, Pfadfinder, Jugendhaus,
Kiinstler*innen, Handwerker*innen und so weiter.

Raumliche Struktur

Die Diskussion um raumliche Organisationsmodelle fiir den Ganz-
tag ldsst sich grob in den bereits beschriebenen Grunddispositionen
darstellen: dem Separations- und dem Integrationsmodell.

— Das Separationsmodell stiitzt sich auf das Grundverstdndnis von
Ganztag, mit dem die zeitliche Aufteilung in morgendliche Unter-
richtseinheiten und nachmittégliche Betreuung in getrennten
Verantwortlichkeiten beibehalten und auf eine durchgéngige Rhyth-
misierung verzichtet wird. Lern- und Unterrichtsbereiche und
Ganztagsbetreuung sind in weitgehend getrennten Raumlichkeiten
untergebracht; je nach Organisation werden sie dann nur einge-
schrankt wechselseitig genutzt.

— Beim Integrationsmodell bildet die Idee der rhythmisierten Ganztags-
schule die organisatorische Grundlage der rdumlichen Uberlegungen.
Entsprechend gibt es hier keine kategoriale Trennung zwischen
Unterrichts- und Ganztagsbereich - (fast) alle Raume werden sowohl
fiir den Unterricht als auch fiir Ganztagsangebote genutzt. Differen-
zierungs- und Aufenthaltsbereiche im Lern- und Unterrichtsbereich
sind so den ganzen Tag liber nutzbar. Auch zentral gelegene Kommu-
nikationsbereiche auBerhalb vom unmittelbaren Lernbereich dienen
nicht nur als Aufenthaltsraum fiir die, die am Morgen friiher zur
Schule kommen oder am Nachmittag spater gehen, sondern auch
als »Fachraumc, etwa fiir Bewegung. Niedrigschwellig zu nutzende
Werkrdume, offene Schiilerlabore, Robotics-Stationen, Theaterbiihne
und dhnliche Einrichtungen, die wichtige Bausteine im Ganztags-
angebot sind, kdnnen auch fiir den Regelunterricht aktiviert werden.

Diese Mehrfachnutzung er6ffnet weitreichende Handlungsmog-
lichkeiten, weil Ganztagsflichen (in Kombination mit Differenzierungs-
und Inklusionsflichen) erhebliche Raumressourcen aktivieren. Grund-
voraussetzung: Es muss hinreichend Stauraum geben, um die Materialien
fiir die unterschiedlichen Aktivitdten vor Ort vorzuhalten. Waren beim
Separationsmodell auch die Teamrdume fiir Ganztags- und Schulpersonal
getrennt, sind sie beim Integrationsmodell sinnvollerweise zusammenge-
fasst, da hier die Begleitung der Schiiler*innen durch die Padagog*innen in
gemischten Teams erfolgt - durch Lehrkrafte, Sozialpddagog*innen, Erzie-
her*innen und weitere pddagogische Mitarbeiter*innen.
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Separationsmodell: Ganztagsbereich im Anbau Integrationsmodell: Ganztagsbereiche in den Lernorten

Das Separationsmodell wird zurzeit noch in vielen Schulen prak-
tiziert - zum einen, weil es dem gegenwartig vielfach noch praktizierten
»offenen Ganztag« entgegenkommt, zum anderen, weil es an die tradierten
(aber nicht mehr zeitgeméaBen) Rollenmuster der Lehrkrafte wie auch des
sozialpadagogischen und weiteren zusétzlichen Fachpersonals anschlieBt.
Die zukunftsgerichtete Schule braucht aber die unmittelbare Zusammen-
arbeit aller Beteiligten. Der groBe Nachteil des Separationsmodells ist
zudem, dass alle Rdume jeweils den halben Tag weitgehend leer stehen.
Da es keine gemischten Teams gibt, sind zudem zusatzlich entsprechend
auch unterschiedliche Teambereiche auszubilden. Und: Werden in diesem
meist als »offener Ganztagsbetrieb« umgesetzten Modell in Zukunft nicht
nur eine Minderheit, sondern eine Vielzahl an Schiiler*innen am Ganztag ¢
teilnehmen, ist der zusatzliche Flachenbedarf immens und nicht finanzier-
bar. Dabei gibt es bereits Beispiele, wie ein Separierungsmodell kosten-  Montag stiftung
Jugend und Gesellschaft,
schonend in ein Integrationsmodell rdumlich, organisatorisch und pada-  Ganztag und Raum
gogisch iiberfiihrt werden kann.
Auf Dauer tragfdhig ist nur ein Ganztagskonzept, das auf den
gebundenen Ganztag mit einer rhythmisierten Zeitstruktur setzt und

das von multiprofessionellen Teams unter Einbeziehung der Lehrkréfte
gemeinsam verantwortet wird. Mit einem solchen Konzept ergeben sich
nicht zuletzt auch erhebliche Synergie- und Einsparungseffekte bei der
Raumbedarfsplanung, da zwischen Unterrichts- und Ganztagsbereichen
nicht kategorial getrennt wird. Entscheidendes Argument fiir ein Integra-
tionsmodell sind am Ende nicht nur die offenkundigen rdumlichen Syner-
gien (Nutzung aller Rdume den »ganzen« Tag), sondern vor allem auch
die padagogischen Erfahrungen der letzten Jahre: Erst wenn diese - alle
Komponenten integrierenden - Rahmenbedingungen gegeben sind, wenn
neben dem intentionalen auch das nicht-intentionale Lernen in der Schule
seinen gleichberechtigten Platz erhélt, wenn alle Schiiler*innen beteiligt
sind, ist der erhoffte padagogische »Mehrwert« des Ganztags gegeniiber
der Halbtagsschule erreichbar. Dies betrifft insbesondere die Kompen-
sationsfunktion des Ganztagsangebots im Blick auf die Anforderung,
»Chancengerechtigkeit« zu sichern.
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Der Vergleich der Modelle macht deutlich, wie weitreichend die
padagogische Weichenstellung in der Phase Null vor Planungsbeginn auch
fiir die rdumliche Organisation des Ganztags ist: Die Zusammenfassung
aller Ganztagsflachen in einem separierten Trakt, zum Beispiel als Ganz-
tags-Anbau, ist eine nur schwerlich revidierbare Grundsatzentscheidung.
Selbst wenn eine Schule zum Zeitpunkt der Planung aufgrund der Eltern-
nachfrage und anderer Rahmenbedingungen noch einen offenen Ganztag
préferiert, sollte ein Schultrdger, der die langfristige Nutzung des Gebau-
des im Blick hat, eine rdumliche L&sung anstreben, die die konsequente
Integration der Flachen ermdglichen wird.

Nutzerbedarfe und Funktionsbereiche im Ganztag

Das Raumangebot einer Schule muss auf die erweiterten Bedarfe
der Nutzer*innen eingestellt werden. Dabei gilt es vor allem, verschiedene
Funktionen qualitativ abzudecken. Im Rahmen einer vielfaltig interpretier-
baren Raumkonstellation sind viele Losungen denkbar; nicht fiir jede Funk-
tion wird auch ein eigener Raum benétigt. Im Folgenden werden typische
Funktionen exemplarisch aufgelistet. Sie beziehen sich auf ein Feld, das
sowohl in der konventionellen padagogischen Schulentwicklung wie auch
in der Schulbauplanung weitgehend vernachldssigt wurde: das »nicht-
intentionale Lernen«. Alle hier genannten Funktionen sind - vor allem im
Blick auf das soziale Lernen, aber auch weit dariiber hinaus - wichtige
Lerngelegenheiten. Vor diesem Hintergrund miisste auch jede Halbtags-
schule diesen Funktionen gerecht werden.

In der folgenden Aufstellung geht es nicht um spezielle »Ganz-
tagsflachen«, sondern um die Erweiterung der padagogischen Handlungs-
raume einer Schule, die mehr sein soll als nur ein »Lernort«, die zu einem
der wichtigen »Lebensorte« der Schiiler*innen wird, und zwar sowohl im
Gebdude als auch im Freiraum, der in einer Ganztagsschule zusétzliche
Bedeutung gewinnen muss.

Viele der aufgefiihrten Orte sind keine zusitzlichen Ganztags-
rdume, sondern werden multifunktional auch mit reguldrem Unterrichts-
programm bespielt.

Die folgende Ubersicht zeigt typische Aktivititen, denen beispiel-
haft Funktionsbereiche zugeordnet sind, die nicht nur am Nachmittag,
sondern auch am Vormittag unverzichtbar sind.
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Essen und Trinken

Innen: multifunktional nutzbares Restaurant fiir Schiiler*innen mit Montag Stiftung

hiedlich B ich dA ha Zub . kiich Jugend und Gesellschaft,
unterschiedlichen Bereichen und Atmosphéren, Zubereitungskiiche, Schulbau Open Source:
Sozialraum fiir Klichenpersonal, Lager- und Kiihlrdumen, Abfall- Bistro

entsorgungsraum, Toiletten, Garderobe, Schiilerkiosk, Trinkwasser-
spender etc.

Auflen: Uiberdachte Sitzplatze, Kiosk mit liberdachtem Vorplatz,
Trinkwasserspender etc.

Sich mit anderen Schiiler*innen treffen
Innen: Cafeteria, Internetcafé, Raum zum Ausleihen und Spielen von
Tischspielen etc.
Auflen: Uiberdachte Zone (Regen-/Sonnenschutz), Cafeteriaplatze, Grill-
platz, Sitzgruppen, Sitzstufen, vom Schulhof zugdngliche Toiletten etc.

Sich bewegen
Innen: Flachen fiir Bewegungsspiele, Fitness-/Bewegungsraum etc.
Auflen: Uberdachte Zone (Regen-/Sonnenschutz), vom Schulhof
zuganglicher Lagerraum fiir AuBengerdte, Spielflachen, die auch im
Sportunterricht genutzt werden, Projekt- und Aktivspielplatz fiir
Grundschule etc.

Sich zuriickziehen, ausruhen, nichts tun
Innen: Bibliothek, Lesenischen, Raum der Stille (Meditationsraum),
Ruhezonen, Fensternischen etc.
Auflen: Liegewiese, Schlenderweg, vielfaltige Sitzmdglichkeiten
(sehen und gesehen werden) etc.

Etwas ausprobieren, herstellen, gestalten
Innen: Werkstétten mit Lagerrdumen, Instrument-Ubungszellen,
Makerspace, Schullabor, Schulband-Raum etc.
Aufen: Schulgarten, Teich, Kleintierzoo, Voliere, Bauspielplatz etc.

Etwas darstellen, zeigen, vorfiihren
Innen: Aula, Blihne auch als Theaterlibungsraum, offene Sitztreppen-
anlage, Foyer mit Ausstellungswanden, Garderobe, Toiletten, Licht- und
Tonregie, Stuhllager, Requisiten- und Kulissenkammer, Schminkstudio,
Puppenbiihne etc.
Auflen: Sitztreppen, Freilichtbiihne, Skulpturenweg, Lagerboxen etc.

Feste feiern
Verbindung von Mensa und Aula, Diskoraum, mobiles Triblinenmobiliar etc.

Sich Hilfe holen

Biiro fiir Sozialpddagog*innen, Beratungslehrer*innen, Krankenzimmer,
Streitschlichterraum, SMV-Raum, Elternsprechzimmer etc.
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Montag Stiftung Jugend

Schulbau Open Source:
Naturwissenschaftlicher

Sich mit Pddagog*innen treffen
Beratungszonen oder -rdume, individuelle Teamarbeitspldtze (mit Ablage-
fachern, Netz- und Druckeranschluss, Besprechungsbereich), informelle
Treffpunkte fiir Pddagog*innen und Mitarbeitende der Schule etc.

VOM FACHRAUM ZUM MEHRZWECKRAUM

Fiir Fachrdume stellt sich - wie fiir die anderen Unterrichtsflichen -
die libergeordnete Frage, wie Unterrichtsabldaufe und Experimentierpro-
zesse so gestaltet werden, dass eine Vielzahl von Lernformationen méglich
ist. Auch hier spielen Individualisierung und Gruppenarbeit eine wichtige
Rolle. Neue Bildungspléne fordern zunehmend mehr Flexibilitdt im Einsatz
unterschiedlicher Lernformen sowie ausreichend Flache, die methodisch
variantenreiche Eigenaktivitdt der Schiiler*innen ermdglicht. Diese beiden
Anforderungen gelten auch fiir die Fachrdume, die eine spezielle Ausstat-
tung verlangen. Dabei wird in Zukunft der Anteil der praktischen Eigenak-
tivitdt einen noch groBeren Stellenwert als in der Vergangenheit erhalten:
praktische Ubungen mit Demonstrationen und Experimenten, Untersu-
chung und Bearbeitung von Lernmaterialien und Proben, Projektarbeit
und Kommunikation in verschieden groBen Lerngruppen. Es ist absehbar,
dass sich die facherscharfen Profile verandern und in zunehmendem MaBe
facheriibergreifende, integrative Unterrichtsinhalte - wie sie etwa mit
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einhergehen oder den Fachern
»Naturphanomene« oder »Mathe, Informatik, Naturwissenschaft und
Technik« (MINT) zugeordnet sind - in den Vordergrund treten. Eigenstén-
diges Experimentieren mit einfachen Materialien (Schullabor, Makerspace)
erlaubt in vielen Féllen eine viel wirksamere Einflihrung in naturwissen-
schaftliche und technische Fragestellungen als kostspielige und wenig
robuste Hightech-Ausriistungen. Im Blick auf die Frage von Facherverbiin-
den stellt sich zudem die Frage, wie die Rdume einem moglichst breiten
Nutzerkreis zur Verfligung gestellt werden kdnnen und so méoglichst selten
leer stehen.

Naturwissenschaftliche Funktionsrdume

Grundlage fiir eine moglichst breit gefdcherte Unterrichtung der
Schiiler*innen sind naturwissenschaftliche Unterrichtsrdume, die mul-
tifunktional ausgestattet sind, oder spezifisch ausgestattete Labore in
Kombination mit allgemeinen Lernflichen.>

Multifunktionale Naturwissenschaftsrdaume: Eine Horsaalbestuh-
lung ist - auBer eventuell als vielfiltig einsetzbarer Instruktionsraum -
genauso iiberholt wie feste Tischformationen: »Multifunktionale Werk-
statt« geht vor »Spezialraum mit Labor-Anspruch«. Einzel- und Gruppen-
arbeit sollen ermdglicht werden, gerade wenn das Schiilerexperiment im
Wechsel mit Instruktions- und Auswertungsphasen als Standard fiir natur-
wissenschaftliche Unterrichtsform regelmaBig zum Tragen kommt. Dabei
sind keineswegs immer Highend-Ausstattungen erforderlich - aktuelle
Erfahrungen zeigen, dass etwa Lehrinhalte sogar im Bereich Chemie bis
zum Abitur ohne Gefahrenstoffe durchgefiihrt werden kdnnen. Bei der
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Fachraumplanung ist die zunehmende Bedeutung von Labor-, Werkstatt-
und Lagerplatzen fiir Arbeitsgemeinschaften zu bedenken, in denen die
Schiiler*innen weitgehend eigenstandig (Schullabor) iiber einen langeren
Zeitraum Versuchsreihen aufbauen, zwischenlagern und durchfiihren kdn-
nen (zum Beispiel Jugendforscht-AG).

Stufenspezifische Anforderungen

Fiir die naturwissenschaftlichen Fachrdume gelten stufenspezi-
fisch unterschiedliche Anforderungen. Diese nehmen von der Primarstufe
zur Sekundarstufe 1l mit dem Alter der Schiiler*innen zu. In der Primar-
stufe bedarf es in der Regel keiner naturwissenschaftlichen Sonderrdume,
der Schwerpunkt der pddagogischen Vermittlung liegt auf vergleichsweise
unaufwendigen Schiilerexperimenten. Die Stadt Miinster hat beispielge-
bend als Pilotprojekt in einigen Grundschulen »Forscherwerkstatten« ein-
gerichtet, die mit einfachen Mitteln die Freude am Fragen und Entdecken
fordern und die Kinder darin unterstiitzen, eigene Losungen zu finden.”

Nicht nur in den Primarschulen, sondern auch in manchen Sekun-
darstufen | (Klassenstufe 5/6) finden Laborwagen ihren Einsatz.** Sie er-
moglichen es, den naturwissenschaftlich-technischen Fachunterricht, der
sich in manchen Bundesldndern inzwischen nicht mehr an Fachern, son-
dern an Ubergreifenden Themen orientiert, auch im normalen Lern- und
Unterrichtsbereich oder in Mehrzweckraumen durchzufiihren, wenn diese
entsprechend groBzligig angelegt sind. Besondere Anforderungen an die
Ausstattung werden dagegen insbesondere in der Sekundarstufe Il gestellt.

Vom konventionellen Fachraum zur Werkstatthalle

Das Verstehen theoretischer naturwissenschaftlicher Modelle zu
den unterschiedlichen Themenfeldern von Natur und Technik auf der
einen Seite, experimenteller praktischer Zugang auf der anderen Seite
sollen sich gleichberechtigt wechselseitig ergdnzen kdnnen. Dies setzt die
vertiefte Beschaftigung mit den verschiedenen naturwissenschaftlichen
Methoden voraus, die von den Einzelfichern - Physik, Chemie, Biologie,
Technik - bereitgestellt werden. Gleichzeitig sollen vielféltige fachiiber-
greifende Perspektiven ermdglicht werden: Die Welt, in der wir leben, ist
nicht nach Fidchern geordnet, sondern stellt »ganzheitlich« zu l6sende
Anforderungen.” Die Verbindung von Theorie und Praxis, das Verstandnis
fiir die Besonderheit des jeweiligen einzelnen Fachs wie auch fiir die {iber-
greifenden Zusammenhange ist eine besondere didaktische und methodi-
sche Herausforderung.

Die raumliche Planung des naturwissenschaftlich-technischen
Bereichs hat zudem zu beriicksichtigen:

— Sicherheitsauflagen fiir geféhrliche Stoffe, Strom, Gas etc.;

— einen erhdhten Flachenbedarf fiir Experimentierpldtze und Lager;

— kleine GruppengréBen im experimentellen Unterricht
(Aufsichtsthema).
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Vor diesem Hintergrund bilden sich gegenwdrtig auch fiir die
Bereiche Naturwissenschaften und Technik/Werken neue Raumkonzepte
heraus. Dabei geht es zum einen um eine Verbindung der Sammlungen - in
manchen Fillen als regelrechte »Schaulager«, die zu den ErschlieBungs-
flichen hin transparent sind; zum anderen ist eine Ausweitung multi-
funktional und fachunabhéngig nutzbarer Experimentierflachen fiir die
Schiiler*innen zu bedenken. Anders als in Deutschland sind die Schulen in
Europa - insbesondere in den Niederlanden und in den skandinavischen
Landern - inzwischen sehr viel »experimentierfreudiger«.

Varianten fiir die Organisation naturwissenschaftlicher

Raume: Fachbereich oder Funktion?

Eine zunehmend wichtige Rolle spielt die Bereitstellung von
Flaichen - gerade auch in den oberen Klassen der Sekundarstufe. Sie
ermdglichen, falls sicherheitstechnisch unproblematisch, ein weitgehend
selbststdndiges Arbeiten in Gruppen, etwa im Rahmen von Jugend-forscht-
Wettbewerben, Robotics-AGs und &dhnlichem. Hier sollte zusatzlicher
Lagerbedarf eingeplant werden, um Platz fiir die Langzeitprojekte zu
schaffen.

EEEn =N
EEE meE

Spezialisierte Einzelrdume - getrennte Sammlungen Spezialisierte Einzelrdume - integrierte Schausammlung

| ]| | [ —

Offene Mitte mit Experimentierplatzen

Experimentierhalle
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Externe Ressourcen

Angesichts sinkender Akzeptanz naturwissenschaftlicher Facher in
den vergangenen Jahrzehnten - Physik und Chemie gehdren in Deutsch-
land seit Jahren zu den unbeliebten Unterrichtsfachern - werden gegen-
wartig Mdglichkeiten der Stdrkung und Profilierung von Naturwissen-
schaften in Schulen intensiv verfolgt - unter anderem durch Projekte und
Initiativen zu den MINT-Fdchern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaften, Technik) und Makerspaces. Die Nutzung externer Ressourcen
und die Kooperation mit auBerschulischen Partner*innen gewinnen darum
an Bedeutung. Parallel dazu wird an manchen Schulen der Standard von
Laboren und Fachrdumen deutlich erhdht, indem sie abends auch fiir
schulfremde Nutzer*innen zur Verfiigung stehen. In den Oberstufenzent-
ren mancher GroBstddte entwickeln sich inzwischen regelrechte Spe-
zialisierungen auf unterschiedliche, technisch aufwendige naturwissen-
schaftliche Schwerpunkte. Die Oberstufenschiiler*innen pendeln dann je
nach aktuellem Themenschwerpunkt zwischen diesen Oberstufenzentren,
so wie sie etwa fiir einen Sprachenschwerpunkt den Chinesischkurs im
Sonderprogramm des Nachbargymnasiums besuchen. In diesem Prozess
spielt auch die Vernetzung mit gegebenenfalls vorhandenen externen
»Schullaboren« und »Makerspace-Initiativen« eine wichtige Rolle.

Weitere Werkstitten und Ateliers

Trotz der Tendenz zum variabel einsetzbaren Fachraum werden
auch weiterhin Spezialrdume bendtigt werden, zum Beispiel ein Musikraum
mit besonderer Schallisolierung, technische Werkstadtten mit spezifischer
Ausriistung fiir Holz, Metall, Keramik / Topferei, Elektronik. Im Rahmen von
Ganztag und Inklusion erhalten diese Raume zusatzliches Gewicht.

Fiir die Klassen o/1 bis 6/7 wird - insbesondere in kleinen Ganz-
tagsschulen - das Schulprogramm eine klare Prioritdt setzen miissen:
Sollen spezielle Funktionsraume (also Musikraum, Bastelwerkstatt, NwT-
Forscherwerkstatt, Bewegungsraum, Ruheraum etc.) besonders beriick-
sichtigt werden oder sollen jedem Lernort diese Fldchen anteilig zuge-
schlagen werden, damit fiir den Normalbetrieb jederzeit genug Platz fiir
eine variable schiileraktive Unterrichtsgestaltung ist? Im Blick auf die
Erfordernisse einer Ganztagsschule (verstdrkte Bildung von klassentber-
greifenden Interessengruppen) ist die Frage der territorialen Integritat der
Lernbereiche zu beriicksichtigen.
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VOM LEHRERZIMMER ZU TEAMRAUMEN UND

ARBEITSPLATZEN FUR MITARBEITER*INNEN

Das traditionelle »Lehrerzimmer« war immer als Pausenraum kon-
zipiert und hatte auf einer kleinen Flédche fiir eine groBe Zahl von Erwach-
senen eine Vielzahl von Funktionen fiir diese kurze Zeit zu vereinen: Ablage,
individuelle und gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, Teamsitzungen,
Telefonieren, Kopieren, informeller Austausch, Regeneration in den Unter-
richtspausen, Konferenzen und vieles andere mehr. Mit diesen konkurrie-
renden Anforderungen ist ein einzelner Raum heute im schulischen Ganz-
tagsbetrieb deutlich liberfordert. Es bedarf stattdessen entweder eines
Arbeits- und Aufenthaltsbereichs an zentraler Stelle mit einer Nutzungs-
zonierung oder alternativ eines zentralen Kommunikationsorts mit dezent-
ralen Teamstiitzpunkten. Diese kdnnen je nach padagogischer Konzeption
unterschiedlich strukturiert sein - zum Beispiel in Teamstiitzpunkten im
Jahrgang oder in der Fachschaft.

Das Fachbereichsprinzip muss keineswegs auf die klassischen
Facher wie Musik oder Naturwissenschaften beschrankt sein. So kénnen
auch alle anderen Ficher einem bestimmten Fachbereich zugeordnet
werden: Deutsch, Mathematik, Sprachen, Gesellschaftswissenschaften.
Anders als beim Klassenraumprinzip, wo die Lehrer*innen zu den Schii-
ler*innen kommen, wandern hier die Schiiler*innen zu den Lehrer*innen.

Ein weiteres Modell fiir die Arbeitsplatzorganisation bietet das
Lehrerraumprinzip: Auch hier gibt es keine Klassenrdume mehr, statt-
dessen Raume, in denen Lehrer*innen jeweils (allein oder zu zweit) eine
»eigene« feste rdumliche Station haben und ihr ein »Gesicht« geben kon-
nen. Der groBe Vorteil: Es gibt keine Verantwortungsdiffusion bei der Frage
nach der Zustandigkeit fiir Gestaltung und Ordnung. Anders als in Grund-
schulen, in denen der*die Klassenlehrer*in in der Regel auch ein breites
Spektrum des Fachunterunterrichts abdeckt und dadurch Klassenraum
und Lehrerraum faktisch identisch sind, hat in weiterfiihrenden Schulen
dieses Konzept jedoch zwei sehr groBe Nachteile: Kooperation und Team-
bildungsprozesse werden nicht unterstiitzt, der Riickzug in den »Einzel-
kdmpferstatus« eher geférdert. Und es ist extrem flachenextensiv, weil es
mit sehr viel Leerstand verbunden ist, wenn es in »reiner« Form praktiziert
wird. Hinzu kommt das Problem, dass alle Schiiler*innen immer »wan-
dern« und Uber keine »Homebase« verfligen.
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Mit der Ganztagsschule gewinnt die Frage nach der Qualitdt des
Arbeitsplatzes in der Schule eine elementare Bedeutung. Sie fordert neue
Arbeitszeiten; die Présenzzeiten vor Ort verschieben sich. Die Schulfor-
schung hat nachgewiesen:*® Teamschulen sind padagogisch erfolgreicher,
zugleich bieten sie wesentlich glinstigere Rahmenbedingungen fiir den
Erhalt der Gesundheit von Lehrer*innen als die bislang ibliche »Einzel-
kdmpfer«-Konstellation. Arbeitspldatze miissen daher nicht nur fiir Leh-
rer*innen, sondern auch fiir Schulsozialarbeiter*innen, padagogische
Fachkrafte im Ganztag, Sonderpdadagog*innen und Therapeut*innen sowie
Praktikant*innen und weitere Mitarbeitende geschaffen werden. Die Prinzi-
pien des integrierten Ganztags und der Inklusion miissen sich auch in der
Integration der Arbeitsplatze spiegeln - nur so kdnnen multiprofessionelle
Teams entstehen.

Fiir eine erfolgreiche Teamarbeit in einer Ganztagsschule sind in
jedem Fall andere Arbeitsbedingungen erforderlich, als sie mit der bislang
tiblichen Flachenzuweisung im Lehrerzimmer als Pausenaufenthaltsraum
vorgesehen waren. An die Stelle der Giberkommenen Gewohnheit »Mein
Platz im Lehrerzimmer« tritt ein »Arbeitsplatz« im dezentralen Teamstiitz-
punkt oder im zentralen Teambereich.

Zwei unterschiedliche raumliche Modelle haben sich - je nach GréBe
und innerer Organisation der Schule - bei der Platzierung der Arbeitsplat-
ze bewdhrt. Fiir beide Losungen ist eine strukturelle Differenzierung nach
sechs Funktionen erforderlich, die in unterschiedlichen raumlichen Kons-
tellationen realisiert werden kdnnen:

1. Kommunikation: An zentraler Stelle sollte in einer kommunikativ
gestalteten Tee-/ Wohnkiiche, Cafeteria oder dhnlichem die Méglich-
keit gegeben sein, dass sich die Lehrer*innen und padagogischen
Fachkrafte in Pausen oder Briickenstunden informell treffen und aus-
tauschen. Diesem Aufenthaltsbereich sollte idealerweise ein AuBen-
areal - als Balkon oder Terrasse - zugeordnet sein.

2. Besprechung: In einem zentralen Besprechungsbereich oder in dezen-
tralen Teamstiitzpunkten sollten Besprechungsmdglichkeiten fiir vier
bis sechs Personen vorhanden sein. Fiir vertrauliche Gesprache (zum
Beispiel mit Eltern) ist ein abgeschlossenes Besprechungszimmer not-
wendig.
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3. Individuelles Arbeiten: In Ganztagsschulen muss Platz fiir ungestortes
Arbeiten zur Verfligung stehen; dies kann durch einen Pool an frei
belegbaren, nicht personalisierten Arbeitspldtzen an zentraler Stelle
oder durch Arbeitspldtze in den Teamstationen, die im Jahrgangs-
oder Fachraumcluster integriert sind, abgedeckt werden.

4. Ablage: Ein Bereich mit personalisiertem Schrank (gegebenenfalls
Trolley) und Postfach ist auszuweisen.

5. Riickzug: Ein Ruhebereich kann wesentlich zur Regeneration im
phasenweise sehr belastenden Schulalltag beitragen.

6. Konferenz: Fiir die Gesamtkonferenzen ist kein eigener Raum erfor-
derlich; vielmehr kann ein Multifunktionsraum genutzt werden, der
im Normalfall fiir Unterrichtszwecke oder andere Versammlungen
zur Verfligung steht. Der tégliche aktuelle Informationsbedarf, der
alle erreichen muss, wird zum Beispiel durch das Intranet sowie durch
»elektronische schwarze Bretter« abgedeckt.

Besprechung Konferenz
Alles in einem Raum -
klassische Lehrerzimmer
Arbeitsplatz Kommunikation
v v
A\ A\

)

Besprechung

Besprechung | Einzelarbeit

Einzelarbeit
Besprechung
Besprechung
............. oder
) . Einzelarbeit
Kommunikation
Kommunikation
 EE—
| Besprechung
Einzelarbeit
_________________________________________ | —
[ 1 ' 1
1 1 1 1
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Dazu kommen Nebenrdume wie Sanitdrbereich (gegebenen-
falls mit Dusche), Garderobe, Kopierstation/Materiallager. Alle diese
Funktionen kdnnen als Einheit an zentraler Stelle zusammengefasst oder
aber rdaumlich aufgeteilt dezentral organisiert werden. Die Entscheidung
darliber hangt von der padagogischen Konzeption und der GréBe der
Schule ab - je nachdem, ob eine Klassen- und Kursorganisation, (multi-
professionelle) Jahrgangsteams, Fachraumprinzip, offene Lernlandschaf-
ten oder Sonstiges bestehen.

Fiir die Anordnung der Arbeitspldtze sind somit drei organisatori-
sche Entscheidungen im Vorfeld der Planung von den Schulen zu treffen:
— dezentrale oder zentrale Lage;

— schiilernahe oder schiilerferne Anordnung;
— personalisierte oder nicht personalisierte Arbeitsplatze.

Eine besondere Fragestellung ergibt sich fiir die Positionierung der
Bereiche fiir Beratungslehrer*innen, Schulsozialarbeiter*innen, Schiiler-
mitverwaltung. Sie sollten in der Regel zentral, vor allem fiir Schiiler*innen
gut erreichbar, aber nicht unmittelbar einsehbar liegen.

Fiir die Arbeitsplatzgestaltung ist ein weiterer Aspekt zu beriick-
sichtigen: Mehrere wissenschaftliche Untersuchungen belegen, dass ein
angemessener Arbeitsplatz ein aktiver Beitrag zur Gesundheitsférderung
der Padagog*innen ist und die Fehlzeiten nennenswert reduziert werden
kénnen.”’

Was den Flachenbedarf fiir die Mitarbeiter*innen auBerhalb des
Lernorts angeht, ist der grundlegenden Verschiebung vom Pausenraum
zum Arbeitsort Rechnung zu tragen, die im deutschen Schulbau stattfinden
muss, wenn Anspruch und Wirklichkeit der aktuellen Ganztagsschulent-
wicklung libereinstimmen sollen. Friihere Bedarfsberechnungen haben -
anders als etwa in Skandinavien - das Thema »Arbeitsplatz fiir Lehrende in
Schulen« nicht hinreichend beriicksichtigt. Aktuelle Planungsrahmen und
Schulbauleitlinien haben das beriicksichtigt. Je nach Schulkonzept wird
die Zuweisung des Flachenanteils fiir die einzelnen Arbeitsbereiche unter-
schiedlich sein.

Vielfach wird noch immer der externe Arbeitsplatz zu Hause fiir
Padagog*innen vorausgesetzt. Arbeitsplatze fiir das weitere padagogische
Fachpersonal fiir Ganztag und Inklusion werden oft in den Bedarfsberech-
nungen fiir die Arbeitsplatze nicht beriicksichtigt. Ziel ist es, angemessene
Arbeitsbedingungen liber den ganzen Tag fiir alle in der Schule arbeiten-
den Personen zu schaffen.

Dabei gilt es, die umfassenden Erkenntnisse aus der Arbeitsplatz-
entwicklung in Bliro- und Dienstleistungsbereichen aufzugreifen und zu
bewerten.
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]? Kapitel 2, These 8, S.45ff. und
Kapitel 6, These 8, S.213ff.

GEMEINSCHAFTSBEREICHE

Jede Schule braucht einen zentralen gemeinsamen Kommuni-
kations-, Begegnungs-, Prasentations- und Auffiihrungsort, ihr »Herz«.
Dieser Baustein wird umso wichtiger, je stdrker der Unterricht indivi-
dualisiert oder in Kleingruppen organisiert wird. Die Schulgemeinschaft
muss sinnlich erfahrbar werden, zum Beispiel in Wochenanfangs-/
Wochenschlussversammlungen, in Prédsentationen und Diskussionsver-
anstaltungen, in Theater- und Musikprojekten etc. - das ist der Auftrag
sozialen Lernens in einem demokratischen Gemeinwesen.

Das Herz der Schule lédsst sich in unterschiedliche Teilbereiche
aufteilen, die je nach ortlicher Situation positioniert sind und genutzt
werden. Grundlegend ist aber in jedem Fall ein Vernetzungsgedanke unter-
schiedlicher Bereiche, um hinreichend Flachenkapazitdt zu konzentrieren
und die wechselseitige Nutzbarkeit zu gewédhrleisten. Die Gemeinschafts-
rdume setzen sich aus unterschiedlichen Bausteinen zusammen: Forum,
Foyer, Mensa/Cafeteria, Bibliothek/Selbstlernzentrum, Riickzugsbereich,
Sport-/ Bewegungsbereiche, Freiraum.

Von der Aula zum Forum

et
1008

Von der biihnenbestimmten Aula
mit Festlichkeitsaura ...

... zum vielféltig nutzbaren
Versammlungs- und Marktplatz

Ein »Forum« ist fiir das soziale Leben einer Schule unverzichtbar.
Angesichts der vielfach vergleichsweise geringen Auslastungszeiten wird
heute oft auf den Bau einer separaten »klassischen« Aula verzichtet. Ein
gemeinsamer Veranstaltungs- und Prasentationsort kann dann durch eine
intelligente Mehrfachnutzung, zum Beispiel durch eine entsprechende
Ausbildung des »Foyers« oder der zentralen ErschlieBung durch eine Sitz-
stufenanlage, eine Ausweitung der Mensa mit einer Biihne oder durch
die Kopplung mit dem Musiksaal entstehen - einschlieBlich geeigneter
ErschlieBungsflichen. Sehr groBe Schulen (mit mehr als 800 Schiiler*in-
nen) werden allerdings selten Mdoglichkeiten haben, einen Ort im Schul-
gebdude so auszulegen, dass sich die ganze Schule versammeln kann.
Sie werden sich auf Teilgruppen (zum Beispiel Schulstufen) beschranken
miissen und flir GroBveranstaltungen auf entsprechende Raumlichkei-
ten auBerhalb der Schule ausweichen miissen. In Schulzentren, in denen

KAPITEL 3 — PRAXIS — Nutzer*innen und ihre Rdume 89



gemeinsame Flachen fiir mehrere Schulen vorhanden sind, wird es andere
geeignete Losungen geben - entscheidend ist, dass eine Schule ihre Mitte,
ihr »Herz« bekommt.

Die Biihne ist bei multifunktionalen Lésungen von groBer Bedeu-
tung; sie kann als Bindeglied zwischen zwei Raumen fungieren und optional
von beiden Seiten bespielt werden (zum Beispiel Musikraum /Foyer oder
auch Mensa/Sporthalle). Sie sollte durch verschiebbare Wandelemente
akustisch und optisch abtrennbar und nur fiir den Auffiihrungsfall zu 6ffnen
sein; Nutzungskonflikte kénnen so reduziert werden. Biihnen sollten gege-
benenfalls zusétzlich eigenstdndig - etwa als Tanz- und Bewegungsraume
- genutzt werden. Dabei ist auf eine getrennte ErschlieBung zu achten. Da
in vielen Schulen aller Altersstufen das Theaterspielen inzwischen eine
zentrale padagogische Rolle einnimmt, muss diese Biihne »auffiihrungs-
tauglich« organisierbar sein (Beleuchtungsvorkehrungen, Hinterraum,
Kulissenlager etc.). Der Veranstaltungsbereich sollte sowohl fiir interne
als auch externe Veranstaltungen nutzbar sein und daher liber einen sepa-
raten Zugang zur Nutzung auBerhalb der Schulzeiten verfiigen. Dies gilt
gleichermaBen fiir die zugeordneten Biihnen-, Lager-, Sanitdr- und Garde-
robenbereiche. Gerade wenn keine separate, raumlich abgeschlossene
Aula vorhanden ist, gilt es, die Schnittstellen mit besonderer Aufmerksam-
keit zu planen. Das Thema Brandschutz und Versammlungsstdttenverord-
nung ist zu beachten.

Vom Eingangsbereich zum Foyer

Das »Herz der Schule« ist vielfach unmittelbar gekoppelt an den
Eingangsbereich der Schule. Hier wird das »Gesicht« der Schule erkenn-
bar. Er ist Zugang, Treffpunkt und Verweilort. Die Funktionen Information
und »Hausmeisterloge« sind hier angesiedelt; idealerweise sind hier auch
die Zugange zur Verwaltung und zur Schulsozialarbeit unmittelbar ange-
schlossen. Je nach GroBe bietet das Foyer Raum fiir Ausstellungen und
Sitzgruppen. Es dient gemeinsam mit dem Forum als Aufenthaltszone in
den Pausen mit Nischen fiir unterschiedliche Aktivitdten sowie als Lern-
ort fiir Arbeitsauftrage, Projektarbeit, Prasentationen oder ist gleichzeitig
Forum. Insbesondere groBe Schulen benétigen - je nach Ganztagskonzept
- einen eigenen Treffpunkt, meist in Anbindung an Foyer oder Cafeteria:
Spieleausgabe, Wartebereich nach Schulende etc. Auch Rdume fiir die
Streitschlichter*innen und die Schiilervertreter*innen sollten mdglichst
zentral in Verbindung mit dem Foyer /Forum zugdnglich sein.

2. Rdume
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Vom Speisesaal zur Mensa+
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Von der Mensa als Essensausgabeort ...

[ EHE Montag Stiftung Jugend
§AHLe,  und Gesellschaft,
F Schulbau Open Source:
- Bistro

Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft,
Schulbau Open Source:
Schulkiiche

ﬁ Kapitel 2, These 7, S.42ff. und
Kapitel 6, These 7, S.211ff.

... zum Treffpunkt Mensa mit differenziertem
Essensangebot, unterschiedlichen Sitzbereichen,
Cafeteria, Chill-out-Bereich ...

Der Mensa kommt sowohl im Blick auf die Gesundheitserziehung
als auch im Blick auf das soziale Leben eine Schliisselstellung zu. Sie dient
nicht nur der Nahrungsaufnahme, sondern ist - zumal in der Ganztags-
schule - Ort der Begegnung, Entspannung und Regeneration. Entspre-
chend sollte der Bereich mit dem Foyer/Veranstaltungsbereich vernetzt
gedacht werden. Der Ess- und Aufenthaltsbereich sollte hinreichend Fla-
che haben, akustisch gedampft und einladend gestaltet sein. Der eigent-
liche Essensbereich sollte in unterschiedliche Zonen (Kurzesser, Caféecke,
Gruppenesszone etc.) untergliedert werden kdnnen, gegebenenfalls ist
auch ein (sonnengeschiitzter) AuBenbereich angeschlossen. Die Essens-
ausgabe erfolgt an Stationen, entweder an einer Theke oder an Ausgabe-
inseln.

Es gibt unterschiedliche Organisationsmodelle und Verpflegungs-
systeme; sie haben Auswirkungen auf die jeweiligen Raumkonzepte. Auch
die Art und Weise, wie »Kochen, Essen, Erndhrung« in das padagogische
Konzept der Schule eingebunden ist, verdndert das erforderliche Raum-
programm (zum Beispiel Beteiligung von Schiiler*innen bei der Organi-
sation und Zubereitung der Mahlzeiten oder dezentrale Organisation der
Mabhlzeiten). Grundlage fiir die Planung der Kiiche sollte ein Verpflegungs-
konzept sein, das zukiinftige Entwicklungsziele im Blick hat.

Mittagsverpflegung erfolgt in der Regel im Schichtbetrieb, um den
Flachenbedarf fiir das Schiilerrestaurant zu reduzieren. Als Orientierungs-
wert gilt ein Flaichenbedarf von circa 1,5-1,8 Quadratmeter pro Essplatz
(Empfehlung Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung sowie Vernetzungs-
stellen Schulverpflegung der Lédnder). Bei einer offenen Ganztagsschule
ging man in der Vergangenheit von maximal 50 Prozent der Schiiler*in-
nen aus, die am Essen teilnehmen. Gelungene Mensakonzepte mit guter
und frischer Essensqualitdt sowie Wahlmdglichkeiten fiihren inzwischen
allerdings zu wesentlich héheren Auslastungsgraden (bis zu 100 Prozent).
Eine solche Entwicklung ist wiinschenswert und sollte baulich antizipiert
werden. Dariiber hinaus ist zu beachten: Je nach Alter der Schiiler*innen
sowie nach Umfeld der Schule differieren die Werte erheblich.
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Eine Mensa mit eigener Kiiche umfasst entsprechende Neben-
rdume (Speisekammer mit Kiihlzelle /Kiihlschrénken, Spiilbereich, Sozial-
rdume fiir das Personal) sowie eine eigene Anlieferungs-/ Entsorgungszone.
Die Flachenansitze fiir Kiichen variieren je nach Betriebssystem zwischen
0,25 Quadratmetern (Warmhalte-Verpflegung), 0,8 Quadratmetern (Tief-
kiihl/»Cook & Chill«) und einem Quadratmeter pro zu verpflegender Person
(Frischkiiche).*®

Da die sogenannte Snackverpflegung zunehmend an Bedeutung
gewinnt, ist auch fiir entsprechende Gerichte (Sandwich, Salatbar etc.) ein
Bereich vorzusehen; dieser ldsst sich gut mit einer Cafeteria koppeln, die
auch {iber die Hauptessenszeiten hinweg frequentiert werden kann (und
bei der gegebenenfalls auch Schiiler*innen beteiligt sind).

Fir eine eventuelle abendliche auBerschulische Nutzung der
Mensa ist es sinnvoll, im Cafeteria-Bereich eine »Mini-Kiiche« (»Gemein-
schaftskiiche«) zur Verpflegung vorzusehen, sodass die eigentliche Schul-
kiiche geschlossen bleiben kann.

Das Kernprogramm »Mittagessen« kann - soweit die Ganztags-
funktionen nicht in die allgemeinen Lern- und Unterrichtsbereiche integ-
riert sind - um weitere Nutzungsbausteine erweitert sein: Beratungsraum
der Jugendhilfe, offener Spieletreff, Cafeteria und Aufenthaltsbereich und
so weiter.

Bibliothek / Selbstlernzentrum

58
Vgl. BMEL, Verpflegungskonzepte
in Schulen

il 1 1 il
O 1 | e

Von der klassischen Bibliothek mit Regalen und Lesebereichen ... ... zum vielféltigen Selbstlernzentrum mit unterschiedlichen Medien
sowie Lese- und Aufenthaltsorten

Die Schulbibliothek als Informations-, Lese-, Lern-, und Dokumen-
tationszentrum dient als Arbeits- und Rechercheort fiir individuelles
Lernen und gegebenenfalls auch fiir Arbeit in kleineren Gruppen. Die
Ausleihfunktion von Blichern ist inzwischen eher untergeordnet. Biblio-
theksfunktionen werden in manchen Schulen auch als Leseecken oder
»Lernbiiros« in die Unterrichtsbereiche integriert. In jedem Fall haben sie
eine wesentliche zusétzliche Aufgabe: Sie sind einer der wichtigen Orte, an
denen ungestorte konzentrierte Einzelarbeit moglich wird.

Die innere Gliederung einer Schulbibliothek sollte neben Ein-
gangs-, Informations- und Medienbereich definierte Bereiche fiir stilles
Arbeiten (Silentien) und Arbeiten in Kleingruppen (akustisch abgetrennte
Arbeitsrdume) vorsehen. Gegebenenfalls ist auch das abschlieBbare Lehr-
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mittellager fiir Schulbiicher (mit Ausgabe) an die Bibliothek angeschlos-
sen. Arbeitspldtze miissen medial vernetzt sein; es sind in angemessener
Anzahl Arbeitsplatze fiir Recherche und Informationsbeschaffung vorzu-
sehen.

Die Bibliothek sollte zentral gelegen und leicht erreichbar sein; die
notwendige RaumgroBe ist abhdngig vom Medienbestand, der Anzahl der
Nutzer*innen, der Einbindung der Bibliothek als Arbeitsort in das padago-
gische Konzept einer Schule sowie der Verfiigbarkeit von Einzel- und Grup-
penarbeitspldtzen in den allgemeinen Lern- und Unterrichtsbereichen der
jeweiligen Schule. Die Kombination einer Schulbibliothek mit einer Stadt-
teilbibliothek erdffnet zusatzliche Synergien und Nutzungsperspektiven.
Bei einer Kopplung von Schul- und Stadtteilbibliothek bemisst sich die
GroBe nach zusétzlichen Kriterien; die Bibliothek muss in diesem Fall tiber
einen separaten, adressbildenden Zugang fiir auBerschulische Nutzungs-
zeiten verfiigen.

Nutzungsoffene Riume

Um Spielraum fiir kiinftige Raumbedarfe der Schule und gegebe-
nenfalls ihre nachbarschaftlichen Kooperationspartner*innen vor Ort zu
haben, sollten, wenn mdglich, weitere Multifunktionsrdume eingeplant
werden, die in ihrer Nutzung aktuell noch nicht festgelegt sind. Ein sol-
cher Puffer ist kein »Luxus«: Eine lebendige Schule entwickelt sich stdndig
weiter, Anforderungen von auBen werden neu definiert, Belegungszahlen
schwanken etc.

Von der Turnhalle zum Bewegungszentrum

Sport und Bewegung sind besonders fiir das korperliche, geis-
tige und seelische Wohlbefinden der Schiiler*innen von grundlegender
Bedeutung. Bewegungsmangel, abnehmende korperliche Fitness und
immer mehr Ubergewichtige sowie ein Anstieg chronischer Krankheiten
im Kindes- und Jugendalter werden in der Fachwelt und in der Offent-
lichkeit seit Jahren besorgt diskutiert. Programme wie »Bewegte Schule«
nehmen das zum Anlass fiir eine weitreichende Mobilisierung im schuli-
schen Alltag. Aufgrund konkurrierender Freizeitaktivitdten und fehlender
Bewegungsanreize in ihrem Lebensumfeld nimmt die Motivation vieler jun-
ger Menschen, sich zu bewegen, immer mehr ab. Selbst beliebte Trend-
sportarten erreichen in der Regel nur einen kleinen Anteil der Jugend-
lichen. Informelle Bewegungs- und Sportarten gewinnen an Bedeutung.
Das bedeutet auch Veranderungen im Schulsport.

Deshalb braucht jede Schule auch weiterhin eine Turnhalle: Fiir
Mannschaftssportarten, als Bewegungs- und Trainingsraum in vielfaltigen
Varianten. In groBen Schulen wird sie zum Teil ergénzt durch Tanzstudio,
psychomotorische Bewegungslandschaft, Kletterwand, Zirkus-Accessoires
- manchmal sogar durch einen niedrigschwellig nutzbaren Fitnessraum fiir
die Ganztagserganzung.

Sporthallen sind flir ganz unterschiedliche Sportarten nutzbar. Fiir
die »groBe Losung« sind Triblinen optional ausfahrbar und ansonsten in
der Wand versenkt. Sporthallen werden schon lange auch auBerschulisch
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genutzt: Die sinnvolle Co-Nutzung durch Sportvereine in den Nachmittags-
und Abendstunden, an Wochenenden und in den Ferien ist vielfach genau-
so eingeilibte Praxis wie die Nutzung der Raume durch unterschiedliche
Schulen. Veranderungen ergeben sich durch den Ganztagsbetrieb: Schi-
ler*innen sind ldnger in der Schule und damit weniger in den Vereinen,
die Aufgabenteilung verschiebt sich. Mancherorts werden Vereine daher
unmittelbar in die Ganztagsbetreuung eingebunden, andernorts ver-
schiebt sich das Angebot grundlegend.

Vom Pausenhof zum Lebensort

AuBenrdaume auf dem Schulgeldnde sind bedeutsame Lern- und
Lebensrdume im Schulalltag: als Bewegungsraum, kommunikativer Treff-
punkt, Ruhezone, Sportbereich, Natur- und Verkehrsraum. Mit diesen
Funktionen sind ganz unterschiedliche, manchmal auch konkurrierende
Nutzungsanforderungen verbunden. Entsprechend vielfdltig ist das Spek-
trum der Gestaltungskonzepte - es reicht von der multifunktionalen Platt-
form, die sich an urbanen Platztypologien orientiert, iiber Sport- und
Spielflichen mit Schaukeln, Klettertiirmen, Tischtennisplatten, Basket-
ballkdrben, Beachvolleyball- und Bolzplatz-Anlagen bis hin zum Schulgar-
ten oder einem naturnah gestalteten Biotop, in den ein Bachlauf oder Teich
miteinbezogen wird.* Ein ausreichend groBer {iberdachter Bereich als
Regen- und Sonnenschutz ist genauso wichtig wie zahlreiche Sitzgelegen-
heiten - das miissen nur in Ausnahmefallen Banke sein. Nicht zu vergessen
sind im AuBenbereich - wie auch in den Aufenthaltszonen im Innenbereich -
ausreichende Trinkwasserspender und Lagermdglichkeiten fiir Utensilien
und Mobiliar.

Angesichts von Nachverdichtungserfordernissen sind innovati-
ve Sportflichen zu entwickeln, die sich dem Ort anpassen und vielfach
die fiir Wettkimpfe genormten FlichenmaBgaben verlassen.®® Auch
unter Klimagesichtspunkten miissen groBe Sportflichen im klassischen
Zuschnitt liberdacht werden: Dort gibt es weder Schatten noch Regen-
schutz.

Auch fiir den AuBenbereich gilt es, Nutzungsverteilungen und
Aktivitdtsmuster zu definieren. Diese kdnnen sich an der folgenden Sys-
tematik orientieren: Der Freiraum einer Schule muss drei ganz unter-
schiedliche Funktionen abdecken: unterrichtsbezogene Freirdume,
Kommunikations- und Aufenthaltsrdaume, aber auch Riickzugsbereiche
sowie Sport- und Bewegungszonen. Dariiber hinaus bietet insbesondere
der Eingangsbereich - weil von auBerhalb der Schule direkt einsehbar - so
etwas wie eine »Visitenkarte« der Schule.

In der planerischen Betrachtung ergeben sich zwei Kategorien von
AuBenrdumen:

Unterrichtsbezogene Zonen
Themengebundene Arbeitsbereiche (zum Beispiel Schulgarten,
»Baumschule«, Gesteinsweg etc.)
Nutzungsoffene Projektbereiche (Arbeitsbereiche vor dem
Kunst-/ Technikraum, Experimentier- und Forschungsflachen,
Freilichtblihne, Prasentationsweg etc.)
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— Dafiir miissen Wasser- sowie Stromanschluss und Lagermoglichkeiten
fiir Materialien fiir den AuBenbereich vorgesehen werden.

Altersgerechte Bewegungs- und Aufenthaltsbereiche

— Spiel- und Bewegungsangebote je nach Alter der Schiiler*innen
(Tischtennisplatte, Schaukel, Kletterwand etc.) sowie Bewegungs-
flachen, die - anders als die Flachen und Raume fiir den Sport-
unterricht - im Rahmen des Ganztagsangebots frei zugénglich sind
(Bolzplatz oder FuBballkafig, Streetball, Beachvolleyball etc.)

— Aufenthaltsbereiche zum Sitzen und »Chillen« sowie zum Sehen und
Gesehenwerden (Regen-/Sonnenschutz, Arbeitstische)

— Sportanlagen, die auf dem Schulgeldnde oder im Umfeld erreichbar
sind

Eine offene Zonierung des Aufenthaltsbereichs nach Unter-, Mittel-
und Oberstufe ist wiinschenswert, je nachdem, wie der Freiraum auf dem
Grundstiick geschnitten sein wird. Entscheidend ist, dass bei der Aus-
gestaltung dieser Bewegungs- und Regenerationsbereiche alle vier »Quad-
ranten« altersgerecht besetzt werden.

Bewegung

Bolzplatz

Schaukel
Tischtennisplatte

Riickzug Begegnung

Sitzbank

Ruhe

Technische Funktionen

Zugangsbereich und Eingang haben nicht nur eine wichtige Orien-
tierungsfunktion - sie sind auch die Visitenkarte der Schule. Auch hier
sollten einige regensichere Sitzmoglichkeiten vorgesehen werden, wenn
vor Schuldffnung am Morgen die Schiiler*innen oder Eltern oder Besu-
cher*innen sich treffen.

Der Freiraum ist liber die - im weiteren Sinne »péddagogischen« -
Funktionen noch mit einer Reihe anderer Anforderungen verkniipft, die
in einer integrierten Planung miteinander in Einklang gebracht werden
miissen: geschiitzte Fahrradabstellmdglichkeiten, sichere ErschlieBung,
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eine eingeschrénkte Anzahl von Autoparkpldtzen mit Ladestationen fiir
das Kollegium und Besucher*innen. Eine verkehrssichere ErschlieBung
(sicherer Schulweg, Bushaltestelle, gegebenenfalls »Kiss & Ride«, Fahrrad-
und FuBwege) muss sicherstellen, dass die Schule gut zu erreichen ist. Die
Miillentsorgung und Anlieferung der Kiiche ist zu organisieren, Krisenauf-
stellplatz, Feuerwehrzufahrten und Rettungswege sind einzuplanen.

Besondere Bedeutung hat der AuBenraum unter den Gesichts-
punkten von Nachhaltigkeit und Klimaanpassung. Der Kriterienkatalog
reicht dabei von Fragen der biologischen Vielfalt iiber Klima und Recycling,
Regenwassermanagement und Versiegelungsgrad, Partizipation bis hin zur
Gebrauchsqualitit und dem Landschaftsbild.®'

Nicht nur wenn ein Schulgarten in den AuBenbereich integriert
wird, ist die padagogische Frage der Einbindung der Freiflichen in den
Schulalltag wiinschenswert. In manchen Schulen wird sogar die gesamte
Pflege des Freiraums von Schiiler*innen und Lehrer*innen gewdhrleistet.
Die Bedeutung dieser Planungsaufgabe wird angesichts der breiten Unter-
stiitzung deutlich, die das Thema von offentlicher Seite erfahrt: Gestal-
tungswettbewerbe werden durchgefiihrt, Ratgeberbroschiiren herausge-
geben und spezielle kommunale Beratungsteams gebildet.®

Schule als urbanes Lernfeld

Angesichts gangiger Empfehlungen fiir die Bemessung der Pausen-
flache von fiinf Quadratmetern pro Schiiler*in ist festzuhalten, dass viele
innerstadtische Standorte diese Erfordernisse zurzeit nicht erfiillen. Dabei
sind Sportanlagen noch nicht beriicksichtigt. Ziele einer nachhaltigen Sied-
lungsentwicklung und nachhaltigen Freiraumgestaltung auf dem Schul-
gelande konkurrieren hier unmittelbar miteinander. Mit einem Um- oder
Erweiterungsbau droht oft eine - im Blick auf die Freiraumanforderungen
problematische - Nachverdichtung. Schulen entstehen heute in hoch ver-
dichteten Bereichen - Schulhéfe weichen entsprechend in einigen Fillen
sogar auf das Dach aus, oder 6ffentliche Parkanlagen werden als Freiraum
mit einbezogen. Diese Uberlagerung der Funktionen ist fiir viele Beteiligte
ungewohnt. Die Vorstellung klar getrennter Freibereiche ist in der Offent-
lichkeit genauso wie bei Schiiler*innen und Lernbegleiter*innen noch stark
verankert. Dafiir werden nicht nur Aufsichtspflicht sowie Sicherheits- und
Haftungserwagungen angefiihrt, sondern auch der Wunsch nach einem
ablesbaren und identifizierbaren Territorium fiir die Freiraumnutzung der
Schule.

Dieses Bild steht dabei aber durchaus in Widerspruch zu den
Lebensgewohnheiten heutiger Kinder und Jugendlicher, die sich vollig
selbstverstdndlich im 6ffentlichen Raum einer Stadt oder Gemeinde bewe-
gen. Es ist schlicht eine Frage der Giiterabwagung: Wird Flache fiir den
Bewegungsdrang der Schiiler*innen gewonnen, die andernfalls gar nicht
zur Verfligung stdnde? Und: Nicht selten kdnnen erst liber die Doppel-
nutzung Flachen im innerstadtischen Bereich wieder qualifiziert werden,
weil eine effektive Nutzungsdauer erreicht wird und so eine Investitions-
bereitschaft besteht. Die potenziellen Nachteile lassen sich ausgleichen -
zum Beispiel durch die Festlegung von klaren Nutzungszeiten fiir Schulen,
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Kapitel 2, These 10, S.51ff. und
Kapitel 6, These 10, S.221ff.

E E vgl.die Bildungsland-
. schaft Altstadt Nord in

Koln: Der Klingelpiitz-

E y park wird nicht nur
von den Schulen und
Kinder-und Jugend-
einrichtungen genutzt,
sondern auch vom
Stadtteil

mittels Freiraumbetreuung durch geschultes padagogisches Personal oder
durch die Kooperation von Schule und Stadtteil etc.

Gemeinsam genutzte Freifldchen sind ein zentraler Baustein einer
kommunalen Bildungslandschaft, mit der sich Schulen mit dem Umfeld
vernetzen.

Grenzverschiebungen - jenseits des Zauns

Schulen im innerstddtischen Kontext werden sich in zunehmen-
dem MaBe auch mit der gemeinsamen Nutzung von &ffentlichen Rdumen,
die auch als Aufenthaltsbereiche fiir Schiiler*innen dienen, beschiftigen.
Die Idee vom schuleigenen Freiraum, der exklusiv genutzt wird, ist in
Ballungszentren so nicht mehr aufrechtzuerhalten und auch nicht sinnvoll.
Es entstehen neue Freiraumtypologien, die sowohl SchulauBenraum als
auch offentlicher Platz oder Park sind.

Bei der Konzeption von Schulstandorten libernehmen angrenzen-
de offentliche Freiflichen eine immer wichtigere Schliisselfunktion - weil
sie als Bewegungsraum genutzt werden, der auf dem Schulgrundstiick
so nicht vorhanden ist; weil sie (Schau-)Bilihnen fiir »Sehen und Gese-
hen werden« schaffen; weil sie als Freiraum das notwendige Pendant zum
Schulhof auf dem Dach darstellen; weil sie im Zuge der Digitalisierung zum
erweiterten Lernort werden etc. Dieser Aspekt ist unmittelbar verbunden
mit der rdumlichen Ausformulierung und Wahrnehmbarkeit von Bildungs-
landschaften innerhalb eines Stadtteils.

Dasselbe gilt in der Gegenrichtung: Umfassende Freiflichen auf
Schulgeldnden werden auch auBerhalb der Schulzeiten zunehmend gedff-
net und als Ressource genutzt. Sie werden zu wichtigen Trittsteinen in
einem o&ffentlichen Netzwerk von Freirdumen. Auch wenn diese Offnung
problematisch verlaufen kann (Vandalismus etc.), wenn die soziale Kont-
rolle fehlt, ist die Verschrankung von schulischen und &ffentlichen Frei-
rdumen in Ballungsgebieten unumkehrbar. Dort miissen dann nicht nur
innovative Gestaltungskonzepte, sondern auch verdnderte Management-
und Verantwortungsstrategien entwickelt werden, die zu tragfahigen
Strukturen fiihren. Erfolgreiche Beispiele im landlichen wie im stadtischen
Raum zeigen die breiten Chancen dieser Entwicklung.

In der planerischen Diskussion entstehen so neue Mischformen:
der Schul-Stadtplatz, der Bildungs-Park, die Lern-Plaza, die Schul-Terrasse,
der Klassen-Rasen - die stddtische Bildungs-»Landschaft« als Freiraum-
gefiige.

Sie sind gekennzeichnet durch ihren &ffentlich-schulischen
»Hybridcharakter« - und gerade in diesem vermeintlich diffusen »Dazwi-
schen« stellen sie zeitgemaBe, weil interpretationsfahige, nicht abschlie-
Bend determinierte Lernfelder par excellence dar. Wenn Schule zum
Lebensort wird, so muss sie Teil des (6ffentlichen) Lebens sein - formelle
Lernorte und informelle Bildungslocations verschrénken sich. Freirdume
sind dann somit auch Zeichen einer inhaltlichen, padagogisch-konzeptio-
nellen Grenzverschiebung - als Aufbruch in die Zonen jenseits des Zauns.
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VON DER SCHULE ZUM BILDUNGS- UND
NACHBARSCHAFTSZENTRUM
Schulen sind ein selbstverstandlicher und zunehmend wichtiger

Teil der kommunalen Bildungsketten. Sie werden sich kiinftig noch starker

als bisher mit anderen Bildungs- und auch Freizeitangeboten verschrén-

ken. Waren es friiher nur die Volkshochschule, die auch Rdume in der

Schule nutzte, und der Verein, der auch in der Sporthalle trainierte, so wird

es kiinftig noch mehr Verschrankungen zwischen schulischen und auBer-

schulischen Bildungsorten, aber auch mit Akteur*innen aus der Stadt-
gesellschaft und Dorfgemeinschaft geben. Kristallisationspunkte dieser

Verschrankungen in den Schulgebduden sind vor allem die Nutzungsbau-

steine Bibliothek, Forum, Mensa und Sporthalle. Je nach padagogischer

Konzeption bilden sich - neben dem Sportbereich - unterschiedliche

Schwerpunkte. Zum Beispiel

— wird die Cafeteria (Mensa) auch von Anwohner*innen genutzt;

— dient die Bibliothek auch als Stadtteilbibliothek;

— wird das Forum auch extern von der &rtlichen Laienspielgruppe,
Musikband, Tanzgemeinschaft, der Stadtverwaltung fiir
Biirgerinformationsabende etc. genutzt;

— sind in der AG des Naturwissenschaftlichen Zentrums auch
Externe integriert;

— werden Priifungsraume als Veranstaltungsort fiir Vereine im
Stadtteil oder Abwicklung von Wahlen genutzt.

Fiir diese teiloffentliche Nutzung von schulischen Bereichen ist es
grundlegend, dass sie extern und separat erschlossen werden kdnnen;
klare Grenzen im Ubergang von &ffentlicher und rein schulischer Nutzung
miissen ablesbar sind. Dabei sind notwendige Abgrenzungen zu beriick-
sichtigen: so viel Offenheit wie mdglich, so viel Abgeschlossenheit wie
erforderlich. Fiir das Gelingen einer konstruktiven Nachbarschaft gibt es
eine Reihe von rdumlichen Voraussetzungen:

— Abtrennbarkeit der schulisch »internen« Raume von den »6ffentlich«
nutzbaren Rdumen;

— Zugang zu Sanitdrbereichen von den 6ffentlichen Raumen aus;

— abschlieBbare Schrinke in den &ffentlichen Raumen;

— Wegeleitsystem vor und in der Schule.

Umgekehrt bedingt der Ganztag auch eine zunehmende Offnung
der Schule nach auBen; externe Lernorte aus dem unmittelbaren Umfeld
der Schule werden erschlossen filir Kooperationen. Schulen binden daher
das Jugendhaus, die Bibliothek, den Makerspace, das Museum, den Zoo,
das Theater, den Handwerksbetrieb, den Stadtwald etc. in zunehmendem
MaBe in ihr hauseigenes Curriculum systematisch ein.
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Von der geschlossenen Schule ... ... zur vernetzten Schul- und Bildungslandschaft

Bundesweit gewinnt die damit einhergehende Offnung an Bedeu-
tung; insbesondere auch dort, wo Schulen jenseits der klassischen
Wissensvermittlung sehr weiterreichende Aufgaben iibernehmen. So
stellen wir fest, dass Schulen in »Quartieren mit besonderem Entwick-
lungsbedarf« an Relevanz gewinnen und nicht selten Impulsgeber fiir Ver-
anderungen im Umfeld sind. Bildungseinrichtungen kénnen dabei - eine
ausreichende personelle und rdumliche Ausstattung vorausgesetzt - eine
wichtige Katalysatorfunktion libernehmen und zu einem belastbaren Anker
fiir Strukturverbesserungen werden. Immer 6fter werden Bildungsein-
richtungen dabei eingebunden in integrierte Entwicklungsstrategien und
sind unabdingbar fiir die Sicherung und Werterhaltung von Wohnungs-
bestdnden. Forderprogramme wie das bundesweite »Startchancen-
Programm« reagieren auf diese Ausgangslage und fordern integrierte Pla-
nungsprozesse, raumlich und padagogisch.
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PROZESS

Stationen und
Akteur*innen

Nach dem Uberblick tiber die Themen und
Handlungsfelder folgt der Einstieg in den Prozess:
Welche Faktoren wirken in einer Phase Null zusam
men? Wer sind die wichtigsten Akteur*innen und
Entscheidungstrager*innen? Und wie lasst sich der
Prozess von Beginn an so gestalten, dass belast
bare Grundlagen fiir alle weiteren Schritte gelegt
werden?

Das Kapitel bietet die ndtigen Hinter
grundinformationen fiir eine gut abgestimmte
Zusammenarbeit. Es skizziert die wichtigsten Pla
nungsschritte und verweist an vielen Stellen
bereits auf die in Kapitel 5 folgenden Handlungs
module. Dabei wird besonders auf die friihe Pla
nungsphase Null eingegangen und ihre Bedeutung
als Ausgangspunkt fiir ein erfolgreich umgesetztes
Schulbauprojekt herausgestellt.
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X5 «apitel 3, s.54ff.

1. PLANUNG UND
BETEILIGUNG

STANDARDISIERUNG UND INDIVIDUALISIERUNG

Der Schulbau war in den letzten 100 Jahren durch ein fortwah-
rendes Wachstum geprégt. Die Entwicklung erfolgte dabei wellenartig, mit
Hochpunkten in den 1950er- und 1970er-Jahren. Schulgebdaude wurden
in der Regel nicht als Unikat, sondern eher als optimiertes Serienprodukt
verstanden. Mit dieser Vorstellung einher ging die Idee eines universel-
len und iibertragbaren Bedarfsprofils, in dem sich Schulgeb&ude lediglich
nach Schulformen unterscheiden. Dabei bedingten sich die Vorstellung
generalisierbarer Serienprodukte einerseits und eine Vielzahl von Vor-
schriften und Musterraumprogrammen andererseits wechselseitig - und
sicherten sich gegenseitig ihre Daseinsberechtigung. Sowohl die foderale
Finanzierung des Schulbaus durch die westdeutschen Bundeslander als
auch das nationale ostdeutsche Finanzierungsmodell erforderten eine
verallgemeinerbare und libertragbare Grundlage. Musterraumprogramme
hatten und haben so vielfach eine Doppelfunktion: Sie sind Grundlage fiir
die Planung und Zuweisungsbasis flir Fordermittel an Stddte und Gemein-
den. Pddagog*innen wie Architekt*innen beklagen seit 50 Jahren diesen
Zustand - Schulbau und die Festlegung der Nutzungsbedarfe stellen in
erster Linie einen Verwaltungsakt dar. Obwohl es immer wieder heraus-
ragende architektonische Beispiele im Schulbau gab, dominierten stereo-
typische Losungen - Schulbau als Massenware.

Diese Tradition wirkt bis heute - obwohl sich in den letzten 25
Jahren Wesentliches verdndert hat: Schulbau ist aufgrund der verdnder-
ten demografischen Grundlagen vielerorts sowohl ein Wachstumsmodell
wie auch eine Transformationsaufgabe. Neubau, Anpassung und Umbau
stehen heute gleichermaBen im Vordergrund - mit groBen regionalen
Unterschieden. Von Schulen wird hingegen lberall eine individuelle pada-
gogische Profilierung erwartet.

Die damit einhergehende schulspezifische Ausdifferenzierung der
padagogischen Konzepte macht eine Bedarfsanalyse fiir jeden Standort
erforderlich - rdumlich und padagogisch. Wie sehr diese Entwicklungs-
perspektiven differieren kénnen, wurde in Kapitel 3 bereits beschrieben.
Wenn Schulen individueller und spezifischer werden, erfordert das auch
einen veranderten Planungsprozess: Neben Musterraumprogrammen und
Referenzprojekten bedarf es zu Beginn einer passgenauen - quantitativen
und qualitativen - Bedarfsanalyse. Darauf aufbauend kdnnen in der Phase
Null die Grundlagen definiert werden, wie sich die jeweilige Schule konkret
entwickeln kann und soll.

Ziel muss es sein, durch Vorgaben und Empfehlungen einen
belastbaren und anerkannten Rahmen zu definieren, der gleichzeitig Mog-
lichkeiten der individuellen Interpretation und Schwerpunktsetzung erdff-
net. Vor diesem Hintergrund werden die kommunale Verantwortung und
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auch die Erfordernis von Kompetenzen jenseits von Standardkonzepten
und RichtlinienmaBgaben auf lokaler Ebene zunehmen. Dies verlangt nach
einer Verlagerung der Aufmerksamkeit von der Durchsetzung allgemeiner
Standards auf die individuelle Planung spezifischer Standorte.

PROZESSSTRUKTUR UND BETEILIGUNG

Verwaltungsvorschriften allein machen noch keine »gute Schule«.
Sie ldsst sich nicht »verordnen«. Wenn die spezifischen Bedarfe erhoben
werden sollen, miissen die Nutzer*innen mit an den Planungstisch. Was
sich wie eine Selbstverstandlichkeit anhort, ist in der Realitdt bislang
keineswegs gewdhrleistet. Vielerorts werden auch heute noch Schu-
len ohne reale Nutzerbeteiligung und ohne ein spezifisch abgestimmtes
Raumprogramm gebaut und umgebaut.

Im Folgenden wird der Planungsprozess daher mit besonderem
Fokus auf die frithe Phase der Projektentwicklung dargestellt, wie er inzwi-
schen in fast allen Planungsbereichen Ublich ist - im Biirobau genauso wie
beim Wohnungsbau, bei groBen Kulturbauten und bei Infrastrukturpro-
jekten. Genaue Nutzeranalysen und eine exakte Begutachtung der stad-
tebaulichen Situation dienen dort ebenso wie eine spezifische Bedarfs-
planung mit einem klaren Kostengeriist als unabdingbare Grundlage fiir
den Erfolg eines anstehenden Bauvorhabens.

Wenn weder die Lernbegleiter*innen noch die Lernenden und
auch keine Eltern in die Planungs- und Entscheidungsprozesse im Schul-
bau eingebunden werden, so geht das meist zuriick auf Bedenken von Ver-
waltung und Politik, dass sie mit vermeintlich unrealistischen Forderungen
konfrontiert werden, die sich dann nicht mehr »einfangen« lassen. Aber
Erfahrungen in diesem Bereich aus den letzten Jahren zeigen: Wenn die
kommunalen Schultréger die Nutzer*innen vor Ort auf Augenhdhe in einem
klar strukturierten Prozess in Neustrukturierungsiiberlegungen einbinden,
lasst sich damit eine bessere Qualitdat und eine héhere Identifikation mit
dem Gebauten erreichen. Sind die Rahmenbedingungen fiir alle Beteilig-
ten transparent, werden von Seiten der Schulen in der Regel Anforderun-
gen mit Augenmal gestellt. Durch die Partizipation der Nutzer*innen kann
in einem angemessenen, vorab festgelegten Flachenbudget ein prazises,
projektbezogenes Raumprogramm erarbeitet werden, das die Nachhaltig-
keit der getdtigten Investitionen stirkt - was sich auch auf den Betrieb der
Immobilie erstreckt und in Anbetracht der Lebenszyklusbetrachtung eine
zunehmend bedeutsame Dimension bei Investitionsvorhaben darstellt.

Durch die Beteiligung werden Planungsentscheidungen den loka-
len Akteur*innen nachvollziehbar gemacht. Bauen kann als personliche
Erfahrung erlebt werden - mit Verantwortlichkeiten, die zuordenbar sind
und eine unmittelbare Einflussnahme durch eigenes Handeln ermdglichen.
Zielvorgaben kdnnen in einem klar beschriebenen Entwicklungsrahmen
ablesbar und messbar gemacht werden.

Grundlage fiir eine effektive Beteiligung sind eine solide Projekt-
struktur und ein gutes Prozessmanagement. Hierfiir bedarf es entspre-
chender zusétzlicher finanzieller und personeller Ressourcen zu Beginn
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x? Kapitel 5, M2 Pddagogische
Bestandsaufnahme, S.141ff.

der Planung, die sich aber mit Blick auf die langfristige Wirtschaftlichkeit
einer Planungs- und Bauentscheidung schon schnell als sinnvoll und kos-
tenmindernd erweisen. Wenn auf kommunaler Ebene keine entsprechen-
de Steuerungskapazitdt vorhanden ist, sollte diese Leistung durch externe
Berater*innen erbracht werden.

PADAGOGISCHES KONZEPT

Die Beteiligung einer Schule und die Qualifizierung eines spezi-
fischen Bedarfs und Raumprogramms muss auf Grundlage eines indi-
viduellen padagogischen Konzepts erfolgen. In ihm sind die zentralen
Funktionsabldufe im Schulalltag fiir heute und - soweit méglich - auch
fiir morgen zu beschreiben. Erfahrungsgemaf setzt mit der Diskussion zwi-
schen Padagog*innen und Planer*innen ein schrittweiser Erkenntnis- und
Konkretisierungsprozess ein. In den Planungsfragen spiegeln und konkreti-
sieren sich Nutzungsmuster. Die erforderlichen planerischen Entscheidun-
gen helfen bei der Profilierung der padagogischen Konzepte, die oftmals
viele Aspekte im Grundsatzlichen behandeln.

Das besondere Augenmerk ist auf die rdumlich relevanten Bau-
steine des paddagogischen Konzepts zu richten: Wie wird der Unterricht
organisiert und welche rdaumlichen Bedingungen sind dafiir erforderlich?
Welchen Stellenwert hat Differenzierung? Wie ist der Ganztag organisiert?
In welchem Verhéltnis stehen Arbeits-, Kommunikations- und Regene-
rationsphasen? Wie sehen die Teamstrukturen fiir Lehrer*innen und
padagogische Fachkrifte aus? Welche Rolle spielen die Gemeinschafts-
raume?

Auch wenn viele Schulen bereits liber ein padagogisches Konzept
verfiigen, zeigt sich, dass dieses mit Blick auf die rdumlichen Entwicklun-
gen filir den Planungsprozess oft einer deutlichen Prazisierung und nen-
nenswerten Ergdnzung bedarf. Meist geht die bauliche Veranderung einer
Schule damit einher, das padagogische Konzept im Rahmen eines Selbst-
vergewisserungsprozesses zu lberarbeiten.

»Der Raum als dritter Erzieher« erfdhrt in der Schulbaudebatte
immer wieder eine besondere Beachtung und Aufwertung. So erfreulich
dies im Grundsatz ist, so wichtig ist es, darauf hinzuweisen, dass eine
»gute Architektur« allein noch keine »gute Schule« macht. Architektur
kann einen unterstiitzenden Rahmen setzen, sie kann aber keine padago-
gischen Inhalte und kein schulisches Konzept ersetzen. Umso préziser und
spezifischer die Nutzeranforderungen definiert sind, umso besser kdnnen
die Antworten der Architektur auf die Bedarfe sein.

In der Praxis zeigt sich, dass diese Prézisierung oft nur im Dialog
zwischen Padagogik und Architektur erfolgen kann. Die Sicherung von
architektonischer Qualitat bedeutet im Schulbau daher auch und vor allem
die Prozessqualifizierung eines Austauschs zwischen beiden Disziplinen.
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EXTERNE PROZESSBEGLEITUNG

Eine getrennte Behandlung von padagogischen und raumlichen
Entwicklungsbedarfen entlang der tradierten sektoralen Betrachtungswei-
sen wird - so die Uberzeugung der Autor*innen aufgrund der langjihrigen
Erfahrung aus verschiedenen Schulentwicklungs- und Planungsprozessen -
keine zukunftsfahigen Modelle ergeben. Doch der erforderliche Dialog gL «apitel 4.3, bie Phase Null,
zwischen Schule, Architektur/Planung und Verwaltung ist meist nicht st
etabliert und auch nicht einfach zu erreichen: Das Abzdhlen von Klassen-
zimmern und das Denken in alten Musterraumprogrammen steht oft dem
Wunsch nach individueller, bedarfsorientierter Planung entgegen. Gleich-
zeitig miissen sich die Beteiligten auf neue, bislang ungewohnte Kommuni-
kations- und Entscheidungsstrukturen umstellen.

Um die nétige Ubersetzung zwischen den verschiedenen Diszipli-
nen zu erreichen, bietet es sich an, ein Schulbauberatungsteam einzuset-
zen. Es hat die Aufgabe, den Prozess der Bedarfsermittlung zu gestalten,
zu moderieren und zu steuern. Dazu gehort es, die pddagogischen Kon-
zepte in Raumfunktionsprogramme zu iibersetzen und mit einem Ergebnis-
bericht die Erkenntnisse der Phase Null so zu dokumentieren, dass immer
wieder darauf Bezug genommen werden kann. Dies ist ein wesentliches
Kriterium, um die zwischen Schultrdger und Schulen vereinbarten Anfor-
derungen in der Umsetzung durchzusetzen. Grundlegend ist hierbei, dass
die Schulbauberater*innen sowohl iiber pddagogische als auch architekto-
nische Erfahrung und Expertise verfiigen.

Gerade bei gréBeren, komplexen Bauvorhaben ist die friihe Einbin-
dung von spezialisierten externen Schulbauberater*innen in die Projekt-
entwicklung und spatere -steuerung zu empfehlen.

BAUTECHNISCHE ERFORDERNISSE

Den Ausgangspunkt fiir BaumaBnahmen in Schulen bilden oft
rein bautechnische Kriterien. Veranderte Brandschutzauflagen und MaB-
nahmen zur energetischen Sanierung sind in vielen Fillen die Ursache fiir
rdumliche Umstrukturierungen. Unzureichende Licht-, Luft- und Akustik-
verhiltnisse sind trotz ihrer Bedeutung nur selten der Anlass fiir Umbauten.
Immer haufiger ergibt die Bestandsaufnahme auch, dass fiir eine gédnzlich
veraltete Bausubstanz eine Generalsanierung erforderlich ist. Dies kann
bis zum Abriss und zu einem Ersatzneubau fiihren. Vor dem Hintergrund
der aktuellen Nachhaltigkeitsdebatte (»Abrissmemorandumc) ist hier ein
breites Umdenken - hin zur Transformation des Bestands - zu erkennen.

Da der Schultrdger verpflichtet ist, die Verkehrssicherheit der
Gebdude zu gewidhrleisten, sind technische UmbaumaBnahmen oft un-
strittig, weil objektiv notwendig und gesetzlich gefordert. Umso wichtiger
ist es, sie fiir eine inhaltliche und strukturell zukunftsgerichtete Entwick-
lung zu nutzen.
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X «apitel 5, M4 Kommunale
Bestandsaufnahme, S.167ff.

KOMMUNALE ENTWICKLUNGSPLANUNG

Mit den demografischen Verschiebungen ergibt sich die Notwen-
digkeit einer kommunalen Schulentwicklungsplanung, die libergreifend
alle Schulstandorte behandelt und Uiber die Frage hinausgeht, wie viel
zusétzlicher Raum am jeweiligen Standort wann erforderlich ist. Es bedarf
vielmehr einer strategischen Gesamtentwicklungsplanung, bei der viele
Faktoren eine Rolle spielen - von der Versorgungsfrage lber die stadte-
bauliche Entwicklung bis hin zur Nachhaltigkeitsdebatte. Bildungsentwick-
lung verzahnt sich so zunehmend mit Stadtentwicklungspolitik. Die Frage,
welche Standorte mit welchem Profil ausgebaut oder welche im Gegenzug
vielleicht auch zuriickgefahren oder gar aufgegeben werden miissen, kann
nur in einem integrierten Planungsprozess und unter intensiver Einbin-
dung der kommunalen Entscheidungstrager*innen beantwortet werden.
In diesem Sinne bedient Schulentwicklungsplanung heute nicht langer nur
reine Versorgungsanspriiche, sondern sie wird zu einem wichtigen strate-
gischen Steuerungsinstrument auf kommunaler Ebene.

Um den Bildungsauftrag abzusichern und einen Beitrag zu einer
nachhaltigen Stadtentwicklung zu leisten, unterliegt die traditionelle
Schulentwicklungsplanung mit ihrem allein quantitativen Methoden-
ansatz daher gegenwadrtig starken Veranderungen. Die Erfordernisse
eines lebenslangen Lernens bedingen eine enge Verschrdnkung der ver-
schiedenen Bildungsbereiche - von der Elementar- und Schulbildung, der
Erwachsenen- und Familienbildung bis zur auBerschulischen Bildung. Die
Qualifizierung der Schnittstellen und Ubergénge zwischen den verschie-
denen Schulformen und Bildungseinrichtungen wird daher zum zentralen
Entwicklungskriterium fiir erfolgreiche Bildungskarrieren. Die ganztégige
Bildung und die Forderungen nach Inklusion bedingen einen erweiterten
Bildungsbegriff, der nicht mehr an einem Standort allein, sondern nur im
kommunalen Kontext eingeldst werden kann. Informelle Bildungsprozes-
se gewinnen an Bedeutung und auch eine erfolgreiche Integrationspolitik
basiert zu einem Gutteil auf der Schaffung breiter Bildungschancen. Diese
bereits oben ausgefiihrten Aspekte machen deutlich: Ein zeitgemaBer und
erfolgreicher Schulbauprozess ist ohne eine sozialrdumliche Bewertung
und Riickbindung von Schulentwicklungspolitik an die Quartiers- oder
Stadtteilebene nicht moglich.
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2. AKTEUR*INNEN

UND ENTSCHEIDUNGS-

TRAGER*INNEN

Die Akteur*innen, die in den Prozess der Grundlagenanalyse und
Projektentwicklung zu involvieren sind, sind durchaus vielfltig. Ihre Rollen
sind vom tradierten Aufgabenverstdndnis geprdgt und haufig mit Vorur-
teilen belegt, die sich aber im qualifizierten Planungsprozess auflésen
lassen. Ein Ziel der Phase Null ist es, eine fiir alle Beteiligten nachvollzieh-
bare Organisationsstruktur zu schaffen und Zusténdigkeiten zu klaren.

Bau- und Umbauprozesse an Schulen haben ihren Ursprung meist
in verdanderten baulichen und padagogischen Rahmenbedingungen;
sie kdnnen aber auch nach wie vor schlicht die Folge veranderter Schiiler-
zahlen sein.

Die &ffentlichen Bereiche »Schule« und »Bauen« sind beide von
komplexen Verwaltungs-, Evaluations- und Entscheidungsstrukturen be-
stimmt. Ein dhnlicher Aufbau ist auch bei den groBen Tréger*innen priva-
ter Schulen, wie etwa den Kirchen, vorzufinden. Sie unterscheiden sich
daher nicht grundsatzlich von denen offentlicher Schultréager, allerdings
spielen Politik und Verwaltung bei den freien Trager*innen in der Regel
eine wesentlich geringere Rolle, die Entscheidungsstrukturen sind weniger
komplex.

Wird eine Schule saniert, modernisiert, um- oder neu gebaut,
formulieren die beteiligten Gruppen meist nachvollziehbare Anspriiche
an das gemeinsame Vorhaben, erfiillen spezifische Aufgaben und unter-
liegen dabei bestimmten Hierarchien und Zwéngen. In der Regel bewegen
sie sich in den ihnen abgegrenzten Argumentationsraumen und sektoralen
Begriindungszusammenhangen.

Im Entwicklungsprozess Schulbau lassen sich vier

wesentliche Akteur*innen benennen:

Planung: Kommunale Planungsverantwortliche und von ihnen
beauftragte Architekt*innen und Planer*innen

Schul- und Bildungsgemeinschaft: Schiiler*innen, Lehrer*innen
und padagogische Fachkréfte/Lernbegleiter*innen sowie Schulleitung
und Eltern; auBerschulische Partner*innen gewinnen im Netzwerk an
Bedeutung

Verwaltung: In erster Linie ist fiir die kommunale Pflichtaufgabe
Schulbau die lokale Verwaltungsebene verantwortlich. Sie wird in ihrem
Handeln aber auch durch die Lander- und eingeschrankt durch die Bundes-
ebene bestimmt (zum Beispiel Profil der Férderprogramme).

Politik: Stadtgesellschaft und deren politische Vertreter*innen

2. Akteur*innen und Entscheidungstrager*innen

<A

Kapitel 5, M1 Plattformbildung,
S.130ff. und M3 Dialog, S.164ff.
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Planung

Beauftragte Architekt*innen und
Planer*innen, ggf. auch kommunale

Planungsverantwortliche schule

Schiiler*innen, Lehrer*innen,
Schulleitung und Eltern

Politik
HULBA!
Stadtgesellschaft SCHULBAU
und deren politische
Vertreter*innen
Verwaltung

In erster Linie die kommunale,
aber auch die Lander- und
eingeschrankt die Bundesebene

SCHULGEMEINSCHAFT

Die Schulen als Nutzerinnen setzen sich aus unterschiedlichen
Interessensgruppen zusammen. Die Zielsetzungen von Schiiler*innen,
dem pddagogischen Team, Schulleitung und Eltern differieren nicht selten
erheblich und machen daher eine interne Abstimmung erforderlich.

Da das padagogische Konzept der Schulen im Planungsfall oft
liberarbeitet und prézisiert wird, bedarf es einer Beschlussfassung in der
Lehrer- oder Schulkonferenz iiber die Eckpunkte - mdoglichst unter akti-
vem Einschluss der Ideen und Interessen von Schiiler*innen und Eltern.
Gerade weil die schulischen Akteur*innen meist nicht bauerfahren sind, ist
es sinnvoll, eine schulische Projektgruppe Bau einzusetzen, die die Nutzer-
bedarfe biindelt und kommuniziert. Sie muss mit Entscheidungskompe-
tenzen ausgestattet sein, soll sie in der Abstimmung mit der Verwaltung
auch Aufgaben der Qualitatssicherung libernehmen.

Es ist sinnvoll von Anbeginn die auBerschulischen Bildungs- und
Kooperationspartner in der Planung mitzudenken und, wo erforderlich,
auch in den Prozess direkt einzubeziehen.

POLITIK

Bauherrin und Auftraggeberin fiir Bauten offentlicher Schulen ist
die Stadtgesellschaft. Sie wird reprasentiert durch die Kommunalparla-
mente - in der Regel den Schulausschuss. Dieser wird unterstiitzt durch
die Verwaltung, in diesem Fall insbesondere die Schul- und Bauverwaltung.

Angesichts der hohen Prioritdt, die die Bildungspolitik grundsatz-
lich erfahrt, sind die Schulentwicklung und der Schulbau ein zentrales
kommunalpolitisches Profilierungsfeld. Mit innovativen, beteiligungsorien-
tierten Schulbauprozessen kommen neue Verantwortlichkeiten auf die
kommunalen Mandatstrager*innen zu. Dabei ist die Erwartung einer Richt-
linie, die aus der Landeshauptstadt kommt, immer noch vorhanden. Die
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bisherige Praxis, aus den Vorgaben der Landesministerien unmittelbar
lokale Bedarfe abzuleiten, ist aber nicht mehr aufrechtzuerhalten. Inzwi-
schen treffen Musterraumprogramme meist keine raumscharfen Fest-
legungen mehr, sondern definieren Flachenkontingente fiir Nutzungsbe-
reiche, innerhalb derer dann variiert werden kann. Dabei ist dann zum
Beispiel die GroBe der Gesamtflache der Lern- und Unterrichtsbereiche
definiert, nicht aber der Zuschnitt von Klassenzimmern. Ein entsprechen-
des planerisches Verstandnis fiir die Wichtigkeit der Steuerung von Schul-

bauprozessen muss in den Kommunalparlamenten aufgebaut werden.

VERWALTUNG

Der »Schulbau« ist eine kommunale Pflichtaufgabe - und entspre-
chend sollte er dort eine zentrale Bedeutung beim Verwaltungshandeln
einnehmen. Eine oftmals unzureichende Personalausstattung und einge-
schrankte Finanzen setzen dem kommunalen Handeln dennoch leider oft
deutliche Grenzen. Hinzu kommt: Da die Bildungshoheit bei den Bundes-
landern liegt, vermischen sich immer wieder Verantwortlichkeiten - im

Extremfall so, dass einer immer auf den anderen verweist.

Je nach Bundesland variieren Verwaltungsvorschriften. Durch-
gdngig zeigt sich aber, dass Umstrukturierungen in der Administration in

jlingster Zeit neue Handlungsoptionen auf kommunaler Ebene erdffnen.

Die Bundesebene wirkt durch die Gesetzgebung und darauf
aufbauende, inhaltlich klar begrenzte Férderprogramme und Initiativen,
wie aktuell das »Startchancenprogramm« mit einem betont integrierten
Planungsansatz. Auch auf Ladnderebene gibt es vielféltige Férderprogram-

me fiir den Schul(um)bau.

Stadtplanungsamt
Griinflichenamt
Tiefbaumamt
Denkmalpflege
Bauaufsicht

Kammerei

Schulverwaltungsamt

2. Akteur*innen und Entscheidungstrager*innen

Hochbauverwaltung
Gebaudewirtschaft
Schulbaugesellschaft

Jugendhilfe
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X «apitel1, Férderprogramme,
S.20

]@ Literatur, S.248ff.

Tendenzen der Deregulierung

Wahrend in manchen Bundeslandern eine relativ weitgehende
Deregulierung der SchulbaumaBnahmen erfolgt und die Férderung durch
Pauschalen geregelt ist, setzen andere weiterhin auf projektbezogene
Forderstrukturen. Entsprechend unterschiedlich sind die kommunalen
Handlungsspielrdume. In Nordrhein-Westfalen und Hessen wurde eine
Schulbaupauschale eingefiihrt und kommunale Schultrdger kdnnen liber
die Schwerpunkte ihrer Investitionen im Grunde weitgehend eigenstdndig
entscheiden, solange sie ihre Pflichten als Schultrdger nicht vernachlas-
sigen. Gleichzeitig ist aber festzustellen, dass die Schulbaupauschalen
im kommunalen Haushalt vielfach »diffundieren« und oft kaum fiir den
Bestandsunterhalt ausreichen. Nicht selten ist der Schulbau auf eine
»Kofinanzierung« aus breiter angelegten Programmen angewiesen, etwa
aus der Stadtebauférderung oder der Quartiersentwicklung. In anderen
Bundeslandern erfolgt die Férderung dagegen weiterhin projektbezogen.
Uber die Antragstellung beim Landesministerium werden einerseits Quali-
tatskriterien gesichert, andererseits aber auch schnell tradierte Struktu-
ren fortgeschrieben und Verantwortung delegiert. Je nach Landerrege-
lung kénnen zur Finanzierung von SchulbaumaBnahmen somit entweder
einzelfallbezogen Fordermittel beantragt oder Mittel iiber die sogenannte
»Schulpauschale« in Anspruch genommen werden. In beiden Fillen gilt:
Wird ein neues, zeitlich begrenztes Forderprogramm aufgelegt, ergeben
sich enorme Verdanderungsimpulse.

Die Starkung der kommunalen Verantwortlichkeiten dokumen-
tiert sich in der Tatsache, dass zwischenzeitlich Stadte wie K&ln, Frankfurt,
Herford, Berlin, Miinchen sowie der Landkreis Darmstadt-Dieburg eigene
Schulbaurichtlinien und Planungsvorgaben erarbeitet haben. Trotz dieser
Entwicklung sind auch Uberforderungssymptome festzustellen: Kommu-
nen haben Probleme, ihre Stellen dauerhaft und kompetent zu besetzen,
es fehlen Grundstiicke, und finanzielle Spielrdume werden immer enger.
Das flihrt dazu, dass die Gestaltungs- und Entscheidungsspielrdume im
Bildungsbau in manchen Kommunen nicht mehr genutzt werden - bis hin
zur Tatsache, dass die kommunale Pflichtaufgabe aus Uberforderung an
private Anbieter Ubertragen wird, die auch gleich ein Grundstiick einbrin-
gen sollen.

Das Verhdltnis von Land und Kommune ist iiber die Schulaufsicht
geregelt. Diese gliedert sich in oberste Schulaufsicht (Ministerium) und
untere Schulaufsicht (Staatliche Schuldmter) - in vielen Bundeslandern
existiert als Zwischenebene noch die obere Schulaufsicht (Bezirksre-
gierung/Regierungsprasidien). Die Schulaufsicht hat die Aufgabe, die
Schultrager zur Erfiillung ihrer Pflichten anzuhalten und das Interesse der
kommunalen Selbstverwaltung an der Schule zu fordern. In jlingster Zeit
werden zur Bewertung von Bildungsprozessen die behoérdlichen Strukturen
vielfach durch externe Evaluationsgruppen unterstiitzt; Beratungsaufga-
ben im Schulmanagement gewinnen gegeniiber den Aufsichtsfunktionen
an Bedeutung. In vielen Landern gibt es Schulinstitute, die sich mit Grund-
satzfragen der Schulentwicklung auseinandersetzen und hier eine wichtige
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Grundlagenarbeit leisten, die jedoch immer in die pddagogischen Leitbil-
der vor Ort aktiv einzubinden ist. Punktuell gibt es spezifische Beratungs-
angebote fiir den Schulbau.

Rolle der kommunalen Verwaltung

Die Kommune hat in den Fldchenstaaten die Rolle der Schul-
tragerschaft fiir 6ffentliche Schulen inne; sie ist fiir die duBere Schulange-
legenheit zustindig.®® Kommunale Hochbauimter, stidtische Immobilien-
betriebe oder Gebdudewirtschaften sind im Auftrag der Kommunalpolitik
fiir die Instandhaltung, die Sanierung und die Modernisierung der Schulge-
baude verantwortlich. Viele Stadte in Deutschland haben sich entschieden,
den kommunalen Hochbau in eine eigenbetriebséhnliche Einrichtung zu
liberfiihren oder als Eigenbetrieb zu organisieren. Es werden also keine
Fachd@mter mehr vorgehalten, sondern wirtschaftlich relativ unabhangige
Einheiten mit eigenen Liegenschaften und Wirtschaftsplanen (Erfolgs-
planen, Vermdgenspldnen inklusive Investitionspldnen fiir BaumaBnah-
men, mittelfristigen Finanzpldnen etc.) geschaffen. Entsprechend stark
sind sie in ihrem Handeln von rein finanzwirtschaftlichen Erwdgungen
gepragt. Einige Kommunen wickeln Teile ihrer Schulneubauvorhaben und
-unterhaltungsvorhaben auch liber sogenannte »Public-Private-Partners-
hips« (ppp-Verfahren) in Kooperation mit privaten Bautrdger*innen und
General- / Totaliibernehmern ab.®* wiederum andere bedienen sich ihrer
kommunalen Wohnungsbaugesellschaften und beauftragen diese mit dem
Bau und dem Betrieb der Schulen.

In allen Organisationsmodellen ist die Bauverwaltung in der Regel
Auftraggeberin fiir Planer- und Architekt*innen; sie tragt letztendlich die
Verantwortung dafiir, dass ein betriebstiichtiger, kostengiinstiger, klima-
angepasster und vor allem nutzergerechter Bau entsteht. Auch Abstim-
mungen mit Belangen der Denkmalpflege, des Landschaftsschutzes, des
Stadtebaus, des Brandschutzes und der Bauaufsicht fallen in die Zustén-
digkeit der Verwaltung. Ob neue Flichenbedarfe oder ein Uberhang exis-
tieren, bestimmte auf kommunaler Ebene in erster Linie das Schulverwal-
tungsamt - mit Hinweis auf den jeweils aktuellen Schulentwicklungsplan.
Grundlage bildete dabei lange Zeit allein die statistische MaBgabe, wie
viele Schiiler*innen in den nachsten Jahren in den unterschiedlichen
Schulformen an welchen Standorten zu erwarten sind. Mit der individuel-
len Profilierung einzelner Schulen, der freieren Schulwahl und dem Bedeu-
tungszuwachs von Schulentwicklungsplanung als strategischem Steue-
rungsinstrument der Bildungs- und Standortpolitik wird dieser Prozess
zunehmend komplexer und weniger linear vorhersehbar.

Die Schulverwaltung ist meist auch fiir die Ausstattung der Schu-
len zustandig. Alle mobilen Einrichtungsgegenstdnde, die nicht unmittel-
bar mit dem Bau zusammenhéangen, werden bei ihr beantragt und von ihr
im Rahmen der zur Verfligung stehenden Mittel bewilligt. Immer haufiger
werden den Schulen auch kleinere Budgets fiir die eigenverantwortliche
Anschaffung von Einrichtungsgegenstédnden zur Verfiigung gestellt.

2. Akteur*innen und Entscheidungstrager*innen
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Es gibt Positionen zu einer Weiter-
entwicklung der Tragerstruktur im
Schulbereich - beispielsweise des
Deutschen Stadtetags (Aachener
Erkldrung, Miinchner Erklarung).
Es geht um erweiterte Entscheidungs-
kompetenzen und die Ergédnzung
der Schulentwicklungsplanung um
qualitative Elemente, also Aspekte
der inneren Rolle der kommunalen
Verwaltung.

64

Die Erfahrungen mit dem ppp-Modell
im Kreis Offenbach seit 20 Jahren
(Frankfurter Rundschau, 03.12.2019,

»Kreis Offenbach nimmt Schulen wieder

in eigene Hand«) und die jiingste
Initiative der Stadt Essen fiir neue
pPP-Projekte (Stadt Essen, »Schulbau
im ppp-Modell«) verdeutlichen die
unterschiedliche Einschatzungen der
Entwicklungschancen, die mit dem
Modell verbunden werden.
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Vgl.u.a. Hamburg: Schulbau Hamburg;
Berlin: HowoGE; Duisburg: Schulbau
Gesellschaft Duisburg mbH etc.

Die Schulverwaltung - manchmal auch die Hochbauverwaltung
oder die Gebdudewirtschaft - ist auch fiir Sekretédr*innen und Hausmeis-
ter*innen in den Schulen verantwortlich. Anders als Lehrer*innen sind
sie bis auf wenige Ausnahmen kommunale Angestellte. Die Dienst- und
Einsatzpldne werden je nach lokaler Entscheidung pro Schule oder fiir
mehrere Schulen gleichzeitig im Pool in anderen Formen organisiert.

Beim Schulbau kommen auBer Hochbauamt/Amt fiir Gebdude-
wirtschaft und Schulamt viele weitere Amter zum Tragen. Aufgrund der
strategischen Bedeutung ist das Stadtplanungsamt einzubinden. Bei
Bestandsgebduden sind haufig Mitarbeiter*innen aus Denkmalschutz
oder Denkmalpflege einzuschalten. In allen Fallen ist der Brandschutz
vor Ort wichtiger Partner fiir die Mdglichkeiten und Grenzen im Baupro-
zess. In vielen Ganztagsschulen gibt es Schnittstellen zu den Jugend- oder
Fiirsorgedmtern. Die Einbindung der Schulen in die Quartiere erfordert die
Betrachtung von Freiraum und Verkehr. Hinzu kommen die Kooperationen
mit kommunalen Einrichtungen, die zwar offiziell nicht »Amt« heiBBen, aber
auch in kommunaler Tragerschaft sind oder von den Kommunen partner-
schaftlich betrachtet werden: Fortbildungsstdtten, Volkshochschulen,
Bibliotheken, Museen, Schwimmbadder, Sportvereine, Theatervereine und
gemeinsam genutzte Turnhallen. Sollen stadteigene Gesellschaften, bei-
spielsweise Wohnungsbaugesellschaften, die Projekttragerschaft fiir den
Neu-/Umbau libernehmen, sind auch diese friihzeitig einzubinden.

Schulbauprozesse bediirfen aufgrund der Vielzahl von Entschei-
dungstrager*innen und Projektbeteiligten der intensiven Koordination und
Steuerung. Diese Aufgabe wird meist durch eine kommunale Lenkungs-
gruppe von der Verwaltung koordiniert. Aber: Die Komplexitdt des Pla-
nungsprozesses ist ein Grund fiir den iberbordenden Sanierungsstau. Eini-
ge Kommunen stellen daher ihren »Schulservice« um, biindeln Ressourcen,
professionalisieren Planungsablaufe, setzen verantwortliche »Kiimmerer«
ein und etablieren spezielle Tragermodelle fiir den Schulbau.®

PLANUNG

Die Bauherrenvertretung iibernimmt in der Regel das kommunale
Hochbauamt oder die entsprechende Gesellschaft in kommunaler Trager-
schaft (Gebdudewirtschaft, Immobilienwirtschaft etc.). Entwurf und pla-
nerische Begleitung bis zur Fertigstellung wird oft externen Architekturbii-
ros Ubertragen; aufgrund der Personalnéte in der &ffentlichen Verwaltung
werden diese Aufgaben immer seltener von kommunalen Hochbaudmtern
libernommen.

Unabhéngig davon, wer die Planung erarbeitet - als Grundlage
wird ein belastbares Anforderungsprofil und Raumprogramm bend&tigt.
Um Aufgabenbeschreibungen fiir die jeweilige Schule zu profilieren, ist es
fiir die Projektentwicklung und -steuerung sinnvoll, ein interdisziplindres
Schulbauberatungsteam, bestehend aus Padagog*in und Architekt*in, ein-
zubinden. In einem dialogischen Planungsprozess zwischen Padagogik und
Architektur, Schule, Verwaltung und Politik, der nachfolgend beschrieben
wird, kdnnen die Nutzungsbedarfe und -potenziale definiert werden.
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3. DIE PHASE NULL

GRUNDLAGEN

Die Phase Null steht am Beginn des Planungsprozesses. In ihr
erfolgen die zentralen Weichenstellungen fiir das gesamte Projekt. Der
Begriff »Phase Null« nimmt Bezug auf die Einteilung der Leistungsphasen
nach der Honorarordnung fiir Architekten und Ingenieure (HOAI), die bisher
die Leistungsphasen 1 bis 9 vorsieht - nicht aber eine integrierte Planung
im Vorfeld (Phase Null) oder eine planerische Begleitung liber die Inbe-
triebnahme hinaus (Phase Zehn).®® Die Phase Null unterscheidet sich von
der klassischen Bedarfsplanung, da hier nicht nur quantitative, sondern
auch spezifische qualitative Festlegungen getroffen werden. Phase Null
und Phase Zehn werden heute zunehmend als wichtige Erfolgsfaktoren
gesehen, wenn es um die Planung und Realisierung leistungsfahiger Schul-
bauten geht. Von zentraler Bedeutung ist dabei nicht nur eine professio-
nelle Durchfiihrung der Phase Null, sondern auch die Uberfiihrung der
Ergebnisse in die nichsten Phasen, insbesondere am Ubergang von der
Phase Null in die etablierten Planungsphasen 1-5.

LPH 6-9
Umsetzung

LPH 1-5
Planung

Phase Null/

Projektentwicklung

Ziel der Phase Null im Schulbau ist es, an der Schnittstelle von
Padagogik und Architektur mit den verantwortlichen Akteur*innen ein
tragfahiges inhaltliches und rdaumliches Konzept zu entwickeln. Das
padagogische Konzept wird prazisiert und an den baulichen Moglichkei-
ten gespiegelt - Chancen und Grenzen werden ausgelotet, was gerade
bei der Transformation des Bestands von zentraler Relevanz ist. Die
Grundprinzipien der Schulorganisation werden festgelegt; eine rdumliche
Organisationsstruktur wird entwickelt und mit einem mdglichst prazisen
Anforderungskatalog hinterlegt. Die Organisationsentscheidungen sind
weitreichend und fiir den Schulalltag pragend. Am Ende sollten auf allen
MaBstabsebenen belastbare und realistische Qualitédtskriterien beschrie-
ben sein - vom Stadtebau iiber die rdumlichen Organisationsmodelle bis
zu Hinweisen zur Ausstattung, vom padagogischen Leitbild bis zur Unter-
richtsgestaltung. Die Phase Null definiert nicht zuletzt auch Kommuni-
kations- und Prozesskriterien fiir das weitere Verfahren.

3. Die Phase Null

Die Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft
hat auf der Basis dieses
Buches 10 Pilotprojekte
»(Inklusive) Schulen
planen und bauen« in
der Phase Null beraten
und begleitet.

Webseite zur Phase Zehn

66

Wir verwenden die unterschiedliche
Schreibweise in Worten und Ziffern
(Phase Null/Zehn und Leistungsphase
(LPH 1-9), um sichtbar zu machen,
dass die Phasen Null und Zehn nicht
Teil der HoAI sind.

Phase Zehn/
Inbetriebnahme
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]? Kapitel 5, Module fiir die
Phase Null, S.126 ff.

Voraussetzungen und Gegenstand

In der ersten Projektbeschreibung sind die zentralen Ziele und
die verantwortlichen Partner*innen fiir die Realisierung und Umsetzung
festzulegen; das weitere Verfahren muss qualitativ beschrieben und ein
konkreter Zeit-MaBnahmen-Plan definiert werden.

Die Mitwirkungsbereitschaft der Schulen am Planungsprozess
ist mdglichst friihzeitig zu priifen. Ebenso ist die grundsatzliche Bereit-
schaft der Schulaufsicht, den Prozess positiv zu unterstiitzen, in jedem Fall
forderlich. Auf politischer Seite sollte eine Unterstiitzung, im besten Fall
ein formeller Beschluss, fiir den Planungsprozess vorhanden sein.

Eine breite Bestandsaufnahme - in padagogischer, kommunaler
und architektonischer Hinsicht - bildet dann die Grundlage fiir die rdum-
lichen Organisationsmodelle, die gemeinsam im Dialog (zum Beispiel im
Rahmen von Workshops) definiert werden: fiir Lernorte, Fachunterrichts-
und Ganztagsbereiche, fiir Teambereiche und Verwaltung, fiir Gemein-
schafts- und AuBenrdume, die Anbindung ans Quartier etc.

Finanzierung

Da die Phase Null kein fester Bestandteil der HOAI ist, muss sie
in der Regel als Sonderleistung extra budgetiert werden. Dabei haben
inzwischen viele Verwaltungen erkannt, dass diese Investition nicht als
zusatzliche Mehrkosten anzusehen ist, sondern als Voraussetzung fiir
eine ziigigere Planung und eine gute spdtere Nutzbarkeit des Gebadudes.
Durch eine sorgféltige Planung in der Phase Null kann ein Schultrdager beim
spdteren Bau und Betrieb der Schule von erheblichen Einsparungen profi-
tieren - oder umgekehrt Planungsfehler vermeiden, die spater nicht mehr
riickgangig zu machen sind und unabsehbare Folgekosten verursachen
kdnnen. Eine Investition in die Phase Null bringt nicht nur einen Mehrwert
fiir die Schule und die in ihr arbeitenden und lebenden Menschen, sondern
auch flir den Standort, der durch ein leistungsfahiges Bildungsgebaude in
mehrfacher Hinsicht profitieren kann. Durch die Einbindung der Akteur*in-
nen vor Ort wird deren Identifikation mit dem spdteren Gebdude von
Anfang an gestarkt.

PLANUNGSKONTEXT

Der folgende Ablauf fasst zusammen, welche Funktion die Phase
Null im Kontext eines Schulbauprojekts haben sollte und welche weiteren
zentralen Entwicklungsschritte sich an diese Phase anschlieBen.

Phase Null: Projektentwicklung

Jedes Projekt beginnt mit einer Bedarfsermittlung - was wird wo
bendtigt? Die erste Meldung erfolgt meist aus einer Gemengelage heraus:
Schule und Schulleitung, Schulverwaltung und gegebenenfalls Schulauf-
sicht formulieren einen Handlungsbedarf. Punktuelle Bedarfe der einzel-
nen Schulen sind im Spiegel einer kommunalen Schulentwicklungsplanung
zu priifen. Nach der Bedarfsmeldung aus einer Schule, einem absehbaren
Handlungsbedarf auf Grundlage der kommunalen Schulentwicklungs-
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planung, aufgrund von Hinweisen der Schulaufsicht oder angesichts tech-
nischer Sanierungsbedarfe wird zwischen Schule und Verwaltung eine Aus-
gangsfragestellung fiir ein Bauvorhaben formuliert.

Die padagogischen, planerischen, technischen und finanziellen
Moglichkeiten, die fiir den Prozess zur Verfligung gestellt werden, miissen
friihzeitig abgeschitzt und beschrieben werden. Das ist zu Beginn oft nicht
einfach, weil eine Vielzahl von Einzelaspekten und Partikularinteressen zu
beachten ist. Gerade bei komplexen Bau- und Entwicklungsaufgaben ist
dennoch eine friihzeitige Abstimmung mit den politischen Gremien vor Ort
eine wesentliche Grundlage fiir das Gelingen eines Projekts. Auf Basis der
padagogischen Zielvorstellungen, die oft nur partiell vorliegen und daher
im Hinblick auf den Planungsprozess gezielt zu komplettieren sind, soll-
te ein Flachenbedarf definiert und ein erstes rdumliches Organisations-
modell entwickelt werden. Aktuelle Musterraumprogramme kdnnen hier
zwar als Referenz herangezogen werden, sollten aber nicht raumscharf als
Blaupause dienen. Es bedarf in jedem Fall einer auf jeden Schulstandort
spezifisch zugeschnittenen Konzeption. Ein vorhandenes paddagogisches
Konzept ist zu konkretisieren und mit Blick auf die rdumlichen und ausstat-
tungsbezogenen Entwicklungskriterien weiterzuentwickeln.

Die raumlichen Grundlagen sind zundchst durch eine Bestandsauf-
nahme zu kldren - gerade bei Umbauvorhaben ist eine umfassende Bewer-
tung erforderlich. Bestehende Raume sind auf ihr Umbaupotenzial hin zu
tiberpriifen; oft ergeben sich strukturell wichtige UmbaumaBnahmen fiir
den padagogischen Alltag auch aus einer bautechnischen Sanierungsnot-
wendigkeit. Der Vergleich von Belegungsplan und Musterraumprogramm
gibt oft wichtige Hinweise auf Verdnderungsbedarfe - sowohl mit Blick auf
die Landerrichtlinien als auch auf die lokale Situation. Diese Grundlagen
gilt es, fiir alle Projektbeteiligten transparent zu machen und als verbind-
liche gemeinsame Ausgangslage zu vereinbaren. Die Anforderungen an
bautechnische Untersuchungen sind zu definieren - sie sind aber nicht Teil
der Phase Null, sondern die Erkenntnisse daraus miissen verfiigbar sein.®’

Nach dem Abgleich von Ausgangslagen und Bedarfen kdnnen erste
alternative rdumliche Entwicklungsmodelle (Nutzungsszenarien, Grund-
risszuordnungen, atmosphérische Skizzen etc.) hilfreich sein, um Schwer-
punktsetzungen und Entscheidungsfindungen im Dialog von Lai*innen und
Fachleuten zu ermdglichen. Diese gilt es im Weiteren zu einer konsistenten
Synthese zu verdichten.

Zum Abschluss der Phase Null werden Nutzungsbedarfe und Ent-
wicklungsziele in einer Projektbeschreibung grafisch und textlich zusam-
mengefasst - ergdnzt durch ein Nutzungskonzept, das gerade beim
Umbau friihzeitig auf seine Umsetzbarkeit und die voraussichtlichen Kos-
ten Uberpriift werden muss. Diese Erkenntnisse kdnnen gegebenenfalls
im Rahmen einer Machbarkeitsstudie dann nochmals vertieft werden.
Kostenschatzungen erfolgen zundchst meist pauschalisiert auf der Grund-
lage von Flachenkennwerten (m2/m3). Mit dieser moglichst belastbaren,
ersten Syntheseplanung muss dann ein politischer MaBnahmenbeschluss
gefasst werden, in dem Raumprogramm, Kosten, Zeitplan und Verfahren
festgelegt werden. Die Schulgemeinschaft - bestehend aus Schiiler*innen,
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Von der Phase Null
bis zum Bezug stellt
die Montag Stiftung
Jugend und Gesell-
schaft umfangreiches
Planungswissen fiir

Innovationen im Schul-

bau zur Verfiigung

Lehrer*innen, padagogischen Fachkraften, Schulpersonal und Eltern - muss
in die Bedarfserhebung und Zieldefinition eingebunden sein. Dabei ist
wichtige Ubersetzungsarbeit zu leisten. Aufgrund der oftmals schwer vor-
stellbaren Entwicklungsoptionen ist eine skizzenhafte Visualisierung der
raumlichen Organisation in Alternativen hilfreich. Erst dann werden fiir die
Nutzer*innen die Konsequenzen ihrer Forderungen und Entscheidungen
nachvollziehbar. Es wird empfohlen, dass die Ergebnisse der Phase Null
von der Schulkonferenz (oberstes Beschlussgremium der Schule, das sich
aus Kollegium, Schiiler*innen und Elternvertreter*innen zusammensetzt)
verbindlich als Entwicklungsziel beschlossen werden. Das schafft fiir den
Schultrdager Planungssicherheit auch bei personellen Wechseln und ver-
deutlicht den kommunalen Entscheidungstrager*innen die Verbindlichkeit.

Planung (LPH 1-5)

In den Leistungsphasen 1-3 der HoAI wird der architektonische
Entwurf erarbeitet. Im Schulneubau wird dafiir oft das Instrument des
Architektenwettbewerbs herangezogen, weil es die Moglichkeit fiir die
Auswahl des besten Entwurfs unter verschiedenen Varianten eroffnet. Eine
Jury entscheidet nach definierten Kriterien lber die Preistrdger*innen und
empfiehlt der Politik die Umsetzung eines Konzepts. Alternativ zum Wett-
bewerb gibt es zunehmend, insbesondere in Umbauprojekten, andere Aus-
wahlverfahren (in Deutschland sogenannte »vor-Verfahren«), bei denen
die Auswahl in erster Linie liber Referenzen, Honorarangebot und gegebe-
nenfalls eine erste Entwurfsskizze erfolgt. Ab einer Investitionssumme von
circa zwei Millionen Euro muss eine oOffentliche, europaweite Ausschrei-
bung erfolgen, wenn die Kommune als Bauherrin fungiert. Eine offentli-
che Ausschreibung ist nicht erforderlich, wenn die Verwaltung selbst die
Planung tbernimmt. Bei kleineren Bauvorhaben werden meist drei kon-
kurrierende Angebote eingeholt. Mit der Vorentwurfsplanung (LPH 2) wird
dann ein architektonischer Bau- oder Umbauvorschlag erarbeitet. Die
friihzeitige Kooperation mit Fachplaner*innen im Sinne einer integrierten
Planungslosung spielt eine wichtige Rolle - insbesondere bei Umbaupro-
jekten. Neben Statik und Haustechnik ist vor allem der Brandschutz einzu-
beziehen. Nach Vorlage der Entwurfsplanung mit der Kostenberechnung
(LPH 3) beschlieBt in der Regel die Kommunalpolitik qua Baubeschluss die
weitere Umsetzung. Dabei wird die Entscheidung iiblicherweise durch die
jeweiligen Fachausschiisse (Finanzausschuss, Bauausschuss etc.) vorbe-
reitet und dann durch den Rat der Stadt beschlossen.

Auch in der Entwurfsplanung ist eine direkte Einbindung der Nut-
zer*innen erforderlich. Hier ist oftmals Uberzeugungsarbeit bei Verwaltung
und Architekt*innen zu leisten - entsprechende kooperative Verfahren
haben sich aber sowohl im Sinne einer Qualitdtssicherung als auch als
Legitimation fiir politische Entscheidungen Uberaus bewéhrt und setzen
sich immer mehr durch.

Nach der Genehmigungsplanung (LPH 4), der Erstellung der Plan-
unterlagen fiir den Bauantrag, folgt die Ausfiihrungsplanung (LPH 5). Jetzt
werden alle notwendigen Details erarbeitet, Materialien bemustert und
Ausschreibungen fiir die Vergabe an Bauausfiihrende vorbereitet. Bereits
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in der Entwurfsplanung (LPH 3) sollte ein Konzept fiir die Ausstattung
erstellt werden, das in der Ausfiihrungsplanung dann nochmals vertieft
wird. Auch hier gilt es, eine Abstimmung mit den Nutzer*innen zu gewahr-
leisten, weil etwa Ausstattungsfragen oft erst jetzt letztlich entschieden
werden. Die Einbeziehung der Schule in diesen Planungsschritt ist drin-
gend geboten, denn der Alltag einer Schule wird wesentlich durch die
Passung von Raum, Ausstattung und Nutzungskonzept bestimmt.®®

Umsetzung (LPH 6-9)

Nach der Erstellung der Leistungsbeschreibungen werden Ange-
bote zu den Bauleistungen eingeholt und an Bauunternehmer*innen
vergeben: als Gesamtpaket an eine*n Generalunternehmer*in oder in ein-
zelnen Tranchen an die unterschiedlichen Gewerke (LPH 6-7). Wahrend
der folgenden Objektiiberwachung (LpH 8) sind kontinuierliche Baustel-
lentermine wahrzunehmen und ein besténdiger, oft auch lastiger Abstim-
mungsprozess voranzutreiben. Umso wichtiger ist es, dass die Baustelle
auch als Lern- und Lehranlass genutzt wird. Die Ausflihrungsphase endet
mit der Fertigstellung eines Bauwerks oder dem Abschluss eines Umbaus.

Die Einweihungsfeierlichkeiten stellen dann den (vorldaufigen) Pro-
jektabschluss dar. Mit der Inbetriebnahme geht eine Dokumentation sowie
eine Begehung zur Mangelbeseitigung (LPH 9) einher. Fiir das Gebdude-
management setzt nun die Phase der Bewirtschaftung und Unterhaltung
eines Gebdudes ein, die in der Gesamtbetrachtung bis zu 80 Prozent der
Investitionskosten fiir ein Bauwerk ausmacht.

Phase Zehn: Inbetriebnahme

Die Phase Zehn ist, wie die Phase Null, nicht Teil der HoAl. Dabei
spielt auch diese Phase eine wichtige Rolle: Der Prozess der Inbetrieb-
nahme macht eine Uberpriifungs- und Optimierungsphase erforderlich;
ein entsprechendes Monitoring kann die ersten beiden Jahre der Nutzung
eines Gebdudes umfassen, optional aber auch die fortlaufende Begleitung
der Aneignung, Interpretation und Weiterentwicklung durch die Nutzer*in-
nen, um eine nachhaltige erfolgreiche Nutzung zu ermdglichen. Denn ein
Gebdude lebt mit seinen Nutzer*innen. Und die Nutzer*innen bendtigen
Zeit, um die rdumlichen Potenziale fiir das padagogische Handeln zu ent-
decken. Bedarfe, Nutzer*innen und Anforderungen vor Ort kdnnen sich
verdndern. Gegebenenfalls kann es sinnvoll sein, ein regelrechtes Fort-
bildungsprogramm zu etablieren, das die Schulgemeinschaft unterstiitzt,
die Chancen, die ein neues Raumkonzept erdffnet, auch offensiv zu nutzen.
Die in der Phase Null etablierte Beziehung der Nutzer*innen zu ihren Rau-
men wird durch die Phase Zehn fortgefiihrt - eine wichtige Voraussetzung,
um eine Verantwortlichkeit der Nutzer*innen fiir die Raume nachhaltig zu
starken. Nach Abschluss des ersten Betriebsjahres sollte eine systema-
tische Evaluation des Gebdudes und seiner Alltagstauglichkeit erfolgen:
Funktioniert das Gebaude wirklich so, wie es in der Phase Null ausgedacht
wurde? Verfahren der »post occupancy evaluation«, die bei anderen Bau-
maBnahmen Uiblich sind, sollten in Zukunft auch auf den Schulbau iibertra-
gen werden. Die Ergebnisse werden allen Planungs- und Entscheidungsbe-
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teiligten zur Verfiigung gestellt; etwaige Nachbesserungen oder mogliche
Anpassungen in der Nutzung von Rdaumen festgelegt. Schultrdger und
Schulbauplaner*innen haben dann auch die Mdglichkeit, die Erkenntnisse
aus einer solchen Evaluation der Phase Null und der folgenden Planungs-
phasen fiir zukiinftige Schulbauprojekte zu nutzen. Es muss bedacht wer-
den, dass fiir die Phase Zehn entsprechend Planungsmittel bereitgestellt
werden.

PROZESSSTEUERUNG

Qualitdtssicherung I: Gruppen mit Steuerungsfunktion

Fiir die Planungsphase sollte in den Schulen eine schulische Pro-
jektgruppe Bau etabliert werden. Die Schulleitung ist in ihr genauso ver-
treten wie das Kollegium und die unterschiedlichen Fachbereiche. Eine
punktuelle oder kontinuierliche Einbindung der Schiiler*innen und Eltern
ist anzustreben.

Zur Steuerung eines Planungs- und Beteiligungsprozesses gehort
auch Transparenz: RegelmdBige Besprechungen zwischen den Facham-
tern und den Schulen sind von Projektbeginn an bis zur Ubergabe durch-
zufiihren - unabhangig von Planungsbesprechungen der Fachplaner*innen.
Daher ist auf kommunaler Ebene eine Lenkungsgruppe einzusetzen - die
durch formalisierte Abstimmungsprozesse mit der schulischen Projekt-
gruppe Bau zusammenarbeitet.

Fir eine effektive interdisziplindre Zusammenarbeit sorgt ein
Schulbauberatungsteam: externe Schulentwicklungsberater*innen aus
den Bereichen Padagogik und Architektur, die wahrend des gesamten Pro-
zesses die Verschrankung der Fachdisziplinen professionell steuern und
moderieren.

Qualitdtssicherung II: Verfahren

Konkurrierende Planungsverfahren, wie Architektenwettbewerbe
oder Mehrfachbeauftragungen, ertffnen die Moglichkeit, liber die Begut-
achtung unterschiedlicher Planungsvorschlage zu einer optimalen Ent-
scheidung zu gelangen. Sie haben sich als wesentlicher Qualitatssiche-
rungsbaustein erwiesen. Kooperative Verfahren, die nicht der Anonymitat
unterliegen, decken Beteiligungserfordernisse gut ab und kdnnen entspre-
chend der Richtlinien fiir Planungswettbewerbe (Rpw 2013) durchgefiihrt
werden. Die Vertreter*innen der Nutzergemeinschaft und der Kommu-
nalpolitik sind an Jurysitzungen und Baustellenbegehungen zu beteiligen

-nicht zuletzt auch, um ihnen einen Einblick in die Wechselbeziehung
zwischen Qualitdten und Kosten zu ermdglichen.

Wahrend zu Projektbeginn meist eher das Schuldezernat die
Federfiihrung bei der Projektentwicklung hat und die Abstimmung mit den
librigen Fachdamtern vorantreibt, geht die Verantwortung mit dem grund-
sdtzlichen MaBnahmenbeschluss in der Regel an das Baudezernat liber. Die
Eroffnung des fertigen Gebaudes erfolgt dann wieder eher mit dem Schul-
dezernat, gegebenenfalls in Zusammenarbeit mit den Bauabteilungen.
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Treiber*innen im Prozess
Wesentlich flir den Planungsprozess ist die - in der Regel nicht
»formalisierte« - Rolle eines*einer Treibers*Treiberin, der*die
— in Bewegung setzt und Ziele formuliert;
— die Dynamik des Prozesses auf alle Akteurs- und Entscheidungs-
ebenen lbertragt;
— immer wieder Energie, Ideen und Ressourcen auftreibt, die den
Prozess beleben;
— organisatorisch und strategisch die Umsetzung im Blick behdlt,
— mit Uberzeugung und Leidenschaft fiir die Realisierung
des Projekts steht.

Der*Die Treiber*in eines Prozesses kann aus allen an der Planung
beteiligten Bereichen kommen: aus Verwaltung, Politik, Planung oder Pro-
zesssteuerung, Schulleitung, Kollegium, Elternschaft oder externen Archi-
tektur- oder Projektsteuerungsbiiros. Die Rolle des*der Treibers*Treiberin
ist nicht zu verwechseln mit der Projektkoordination im Planungsprozess.

Das Zeitverstidndnis der Akteur*innen

Das Zeitverstdndnis der Akteur*innen, die an der Schulplanung
beteiligt sind, ist oft sehr unterschiedlich gepragt. Zwischen der engen
Taktung eines Bauzeitenplans und den offenen Zeitfenstern eines pada-
gogischen Entwicklungsprozesses liegen haufig Welten. Es gilt, diese in
direkten Bezug zu setzen und bei allen Akteur*innen ein Bewusstsein fiir
unterschiedliche Zeit- und Entscheidungskulturen mit ihren spezifischen
Entscheidungsnotwendigkeiten und -zwdngen zu etablieren.

(Kommissarische) Schulleitung

Bei der Neugriindung einer Schule ist darauf zu achten, dass fiir
die Planungsphase eine Interessensvertretung durch eine (kommissari-
sche) Schulleitung mit einem kleinen Beratungsgremium eingesetzt wird,
um in der Entstehungsphase die padagogischen Erfordernisse und Nutzer-
bedarfe einzubringen. Gute Erfahrungen wurden hier mit Patenschaften
gemacht, bei denen eine bestehende Schule die Interessensvertretung fiir
eine noch nicht existierende Schule tibernimmt. Bei An-, Umbauten oder
Sanierungen ist das Prozedere einfacher, weil die Gruppen bereits beste-
hen, die fiir die Prozessarbeit ben&tigt werden.

ENTSCHEIDUNGSPROZESSE

Zusammenspiel von Akteur*innen und Entscheider*innen

Die Kommunalpolitik entscheidet letztlich liber eine BaumaB-
nahme. Wichtige Entscheider*innen aus der Politik miissen im Vorfeld
identifiziert werden; ihre Einbindung in den Prozess ist gut zu planen.
Wichtig ist dabei, allen eine filir die Entscheidungsfindung férderliche
Rolle einzurdaumen. Daher ist es sinnvoll, die Vertreter*innen der Politik
im Vorfeld liber Beteiligungsprozesse intensiv zu informieren. Um eine
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parteipolitische Instrumentalisierung zu vermeiden, sind alle Beteiligten
zu Beginn des Planungs- und Beteiligungsprozesses auf ein festgelegtes
Vorgehen und einen Zeitraum zu verpflichten, in dem die Leitlinien der
weiteren Entwicklung im Zusammenspiel von Padagogik, Verwaltung und
Architektur definiert werden. Zwischenergebnisse werden kommuniziert
und ausgetauscht. Es ist sinnvoll, dass die Entwicklungsprozesse von Ent-
scheider*innen und Akteur*innen von einer Steuerungsinstanz koordiniert
werden, die die Perspektiven aller Beteiligten kennt und versteht und bei
allen auch Anerkennung findet. Gut vorbereitete Zwischenschritte helfen
bei der Entscheidungsfindung.

Entscheidungstrager*innen

Jeder Schulbauprozess hat verschiedene Phasen, an deren Uber-
gdngen Entscheidungen und Beschliisse zu treffen sind. Je komplexer ein
Projekt, desto komplexer auch die Beziehungen und Abhédngigkeiten der
Entscheidungsstationen im Prozess. Wenn der Ablauf moglichst reibungs-
los stattfinden soll, muss von Anfang an Klarheit bestehen {iber alle Ent-
scheidungsstationen sowie die entsprechenden Verantwortlichkeiten. Zu
Beginn des Projekts ist festzulegen, welche Akteur*innen in welcher Phase
des Projekts an Entscheidungen beteiligt sind, wie Entscheidungsprozesse
aus Padagogik, Planung und Verwaltung koordiniert und fiir alle Seiten
transparent gehalten werden.

Entscheidungstrager*innen sind alle, die im Prozess an politischen
Beschliissen mitwirken, im Rat und in den Ausschiissen - in der Regel also
zum Beispiel der Stadtentwicklungsausschuss, Schulausschuss, Jugend-
hilfeausschuss, Betriebsausschuss Gebdudewirtschaft oder Bauaus-
schuss, die Bezirksvertretung etc. In vielen Gemeinden ist diese Struktur
viel schlanker und damit auch einfacher. Hinzu kommen Biirgermeister*in,
Verwaltungsvorstand, Dezernent*innen, Fachbereichs- oder Amtsleitun-
gen als Reprdsentant*innen der Verwaltung. Die schulischen Mitwirkungs-
gremien miissen im Rahmen von Bauplanungen die Entscheidungen treffen,
die sich auf die padagogische Konzeption auswirken. Weiterhin kdnnen
untere und obere Schulaufsicht an Entscheidungen beteiligt sein.

Faktoren fiir »gute« Entscheidungen und Beschliisse
Beschliisse sind auf unterschiedlichen Betrachtungs- und Arbeits-
ebenen zu treffen und zu koordinieren:
— Bauplanung (aller Entscheidungsstationen und ihrer Abfolgen);
— Beteiligungsprozess (von Entscheider*innen, Akteur*innen,
Offentlichkeit);
— Information (durch aussagekréftige, gut aufbereitete Berichte und
Dokumentationen sowie gezielte Nutzung interaktiver Medien);
— Moderation (durch neutrale, kompetente und von allen anerkannte
Expert*innen).
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Information ist alles

Entscheider*innen in den Prozess einzubeziehen heiBt vor allem
auch: sie mit umfassenden, effizienten und zielgruppengerechten Infor-
mationen zu versorgen. Daten, die fiir die Entscheidungsfindung relevant
sind, miissen allen Interessierten einfach zugdnglich sein. Dabei ist die
Form wichtig - durch zu viele oder falsche Informationen (Uberinforma-
tion) kann man die Beteiligten auch tiberfordern und Gefahr laufen, dass
man sie im Prozess verliert. Zwischeninformationen sollten dann erfolgen,
wenn ein wirklicher Fortschritt und neuer Stand vorhanden sind.

Keine Entscheiderin, aber ein Entscheidungsfaktor:

die Offentlichkeit

Offentlichkeit, 6ffentliche Meinung, Presse und Internet sind exter-
ne Faktoren, die einen Entscheidungsprozess massiv beeinflussen kénnen.
Es gibt eine sehr groBe offentliche interessierte Ebene bei Bildungsfra-
gen, die sich gar nicht unbedingt direkt in den Prozess einbringt, aber
daran teilhaben méchte, wie das Projekt voranschreitet. Diese Offent-
lichkeit hat ein Recht darauf, informiert zu werden. Die Presse muss von
Anfang an als eigenstdndige Partnerin ernst genommen werden, die bei
der Berichterstattung allerdings auch eigene Interessen verfolgt. Sollte es
trotz guter Kommunikation einmal zu missverstandlichen oder sogar fal-
schen Darstellungen in der Presse kommen, ist es umso wichtiger, dass
die Projektleitung in Absprache mit den beteiligten Projekt- und Lenkungs-
gruppen iiber eigene Kommunikationswege und -strategien verfligt, um
der interessierten Offentlichkeit Rede und Antwort zu stehen. Fiir eine
gute Kommunikation hat sich besonders das Internet bewdhrt: Neben
der regelmaBigen und gut koordinierten Information auf den Homepages
der Kommune/Schule bieten sich Foren und Blogs an, Live-Chats mit Ent-
scheider*innen aus Stadt/Verwaltung, Informationen liber soziale Netz-
werke etc. Wichtig ist, dass die Bediirfnisse und Interessen aller Menschen
rund um das Projekt ernst genommen werden. Es sollten jederzeit gut auf-
bereitete, objektive Informationen fiir alle zugénglich sein.

PLANUNGSEBENEN UND -SCHRITTE EINER PHASE NULL

Es gibt fiinf Ebenen, die in jeder Durchflihrung zum Tragen kom-
men: Steuerung, padagogische Schulentwicklung, kommunale Planung,
Planung Standort/Gebaude und Dialog/Kommunikation. Die Schritte, die
auf diesen Ebenen erfolgen, variieren je nach Projekt und auch die zeit-
liche Abfolge (und Dauer) ist nicht immer dieselbe. Im Folgenden werden
exemplarisch typische Schritte der Umsetzung aufgefiihrt. Sie gelten nicht
als Muster, sondern als Anregung fiir die jeweilige Projektsteuerung, einen
eigenen Meilensteinplan fiir die Phase Null zu entwickeln. Die Erkenntnis,
dass jede Phase Null je nach Projekt immer individuell konzipiert und in
ihren Schritten spezifisch angelegt werden muss, ist die wichtigste Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche Gestaltung.
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X «apitel 5, M1 Plattformbildung,
S.130 ff.

X «apitel 5, M2 Pidagogische
Bestandsaufnahme, S.141ff.

X «apitel 5, M4 Kommunale
Bestandsaufnahme, S.167 ff.
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Die planerische Dimension »Kommunale
Planung« spielt im gesamten Planungs-
prozess eine wichtige Rolle; Fragen nach
Standort und Verteilung tauchen immer
wieder auf. Da diese Entscheidungen
aber méglichst friihzeitig in einem
Planungsprozess getroffen werden soll-
ten, ist diese Kategorie nur in der Phase
der Bestandsaufnahme aufgefiihrt.

Bestandsaufnahme/-analyse

Projektsteuerung
Festlegen von Projektleitung/-struktur/-koordination durch Auftrag-
geber*in
Klarung der Zustdndigkeiten und Entscheidungskompetenzen
Einrichten einer kommunalen Lenkungsgruppe, die gemeinsam mit
den Schulbauberater*innen den Prozess auf Arbeitsebene koordiniert
(Schule/Jugend/Soziales und Bau/Planung/Freiraum)
Einrichten einer Lenkungsgruppe mit Mitgliedern mit Entscheidungs-
befugnissen (Schule/Jugend/Soziales und Bau/Planung/Freiraum)
Formierung einer Projektgruppe Bau in Schule
Absprache Terminplanung (Jour-fixe-Projektgruppe, zum Beispiel
14-tdgig, Lenkungsgruppe alle sechs bis acht Wochen)

Padagogik
Sichtung und Prézisierung des padagogischen Konzepts
Padagogische Potenzialanalyse: Teamstrukturen, Ganztag, Koopera-
tionen/Bildungsverbund, soziale Spannungen etc.
Einrichtung einer Baugruppe in der Schule, deren Mitglieder Einblick
haben sollten in die spezifischen Belange einzelner Nutzungsbereiche
Vor-Ort-Begehung
Expertenvortrag
Besuch anderer Schulen (»Lernreise)
(Internet-)Recherche
Schlusselinterviews zur pddagogischen Konzeption
Padagogische Zielformulierung und erste Darstellung der daraus
resultierenden rdumlichen Bedarfe
Entscheidung, ob ein padagogischer Tag durchgefiihrt werden soll

Kommunale Planung®®
Abgleich Bedarfsmeldung mit Schulentwicklungsplanung
Uberpriifung Kriterien Schulentwicklungsplanung
Soweit nicht vorhanden: Aus-/ Uberarbeitung des
kommunalen Schulentwicklungsplans
Gegebenenfalls Ergdnzung um qualitative Kriterien
Bewertung des Standorts im kommunalen Kontext
Beschluss zur kiinftigen Entwicklung des Standorts
Klarung des Bedarfs erganzender Fachgutachter*innen
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Planung Standort und Gebdude L Kapitel 5, M5 Bestandsaufnahme

— Ré4umliche Bestandsaufnahme standort und Gebaude, 5.7
— Vor-Ort-Begehung
— Schliisselinterviews zur raumlichen Ausgangslage (einzeln mit den

wichtigsten Akteur*innen)
— Sichtung planerischer Voriiberlegungen (zum Beispiel Konzepte,

Umbauplanungen), Flachenbilanz/Flachenvergleich, Status quo -

Richtlinien
— Bewertung Bestandsimmobilien auf Grundlage vorliegender Bestands-

untersuchungen, mogliche Sanierungsbedarfe, Umbaukapazitaten,

Umnutzungsoptionen, Analyse einzelner raumlicher Bausteine
— Stddtebauliche Bestandsaufnahme: Bildung und Quartier, Freiraum etc.
— Ziel: Ausarbeitung einer Konzeptstudie Flachendisposition/

Organisationsstruktur

Dialog /Kommunikation A Kapitel 5, M3 Dialog, S.164ff.

— Kldrung der Ausgangslage

— Darstellung der Bestandssituation und der Planungsbedarfe

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

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

— Kontakt zur Schulaufsicht

— Gegebenenfalls Information der Presse

— Workshop 1; Ziel: Festlegung der Ausgangslage und wechselseitige
Information (»Alle wissen das Gleiche«); Vorstellung der Ergebnisse
der Bestandsaufnahme; Aufbereitung aller erforderlichen
Informationen; Diskussion in Arbeitsgruppen und Zusammenfassung
im Plenum; Dokumentation Workshop

Szenariobildung L «apitel 5, M6 Schul- und
Projektsteuerung Raumprogramm, S. 17Bf.
— Festlegung der zeitlichen und inhaltlichen Meilensteine
(in Abstimmung mit Auftraggeber*in);
Information Verwaltung und Politik
— kontinuierliche Treffen der kommunalen Lenkungsgruppe
(alle sechs Wochen) mit klaren Entscheidungsvorlagen
— Gegebenenfalls Riickmeldung Fachgutachter*innen
— Check und Anpassung Terminplanung

Padagogik

— Stellungnahme zu den raumlichen Organisationsmodellen;
Uberpriifung der Konsequenzen fiir Schulalltag und die
padagogischen Leitziele

— Friihzeitige Formulierung erster Gedanken zur Wechselbeziehung
zwischen Raum und Ausstattung

— Prézisierung padagogischer Organisationsmodelle zur weiteren
schulischen Entwicklung

— Darstellung von Verbund-/Kooperationsmoglichkeiten
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Planung Standort und Gebdude

— Darstellung der Wechselwirkung zwischen padagogischen und
raumlichen Entwurfskriterien

— Ausarbeitung eines Bedarfsplans und eines ersten rdumlichen
Organisationsmodells auf Grundlage der Ergebnisse des Workshops 1
und des paddagogischen Organisationsmodells

— Darauf aufbauend: Ausarbeitung von (drei) Entwicklungsszenarien, in
Bezugnahme auf padagogische Leitlinien und im Rahmen der festge-
legten Flachenbedarfe (zum Beispiel Jahrgangsteams oder Fachraum-
prinzip, Schwerpunkt Erfahrungslernen oder kognitiver Zugang etc.)

— Festlegung der stadtebaulichen/freirdumlichen Entwicklungskriterien

— Gegebenenfalls Hinweise auf atmosphérische Qualitdten und Ausstat-
tungsqualitdt des Gebaudes

Dialog /Kommunikation
— Workshop 2: Vorstellung der padagogischen Leitlinien und
raumlichen Szenarien; Darstellen der Flaichenbedarfe;
Diskussion in Arbeitsgruppen und Zusammenfassung im Plenum
— Gegebenenfalls Information der Kommunalpolitik und
Quartiersoffentlichkeit

Optional (soweit erforderlich):
Vertiefung einzelner Bausteine
Projektsteuerung
— Kontinuierliche Treffen der Projektgruppe im Jour fixe
— Treffen der kommunalen Lenkungsgruppe
— Abschluss Fachgutachten
— Check Investitionsrahmen
— Check Terminplanung

Padagogik
— Festlegung des padagogischen Struktur-/Organisationsmodells
— Festlegung der Funktionsabldufe in einzelnen rdumlichen Bausteinen
— Erste Festlegungen zu Ausstattungsstandards

Planung Standort und Gebdude
— Bewertung der Szenarien (inklusive Kostenprognose), swoT-Analyse
— Beispielhafte Prazisierung von einzelnen Funktionsbausteinen in
den Gebduden, zum Beispiel Clusterbildung, Einbindung Ganztag,
Anbindung Freiraum etc.

Dialog /Kommunikation
— Dialog mit Akteuren*innen
— Bei Bedarf Workshop 2B: Vorstellung einzelner Funktionseinheiten/
Entwicklungsbausteine in unterschiedlichen MaBstdben
— Bei Bedarf Riicksprache mit Schulaufsicht
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Syntheseplanung

Projektsteuerung
— Kontinuierliche Treffen der Projektgruppe im Jour fixe
— Treffen der kommunalen Lenkungsgruppe

Padagogik
— Uberlegungen zu geeigneten Beteiligungsformaten im Bauprozess
— Ausarbeitung »padagogische Lesart« der Syntheseplanung/
Entwicklungsziele und ihrer Umsetzung

Planung Standort und Gebdude
— Ausarbeitung einer Syntheseplanung - unter Beriicksichtigung der
Szenarien und Bausteine
— Darstellung der Flachenbilanz/Investitionsabschatzung
(»Kostenrahmen)
— Optional: Darstellung von moglichen Realisierungs-/Bauabschnitten

Dialog /Kommunikation
— Workshop 3: Vorstellung der Syntheseplanung, Diskussion in
Arbeitsgruppen und Zusammenfassung im Plenum
— Riicksprache/Abstimmung mit Schulaufsicht
— Ausarbeitung Beschlussempfehlung
— Information der Kommunalpolitik und Quartiersoffentlichkeit

Schlussbericht, Handlungsempfehlungen,
Baubeschluss und weitere Schritte
Projektsteuerung

— Kontinuierliche Treffen der Projektgruppe im Jour fixe

— Treffen der kommunalen Lenkungsgruppe

— Abstimmung von Handlungsempfehlungen

— Festlegung Kostenrahmen und Abstimmung Forderantrage

— Check Terminplanung

Padagogik
— Uberarbeitung padagogisches Konzept unter Beriicksichtigung
raumliche Organisation gemaR Ergebnis Workshop 3; Abstimmung
— Ausarbeitung Beschlussvorlage Schulkonferenz
— Gegebenenfalls Ausarbeitung weitere Arbeitsauftrage
Schulentwicklung

Planung Standort und Gebdude

— Uberarbeitung Syntheseplanung in raumlicher Hinsicht gem&B
Ergebnis Workshop 3

— Ausarbeitung Abschlussbericht und Festlegung Kostenrahmen/
Ubersicht zu méglichen Férderprofilen

— Ausarbeitung Handlungsempfehlungen

— Gegebenenfalls Formulierung der Auslobung fiir nachfolgenden
Wettbewerb / konkurrierendes Verfahren
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Dialog /Kommunikation
— Vorstellung der Ergebnisse in Schulausschuss /Bauausschuss/
Jugendhilfeausschuss; Kenntnisnahme Ergebnisse; gegebenenfalls
Beschluss weiteres Planungsverfahren
— Riicksprache/Stellungnahme Schulaufsicht
— Information der Offentlichkeit

Anregungen zur konkreten Umsetzung und Gestaltung der hier

& Literatur, 5. 248f. aufgefiihrten Schritte in der Phase Null finden sich im nichsten Kapitel.”

70

Beispiele fiir konkrete Umsetzungen
zeigen u.a. die Dokumentation Fiinfmal
Phase Null sowie Phase Null - der Film,
beide herausgegeben von der Montag
Stiftung Jugend und Gesellschaft
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S

UMSETZUNG

Module fur
die Phase Null



Eine Schule will sich verdndern, BaumaB-
nahmen sollen definiert und beschlossen werden.
Wie startet man am besten in einen solchen Pro-
zess? Wie erreicht man, dass alle Beteiligten mog-
lichst effektiv und konstruktiv zusammenarbeiten?
Welche methodischen und strategischen Hilfestel-
lungen gibt es, um sicherzustellen, dass der Pro-
zess belastbares und aussagekraftiges Material fiir
die Planung hervorbringt?

Die folgenden Module geben vielfdltige
Anregungen, Orientierungen und Tipps, wie Pada-
gog*innen, Architekt*innen und Verwaltung in der
Projektentwicklung und wahrend der Phase Null
gemeinsam die Umsetzung ihres Projekts vorberei-
ten kdnnen.

DieZzusammenstellungderModule (M1-M6)
spiegelt die zentralen Anforderungen in der Friih-
phase eines Planungsprozesses wider:

— M1 und M3 tragen dazu bei, eine gemeinsame
Plattform fiir die Planung und den Dialog
zwischen den beteiligten unterschiedlichen
Professionen zu bilden;

— M2 gibt Anregungen zur padagogischen
Bestandsaufnahme und zur Uberpriifung des
padagogischen Konzepts;

— M4 und M5 lenken den Blick auf die plane-
rischen Fragestellungen der kommunalen
Bestandsaufnahme, der Standortbewertung
und - fiir den Fall eines Erweiterungs- oder
Umbaus - der gebdudebezogenen Bestands-
aufnahme;

— M6 skizziert konkrete Planungsschritte zur
Erarbeitung eines raumlichen Organisations-
modells durch eine unmittelbare Verschran-
kung der beiden Blickwinkel Padagogik und
Architektur.

Die Vielfalt der Module und der entspre-
chende Zeit- und Kostenaufwand erscheinen auf
den ersten Blick groB. Dieser Eindruck tduscht. Die
Module stellen ein Angebot dar, das bei projekt-
spezifischem Einsatz Zeit und Kosten spart:

— Es missen nicht fiir jedes Projekt alle Module
zur Anwendung kommen. Auswahl, Reihen-
folge und Zeitaufwand variieren je nach Lage
vor Ort.

— Die Folgekosten durch eine ungenaue Planung
in der Phase Null sind héher als die durch
eine sachgerechte Auswahl an Modulen ent-
stehenden Kosten.

— Je spater Planungsziele verandert werden,
umso teurer wird es; die Phase Null spart
Ressourcen und Kosten in den spateren
Planungsphasen. Eine systematische Priifung
und Durchfiihrung aller nétigen Arbeits-
schritte in dieser Phase ist die Grundlage fiir
einen effektiven und ressourcenschonenden
Planungsprozess.

— Die vorgeschlagenen Module bieten im Sinne
einer Checkliste ein sicheres Fundament und
eine gute Grundlage fiir die spatere zielge-
richtete und reibungslose Umsetzung.

Die Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft
hat auf der Basis dieses
Buches 10 Pilotprojekte
»(Inklusive) Schulen
planen und bauen« in der
Phase Null beraten und
begleitet.
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M1 Plattformbildung

— Klarung Interessenlagen /
Selbst- und Fremdbilder

— Prioritdten und Zielorientierung

— Einsetzung einer kommunalen
Lenkungsgruppe

— Kldrung Finanzierung Planungs-
prozess Projektentwicklung
(Haushaltsmittel, Fordermittel etc.)

M2 Pddagogische Bestandsaufnahme

Inspiration und Information

— Bildung Projektgruppe Bau

— Expertenvortrag

— Schulbesuche

— (Internet-)Recherche

Priifung Leitbild
— Begehung /Gang durch die eigene Schule
— 10-Thesen-Check

M4 Kommunale Bestandsaufnahme

— Prognose Schiilerzahl

— Begehung

— Analyse bestehender Schulkonzepte

— Abstimm

ung kommunales Bildungsangebot

(padagogisch und raumlich)

— Standort

entscheidungen

— Ziele Stadtentwicklung

M5 Bestandsaufnahme

Standortu

nd Gebaude

— Begehung

— Schliisse

linterviews

— Auswertung Flachenbilanz

— Belegungsplan

— Vergleich Musterraumprogramm

— Abstimmung technische Bestandsaufnahme

— Standort

und Quartiersbezug

Gesamtiibersicht der Module

M3 Dialog

— Diskussion Begriffspaare

M6 Schul- und
Raumprogramm

Workshop 1
Analyse
Bestandsaufnahme

— Vorstellung Ergebnisse
Bestandsaufnahme

— (Erste) Festlegung von
Organisationsmodellen
fiir Unterricht, Ganztag,
Fachunterricht,
Gemeinschaftsraume,
Teamstrukturen
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GESAMTUBERSICHT
DER MODULE

Die Module fiir die Phase Null bilden zusam-
men den Planungsprozess in der Friihphase eines
Schulbauprojekts. Modul 6, »Schul- und Raumpro-
gramm, ist das Ziel und der Schwerpunkt dieses
Prozesses. Die weiteren Module bereiten diesen
Schritt vor. Die Phase Null legt den Grundstein fiir
alle folgenden Leistungsphasen. Die Ergebnisse sind
Uiber den gesamten Prozess bis in den Betrieb (Phase
Zehn) und dariiber hinaus zu verstetigen.

Workshop 2 Workshop 3
Szenarienentwicklung syntheseplanung Beschlussempfehlung
A) Gesamt-Szenarien — Ausarbeitung/
— Alternative Organisations- Vorstellung
modelle Gesamtplanung
B) Riaumliche Bausteine REE . .
Machbarkeitsstudie

— Prézisierung von einzelnen
Funktionsbausteinen in den
Gebauden zu den Themen
Clusterbildung, Einbindung
Ganztag, Anbindung Freiraum,
Fachrdume, Arbeitspldtze etc.
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sierte und gut vorbereitete Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Pro-
fessionen und Akteur*innen voraus. Deshalb ist es zundchst wichtig, eine
gemeinsame Plattform zu bilden: Eine qualifizierte und gut koordinierte
Planung kann nur gelingen, wenn die Beteiligten aus allen Verantwortungs-
zusammenhangen offen miteinander reden, sich abstimmen und austau-
schen. Alle Beteiligten sollten dabei die Perspektive der jeweils anderen
verstehen und ernst nehmen. Insbesondere geht es darum, verldssliche

M1

PLATTFORMBILDUNG

Ein erfolgreich gefiihrtes Schulbauprojekt setzt eine gut organi-

Abstimmungsstrukturen zu schaffen sowie mogliche Stolpersteine zu iden-
tifizieren und gemeinsam anzugehen. Dieser Schritt dient dazu, bereits vor
der inhaltlichen Auseinandersetzung eine gemeinsame Basis zu etablieren.
So kénnen in der Folge auch kontroverse Diskussionen zu konstruktiven
Losungen gefiihrt werden.

ErfahrungsgemaB sind folgende Schritte in der Vorbereitung auf

den gemeinsamen Prozess zu beachten:

die Bildung einer kommunalen Projektgruppe, die die Projektarbeit
wahrend des Prozesses macht, an den Workshops teilnimmt und
die unterschiedlichen Gruppen aus Schule, Verwaltung und Quartier
reprasentiert;

Ergdnzung um eine Lenkungsgruppe, in der kommunale Entschei-
der*innen die notwendigen Festlegungen fiir den Planungsprozess
treffen und die einmal in jedem Planungsschritt zusammenkommt;
der Austausch liber die unterschiedlichen, zum Teil kontréren Inte-
ressenlagen, von denen aus die beteiligten Akteur*innen, Gruppen,
einzelne Fraktionen oder Meinungsfiihrer*innen dieser Gruppen in
den Prozess einsteigen;

das Bewusstmachen und Klaren der wechselseitigen Vorurteile, die
in den beteiligten Gruppen gegeniiber den jeweils anderen bestehen;
eine Definition der unterschiedlichen Prioritdten der beteiligten
Gruppen und der Reihenfolge der Themen, die im Laufe der Phase
Null zu bearbeiten sind.
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M1.1: AUFBAU EINER KOMMUNALEN LENKUNGSGRUPPE

Eine Phase Null in dem in diesem Handbuch beschriebenen Sinn
ist bislang weder in der Honorarordnung fiir Architekt*innen noch in den
liblichen kommunalen Planungsabldufen einer Kommune vorgesehen.
Um sie mdglich zu machen, ist es sinnvoll, eine belastbare organisato-
rische Plattform einzurichten. Bewdhrt hat sich dafiir die Bildung einer
»Lenkungsgruppex.

Aufgaben

Die kommunale Lenkungsgruppe soll und darf die Entscheidungs-
kompetenz der verschiedenen autorisierten Gremien nicht beschneiden.
Ihre Hauptaufgabe besteht darin, auf der Basis eines breiten und stetigen
Informationsflusses die Grundlagen fiir die Entscheidungen dieser Gre-
mien sicherzustellen, den zeitlichen Ablauf der vorbereitenden Schritte
abzustimmen, »Hausaufgaben« fiir die verschiedenen Prozesse der Be-
standsaufnahmen zu verteilen und die Meilensteine im Projektverlauf
unmissverstdndlich zu markieren. In diesem Gremium wird der in Modul
M6 beschriebene Prozess der Definition des Raumprogramms gebiindelt.

Mit Abschluss der Phase Null, also der Vorplanung, ist die Aufgabe
der kommunalen Lenkungsgruppe jedoch nicht beendet. In den folgen-
den Schritten - von der Entwurfsplanung bis zur Inbetriebnahme - wird
es immer wieder Nachsteuerungsbedarf geben. Eventuell gestiegene
Kosten machen Abstriche vom urspriinglichen Programm notwendig, wah-
rend der Bauausfiihrung eroffnen sich plotzlich neue Méglichkeiten, beim
Betrieb stellen sich gravierende Defizite heraus etc. Auch hier wird bei
tiefer gehenden Eingriffen, die Folgen fiir den padagogischen Alltag hat-
ten, immer wieder ein nachtréglicher Abstimmungsbedarf zwischen allen
Beteiligten entstehen, bei dem vor allem die Prioritdten, die die Schule
gegebenenfalls neu definieren muss, einzubeziehen sind.

Zusammensetzung
Je nach Art und GréBe der Schulbauaufgabe sowie nach bereits
etablierten Kommunikationsabldufen in der Kommune wird die Teilneh-
merzahl und Zusammensetzung dieser Lenkungsgruppe variieren. Gebo-
rene Mitglieder sind Vertreter*innen
— der Schule (in der Regel die Schulleitung oder Delegierte aus der
dortigen Projektgruppe Bau),
— der Verwaltung (Schule, Jugendhilfe und Hochbauverwaltung/
Gebadudewirtschaft /Beschaffung),
— gegebenenfalls der Schulaufsicht.

Mit wie vielen Personen und mit welchen differenzierten Rollen
diese Gruppen vertreten sind, hangt von den Bedingungen vor Ort ab. Der
Schul- und Bauausschuss sowie gegebenenfalls der Jugendhilfeausschuss
des Gemeindesrats werden in der Regel im operativen Geschéft nicht
unmittelbar vertreten sein - wichtig ist aber, ihre Entscheidungen durch
umfassende Informationen aus der Lenkungsgruppe vorzubereiten.
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Der Kern der Lenkungsgruppe darf nicht zu groB3 sein (maximal
acht Mitglieder). Je nach Situation wird es geboten sein, rechtzeitig(!)
weitere Fachexpertise fiir spezielle Probleme temporar hinzuziehen: vom
Brand- bis zum Denkmalschutz, von der Anwohnervertretung bis zu den
Landschaftsarchitekt*innen.

Die kommunale Projektgruppe bereitet fiir die Lenkungsgruppe
die relevanten Informationen auf und verdichtet sie in Beschlussvorlagen
fiir das Gremium. Wichtig ist es dabei, das vorhandene Verwaltungswissen
in den Planungsprozess einzubeziehen.

Auf einen Blick
Was? Aufbau einer kommunalen Lenkungsgruppe

Sicherung der Schnittstellen zwischen Schule, Verwaltung, Politik und Planung;

Wozu? " q I a q
Bereitstellung einer Basis fiir die Gremienentscheidungen
Wer? Je nach GroBe des Projekts variierend, geborene Mitglieder sind Vertreter*innen
' der Schule und der Verwaltung
Wann? Mit Beginn des Planungsprozesses
Wie lang? Bis ein Jahr nach Inbetriebnahme des neuen Geb&udes

Tipps zur Umsetzung

— Verbindliche Mitgliedschaft mit je zwei Kolleg*innen aus
jeder Einrichtung, die sich gegebenenfalls gegenseitig vertreten
kdnnen, keine wechselnde Mitgliedschaft

— Verbindlicher Zeitplan (Jour fixe der Projektgruppe und gut
vorbereitete Lenkungsgruppensitzungen als Meilensteine in jeder
Planungsphase)

— Verbindliche Absprachen iiber Sitzungsleitung, Protokoll etc.

— Schaffung einer gemeinsamen Internetplattform fiir die laufende
Dokumentation

— Bei Bedarf: externe Moderation (bei groBen Projekten
zu empfehlen)

®

M1 Plattformbildung
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M1.2: INTERESSENLAGEN

Die Interessenlagen der am Prozess Beteiligten kénnen sehr unter-
schiedlich sein. Sie betreffen Richtung und Tempo der mit dem Bau ver-
bundenen Verdnderung der Schule. Das folgende Modul beschreibt vier
verschiedene Szenarien von Verdnderung. Die Diskussion dieser Szena-
rien ermdglicht es, die verschiedenen Erwartungen und Interessenlagen
bewusst zu machen, Engfiihrungen zu vermeiden und mdgliche Konsens-
punkte zu finden.

Vier Veranderungsszenarien

Szenarium 1: Alles soll bleiben, wie es ist.

Viele Beteiligte sind der Auffassung, dass man im Prinzip nur neue
oder gegebenenfalls zusétzliche Raume braucht. Ein grundsatzlicher Ver-
anderungsbedarf fiir die Ablaufe in Unterricht und Schule oder in Bezug
auf die Architektur wird nicht gesehen. Die BaumaBnahmen sollen sowohl
architektonisch als auch padagogisch bewahrend gestaltet werden.

Aber: Die Kommune darf als Schultrdger, der fiir den Bau verant-
wortlich ist, nicht nur die aktuelle kurzfristige Interessenlage der Beteilig-
ten im Blick haben. Ein Schulgebdude muss auch zukiinftige Entwicklungen
ermdglichen, denn die Abschreibungsfrist reicht deutlich weiter als die
gerade absehbare Nutzungsphase durch das jetzige Kollegium und damit
auch die Vorstellungen der aktuellen Nutzer*innen und Entscheider*innen.

Diskussion
— Wie kann eine Schule fiir veranderte Anforderungen wie zu- oder
abnehmende Schiilerzahlen, neue Unterrichtsfacher, neue didaktische
Methoden oder eine neue Rolle im Sozialraum flexibel bleiben?
— Wie kann vermieden werden, dass erhebliche Nachbesserungskosten
entstehen, weil man nicht genligend vorausgedacht hat?

Szenarium 2: Wir bauen die kostengiinstigste Schule

und die nur fiir die ndchsten zehn Jahre.

Bei leeren Kassen in fast allen Kommunen Deutschlands liegt
der Gedanke nahe, nach provisorischen Ldsungen zu suchen. Sie kénnen
wenigstens flir ein paar Jahre Entlastung bringen und sind mit den gerings-
ten Kosten verbunden. Typisch hierfiir sind zum Beispiel Containerbauten
oder ein Standortsplitting - MaBnahmen, die nur fiir kurze Einsatzzeiten
versprochen wurden, dann aber oftmals dauerhaft stehen bleiben und von
Jahr zu Jahr mehr verwahrlosen.

Aber: Die Kommune muss im Blick auf die wirtschaftliche Zukunft
langfristig denken. Die Qualitdt des Schulangebots ist ein Schliissel fiir die
Wettbewerbsfahigkeit und fiir die soziale Stabilitdt des Standorts. Schul-
bauten verursachen bei genauer Betrachtung also keine Kosten, sondern
sind eine langfristige Investition. Angesichts der zunehmenden Einsicht in
die Bedeutung der Bildung mobilisieren sich Eltern, Schiiler*innen, Leh-
rer*innen und padagogische Fachkréfte in der Regel gegen solche kurz-
fristigen Losungen oder wahlen eine andere Schule aus, weil unter dem
Sparzwang letztlich immer die padagogische Arbeit leidet.
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Diskussion
— Welchen langfristigen Nutzen hat die Kommune von einem zukunfts-
fahigen Bildungsangebot?
— Welche InfrastrukturmaBnahmen - zu denen der Schulbau zihlt -
haben Prioritat?
— Wie kann das Bauvorhaben in sinnvolle Abschnitte gestreckt werden?

Szenarium 3: Alles soll radikal anders werden.

Schule muss radikal anders werden. Dabei wird nach Alternativen
gesucht, die in jeder Hinsicht dem Bestehenden widersprechen. Durch ihre
Andersartigkeit soll die neue Schule grundsdtzlich besser sein als die alte.

Aber: Der Ruf nach Reformen ist angesichts der Defizite des aktu-
ellen Schulsystems zwar verstandlich, die realen Verhiltnisse lassen einen
schlagartigen Systemwechsel aber in der Regel kaum zu. Zudem veran-
dern radikal »andere« Schulgebdude die liber Generationen gewachsenen
Erwartungen und Routinen der Pddagog*innen (und auch der Eltern) nicht
automatisch, sondern kénnen die Nutzer*innen auch iiberfordern.

Diskussion

— Zu welchen bewdhrten Beispielen einer zukunftsfahigen Schulent-
wicklung kann man sich gemeinsam informieren?

— Welche Schritte will man jetzt gehen, welche will man fiir die Zukunft
offenhalten?

— Wie kdnnte das padagogische Team lernen, ein neues bauliches
Konzept auch wirklich zu nutzen? Sind sie zu diesem Lernprozess
bereit und in der Lage?

Szenarium 4: Wir sind uns dariiber im Unklaren,

was und wie wir liberhaupt bauen sollen.

Dieses Szenarium ist das am weitesten verbreitete: Fragen zur
raumlichen Nutzung kdnnen auf Basis des bisher vorliegenden Schulpro-
gramms von der Schule oft nicht beantwortet werden, weil die relevanten
Schnittstellen zwischen Raum und Padagogik dort in der Regel nicht defi-
niert sind.

Aber: Da es bisher nicht iiblich war, die Nutzer*innen von Schul-
bauten am Bau umfassend zu beteiligen, ist die Unsicherheit dariiber, was
und wie anders gebaut werden kann als bisher, verstdandlich. Oft muss der
Phase Null der Bauplanung eine Selbstklarung der Schule im Blick auf ihr
padagogisches Programm vorangestellt werden, damit sie die Fragen der
Planer*innen beantworten kann. In vielen Fallen kann dieser Klarungspro-
zess auch mit der rdumlichen Bestandsaufnahme gekoppelt werden. Die
Einbindung einer externen Prozessbegleitung hat sich bewdhrt, um zeitnah
zu belastbaren Ergebnissen zu kommen.
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Diskussion

— Wie aktuell ist das vorliegende padagogische Schulprogramm und
wie stark finden sich die Nutzer*innen darin wieder?

— Wie soll der padagogische Alltag der Schule in fiinf, in zehn Jahren
aussehen? Was sind die Leitziele?

— Welche Anhaltspunkte gibt das padagogische Konzept fiir die
raumliche Organisation?

— Wie kdnnte die Uberarbeitung des piddagogischen Konzepts oder eine
Neuentwicklung organisiert/ gestaltet werden?

Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Wie lang?

Vorbereitung auf den Verdanderungsprozess durch Diskussion
verschiedener Typen von Verdanderungsszenarien

Konfliktpotenziale bewusst machen, ein Gefiihl fiir Gelingensbedingungen entwickeln
Kollegium, kommunale Lenkungsgruppe, Verwaltung, Politik
Am Anfang der Phase Null, in der Bestandsaufnahme

Der Einsatz der vier Szenarien und der dafiir zu veranschlagende Zeitaufwand
ist abhangig vom konkreten Einzelfall vor Ort

Tipps zur Umsetzung

— Wichtig ist, dass die Entscheidungstrager*innen in Kommune
und Schule sich vergewissern, wo die Beteiligten stehen und
wie unterschiedlich die Interessen sind, um davon ausgehend
die weiteren Schritte zu planen - dies gilt sowohl innerhalb der
beteiligten Gruppen wie auch zwischen den Gruppen.

— Es kann geniigen, in einer der ersten Sitzungen der kommunalen
Lenkungsgruppe explizit auf verschiedene Szenarien aufmerksam
zu machen, die Antworten auf die gestellten Fragen zu disku-
tieren und mégliche Konsenspunkte zu identifizieren.

— Es kann aber auch notwendig werden, mithilfe einer externen
Moderation einen Interessenabgleich zu suchen, umin
einem langer dauernden Prozess oder prozessbegleitend die
notwendige Basis aufzubauen. @
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M1.3: SELBST- UND FREMDBILDER

Die Beteiligten eines Schulbauprozesses kommen aus ganz unter-
schiedlichen Bereichen. Oft wissen sie nur wenig liber die jeweiligen ande-
ren beteiligten Gruppen. Ein Bild macht man sich trotzdem - und orientiert
sich dabei oft unbewusst an bestehenden Vorurteilen und Klischees. Das
folgende Modul hilft dabei, solche Bilder bewusst zu machen. Es themati-
siert die Differenz zwischen Selbst- und Fremdbild und 6ffnet dadurch den
Blick fiir die spezifischen Potenziale aller am Prozess Beteiligten.

Klischee / Vorurteil Potenziale

Die Schiiler*innen...
— haben keinen Bock.
— gehen nachldssig mit

— machen gerne mit, wenn
man sie ldsst.

Ausstattung, . — identifizieren sich mit
Raumlichkeiten ihrer Schule.
und Gebdude um. — haben viele Ideen zu

— halten sich nicht an Regeln. Schule als Lern- und Lebensort.

Die Lehrer*innen...
— sind faul und arbeiten

nur halbtags, haben

standig Ferien.

— bringen einen riesigen Wissens-
und Erfahrungsschatz mit.

— kdnnen viel beitragen

— beschweren sich nur. zur Gestaltung von

— wollen nichts Neues, Arbeits-, Lern- und
weil es mit Mehrarbeit verbunden Regenerationsflachen.
sein kdnnte. — sind offen fiir Neues, wenn sie mit der

Umsetzung nicht alleingelassen werden.

/

\ v
— engagieren sich gerne, = @
wenn davon alle — % § o
profitieren. / h

— sind durch ihre Berufs- 1@ b L?’)

und Lebenserfahrung V
eine vielfaltige Quelle fiir @"‘

Die Eltern...

— denken nur an ihr Kind -
andere Beteiligte
interessieren sie nicht.

— wollen bei allem
mitreden, auch wenn sie
sich nicht auskennen.

— sind nie zufrieden. Ideen, Know-how, Ressourcen. -
— suchen die Konfrontation, — bringen als AuBenstehende
tragen nicht zu L&sungen bei. neue Perspektiven ein.
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Klischee / Vorurteil Potenziale

Die Verwaltungen ...
— machen nur das, was unbedingt nétig ist. — kennen die Vorgaben und Bestimmungen
— wissen nicht, was fiir die
Schule wirklich wichtig ist.
— verhindern eher, als dass
sie ermdglichen.
— arbeiten intransparent,

und wissen, wie man das

Mogliche moglich macht.
— behalten im komplizierten

Verfahren die Ubersicht.
— sorgen fiir reibungslose

geben ungern Informationen weiter. Ablaufe und die Abstimmung
— zeigen gerne ihre Macht, vor allem mit der Politik.
beim Budget.
o}
Die Planer*innen ... @ T ) D‘\%@
— fiihlen sich als Kiinstler*innen, n sﬁ“ % — Ubersetzen Anforderungen W

wollen sich selbst verwirklichen.
— kennen Schule nur aus

der Sicht ihrer eigenen Schulzeit.
— wissen nichts liber moderne

) T der Nutzer*innen in
<

rdumliche Arrangements.
— holen aus den rdumlichen

Vorgaben das Optimum heraus.

Pddagogik und welche — zeigen bei begrenzten finanziellen Mitteln
architektonischen Realisierungen Spielrdume auf und entwickeln Alternativen.
sie braucht.

Die Politiker*innen...

— wollen in der Offentlichkeit gut — halten Demokratie fiir wichtig /\\ A
dastehen. / und rdumen der Bildung I Y
— sehen nicht die Bediirfnisse \ 7 hdchste Prioritét ein. @
der Kinder und Lern- A — haben Erfahrung in der
begleiter*innen, sondern Entwicklung einer Kommune.
denken parteipolitisch. = = — setzen sich flir kommunale
— interessieren sich nicht fir 7 \\ Entwicklung ein -
langfristige Entwicklungen. 4 6konomisch, sozial und kulturell -,
— miissen erst getrieben werden, um etwas die mit guten Bildungsangeboten
zu unternehmen. erreicht werden kann.
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Auf einen Blick

Was? Diskussion von Klischees/Vorurteilen und Potenzialen

Unterschiede zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung bewusst machen, den Blick auf Stérken

Wozu? und Potenziale lenken

Wer? Alle am Prozess Beteiligten /kommunale Lenkungsgruppe

Wann? Am Anfang der Phase Null, in der Bestandsaufnahme

Wie lang? Der zu veranschlagende Zeitaufwand ist abhangig vom konkreten Einzelfall vor Ort

Tipps zur Umsetzung

— Die karikierende Darstellung kann dazu beitragen, Vorurteile
und Klischees bei den beteiligten Akteur*innen zu l8sen, wenn
sie zu Beginn des Planungsprozesses in einem geeigneten
Rahmen als humorvolle, aber ernst gemeinte Diskussions-
grundlage prasentiert wird.

— Das Material kann auch fiir ein kurzes Rollenspiel genutzt
werden, zum Beispiel als Aufwdrmung fiir die kommunale
Lenkungsgruppe zu Beginn des Prozesses. Dazu kdnnen zum
Beispiel auch die Rollen getauscht werden: Lernbegleiter*innen
spielen Schiiler*innen, Schiiler*innen Eltern, Verwalter*innen
Lehrer*innen etc. Mit vertauschten Rollen kann dann der Start
in einen fiktiven Planungsprozess simuliert werden.

— Sind die Vorurteile zu massiv fiir eine spielerische Herangehens-
weise, bietet sich eine externe Moderation des Prozesses an.

®

M1.4: PRIORITATEN UND ZIELORIENTIERUNG

Die Komplexitdt der Zusammenhdnge in einem Schulbaupro-
zess ist hoch. Umso wichtiger ist es fiir alle Beteiligten, sich gemeinsam
liber Prioritdten, Zustdndigkeiten und die Reihenfolge der Bearbeitung zu
verstdndigen. Das folgende Modul stellt eine Reihe von Leitfragen vor, die
dabei helfen, die Ausgangssituation fiir die gemeinsame Planung zu kldren
und sich Uiber die Prioritdten und Schritte fiir die Phase Null zu verstéan-
digen.

M1 Plattformbildung 138



Leitfragen

1. Mit welchen Schiilerzahlentwicklungen ist in absehbarer Zeit zu
rechnen? Wie verteilen sich die Schiilerstréme auf die verschiedenen
Schulen/Schulformen im Einzugsgebiet? Welche fiir die Schule
relevanten Aussagen trifft der aktuelle Schulentwicklungsplan der
Kommune? Muss er {iberarbeitet werden? Die Kldrung der Quantitdten
durch den Schultréger ist die Basis fiir den gesamten Planungsprozess
und entsprechend bedeutsam.

2. Gibt es einen Meilenstein-Plan fiir die Phase Null? Wie wird der
Arbeitsprozess in der kommunalen Lenkungsgruppe organisiert:
Protokoll, Dokumentation, wechselseitige Information,
Follow-up-Kontrolle etc.?

3. Liegt ein Schulprogramm vor, das die Schnittstellen zwischen
Padagogik und Architektur ausreichend deutlich prazisiert?
Notwendig sind insbesondere Aussagen der Schule {iber

— Lernformen (Verhdltnis schiileraktiver / selbststandiger Lernformen)

— Fachbereichsprofile (Stellenwert von Fachrdumen / multifunktionalen
Raumen)

— Sozial- und Aktionsformen des Lernens

— Teambildung im Kollegium (Einzelklassenorganisation /Jahrgangs-
teambildung/Fachbereichsprinzip)

— Struktur des Ganztags (Separationsmodell oder Integrationsmodell)

— Neue und alte Medien

— Inklusionskonzept

— Asthetische Bildung (unter anderem Schwerpunktbildung)

— Gesundheitserziehung (unter anderem »Bewegte Schule,
Freiraumkonzept, Mensakonzept)

— Demokratische Schule (unter anderem Stellenwert der Aula)

— Nachhaltigkeit

— Offnung der Schule /Schule und Stadtteil

4. Gibt es Informationsbedarf liber zukunftsfahige Modellprojekte der
Schulentwicklung (unter anderem Preistragerschulen des Deutschen
Schulpreises, Schulen aus dem Schulverbund »Blick liber den Zaun«)?
Sollen dazu Expertengesprache /Besuche von beispielhaften Modell-
projekten stattfinden?

5. Welchen Einfluss haben schulpolitische Entwicklungsiiberlegungen
des jeweiligen Bundeslandes auf die Schule? Ist mit Verdnderungen
der Schulstruktur zu rechnen, die Einfluss auf die Schiilerstrome in der
Region haben werden?

6. Mit welchen Veranderungen in der Stadtentwicklung ist im Einzugs-
gebiet der Schule zu rechnen?

7. Welche externen Lernorte stehen fiir die Schule in deren Einzugsgebiet
potenziell zur Verfiigung; welche kommunalen Bedarfe kdnnte die
Schule méglicherweise in Zukunft abdecken?
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Auf einen Blick
Was? Definition der wichtigsten Ziele /des Vorgehens fiir den Einstieg in die Planung

Themen eingrenzen, Alternativen bewusst machen, Strukturen herausarbeiten,

Wozu? o
Arbeitsregeln festlegen

Kommunale Lenkungsgruppe mit Vertreter*innen aller beteiligten Gruppen,

Wer? .
gegebenenfalls externe Berater*innen

Die Definition der Arbeitsauftrage, die sich aus diesen Fragen ergeben,
Wann? muss in der kommunalen Lenkungsgruppe mit Vertreter*innen aller beteiligten Gruppen
ganz am Anfang des Prozesses stehen

Wie lang? Ein halber Workshoptag

Tipps zur Umsetzung
— Die Beteiligten kdnnen sich iiber die Art der Bearbeitung dieser
Fragen verstandigen - hilfreich kann auch eine Checkliste sein,
in der Aspekte wie »Kldarungsbedarf«, »Probleme«, »Zustan-
digkeit«, »Termine« etc. festgehalten werden.
— Aus der Bearbeitung der Fragen sollte deutlich hervorgehen:
Wer macht was bis wann? @
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M2
PADAGOGISCHE

BESTANDSAUFNAHME

Am Anfang einer pddagogischen Bestandsaufnahme steht die
Bildung einer schulischen Projektgruppe Bau, die alle weiteren Schritte
innerhalb der Schule koordiniert und biindelt sowie die Abstimmung mit
der kommunalen Lenkungsgruppe tibernimmt.

Fiir die Erstinformation und die Suche nach Anregungen sind viele
Wege denkbar. In den Modulen 2.2 bis 2.4 werden unter dem Stichwort
»Information und Inspiration« einige davon vorgestellt, die sich bereits in
vielen Projekten bewdhrt haben: der Expertenvortrag, der Besuch anderer
Schulen sowie die Recherche im Internet.

Der ndchste und zentrale Schritt ist die Priifung des eigenen Leit-
bildes, das spater die Grundlage fiir alle BaumaBnahmen bilden wird. In
Modul 2.5 wird ein Vorschlag gemacht, wie dieses Leitbild im Blick auf
zukiinftige raumliche Anforderungen Uberpriift und - gegebenenfalls mit
externer Moderation bei einem oder mehreren »padagogischen Tagen« -
weiterentwickelt werden kann. Die 10 Thesen kdnnen dafiir als Checkliste
dienen.

Welcher Weg geeignet ist und wie viele dieser (oder anderer)
Schritte man zur padagogischen Bestandsaufnahme vor der eigentlichen
Bauplanung wahlen mdchte - das wird von Projekt zu Projekt unterschied-
lich sein. Ausdriicklich zu empfehlen ist der Besuch anderer Schulen, die
bereits erfolgreiche Bau- oder UmbaumaBnahmen durchgefiihrt haben -
am besten zusammen mit Vertreter*innen der kommunalen Lenkungs-

gruppe.

M2.1: AUFBAU EINER SCHULISCHEN PROJEKTGRUPPE BAU 1

Das Vorbereiten und Begleiten einer Bauplanung gehort nicht zum
liblichen Arbeitsauftrag von Padagog*innen. lhr Kerngeschéft ist Unter-
richt und Erziehung, was im Normalfall die Zeitreserven von Kollegium und
Schulleitung voll ausschdpft. Um dennoch die dringend bendtigte Kom-
petenz der Nutzer*innen in den Planungsprozess einbeziehen zu kdnnen,
ist es sinnvoll, eine schulische Projektgruppe Bau einzurichten: Sie kann
auf Schulseite die Nutzeranliegen im Blick auf den Bau biindeln und als
Schnittstelle zu den verschiedenen Akteur*innen im Planungsprozess fun-
gieren. Eine solche Gruppe bietet die Chance, die Schulleitung zu entlas-
ten sowie die Erfahrungen und oft auch gegenldufigen Interessen aus dem
Kollegium zu biindeln und in den Planungsprozess einzubringen.
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Aufgaben
Die schulische Projektgruppe Bau ist wdhrend des gesamten

Planungs- und Bauprozesses (also nicht nur in der Phase Null) im Wesent-

lichen fiir folgende Aufgaben verantwortlich: Sie

— entsendet (in der Regel zwei) Vertreter*innen der Schule in die kom-
munale Lenkungsgruppe des Schulbauprojekts und wertet laufend
deren Ergebnisse aus;

— sorgt dafiir, dass die Schule, auf der Basis ihres Schulprogramms,
ihre Entwicklungsziele so beschreibt (und gegebenenfalls weiter-
entwickelt), dass daraus die padagogischen Anforderungen fiir die
raumliche Entwicklung verbindlich abgeleitet werden kdnnen;

— initiiert den dafiir notwendigen Zielformulierungs- und -definitions-
prozess in den entsprechenden Gremien der Schule;

— sichert einen laufenden Informationsfluss liber das Bauvorhaben
hinweg in alle Gremien der Schule - einschlieBlich Schiilerschaft und
Eltern - und nimmt Anregungen auf;

— leitet Anfragen der Planer*innen weiter, koordiniert gegebenenfalls
notwendig werdende weitere Beratungen und Abstimmungen und
biindelt die Antworten der Schule;

— bewertet die Konsequenzen, die sich wahrend der baulichen
Umsetzung aus Anderungen des urspriinglich verabschiedeten Plans
ergeben (Welche Anderung wire gegebenenfalls padagogisch nicht
mehr tragbar?);

— evaluiert die padagogische Arbeit nach Abschluss des Bauvorhabens
(Gibt es bauseits einen Nachbesserungsbedarf? Miissen Fortbildungs-
maBnahmen eingeleitet werden, um die neu geschaffenen Potenziale
auch zu nutzen? Muss das Schulprogramm unter den neuen Bedin-
gungen fortgeschrieben werden?).

Zusammensetzung

Je nach GroBe und Organisationsstruktur einer Schule wird die
Zusammensetzung dieser Projektgruppe variieren. In kleinen Schulen
werden diese Aufgaben von einer erweiterten Schulleitung oder von einer
bereits vorhandenen Steuergruppe zu iibernehmen sein (die dann fiir
die Zeit der Bauplanung von anderen Aufgaben moglichst entlastet sein
misste). GroBere Schulen werden die Aufgaben an eine eigens zu schaf-
fende Gruppe iibertragen.

Je nach GroBe der Schule sollte die Projektgruppe Bau zwischen
drei und sieben Mitglieder haben, das Maximum sollte bei zehn Personen
liegen. Je nach Situation der Schule sind auch Schiiler*innen und Eltern
einzubeziehen. Ist eine eigene Projektgruppe Bau mdglich, sollte die
Zusammensetzung reprasentativ erfolgen, auf der Basis der Kriterien, die
die Schule fiir ihren Fall als sinnvoll erachtet. Moglich sind - neben einer
Neugier /Ndhe gegeniiber /zu dem Thema »Architektur und Schulentwick-
lung« - zum Beispiel folgende Kriterien:
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— Obligatorisch ist die Zugehdrigkeit eines Mitglieds der Schulleitung.

— Gibt es in der Schule neben den Fachbereichen unterschiedliche Aufga-
benfelder (zum Beispiel Ganztagsbetreuung, Abendschule etc.), sollten
neben den Fachbereichen auch diese reprasentativ vertreten sein.

— Die Zugehdrigkeit von Personalratsmitgliedern kann sich als sehr
produktiv erweisen.

— Eine »gesunde« Mischung aus Befiirworter*innen und Skeptiker*innen
in Bezug auf die anstehenden padagogischen Verdnderungen in Folge
neuer raumlicher Lésungen ist im Blick auf die langfristige Akzeptanz
wichtig. Hierbei muss auf eine »konstruktive Widerstandskompetenz«
geachtet werden; Mitglieder, die nur »blockieren« wollen, wirken
kontraproduktiv.

— Mitglieder sollten einerseits Fachwissen zu einzelnen Themenschwer-
punkten haben; gleichzeitig sollten sie aber Generalist*innen sein,
mit einem ganzheitlichen Blick auf Schule und Bildung.

Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Wie lang?

Aufbau einer schulischen Projektgruppe Bau
Sicherung der Schnittstelle zwischen Schule und Planer*innen, in der Regel liber Schulleitung

Je nach GroBe der Schule variierend: eine eigens etablierte Projektgruppe oder eine bereits
vorhandene Steuergruppe

Zu Beginn des Planungsprozesses

Bis ein Jahr nach Inbetriebnahme des neuen Geb&dudes

Tipps zur Umsetzung
Um der Projektgruppe Bau die Erfiillung ihrer Aufgaben zu erleichtern,
haben sich folgende Schritte bei der Einfiihrung bewahrt:

1. Das ganze Kollegium wird iiber die Aufgaben (und auch liber die
»Nicht-Aufgaben«) der Projektgruppe Bau informiert.

2. Die Zusammensetzung der Projektgruppe erfolgt nach den oben
genannten Kriterien in einem fiir das Kollegium transparenten
Prozess.

3. Die Projektgruppe erhdlt ihren Auftrag qua Kontrakt von der
Schulgemeinschaft (etwa von der erweiterten Schulkonferenz,
Steuergruppe oder von Schulvorstand /-forum/-konferenz). Dies
bedarf der Schriftlichkeit und gilt als offizielle Auftragsvergabe.

4. Der voraussichtliche zeitliche Aufwand (gegebenenfalls
Entlastungsstunden) wird vereinbart.
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5. Ein Etat und zeitlicher Rahmen fiir Besuche an beispielhaften
Schulen (an denen nicht nur Projektgruppenmitglieder
teilnehmen) werden festgelegt.

6. Dokumentationsform und Informationswege werden fixiert.

7. Die Projektgruppenmitglieder werden gegebenenfalls in einer
entsprechenden Qualifizierung auf ihre kiinftigen Aufgaben
vorbereitet (zum Beispiel Grundlagen des Projektmanagements).

Es ist empfehlenswert, sich in einem friihen Stadium, zum
Planungsbeginn der BaumaBnahme, mit anderen schulischen
Projektgruppen Bau innerhalb einer »Bildungsregion« zu

vernetzen und auszutauschen. @

M2.2: INSPIRATION UND INFORMATION I: EXPERTENVORTRAG

Der Expertenvortrag fiihrt in die Thematik ein, sensibilisiert die
Teilnehmer*innen fiir alle relevanten Aspekte und kann im Vorfeld des Pro-
zesses bereits auf mogliche Stolpersteine vorbereiten. Um die Anregungen
aus dem Vortrag wirksam werden zu lassen, sollte er moglichst zeitnah
zum Schritt der Klarung oder Erstellung des eigenen padagogischen Leit-
bildes stehen.

Inhalte
Der Expertenvortrag sollte einen Einblick geben,
— in welchen groBeren kulturellen und gesellschaftlichen Kontexten der
Schulbau und neue Lernanforderungen gesehen werden kdnnen;
— was es bedeutet, ein auch fiir zukiinftiges Lernen nachhaltiges
Gebdude umzubauen oder zu erstellen;
— welche wesentlichen Inhalte bei einer Neukonzeption zu beachten sind;
— welche Prozess-Schritte notwendig und welche Stolpersteine zu
erwarten sind;
— inwieweit sich welche Akteursgruppen wann und wie verantwortlich
engagieren kdnnen oder miissen.

Auf einen Blick

Was? Fachliche Einfiihrung in Form eines Vortrags mit anschlieBender Diskussion

Wozu? Den Einstieg ins Thema finden, informieren

Wer? Kollegium der Schule, kommunale Lenkungsgruppe, Vertreter*innen aus Politik und Verwaltung
Wann? Zum Einstieg in den Prozess, im Zuge der Bestandsaufnahme, aber vor M2.5 (Leitbild)

Wie lang? Eine Abendveranstaltung oder ein halber Workshoptag
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Tipps zur Umsetzung

— Expert*innen kdnnen aus dem padagogischen oder planerischen
Bereich kommen. Wichtig ist, dass sie bereits Erfahrung mit
Schulbauprozessen an der Schnittstelle von Pddagogik
und Architektur gesammelt haben.

— Eine Mdglichkeit, die sich bereits bewéahrt hat, ist, die oben
genannten Inhalte anhand der 10 Thesen fiir die jeweilige Schule
darzustellen und mit Beispielen zu unterlegen.

— Im Anschluss an den Vortrag sollte ausreichend Zeit fiir die
Diskussion eingeplant werden.

— Die Diskussion kann durch aktivierende Methoden mdglichst
viele Beteiligte zu eigenen AuBerungen oder Fragen anregen, um
konkrete Ansatzpunkte fiir die folgenden Schritte zu gewinnen
und offene Fragen zu sammeln. @

M2.3: INSPIRATION UND INFORMATION II: DER BESUCH
ANDERER SCHULEN
Der Besuch von Schulen, die bereits neue, zukunftstaugliche Ideen
umgesetzt haben, ist in mehrfacher Hinsicht empfehlenswert: Alte Vor-
stellungen von Schulgebduden und Klassenzimmern werden gelockert, der
Horizont erweitert. Ideen und Anregungen aus einem realen Schulalltag
haben mehr Uberzeugungskraft als jede Theorie. Gleichzeitig liegt darin ein
wichtiges konstituierendes Moment fiir die Projekt- und Planungsgruppe:
Wer zu anderen Schulen reist und gemeinsam nach eigenen weiterfiihren-
den Ldsungen sucht, schafft eine wertvolle Grundlage fiir einen konstrukti-
ven Prozess. Deshalb ist es wichtig, diesen Schritt besonders gut zu planen
- und alle Beteiligten direkt mit ins Boot zu holen. Es wird ausdriicklich
empfohlen, an diesem »Blick {iber den Zaun« mdoglichst viele Vertreter*in-
nen moglichst aller beteiligten Gruppen teilhaben zu lassen.

Was ist bei einem Schulbesuch zu beachten?

Die Konfrontation mit einem konkreten Beispiel erzielt keineswegs
automatisch die gewiinschte Wirkung. Unreflektiert konnen die Reak-
tionen der Schulbautourist*innen durchaus unangemessen ausfallen: von
unkritischer Begeisterung bis zu vorschneller Abwehr, von Unverstandnis
bis zu vorurteilsbesetztem Nicht-Wissen-Wollen. Solche »Sehstdrungen«
sind Innovationsblockaden, die bei jedem Versuch auftreten, die iiberkom-
menen Bilder durch konkrete Anschauung von Alternativen zu irritieren.
Vier dieser Sehstrungen lassen sich anhand der Kriterien »Neuigkeit« und
»Akzeptanz« diagnostizieren:
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Versteh ich nicht!

Zu kompliziert!

AKZEPTANZ
Wahnsinn! Einfach toll!

Sofort iibernehmen!

Ausgeschlossen!
Passt nicht in unser Konzept!
NEUIGKEIT

Haben wir eigentlich schon!
Kenn’ ich: Funktioniert nicht!

Will man den Schulbesuch konstruktiv nutzen, muss es gelingen,
diese »Sehstdrungen« in produktive Fragen umzuwandeln. Diese erleich-
tern es, die Schnittstellen zwischen dem padagogischen Konzept und den
architektonischen Einzelldsungen der besuchten Schule zu erfassen und
Chancen und Risiken der Ubertragung auf die eigenen Planungen zu dis-

kutieren:
Welche zusitzlichen
Informationen benétige ich?
Welche Fragen muss ich
stellen?
Welches Problem soll mit AKZEPTANZ

Welche Nachteile und Risiken

dieser Losung angegangen
sind damit verbunden?

werden? Haben wir dieses
Problem auch? NEUIGKEIT

Wo liegt im Detail der
Unterschied zu meiner Schule?
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Fragen, die man bei einem Besuch stellen kann:
Die vor dem Besuch zu entwickelnden Fragen diirfen nicht zu eng

gefasst sein, damit unvorhersehbare, aber vielleicht sehr wichtige Beson-
derheiten nicht durch das Raster fallen. Jede Schule ist anders. Des-
halb werden fiir jeden Besuch eigene, spezifische Fragelisten entstehen.
Diese sollten sowohl konzeptionelle padagogische Fragen als auch ganz
konkrete rdumliche Fragen enthalten. Sie lassen sich zum Beispiel aus den
10 Thesen dieses Handbuchs ableiten. Relevant sind insbesondere Fragen
nach den pddagogisch-architektonischen Schnittstellen:

Welche Lernformate gibt es in der Schule?
Wie ist das padagogische Konzept der Schule entstanden? Wie hat es
sich durch die Bauplanung verandert?
Wie sieht der Tagesablauf aus? Wie ist der Ganztag organisiert?
Welche Bedeutung hat Inklusion?
Wie erfolgt Teambildung?
Wie geht die besuchte Schule im padagogischen Alltag und
konzeptionell in ihrem Schulprogramm um mit ...
. vielfdltig nutzbaren, polyvalenten Flachen (Werkstédtten, Ateliers)
als Unterrichtsraumen?
. Klassenraumverbiinden (Clustern)?
. Flexibilitdt und Wandelbarkeit?
. Nutzung von Verkehrsflachen?
. Aktions- und Aufenthaltsbereichen fiir den Ganztag?
. »alten« und Neuen Medien?
. Kommunikationsorten und Arbeitsplétzen fiirs Kollegium?
. der asthetischen Gestaltung des Gebaudes (Material, Farben,
Raumbeziehungen etc.)?
. Bewegungsangeboten im Innen- und AuBenbereich?
. Schallddmmung, Licht und Luft, Brandschutz und Sturzsicherheit?
. Barrierefreiheit?
. Energietechnik?
. Treffpunkten fiir die ganze Schulgemeinde?
. der Offnung zum Stadtteil?
. den Themen »Erweiterbarkeit« und »Anpassungsfahigkeit
an einen padagogischen Konzeptwandel«?
. spezifischen Ausstattungskonzepten fiir die Ra&ume?

Fragen zur Planung:
Wie war der Planungsprozess strukturiert?
Welche Erfahrungen wurden im Planungsprozess der besuchten
Schule gemacht?
Was war wichtig?
Was war schwierig?
Was ist gelungen?
Was kdnnte bei uns vielleicht besser laufen?
Was hat sich im Alltag des Unterrichts und des Schullebens durch
die neuen Raume verdndert?
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Je genauer die Vorbereitung, desto gréBer die Chance,

dass sich der Aufwand lohnt. Darum ist es sinnvoll,

im Vorfeld auch folgende Fragen zu kldren:

— Welche Besuchsform bietet sich an?

—  Wer nimmt teil?

— Was wird genau angeschaut?

— Sollen bestimmte Spezialfragen an einzelne Teilnehmende verteilt
werden (bietet sich nur an, wenn die Gruppe gro3 genug ist)?

— Welche schriftlichen Informationen sollen vorher an die
Teilnehmenden ausgegeben werden?

— Wie ist der Tagesablauf (einschlieBlich Transport, Mahlzeiten etc.)?

— Wer fotografiert?

— Welches Zeichen des Dankes bekommt die besuchte Schule?

— Wer iibernimmt die Dokumentation und die Zusammenfassung
der Ergebnisse?

— Wie erfolgt die Riickmeldung an die Schule/Stadt/Verwaltung?

Wo findet man Schulen, die fiir Besuche infrage kommen?
— Akademie des Deutschen Schulpreises (schulpreis.bosch-stiftung.de)
— Schulverbund »Blick tiber den Zaun« (www.blickueberdenzaun.de)
— Preistragerschulen landeseigener Wettbewerbe
— Preistragerschulen »Jakob Muth Preis fiir inklusive Schule«
(www.jakobmuthpreis.de)

Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Wie lang?

Besuch einer oder mehrerer ausgewahlter Schulen

Ideen entwickeln, Horizont erweitern, Richtung finden

Vertreter*innen des Kollegiums, der schulischen Projektgruppe Bau und der kommunalen
Lenkungsgruppe; wenn mdglich auch weitere Vertreter*innen aus allen beteiligten Disziplinen

Zum Einstieg in den Prozess im Zuge der Bestandsaufnahme, vor M2.5 (Leitbild)

Mdoglichst ein Tag pro besuchter Schule

M2 Padagogische Bestandsaufnahme
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Tipps zur Umsetzung
— Fiir die Organisation solcher Besuche

gibt es verschiedene Varianten - vom
»Blitzscan« liber einen Schiiler*innen-/
Teamaustausch bis zu einem auf die
konkrete BaumaBnahme bezogenen
Besuch. Die Auswabhl richtet sich nach
den Interessen der Beteiligten und den
aktuellen Rahmenbedingungen.

Es lohnt sich, nicht nur eine Schule zu
besuchen, sondern mehrere.

Durch die Vielfalt wird die Fantasie
angeregt, die man braucht, um auf neue,
eigene Anforderungsprofile fiir den
Planungsprozess zu kommen.

Als Gesprachspartner*innen vor Ort sollten
wahrend sowie nach der Begehung im
Idealfall drei Gruppen fiir Riickfragen gesucht
werden: Schiiler*innen, Lehrer*innen,
padagogische Fachkréfte, Planer*innen.
Insbesondere dann, wenn das eigene
padagogische Konzept in wesentlichen
Punkten weiterentwickelt werden soll, ist
eine externe Begleitung hilfreich. Bera-
ter*innen, die weder mit dem eigenen
Planungsprozess noch mit der besuchten
Schule verbunden sind, kdnnen Informa-
tionen und Anregungen von auf3en geben.
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— Dringend zu raten ist, eine gemischte

Gruppe zusammenzustellen, in der von
Vertreter*innen der Schule iiber
Planer*innen und Architekt*innen bis

hin zu Entscheider*innen aus Politik und
Verwaltung die wesentlichen am Prozess
beteiligten Akteur*innen vertreten sind.
Auch Fachleute wie Brandschutz-
Beauftragte kdnnen beim Besuch anderer
Schulen bereits wichtige Beitrage liefern.
Eine friihzeitige Einbeziehung macht

aus den bisher als »Bedenkentrager*in«
oder »Verhinderer*in« wahrgenommenen
Akteur*innen konstruktive Teammitglieder.
Bereits wahrend der Fahrt kénnen erste
Plane und Anregungen gemeinsam
diskutiert werden. So entsteht friihzeitig
eine Kultur des gemeinsamen konstruk-
tiven Vorgehens, von dem auch spater im
Prozess alle profitieren.

Im Vorfeld sollte es ein gemeinsames
Vorbereitungstreffen zur Vororientierung
geben. Nach dem Besuch sollte ein
gemeinsames Auswertungstreffen erfol-
gen, bei dem auch verbindliche Verab-
redungen fiir die Weiterarbeit getroffen

werden.
®
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M2.4: INSPIRATION UND INFORMATION III:

INTERNETRECHERCHE

Neben Expertenvortragen, Schulbesuchen und anderen MaBnah-
men sind Biicher und das Internet wichtige Quellen fiir Inspiration und
Information. Eine solche Recherche kann an die Mitglieder der schulischen
Projektgruppe Bau verteilt und anschlieBend gemeinsam ausgewertet
werden.

Auf einen Blick

Was? Eigenrecherche zu Referenzprojekten im Internet

Wozu? Informationen sammeln, Anregungen finden und teilen

Kollegium, schulische Projektgruppe Bau, gegebenenfalls zusammen mit kommunaler

Wer? .
Projekt- und Lenkungsgruppe
— Zum Einstieg in den Prozess, im Zuge der Bestandsaufnahme und in der Mitte,
: wenn eigene Themen klar werden
. Kann abhdngig von der Intensitdt der Suche in entsprechenden Datenbanken
Wie lang?

unterschiedlich zeitintensiv sein

Tipps zur Umsetzung
— Neben den Quellen und Hinweisen, die auf den Internetseiten

der Montag Stiftungen zu finden sind, haben mittlerweile
viele Architekturbiiros, die Schulbauten umgesetzt oder an
Wettbewerben zu Schulbauvorhaben teilgenommen haben,
umfangreiches Material auf ihren Internetseiten eingestellt.
Hier kann eine gezielte Suche nach Referenzprojekten
von Architektur- und Planungsbiiros mittlerweile eine Fiille
von Anregungen geben.

M2 Padagogische Bestandsaufnahme
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7

vgl.z.B. Schratz u.a., Qualitdts-
entwicklung; Rolff u.a., Manual
Schulentwicklung; Bragger / Posse,
Instrumente fiir die Qualitdtsentwick-
lung und Evaluation von Schulen

]? Kapitel 2, Anforderungen,
10 Thesen zu einem zukiinftigen
Schulbau, S.22ff. und
Kapitel 6, Kontext, 10 Thesen
im Pddagogischen Fachdiskurs,
S.184ff.

M2.5: PRUFUNG LEITBILD
Will eine Schule ihre Anforderungen an den Neu- oder Umbau
zukunftsfahig und nachhaltig definieren, braucht sie dafiir ein belastbares
padagogisches Fundament. Dies kann wirksam durch ein ausformuliertes,
von den Schulgremien gemeinsam beschlossenes Schulprogramm gesi-
chert werden. Ein solches Schulprogramm enthélt in der Regel die folgen-
den Elemente:
1. Ausgangspunkt/Standort der Schule;
2. die Vision oder das Leitbild der Schule, in fiinf bis zehn prédgnanten
Satzen komprimiert;
3. Konkretisierungen des Leitbildes, in denen unter anderem
die Umsetzung des Leitbildes in die Strukturen der Schul- und
Unterrichtsorganisation (zum Beispiel Ganztag) sowie

4. der kollegialen Zusammenarbeit deutlich wird;

5. kurz-, mittel- und langfristige Entwicklungsschwerpunkte als
Basis der Schulentwicklungsplanung;

6. verbindliche Aussagen Uiber die konkreten Schritte zur Evaluation
und die zukiinftige Fortschreibung des Schulprogramms.

Fiir die Sicherung des padagogischen Fundaments eines Bauvor-
habens sind vor allem die Schritte 3 und 4 entscheidend. Es geht in unserem
Zusammenhang nicht um Schulprogrammarbeit im umfassenden Sinn,”
sondern gezielt um die Fragen an der Schnittstelle zwischen Padagogik
und Architektur. Im Leitbild wird zunachst padagogisch herausgearbeitet,
welche Anforderungen die Lernenden und ihre Lernbegleiter*innen an das
Lernumfeld haben. Erst danach ist die Festlegung der architektonischen
Konsequenzen mit Planer*innen und Verwaltung dialogisch zu verhandeln.

Im Folgenden schlagen wir vor, zentrale Fragestellungen fiir einen
solchen Klarungsprozess entlang der 10 Thesen zu entwickeln. Sie kdnnen
eine gewisse Sicherheit geben, die Fragen zu stellen, die im ndchsten
Schritt von hoher Relevanz fiir die unmittelbare Verkniipfung von Schul-
und Raumprogramm sein werden.
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THESE 1
Lernen bendtigt viele und unterschiedliche
Perspektiven, Zugange und Ergebnisse.

Leitfragen:

— Wie kann die Perspektivenvielfalt in allen — Wie kdnnen die inhaltlichen Ergebnisse

Fachern erhdht werden?

— Wie kann in den einzelnen Fachern wie auch
in fachilibergreifenden Vorhaben der Vielfalt
des Lernens (konstruktiv, kreativ, sozial,

aller Lernenden - auch jenseits der Noten -
sichtbar und darstellbar werden?

Welche vorldufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe

situationsbezogen, emotional, individuell
etc.) entsprochen werden?

— Wie kdnnen methodisch unterschiedliche
Lernzugédnge geschaffen werden?

sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was lberflussig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der rdumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

KONZENTRIEREN

AKTIVITATEN

=\

AuBengeldnde

PRASENTIEREN

Bewegungsrdume

Schulrestaurant

Cafeteria Werkstatt

LERNEN

multiproduktiv

multiperspektiv

multimodal

Differenzierungsraum
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THESE 2

Gelernt wird allein, zu zweit, in der Kleingruppe,
mit dem ganzen Jahrgang, jahrgangstibergreifend

und auch im Klassenverband.

Leitfragen:
— Welchen Stellenwert soll die Variationsmdg-

lichkeit der sozialen Lernformationen fiir den
Unterricht haben (Wechsel zwischen frontalen

Phasen der Instruktion und individualisie-

renden Phasen der Konstruktion oder Ubung;
Stellenwert offener Unterrichtsformen; innere/

auBere Differenzierung etc.)?
— Welche Rolle spielt dabei Inklusion?
— Wie kdnnen die emotionalen Beziehungen zu

einem positiven Schulklima entwickelt werden

(Bedeutung der Feedbackkultur; raumliche
Organisation etc.)?

— Wie l&sst sich Teamarbeit im Gesamtkollegium

entwickeln (Jahrgangsteams: ja oder nein?;

Stellenwert der Fachteams; Einbeziehung der

padagogischen Fachkrifte etc.)?

ALTE SCHULE

15%

70-80%

Lernen frontal, iberwiegend Lehrervortrag oder
fragend-entwickelndes Lehrgesprach

Lernen in Hausaufgabenzeiten auBerhalb der Schule
oder in kurzen Ubungsphasen im Unterricht
(Schiiler*innen sind dabei meist alleingelassen und
oft wenig kontrolliert)

@ Lernenin Partner- oder Gruppenarbeit

KAPITEL 5 — UMSETZUNG — Module fiir die Phase Null

Welche differenzierten Lernrdume bend&tigen
die Schiiler*innen als Klasse, Jahrgang,
jahrgangsiibergreifend? Welche Funktionen
sollen in - gegebenenfalls unterschiedlichen -
rdumlichen Clustern (Raumverbiinden)
zusammengefasst werden?

Welche vorlaufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GréBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was tberfliissig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der raumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

NEUE SCHULE

30%

30%

Lernen frontal, Lernbegleitungs- /Schiiler*innenvortrag oder
fragend-entwickelndes Unterrichtsgespréach

Lernen allein, jede*r Schiiler*in fiir sich (aber nicht allein-
gelassen, sondern mit klaren und verbindlichen, kontrollierbaren
Arbeitsauftragen und Erfolgserlebnissen)

Lernen in der Kleingruppe/Lerngruppe
(zwischen zwei und sechs Schiiler*innen)

Lernen im Kreis der Klasse (im Idealfall 15-20 Schiiler*innen).
Jeder kann jeden sehen. Alle sprechen miteinander
und kénnen gemeinsame Angelegenheiten aushandeln.
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THESE 3

Ganztagsschule heif3t Lernen, Bewegen,
Spielen, Toben, Verweilen, Reden, Essen und
vieles mehr - in einem gesunden Rhythmus.

Leitfragen:

— Welche Form des Ganztags ist fiir die
Schiiler*innen langfristig optimal (Integra-
tionsmodell oder Separationsmodell?;
offener, teilgebundener oder gebundener
Ganztag? Ist es sinnvoll, ein langfristiges Ent-
wicklungsszenario zu entwerfen, an dessen
Ende ein integrierter, gebundener Ganztag
stehen kann?

— Welche Klassen-, Differenzierungs- und
Neigungsangebote soll der Ganztag bieten?

— Was tun Schiiler*innen in einer Ganztagsschu-
le mehr oder anders als in einer herkdmm-
lichen Halbtagsschule mit Betreuungsangebot
(essen und trinken; sich mit anderen Schii-
ler*innen treffen; sich bewegen; sich zuriick-
ziehen, ausruhen, nichts tun; Hausaufgaben
erledigen (individuelles Uben, Nachbereiten,
Vorbereiten, Ausarbeiten); ausprobieren,
herstellen, gestalten; darstellen, zeigen, vor-
fiihren; Feste feiern; sich Hilfe holen; sich mit
Lernbegleiter*innen treffen und so weiter)?

Wie wird ein flexibles Zeitkonzept erreicht?
Wie eine lernforderliche Rhythmisierung?
Wie kdnnen einerseits Zeitverluste minimiert,
andererseits notwendige Pausen ermoglicht
werden?

Wie sollen Zeiten und Rdume fiir Ruhe und
Innehalten gesichert werden?

Wie wird die Zusammenarbeit von Lehrer*in-
nen, Sonderpadagog*innen, Sozialpada-
gog*innen und weiteren (padagogischen)
Mitarbeiter*innen organisiert?

Welche externen Partner*innen werden ein-
bezogen (Musikschule, Sportvereine etc.)?
Welche vorlaufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroRe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was liberfllissig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der rdumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

Zeitverluste
minimieren

Ganztag

organisieren

Regeln fiir die Regeln gegen

— Rhythmisierung — zu spéten
— Mittagspause Beginn

— zu friihes Ende

— Pausen
bei Vertre-
— AGs
tungen
— Unter-
brechungen

M2 Padagogische Bestandsaufnahme

Lehr und Lern
formate im Team
gestalten

— Projekte
— Werkstétten

— selbstorganisier-
tes Lernen

— Lernzeiten
— Epochen

— auBerschulische
Aktivitaten

— individuelle
Interessens- und
Neigungsbildung

Lernzeiten
managen

Lernende als Lern
begleiter*innen
einsetzen

Lernende — Wann?

— beraten Peers — Fur wen?
— geben Feedback ~ — Wie oft?

— bereiten Lern- — Durch wen?

einheiten oder
Workshops vor
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THESE 4
Die Kultur der Digitalitat verandert
die Kultur von Schulbuch und Kreidetafel.

Robotik

Datenschutz e-Portfolio

cloud-services  Social Media

Medienproduktion

Beamer
Flipchart

Skripte

Chats

Internet
Tafel

Tablet  server VR/AR Digitale Ethik

Smartphone Muster Vi d eo
Smartboard
Datenbanken

Blicher

Mindmaps

Abbildungen KI
(Lern-)Apps

Software

WLAN Modelle

Sinne

Laptop
Coding/Programmieren

Gegenstande

£ Book 3D-Drucker

Dokumentenkamera

Lernplattform /Lernmanagementsystem (LMS)

Leitfragen:
Wie sieht das Medienkonzept aus?
Wie kdnnen die Medien so eingesetzt
werden, dass sie Lernvorgange tatsdchlich
unterstiitzen?
Welche Medien sollen zum Einsatz kommen
(PCs, Tablets, Smartphones)?
Welches Konzept wird im Umgang mit KI
verfolgt?
Welche Bedeutung haben Medien bei
der Individualisierung und Differenzierung?
Wo wird in Zukunft noch ein spezieller
Computerraum benétigt? (Alternativ:
a) Laptopwagen erlauben einen flexiblen
Einsatz in allen Fachern; b) personalisierte
Tablets)
Welche Medien werden fiir vielfaltige Prasen-
tationen, Dokumentationen, Ausstellungen,
Auffiihrungen benétigt (Whiteboard oder
Bildschirm-Tafel-Kombination)?
Welche Software /KI kommt zum Einsatz?
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Soll es ein Media-Lab geben und welche
Aufgaben muss es libernehmen

(zum Beispiel kleines Studio fiir eigene
Produktionen der Schiiler*innen)?

Werden im Unterricht nicht nur Sekundar-
erfahrungen durch Medien, sondern vor allem
auch Primarerfahrungen, das direkte eigene
Erleben, ermdglicht - genau hinschauen,

das Unbekannte im vermeintlich Bekannten
entdecken, den zweiten Blick zulassen?

Gibt es »medienfreie« Bereiche?

Welche vorldufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was lberflussig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der raumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.
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THESE 5

Forderung in einer inklusiven Schule
geschieht in heterogenen Gruppen.

Leitfragen:

— Wie werden heterogene Lerngruppen
organisiert (innere /duBere Differenzierung;
Gleichtakt/Individualisierung)?

— Wie werden bei einer konsequenten Binnen-
differenzierung die Schulabschliisse unter-
schiedlicher Niveaustufen gesichert?

— Welche individuellen FérdermaBnahmen soll
es geben und welche personellen Voraus-
setzungen werden dazu benétigt? (Besondere
Herausforderungen sowohl fiir die Leistungs-
starken wie fiir die Leistungsschwachen?)

Exklusion

Separation

M2 Padagogische Bestandsaufnahme

— Gibt es den Bedarf an gezielten Unterstiit-

zungsleistungen? (wie Integrationshelfer*-
innen, Teamteaching, technische
Unterstiitzung etc.)

— Wie kdnnen Schiiler*innen als Lernbeglei-

ter*innen eingesetzt werden?

— Welche vorldufigen Konsequenzen sind

dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe

sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume

zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was lberflussig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der rdumlichen Konsequenzen in

M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

Integration Inklusion
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THESE 6

Kulturelle und asthetische Bildung muss durch
Padagogik und Architektur vermittelt werden.

Leitfragen:

— In welchem Feld kulturellen Lernens soll die — Wie kdnnen die inhaltlichen Ergebnisse aller
Schule einen besonderen Schwerpunkt setzen, Lernenden sichtbar und darstellbar werden?
um in diesem Bereich Professionalitdt zu — Welche vorldufigen Konsequenzen sind
bieten und den Schiiler*innen eigenaktive dadurch fiir Organisation, Zahl und GréBe
und extensive Gestaltungsrdaume zu erdffnen? sowie Gestaltung und Ausstattung der Rdume

— Was sind Kriterien fiir Felder und Flachen, zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
die eine Gestaltungslust der Nutzer*innen was ist wiinschenswert, was Utberfliissig?
herausfordern?

— Welche Werkstattraum- / Atelierkonzepte, X3 Ausfubriiche Searbeitung der raurichen Konsequenzen in
die liber gewdhnliche Fachraumkonzepte M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

hinausgehen, miissen bei schulischen Profil-
bildungen in diesem Bereich geplant werden?

Animation  zeichnen
3D-Modeling

Stop-Motion Blaserklasse Il.l.USt ratiO n

sz Musical Zirkus Literatur
Tanz  Vvideo erafk  Design
Chor srecteke= Audio- und Video Editing

Comic Podcast Architektur

Orchester Percussion und Baukultur
Schreiben  Ballett

Games Fotografie Hip-Hop
sands  Theater

Improvisation Musikproduktion

ilm

Pantomime

Puppenspiel

Malerei
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THESE 7
Lernen in Gesundheit und Bewegung
findet in anregenden Umgebungen statt.

Leitfragen:
Welche Lernumgebungen und Flachen
benotigt eine gesunde Schule in den Innen-
und AuBenbereichen, um erfolgreiches
Lernen zu stérken und die Gesundheit zu
férdern?
Welche Bedeutung haben dabei insbesondere
Licht, Luft, Temperatur und Akustik?
Welche Bewegungsangebote bendtigt eine
gesunde Schule in den Innen- und AuB3en-
bereichen? Wie sind Pausenbereiche zu
gestalten? Welche Sitz-, Sport- und Spiel-
gerdte sollen angeboten werden? Wie viel
Flache soll im AuBenbereich liberdacht sein?
Welche Anforderungen sind an Ruhe- und
Riickzugsbereiche innen und auBen zu stellen?
Welche besonderen Bewegungsanreize
kdnnen zusitzlich gegeben werden
(Kletterwand, Streetballkdrbe, Schaukeln,
Fitnessbereich etc.)?

Welches Mensakonzept soll realisiert werden
(Mischkiiche, Art des Schichtbetriebs; fiir

die jiingeren Schiiler*innen: gemeinsames
Mittagessen im Klassenverband in der Mensa
oder im eigenen Klassenraum)?

Sollen weitere Funktionen an die Mensa
angegliedert werden (Cafeteria, Kiosk,

Biiro Schulsozialarbeit, Spieleausgabe,
Internetcafé, Teamtreffpunkt etc.)?

Wie kann die Mensa/das Schulrestaurant
mit anderen Funktionen gekoppelt werden
(etwa mit dem Forum)?

Welche vorldufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was tiberflissig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der rdumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

Arbeitsbereiche mit Besprechungs-

Streitschlichter

Bewegungsanreize

Entspannungsangebote

und Riickzugszonen (fiirs Kollegium)

Information / Dialog

Fitnesscenter

Suchtprédvention

Anregende Lernumgebung mit gutem

Gewaltprévention

Bewegungsflachen

Mensa mit
gesunder Erndhrung

Differenzierte Pausenbereiche

M2 Padagogische Bestandsaufnahme

Musical und Theater

Kooperation
Schule /Sportverein

Licht, guter Luft, angenehmer
Temperatur und optimaler Akustik

Cafeteria und
Entspannungszonen

Benutzerorientierte
Pausenangebote
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— Leitbild fiir alle

THESE 8

Demokratisches Lernen benotigt

eine demokratische Schule.

Leitfragen:
Welchen Stellenwert hat die Schulgemeinde/
haben Stufenversammlungen (gemeinsamer
Wochenanfang oder Wochenschluss etc.)?
Welchen Stellenwert haben die Schiiler*innen-
Gremien (SV, Streitschlichter*innen, Schul-
sanitdtsdienst, Pat*innen etc.)?
Wie soll das gemeinsame Leitbild mit gemein-
samen Regeln des Zusammenlebens gestaltet
werden?
Wie kdnnen soziales Lernen und gegenseitige
Solidaritdt /Unterstiitzung unter Einbezie-
hung aller Beteiligten, insbesondere auch der
Kommune, positiv gestaltet werden?

Wie kann Partizipation in der Balance von
Mitbestimmung der Lernenden und gleich-
zeitiger Mitverantwortung optimiert werden?
Wie werden Konflikte konkret geregelt und
wie lassen sich die Lernenden dabei aktiv
miteinbeziehen?

Wie kdnnen alle an der Schule Beteiligten
konstruktiv am Bauvorhaben mitwirken?
Welche vorlaufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was tberfliissig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der raumlichen Konsequenzen in

M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

Soziale Kommunikation Solidaritat Partizipation Umgang mit Konflikten

— Beteiligung aller
— gemeinsam — Hilfsbereitschaft

erarbeitete Regeln

— soziale Gemeinschaft

— gemeinsame Feste,
Feiern, Aktionen

mit Offnung in den
Stadtteil

— Mitbestimmung
— Mitverantwortung
— Klassenrat

— Schulparlament

— Regeln einhalten
— Lernen am Modell

— Schiler*innen
einbeziehen

Unterstiitzung durch (Innen-)Architektur

KAPITEL 5 — UMSETZUNG — Module fiir die Phase Null
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THESE 9

Schule ist im Umgang mit Umwelt, Materialien
und Technik ein Vorbild.

STEUERUNGSPOTENZIAL

Leitfragen:
Welche Themen unter den Stichworten
»Nachhaltigkeit, Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung, Ressourcenschonung und Klima-
anpassung sollen in die Gestaltung der
Lernumgebung im Innen- und AuBenbereich
Eingang finden?
Was bedeutet das fiir das Lerngeschehen?
Welche thematisierbaren Gebaudefunktionen
sind hierbei zu betrachten? Wie kénnen sie
erlebbar gemacht werden angesichts der Tat-
sache, dass sehr viele von Menschen geschaf-
fene und beeinflussbare technische Prozesse
so gut wie gar nicht mehr sichtbar sind?

mittel b

gering a

Umweltbildung
Bewertung der

Umweltaspekte

Bestand

Wasser / Abwésser

Dienstleister*in

Lieferant*in Sicherheit

Risiken

— Wie kdnnen alle Beteiligten sinnvoll und

aktiv in eine nachhaltige Ressourcenschonung
einbezogen werden?

Welche vorldufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was lberflussig?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der rdumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

hoch ¢

hoch 1
mittel 1l
Energie
Emissionen
gering 11l

Verkehr
Emissionen

HANDLUNGSRELEVANZ

Eine solche Bewertungsmatrix kann zur Bestandsaufnahme und Prioritdtenkldrung genutzt werden.
Quelle: Matrix zur Bewertung der Umweltaspekte im Berufskolleg Neuss WeingartstraBe,
www.umweltschulen.de/audit/umweltaspekte.html

M2 Padagogische Bestandsaufnahme
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THESE 10

Die Schule 6ffnet sich zur Stadt -
die Stadt offnet sich zur Schule.

Leitfragen:
— Wie soll sich die Schule zum Stadtteil /zur — Welche Anforderungen hat die Offentlichkeit

Kommune 6ffnen? Welche Bereiche kdnnen fiir
die Kommune gedffnet werden, welche sollen
geschlossen bleiben?

Welche Lernfelder kann die Schule auBerhalb
der Schule fiir das Schulcurriculum erschlie-
Ben (Theater, Museum, Handwerkbetriebe,
Sportvereine, Stadtwald etc.)?

Welche MaBnahmen kann die Schule ergreifen,

an die Nutzung der Schule?

Wie kann das Schulgeldnde auBerhalb der
Schulzeiten genutzt werden?

Welche vorlaufigen Konsequenzen sind
dadurch fiir Organisation, Zahl und GroBe
sowie Gestaltung und Ausstattung der Raume
zu erwarten? Was ist zwingend notwendig,
was ist wiinschenswert, was tberfliissig?

damit sie fiir den Stadtteil /die Kommune
attraktiv ist und zur positiven Entwicklung
des gesamten Umfeldes durch Angebote nach
auBen beitragt?

X Ausfiihrliche Bearbeitung der raumlichen Konsequenzen in
M6 - Schul- und Raumprogramm, S.178ff.

SCHULE ...

... OFFNET SICH ZUR STADT ... LADT DEN STADTTEIL EIN ... ALS TEIL DER KOMMUNE

— Lernfelder auBerhalb — Expert*innen einladen — kommunales Leitbild

der Schule — Rédume anbieten — Partnerschaften
— Schiilerfirmen __ Cafeteria — Bibliothek
— Projekte — Bildungsangebote — Spielgeldnde
— Veranstaltungen

— Elternarbeit — Sporteinrichtungen

— Sozialarbeit und
Jugendhilfe

— soziale Projekte
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Auf einen Blick

Entwicklung von Bausteinen fiir ein pddagogisches Leitbild anhand der 10 Thesen

Was? .
dieses Handbuchs
Wozu? Padagogische Anforderungen und Ziele definieren, konkretisieren und im Kontext rdumlicher
' Voraussetzungen diskutieren; eine belastbare Basis fiir die Planungsaufgaben schaffen
T Schulische Projektgruppe Bau zusammen mit der Steuergruppe padagogische Schulentwicklung,
’ Elternvertreter*innen, Schiiler*innen, Nutzer*innen
Wann? Nach M2.2-M2.4 (Inspiration und Information), vor M6 (Schul- und Raumprogramm)

Liegt in der Schule ein ausgearbeitetes Schulprogramm bereits vor, kdnnen die Fragen aus diesem
Wie lang? Modul (arbeitsteilig) in einem Workshoptag bearbeitet werden. Andernfalls muss mit einem
mehrmonatigen schulinternen Prozess gerechnet werden.
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Tipps zur Umsetzung
— Durch die Auseinandersetzung mit den

Thesen wird meist ein schulinterner Prozess
ausgelost, in dem weitreichende Grund-
satzentscheidungen zur Schulstruktur
(etwa Jahrgangsteambildung, integrierter
Ganztag) von allen Schulgremien disku-
tiert und verbindlich beschlossen werden
miissen. Dabei ist es meist hilfreich, vor
oder zwischen den Workshops der Phase
Null die offenen Fragen in einem oder
mehreren padagogischen Tagen zu disku-
tieren und anschlieBend der Schulkonferenz
zur Entscheidung vorzulegen. Um zu ver-
meiden, dass der Planungsprozess
erheblich verzdgert wird, ist es sinnvoll,
diesen Klarungsprozess im Zuge der Phase
Null extern moderieren zu lassen.
Gegebenenfalls ist zu priifen, wo Planungs-
vorgaben noch strukturoffen ausgelegt
werden kdnnen, damit der Planungsprozess
zeitnah beginnen kann, oder ob es ange-
bracht ist, der Schule noch einmal ein
begrenztes Zeitfenster fiir den notwendigen
Klarungsprozess zu verschaffen.

Fiir den Workshop ist es wichtig, dass die
Teilnehmenden bereits iiber ein grobes
Vorwissen beziiglich der Planungsprozesse
und -schritte einer BaumaBnahme verfiigen
- gegebenenfalls durch die anderen in M2
beschriebenen Aktivitdten wie Schulbesu-
che, Expertenvortrag etc.

KAPITEL 5 — UMSETZUNG — Modaule fiir die Phase Null

— Auch ein strukturierter und durch Frage-
stellungen vorbereiteter Gang durch die
eigene Schule kann geeignet sein, ein
Gefiihl fiir raumliche Fragen zu entwickeln

und auf Potenziale aufmerksam zu werden.

Dieser Gang kann rein schulintern oder
bereits unter Einbeziehung von Vertre-
ter*innen aus der kommunalen Projekt-
gruppe durchgefiihrt werden. Er ist nicht
zu verwechseln mit der rdumlichen
Bestandsaufnahme in Modul 5.

— In einer - gegebenenfalls extern moderier-
ten - Veranstaltung kdnnen die beteiligten
padagogischen Akteur*innen - Schiiler*-
innen, Lehrer*innen, padagogische Fach-
krafte, Hausmeister*innen, Eltern - die
Leitfragen arbeitsteilig bearbeiten.

— Die vorliegenden Leitfragen miissen vor
dem Hintergrund spezifischer Fragestel-
lungen angepasst oder erweitert werden.
Die grafischen Zusammenfassungen
konnen als Folien oder Plakate den
Diskussionsprozess strukturieren helfen.

— Die Ergebnisse des schulinternen Bera-

tungsprozesses miissen am Ende prasen-
tiert und in einem Protokoll dokumentiert
werden, um fiir die weitere Arbeit der
Lenkungsgruppe bereitzustehen.

®
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M3
DIALOG

Der Dialog zwischen Pddagog*innen und Planer*innen ist die zent-
rale Voraussetzung fiir ein erfolgreich gefiihrtes Schulbauprojekt. Die dafiir
notwendige Anndherung im Sehen und Denken, das Finden einer gemein-
samen Sprache kann mit dem folgenden Modul durchgespielt werden. Im
Folgenden wird dargestellt, wie ein solcher Dialog angeregt werden kann
und welche Fragen dabei helfen, ein gemeinsames Verstandnis von Kate-
gorien und Begriffen an der Schnittstelle zwischen Pddagogik und Archi-
tektur zu gewinnen:

BEISPIEL: OFFEN UND GESCHLOSSEN
— Was verstehen die einzelnen Beteiligten genau unter »offenc,
was unter »geschlossenc« ...
. im pddagogischen Kontext?
. im rdumlichen Kontext?
— Wie »offen« und wie »geschlossen« soll die Schule/
das AuBengeldnde nach dem Bau/Umbau sein?
— Wie kann der Raum die padagogische Vorstellung von »offen«
respektive »geschlossen« unterstiitzen?

Schiiler*innen sollen in offenen Gleichzeitig bendtigen Schiiler*innen
Lernsituationen selbststandig arbeiten Flihrung und Kontrolle, um sich
kdnnen (zieloffen / methodenoffen / angesichts der Uniibersichtlichkeit
materialoffen etc.). der Welt nicht zu »verirren«.

Diese Begrifflichkeiten bilden sich auch in der Architektur ab - etwa
an der Schnittstelle von Klassenraum und Flur: War mit dem Vor-die-Tiir-
Stellen friiher ein Akt der Ausgrenzung und Disziplinierung verbunden, so
wird der Bereich vor der Tiir heute ein optional zuschaltbarer Arbeits- und
Kommunikationsraum. Die Herausforderung liegt darin, wie die Offenheit
von einem Ort zum anderen graduell dosiert werden kann. Wie viel Trans-
parenz ist erforderlich, um eine Sichtbeziehung sicherzustellen, wie viel
Abgrenzung (im Sinne von Uneinsehbarkeit, Storungsfreiheit) braucht ein
Raum? Auch: Wie viel akustische Trennung ist zwingend erforderlich?
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Das Spektrum der Offenheit reicht von der offenstehenden Tiir
liber die Glastrennwand, die {iber Vorhdnge oder Jalousien auch geschlos-
sen werden kann, bis hin zum offenen Raum, in dem nur M&bel den Uber-
gang definieren. Der Raum legt damit einerseits fest, schafft eine Zonie-
rung, bietet aber auch Schaltoptionen. Die Nutzer*innen kdnnen selbst
entscheiden, wann wie viel Offenheit besteht, wann Abgeschlossenheit
erforderlich ist, wann ein*e Schiiler*in in die Selbststandigkeit entlas-
sen wird, wann ein*e Lernbegleiter*in berdt oder interveniert etc. Solche
Losungen erlauben je nach Situation ein verdnderbares, durch die Nut-
zer*innen dosierbares MaB von »offen« oder »geschlossen«.

Wandelbarkeit und Flexibilitit bedeutet hier nicht ein beliebi-
ges »anything goes« oder nur M&bel auf Rollen oder Faltwédnde, sondern
das Bereitstellen vielfaltiger Wahloptionen. Durch ein differenziertes und
prazises Raumangebot sollen bei den Nutzer*innen Auswahlentschei-
dungen forciert und die Kombinationskreativitdt herausgefordert werden.
Schiiler*innen und Padagog*innen miissen lernen, das Wechselspiel von
Geschlossenheit und Offenheit konsequent zu nutzen - manchmal auch
durch ein gezieltes Uminterpretieren der urspriinglichen Nutzungsbestim-

mung.
Weitere Begriffspaare:
flexibel und fest
kontinuierlich und diskontinuierlich bekannt und unbekannt
innen und auBen
ruhig und bewegt nah und fern
robust und fragil
vielféltig und einheitlich unfertig und fertig

Moglicher Ablauf
SCHRITT 1: Auswahl/ Festlegung von Begriffspaaren
SCHRITT 2: Kreativphase: Brainstorming zu Begriffspaaren
SCHRITT 3: Sichten, Ordnen und Priorisieren der gefundenen Qualitdten/
Problemfelder /Realisierungsideen
SCHRITT 4: Sammlung der offenen Fragen
SCHRITT 5: Zusammenfassen der Ergebnisse / gegebenenfalls Definieren
der néchsten Schritte
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Auf einen Blick
Was? Austausch zwischen Padagog*innen, Architekt*innen/Planer*innen und Verwaltung

Aufbau eines gemeinsamen Verstandnisses von rdumlichen und padagogischen

Wozu? q -
Voraussetzungen und ihren Zusammenhéangen

Wer? Alle beteiligten Akteur*innen

Gegebenenfalls in Verbindung mit M2.5 (Leitbild), kann aber auch eigenstandig

Wann? . . . .
durchgefiihrt werden oder zu Beginn der Arbeit am Raumprogramm im engeren Sinne (M6)

Wie lang? Ein Workshop oder mehrere Gesprachsrunden

Tipps zur Umsetzung

— Das Modul kann in verschiedensten Zusammenhéangen in
der Anfangsphase des Planungsprozesses, in der noch nach
kreativen Ideen gesucht wird, eingesetzt werden.

— Jede Form des Austauschs ist moglich: zum Beispiel moderierte
oder nicht moderierte Teams, Projektgruppen, Lenkungsgruppen
oder Einzelgesprache.

— Der Verlauf kann je nach Gruppe variieren.

— Es lohnt sich, eigene Begriffspaare zu finden - je nach zur
Verfligung stehender Zeit und libergreifender Fragestellung
des konkreten Projekts.

— Passende Brainstorming-Methoden kdnnen das Assoziieren
anregen, zum Beispiel: Platzdeckchen-Methode (Placemat),
stummes Schreiben (Schreibgesprach), Bildassoziationen zu
einer vorgegebenen Motivsammlung zum Thema, Begriffs-
assoziationen, Mindmap etc. (Anregungen zum Beispiel unter
www.teachsam.de).

— Moderationsausstattung wie Flipboard, Klebepunkte etc.
kdnnen beim Sammeln und Priorisieren von Fragen helfen.

— Um einen Dialog zwischen den Disziplinen anzuregen, sollten
die Gesprachspartner*innen im Workshop gezielt gesetzt
werden: erst die Disziplinen unter sich, dann mischen - oder
bewusst von Anfang an gemischt (Platzdeckchen-Methode).
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M4
KOMMUNALE

BESTANDSAUFNAHME

Trotz beschrénkter Mittel und eines enormen Investitionsstaus
miissen Kommunen als Schultrager immer mehr Qualitédt an ihren Schulen
garantieren. Wie kann das funktionieren? Einzelne MaBnahmen sind dabei
immer im gréBeren kommunalen Kontext zu betrachten. Die Schulentwick-
lungsplanung muss sich dazu zu einer integrierten Bildungsplanung fort-
entwickeln. Jenseits der isolierten Betrachtung einzelner Schulen riicken
dabei Synergiefragen in den Mittelpunkt: die kommunale Bildungsland-
schaft als vernetztes, sich wechselseitig ergdnzendes System.

Dazu ist es erforderlich, die Bedarfe zu kennen, daraus entspre-
chende Bildungsangebote abzuleiten und trotz einer vielerorts angespann-
ten Haushaltssituation physisch bereitzustellen. Prognostizierte Schiiler-

zahlen auf die bekannten Schulformen zu verteilen und {iber Richtwerte
in Raum- und Klassenbedarfe umzurechnen, geniigt nicht. Gefragt ist viel-
mehr eine qualitative Auseinandersetzung {iber aktuelle und kiinftige
Bildungsziele: die strategische Ausformung der zur Verfiigung stehenden
Bildungsangebote in ihrer kompletten Bandbreite.

Die kommunale Bestandsaufnahme ist die Basis fiir eine solche
integrierte Planung. Sie umfasst eine komplexe Analyse der Gesamtsitua-
tion unter Einbeziehung der folgenden Aspekte:

— Bedarfe;

— gesetzliche Rahmenbedingungen;

— finanzielle Moglichkeiten;

— politische Ziel- und Prioritdtensetzung fiir kommunale Bildungs-
und Stadtentwicklung.

Gerade bei Letzteren zeigt sich ein zunehmender Gestaltungs-
spielraum und Klarungsbedarf, aber auch eine herausfordernde Gestal-
tungsaufgabe. Das gilt fiir den Bildungsbegriff wie fiir die Stadtentwicklung
gleichermaBen.
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BAUSTEINE EINER INTEGRIERTEN KOMMUNALEN
BESTANDSAUFNAHME

1. Prognose der Schiilerzahl und raumliche Verteilung

— Auch wenn die wohnortnahe Versorgung weiterhin von groBer Bedeu-
tung ist - die Mobilitdt wird durch die freie Entscheidung liber den
Schulstandort und die verstérkte Profilierung der einzelnen Schulen
bei weiterflihrenden Schulen zunehmen. Wanderungsbewegungen
werden unmittelbar an die Nachfragesituation gebunden sein und zu
disproportionalen Kapazitdtsengpdssen und, an anderer Stelle,
-liberschiissen fiihren. Die Betrachtung sollte daher iiber die enge
Stadtteilgrenze des alten Schulbezirks hinaus ge6ffnet werden.

— Gerade in Klein- und Mittelstadten wird das Schulwahlverfahren
im Sekundarbereich kiinftig auch sehr viel stéarker von politischen
Weichenstellungen in den Nachbarkommunen beeinflusst werden
(zum Beispiel Beschliisse zur Einrichtung von Gemeinschafts-,
Sekundar- oder auch Gesamtschulen in Stddten ohne Gymnasium).
Hier sind Absprachen erforderlich. Rechtzeitige Verstandigungen tiber
Schiilerzahlprognosen kdnnten schon in einer sehr friihen Phase der
Schulentwicklung realistische Szenarien erwarten lassen. Sie schaffen
die Voraussetzung fiir spdtere passgenauere Losungen.

— Offizielle statistische Prognosen liber die voraussichtliche Entwick-
lung der Bevolkerung und die daran gekoppelten Schiilerzahlen
sind - heruntergerechnet bis auf Kreisebene - zu finden unter
www.regionalstatistik.de/genesis/online.

2. Analyse bestehender Schulkonzepte
Diese Zahlen gilt es in der Analyse im Kontext der lokalen Schul-
profile und Bildungskonzepte zu bewerten.

— Welche pddagogischen Konzepte bestehen wo? Welche Zielsetzungen
werden damit von den verschiedenen Schulformen vor Ort verfolgt?
Welche Konzepte sind bildungspolitisch zu férdern? Passt die Zahl der
Ziige und deren prognostizierte Entwicklung in ein zukunftsfahiges
kommunales Schulkonzept?

— Diese inhaltlichen Fragen betreffen den Kern der bildungspolitischen
Zieldefinition und miissen in einem zweiten Schritt mit den Vertre-
ter*innen aus den Schulen, des Schultrdgers und der Schulaufsicht
diskutiert werden.

3. Erwartungen an die kiinftige Bildungslandschaft’

— Welche Wiinsche soll eine weiterentwickelte kommunale Bildungs-
landschaft aus Sicht der politischen Vertreter*innen des Schultrédgers,
der Schulleitungen, aber auch der Eltern und Schiiler*innen erfiillen?

— Dieser Schritt erfordert die Einbindung aller betroffenen Akteur*innen
liber geeignete Methoden wie Schlisselinterviews, Workshops etc.

M4 Kommunale Bestandsaufnahme

72

»Bildungslandschaft« bedeutet in unse-
rem Zusammenhang die inhaltliche und
rdumliche Verbindung von Einrichtun-
gen im Einzugsgebiet einer Schule, die
einen Beitrag zur Bildung und Erziehung
leisten, also die verschiedenen Schul-
formen und ihre Ubergénge, lokale
kulturelle Angebote, Einrichtungen der
Jugendhilfe etc.
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4. Diskussion und Formulierung der zukiinftigen
Bildungsangebote

— Imvierten Schritt sind in Kenntnis der ersten drei Abschnitte der
Schulentwicklungsplanung die Konturen fiir eine kiinftige Bildungs-
versorgung im Dialog mit den Akteur*innen herauszuschélen.

— Die friihzeitige Einbindung der Kommunalpolitik in die Diskussion ist
erforderlich. Mit diesem Schritt sind unter Beachtung der wirtschaft-
lichen Vertretbarkeit Erwartungen, langfristige Entwicklungsziele und
mittel- bis kurzfristig realisierbare Teilschritte zu kategorisieren.

— Im Optimalfall wird hier in einem breiten Konsens aller Akteur*innen
gemeinsam ein zukunftsfahiges Bildungskonzept entwickelt und
verantwortet.

5. Empfehlungen und Beschluss zur Umsetzung

— In diesem Schritt sind die gemeinsam erarbeiteten Empfehlungen
moglichst bis zur Beschlussreife zu bringen. Das kann herausfor-
dernd sein. Aufgaben sind konkret zu verteilen und ein Kosten- und
MaBnahmenplan aufzustellen, um zu einem verbindlichen, politisch
beschlossenen Strategieplan fiir die mittel- bis langfristige Entwick-
lung der kommunalen Bildungsstrukturen zu kommen.

— Mit diesem Schritt positionieren sich die politischen Vertreter*innen
zur Zukunft einzelner Schulen im Gemeindegebiet. SchulschlieBungen
sind dabei ebenso zu bedenken wie Zusammenlegungen oder auch
der Neubau an der einen bei gleichzeitigem Abriss an der anderen
Stelle.

Mit einer griindlichen Bearbeitung der oben skizzierten Teilschrit-
te eines zeitgem@Ben Schulentwicklungsplans sind konkrete und greifbare
Zukunftsperspektiven zu entwickeln. Das kann die Diskussionen versach-
lichen und den Entscheidungstrdager*innen in Politik und Verwaltung
ermoglichen, von einer oft eher reagierenden in eine agierende Rolle als
Gestalter*innen einer kommunalen Schulentwicklung zu finden.

So skizziert ein Schulentwicklungsplan neuer Pragung auch den
Beitrag von Vernetzungsstrukturen und kommunalen Bildungslandschaf-
ten fiir eine zukunftsfahige Quartiers- und Stadtentwicklung.

In den seltensten Fdllen wird der skizzierte Planungsprozess
fiir einen umfassenden Schulentwicklungsplan vor Beginn einer lokalen
BaumaBnahme an einer Schule vorliegen. Meist sind quantitative Kapa-
zitdtsfragen und weniger qualitative Profilierungskriterien Anlass fiir die
Uberarbeitung eines Schulentwicklungsplans. Damit sich Schulentwick-
lungsplanung und Phase-Null-Prozesse wechselseitig ergadnzen, ist ein
schrittweises planerisches Vorgehen sinnvoll.

KAPITEL 5 — UMSETZUNG — Module fiir die Phase Null 169



Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Integrierte Analyse der kommunalen Bildungsangebote

Potenziale und Synergien bestehender Bildungsangebote erschlieBen, Ziele und Strategien fiir
eine zukiinftige Bildungsentwicklung definieren. Dies wird vor allem dann wichtig, wenn der
bislang vorliegende Schulentwicklungsplan erkennbar iiberholt ist (infolge von Veranderungen
hinsichtlich Demografie, landespolitischer Vorgaben, aktueller pddagogischer Konzepte oder
Schulwahlverhaltens). Je schneller gehandelt wird, desto zligiger werden Fehlinvestitionen jegli-

cher Art vermieden (Sanierungen von Schulgebauden oder Erweiterungen am falschen Standort).

Kommunale Lenkungsgruppe Schulbau mit Vertreter*innen aus den Bereichen Schulamt,
Jugendamt, Gebaudewirtschaft, Kimmerei, Stadtentwicklung etc.; externe Berater*innen
respektive Moderator*innen; Vertreter*innen der Schulen und politische Entscheider*innen
sind friihzeitig einzubinden

Mdoglichst friihzeitig, am Anfang des Prozesses

Wie lang? 9-12 Monate

Tipps zur Umsetzung

— Eine integrierte Planung ist aufwendig,
hilft aber, Ressourcen zu sparen. Eine
detaillierte Kenntnis der Rahmenbedingun-
gen vermeidet Fehlinvestitionen und scharft
den Blick fiir die konzeptionelle Gesamt-
betrachtung und die fortlaufende Pflege der
Bildungsstrukturen.

— Es bietet sich an, eine spezielle, verwal-
tungsiibergreifende Organisationseinheit
einzurichten, die fiir die Schulentwicklung
und die Erfiillung der gesetzlichen Aufgaben
des Schultragers verantwortlich ist. Sie
fiihrt die Beteiligungen einzelner Verwal-
tungsressorts wie Schulentwicklungspla-
nung und Jugendhilfe, Schuent-
wicklung, Stadtentwicklung und Standort-
marketing zusammen.

— Statt nur auf »auBere«, demografische und
raumlich-bauliche Rahmenbedingungen
zu fokussieren, muss sich die integrierte
Bildungsplanung verstarkt auch mit den
»inneren«, den bildungspolitischen
und konzeptionellen Bedingungen in
Schulen und Bildungseinrichtungen aus-
einandersetzen.

M4 Kommunale Bestandsaufnahme

— Jede Kommune ist anders, hat andere

Bedarfe, finanzielle Moglichkeiten oder
politische Rahmenbedingungen. Auch

die GréBe der Kommune und der ent-
sprechenden Einzugsbereiche kann ganz
unterschiedlich sein, mit entsprechenden
Konsequenzen fiir die Bildungsangebote.
Deshalb gibt es nicht die eine Losung,

die man als Vorbild empfehlen kdnnte.

Es lohnt sich aber, erfolgreiche integrierte
Konzepte aus anderen Kommunen als
Anregung hinzuzuziehen.

Bei einer umfassenden Analyse der
kommunalen Bildungsstrukturen,
insbesondere wenn es auch um Entschei-
dungen iiber die SchlieBung einzelner
Schulstandorte geht, ist es sinnvoll, wenn
vorher eine Analyse des Bestands (M5)
stattgefunden hat.

Planungsbiiros, die bereits Schulentwick-
lungsprozesse begleitet haben, kdnnen bei
der Planung und Koordination behilflich
sein.

®
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M5
BESTANDSAUFNAHME

STANDORT UND GEBAUDE

STANDORTBEWERTUNG

Kommunen stehen nicht nur angesichts veranderter Schiilerzah-
len und der vielfach sanierungsbediirftigen Bausubstanz vor der Aufgabe,
vorhandene Schulstandorte neu zu bewerten. Auch durch grundlegend
verdnderte Bildungskonzepte ist eine Neubewertung der Schulstandorte
erforderlich. Die Spannweite reicht dabei von (Ersatz-)Neubau oder grund-
legender Neuordnung einer Schule iiber eine - manchmal auch nur punk-
tuelle - Restrukturierung im Bestand bis hin zur gédnzlichen Aufgabe eines
Standorts.

Bezugnehmend auf die schulentwicklungs- und bildungspoliti-
schen Zielvorstellungen auf kommunaler Ebene (M4) sind fiir den einzel-

nen Standort zundchst folgende Aspekte zu bewerten:

Lage in der Stadt/Gemeinde
— Lage und Erreichbarkeit
— Einbindung /Umfeldqualitédten - soziale, freirdumliche, bauliche
Struktur etc.
— Synergien - Kooperationsmoglichkeiten mit anderen Bildungs-,
Kultur- und Freizeiteinrichtungen im Stadtteil / Quartier
— Akzeptanz der Schulnutzung in der angrenzenden Nachbarschaft

Grundstiick

— Zugdnglichkeit/ErschlieBung: gute und sichere Zuwegung etc.

— Erkennbarkeit: Adressbildung und Prasenz im Stadtbild

— Anbindung: 6pNv (Bus und Bahn), Fahrrad / FuBwege, Fahrradabstell-
und Parkplatzsituation etc.

— Immissionen: Larmbelastung und Abgase etc.

— AuBenbereiche: GréBe im Verhiltnis zur prognostizierten Schiiler-
zahl, Ruhe- und Bewegungszonen, Sportmdglichkeiten, Moglichkeit
Schulgarten /Kleintierhaltung, Baume/Pflanzen /Naturnéhe etc.

— Entwicklungsflachen: Erweiterbarkeit, Ausbaubarkeit des Bestands
etc.
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Gebadude (Grobabschitzung)

— Lage auf dem Grundstiick /Zugédnglichkeit

— Anpassungsfahigkeit fiir Nutzerbedarfe: Umbaukapazitaten,
Erweiterbarkeit etc.

— Gebdudesubstanz/Zustand: Priifung, ob /wo baulicher, energetischer,
gestalterischer Erneuerungsbedarf etc. (zum Beispiel Schadstoffe,
Akustik, Belichtung, Beliiftung) besteht

— Fléchenkapazitdten: GroBe und Verteilung, Flexibilitat, Anpassbarkeit
etc.

— Bezlige zwischen Innen- und AuBenraum

— Gerade bei Neuplanungen kommt der Standortentscheidung
besondere Bedeutung zu.

Gebdudeanalyse

Schulbau heiBt vielfach Schulumbau oder Ersatzneubau. Der
Umbau und die Anpassung/Erweiterung von Funktionen bestehender
Schulen wird im Mittelpunkt der Planungsiiberlegungen der ndchsten Jahre
stehen. Im Gesamtsaldo ist mit der Ganztagsversorgung und den neuen
Anforderungen an das Lernen ein zusatzlicher Flachenbedarf verbunden.

»Harte« und »weiche« Kriterien

Die detaillierte Bestandsaufnahme bildet die Grundlage fiir eine
Bewertung des Bestands im Hinblick auf erforderliche bauliche Anpassun-
gen. ErfahrungsgemdB waren in der Vergangenheit »harte« Kriterien wie
Schaffung der gesetzlich vorgeschriebenen Nutzflichen durch den Schul-
trager, Sicherung der Bausubstanz, Gewahrleistung des Brandschutzes,
Energieeinsparung, Verkehrssicherheit etc. vielfach maBgeblicher als
»weiche« Bewertungskriterien wie Nutzungskriterien, Funktionalitat,
Anpassbarkeit oder Erscheinungsbild. Nicht selten wurden beide Ebenen
ganz losgeldst voneinander behandelt.

Scheinbar unvermeidliche Zwangsldufigkeiten aus den techni-
schen Erneuerungsbedarfen haben oft unmittelbare Auswirkungen auf
den Schulalltag - so etwa der Umgang mit dem Brandschutz. Leider gehen
mit Verdnderungen oft eher Einschrankungen als Verbesserungen der
padagogischen Nutzungsmdglichkeiten einher. Im Folgenden wird daher
ein besonderes Augenmerk auch auf die »weichen«, nutzungsbezogenen
Fragestellungen einer Bestandsanalyse gelegt.

Vor Einstieg in die Phase Null sind die bautechnischen Rahmen-
bedingungen zu kldren.

Quantitative und qualitative Kriterien

Wie auf kommunaler Ebene gilt es auch auf der Ebene des
GebdudemaBstabs quantitative und qualitative Bewertungskriterien zu
verschranken. Erneuerungsbedarfe im Schulbau wurden in der Vergan-
genheit in erster Linie auf Grundlage quantitativer Bewertungen getroffen:
Unter- oder liberschreiten die vorhandenen Flachen die giiltigen/ iblichen
RichtgroBen? Quadratmeterzahlen sind dabei das vermeintlich objektive
und »sachgerechte« Beurteilungskriterium fiir die Beurteilung rdumlicher

M5 Bestandsaufnahme Standort und Gebdude

L Kapitel 2, 10 Thesen, s.922ff.

Raumbedarfe fiir inklusive *

ganztégige Schulen in
Leitlinien fiir leistungs-
fahige Schulbauten in
Deutschland
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Bedarfe, in einigen Bundesldndern verbunden mit projektbezogenen F&r-
dermdoglichkeiten. Musterraumprogramme und Forderrichtlinien werden
oft als verbindlicher Umsetzungsplan verstanden, obwohl die Kommune
einen groBeren Spielraum hitte. Uber Empfehlungen und Richtlinien kann
ein allgemeiner, quantitativer Bezugsrahmen fiir Schulbauplanungen
geschaffen werden (»Leitplanken«); sie bediirfen aber projektspezifisch
der Qualifizierung und Anpassung an die Nutzeranforderungen.

Bausteine einer rdumlichen Bestandsaufnahme

Um den Erneuerungs- und Erganzungsbedarf eines Schulhauses
zu erheben, ist ein Uberblick {iber die Flichenverhiltnisse erforderlich.
Diesen verschafft man sich am besten liber eine Begehung und die Aus-
wertung der Bestandspldne. Diese Kapazitdtsbetrachtung wird ergénzt
durch die Beschreibung der Unterrichtskultur, der Aktivitdten und der
Nutzungsrhythmen einer Schule. Erst im Wechselspiel zwischen Flachen
und Aktivitdtsanalyse, zwischen architektonischer »Hardware« und pada-
gogischer »Software«, konnen Planungs- und Investitionsiiberlegungen
weiterentwickelt werden. Die angesichts beengter Raumverhéltnisse iiber
Jahrzehnte hinweg erhobene Forderung nach »mehr Flache« als alleiniger
Losungsansatz greift daher zu kurz; es bedarf auch verdnderter raumlicher
Organisationsmodelle, die auf zeitgemdBe padagogische Konzeptionen
eine Antwort finden.

Begehung

— Eine detaillierte Bestandaufnahme des Gebaudes sollte folgende

Informationen beinhalten:

. Raumnummer

. Gebéaudeteil

. Stockwerk

. Zustand

. Umbaukapazitdten

. Vernetzungsmoglichkeiten

. Einschidtzung baulicher Erneuerungsbedarf
... ErschlieBung und Wegebeziehungen

— Die quantitative und bautechnische Erhebung der Flachendaten
und Raumnutzung sollte durch die Planungs- und Bauverwaltung
vorab erfolgen; falls nicht vorhanden, ist eine Digitalisierung der
Plangrundlagen durchzufiihren.

— Die Begehung erfolgt durch Verwaltung und Schulleitung, gegebe-
nenfalls ergdnzt durch externe Schulbauberater*innen. Jeder Raum
sollte begutachtet und bewertet werden - eine erste Einschitzung
beziiglich raumlicher Qualitdt und padagogischer Alltagstauglichkeit
ist zu treffen (etwa durch eine Einteilung in die Kategorien A, B, C und
D ist zweckmaBig).

— Informationen und Bewertungen kdnnen in einer individuell zu
erstellenden Checkliste festgehalten werden. Fiir jeden Einzelraum
wird zundchst seine Funktion und Belegung abgefragt.
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— In der Zusammenschau sind alle relevanten Raumkategorien zu
betrachten, wie sie als Programmflachen im Schulbau und in
allen Musterraumprogrammen / Férderrichtlinien hinterlegt sind.
Nebenfldchen sind bei Bedarf ebenfalls einzubeziehen.

— Bei der Bewertung von Raumen ist zu beachten: Die vielerorts
existierende funktionale Einteilung entspricht oftmals nicht mehr
den zeitgemaBen Anforderungen. Daher ist beim Rundgang auch
anzumerken, wo besondere Nutzungskonflikte entstehen, die den
angestrebten padagogischen Konzepten widersprechen.

— Bei den weiteren Planungsschritten ist es wichtig, sich gedanklich
zundchst einmal von dem Ist-Zustand zu l&sen. Bewéhrt hat sich die
Formel: Ein Schulumbau sollte (zunédchst) so angedacht werden,
als ob es sich um einen Neubau handelt. Im weiteren Verlauf soll
nicht in Raumen, sondern in Aktivitdten und Funktionen gedacht
werden. Das ist die Voraussetzung, um zu wirklich zukunftsfahigen
L&sungen zu kommen.

Flachenbilanz / Mengengeriiste

— Auf Grundlage der Erhebungen vor Ort und der Planunterlagen ist
eine exakte Flachenbilanz von Programmfldachen und Nebenflachen zu
erstellen: Welche Raume stehen in welcher GréBe wo zur Verfiigung?
In den meisten Kommunen liegen solche Aufstellungen bereits vor,
in der iberwiegenden Zahl der Félle jedoch nicht in aktualisierter
Fassung.

— Die Erfahrung zeigt, dass eine tabellarische Auflistung allein keine
hinreichende Arbeitsgrundlage fiir eine planerische Bewertung bildet.
Es ist daher zu empfehlen, die Fladchenbilanz zu visualisieren - etwa
indem jeder Raum zeichnerisch proportional zu seiner GroBe im
MaBstab 1:200 oder 1:100 dargestellt wird. Damit werden Flachen-
verhaltnisse und rdumliche Beziehungen ablesbar. Mit der Ablésung
von den oft als vermeintlich unverriickbar empfundenen baulichen
Realitdten verdndern sich Blickwinkel - und neue Zuordnungen und
Raumkonstellationen werden denkbar.

Aktivitdtsdiagramme

— Fldchenbilanz und Checkliste sind durch Aktivitdtsdiagramme zu
erginzen, die die schulischen Tagesabldufe und padagogischen
Konzepte beschreiben: Was passiert wann wo? Diese Art »Choreo-
grafie des Alltags« macht die unmittelbare Wechselbeziehung
zwischen schulischem Alltagsgeschehen und Raum ablesbar.

— Als hilfreich haben sich »Raumnotationsmodelle« erwiesen, in denen
die schulischen Aktivitdten und Bewegungsabldufe von mehreren
Nutzer*innen - Schiiler*innen, Lehrer*innen, padagogischen Fach-
kréften, Verwaltungspersonal - im Geb&dude Uiber einen oder mehrere
Tage hinweg protokolliert werden. Dabei kénnen unter anderem
folgende Aspekte ablesbar werden:
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. Differenzierungsraum
. Kursraum vor dem Klassenraum
. Klassenraum
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12 UHR

]
e informell
o o4

informell

. ®  15UHR

. Wie ist die Gewichtung von Instruktion, Teamarbeit und

Einzelarbeit?

. Welche Aktivitdten lassen sich identifizieren - von Lesen bis

Theaterspielen, von Sport bis Abschlusspriifung-Schreiben?

. Gibt es eine Rhythmisierung und wie hat sie Einfluss auf das

Raumverhalten?

. Wie ldsst sich ein typischer Tag vom Ankommen bis zum

Abschied (oder bis zur Abendnutzung) beschreiben?

. Welche Aktivitdten sind spezifisch fiir bestimmte Gruppen

und Personen?

. Wer hélt sich wann im Tages-, Wochen- und Jahresverlauf

wo auf?

. Welche Aktivitdten haben ein besonderes Gewicht im Schulalltag?
. Lassen sich Schwerpunkte /Nutzungs-»Magnete« lokalisieren?
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Atmosphiren

— Zu einer Bestandsaufnahme zdhlt als vierter Baustein eine atmo-
sphérische Beschreibung der wichtigsten Schulbereiche im Bestand -
ergédnzt durch entsprechende Fotos: Welche rdumlichen Stimmungen
sind anzutreffen?

— Unbefriedigende raumliche Situationen sollten dabei genauso
dokumentiert werden wie positive.

— Niitzlich zur Erfassung von Atmosphdren ist eine Befragung der
Schiiler*innen, Lehrer*innen und padagogischen Fachkréfte
(Fragebogen oder Interviews/Punkt-Markierung auf einem Plan):

Wo halte ich mich am liebsten auf? Wo halte ich mich sehr ungern
auf (mein Unort)?

Technische Bestandsaufnahme
Die Begutachtung in der Bestandsaufnahme in der Phase Null
baut auf den Erkenntnissen einer bautechnischen Bestandsaufhahme
auf. Die klassische bautechnische Bestandsanalyse (Schadstoffe, Zustand
der technischen Infrastruktur, Bausubstanz, Statik etc.) ist nicht Teil des
eigentlichen Phase-Null-Prozesses. Je nach Ausgangslage sollten entspre-
chende Untersuchungen vorab oder auch friihzeitig parallel zum Phase-
Null-Prozess, aber davon losgeldst bearbeitet werden.
— Die Ergebnisse der Fachexpertisen fiir folgende Bereiche
(Liste nicht abschlieBend) sind zu beriicksichtigen:
. Brandschutz
. Konstruktiver Zustand der Bausubstanz (Umbau-/Anbauoptionen)
. Energetische Bestandsbewertung
. Schadstoffuntersuchung (zum Beispiel Asbest)
. Akustik/ Luftqualitdt/Belichtung im Bestand
. Verkehrliche ErschlieBung Standort
(Schulwege und Nahmobilitat)
— Viele Kommunen haben Qualitatsstandards beziiglich Energie und
Nachhaltigkeit flir ihre Neu- und Umbauten definiert. Diese sind zu
berticksichtigen.
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Auf einen Blick

Was?

Wozu?

Wer?

Wann?

Wie lang?

Analyse und Bewertung des baulichen Bestands einer Schule (Anlédsse sind in der Regel
anstehende Verdnderungen wie Nachbesserungen im Brandschutz, energetische Sanierung etc.)

Grundlagen ermitteln fiir Entscheidungen iiber notwendige / mogliche BaumaBnahmen
und Standortentwicklung

Kommunale Projektgruppe, gegebenenfalls externe Expert*innen
Vor Beginn der Erstellung des Schul- und Raumprogramms

4 bis 6 Wochen pro Schule

Tipps zur Umsetzung

— Die Bestandsaufnahme kann in erheblichen Teilen durch die
Fachleute in der Verwaltung erhoben werden.

— Fiir die bautechnische Bestandsaufnahme sind meist externe
Fachingenieur*innen einzubeziehen; entsprechende Zeitres-
sourcen sind einzuplanen; je frither Gutachten vorliegen, umso
besser.

— Eine projektspezifische Checkliste kann die Grundlage legen
fiir eine Bestandsbewertung. Je nach Schulstufe - Grundschule,
Sek. 1 oder Sek. Il - wird der Ausstattungsbedarf durchaus
unterschiedlich sein.

— Die Bestandsaufnahme bietet einen idealen Einstieg in einen
kooperativen Planungsprozess: Die Ergebnisse aus Begehung und
Analyse sollten im Rahmen des ersten Workshops vorgestellt
werden. Damit wird friihzeitig eine fiir alle Akteur*innen nach-
vollziehbare und transparente, aber auch verbindliche Planungs-
grundlage gelegt. Aufbauend darauf sind kiinftige Planungsent-
wicklungen zu bewerten. Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme
sind in jedem Fall umfassend zu dokumentieren.

— Gute Losungen ergeben sich oft erst in der intensiven Debatte
liber den Schulalltag und in einer gegenseitigen Spiegelung
von padagogischen Zielvorstellungen und rdaumlichen Kapa-
zitdten. Im Mittelpunkt der Bestandsaufnahme sollten daher
gleich zu Beginn auch das padagogische Programm der Schule
und die Konsequenzen fiir die Grundrissorganisation stehen.

— Fiir eine zukunftsgerichtete Planung ist eine genaue Bestands-
erhebung der Bedarfe und Bediirfnisse auf Basis der pada-
gogischen Leitlinien genauso unabdingbar wie die Aufbereitung
der Mengenkenndaten einer Schuleinheit. @
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M6
SCHUL- UND

RAUMPROGRAMM

Die péadagogische, kommunale und gebdudebezogene Bestands-
aufnahme ist Grundlage fiir die Festlegung der kiinftigen Nutzungsbedarfe:
— Welche raumliche Gliederung und Struktur ist zukunftsgerichtet?

— Wie lassen sich inhaltliche Beziige zwischen den verschiedenen
Raumen abbilden?

— Wie kdnnen vorhandene Flachen neu organisiert werden?

— Welche Bedeutung sollen Transparenz und Flexibilitdt haben?

— Welche rdumliche Atmosphére wird wo angestrebt?

— Welche Umbaupotenziale gibt es?

— Welche Entwicklungspotenziale ermdglicht der Standort?

— Welche Kooperationen mit auBerschulischen Partner*innen
sind zu bertiicksichtigen?

Um die elementaren Fragen fiir den (Um-)Bau einer Schule in einem
integrierten Planungsprozess gemeinsam mit den Schulen zu erarbeiten,
haben sich Workshops bewahrt. Im ersten Workshop werden die Ergebnis-
se der Bestandsaufnahmen diskutiert und Entwicklungsziele festgelegt; im
zweiten werden (drei) raumliche Szenarien erarbeitet, die gegebenenfalls
nochmals in Teilbereichen vertieft werden. Fiir den dritten Workshop wird
eine Syntheseplanung mit Nutzungs- und Raumprogramm erarbeitet, die
dann als Empfehlung fiir den Baubeschluss verabschiedet wird. Zwischen
den Workshops erfolgen Abstimmungen lber die Lenkungsgruppe.

Angesichts der vielféltigen Fragestellungen ist die Einbindung
eines auf Schulentwicklung spezialisierten Schulbauberatungsteams
(Padagog*in und Architekt*in) zu empfehlen.

Bewdhrt haben sich zwischen den Workshops (in der Regel zwi-
schen dem zweiten und dritten Workshop) in vielen Fillen eine Exkursion
zu relevanten Schulbaubeispielen sowie padagogische Tage. Fast immer
waren die anstehenden rdumlichen Weichenstellungen Anlass fiir einen
intensiven inneren Schulentwicklungsprozess und eine Nachjustierung des
padagogischen Programms der Schule.

M6 Schul- und Raumprogramm
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AUSGANGSLAGE (WORKSHOP 1)

Im ersten Workshop werden die Erkenntnisse aus den Bestands-
aufnahmen Padagogik, kommunale Schulentwicklung und Gebdude/
Standort systematisiert vorgestellt. Schwerpunkte sind dabei der wechsel-
seitige Informationsaustausch und die Vereinbarung einer gemeinsamen
Planungsgrundlage.

Raumliche Nutzungsbausteine

Nach dem ersten Workshop gilt es, rdumliche Organisations-
modelle zu entwickeln; dabei hat es sich als sinnvoll erwiesen, zunachst
an Bausteinen und nicht gleich an »Gesamtlésungen« zu arbeiten.

Zum Beispiel sollten die eng miteinander zusammenhangenden
Fragen beantwortet werden, wie die unterschiedlichen Lernorte der Schule
klinftig aussehen sollen: Welche Grundstruktur haben sie - Klassenraum
Plus, Cluster oder (teil-)offene Lernlandschaft? Welches Nutzungskonzept
ist mit einem bestimmten Ort verbunden? Welche Ausstattungsoptionen
miissen dabei beriicksichtigt werden? Mit welchem Transparenzgrad und
welchen Flachenproportionen? Wie sollen die Fachrdume Naturwissen-
schaft und Technik organisiert werden, wie das »Herz« der Schule, wie die
Freifldchen im AuBenraum? Wie verhdlt sich dieser »Lernort im Freien«
zu anderen Lernorten? Welche Verbindung zum Umfeld ist gewiinscht?
Welche Moglichkeiten der Ausstattung sind im Gebdude und auf den Frei-
flachen zu beriicksichtigen etc.?

Wechselbeziehungen zwischen padagogischem und raumlichem
Konzept kénnen in den verschiedenen Themen unmittelbar dargestellt und
Auswirkungen von padagogischen und architektonischen Entscheidungen
verdeutlicht werden.

Entscheidungsbedarfe sind zu definieren: Welche padagogischen
Festlegungen sind noch zu treffen (M2), um rdumliche Losungen zu erar-
beiten? Wo muss die Gebdudeanalyse noch vertieft werden? Ziel ist es,
einen gemeinsamen Bewertungsmafstab zu etablieren, der unmittelbare
Abhéngigkeiten definiert, etwa: »Wenn der Ganztag rhythmisiert in den
Unterricht eingebunden wird, dann werden folgende Flachen im Bereich
allgemeiner Unterricht, folgende Flachen in den Gemeinschaftsbereichen
etc. benétigt«. Durch das »Wenn-dann-Prinzip« wird eine Briicke geschla-
gen zwischen Nutzung und Raumorganisation, aber auch zwischen den
Vorstellungen von Nutzer*innen, Planer*innen und der Bauherrin Stadt.
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ENTWICKLUNGSSZENARIEN (WORKSHOP 2)

In der ndchsten Phase werden die Nutzungsbausteine zu konkreten

raumlichen Entwicklungsmodellen fiir das gesamte Gebdude zusammen-

gesetzt. Da die pddagogischen Nutzungsanforderungen zwangslaufig auch
Widerspriiche und Ambivalenzen beinhalten, gilt es, in den Alternativen
auch Konflikte und Konkurrenzen zu verdeutlichen, um dann - mdglichst
fiir alle nachvollziehbar nach Plausibilitdat, Akzeptanz und Konsistenz -
Prioritdten zu setzen. Typische Entscheidungsfragen in dieser Phase sind:

Organisation des Lernorts

— Gewichtung von Instruktion, Teamarbeit

und Einzelarbeit; Erfordernis von

Differenzierungsraumen; Bedeutung des

Klassenzimmers im Cluster (Dominanz
eines oder Gleichwertigkeit vieler
unterschiedlicher Raume)

— Integration des Ganztags in den Lernort

— Moglichkeiten der Clusterbildung

Organisation der Fachunterrichtsraume

— Ausstattungsstandards
(vom Makerspace zum Speziallabor,
von Lowtech bis Hightech)

— Flexible und mobile Losungen

— Anbindungen und Synergien zwischen
Fach- und Alltagsraumen

Teamstrukturen

— Zentrales Lehrerzimmer mit unter-
schiedlichen Nutzungsbereichen
oder dezentrale Teamstationen mit
zentralem Kommunikationsbereich
respektive eine Kombination

— Arbeitsbereiche padagogische
Fachleute - integriert oder separiert
(abhéngig von Ganztagsorganisation)

— Stellenwert Einzelarbeitsplatze

M6 Schul- und Raumprogramm

Gemeinschaftsraume

Organisation von Bibliothek, Forum,
Mensa, gegebenenfalls Fachraumcluster
Anordnung und Funktion der
Ganztagsaufenthaltsflachen

(wieviel integriert, wieviel separiert)
Anbindung, Anordnung und Funktion
der Freibereiche und Sportflichen

Grundsatzliche architektonische

und gestalterische Fragen

Offenheit und Abgeschlossenheit:

am Ubergang zwischen Lernraum und
ErschlieBungsbereich, an der Grenze
des Clusters, an der Schnittstelle
Schule und Freiraum, im Ubergang vom
Schulgrundstiick zum Umfeld
Multifunktionalitdat oder Monofunktio-
nalitat: Was kann durch Umstellungen
mit flexiblen Mdbeln erreicht werden,
wo werden feste Settings bendtigt,
welche Optionen ergeben sich in der
Zusammenschau unterschiedlicher
Raume?

Welche Atmosphdaren sollen wo
geschaffen werden?

Ausstattungs- und
Gestaltungsgrundlagen

Eingebautes oder flexibles Mobiliar
Farbgebung und Materialanforderungen
Medienanbindung

180



Die Entwicklungsoptionen sind nicht als architektonische Entwiirfe,
sondern als rdumliche Organisationsmodelle zu betrachten. Gleichwohl
kénnen auf Grundlage der raumlichen Organisationsmodelle und der Fla-
chenkennzahlen zu diesem Zeitpunkt bereits erste grobe Angaben zum
Kostenrahmen (hohe, mittlere, geringe Investitionsbedarfe) und eine bau-
technische Plausibilitdtspriifung (zum Beispiel Brandschutz und Statik)
erfolgen.

In der Begutachtung der alternativen Organisationsmodelle wird
die wechselseitige Bedingtheit zwischen Pddagogik und Raum ablesbar;
unterschiedliche Raumkonstellationen sind auf ihre Alltagstauglichkeit
hin zu priifen. Oftmals schéarfen sich in diesem Prozess nochmals die Nut-
zungsanforderungen oder die padagogischen Schwerpunktsetzungen ver-
andern sich.

Im Schulumbau 6ffnen sich an dieser Stelle nicht selten Ent-
wicklungsfenster, weil die schulische Sicht im engeren Sinn oft nicht so
weitreichende Eingriffe erwagt, wie sie manchmal etwa aus bautechni-
schen Griinden erforderlich sind. Umgekehrt ergibt sich ein Lerneffekt
fir Planer*innen und Architekt*innen, weil sie Einblicke in den Alltag
von Schule und Unterricht durch Nutzer*innen erhalten. Die Verwaltung
wiederum erhdlt unter anderem eine belastbare argumentative Grundlage
fiir Beschlussempfehlungen und Investitionsantrdge an die Politik.

ErfahrungsgemaB ist es hilfreich, drei Entwicklungsszenarien ver-
gleichend zu betrachten. Sie werden von dem*der Schulentwicklungs-
planer*in beziehungsweise dem Schulbauberatungsteam erarbeitet. Die
Vorstellung und Diskussion der Szenarien erfolgt in einem zweiten Work-
shop. Einzelne Bausteine kdnnen dann weiter vertiefend in Arbeitsgruppen
behandelt werden - vom Lernort iiber Fachunterrichts- und Teambereiche
bis hin zur Organisation von Bibliothek, Forum und Mensa.

SYNTHESEPLANUNG (WORKSHOP 3)

Nach einer eingehenden Diskussion der unterschiedlichen Szena-
rien kristallisieren sich projektspezifisch immer Schwerpunkte heraus.
Planungsentscheidungen ergeben sich oft fast eng angebunden an die
gemeinsame Diskussion. Die abschlieBende Syntheseplanung enthalt
dann oft Bestandteile aus unterschiedlichen Szenarien. Sie wird in einem
abschlieBenden Workshop allen beteiligten Akteur*innen zur Diskussion
vorgestellt und ausfiihrlich dokumentiert.

Die Syntheseplanung definiert eine verbindliche und abgestimmte
Grundlage flir die weitere planerische Arbeit. Sie definiert das spezifi-
sche Raumprogramm, bildet die Grundlage fiir politische Beschliisse und
erlaubt eine erste genauere Kostenschatzung. Sie macht auf Bedarfe auf-
merksam, wo im Rahmen der padagogischen Konzeption weitere Prazisie-
rungen erforderlich sind. Mit der Syntheseplanung sollte sich eine klare
Beschlussempfehlung fiir die Kommunalpolitik ergeben. Das Nutzungspro-
gramm dient dann auch als verbindliche Grundlage fiir ein nachfolgendes
Planungsverfahren.
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MACHBARKEIT 1.0

Bei groBen und komplexen Projekten mit mehreren Schulen oder
BaumaBnahmen mit tiefen Eingriffen in den Bestand kann es empfehlens-
wert sein, das raumliche Organisationsmodell aus der Syntheseplanungim
Zuge einer Machbarkeitsstudie nochmals vertieft zu untersuchen und die
groben Aussagen zum Kostenrahmen mit konkreteren Kostenschatzungen
zu hinterlegen.

Je nach Bauaufgabe und Detaillierungsgrad kann eine Machbar-
keitsstudie von unterschiedlichen Anforderungen ausgehen - abhingig
davon, um welche Art Eingriff es sich handelt:

a. Umbau im Bestand, padagogische Ertiichtigung
mit kleinen Eingriffen und MaBnahmen;

b. Umbau im Bestand, Generalinstandsetzung oder
grundlegende Sanierung;

c. An-/Aufbau an den Bestand (gegebenenfalls zuziiglich
Generalinstandsetzung oder grundlegender Sanierung);

d. Neubau.

In jedem Fall sind folgende Planungsaspekte zu behandeln:

— Zusammentragen von grundlegenden baulichen Restriktionen
(tragende Wande, nicht verdnderbare innere Leitungssysteme,
Zuwegungen, Brandschutzrestriktionen, Akustik und Lichtverhdltnisse,
behindertengerechter /inklusiver Ausbau etc.)

— Abbilden des neuen Raumfunktionsprogramms und der neuen
Anforderungen auf den (bestehenden) Grundriss; Konflikte mit
Restriktionen sind abzubilden und mit allen Beteiligten entweder
abzuwdagen oder aber es sind Szenarien fiir Losungen zu entwickeln

— Bei Anbauten oder Neubau: Zusammentragen von Umfeld-
bedingungen (eventuell eingetragene Baulasten, Abstandsflachen,
Unterschutzstellungen in der Nachbarschaft, Leitungsnetze,
Parkraumsituation etc.)

— Erstellen von Kostenschadtzung und Abstimmung mit Verwaltung
und Politik

— Zusatzliche Abstimmung mit Nachbar*innen und Stadtteil-
bewohner*innen

— Gegebenenfalls Erarbeiten eines (3D-)Modells zur Vermittlung

— Dokumentation der Grundlagen fiir weiteren Hochbauentwurf

— Vorschlag eines Verfahrens fiir die HochbaumaBnahmen

— Detaillierte Zeit- /MaBnahmenplanung

M6 Schul- und Raumprogramm
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Auf einen Blick

Erarbeitung eines abgestimmten Anforderungsprofils, Nutzungsprogramms und raumlichen

Was? Organisationsmodells

Wozu? Erarbeitung der Projektbeschreibung als Grundlage fiir Bau-/MaBnahmenbeschluss

o Kommunale Lenkungsgruppe, schulische Projektgruppe Bau, Schulentwicklungsplaner*in
oder Schulbauberatungsteam, erweiterter Nutzerkreis, Politik

Wann? Nach Bestandsaufnahme

Wie lang? 4 bis 6 Monate

Tipps zur Umsetzung

— Die Erarbeitung des Schul- und Raumpro-
gramms - mit den Bausteinen Bestands-
aufnahme, Analyse, Szenarienentwicklung
und Syntheseplanung - erfordert erheb-
liche Arbeitskapazitdten. Zu Beginn des
Planungsprozesses sollten daher die
Anforderungen und zeitlichen Kapazitaten
in Verwaltung und Schulen geklart werden
und die Erfordernisse einer externen Unter-
stiitzung gepriift werden.

— Fiir den gesamten Planungsprozess ist eine
personelle Kontinuitdt zu gewahrleisten, um
eine Abfolge in der Entscheidungsfindung
abzusichern.

— Fiir Entscheidungsprozesse ist auf eine
anschauliche Visualisierung zu achten.

— Zu Beginn sollte ein hinreichendes, aber
auch liberschaubares Zeitfenster fiir die
Phase Null festgelegt werden.

— Die Politik ist Uber den Planungsprozess zu
informieren - zum Beispiel durch Teilneh-
mende mit »Gaststatus« in den Workshops;
dabei ist darauf zu achten, dass der Diskus-
sionsprozess nicht parteipolitisch bestimmt
und instrumentalisiert wird, denn die Politik
hat letztlich die alleinige Entscheidungsbe-
fugnis qua Baubeschluss.

KAPITEL 5 — UMSETZUNG — Modaule fiir die Phase Null

— Zwischen Arbeitsprozess und Beteiligungs-
prozess gilt es klar zu differenzieren.
Zwischen den Workshop-Treffen sind
verbindliche Arbeitsauftrage zu vergeben
und abzuarbeiten.

— Von Beginn an sollte auf eine interdiszip-
lindre Bearbeitung geachtet werden.

— Padagogische Fragen gilt es moglichst friih
zu kldren - umso eindeutiger die pada-
gogischen Aussagen, desto klarer kdnnen
rdumliche Optionen dargestellt und Bau-
entscheidungen getroffen werden. Vielfach
sind hier die Diskussionsprozesse auch
verschrankt, weil im Raum padagogische
Festlegungen ablesbar werden.

— Der Denk- und Planungsprozess sollte von
Offenheit gepragt sein.

— Mit den Szenarien sollte auch eine Abschét-

zung des Investitionsaufwands erfolgen.
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KONTEXT

~achdiskurs

Die in Kapitel Il vorgestellten Thesen ste
hen fiir zentrale Aspekte einer »zukunftsfahigen«
Schule, die entscheidende Weichenstellungen fiir
einen Schulbau zur Folge haben. Sie zeichnen ein
Bild von Schule, das im Wandel ist: Entwicklun
gen auf allen Ebenen der Gesellschaft verandern
die Anforderungen an das Lernen ebenso wie an
die bauliche und rdumliche Gestaltung von Schule
in der Stadt. Im Folgenden werden die 10 Thesen
in einen groBeren Kontext gestellt und ihre Her
kunft aus dem padagogischen Fachdiskurs ndher
begriindet. Das Kapitel wurde fiir die aktualisierte
Neuauflage 2025 an zentralen Stellen ergdnzt und
angepasst, jedoch nicht komplett liberarbeitet.

Jede der 10 Thesen tragt fiir sich genom
men das Potenzial, daraus ein umfassendes Profil
einer Schule abzuleiten. So finden sich in der deut
schen Bildungslandschaft zahlreiche Beispiele fiir
eben solche Schulprofile: eine »Teamschule, eine
»demokratische Schule«, eine »Schule mit Musik
profil«, eine »BNE Schule« (Bildung fiir nachhaltige

Die 10 Thesen
im padagogischen

Entwicklung) etc.
These liber alle anderen und kann sie in sich auf

In diesem Fall legt sich eine

nehmen. Jede These kann im konkreten Fall den
Schwerpunkt oder die besondere Ausrichtung
einer Schule bilden und doch vielerlei Beziige zu
den Nachbarthesen aufweisen.

Gelegentlich werden im Folgenden die
»neue« und die »alte« Schule kontrastiert. Dabei
gibt es natiirlich sehr viel Neues auch schon in
alten Schulen - und umgekehrt. Vieles von dem,
was als visiondr, als Schule der Zukunft erschei
nen mag, ist andernorts bereits Gegenwart. Das
beweisen unter anderem die Schulen, die in den
vergangenen Jahren mit dem Deutschen Schul
preis ausgezeichnet wurden
ausschlieBlich fiir exzellente padagogische Praxis

einem Preis, der

in einer Schule vergeben wird. Sie - und viele an

dere Schulen in Deutschland - praktizieren bereits
zahlreiche Elemente dieses anderen Lernens, oft

mals auch gegen eine bestehende architektoni

sche Hiille und Ausstattung.
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73
OECD, Lernkompass 2030, S.24

74

Die Idee der 4K geht auf die
US-amerikanische Non-Profit-
Organisation P21 (Partnership for
21st century skills) zuriick und
wurde im deutschsprachigen
Raum von Andreas Schleicher
(oecp-Direktor des Direktorats
fiir Bildung) gepragt.

75

Weitere Ausfiihrungen zu Kompe-
tenzen fiir das 21. Jahrhundert finden
sich im oecp Lernkompass 2030;
vgl.auch Spiegel et al., Future Skills

76
Fullan/Scott, Education pLUS, S.6-7

r? Kapitel 2, These 7, 2 und 4,
S.29ff.

THESE 1
Lernen bendtigt viele und
unterschiedliche Perspektiven,
Zugange und Ergebnisse.

Mit der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung fand bereits
in den letzten Jahrzehnten ein Wechsel von der Wissenswiedergabe hin zu
einer Kompetenzorientierung statt. Diese umfasst in allgemeiner Sicht vier
Dimensionen:

— Verantworten: Was muss ich kénnen, um verantwortlich
handeln zu kénnen?

— Anwenden: Wie kann ich das machen?

— Verstehen: Warum funktioniert das?

— (Begriffs-)Wissen: Wie driickt man das genau und fiir
andere nachvollziehbar aus, was da passiert?

Angesichts der permanenten Erweiterung des Wissens sowie der
zunehmenden Komplexitdt und Differenziertheit menschlichen Handelns
und Arbeitens hat sich die Dynamik dieses Wechsels in den letzten Jah-
ren beschleunigt. Die oecD sieht »zunehmend die Notwendigkeit eines
Umdenkens bei den Bildungszielen und den Zukunftskompetenzen von Ler-
nendenc,” bedingt vor allem durch die groBen Verinderungstreiber*innen
Digitalisierung, Kiinstliche Intelligenz und Klimawandel.

Lernen muss heute mehr sein als das »Auswendiglernen« von
Wissen. Denn fiir das Finden und Speichern von Informationen gibt es
langst andere Losungen, die mit einem Klick erreicht werden kénnen. Das
intelligente Suchen und Verkniipfen von neuen Informationen sowie das
Erkennen und Konstruieren von Mustern und Regeln ist der Bereich, in dem
das menschliche Gehirn seine besondere Leistungsfahigkeit zeigen kann.
Deshalb ist der Erwerb von Kompetenzen wichtig, die die Beschaffung,
kritische Bewertung und Anwendung von Informationen verbessern und
moglichst breit aufstellen.

Wissen, Kompetenzen, Skills

Geldufig ist inzwischen eine Zusammenfassung der sogenannten
4K-Kompetenzen (im Englischen 4C): Kollaboration, Kreativitdt, kritisches
Denken und Kommunikation.” Sie gelten als Schliisselkompetenzen fiir
das 21. Jahrhundert (»21st century skills«)”® und wurden 2014 von Michael
Fullan und Geoff Scott in ihrem Whitepaper Education pLuS um »character«
(darunter persénliche Kompetenz, Empathie) und »citizenship« (Demo-
kratiebildung) ergénzt.” Die 4Ks oder 6 Cs stellen somit eine Reaktion zum
Umgang mit Wissen im digitalen Zeitalter dar: Inhalte werden nicht einfach
mehr abgespeichert und von Lehrenden an Lernende vermittelt. Vielmehr
»flieBen« sie in stetiger Kommunikation und Kollaboration.
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In diesem Kontext miissen Schiiler*innen lernen, die richtigen
Fragen zu stellen, statt vorgegebene Antworten unreflektiert auswendig
zu lernen. Sie miissen lernen, wie sie Probleme selbst [6sen kdnnen, statt
fertige Problemldsungen nur nachzuahmen. Sie miissen lernen zu erken-
nen, dass jede Losung wieder neue Probleme mit sich bringt. Sie miissen
lernen, Informationen geschickt abzufragen, zu verarbeiten und die Ergeb-
nisse auf Relevanz zu kontrollieren. Dazu bendtigen sie Basisfahigkeiten
zur Verstandigung und Reflexion, die der Vielfalt und Komplexitdt der sie
umgebenden Informationswelt gerecht werden.

Die Fahigkeiten zur Informationsbeschaffung und -verarbeitung
kdnnen nicht einfach nur »formal« erworben werden. N&tig dazu ist auch
weiterhin ein Grundwissen iiber elementare Sachverhalte aus Natur und
Technik, Gesellschaft und kulturellen Traditionen. Hinzu kommt: Der Stel-
lenwert des Wissens aller Facher verschiebt sich. Tradierte Fachergrenzen
verlieren im beruflichen Leben wie in der modernen Forschung an Bedeu-
tung. Die LOsung entscheidender Lebensfragen ist nicht nach Fachern
sortierbar, sondern braucht - im Sinne des oben formulierten Kompetenz-
begriffs - die Zusammenschau komplexer Zusammenhange.

In ihrem Strategiepapier Lernen und Lehren fiir die digitale
Welt definiert auch die kMK iibergreifende Kompetenzen, die sie fiir das
»Lernen, Leben und Arbeiten in einer zunehmend digitalisierten Welt« als
wichtig erachtet: »gelingend kommunizieren kdnnen, kreative Losungen
finden kdnnen, kompetent handeln kdnnen, kritisch denken kdnnen sowie
zusammenarbeiten kénnen«.”

Der oecp Lernkompass 2030"° verbindet zentrale Skills, Kennt-
nisse, Haltungen und Werte fiir das Handeln im 21. Jahrhundert zu einem
ganzheitlichen »Rahmenkonzept des Lernens. Ziel ist die Entwicklung von
Handlungs- und Gestaltungskompetenz (»Student Agency«) sowie Trans-
formationskompetenz. Zu den drei Sdulen zdhlen »kognitive Grundlagen
einschlieBlich Lese-, Schreib- und Rechenféhigkeiten, auf denen die digi-
tale und datenbezogene Literalitdt aufbaut; gesundheitliche Grundlagen
einschlieBlich physischer sowie psychischer Gesundheit und Wohlbe-
finden (>Well-Being<); soziale und emotionale Grundlagen einschlieBlich
Moral und Ethik« (S.51). Das Bild des Kompasses soll »unterstreichen, dass
Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen, selbstdndig durch unbekanntes
Terrain zu navigieren« (S.23). Lernen wird hier ausdriicklich nicht auf die
Schule beschrankt.

In Zeiten von Unsicherheit, Spannungen und Krisen spielen im
Rahmenwerk der oecp der Faktor »Well-Being« und das Erlernen emo-
tionaler und sozialer Kompetenzen eine entscheidende Rolle. Dies auch
vor dem Hintergrund, dass wir dringender denn je auf (ko)kreative Lsun-
gen und das gemeinsame Erarbeiten neuer L&sungen fiir die Bewaltigung
der groBen gesellschaftlichen Herausforderungen und die Forderung des
Zusammenbhalts einer globalen Gemeinschaft angewiesen sind. Hierzu sind
verschiedene Perspektiven und Erfahrungshintergriinde essenziell, fiir die
eine heterogene Lernerschaft Voraussetzung ist.

These 1

77

KMK, Lehren und Lernen in der digitalen
Welt, S.8. Ahnliche Forderung kommen
langst auch aus der Wirtschaft. Das
World Economic Forum in Davos 2018
zitiert Jack Ma, Griinder der Alibaba
Group, dass der »wissensbasierte
Ansatz von vor 200 Jahren« nicht mehr
trage. Denn Kinder kdnnten niemals
mit Maschinen konkurrieren. Wichtiger
seien nun Soft Skills wie »unabhangiges
Denken, Werte und Teamarbeit«.
Vgl.World Economic Forum, »The future
of education«.

78

Der oecD Lernkompass 2030 wurde im
Rahmen des oecp-Projekts »Future of
Education and Skills 2030« entwickelt
und 2019 in der englischen Original-
ausgabe veréffentlicht. Eine deutsche
Ubersetzung erschien 2020.

<A

Kapitel 6, These 2, S.189 ff.,
These 5, $.202ff.; zum Faktor
»Well Being« These 7, S.212
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79

Vgl.dazu als Einfiihrung z.B. Arnold /
SchiiBler, Wandel der Lernkulturen;
Hattie, Visible Learning; Reich, Inklusive
Didaktik; Reich /Reich, Digitale Didaktik;
Aargaard/Lund, Digital Agency

80

Die 0ECD betont in ihren Schriften
immer wieder, dass Bildungssysteme
die Heterogenitét der Lernenden, die
Diversitat der kulturellen Hintergriinde
in der Unterrichtspraxis umfassend
nutzen sollten. Dies greift den klassi-
schen Gedanken John Deweys auf, der
schon 1916 in seinem Standardwerk
Democracy and Education betonte,
dass in einer Demokratie die Schule im
Kleinen ein Vorbild fiir die Demokratie
im GroBen darstellt.

81

Nel Noddings macht in ihrem Buch
Critical Lessons - What our Schools
Should Teach darauf aufmerksam, dass
zu diesen Kompetenzen immer auch
kritisches Denken gehdrt, das nicht
nur aus einer Fachrichtung gespeist
werden kann.

82
Vgl.dazu einfiihrend z.B. Reich,
Konstruktivistische Didaktik

83
Vvgl.dazu insbesondere uNEscoO,
Inklusion

]:? Kapitel 6, These 5, S.202

Ergebnisse der Lernforschung: vielféltiges Lernen fiir
den Lernerfolg
Die Ergebnisse der Lernforschung sind eindeutig: Vielfdltiges

Lernen ist die Voraussetzung fiir Lernerfolg.” Die Schulsysteme der erfolg-
reichen pisa-Lander im internationalen Schulleistungsvergleich nutzen
diese Erkenntnisse. Sie bestatigen,

— dass Lernen ein vielfaltig verkniipfter Prozess ist, der Aktivitdt, Emo-

tionen, Kognitionen und Situationen miteinander verbindet. Der Pro-
zess selbst beeinflusst bereits das, was wir als Wissen festhalten und
als Kompetenzen entwickeln. Dabei spielen nicht nur die rationalen
Seiten des kognitiven Kompetenzerwerbs eine zentrale Rolle, sondern
gerade auch die inneren Kréfte und Erwartungen, die das Lernen in
Gang setzen und antreiben.

dass Lernen - im Sinne des Erinnerns, Behaltens, der Verhaltens-
anderung, der Erfindung - dann besonders effektiv ist, wenn inneres
Begehren, die Spiegelung in anderen (Anerkennung), eine hohe Selbst-
tatigkeit (»Learning by Doing«) und Selbstbestimmung (Realisierung
eigener Bedliirfnisse) ineinandergreifen.

dass Lernen ein lebenslanger Prozess ist und unterschiedliche Fahig-
keiten je nach Alter als bereits erlernte Fahigkeiten fiir die Bewalti-
gung des Lernens bereitstehen und realisiert werden kénnen.*°

dass fachiibergreifendes, problemorientiertes Lernen dabei hilft, das
Gelernte auf neue Zusammenhange zu tbertragen. Diese Unter-
stiitzung von Transferleistungen schlieBt nicht aus, dass weiterhin in
Fachern gelernt wird, aber die Facher miissen auch fachiibergreifende
Aufgaben erfiillen und durch Forder- und Neigungskurse ebenso er-
ganzt werden wie durch Selbst- und Gruppenlernphasen. Dafiir werden
offene Lern- und Zeitkonzepte benétigt.””

dass unterschiedliche Lernende ihre Lernprozesse immer gegenseitig
beeinflussen. Lernende werden sich ihres Lernens und einer Verbes-
serung ihrer Lernmoglichkeiten dann bewusster, wenn sie - zum
Beispiel im jahrgangsiibergreifenden Unterricht - Perspektivwechsel
einnehmen kdnnen: hier Lernende, dort Lehrende, hier Zuhdrer*innen,
dort Redner*innen, hier Beobachtete, dort Beobachtende etc. Vor
allem wechselseitiges Lernen ermdglicht Riickkopplungen, Feedback
und Selbst- als auch Fremdreflexionen {iber Lernvorgénge.

dass dies Voraussetzungen einer effektiven Lernkultur sind.* Unter
diesem Gesichtspunkt erhdlt das Prinzip der Diversitat, das in einem
inklusiven Schulsystem umgesetzt wird, ein zusdtzliches Gewicht. Die
Inklusionsforderung erfédhrt also ihre Begriindung nicht nur durch

das Ziel, dass alle Lernenden eine gerechte Chance erhalten sollen.*®
Sie bewirkt vor allem auch eine ganz neue Qualitét dieses beim Lernen
notwendigen Perspektivwechsels.

dass Lernen als Rekonstruktion bereits bekannten Wissens kein
Prozess bloBer Nachahmung oder Wiedergabe ist, sondern ein
aktiver Aneignungsvorgang sein muss, der das Angeeignete immer
aus der Sicht der Lernenden modifiziert, bricht, verandert. Hierzu
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miissen die Lehrenden methodische Wege beschreiten, die ein
handlungsorientiertes Lernen umfassend ermdglichen: Lernen

ist dann besonders effektiv, wenn es aktiv und ergebnisorientiert
gestaltet wird. Die Dominanz insbesondere des Vortrags oder
fragend-entwickelnder Lehrverfahren im konventionellen Unterricht
ist darum besonders kritisch zu sehen: Die Lehr- und Lernforschung
hat die Ineffektivitdt der Monokultur dieser Verfahren fiir die meisten
Lernenden in Hinblick auf problemlésendes und kreatives Lernen
eindeutig nachgewiesen.®

Um ein so verstandenes Lernen auch in der Schule zu beférdern,
ist den Schiiler*innen ein angemessenes Zeit- und Raumkonzept zu bie-
ten, das ausreichend lange Lernphasen mit selbst organisierten Anteilen
aufweist und zugleich neben fachlichen auch hohen sozialen, emotionalen
und &sthetischen Anspriichen entspricht.** Und es braucht ausreichend
groBe und gut organisierte Flachen, denn die bislang teils noch immer
anzutreffenden zwei Quadratmeter pro Schiiler in den allgemeinen Lern-
und Unterrichtsbereichen reichen dafiir nicht.

Die padagogischen Konzepte der oecD und UNESCO wie auch die
internationalen Schulleistungstests nach pisa folgen diesen Einsichten bei
ihrer Einschatzung der Qualitdt von Bildungssystemen. Zusammenfassend
lasst sich formulieren: Erfolgreicher Kompetenzerwerb findet aus Sicht der
internationalen Lernforschung im Wesentlichen unter drei notwendig ein-
zuhaltenden Kriterien statt:*®
1. Lernen muss verschiedene Perspektiven bieten, um den Lernenden

eine Vielfalt von Ressourcen und Ldsungen zu erdffnen. Diese Perspek-
tiven helfen bei der Entwicklung von Kompetenzen, die die Versetzung
in andere Standpunkte, ein Lernen aus Einsicht, eine Entwicklung
demokratischer Grundhaltungen und eine Ablehnung vor allem dog-
matischer Perspektiven einschlieBen.

2. Lernen muss verschiedene sowie aktive und weitgehend selbstbe-
stimmte Zugédnge zum Lernen ermdglichen, die der Vielfalt der unter-
schiedlichen Lerntypen entsprechen und allen Lernenden Chancen
bieten, ihre individuellen Lernwege zu verbessern.

3. Lernen muss zu nachpriifbaren und - {iber Schulnoten hinaus -
anerkannten Ergebnissen fiihren. Diese »Produkte« kdnnen angesichts
der heutigen technischen Mdoglichkeiten ganz unterschiedliche Gestalt
annehmen: von der Theaterauffiihrung bis zu einer Prasentation im
Internet, von der Ausstellung beim Elterntag bis zu einem Jugend-
forscht-Beitrag. Ergebnisse aus Lernforschung, Hirnforschung und den
Kultur- und Sozialwissenschaften haben aus ihren sehr unterschied-
lichen Forschungssichten bestatigt, dass diese Vielfalt an Perspektiven
und Wegen des Lernens sowie der Lernergebnisse wesentliche Voraus-
setzung fiir ein erfolgreiches Lernen ist.”
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Dies sind Selbstverstédndlichkeiten,

wie sie z.B. in unterschiedlichen
Standardlehrwerken der padagogischen
Psychologie derzeit vertreten werden.
vgl.u.a. Ormrod, Human Learning;
ormrod, Educational Psychology;
Slavin, Educational Psychology;
Woolfolk, Educational Psychology
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Vvgl.dazu z. B. die Forschungen, die

in der Harvard Graduate School of
Education im »Project Zero« gemacht
werden: pz.harvard.edu. Diese maB-
geblich von Howard Gardner inspirierte
Erziehungspraxis geht als Modellschule
konsequent in Richtung einer kompe-
tenzorientierten, konstruktivistisch
begriindeten Pddagogik. Vgl.dazu auch
einfiihrend fiir den deutschen Raum
u.a. Reich, Systemisch-konstruktivis-
tische Pddagogik.
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Vgl.insbesondere Reich, Konstruktivis-
tische Didaktik. Eine gute Herleitung der
Begriindung findet sich insbesondere in
Kalantzis/Cope, New Learning.
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Dieser Aspekt wird neben der Lernfor-
schung, auf die bisher verwiesen wurde,
besonders auch von der Hirnforschung
stark gemacht. vgl.z.B. Bauer, Lob der
Schule; Hiither, Die Macht der inneren
Bilder.
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88
Insbesondere sozialpsychologische

Studien haben empirisch nachgewiesen,

wie wichtig hierbei gelingende Kommu-
nikationsbedingungen und emotionale
Faktoren sind. Vgl. einfiihrend z. B.
Aronson, Sozialpsychologie. Kommuni-
kationstheorien haben die Notwendig-
keit von erfolgreicher Kommunikation
in allen Lebensbereichen, auch der
Schule, belegt.

89

Vgl.dazu die Lernformate in Reich,
Inklusive Didaktik. Ausgedehnt werden
kann die Lernumgebung in gréBeren
Formaten auch auf das Quartier oder
auch in den digitalen Raum

X5 «apitel 6, These 4, 5.197
und These 10, S.221

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

Gute Beziehungen zwischen den Lernenden wie auch den Lern-
begleiter*innen in und zwischen ihren Gruppen werden heute als eine
wesentliche, wenn nicht sogar als entscheidende Voraussetzung fiir eine
gelingende, positive Lernumgebung und damit verbundene Lernerfolge
gesehen. Positive wechselseitige Beziehungen sind beim Lernen ausschlag-
gebend, weil die Lernenden nie nur fiir sich oder nur den Stoff lernen, son-
dern immer auch in einer sozialen und emotionalen Situation, in der sie
ihrer Lernbegleitung, die sie mdgen, wie auch ihren Mitschiiler*innen ver-
bunden sind.* Solches Beziehungslernen geht dann umso leichter, wenn
die Schule ein Zuhause, einen Ort der sozialen und emotionalen Gebor-
genheit und Vertrautheit bildet, in dem man menschlich, verstandlich und
verstandnisvoll, gerecht und helfend miteinander umgeht.

Teamarbeit der Schiiler*innen

Lernen erfordert gleichberechtigt neben der Eigentatigkeit immer
die Anerkennung, den Dialog, die Auseinandersetzung mit anderen. Die
klassische Standardsituation - der frontale Unterricht im Klassenverband
- kann das nicht leisten. Vielmehr sind individuelle Lernerfahrungen in
individualisierten Lernumgebungen sowie Erfahrungen in Teamarbeit von
der Klein- bis zur GroBgruppe erforderlich. Dazu benétigen Schulen ein
Konzept und einen duBeren Rahmen, die das Lernen in instruktiven Teilen
mit handelnden Konstruktionen, Interessen und Neigungen der Lernenden
verbinden. Das soziale und raumliche Setting der Schule braucht dafiir die
Moglichkeit fiir einen schnellen und flexiblen Wechsel der Sozialformen
(Instruktion, Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Prasentation, Auffiihrungen vor
allen), aber auch groBere Lernformate wie ein Selbstlernzentrum mit indi-
vidualisiertem Material, Projektarbeit und Werkstdtten nach Interesse und
Neigung.®

Lernen in heterogenen Gruppen

Der erweiterte Bildungsbegriff, den wir damit vertreten, entspricht
einem Erziehungs- und Bildungsbegriff, wie er in den leistungsstarken
internationalen Schulsystemen praktiziert wird, die auf die Heterogenitdt
der Lerngruppe setzen. Er basiert auf einer Vielfalt der Lernmethoden, die
unterschiedliche zeitliche und rdumliche Lernsituationen erfordert. Dazu
gehdren immer auch solche, in denen das soziale Lernen das Lernen insge-
samt liberlagert, weil sich hier die kommunikativen und verhaltensbezo-
genen Gelingensbedingungen eines Miteinanders bei aller Heterogenitat
entwickeln. Kein*e Lernende*r darf in diesem System zuriickgelassen oder
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ausgeschlossen werden. Die Lernenden sollen so geférdert werden, dass
sie moglichst aus eigener Bereitschaft und mit eigenem Einsatz lernen.
Dazu muss der Lernerfolg ihnen tatsdchliche Bildungschancen und hin-
reichende Forderungen moglichst breit und umfassend ermdoglichen.
Wer hauptséchlich mit Situationen konfrontiert wird, die in Misserfolgen
enden, wird wenig lernen. Von diesem Gelingen fiir breite Bevolkerungs-
gruppen hangt in unserer wissenschaftlich-technologischen Gesellschaft
der gesellschaftliche Erfolg entscheidend ab.

Teamarbeit der Lernbegleitungen
Gute Beziehungen zeigen sich auf Seite der Lehrenden und der
anderen Beteiligten vor allem in guter Teamarbeit. Diese ist in Schulen kein

Selbstzweck. Sie hat vier wesentliche Effekte:

1. Teamarbeit dient in erster Linie der Verbesserung des Unterrichts
und des Lerngeschehens insgesamt wie auch der Unterstiitzung
einzelner Schiiler*innen. Als Basis schulischer Arbeit ermoglicht sie
das Formulieren verbindlicher Absprachen unter den Kolleg*innen
einer Klasse, die Verbindung von Facherwissen, die Abstimmung der
Jahresplanung, den aktiven Austausch von Erfahrungen, die Weiter-
gabe von bewdhrten Materialien sowie die gemeinsame Suche nach
Losungen fiir Schiiler*innen in kritischer Lage.

2. Teamarbeit®® schafft iiberschaubare Strukturen in einer groBen Schu-
le. Steigt die GroBe einer sozialen Einheit liber 120 bis 150 Mitglieder,
nimmt die Chance rapide ab, dass tatsichlich jede*r jede*n kennt,
dass alle sich zu wirklich gemeinsamen Aktionen zusammenfinden
- das zeigen empirische Schulstudien.”’ Das Wir-Gefiihl kann zuneh-
mend nur noch symbolisch vermittelt werden. Der Prozess der Anony-
misierung, der Verantwortungsdiffusion, der nicht mehr kontrollierba-
ren Zerstérungen und Verwahrlosungen in den Schulrdumen verstarkt
sich. Die Einsicht in den Zusammenhang zwischen Zahl der Menschen
und Qualitét des Sozial- und Arbeitsklimas hat fiir die Schule erhebli-
che Konsequenzen. Dabei miissen wir keineswegs zuriick zur »Zwerg-
schule«. Die L8sung liegt in der Bildung von teilautonomen Unterein-
heiten (wie Clustern), die von handlungsfahigen (multiprofessionellen)
Teams organisiert werden.

3. Teamarbeit sorgt fiir enorme Entlastungseffekte im Kollegium.

Studien zur Lehrergesundheit zeigen einen deutlichen Zusammen-
hang zwischen einem kooperativen Klima/ effektiven Teamstrukturen
im Kollegium auf der einen Seite und dem Riickgang von Burn-out-
Effekten /krankheitsbedingten Fehlzeiten auf der anderen.*

4. Teamarbeit dient den Schiiler*innen als Vorbild fiir das individuelle
und gesellschaftliche Handeln. Nur was konkret vorgelebt wird, kann
auch im Verhalten von Lernenden gefordert werden. Die Kooperation
aller an der Schule beteiligten Personen, von den Lernenden bis
zum*zur Hausmeister*in, von den Lehrenden bis zu den Eltern, von der
Verwaltung bis hin zu Schulsozialarbeiter*innen, Schulmediziner*innen
oder Schulpsycholog*innen hat Modellcharakter fiir die Schiiler*innen.
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Hattie halt Teamarbeit und Teamtea-
ching in seiner empirischen Folgestudie
Visible Learning 2023 fiir einen der
wirksamsten Faktoren fiir besseren
Lernerfolg.

91

GruppengréBen und ihre Wirkungen
sind vor allem Gegenstand sozial-
psychologischer Forschung. Je groBer
Gruppen werden, desto groBer wird
die Anonymitat, auch wenn es effektive
padagogische GegensteuerungsmaB-
nahmen gibt. Effektiver sind kleinere
Gruppen, bei Schulklassen erscheinen
bis zu 20 Lernende als giinstig. Je
groBer eine Klasse ist, desto mehr
Gruppenbildungen gibt es, was die
Lehr-, und Lernprozesse erschweren
kann, weil die Lehrer*innen nicht
mehr hinreichend individuell auf die
Lernenden eingehen konnen. Vgl. dazu
einfiihrend z. B. Blatchford /Baines/
Kutnick /Martin, Classroom contexts.

92

Vgl.z.B. Schaarschmidt, Psychische
Beanspruchung im Lehrerberuf;
weiterfiihrend auch Kliebisch/
Meloefski, LehrerGesundheit; im Blick
auf Ratschlége fiir Lehrer*innen:
Schaarschmidt/Kieschke, Geriistet fiir
den Schulalltag

a Vgl. hierzu die 4Ks/6Cs in
Kapitel 6, These 7, S.185
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93
Dabei ist Teamteaching ein Ideal, das
vor allem dann realisiert werden kann,

wenn mehrere Lerngruppen zusammen-

gelegt werden. Vgl. Kricke /Reich,
Teamteaching

94
Vvgl.zu den verdnderten Mustern, die
damit in der Lehrerbildung entstehen,
z.B. Reich, Lehrerbildung

Dauerhaft handlungsfahige und belastbare Lernbegleitungsteams
und kollegiale Kooperation entstehen in erfolgreichen Schulen allerdings
weder durch moralische Appelle, noch durch gruppendynamische Ubun-
gen, sondern durch konkrete und planvolle Strukturbildung. Diese Struk-
turen variieren je nach Anzahl und Alter der Schiiler*innen sowie der Schul-
form in Tandems (zum Beispiel in der Primarstufe zwischen Lehrkraft und
sozialpddagogischer Fachkraft), in Jahrgangsteams fiir drei bis sechs Lern-
gruppen, in Fachteams.” Dazu kommen Hospitationsteams, langfristig
arbeitende Planungs- und tempordr operierende Projektgruppen. Zu der
dafiir notwendigen Strukturbildung gehdrt - neben entsprechender Perso-
nalplanung, verbindlichen Absprachen und Zeitpldnen - ein Raumkonzept
der Schule, das der sozialen »Logik« der Arbeitsprozesse entspricht.

Beziehungen gelingen im konkreten Kontakt, aber sie bendtigen
auch geschiitzte Orte der Kommunikation. So kann eine effektive Kommu-
nikationskultur entstehen. Nahe am Lerngeschehen werden Kontaktfor-
men bendétigt, in denen sich Lernbegleiter*innen und Lernende ungestort
begegnen kdnnen, um offen zu kommunizieren, Regeln zu vereinbaren,
sich personliche Ziele zu setzen und kritisches Feedback zu erhalten. Diese
geschiitzten Kontakte sind auch fiir Elterngesprache und fiir Teamsitzun-
gen wichtig.

Eine offene kommunikative Haltung, die in anderen Arbeits-
feldern inzwischen vollig selbstverstdndlich ist, ist eine Voraussetzung
fiir die Berufseignung von Lernbegleiter*innen. Die Vorbehalte gegen-
liber einer solchen Neudefinition einer Berufsrolle, die bisher durch den
»Einzelkdmpfer-Status« gepragt war, sind in vielen Kollegien noch weit ver-
breitet:>*

— »Beziehungsarbeit setzt Kommunikation voraus und ldsst wenig
Riickzug zu. Und der Riickzug ist mir wichtiger«.

— »Die Mehrbelastung durch Teamarbeit ist zu groB«.

— »Wenn die Chemie nicht stimmt, niitzt auch das beste Teamzimmer
nichts«.

— »Man kann niemanden zur Zusammenarbeit zwingenx.

— »Jahrgangsteams funktionieren nicht, denn die Kolleg*innen miissen
zwischen verschiedenen Jahrgédngen springen«.

— »Vor der Klasse sind die Lehrer*innen am Ende doch allein«.

— »Die Schiiler*innen bauen eine Beziehung nicht zu einem Team auf,
sondern zu >ihrem< Lehrer oder sihrer< Lehrerin«.

Oftmals liegen diesen Einschadtzungen negative Erfahrungen mit
misslungener Zusammenarbeit zugrunde. Zusammenarbeit mit den oben
genannten Anspriichen gelingt jedoch in der Regel dann, wenn sie

— von der Schulleitung nicht halbherzig, sondern konsequent und mit
klaren Prioritaten eingefiihrt wird;

— professionell angeleitet wird (GroBe der Teams, Zeithorizont,
Beauftragung, Leitung, Dokumentation, Feedbackschleifen etc.);

— mit realistischen Erwartungen versehen wird (ein Team ist kein
Freundeskreis);

— sich in der Praxis in den Lernergebnissen als erfolgreich zeigt.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass erfolgreiche Schul-
systeme in der Zukunft vor allem an der guten Beziehungsarbeit und Kom-
munikation erkennbar sein werden. Diese miissen zunéchst in den Teams
der Lernbegleiter*innen und dem Leitungsteam entwickelt werden, um
als Vorbild fiir die gesamte Schule zu wirken.” Ein entscheidender Faktor
ist die Qualitdt der Schule als sozialer Ort: Wenn es gelingt, gerechte und
chancenverbessernde Beziehungen und eine wertschiatzende Kommuni-
kation zu etablieren, werden die investierten Kosten und die Bereitschaft,
als gesellschaftliches Vorbild zu wirken, wieder hereingespielt. Hierzu
liegen bereits klare Studien vor, die auch die damit verbundenen langfris-
tigen Bkonomischen Folgen fiir die Gesellschaft diskutieren.*®
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Vgl.zum Anforderungsprofil hierbei
Reich, Inklusion und Bildungsgerech-
tigkeit

96

Vvgl. Wilkinson / Pickett, The Spirit
Level - Why Equality is Better for
Everyone. Aus Sicht der oecp im Blick
auf die Ineffektivitdt eines die Chancen
nicht erhhenden Schulsystems mit
schwachen Vorbildern: oecp, The High
Cost of Low Educational Performance
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Vgl.Autor:innengruppe Kinder- und
Jugendhilfestatistik, Kinder- und
Jugendhilfereport 2024

98
Vgl. Stobe-Blossey, Rechtsanspruch auf
Ganztagsforderung

99
vgl. kMK, Allgemeinbildende Schulen in
Ganztagsform in den Ldndern

100

Vgl. BMFSFJ, Vereinbarkeit von

Familie und Beruf mit Schulkindern;
Bundesregierung, Rechtsanspruch auf
Ganztagsbetreuung ab 2026

101

Vgl. Steinmann/Strietholt, Effekte
nachmittdglicher Bildungsangebote auf
sprachliche Kompetenzentwicklungen

102

Vvgl.Sauerwein /Heer, Warum gibt es
keine leistungssteigernden Effekte durch
den Besuch von Ganztagsangeboten?
Oder: Uber die Paradoxie individueller
Forderung

103

Vgl. StEG-Konsortium, Individuelle
Forderung: Potenziale der Ganztags-
schule

104

Vgl.Fischer, Wirkungen auferunter-
richtlicher Angebote an Ganztags-
schulen

105

Vvgl. Prognos/ITES, Bericht zum
Ausbaustand der ganztdgigen
Bildungs- und Betreuungsangebote fiir
Grundschulkinder

106
Vgl. kMK, Allgemeinbildende Schulen in
Ganztagsform
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Ganztagsschule heif3t Lernen,
Bewegen, Spielen, Toben, Verweilen,
Reden, Essen und vieles mehr
- in einem gesunden Rhythmus.

Der Ausbau ganztdgiger Bildungs- und Betreuungseinrichtungen
ist seit Jahrzehnten zu beobachten. Dies zeigt sich auch in einer steigenden
Nutzung - fiir immer mehr Kinder und Jugendliche werden Ganztagsschu-
len zur Lebensrealitdt. Allein fiir die Grundschulen berichtet die Kinder-
und Jugendhilfestatistik im Schuljahr 2021/2022 von circa 1,7 Millionen
Kindern in schulischen Ganztagsangeboten (davon etwa 500.000 in Hort-
angeboten).” Das entspricht einer Ganztagsquote in den Grundschulen
von circa 55 Prozent deutschlandweit®® - wobei erhebliche Unterschiede
zwischen den Landern und im Vergleich Ostdeutschland (Teilnahmequote
84 Prozent) und Westdeutschland (Teilnahmequote 47 Prozent) bestehen.
Insgesamt nahmen im Schuljahr 2022/2023 bundesweit 3.832.653 Schii-
ler*innen am Ganztagsschulbetrieb aller allgemeinbildender Schulformen
teil, was 48,9 Prozent entspricht.*

Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen werden verschiedene Ziele
verbunden. Neben der Vereinbarkeit von Familie und Beruf sind hier vor
allem der Abbau herkunftsbedingter Disparitdten und individuelle For-
derung zu nennen.'®® Zu Beginn des Ausbaus konnte empirisch zunichst
nicht belegt werden, dass Ganztagsschulen zu mehr Chancengerechtigkeit
beitragen.”®' Eine umfingliche Kompensation von Leistungsdefiziten und
ein damit einhergehender Abbau von Bildungsbenachteiligung kann auch
nach vielen Jahren der Weiterentwicklung und des Ausbaus nicht belegt
werden.'” Es zeigt sich aber, dass eine freiwillige Teilnahme an den Ange-
boten, die sich an den Interessen der Kinder und Jugendlichen orientie-
ren, sich positiv auswirkt'® und auch ein positiver Effekt auf das soziale
Lernen der Kinder konnte nachgewiesen werden'®. Festzuhalten bleibt
somit, dass die Chancen ganztédgiger Bildung, Betreuung und Erziehung
bisher nicht umfassend genutzt werden und auf den qualitativen Ausbau
der Angebote - nicht nur den quantitativen - weiterhin ein Fokus gelenkt
werden sollte.

Im Zuge des stufenweise einsetzenden Rechtsanspruchs auf ganz-
tagige Bildung und Betreuung fiir Kinder im Grundschulalter ab dem Schul-
jahr 2026 /2027 wird, auch aufgrund demografischer Verdnderungen der
Gesellschaft, von einem steigenden Betreuungsbedarf ausgegangen.'®
Damit einher gehen notwendige personelle und bauliche Veranderungen
der Schulen. Die Zahl der Ganztagsgrundschulen nach der kMk-Definition
ist bundesweit von 11.018 im Schuljahr 2021/2022 auf 11.136 im Schuljahr
2022/2023 gestiegen, damit sind aktuell 73 Prozent aller Grundschulen
ganztigig organisiert.'%®
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Um den elterlichen Bedarf bis zum Inkrafttreten des Rechtsan-
spruches fiir alle Kinder der Klassenstufen eins bis vier abzudecken, sind
bis zum Schuljahr 2029/2030 im Status-quo-Szenario deutschlandweit
zusdtzlich zu den im Schuljahr 2022/2023 bereits vorhandenen Angebo-
ten rund 300.000 weitere Pldtze zu schaffen, im dynamischen Szenario
werden rund 481.000 neue Plitze benétigt.”” Im Mittel liegt der Ausbau-
bedarf bei 390.000 neu zu schaffenden Ganztagspladtzen bis 2029 /2030.
Um den angenommenen Elternbedarf 2026/2027, dem ersten Jahr des
Inkrafttretens des Rechtsanspruchs, zu erfiillen, werden etwa 342.000
zusitzliche Plitze bendtigt.'®® Die Prognosen fiir das kommende Jahrzehnt
Uiber das Wachstum der Nachfrage auf Elternseite schwanken erheblich -
unbestreitbar ist, dass es einen sehr groBen Riickstand gibt und es Jahre
dauern wird, bis der akute Bedarf gesattigt sein wird.

Neben die verdnderten gesellschaftlichen Anforderungen an die
Schule tritt ein zweiter Treiber fiir diesen Strukturwandel: Auch das »neue«
Lehr- und Lernkonzept, das in den Thesen 1 und 2 beschrieben wurde,
verwandelt derzeit die Halbtagsschule zur Ganztagsschule. Lernen wird
in modernen Schulsystemen anders rhythmisiert und differenziert als frii-
her. Wenn Lernen als Kompetenzerwerb organisiert wird, andern sich die
Zeitanspriiche ebenso wie die Raumkonzepte. Lernen braucht als aktives
Lernen mehr Zeit und mehr Raum. Zeiten und Rdume zum Bewegen, Spie-
len, Verweilen in einer anregenden Umgebung sind genauso wichtig wie
Zeiten und Raume zum kognitiven, sozialen oder dsthetischen Arbeiten
im engeren Sinne. Die Ersteren sind Voraussetzung fiir Letztere. Aus die-
sem Grund verbinden heute bereits etliche Unternehmen in Wirtschaft
und Industrie, die auf die Kreativitdt und Kommunikationsfreude ihrer
Mitarbeiter*innen angewiesen sind, ihre Arbeitsumfelder mit Elementen
aus den Bereichen Wellness, Sport und Erlebnis. Hier erscheinen bereits
heute Szenarien des Arbeitens, die uns Anforderungen an eine Schule der
Zukunft erkennen lassen.

Neue Zeitrhythmen

Vor diesem Hintergrund verindert sich der Lerntag erheblich:'®®
Viele erfolgreiche Versuchsschulen gestalten den Schulalltag nicht mehr
im 45-Minuten-Takt, sondern suchen Losungen, die sich an der bendtigten
Zeit der Lernvorgédnge und nicht mehr an vorgegebenen engen Schablo-
nen orientieren. Wie sich die Zeitkonzepte dabei entwickeln, ist im Detail
grundsétzlich offen. Eine Tendenz geht gegenwdrtig in Deutschland hin
zum Beispiel zu Doppelstundenkonzepten oder 60-Minuten-Blocken, die
eine ausgepragtere Methodenvariation ermdglichen als die klassischen
45 Minuten. Erkennbar werden auch Profile, in denen der Tag in langere
Einheiten eingeteilt wird, die entsprechend des jeweiligen Schulprofils sehr
unterschiedlich aussehen kdnnen. In Zukunft werden hierbei auch starker
Fragen nach den Bio- und Lernrhythmen der Lernenden, die nicht ganz-
tagig Stoff aus vielen Fachern aufnehmen kdnnen, in den Fokus riicken.
Auch zu variablen Schulanfangszeiten werden immer mehr durch Studien
belegte positive Ergebnisse bekannt und die Forderungen hierzu nach-
driicklicher." Erste Schulen reagieren darauf und bieten variable Zeiten
des Unterrichtsbeginns an."
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Erweiterte raumliche Anforderungen

Die Ganztagsschule ist als ein Lebens- und Arbeitsbereich zu kon-
zipieren, der Lernenden wie Lernbegleiter*innen nicht nur Instruktions-
rdume, sondern eine ansprechende Lernumgebung mit unterschiedlichen
Aktions- und Riickzugsflichen bietet, in denen sehr unterschiedlichen
Bediirfnissen entsprochen werden kann. Der Raum muss die Rhythmi-
sierung des Lerntages unterstiitzen. Dabei sind unterschiedliche Formen
des Lernens und Orte des Arbeitens und Verweilens zu beriicksichtigen:
Ankommensbereiche, Verweilorte fiir individuelles, stilles Arbeiten und
Lernen, Lernflachen fiir gemeinsames, intensives Gruppenlernen, atmo-
sphérisch hochwertige Aufenthaltsbereiche im Innen- und AuBenbereich,
Sport- und Spielflachen, Schulgarten und Griinflichen, mdglichst auch
Wasserstellen im AuBenbereich, Bereiche, die sauber gehalten werden,
wie auch Orte fiir »schmutziges« Arbeiten, Nischen zum Nichtstun, Cafe-
teria, Theaterbiihne, Bibliothek etc. sind genauso wichtig wie Lern- und
Arbeitsrdume im engeren Sinn. Eine groBe Schule muss in kleinere Berei-
che aufgeteilt werden kdnnen, die den Lernenden und Lernbegleiter*innen
das Gefiihl einer liberschaubaren und einladenden, Aktivitdten stimul-
ierenden, aber keinesfalls anonymisierenden Lebenswelt vermitteln.

Viele Ganztagsschulen gehen inzwischen produktive Koopera-
tionen mit Jugendmusikschulen, Sportvereinen und anderen Kulturein-
richtungen ein." Die Schulen profitieren, da sie verldssliche Kooperati-
onspartner*innen erhalten, die weiteres Personal in den Ganztagskontext
einbetten.”™ Die Kooperationspartner*innen dagegen profitieren, da Kin-
der und Jugendliche nun wieder zeitliche Kapazitdten fiir ihre Angebote
haben, da sie einen langeren Teil des Tages in der Schule verbringen. In
erster Linie profitieren von der Kooperation aber die Kinder und Jugendli-
chen, die Alltagsbildung und non-formale Bildungsangebote in das System
Ganztagsschule integriert bekommen und dadurch verschiedene Lernan-
lasse liber den Tag hinweg abwechseln kdnnen. Eine Integration der Kin-
der- und Jugendarbeit in Ganztagsschule bietet hier vor allem den Vorteil,
dass nun alle Kinder erreicht werden. Uber die Schule wird qua Schulpflicht
jedes Kind erreicht - Angebote der Kinder- und Jugendarbeit sind jedoch
informell selektiv und erreichen nicht immer die gewiinschte Zielgruppe.™™

Wachsende Akzeptanz

Eine Erh6hung der Bildungsgerechtigkeit hat positive Auswirkun-
gen auf die Gesellschaft insgesamt: Je hoher die Bildungsabschliisse in
einer Gesellschaft sind, desto besser wird die Gesellschaft in ihren wirt-
schaftlichen und sozialen Ausgangslagen gestdrkt. Im Ganztag haben alle
Kinder und Jugendlichen die Chance, Bildungsangebote wahrzunehmen,
die sonst familidr vom sozialen Status der Eltern abhdngig sind. Der Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft der Familie und dem Bildungserfolg
von Kindern bleibt in Deutschland weiterhin sehr hoch." Ganztagsschulen
bieten hier eine optimale Gelegenheit, dem entgegenzuwirken. Diese Ein-
schdtzung setzt sich auch in der offentlichen Meinung mehr und mehr
durch: Im Jahr 2003 waren einer Allensbach-Studie zufolge nur 49 Pro-
zent der deutschen Bevdlkerung Beflirworter*innen einer Ganztagsschule
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gegeniiber 29 Prozent Gegner*innen, 2011 stieg der Anteil bereits auf
61 Prozent Befiirworter*innen gegeniiber 19 Prozent Gegner*innen."®
In einer Bildungsstudie Jako-O 2014 ergab eine Elternbefragung, dass
mittlerweile 70 Prozent der Eltern von schulpflichtigen Kindern im Alter
bis zu 16 Jahren in Deutschland einen Ganztagsplatz fiir ihr Kind suchen."

Von der Lehrkraft zur Lernbegleitung im Ganztag

Der Ganztag verdandert auch die Rolle der Lehrenden. Traditionell
definieren sich Lehrer*innen als Vertreter*innen ihres Fachs und sehen
Erziehungsaufgaben in der Schule vor allem beim sozialpadagogischen
Personal."™ Die Transformation von Schule erfordert jedoch eine Verin-
derung in der Haltung des gesamten Personals: Schule und Unterricht
werden immer kindorientierter und auch sozialpddagogische Aufgaben
werden nun von Lehrkrédften wahrgenommen, deren Verhéltnisse zu den
Schiiler*innen nun durch mehr Nihe gepragt sind.™

Die kommunikativen und férdernden Potenziale der Schule wer-
den hier in Zukunft eine wichtige Rolle spielen. Damit wird der Schulalltag
auch fiir die Lehrenden im Ganztag vielfdltiger. Aspekte wie die langere
Anwesenheit in der Schule oder verdnderte Arbeitsanforderungen werden
dann angenommen, wenn die Schule dafiir die passenden Arbeitsbedin-
gungen und das richtige Umfeld zur Verfiigung stellt. Dazu gehdren auch
die entsprechenden rdumlichen Bedingungen: individuelle Arbeitspldtze
und gemeinsame Besprechungs- und Aufenthaltsbereiche fiir die Lern-
begleitungen.
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Stalder, Kultur der Digitalitdt, S.11

THESE 4
Die Kultur der Digitalitat verandert die
Kultur von Schulbuch und Kreidetafel.

Digitale Medien, Werkzeuge und Techniken haben heute ihren
selbstverstdndlichen Platz im Leben von Kindern und Jugendlichen. Sie
verdndern den Alltag und das Zusammenleben genauso wie das tégliche
Lernen und Lehren in der Schule. Der Zugang zum Wissen hat sich radi-
kal verdndert, Lernende und Lernbegleiter*innen kdnnen und miissen mit
einer regelrechten Informationsflut leben und arbeiten. Fehlerkorrekturen
tibernimmt nicht mehr (nur) der*die Lehrer*in, KI schafft neue Inhalte,
Rechtschreibprogramme korrigieren Texte und es gibt wenige Fragen, fiir
die ein*e Schiiler*in mit Internetzugang noch auf eine Lehrkraft angewie-
sen zu sein scheint. Was bedeutet das fiir die Schule?

Lernen in der digitalen Welt

Schule hat die Aufgabe, die Lernenden auf die Welt von morgen vor-
zubereiten. Diese Welt sieht anders aus als die, die das heutige Bildungs-
system hervorgebracht hat. New Work, Kiinstliche Intelligenz, Umgang
mit Fake News oder die globale Vernetzung beschreiben Aspekte dieser
Transformation. Es gibt verschiedene Modelle, die versuchen, die Merk-
male dieser Welt zu beschreiben: Das Modell vuca steht fiir Unbestdn-
digkeit (»volatility«), Unsicherheit (suncertainty«), Komplexitdt (»comple-
xity«), Mehrdeutigkeit (»ambiguity«). Die Weiterentwicklung BANI steht
fiir briichig (»brittle«), angstlich (»anxious), nicht-linear (»non-linear«),
unverstandlich (»incomprehensible«). Beide Modelle versuchen zu fassen,
wie die Welt von heute und ihr Wandel wahrgenommen werden.

Digitalitdt spielt hier eine wichtige Rolle. Dabei sind die einherge-
henden Veranderungen nicht nur technischer Natur. Sie fiihren »zu einem
breit angelegten kulturellen und gesellschaftlichen Wandel, der sich auf
das schulische Lehren und Lernen und auf die Bewaltigung und Gestaltung
von Lebens- beziehungsweise Arbeitsprozessen von Kindern, Jugendlichen
und jungen Erwachsenen auswirkt«.””® So beschreibt es die kmk in ihrer
Empfehlung Lernen und Lehren in der digitalen Welt. Diese Empfehlung
ergdnzt die bereits 2016/2017 von der kMK herausgegebene Strategie
Bildung in der digitalen Welt, die relevante Weichenstellungen einfordert
- »padagogisch, didaktisch und technisch-infrastrukturell«.™

Kultur der Digitalitidt - Kultur der Digitalitédt in Schule

Der Prozess der Digitalisierung hat eine neue Realitdt geschaffen,
die Felix Stalder als Kultur der Digitalitdt beschreibt. Digitalitdt hat heu-
te die Tragweite einer »kulturellen Konstellation«, die nicht nur die Ver-
breitung von Technik beinhaltet, sondern zu Verdnderungen aller Lebens-
bereiche fiihrt."” Die beobachtete Transformation entsteht nicht durch
die digitale Technik allein, sondern durch die Art und Weise, wie digi-
tale Technik eingesetzt wird und wie Menschen durch sie und mit ihr ihr
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Handeln verdndern. Kultur wird hier als eine gelebte Praxis verstanden, die
durch das Handeln der Menschen und ihre Interaktion mit der Technologie
entsteht.'”

Sie wird damit zu einer »unausweichlichen Grundbedingung des
Alltagshandelns«,'* die alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens und
damit auch Bildung und Schule pragt. Auf Basis dieses Ansatzes argumen-
tiert Knauf, dass sich »Digitalitdt in Schule« nicht auf Verdnderungen durch
»Nutzung digitaler Technik im Unterricht« begrenzt, sondern »Schule als
Ganzes« verdndert. Es geht damit um einen »Wandel von Schul-Kultur(en)
insgesamt«. '

Einsatz digitaler Werkzeuge fiir alle und kritischer Umgang

mit digitalen Techniken gehdren zu den Basiskompetenzen

Vor diesem Hintergrund muss die Schule ihren Schiiler*innen
die intelligente Nutzung der Kiinstlichen Intelligenz beibringen. Wichtig
ist diese Aufgabe vor allem mit Blick auf diejenigen, die zu Hause keinen
Zugang zu Endgerdten haben oder keine Anleitung zu einem verantwor-
tungsvollen und effektiven Gebrauch erfahren. Schiiler*innen ohne digitale
Kenntnisse werden - in vielen Teilen bereits heute - aus fast allen aktiven
Prozessen des wirtschaftlichen und kulturellen Lebens ausgeschlossen
bleiben. Fiir eine gleichberechtigte Teilhabe aller Lernenden bedeutet
dies - neben einem flichendeckenden Bereitstellen von Endgeréten - ins-
besondere auch die Nutzungsfreundlichkeit (»usability«) und die Barriere-
freiheit (»accessibility«).'"*

Der kritische Umgang mit digitalen Techniken und digitalen Inhal-
ten ist ein wichtiger Aspekt von Medienkompetenz. Dabei spielen auch die
Funktionsweisen von sozialen Medien und anderen Angeboten eine wich-
tige Rolle. Das Phdnomen der »Algorithmizitdt« ist heute in allen Angebo-
ten allgegenwdrtig. Es meint nicht nur technische Aspekte, sondern das
»Vor-ordnen« kultureller Prozesse durch Maschinen.'”’” Insbesondere Fake
News und Kl sind hier zentrale Themen. Sie beschéftigen die Jugendlichen
selbst sehr stark, wie die Shell Jugendstudie 2024 zeigt: Danach finden
es 90 Prozent der Jugendlichen unabhangig von Altersgruppe, Geschlecht
oder sozialer Schicht »(sehr) wichtig, dass der Umgang mit digitalen
Medien und das Erkennen von Fake News in der Schule verpflichtend
unterrichtet werden«.'”®

Der kritische und zugleich kreative Umgang mit Medien wird am
besten auch durch eigene Produktion im »Learning by Doing « gelernt. Im
aktiven Lernen kdnnen die Mechanismen, Techniken, Funktionsweisen,
Chancen und Risiken in konkreten Anwendungen zusammen befragt und
verstanden werden. Dafiir bendtigt die Schule auf der Ausstattungsseite
Komponenten eines multimedialen Studios einschlieBlich der Technik fiir
Foto-, Video- und Tonproduktion, damit die Lernenden eigene Medienpro-
duktionen dezentral herstellen und zentral iiberarbeiten kénnen."”® Mog-
lichkeiten der Vorfiihrung sind Uliber digitale Prdsentationswéande, Doku-
mentenkamera und interaktive Tafeln unaufwendig zentral wie dezentral
moglich. Schulen miissen so gebaut werden, dass sie fiir den schnellen
Wandel im Digital- und Medienbereich hinreichend geriistet sind.
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Chancen digitaler Technik: interaktiv, mehrkanalig,

selbstkorrigierend

Um chancengerechte Bildung mithilfe digitaler Techniken zu unter-
stiitzen, betont die kMK, »dass sich alle an der Gestaltung des jeweiligen
Bildungsprozesses Beteiligten, d.h. Lehrkréfte, Ausbilderinnen und Aus-
bilder in der beruflichen Bildung sowie die weiteren padagogischen Fach-
kréfte an Schulen, fiir die notwendige Unterstiitzung der Kinder, Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen sowie fiir die gemeinsame Zusammenarbeit
qualifizieren«. ™ Das heiBt, Schule muss auch den Lernbegleiter*innen
beibringen, digitale Technik so selbstverstdndlich einzusetzen wie in der
Vergangenheit Tafel und Buch.

Digitale Werkzeuge und Medien haben grundsitzlich neue Quali-
taten, die - richtig angewandt - das Lernen wirksam unterstiitzen kdnnen,
zum Beispiel durch verschiedene interaktive Lernkandle (auditiv und visu-
ell) und die Méglichkeiten der Selbstkorrektur. Die Selbststéndigkeit und
Selbsttétigkeit der Schiiler*innen kdnnen erweitert und grundsétzlich neue
Qualitdten fiir das Lernen und Lehren geschaffen werden. Zunehmend
werden adaptive Lern-Apps die Voraussetzungen der Lernenden erfassen
und ihnen ein an sie optimal angepasstes Lernangebot unterbreiten kon-
nen oder auch Feedbackfunktionen tibernehmen und somit eine digitale
Lernbegleitung verstarkt ermoglichen, die die persdnliche Beratung von-
seiten der Lernbegleitung vereinfacht.

Die mediale Rolle der Lernbegleiter*innen

Die Lernforschung sagt, dass die Lernbegleiter*innen eine gute
Beziehung und eine offene Kommunikation ihren Schiiler*innen aufbauen,
aber dann auch in den Hintergrund treten sollen: Die Lernenden miissen
sich Lerngegenstdnde selbst aneignen und den differenzierten Aufbau von
Kompetenzen mdglichst eigenstdndig und eigenverantwortlich - in ver-
schiedenen Sozialformen - entwickeln. Das funktioniert nicht, wenn sie bei
jedem Schritt begleitet, gefiihrt und kontrolliert werden, um anschlieBend
in Leistungstests plotzlich auf sich allein gestellt zu sein. Der Einsatz von
Medien kann Lernbegleitende dabei unterstiitzen, die Schiiler*innen zur
selbststandigen Arbeit anzuregen und selbst zuriickzutreten. Inhalte und
Methoden des Unterrichts beispielsweise, in denen es primar um abpriif-
baren Wissenserwerb geht, werden sich wandeln, wenn der*die Schiiler*in
mit dem Smartphone und KI mehr »weiB« als ihre Lernbegleitung. Die
rasanten Verdnderungen insbesondere mit adaptiven Lerntechnologien,
die Fehler von Lernenden bei Aufgabenldsungen korrigieren und ihnen
individuell angepasste Lerntipps geben, individualisieren den Wissens-
erwerb radikal. Lehrkrédfte kann dies entlasten. Massive Open Online
Courses (Moocs) werden zudem vielfach die Lehre ersetzen.
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Delokalisierung der Bildung?

Braucht es liberhaupt noch Schulgebdude in der heutigen Form,
wenn eines Tages digitale Werkzeuge und Technologien eine neue Dimen-
sion der Delokalisierung von Bildungsprozessen ermdglichen? Die Vision,
dass die allgegenwadrtige elektronische Verfligbarkeit von Informationen
sowie der Einsatz von immer leistungsfahigeren mobilen Endgerdten die
Schule als physischen Ort ganzlich lberfliissig machen wiirde, erfiillt sich
selbst in den technisch hoch ausgestatteten Eliteuniversititen bisher
nicht. Das Lerngeschehen bleibt nach wie vor zu einem groBen Anteil auf
Interaktion und Vorbilder angewiesen. Die Digitalisierung und Mediatisie-
rung machen Lernbegleiter*innen als Personen keineswegs iiberfliissig. Im
Gegenteil: In der Welt digitaler Techniken - auch in der Schule - werden
die Lernbegleiter*innen immer wichtiger bei der Auswahl und Deutung der
Arbeit mit den digitalen Welten. Digitale Werkzeuge und Techniken sollen
auf die Stdrkung der Eigenkrdfte und Reflexionsfahigkeit der Lernenden
zielen und nicht zu deren Reduktion beitragen.

Gerade wegen der virtuellen Attraktivitdit moderner Technolo-
gien bei gleichzeitig oft oberfldchlichen Nutzungen bendtigen die Lernen-
den nicht nur mediale, sondern auch direkte, unmittelbare Zugédnge zu
allen Lerngegenstanden. Ziel der Schule ist es nicht, eine Welt in Vielfalt
in kleinen Teilen bloB abzubilden, sondern durch forschendes Lernen zu
erkunden und dabei Kompetenzen zu entwickeln. Die virtuelle Sekundar-
erfahrung kann die direkte Primarerfahrung nicht ersetzen. Hinzu kommt:
Es geht in der Schule nicht nur um Individuation (also die Ausbildung der
eigenen Personlichkeit), sondern genauso auch um Sozialisation. Und
gemeinschaftsfahig wird man allein durch Gemeinschaft, durch gemein-
sames Leben, Erleben und Erforschen.

Integriertes Lernen - Blended Learning

Die Mischung von digitalen und Présenzformaten sowie Remote-
formate und Homeoffice sind in der Arbeitswelt inzwischen etabliert. Dafiir
hat nicht zuletzt die Corona-Pandemie gesorgt. Auch fiir das Lernen haben
sich solche Konzepte unter Beriicksichtigung lernpsychologischer Erkennt-
nisse herausgebildet und werden unter dem Begriff »Blended Learning«
oder »Integriertes Lernen« diskutiert. Es geht um die Kombination von
Prdsenzlernen und online-gestiitztem Lernen.

Solche Konzepte sind nicht nur technisch einzurichten. Sie benéti-
gen eine klare padagogische Begriindung und Ausfiihrung. Wesentlich ist
es, die Wandlung vom Analogen ins Digitale und zuriick ins Analoge so zu
organisieren, dass die Lernenden davon profitieren.”' Der technologische
Fortschritt kann der Lernbegleitung viel Arbeit abnehmen. Ersetzen kann
er sie nicht, denn der persdnliche Austausch, das Vorbild, die Ermutigung,
das Lob sind nicht durch eine Maschine ersetzbar.

Die raumlichen Anforderungen laufen darauf hinaus, Lernformate
in der Schule einzufiihren, die fiir groBere Gruppen eine Lernlandschaft
bereithalten, in der ein schneller Wechsel zwischen Selbstlernen mit
Einzelarbeitspldtzen bei hochwertiger technischer Ausstattung, Projekt-
arbeiten fiir Kleingruppen, kurzen Instruktionsphasen fiir Gruppen, GroB-
gruppentreffen fiir Prasentationen und anderes maglich sind.
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Entschleunigung - so schnell wie maglich

Vor dem Hintergrund einer umfassenden Digitalitdt, die alle
gesellschaftlichen Bereiche von Arbeit, Freizeit und Zusammenleben
pragt, kommt auf die Schule eine wichtige kompensatorische Aufgabe zu.
Sie kann zugunsten dieser Aufgabe guten Gewissens auf manchen »Stoff«
verzichten. Der Beschleunigung, die Medien mit schnellen Bildern und
harten Schnittfolgen verstdrken, gilt es entgegenzuwirken. Neben dem
zeitgemadBen Umgang mit digitalen Werkzeugen und digitalen Techniken
muss darum in der Schule auch die Langsamkeit eines verstehenden und
vertieften Lernens genligend Raum bekommen. Wer zum Beispiel einen
Text langsam liest, sich etwas notiert und gedanklich nachverfolgt, wird
seinen Inhalt besser wiedergeben und reflektieren kdnnen als jemand,
der schnelle bewegte Bilder sieht. Videos oder Filme kdnnen das Nach-
denken erschweren und sind deshalb nicht fiir alle Lernsituationen und
Altersgruppen geeignet. Gerade wenn vertiefendes Nachdenken bei einem
bestimmten Lerngegenstand gefordert werden soll, eignen sich »ruhige«
Medien wie ein Buch oder ein Bild besser. Um Aufmerksamkeitsproblemen
entgegenzuwirken, verfolgen einige Lander auch die Strategie, Handys an
Schulen zumindest fiir bestimmte Altersgruppen zu verbieten. Eine ein-
heitliche Regelung dazu gibt es in Deutschland bisher nicht.

In der Analog-Digital-Wandlung kommt es darauf an, verschiede-
ne Lernphasen anzubieten: Digitale Internetrecherche, die Arbeit mit Ki,
die Nutzung digitaler Erstellung von Prasentationen, Analysen und Doku-
mentationen werden abgewechselt durch Phasen, in denen das eigene
unmittelbare Erleben und das eigene aktive Gestalten mit allen Sinnen und
in Gesprachen Vorrang haben. Solche Phasenwechsel werden allerdings
nur dann gelingen, wenn die Lehrpldne radikal entschlackt und neu auf-
gebaut werden. Wenn die Primarerfahrungen gesichert und eigene aktiv
gestaltende Zugénge ermdglicht werden sollen, diirfen die blinden Stoff-
mengen der heute giiltigen Lehrpldne diese Erfahrung nicht gleichzeitig
verunmdoglichen.
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THESE 5
Forderung in einer inklusiven Schule
geschieht in heterogenen Gruppen.

Die internationalen Organisationen UNESCO und OECD, denen auch
Deutschland angehdrt, weisen nach, dass sich die Schulsysteme weltweit
dem Thema der »Heterogenitdt und Diversitat« umfassend stellen mis-
sen. Deutschland ist gesetzlich verpflichtet, ein inklusives Schulsystem
einzuflihren, das kein Kind durch eine vorzeitige Verteilung auf Sonder-
schulwege ausschlieBt. Diese Verpflichtung ist durch die Ratifizierung der
UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung seit 2009
fiir Deutschland verbindlich.™ Doch im Rahmen der Staatenpriifung 2023
fallen die »AbschlieBenden Bemerkungen« des UN-Fachausschusses fiir
die Rechte von Menschen mit Behinderungen immer noch duBerst kritisch
aus: »Der Ausschuss ist besorgt liber die unzureichende Verwirklichung
der inklusiven Bildung im gesamten Bildungssystem« (S.14, Bemerkung
53), »das Fehlen eines klaren Mechanismus zur Forderung der inklusiven
Bildung in den Ldndern und Gemeinden« (53a)) und sogar »falsche Vor-
stellungen und eine negative Wahrnehmung von inklusiver Bildung aufsei-
ten einiger ausfiihrender Stellen« (530))."

Die Themen »Heterogenitdt«, »Individualisierung« und die »ink-
lusive Schule« - also eine Schule, die alle Kinder und Jugendlichen mit-
nimmt - stehen mal mehr mal weniger im Mittelpunkt der bildungspoli-
tischen und péadagogischen Diskussion. Sowohl gesellschaftliche als auch
lernpsychologische AnstéBe fiihren jedoch zu einer notwendigen, ver-
starkten Fokussierung.™*

Lebenslanges Lernen

Unsere komplexe Gegenwart im Zeitalter des digitalen Wandels
zeigt sich im gesellschaftlichen Zusammenleben wie in der Arbeitswelt.
Dies hat grundlegende Auswirkungen auf die Einstellung zum Lernen. Das
friihe und einseitige Segregieren von Kindern und Jugendlichen in vor-
gegebene Bildungswege (Haupt-, Realschule oder Gymnasium) ist nicht
mehr zeitgemaB. Mehr denn je werden alle Potenziale auf hohem Niveau
gebraucht. Keine zukunftsorientierte Gesellschaft kann es sich leisten,
Kinder ohne echte Entfaltungschance vorzeitig auszusortieren - und dies
zudem auf der Basis eines viel zu engen Verstandnisses menschlicher Intel-
ligenz mit dem haufig alleinigen Schwerpunkt mathematisch-sprachlicher
Fahigkeiten. Hinzu kommt eine immer stirker alternde Gesellschaft.™
Der Fachkraftemangel in Deutschland droht, dramatische AusmaBe anzu-
nehmen. Das lebenslange Lernen ist fiir alle Berufsfelder durchgehend
wichtig. Die liberkommenen Standesregeln passen nicht mehr zum hoch-
dynamischen Arbeitsleben, in dem alle Beteiligten immer weiter lernen
miissen. Das betont auch die oecp in ihrem Themenschwerpunkt »Adult
Skills and Work« (2023)."*° Andreas Schleicher betont in diesem Zusam-
menhang 2018: »Mehr Gerechtigkeit in der Bildung ist nicht nur ein Gebot
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Damit hat die UN-BRk »den Rang eines
einfachen Bundesgesetzes und ist (...)
von allen staatlichen Organen umzu-
setzen«. Kroworsch, Susann (2023):
Inklusive Schulbildung: Warum Bund
und Lédnder gemeinsam Verantwortung
iibernehmen sollten. Berlin: Deutsches
Institut fiir Menschenrechte (DIMR), S.14
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Unter Abschnitt IV. FolgemaBnah-

men unterstreicht der Ausschuss die
Wichtigkeit aller Empfehlungen und
macht fiir den Bereich Bildung (Art. 24,
Ziffer 54) nochmals aufmerksam auf die
dringend zu ergreifenden MaBnahmen.
CRPD/C/DEU/C0O/2-3,S.20

134
Vgl.Reich, Inklusive Didaktik
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Kapitel 2, These 7 und 4, S.24ff.

135

Vgl. El-Mafaalani/Kurtenbach/
Strohmeier, Kinder - Minderheit ohne
Schutz: »Im Jahr 2024 feierten mehr

als doppelt so viele Menschen ihren

60. Geburtstag, wie Kinder geboren
wurden. (...) Die Mitte der 2020er-Jahre
markiert den Beginn einer fragilen
demografischen Phase, die Jahrzehnte
andauern wird.«, S.11

136
Vgl.ausfiihrlich: www.oecd.org/en/
topics/adult-skills-and-work.html
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137
Aus dem Vorwort zur oEcp-Studie
Equity in Education, S.4
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Die oecD hatte bereits 2016 angekiin-
digt, ihre eigenen Daten umfassend

im Rahmen dieses vierten Ziels zu
bewerten: »Bildung auf einen Blick

hat sich immer auf die Datenerhebung
und die entsprechende Berichterstat-
tung konzentriert; aber jetzt kénnen
die Indikatoren im Dienst von Ziel 4
dazu beitragen, das Wohlergehen der
Menschen und die volkswirtschaft-
lichen Ergebnisse in mehr Landern und
fiir mehr Menschen zu verbessern«.
Vgl. oEcD, Bildung auf einen Blick 2016,
S.15. In: Bildung auf einen Blick 2024
(Schwerpunkt Chancengerechtigkeit)
ist dem bildungspolitischen Ziel der
Agenda 2030 - sDG 4 - ein eigenes
Kapitel gewidmet.
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Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission,
Jahresbericht 2015, $.29f. und Bil-
dungsagenda 2030 - Aktionsrahmen;
www.bne-portal.de; www.2030agenda.
de. 2019 bekréftigt die kMK ihren Einsatz
fiir die Ziele der Agenda Bildung 2030
und unterstreicht »die hohe Uberein-
stimmung zwischen der Bildungspolitik
der Lander und den Zielen der Agenda
Bildung 2030, deren Kernziele - Teil-
habe, Chancengerechtigkeit, Bildungs-
qualitdt sowie lebenslanges Lernen

- Gegenstand intensiver bildungspoli-
tischer Bestrebungen der Lander sind«.
(kmK, Erklarung vom 17.10.2019). 2024
erneuert und bekréftigt die kMk noch-
mals ihre Empfehlung zur Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in der Schule.
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Eindrucksvolle Belege entwicklungs-
psychologischer Forschung hierzu
finden sich in den Ziircher Longitudinal-
studien, vgl. Largo, Schiilerjahre

4
El-Mafaalani/Kurtenbach /Strohmeier,
Kinder - Minderheit ohne Schutz, S.66
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der sozialen Gerechtigkeit, sondern auch ein Weg, um Ressourcen effizi-
enter zu nutzen und das Angebot an Wissen und Fahigkeiten zu erhdhen,
die das Wirtschaftswachstum und den sozialen Zusammenhalt férdern.
Nicht zuletzt zeigt die Art und Weise, wie wir die am starksten gefdhrdeten
Schiiler behandeln, wer wir als Gesellschaft sind«."’

Die weltweite Einigung liber das neue, universelle Bildungsziel
hat die uNEsco durch einen breiten internationalen Konsultationsprozess
unter aktiver Mitwirkung Deutschlands ermdglicht: bis 2030 fiir alle hoch-
wertige Bildung sowie Mdglichkeiten zum lebenslangen Lernen sicher-
zustellen. Die Weltgemeinschaft hat mit den Schwerpunkten Inklusion,
Chancengerechtigkeit, Qualitdt und lebenslanges Lernen erstmals eine
ambitionierte Bildungsagenda verabschiedet, die alle Mitgliedsstaaten -
Industrie- und Entwicklungsldnder gleichermaBen - adressiert."”® Mit der
universell giiltigen Agenda »Bildung 2030« wird in Deutschland ein Pers-
pektivenwechsel notwendig: Wie alle Industrieldnder soll sich Deutsch-
land nicht nur als Geberland im Rahmen der internationalen Entwick-
lungszusammenarbeit angesprochen fiihlen. Vielmehr muss die deutsche
Bildungspolitik als Gestalterin der hiesigen Bildungslandschaft und somit
als entscheidende Akteurin zur Umsetzung der Bildungsziele in Deutsch-
land ihrer Verantwortung gerecht werden."

Homogenitit ist eine Illusion

Die Zusammensetzung jeder Klasse /Lerngruppe ist grundsdtzlich
heterogen: Unterschiede im aktuellen Leistungspotenzial der Schiiler*in-
nen sind schon immer der Normalfall. Es hat sich als Illusion erwiesen,
dass eine Lerngruppe, die mit aufwendigen Priifverfahren nach dem
Gleichheitsprinzip zusammengesetzt werden soll, wirklich homogen sein
kann. Zu unterschiedlich sind in jeder Klasse oder Lerngruppe bei ge-
nauer Betrachtung die Normen und Werte, Neigungen und Interessen,
angeborenen Voraussetzungen und sozialen Rahmenbedingungen der ein-
zelnen Lernenden."° Durch die gesellschaftliche Entwicklung der »Super-
diversitdt« potenziert sich der Heterogenitdtsgedanke: Deutschland ist
ein Einwanderungsland. Jede fiinfte Person wurde in einem anderen Land
geboren. Dabei stammen die zugewanderten Menschen aus immer mehr
Herkunftslandern und Weltregionen. Die migrationsbedingte Diversitat
ist unter Kindern und Jugendlichen am stérksten ausgeprégt. Aladin El-
Mafaalani spricht von »superdiversen Kindheiten«: »Das Konzept (...) ist
dabei sowohl ein handfester Befund als auch eine neue Perspektive auf
Kindheiten und die Verdnderung der Gesellschaft insgesamt (...) und
fokussiert die reale Komplexitét. Zugleich ist davon auszugehen, dass alle
Kinder sehr dhnliche Bediirfnisse und Interessen haben, aber sehr unter-
schiedliche Herkiinfte und Ausgangsbedingungen«. ™'

Menschliche Bildungspotenziale lassen sich nicht nach dem Vor-
bild des FuBballs entfalten: In verschiedenen Ligen wird dort mit span-
nenden Ab- und Aufstiegskdmpfen eine relative Wettkampfhomogenitét
in Kreis-, Landes- und Bundesligen angestrebt, denn am Ende wird nur
einer gewinnen. Das ist beim Thema »Bildung« grundsitzlich anders: Hier
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gewinnen alle, wenn unterschiedliche Lernende das Lernumfeld mit ihren
jeweiligen Fahigkeiten bereichern.

Heterogenitét ist in der Schule wie in der Gesellschaft nicht die
Ausnahme, sondern die Norm."* Unterschiedlichkeit ist deshalb keines-
wegs ein Nachteil flir das Lernen in einer Gruppe, sondern eine grof3e
Chance: Zuwachs an Erfahrung und Wissen durch wechselseitige Anregung
und Unterstiitzung. Gerade in Zeiten, in denen wir auf neue Losungen und
Wege angewiesen sind, kann aus diesen Begegnungen in der Ko-Kreation
Neues entstehen.

Heterogenitit bietet wechselseitige Anregungspotenziale

»Gelingt es einer Gemeinschaft, die in ihr vorhandenen Formen
von Vielfalt zu erkennen, wertzuschdtzen und zu nutzen, wird sie erfah-
rener und kompetenter. Sicherheit und Lebensqualitdt werden erhdht,
weil inklusive Kulturen Bedrohung und Ausgrenzung abbauen. Fiir unsere
Gesellschaft ist Heterogenitdt auch wirtschaftlich interessant: Wenn alle
sich gegenseitig in ihrer Vielfalt erkennen und daran gewdhnt sind, Dif-
ferenzen auszuhandeln und produktiv zu nutzen, ergeben sich ganz neue
Strukturen, Angebote und Nutzungen dieser Strukturen und Angebote in
einer Gemeinschaft. Je weniger Ausgrenzung es gibt, desto mehr kann die
Unterstiitzung von wenigen auf alle verteilt werden. Der Aufwand fiir die
Gesellschaft nimmt ab, die Identifikation und das Engagement aller neh-
men zu«.'*?

Am erfolgreichsten weltweit sind Schulsysteme, die heterogene
Gruppen in einer gemeinsamen Schule iiber langere Zeitrdume unterrich-
ten, das heiBt Gruppen, in denen sich die Lernenden gegenseitig helfen,
befruchten, motivieren und vorantreiben. Damit soll nicht nur verhindert
werden, dass schon friihzeitig langsam Lernende ausgesondert werden,
sondern auch, dass die leistungsstdrkeren ihr Wissen nicht hinreichend
kompetent anwenden: In einer heterogenen Gruppe kdnnen sie gerade
durch die Unterstiitzung lernen, die sie ihrerseits den langsameren Mit-
schiiler*innen geben. Die in Deutschland iibliche Rechtfertigung der
friihen Selektion der Gymnasiast*innen gréBtenteils bereits nach der vier-
ten Jahrgangsstufe wird durch die deutlich besseren Leistungsergebnis-
se in Landern mit einem Schulsystem widerlegt, das erst nach neun oder
zehn Jahren die Bildungswege trennt: Je weniger Schulformen es gibt
und je spater die Jugendlichen auf sie verteilt werden, umso geringer ist
in den oecD-Staaten die soziale Leistungsdifferenz zwischen den Schulen
und den Jugendlichen. Zugleich nimmt bei einem spiteren Ubergang und
einer geringeren Anzahl von Schulformen der Anteil der Schiiler*innen in
der Risikogruppe ab und der Prozentsatz von Jugendlichen in den oberen
Leistungsgruppen zu.'**

Der friihere oEcD-Generalsekretdr Angel Gurria stellte angesichts
der pIsA-Ergebnisse 2009 fest: »In den erfolgreichsten Bildungssystemen
ist es den politischen und sozialen Entscheidungstrdgern gelungen, die
Biirger zu liberzeugen, Bildung in ihren Entscheidungen mehr Wert beizu-
messen als anderen Zielen. Es reicht jedoch nicht aus, der Bildung einen
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Vgl.auch Hattie, Visible Learning 2.0
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Kapitel 2, These 2, S.27ff.

143

Pakt fiir Inklusive Bildung, unver-
offentlichtes Konzeptpapier, 2025. Die
empirische Bildungsforschung zeigt
uns, dass inklusive Bildung die soziale
Integration fordert und einen positiven
Einfluss auf das Wohlbefinden der Kin-
der Jugendlichen hat und auch zu einer
hoheren Berufszufriedenheit fiihrt (vgl.
ausfiihrlich Litje-Klose et al., Inklusion:
profile fiir die Unterrichtsentwicklung;
Rathmann/Hurrelmann, Leistung und
Wohlbefinden in der Schule: Kocaj,
Zusammenhdnge zwischen der Beschu-
lungsart; Hascher et al., »Schulisches
Wohlbefinden«; Klemm, inklusion in
Deutschlands Schulen).
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Vgl. oECD, Equity in Education: »Eine
Analyse der Daten (...) zeigt, dass sich
Leistungsunterschiede im Zusammen-
hang mit dem soziodkonomischen
Status schon friih entwickeln - sogar bei
Schiilern im Alter von 10 Jahren - und
sich im Laufe des Lebens der Schiiler
ausweiten«. Vgl. weiterfiihrend fiir das
deutsche Schulsystem: Matthewes,
Ldngeres gemeinsames Lernen macht
einen Unterschied: »Es spricht also
vieles dafiir, dass eine fiir alle geltende
spéatere Aufteilung auf verschiedene
Schulformen, wie es sie bereits in den
drei Bundesldndern Berlin, Brandenburg
und Mecklenburg-Vorpommern gibt,
ein wirkungsvolles bildungspolitisches
Instrument gegen die Kompetenzarmut
an unseren Schulen darstellt, von dem
alle profitieren.«, S.6f.
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OECD, PISA 2009 Ergebnisse, S.4
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Vgl.Kocaj et al., Wo lernen Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf
besser?

147
Vgl.Sallin, Minorities in schools

148
Vgl. Reich / Asselhoven /Kargl (Hg.),
Eine inklusive Schule fiir alle

149

Vgl.Reich, Inklusion und Bildungs-
gerechtigkeit; Reich, Faire Bildung. In
seinen »AbschlieBenden Bemerkungen«
der zweiten und dritten Staatenpriifung
durch die Vereinten Nationen hat der
Ausschuss fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen Deutschland die
Empfehlung ausgesprochen, »die
rechtlichen und sonstigen MaBnahmen
zu beschlieBen, die erforderlich sind,
um einen ausdriicklichen Schutz vor
Mehrfachdiskriminierung und intersekt-
ionellen Formen der Diskriminierung

zu gewdhrleisten« (B, 12. ¢), CRPD/C/
DEU/CO0/2-3, S.4; vgl. weiterfiihrend
die von Mark Rackles in Inklusive
Bildung in Deutschland entwickelten
Handlungsempfehlungen, um den
»Beharrungskréften der Exklusion«
»notwendige Transformationsimpulse«
entgegenzusetzen.

150
Toronto District School Board, »Accoun-
tability for Student Achievement, S.1
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hohen Stellenwert einzurdumen, wenn die Lehrkréfte, Eltern und Biirger
eines Landes noch der Ansicht sind, dass nur ein Teil der Kinder Weltklas-
seniveau erreichen kann beziehungsweise muss. Dieser Bericht zeigt ganz
deutlich, dass Bildungssysteme, die auf der Uberzeugung aufbauen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler fiir unterschiedliche berufliche Laufbah-
nen svorherbestimmt< sind und folglich unterschiedliche Schultypen mit
unterschiedlich hohen Anforderungen besuchen sollten, in der Regel gro-
Be soziale Disparitdten aufweisen. Im Gegensatz dazu tragen die am bes-
ten abschneidenden Bildungssysteme der Diversitdt der Fahigkeiten und
Interessen sowie des sozialen Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler
Rechnung, indem sie individualisierte Lernansitze anbieten«."* Insbeson-
dere ist, wie unter anderem die Studie des nationalen Instituts fiir Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen (1QB) aufweist, der Vorteil der kleineren
KlassengrdBen in Férderschulen in Verbindung mit kleineren Lernschritten
kein Erfolgsmodell. Vielmehr zeigt diese Studie, dass vergleichbare Ler-
ner*innen mit Forderbedarf in Regelklassen durchweg bessere Ergebnisse
in sprachlichen und mathematischen Fihigkeiten aufwiesen."® Aurélien
Sallin zeigt weiter, dass an inklusiven Schulen die »gesamte Schiilerpopu-
lation generell besser« in Bezug auf schulische Leistungen als auch die
Arbeitsmarktintegration abschneidet."’

Bildung ohne Benachteiligung

Eine inklusive Schule schlieBt nicht nur Lernende (und Lernbe-
gleiter*innen) mit Behinderungen umfassend ein. Sie bemiiht sich, fiir
alle Menschen Benachteiligungen méglichst umfassend zu verhindern.'*
Solche Benachteiligungen erwachsen sowohl aus gesellschaftlichen Struk-
turen wie auch aus individuellen Besonderheiten, die mit Zuschreibungen
unterschiedlichster Art verbunden sind: Zuschreibungen iiber Hautfar-
be, Kultur und Subkultur, ethnische und sprachliche Herkunft, Behinde-
rungen, Krankheiten, sozio-tkonomischen Status, Alter, Geburtsstand,
Nationalitdt und Lokalitdt, Herkunftsort, Glaube, Religion, biologisches
Geschlecht und Geschlechterorientierung, sexuelle Orientierung, Fami-
lienstatus, Eheverhéltnisse und andere Faktoren. All diesen Anlédssen fiir
Benachteiligung - und nicht nur den »klassischen« Sonderschulzuweisun-
gen - entgegenzuwirken, das ist nach Sicht der oecb und der uNESco das
eigentliche und notwendige Ziel eines inklusiven Schulsystems."*® Das in
der Inklusion erfolgreiche kanadische Toronto District School Board fasst
diese Aufgabe in seinem Mission-Statement so zusammen: »alle Schiiler
in die Lage zu versetzen, ein hohes Leistungsniveau zu erreichen und sich
das Wissen, die Fahigkeiten und die Werte anzueignen, die sie bendtigen,
um verantwortungsvolle Mitglieder einer demokratischen Gesellschaft zu
werden«."°

Ein neues Verstidndnis von Lernen

Die Forderung nach einem konsequent inklusiven Schulsystem ist
nun nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Bildungsgerechtigkeit oder im
Blick auf Sicherung moglichst vieler hochwertiger Abschliisse geboten.
Dahinter steht zundchst eine grundsétzlich andere Auffassung von dem,
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was unter »Lernen« zu verstehen ist und wie es am effektivsten zu organi-
sieren ist. Eine inklusive Schule steht in dem Bemiihen, allen Lernenden
eine optimale Forderung zukommen zu lassen, was sowohl gemeinsamen
wie differenzierenden Unterricht einschlieBt."” Die Fihigkeit zu lernen ist
nicht begrenzt auf die enge Bevorzugung bestimmter, gleichbleibender
Muster. Lernvorgénge sind immer offen fiir Verdnderungen, Neuanpassun-
gen, Briiche - sie sind, wie die Zusammensetzung der Klasse oder Lern-
gruppe, immer unterschiedlich.

Lernen wird nicht mehr vorrangig das Einpréagen von Begriffen sein,
das Pauken von »Stoff«, der in Tests abgefragt und dann schnell verges-
sen wird. Lernen wird auch nicht mehr ein besonderes Angebot fiir nur
bestimmte Gruppen sein kdnnen. Lernen heiBt: das staunende eigene Ent-
decken von Gestalten und Mustern, von RegelmaBigkeit und Abweichung,
von Zusammenhangen, von Ursachen und Wechselwirkungen, Begriindun-
gen und Wirkungen, wobei die Diversitdt der Lernenden den Lernprozess
lebendig und erlebnisreich macht."

Lernen kann sein: herumexperimentieren, ausprobieren, ganz
neue Wege gehen - oft zusammen mit anderen Lernenden. Lernen heiBt
auch Versuch und Irrtum, aus Fehlern Konsequenzen ziehen, Neues imagi-
nieren, dann aber auch umsetzen, was sich umsetzen lasst, etwas darstel-
len in Szene, Bild oder Text, etwas verwandeln, erfinden etc. Diese aktive
Rolle kdnnen Schiiler*innen dann iibernehmen, wenn die Lehrperson nicht
mehr vorrangig als frontale*r Vermittler*in von Inhalten auftritt, sondern
sich als Arrangeur*in einer vorbereiteten Lernumgebung versteht, der*die
individualisiertes und gruppenbezogenes Lernen ermdglicht. Dazu miissen
immer mehrere Perspektiven, Zugidnge und Ergebnisse gestattet sein.

Paradigmenwechsel
Friher ging man davon aus, dass eine gute Lehrkraft durch
geschickte Instruktionen allen Lernenden einer Klasse je nach Fahigkeiten
alles zur gleichen Zeit vermitteln kdnne. Diese Vorstellung von Schule geht
in ihrem Kern zuriick auf die Anfange des letzten Jahrhunderts. Alterna-
tiven zu diesem Paradigma gab es zwar bereits vor 100 Jahren im Rah-
men verschiedener reformpadagogischer Bewegungen. Erst in den letzten
30 Jahren wurde es mit der international erfolgreichen Schulentwicklung
(besonders der pisa-Siegerldnder) aber grundlegend infrage gestellt:"*
— Lernen findet in unterschiedlichen Raumen mit unterschiedlichen
Gruppen statt. Der »Gleichschritt« ist iberwunden zugunsten eines
individualisierenden Lernens allein und in kleinen Gruppen.
— Das individualisierende Lernen geschieht differenziert und gibt den
Lernenden Raum und Zeit fiir eigene Entwicklungsschritte.
— Ein groBer Teil des Gesamtjahrgangs kann bis zum Abitur gefiihrt
werden.™*
— Eine gute Berufsvorbereitung kann auch fiir jene erfolgen, die nicht
das Abitur machen.
— Die Rolle der Lehrenden verschiebt sich von der*dem Instrukteur*in
einer Klasse im Gleichschritt zur Lernbegleitung und Férderung von
unterschiedlichen Individuen in unterschiedlichem Tempo.
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Vgl.zur Einfiihrung z. B. Ainscow /
Booth /Dyson, Improving Schools

152
Vgl.Schonig / Schmidtlein-Mauderer,
Inklusion sucht Raum

153

Besonders zukunftsweisend ist hier
das Inklusionsmodell der uNEsco:
Policy Guidelines on Inclusion in
Education. 2017 verabschiedete die
Deutsche UNEsco-Kommission die
Resolution Fiir eine inklusive Bildung
in Deutschland. Darin ruft sie zu einer
systematischen Umsetzung inklusiver
Bildung im deutschen Bildungssystem,
lebenslang sowie in formalen und
non-formalen Kontexten, auf - was
u.a. auch fiir eine inklusive ganztagige
Bildungseinrichtung spricht.

154
Vvgl.dazu die jahrlichen Berichte der
OECD, Bildung auf einen Blick
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Kapitel 2, These 2, S.27ff.
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Die KlassengréBen in Deutschland sind
nach dem oecp-Bericht von 2018
groBer als in vielen anderen Industrie-
landern. Das erschwert die individuelle
Forderung. vgl.Ainley / Carstens,
»Teaching and Learning International
Survey (TALIS)«

156

In Deutschland zéhlt vielerorts der NC
als Zulassungskriterium fiir das Lehr-
amtsstudium. In erfolgreichen Landern,
wie beispielsweise Finnland, gibt es
einen mehrstufigen Auswahlprozess,
in dem u.a. auf Zukunftskompetenzen
wie Kommunikation, Kooperation
geachtet wird und die Motivation zum
gesellschaftlich hoch anerkannten
Beruf im Mittelpunkt steht. vgl. Kricke,
»Die Auswahl von Lehramtsstudie-
renden: Ein Beispiel aus Finnland«

157

Vgl.0ECD, PISA 2009 Results; Bertels-
mann Stiftung, Soziale Gerechtigkeit in
der oecp und Soziale Gerechtigkeit in
der EU und 0ECD

158

Osterreich hat ein zweigliedriges
Schulsystem, das auch nicht zu den
Spitzenleistern gehort. Die Schweiz hat
ebenfalls noch ein gegliedertes Schul-
system, investiert aber deutlich mehr in
die Bildung.

159
Klemm, Inklusion in Deutschlands
Schule, S.9

160
Vvgl. Stadt Jena, Schulnetz- und
Schulentwicklungsplan

161
Rackles, Inklusive Bildung in
Deutschland, S.67

Der deutsche Sonderweg
Auch wenn in Deutschland die Ergebnisse der internationalen
Schulleistungstests kontrovers diskutiert werden, so sind sich die For-
scher*innen zumindest darin einig, dass das Lernen als ein komplexer
Vorgang gesehen werden muss, der eine genaue Forderdiagnostik und dif-
ferenzierte FérdermaBnahmen bendtigt. Vergleichen wir Deutschland mit
den internationalen Spitzenleister*innen, dann wird deutlich, dass bei uns
— die Klassen zu groB sind,”®
— die Lehrerausbildung und Auswahl der Lehrkrafte stark
verbesserungswiirdig ist,”*
— zu viel Stoff vermittelt wird und noch zu wenig Anwendungs- und
Zukunftskompetenz erlangt werden kann,
— die Selektion nicht nur zu friih stattfindet, sondern auch dazu
fiihrt, dass der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg in Deutschland einer der stirksten weltweit ist.'’

Weltweit wird heute - im Gegensatz zu Deutschland - die Hete-
rogenitdt von Lerngruppen bevorzugt, weil es in fast allen Ldndern der
Welt keine grundlegende Selektion der Schiiler*innen vor der neunten
oder zehnten Klasse gibt. Die Deutschen (und mit ihnen auch die Oster-
reicher*innen)'® sind den Nachweis schuldig geblieben, dass ihr selektives
Schulsystem, das bereits nach der vierten Klasse die Lernenden aufteilt,
erfolgreicher als das anderer Lander sein kann (siehe oben). Die Langzeit-
vergleiche der oecD und der UNEScO zeigen fiir Deutschland unverdndert
ungiinstige Ergebnisse: mehr Dequalifizierte, mehr Abganger*innen ohne
Schulabschluss, weniger Abiturient*innen, schlechtere pisa-Ergebnisse
als vergleichbare andere Lander.

Die fiir Deutschland insgesamt giiltige Beobachtung, dass es bei
der Anndherung an die Zielsetzung der UN-Konvention bisher noch zu
wenig Fortschritte gegeben hat, ist das Ergebnis einer Analyse bundes-
durchschnittlicher Werte. Ein Blick in die Bundeslénder zeigt ein differen-
zierteres Bild: In einzelnen Landern ist der Anteil der Schiiler*innen, die
in Férderschulen, also exklusiv, lernen, seit 2008 sogar noch angestiegen
- das heiBt, diese Lander haben »sich von dem in der UN-Konvention for-
mulierten Ziel in den Jahren seit 2008/ 09 also tendenziell entfernt. Dieser
Entwicklung gegeniiber stehen zwolf Bundesldander, in denen die Exklu-
sionsquoten (zum Teil deutlich) gesunken sind. In dieser Gruppe zeigen
Lander wie insbesondere Bremen, Schleswig-Holstein und Berlin mit ihren
Exklusionsquoten von 0,76 (Bremen), 2,28 (Schleswig-Holstein) und 2,37
(Berlin), dass die Zielsetzung der UN-Konvention in Deutschland durch-
%9 Auch in einzelnen Kommunen gibt es groBe Unter-
schiede und im Einzelnen herausragende Entwicklungen. So schaffte zum
Beispiel die Stadt Jena nach einer 10-jahrigen kommunalen Schulentwick-
lung 2020 eine Exklusionsquote von 0,5 Prozent.'®® Umgekehrt zeigen sich
die »Beharrungskrafte der Exklusion« auch darin, dass mehrere »zwar auf
Erfolge beziiglich der Inklusionsquote verweisen kénnen, dabei jedoch
exklusive Strukturen entgegen der UN-BRK weiter ausbauen«.'®

aus erreichbar ist«.
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Gleichzeitig erwarten die Kommunen Investitionsschwerpunkte im
Bereich der baulichen Herstellung von Barrierefreiheit und fiir die Bereit-
stellung zusétzlicher Raume. »Fiir die Zukunft geht die Halfte der befrag-
ten Kommunen davon aus, dass die Ausgaben fiir MaBnahmen zur Unter-
stiitzung der schulischen Inklusion steigen werden; 47 Prozent gehen von
gleich bleibenden Ausgaben aus. Steigende Finanzierungsbedarfe sehen
die Kommunen dabei vor allem mit Blick auf die notwendige Beschéftigung
von zusdtzlichem Personal (57 Prozent), die Bereitstellung eines inklusiven
Ganztagsangebots und zusétzlicher Raume (jeweils 50 Prozent) sowie die
Beschaffung von zusitzlichen Lehr- und Lernmitteln«.'®

Und: Immer wieder wird bestétigt, dass Deutschland im europdi-
schen Vergleich weiterhin zu viele Schulabbrecher*innen und zu wenig
Abiturient*innen hat."”® zudem sind die Bildungsausgaben gemessen am
Bruttoinlandsprodukt sogar leicht gesunken statt gestiegen.'®*

Insbesondere von Seiten der deutschen Wirtschaft wird vor den
hohen Folgekosten unseres langfristig nicht mehr konkurrenzfahigen
Systems immer deutlicher gewarnt.'®®

These 5
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Kfw-Kommunalpanel von 2016 mit
dem Schwerpunktthema: Bildung,
Schule und Inklusion, S.32

163
Vgl.oecp, Wenn Schiiler Klassen
wiederholen

164
Vgl. DESTATIS, Bildungsfinanzbericht
2023
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Vgl.z.B. Wossmann, Letzte Chance fiir
gute Schulen; Wéssmann / Piopiunik,
Was unzureichende Bildung kostet
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MaBgeblich hierfiir sind z. B. die
Forschungsergebnisse von Howard
Gardner, der in Harvard im »Project
Zero« seine Thesen der »multiplen
Intelligenz« praktisch studiert.
Einfiihrend dazu z.B. Gardner, The
Unschooled Mind; Gardner, Frames of
Mind; Gardner, Extraordinary Minds

167

Sofern nicht wie in Hamburg und Berlin
generell die Versetzungsregelungen
entfallen.

168

Hier sind zwei Tendenzen sichtbar:

Mit den Anforderungen an Kompetenzen
im 21. Jahrhundert riicken Skills wie

die 4Ks/6Cs stdrker in den Fokus,

der Aspekt »Well-Being« oder die
Transformationskompetenz (»Student
Agency, vgl. oEcD, Lernkompass
2030). Gleichzeitig zielt beispiels-
weise das bundesweite Startchancen-
Programm (2024-2034) besonders auf
die Starkung der Basiskompetenzen wie
Lesen, Schreiben und Rechnen;
www.bmbf.de/startchancen-programm

169

Auch vor dem Hintergrund der hohen
Anzahl von Menschen in Deutschland
mit geringer Literalitdt (Lesen und
Schreiben auf einem niedrigen
Kompetenzniveau).

]@ Kapitel 1, Bildung ist

Menschenrecht, $.13
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Kulturelle und asthetische Bildung
muss durch Padagogik und
Architektur vermittelt werden.

Die Erweiterungen des Lernens in Richtung musikalisches, kin-
asthetisches, emotionales, rdaumlich gestalterisches Lernen sind in der
Lehr- und Lernforschung heute langst anerkannt.'®® Kulturelle Lernfelder
aus den Bereichen Musik, Tanz, Kunst und Bewegung schaffen die Basis
fiir Kreativitdt - und haben jenseits aller Niitzlichkeitserwédgungen einen
uniiberbietbaren Eigenwert: Sie erschlieBen persdnliche Ausdrucks- und
Gestaltungsmdglichkeiten, die liber Sprache nicht erreichbar sind. Kultu-
relle Praxis schafft individuelle Zugange zur kulturellen Tradition, die bei
bloBer theorielastiger »Belehrung« verschlossen bleiben.

Die deutsche Schule ist sprach- und MINT-dominiert: Deutsch,
Englisch und Mathe (auch das ist bei genauer Betrachtung eine - wenn
auch hoch formalisierte - Sprache), Ingenieurs-, Naturwissenschaften und
Technik sind aktuell die Gewinnerfacher im Blick auf die Ressourcen der
Schule: Sie haben den héchsten Stundenanteil, besitzen die differenzier-
testen Curricula und sind versetzungsentscheidend.'”’ pisa und andere
Vergleichstests richteten lange Zeit ihr Augenmerk fast ausschlieBlich auf
diesen Sektor, auch weil er besser messbar erscheint als etwa die &dsthe-
tischen Facher.'®® Diese Prioritit erscheint auf den ersten Blick plausibel,
weil die Sprachfdhigkeit im weitesten Sinn in der Tat ein entscheidender
Schlissel fiir die moderne Arbeitswelt und die Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben ist.® Aber diese Prioritdt darf nicht zu einer Reduktion von
Bildung im weiteren Sinn in der Schule fiihren, wenn sie Impulse aus ande-
ren Bereichen zu sehr ausschlieBt - gerade auch im Hinblick auf die Anfor-
derungen unserer digitalen Welt.

Kompetenzen, die im Lernen erworben werden, sind immer auf
die Zukunft gerichtet. Sie kdnnen nicht allein am Beispiel einer Schule
orientiert sein, die vor allem auf sprachliche und mathematisch-operative
Leistungen setzt, aber andere Kulturfacher vernachléssigt. Hier ist es auch
ein Problem, dass etliche Kulturfacher als zweitrangig erscheinen mégen,
weil sie als Beruf gesellschaftlich als nicht besonders attraktiv gelten
(riskante Berufsbiografie, Einkommen, schwierige Berufsplanung). Kom-
petenzen entstehen aber auch nicht bloB aus einem Fach oder lassen sich
auf bestimmte Fachinhalte beschranken. Sie missen fachiibergreifend
geweckt, vernetzt, aktiviert werden. Hier zeigen die Erfahrungen an Ver-
suchsschulen und Preistrdgerschulen des Deutschen Schulpreises, dass
Theaterspielen und Tanzen, Singen und Gestalten, Bewegung und k&rper-
liche Herausforderungen in vielerlei Varianten in den Ergebnissen und bei
Prasentationen aus diesen Handlungsfeldern sehr erfolgreich sind. Und
diese Schulen beweisen zugleich, dass durch Leistungen, die hier erbracht
werden, auch die Leistungen insgesamt gesteigert werden kdnnen, weil
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zum Beispiel bei einer Serie von Musicalauffiihrungen auf alle Felder der
Schule positive Auswirkungen entstehen kdnnen. Ob diese Wirkung auf
eine - schwer messbare - unmittelbare kognitive Aktivierung zuriickgeht
oder ob es die veranderte Haltung ist, die der Schule insgesamt entgegen-
gebracht wird, die mittelbar auf die Motivation wirkt, das muss nicht ent-
schieden werden.

Kulturangebote finden sich oft in Nebenfdchern, die stets genau
dann um ihr Uberleben in der Schule kdmpfen miissen, wenn die Stofflast
in den Kernfachern ansteigt. Gleichwohl wird in erfolgreichen Schulsyste-
men zunehmend mehr der Sinn erkannt, der in der aktiven und kreativen
Lernseite dieser Facher steckt. Hier besteht enormes Potenzial fiir die For-
derung zukunftsgerichteter Kompetenzen wie Kreativitdt, aber auch das
Wohlbefinden von Schiiler*innen kann durch aktive Selbstwirksamkeits-
erfahrungen gestarkt werden. Dann diirfen diese Facher allerdings nicht
bloB theoretisch vermittelt werden, sondern miissen sich eine eigene
Praxis schaffen, in der das angewandt wird, was kulturell erstrebenswert
erscheint. Dies setzt die aktuelle und aktiv-gestaltende Auseinanderset-
zung mit der Kulturpraxis voraus. Schulen haben hier besonders dann
erfolgreich agieren kdnnen, wenn sie zum Beispiel eine*n Kiinstler*in lang-
fristig fiir ein Projekt in die Schularbeit integrieren konnten oder Lernorte
im Quartier und ihre Akteur*innen vor Ort aufsuchen. Dieses Konzept ist
vor allem dann gewinnbringend, wenn man dabei nicht in den iiblichen
Schulfehler verfallt - ndmlich moglichst umfassend und darum von allem
zu wenig »vermitteln« zu wollen -, sondern sich auf die konsequente
Umsetzung eines oder weniger konkreter Projekte konzentriert."”®

SchlieBlich tragen auch die Schulgebdude selbst und die Umge-
bung zu einem w»baukulturellen Bewusstsein« der Lernenden bei. Diesen
Fokus nennen explizit auch die 2024 verabschiedeten baukulturellen Leit-
linien des Bundes Gemeinsam Raume fiir gutes Zusammenleben gestalten.
Den Landern wird darin in Leitlinie 3 unter anderem empfohlen, »sich auf
der Grundlage ihrer Kulturhoheit fiir eine verpflichtende Vermittlung bau-
kultureller Inhalte in Kindergarten, Schulen, Berufsschulen (...) einzuset-
zen« (S.49). Als ein Beispiel dient das Projekt »B wie Baukultur« in NRW:
Zentral steht in diesem die Auseinandersetzung mit unseren Lebensrdu-
men im Fokus. Kinder und Jugendliche werden fiir dieses Thema sensibi-
lisiert und aktiv an Verbesserungen beteiligt. Dies kann wiederum Auswir-
kungen auf das Wohlbefinden und somit auf die persdnliche Entwicklung
der Lernenden haben."

These 6

Kapitel 2, These 10, S.51ff.
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Vgl.das Projekt »Rhythm is itl« von
Royston Maldoom und den Berliner
Philharmonikern: ein Ausnahme-
projekt, das aber die Wirkweise von
kiinstlerischem /dsthetischem Lernen
eindrucksvoll belegt und als Beispiel
anregen kann. International gibt es
zahlreiche verschiedene Ansitze,
kulturelle Bildung an Schulen tiber die
Zusammenarbeit mit Kiinstler*innen
umzusetzen. Diese Programme unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer Ziele,
Inhalte und Arbeitsweisen oft sehr stark
und zeigen, wie vielféltig die Moglich-
keiten fiir die schulische Praxis sein
kdnnen. vgl.Bamford, The Wow Factor;
Seidel, The Qualities of Quality; Eger,
Arts Education

m

Vvgl.»B wie Baukultur«
www.bwiebaukultur.nrw; Bundesstif-
tung Baukultur, Schulbuch Baukultur
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Kapitel 6, These 4, S.197ff.
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Vgl.zum Beispiel Hunger /Zimmer,
Wie Bewegung die Entwicklung, das
Lernen und die Bildung von Kindern
beeinflusst; Andréa /Macedonia (Hg.),
Bewegtes Lernen; Lueg, Mit dem
Kdrper lernen; BMG, Bewegungsfor-
derung bei Kindern und Jugendlichen
in Deutschland

Montag Stiftung

Jugend und Gesellschaft
/BDA/VBE, Akustik im
Schulbau

SR
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Vvgl.Bragger/Posse, Instrumente
fiir die Qualitdtsentwicklung und
Evaluation von Schulen

Montag Stiftung

Jugend und Gesellschaft
/BDA/VBE, Leitlinien,

S. 62f.

174
Robert Koch Institut, KiGGS-Studie

THESE 7
Lernen in Gesundheit und
Bewegung findet in anregenden
Umgebungen statt.

Lern-, Gehirn- und Gesundheitsforschung haben auf vielfaltige
Weise nachgewiesen, dass Lernen nicht ausschlieBlich eine Sache des
Kopfes ist: Es geschieht vielmehr mit dem ganzen K&rper.”” Die Stillung
elementarer physiologischer Bediirfnisse - Licht und Luft, Ruhe und Bewe-
gung - ist die Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen und ein gesundes
Leben und Arbeiten.

Dies setzt eine geeignete Lernumgebung voraus, die alle Sinne
anspricht und unter arbeitspsychologischen und ergonomischen Gesichts-
punkten optimal eingerichtet wird: helle natiirliche Belichtung, regelma-
Biger Luftaustausch, angepasste Temperaturregelung, gute Raumakustik
und Vermeidung von Nachhall. Besonders wichtig sind auch angemessene
Pausen, gesunde - also frische, rohkostreiche - Erndhrung sowie nicht
zuletzt saubere und atmosphérisch angemessene Sanitarbereiche, die von
den Schiilern*innen angenommen und genutzt werden."”

Bewegung und Erndhrung

Fiir den notwendigen Bewegungsspielraum ist im Lern-/Unter-
richtsbereich das Verhdltnis von GruppengréBe und RaumgroBe wesent-
lich. Je mehr Raum zur Verfiigung steht, umso giinstiger kann der Vielfalt
der Handlungsanforderungen in einem differenzierten Lernarrangement
entsprochen werden. Die bislang giiltige Standardnorm von zwei Quad-
ratmetern pro Schiiler*in im allgemeinen Lern- und Unterrichtsbereich
reicht - zumal in einer Ganztagsschule - bei Weitem nicht aus, um in den
Lernalltag vielféltige Bewegungsphasen zu integrieren. Aus diesem Grund
wird in den Leitlinien fiir leistungsfahige Schulbauten in Deutschland
empfohlen, als Standard fiir die allgemeinen Lern- und Unterrichtsbe-
reiche (einschlieBlich Differenzierungsraume und padagogisch nutzbarer
Verkehrsflache zum Beispiel in einem Cluster) einen Wert von 4,5-5,5
Quadratmetern pro Schiiler*in anzusetzen. Genauso wichtig ist aber auch
der AuBenraum: regensichere/beschattete Bereiche ebenso wie offene
Bereiche mit einem vielféltigen herausfordernden Bewegungsangebot, das
eben nicht nur auf die Sondersituation »Sportunterricht« beschrankt ist.

Ausgewogene Erndhrung und ausreichende Bewegung sind umso
wichtiger, als der gesundheitliche Zustand der Schiiler*innen in Deutsch-
land insgesamt beunruhigend ist. Das Robert Koch-Institut (KiGGS-Studie)
hat 2013 die Ergebnisse einer ersten Untersuchungswelle von liber 12.000
Kindern und Jugendlichen zwischen o und 17 Jahren veréffentlicht - Uber-
gewicht bis hin zur Fettleibigkeit bei Heranwachsenden haben sich dem-
nach »auf hohem Niveau stabilisiert«, wie auch die sogenannte zweite
KiGGS-Welle (2014-2017) bestitigt.”* Besonders betroffen sind Kinder aus
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von Armut betroffenen Familien und mit Einwanderungshintergrund.”
Hier ist die Schule gefordert, aktiv zu werden. Dabei dient Bewegung in
einer zunehmend bewegungsarmen Kultur nicht nur der Gesundheit und
der Kompensation beim Lernen, sondern soll Verhaltensmuster einiiben,
die auch noch im spdteren Erwachsenenleben wirksam sind. So wie
Wissen erworben werden muss, um sich in einer Kultur zurechtzufinden,
so miissen Bewegungen erlernt werden, die nachhaltig die Gesundheit und
Fitness starken und zugleich auf individuelle Motive abgestimmt sind: Die
natiirliche Bewegungslust des Kindes zu bewahren ist allemal wichtiger als
jegliche technische Perfektion sportlicher Spezialdisziplinen.

Zum Thema »Bewegung« gehdren auch die wichtigen Fragen der
Sicherheit. Haufig droht dabei die Gefahr, dass das (illusiondre) Bestre-
ben, alle Restrisiken auszuschalten, zu massiven Bewegungseinschran-
kungen fiihrt - ohne die unvermeidlichen Restrisiken wirklich vermeiden zu
kdnnen. Die Alltagserfahrung beweist zudem, dass liberbehiitete Jugend-
liche das Risiko irgendwann auf ihre Weise suchen, um ihre Grenzen zu
testen - mit teilweise weitaus riskanteren Folgen.

»Well-Being«

Mit dem Begriff »Well-Being« werden Gesundheit und Wobhler-
gehen in der Bildung heute in einem gréBeren Zusammenhang gesehen
- auch im internationalen Kontext. Sie sind Ziel und Qualitdt zugleich.
Well-Being wird seit vielen Jahren als relevanter Faktor fiir den Lernerfolg
gesehen und untersucht.””® Der oecp Lernkompass 2030 legt auf diesen
Begriff einen besonderen Fokus. Er betont die Verbindung aus physischer
und psychischer Gesundheit sowie den Zusammenhang des Wohlbefin-
dens des*der Einzelnen und dem der Gesellschaft. Well-Being wird hier als
Leitbegriff und gemeinsames Ziel des Lernens beschrieben. Es wird zum
ganzheitlichen Konzept, das verschiedene Aspekte rund um die personli-
che Lebensqualitdt mit materiellen Bedingungen und dem Gesamtkontext
verbindet. Dazu gehdren Gesundheit, Work-Life-Balance, qualitéatvolle Bil-
dung, Gemeinsinn, zivilgesellschaftliches Engagement, Umwelt, persén-
liche Sicherheit und subjektive Lebenszufriedenheit auf der einen Seite,
Beschaftigung und Einkommen sowie Wohnverhiltnisse auf der anderen.”’

Allgemein sind psychisches Wohlbefinden und »Mental Health«
von Kindern und Jugendlichen vor allem wéahrend und seit der Corona-
Pandemie in den Fokus geriickt. Heute spielen sie auch im Kontext einer
zunehmend digitalen Kultur und Lebensumwelt eine zentrale Rolle."”®
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Vgl.dazu Bilz et al., Schule und
Gesundheit

176

Vgl. Hascher /Hagenauer, Schulisch
Wohlbefinden im Jugendalter,
coDE Consortium, Leading form
the Middle, pkJs, Well-Being als
Faktor fiir Bildungserfolg
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Vgl.oecp Lernkompass 2030, S.28

178
Vvgl.auch siNnus Jugendstudie 2024,
S.214ff.
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Vgl.auch das Bundesprogramm
»Demokratie leben!« des BMFsFJ, das
im Januar 2025 in seine dritte Férder-
periode gegangen ist (2025-2032),
www.demokratie-leben.de.

Bereits ab der Grundschule oder
sogar Kita kann man mit Kindern zum
Fokus Demokratie und ihren Rechten
arbeiten, wie das erfolgreiche Projekt
»Kinder*Rechte*Schule« des Grund-
schulverbandes zeigt,
www.weltinderschule.uni-bremen.de/
detail/kinder-rechte-schule.html

180
SINUS Jugendstudie 2024, S.304

THESE 8
Demokratisches Lernen bendtigt
eine demokratische Schule.

Demokratisches Handeln ist in einer demokratischen Gesellschaft
notwendig, um miteinander in gelingender Kommunikation und gewalt-
freier Konfliktlosung zu leben. Schule darf sich nicht darauf beschrénken,
solches Handeln als bloBes Regel- und Institutionenwissen zu vermitteln.
Es muss als Vorbild insbesondere fiir Kinder und Jugendliche in der Fami-
lie, Schule und Lebenswelt bereitstehen, um verstanden und praktiziert
zu werden. Der Schule kommt dabei eine besondere Aufgabe zu, denn sie
kann einen bevorzugten Ort und Rahmen schaffen, um Kinder und Jugend-
liche gezielt auf die demokratische Teilhabe vorzubereiten und den Sinn
fiir demokratisches Engagement zu erschlieBen. Demokratie im Kleinen
wird deshalb in vielen Staaten der oecp als die wesentliche Grundlage
fiir Demokratie im GroBen gesehen, die auf Gewaltenteilung, politischer
Gleichheit und der uneingeschrankten Achtung der Wiirde aller Menschen
beruht und in der demokratischen Verfassung festgehalten und rechtlich
gesichert ist.””

Politisches Interesse der Jugend

Demokratisches Lernen vermittelt ein Bewusstsein fiir das Vorhan-
densein und die Beschaffenheit demokratischer Strukturen im Kleinen wie
im GroBen. Dazu gehdrt es auch, das politische Interesse bei Kindern und
Jugendlichen zu wecken, um ihnen Einblicke in die Mechanismen und Ins-
tanzen eines demokratischen Staates zu erschlieBen. Dass hier weiterhin
Handlungsbedarf besteht, zeigt die Jugendstudie 2024 von Shell. Sie
bescheinigt der Jugend zwar relativ gesehen ein ansteigendes politisches
Interesse - bei genauer Betrachtung muss die absolute Zahl jedoch beun-
ruhigen: Weit liber 50 Prozent der Jugendlichen haben weiterhin kein
Interesse an eigenem politischen Engagement. Auch die aktuelle sinus
Jugendstudie nennt das politische Interesse der Jugendlichen »limitiert«.
Als Hauptgriinde nennt sie »die gefiihlte Einflusslosigkeit und das geringe
politische Wissen«'®® - beides Faktoren, die den dringenden Bedarf einer
demokratischen Bildung in der Schule unterstreichen.
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Interesse an Politik steigt
Politisches Interesse 2002 bis 2024 im Vergleich

22% 23

2002 2006 2010 2015

. Ich bin an Politik interessiert Ich informiere mich aktiv liber das,

was in der Politik passiert

Die iccs-Studie aus dem Jahr 2022 verweist dabei auf »massive
Schulformunterschiede des mittleren politischen Wissens«. Fazit: »Die
Ergebnisse unterstreichen die Dringlichkeit einer Diskussion dariiber, wie
Schulsysteme ihren Aufgaben besser gerecht werden kdnnen, alle Schii-
ler*innen - und nicht nur privilegierte Teilgruppen - gleichermaBen auf die
Rolle als Biirger*innen in einer Demokratie vorzubereiten und Bedingungen
zu schaffen, dass die dafiir erforderlichen Kompetenzen entwickelt werden
(kénnen)«.'

Neue Angste
Jugendliche haben Angst vor ...

81%

46%

67%
52%

64%
1%

64%
56%

63%

63%
65%

Quelle: Shell Jugendstudie 2024,

. 2024 2019 www.shell.de/jugendstudie
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Quelle: Shell Jugendstudie 2024,
www.shell.de/jugendstudie

2019 2024

Fiir mich personlich ist es wichtig,
mich politisch zu engagieren
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Absetal., S.11

Krieg in Europa

Armut

Umweltverschmutzung

Wachsender Feindseligkeit
zwischen Menschen

Sozialer Ungleichheit

Klimawandel
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Vgl. Shell Jugendstudie 2024

183
SINUS Jugendstudie 2024, S.150f.

184

Vgl.BBC, The BBC Loneliness
Experiment. In der Studie wurden
mehr als 55.000 Personen ab 16 Jahren
aus 237 Landern befragt. Bei der Aus-
wertung war nicht nur tiberraschend,
dass liberwiegend junge Menschen
unter Einsamkeit leiden, sondern auch
mehr Ménner als Frauen. In der Shell
Jugendstudie 2024 gibt dagegen »mehr
als jede vierte junge Frau (27 Prozent)
und mehr als jeder fiinfte junge Mann
(21 Prozent)« an, sich oft einsam zu
fiihlen.

185

Das untersucht seit 2020 die
copsy-Studie des Universitatsklinikums
Hamburg Eppendorf

186

Pressemitteilung des UKE Hamburg,
04.12.2024, www.uke.de/allgemein/
presse/pressemitteilungen/
detailseite_160448.html
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Zugleich steigen die Angste. Deutlich zugenommen hat die Angst
vor einem Krieg in Europa: plus 35 Prozent gegeniiber 2019."" Auch die
Angste vor Armut und vor der wachsenden Feindseligkeit zwischen Men-
schen haben zugelegt. Bei dem aktuellen Thema Zuwanderung iiberwiegen
die defensiven Zahlen. Nur 34 Prozent der Jugendlichen fiirchten sich vor
Zuwanderung, aber iiber die Halfte hat Angst nicht etwa vor Auslander*in-
nen, sondern vor Ausldnderfeindlichkeit. Die siNus-Studie »Wie ticken
Jugendliche 2024« nennt »Klimawandel, Krieg, Inflation, Kiinstliche Intel-
ligenz und Uberwachung durch Technik« als allgemeine »gesellschaftliche
Sorgen« der befragten Jugendlichen. Dabei weist sie auch darauf hin, dass
die Jugendlichen mit der Zukunft vor allem auch Hoffnungen verbinden -
die Sorgen seien dagegen »insbesondere persénlicher Natur«.'® Daran
ankniipfend ist eine wachsende Einsamkeitstendenz - gerade bei jungen
Menschen - festzustellen.'®* Diese erwdchst unter anderem auch durch
die Nutzung sozialer Medien, in denen man zwar etwa auf Instagram oder
TikTok gut vernetzt ist, aber im realen Leben keine oder kaum Freundschaf-
ten hat. Es ist bekannt, dass auch die Corona-Pandemie die psychische
Gesundheit von Kindern und Jugendlichen insgesamt verschlechtert hat.'®®
Auch Jahre danach wird in der begleitenden copsy-Studie (2020-2024)
eine Stagnation und eine nach wie vor schlechtere psychische Gesundheit
als vor der Pandemie beobachtet: Jetzt belasten Angste, »insbesondere im
Zusammenhang mit globalen Konflikten und der Klimakrise, die Lebens-
qualitdt und das Wohlbefinden«.'®®

Digitalisierung und Demokratie

Digitale Medien gelten im Kontext von Demokratie als Fluch und
Segen zugleich. Die globale Zugénglichkeit und offene Kommunikationswe-
ge fiir alle haben die Welt der Informationen niedrigschwelliger gemacht.
Es gibt (fast) niemanden, der oder die nicht daran teilhaben k&nnte. Und
schlieBlich liegt es in der Natur der Sache, dass Technologien (immer
schon) fiir verschiedene Zwecke einsetzbar sind. Inzwischen iiberwiegt
aber die kritische Sicht, gerade in Hinblick auf Kinder und Jugendliche.
Statt Meinungsvielfalt in einer nie dagewesenen Breite zu ermdglichen,
sind die sogenannten »sozialen« Medien inzwischen auch fiir die Verbrei-
tung von Desinformationen, Fake News, Populismus, Hate Speech und
andere demokratiegefihrdende Phanomene bekannt.”™ Der 17.Kinder-
und Jugendbericht des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend widmet dem Thema »Digitalisierung und Demokratie« einen
eigenen Abschnitt.'®® Dort wird auf die Verbreitung »antidemokratischer
und autoritdrer Positionen« liber Social Media hingewiesen. Die dahinter-
liegenden Mechanismen werden als »Gefahr fiir die demokratische Grund-
ordnung« bezeichnet: »Mit der Perspektive der Post-Digitalitdt, also der
Normalisierung des Digitalen in der sozialen Wirklichkeit, riicken diese -
teils komplexen - Mechanismen und ihre Folgen vermehrt in den Blick«."®®
Schule hat in diesem Kontext bildende und aufkldrende Funktion - die
Jugendliche laut der Shell Jugendstudie in groBer Ubereinstimmung auch
von der Schule erwarten und fordern.'°
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Die Haltung der Lernbegleiter*innen ist die Basis

Die Grundlage sozialen Lernens liegt in der Moglichkeit der Schii-
ler*innen zur realen Mitbestimmung sowie zum selbsttétigen und gemein-
samen Handeln im Schulalltag. Dazu ist die Bereitschaft der Lernbe-
gleiter*innen, von der eigenen Macht ernsthaft einen erheblichen Anteil
abzugeben und einen hinreichenden Freiraum fiir echte Teilhabe zu gewéh-
ren, vorrangig. Zugleich gehéren auch Geduld und Konsequenz dazu,
immer wieder einzufordern, dass die Lernenden aktiv teilnehmen. Nur so
kénnen sie einschétzen lernen, wie aufwendig demokratische Prozesse
sind und wie viel Einsatz sie immer wieder erfordern. Dies geht am besten
dann, wenn beide Seiten solche Demokratie als sinnvoll und nutzenbrin-
gend fiir ihr Denken und Handeln erfahren kdnnen.

Insgesamt gilt fiir Jugendliche, dass Institutionenvertrauen, Wahl-
bereitschaft und Wahlaktivitdt bei den 16- bis 29-Jahrigen genauso wie
das politische Interesse konstant zugenommen haben. Drei Viertel der
Jugendlichen sind mit der Demokratie eher oder sehr zufrieden.”' Die
Praxis in Fragen konkreter schulischer Mitbestimmung verlduft allerdings
oft anders. Es stellt sich die Aufgabe, in der Schule einen Rahmen zu
schaffen, in dem die Lernenden die Mdglichkeit bekommen, schon friih
die Anspriiche demokratischen Lebens erfahren zu kénnen:'*> Demokra-
tisch zu handeln bedeutet die Schwierigkeit zu akzeptieren, dass eigene
Meinungen und Interessen mit anderen oder gegen andere auszuhandeln
sind. Dies schlieBt die zunéchst enttduschende Erfahrung ein, dass Demo-
kratie eben nicht heiBt, dass die eigenen Interessen immer »gewinnenc,
sondern dass Kompromisse dazugehdren, die keineswegs immer einfach
zu ertragen sind. Und es umfasst die Erfahrung, dass jedes soziale System
Grenzen definiert, die im Partizipationsprozess nicht verhandelbar sind.

Lernen selbst als Gegenstand demokratischer Teilhabe

Die Ernsthaftigkeit, mit der eine Schule demokratisches Lernen
zu ihrer Sache macht, entscheidet sich an der sensiblen Frage, ob und
inwieweit das Lernen selbst zum Gegenstand der Teilhabe wird: Die Schii-
ler*innen sollten aktiv an der Auswahl und Gestaltung ihres Lernstoffs
beteiligt werden. Wenn im Kerngeschdft des schulischen Geschehens
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Selbsttatigkeit aufeinander ein-
wirken, sich gegenseitig bedingen, dann kdnnen sie auch zur Grundlage fiir
das spitere Handeln nach der Schule werden. Dies hat im Ubrigen nicht nur
Auswirkungen auf das Demokratie-Lernen, sondern auch auf das Lernen
selbst: Ebenso wie Selbsttatigkeit die Basis fiir die gelungene Gestaltung
selbstbestimmter Prozesse ist, dient auch die Moglichkeit, selbstbestimmt
zu lernen, als motivierende Grundlage, selbsttdtig zu werden, also durch
eigenstandige Arbeit einen fruchtbaren Lernprozess voranzutreiben.

Hier kniipft auch das Rahmenkonzept des oecb-Lernkompass an.
Es betont, wie wichtig es ist, dass Lernende mit »eigenstdndiger Hand-
lungs- und Gestaltungskompetenz« selbst Verantwortung libernehmen.
Schiiler*innen werden in einem sich wandelnden Bildungssystem danach
»von Teilnehmerinnen und Teilnehmern, die nach den Vorgaben von Lehr-
kréften im Unterricht lernen, mit zunehmender Selbststandigkeit zu aktiv
Partizipierenden und tragen zur Gestaltung des Unterrichts bei«.'
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Initiatorin des Projekts
ist die Montag Stiftung

fehlungen der Kinder
und Jugendlichen sind
2023 unter dem Titel
Hort uns zu! erschienen

Denkwerkstatt. Die Emp-

Diesen Fokus bestatigt auch die Arbeit des »Birgerrats Bildung
und Lernen«: Kinder und Jugendliche waren in dem mehrjahrigen Projekt
an allen Schritten und in eigenen Werkstétten beteiligt. Die Motivation
und Bereitschaft, mitzumachen, war hoch. Der Austausch untereinander,
mit den Erwachsenen im Biirgerrat sowie mit den Politiker*innen machte
demokratische Prozesse erlebbar (»Ach, so geht Demokratiel«). Eigene
Gestaltungskraft und Selbstwirksamkeit als kraftvolle Treiberinnen fiir eine
aktive Teilhabe zu férdern und zu beleben, ist deshalb eine zentrale Auf-
gabe fiir eine demokratische Schule, in der sich alle zugehdrig fiihlen.

Regeln fiir Mitbestimmung

Schule wird nie zu einem macht- oder herrschaftsfreien Raum,
wie es sich manche utopische Schulreformer*innen vorgestellt hatten.
Es kann allein schon durch den altersbedingten Erfahrungsvorsprung wie
auch rechtlich vorgegebene Verantwortlichkeiten der Erwachsenen keine
Gleichheit im strengen Sinn geben. Nun ist Ungleichheit der Macht nicht
an sich problematisch. Die Gefahr eines Missbrauchs von Macht wird etwa
reduziert, wenn klare Regeln fiir den Umgang miteinander gemeinsam
erstellt und immer wieder erneuert werden, in denen nicht nur Forderun-
gen festgehalten sind, sondern auch Verantwortlichkeiten und nachvoll-
ziehbare Kontrollen. Schiiler*innen wollen ebenfalls solche Regeln - aber
sie wollen auch gefragt werden, welche Regeln gelten sollen und inwiefern
sie sinnvoll sind. Das Ziel ist eine moglichst umfassende Selbstbestim-
mung der Lernenden. Dieses demokratische Grundanliegen beginnt immer
im Kleinen und wachst altersgemaB von Stufe zu Stufe.

Zuhoren, ausreden lassen, achtsam sein

Es genligt nicht, Regeln aufzustellen und aufzuschreiben. Es muss
ein Bewusstsein dafiir aufgebaut werden, dass Lernende und ihre Lern-
begleitungen nicht wie gewohnt zwei (oft auch gegeneinander arbeitende)
Parteien bilden, deren Auftrag klar voneinander getrennt ist: Die Lehr-
krafte planen und strukturieren den Lernprozess und setzen die Lernziele
fest, die Lernenden folgen dieser Strukturierung und sollen die Lernziele
erreichen, sofern sie versetzt oder belohnt werden wollen. In einer Schule,
die zur Demokratie erziehen will, muss eine andere Haltung »herrschen«:
Lernbegleiter*innen und Lernende sind - wenn auch mit unterschiedlichen
Anteilen - gemeinsam dafiir verantwortlich, das Schuljahr und den péda-
gogischen Prozess erfolgreich zu gestalten. Dazu gehdrt zum Beispiel die
Redekultur, die fiir Schiiler*innen und Lernbegleiter*innen gelten muss:
zuhdren, ausreden lassen, achtsam sein. So kdnnen Diskussionen und
Meinungsverschiedenheiten ausgetragen werden. Bei diesen Auseinan-
dersetzungen wird die Beachtung bestimmter Verfahrensregeln voraus-
gesetzt, die eben diesen Prozess steuern. Es gehort zu den demokratischen
Basiserfahrungen, dass gerade auch diese Regeln gemeinsam mit der
Lerngruppe erarbeitet und aufgestellt werden. In einem solchen Rahmen,
der fiir die drei »Rs« eines Schullebens - Regeln, Rituale, Reviere - selbst
erstellt wurde, kdnnen Lernende wie Lernbegleitende Selbstvertrauen und
Selbstwertgefiihl entwickeln: »Das ist unsere Schulel«
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Demokratische Institution - demokratische Kultur

Die Schule soll ein durchgédngiges Konzept demokratischer Erzie-
hung bilden, das in verschiedenen aufeinander aufbauenden Formen
einen institutionellen Ausdruck findet: vom Klassenrat pro Klasse oder
Jahrgangsstufe, Uber Schiilermitverwaltung, Elternsprecher*in, Schul-
parlament bis zur Schulversammlung. Dabei sieht die Schule neben der
Mitarbeit der Schiiler*innen auch die Elternbeteiligung und -mitarbeit aus-
driicklich vor. Auch die Konferenz der Kultusminister (kMK) nimmt »regel-
maBig eine Stdrkung der Demokratieerziehung in den Blick und legt dabei
einen Schwerpunkt auf die Ausweitung der Beteiligung von Schiilerinnen
und Schiilern«.™*

Ein vom Schulparlament verabschiedetes Schulleitbild gibt die
wesentlichen Ziele und Methoden der Schule wieder. Es soll einerseits
einen konzeptionellen Rahmen zeigen, der nicht standig hinterfragt wer-
den muss, sondern einvernehmlich gelebt werden kann. Zugleich sollte er
aber auch kontinuierlich weiterentwickelt werden, um sich verdnderten
Umweltbedingungen anpassen zu kdnnen. Es gibt demokratische Grundre-
geln, die fiir alle Schulen gelten. Dennoch muss jede Schule in ihrem eige-
nen Leitbildprozess die ihr gemaBen Regeln und Umsetzungen vor Ort bil-
den und verstédndlich werden lassen. Nur so ldsst sich die demokratische
Vorbildwirkung nachhaltig durch die gewihlte Haltung und Uberzeugung
aller erreichen.

Ein offener Informationsfluss ist die Basis fiir die Transparenz von
Entscheidungen und deren Vorbereitung. Dieser Informationsfluss wird
institutionalisiert durch Intranet und andere moderne Medien, vor allem
aber wird er durch direkte personliche Kommunikation gesichert.

Zu einer demokratischen Kultur gehort auch eine kontinuierliche
Evaluation der Schule, deren Ergebnisse schuldffentlich gemacht werden.
Starken und Schwachen sollen herausgearbeitet werden, um in einen kon-
tinuierlichen, gemeinsamen Verbesserungsprozess eintreten zu kdnnen.
Eine solche demokratische Kultur entwickelt und zeigt sich schuldffentlich
und im Stadtteil /in der Kommune. Sie stellt aus, prasentiert und feiert ihre
Ergebnisse.
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THESE 9
Schule ist im Umgang mit Umwelt,
Materialien und Technik ein Vorbild.

Um den weltweiten Okologischen, 6konomischen und sozialen
Herausforderungen zu begegnen, miissen alle ihr Denken und Handeln
andern. Ein Bewusstseinswandel ist notwendig, denn Entscheidungen,
wie Menschen konsumieren, haben Auswirkungen auf andere, lokal und
global, heute und in der Zukunft. Menschen weltweit brauchen nicht nur
Wissen, sondern auch Fahigkeiten und Werte, auf deren Grundlage ver-
antwortliche Verhaltensweisen méglich sind. Dies ist das Ziel von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), das auch in »Bildung 2030« verankert
ist.'®

Schulen sind immer Teil einer Umwelt und représentieren nach
auBen wie innen eine Einstellung zum Umgang mit Umwelt und Technik.
Im Blick auf die Umwelterziehung, die heute ein wesentliches Gebiet der
Bildung geworden ist, soll die Schule ein positives Verhiltnis zur Umwelt
erlebbar werden lassen.

Insgesamt hat das Interesse am Thema »Nachhaltigkeit /Umwelt«
in den vergangenen Jahren abgenommen. In der jiingsten Befragung des
Umweltbundesamtes rangieren Umweltthemen nur noch auf Platz fiinf
der wichtigen politischen Themen (nach Gesundheit, Bildung, Fragen der
sozialen Gerechtigkeit und Sicherheitspolitik).””® Junge Menschen zwi-
schen 14 und 22 Jahren sehen das anders: Mit 74 Prozent liegt der Umwelt-
und Klimaschutz hier an erster Stelle der »Themen, die unser Land heute
beschiftigen« , gefolgt vom Zustand des Bildungswesens."’ Gleichzeitig
lasst sich beobachten, dass »nachhaltige Verhaltensweisen und politi-
sches Engagement fiir Umwelt- und Klimaschutz« abgenommen haben.'*

Nach wie vor herrscht unter jungen Leuten eine gewisse Ratlosig-
keit, wie diese Probleme sinnvoll zu l8sen sind. Als Einzelne fiihlen sie sich
kaum in der Lage, die Umwelt zum Positiven zu verdndern. Hier sehen sie
vor allem die Politik in der Pflicht, etwa um gegeniiber der Industrie stren-
gere Vorgaben zu machen und sich weniger von Lobbygruppen beeinflus-
sen zu lassen.

Die Autoren einer Studie des Umweltbundesamtes, Einblick in
die Jugendkultur - Das Thema Nachhaltigkeit bei der jungen Generation
anschlussfihig machen™”, stellen auf der Basis einer ausfiihrlichen Ana-
lyse der Bewusstseinslage der verschiedenen Jugendszenen in Deutsch-
land folgende Ursachenkomplexe heraus:

— die hohe Komplexitdt und die schwierige Verstandlichkeit der
Umwelt- und Nachhaltigkeitsproblematik;

— die Uberlagerung der Themen durch Probleme, welche den
Jugendlichen ndher zu sein scheinen, wie drohende Arbeitslosigkeit,
Schwierigkeiten der Orientierung in einer komplexen
gesellschaftlichen Situation;
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— die - den Jugendlichen selbst durchaus bewusste - pragmatische
Diskrepanz zwischen den artikulierten Einstellungen und dem
Umweltbewusstsein der Jugendlichen einerseits und ihrer Alltagswelt
respektive ihrem Alltagshandeln andererseits;

— Defizite und Unzuldnglichkeiten der Umwelt- und Nachhaltigkeits-
kommunikation.

Die gleiche Studie zeichnet im Detail nach, wie wenig effizient das
Thema bislang im Alltag der meisten Schulen in Deutschland verankert
ist (ebd., S.81ff.) - und wie groB die Chancen wdren, wenn sie sich auf
fantasievolle Weise mit praktischen Umsetzungsvorbildern dieser Aufgabe
stellen wiirden.

Nehmen wir nur den Umgang mit Miill: Hier haben sich Schulen
bewdhrt, die nicht nur Gelegenheiten schaffen, den eigenen Miill zu tren-
nen und zum Recyceln zu bringen, sondern auch das Putzen und Reinigen
mit umweltschonenden Techniken in die Hdnde der Schiiler*innen legen.
Die dabei eingesparten Kosten sollten unmittelbar fiir Lernprojekte ver-
wendet werden.

Solche Aufsichts- und Kontrollfunktionen miissen je nach den
Erfahrungen der Schule gemeinsam erarbeitet und verantwortlich festge-
legt werden, denn sie ergeben sich nie in vorbildlicher Weise von selbst.
Das Themenspektrum fiir eine schiileraktive Nachhaltigkeitserziehung ist
weit. Es reicht
— vom griinen Klassenzimmer bis zum Schulgarten

(vgl.auch www.gruen-macht-schule.de);

— von dem*der Heizenergiewachter*in als Schiileramt bis zum
Oko-Audit fiir die ganze Schule;

— von der Schiilerfirma mit Produkten aus »fairem Handel« bis zum
Baumprojekt im Stadtwald;

— von der Aktion »Gesundes Pausenbrot« bis zur regelmaBigen
Untersuchung der Luftqualitat auf dem Schulweg und deren
Veroffentlichung in der Regionalpresse;

— von der Aktion »Mit dem Fahrrad zur Schule« bis zum kommunal-
politischen Projekt iiber Defizite im 6ffentlichen Nahverkehr etc.

Das Schulgebdude selbst hat eine Vorbildwirkung: Nachhaltig-
keitskriterien fiir Herstellung, Bewirtschaftung, Umnutzbarkeit und Abriss
haben nach heutigen Richtlinien bereits einen hohen Standard erreicht,
aber es ist auch notwendig, diese technischen Zusammenhange sichtbar
und durch entsprechende Messvorrichtungen fiir Schiilerprojekte aktiv
nachvollziehbar zu machen.

Der AuBenbereich der Schule sollte vielféltige Lernchancen und
Experimentiermdglichkeiten bieten, mit denen auch ein Bewusstsein fiir
den Umgang mit Ressourcen und die Pflege von Anlagen verbunden ist.
Besonders in Form von Projekten kdnnen die Lernenden den Umgang mit
Umwelt und Technik auch in verschiedenen Fachern verbinden, wenn in
der Schule ein facherilibergreifendes Konzept gemeinsam entwickelt und
auf alle Schulfacher libertragen wird.
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THESE 10

Die Schule offnet sich zur Stadt -
die Stadt offnet sich zur Schule.

Der Anteil der Jugendlichen (liber alle Schulformen insgesamt),
die angegeben haben, oft fiir die Gesellschaft oder einfach nur fiir andere
Menschen aktiv zu sein, liegt in der aktuellen Shell Jugendstudie (2024)
bei 40 Prozent. Im Vergleich zu 2019 ist das soziale und gesellschaftliche
Aktivitdtsniveau bei den Jugendlichen angestiegen, langfristig betrachtet
bleibt es aber noch immer auf dem Niveau der letzten zwanzig Jahre. Um
gegenzusteuern, entwickeln sich in den Bundesldndern zur Zeit zahlreiche
Initiativen unter dem Oberbegriff »Service Learning« (auch LdE = »Lernen
durch Engagement«).”*° Die Offnung der Schule zur Stadt spielt dabei eine
entscheidende Rolle. Denn das Problem war in der Vergangenheit sozu-
sagen hausgemacht: Die alte Schule war ein weitgehend »geschlossenes
Systemc, das aus sich heraus alle notwendigen Ressourcen bereitstellen
wollte. Dieses System wurde nicht zu Unrecht als kiinstliche Lernwelt kriti-
siert, die sich zu sehr von den realen Aufgaben des Lebens und der Berufe
entfernt hat. Soll die Umstellung auf Kompetenzorientierung fiir Leben und
Beruf wirksam werden, dann muss die Offnung der Schule und die Abkehr
vom alten Modell auch bewusst vollzogen werden.

Solche Offnungen haben padagogisch gesehen eine innere und eine
duBere Seite: Die innere Offnung besteht darin, dass in allen Schulfichern
eine fachlich zu enge Sicht iiberwunden und der Blick aufs Ganze besser
wahrgenommen wird. Was niitzt es, wenn in allen Fichern immer mehr
Spezialwissen angeeignet wird, das der Allgemeinbildung aber gleichzeitig
verloren geht? Die Facher miissen lberpriift werden, inwieweit hier auch
fachiibergreifende Kompetenzen erlangt werden und was an Spezialwissen
bei einer Umstellung auf Kompetenzen liberhaupt notwendig ist. Insbe-
sondere miissen alle Facher auch tatséchlich relevante Anwendungen der
Lebenspraxis behandeln - und nicht nur eine Vorbereitung auf bestimmte
Berufsbilder bieten, indem der Mathematikunterricht zum Beispiel vorwie-
gend spdteren Mathematikstudent*innen zugutekommt.

Die duBere Offnung besteht darin, dass Schulen heute stérker
als frither auch den tatsachlichen Weg nach auBen suchen. Dies betrifft
nicht nur notwendige Praktika der Schiiler*innen. Unter padagogischen
Gesichtspunkten lassen sich vier Typen einer Offnung der Schule zur
Gemeinde unterscheiden, zum Teil mit erheblichen Folgen fiir das rdum-
liche Arrangement des Schulgebiudes.*”'
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Geringe/Keine
institutionelle
Verflechtung

Co-Nutzung von Schulfremden
auBerhalb der Schulzeit
(Sportvereine, Musikschule,
Volkshochschule, Spielplatz etc.)

»Brede School«
(Schule als Gemeindezentrum)

Institutionelle
Verflechtung

Doppelbelegungen: Raume der Schule werden auBerhalb der
reguldren Lernzeiten fiir auBerschulische Nutzer*innen gedffnet: den
Sportverein, die Musikschule, die Kunstakademie fiir Kinder, die Volks-
hochschule etc. Eine Teilnahme der Schiiler*innen an solchen Angeboten
ist moglich. Zentrales Motiv ist zundchst die wirtschaftliche Synergie durch
Doppelnutzung. Durch eine Nutzung in den Abendstunden, an Wochen-
enden, in den Ferien kann der &ffentliche Haushalt Kosten sparen. Das
gleiche gilt auch fiir den umgekehrten Fall: Die Schule nutzt am Vormittag
den nahen Sportplatz des FuBballvereins fiir den Sportunterricht, die kom-
munale Mehrzweckhalle als Aula etc. Aus dem Nebeneffekt (Angebot fiir
die Teilnahme der Schiiler*innen zum Beispiel an den Kursen der Musik-
schule, die in der Schule am Nachmittag unterrichtet) kann aber durch-
aus eine gezielte Profilbildung der Schule werden, etwa ein Musikprofil.
Schule kann dariiber hinaus zu einem regelrechten kulturellen »Magneten«
werden, dessen Energien wiederum auf den Unterrichtsalltag ausstrahlen,
wenn zum Beispiel das zur Aula erweiterte Foyer zur &ffentlich genutzten
Theaterbiihne, zum Forum fiir kommunalpolitische Diskussionsrunden, zur
Prdsentationsflache fiir eine Kunstausstellung wird und vieles mehr.

Schule als Gemeindezentrum - Gemeindezentrum als Schule:
Mehrere schulfremde, aber nicht schulferne Einrichtungen sind nicht
nur abendliche »Zwischenmieter«, sondern ziehen dauerhaft mit eigenen
Raumen auch tagsiiber in die Schule ein.Das betrifft dann nicht nur die
Stadtbibliothek, sondern ganz unterschiedliche soziale und kulturelle Ein-
richtungen, die eine wichtige Bedeutung sowohl fiir die Gemeinde insge-
samt haben als auch fiir das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen.
Diese Einrichtungen aber sind niwcht »Schule«, sondern eigenstandige
Institutionen. Vorbilder fiir dieses »Konzentrationsmodell« stammen aus
den Niederlanden (Brede Schools).

Externe Expert*innen aus dem Stadtteil im Lerngeschehen: Diese
Variante ist rdumlich neutral. Hier geht es ausschlieBlich um den unmit-
telbaren padagogischen Nutzen fiir die Schiiler*innen. Menschen aus dem
Stadtteil (und dariiber hinaus), aus dem »realen Leben« werden gezielt
zu einzelnen Lerneinheiten oder tempordren Projekten in die Schule ein-
geladen: als Gesprachspartner*innen, Expert*innen, Mitlerner*innen,
Kritiker*innen: der Politiker zur Podiumsdiskussion, der Imker zum Bienen-
projekt, die Schauspielerin zur Lesewettbewerbsjury.**®

These 10

Co-Nutzung durch die Schule
waéhrend der Schulzeit
(Sportanlage, Stadtbiicherei,
Park, Mehrzweckhalle etc.)

Bildungslandschaft/»Community
School« (Stadt als Schule)

Vgl. Montag Stiftung E |E
Urbane Rdume (Hg.). =
Gemeinwohl bauen iiber

den Bob-Campus in E x|

Wuppertal-Oberbarmen
und die Revitalisierung
einer Immobilie fiir das
Gemeinwohl im Stadtteil
mit Kita, Schule, Biiros,
Nachbarschaftsetage und
Nachbarschaftspark.
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Vvgl.dazu Sliwka/Frank, Service
Learning. Hilfreiche Anregungen geben
auch Strenger / Fritsche, Partner in der
Schule; Strenger, Schule ist Partner.
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vgl.Zimmer /Niggemeyer, Macht
die Schule auf; Buhren, Community
Education

204
vgl.

www.werkstattschule-bremerhaven.de;

www.bv-produktionsschulen.de

205
OECD, Back to the Future of Education,

S.7. Ein Beispiel bietet die Stadt Vilnius,

die sich selbst als ganzheitlichen Ort
des Lernens begreift und zum Lernen
tiber die Schule hinaus einladt (»Vilnius
is a school).

Bildungslandschaft - Stadt als Schule: Geldufig fiir die vierte
Variante, das »Dispersionsmodell«, ist gegenwartig der Begriff einer Bil-
dungslandschaft, zu der die Schule als eine Einrichtung neben anderen
gehort. Hier wird unter diesem Begriff allerdings mehr verstanden als nur
ein Organisationsverbund von verschiedenen Einrichtungen, die sich mit
ihren Arbeitsschwerpunkten untereinander absprechen. Mit der gezielten
Offnung der Schule nach auBen wird fiir die Schiiler*innen der Kontakt zu
anderen Lebenswelten aktiv hergestellt, spitere Uberginge nach dem
Verlassen der Schule werden vorbereitet. Bereits in den 8oer-Jahren des
letzten Jahrhunderts wurde das aus dem angelsdachsischen Raum stam-
mende Konzept der Community School intensiv diskutiert.”®® Es wurde
damals vielfach mit weitgehenden politischen Visionen verbunden, dass
es mdglich sei, unmittelbar durch schulische Strukturen gesellschaftliche
Benachteiligung auszugleichen. Diese »politisch-moralische Aufladung«
des Konzepts ist heute weitgehend zuriickgegangen. Dafiir gewinnen heute
die auBerschulischen Felder mit der Einfiihrung der Ganztagsschule an
Bedeutung. Insbesondere fiir die Ganztagsschule bietet es sich an, aktiv
die Kooperation mit verschiedenen kommunalen Partner*innen zu suchen.
Diese kdnnten unmittelbar an Projekten oder Arbeitsgemeinschaften der
Schule beteiligt werden oder sie sogar ganz libernehmen.

Mindestens ebenso sinnvoll - insbesondere fiir Schiiler*innen ab
der oberen Sekundarstufe - ist es, wenn die Schiiler*innen im Rahmen des
Ganztagesprogramms »Zeitfenster« erhalten, in denen sie die Grenzen der
Schule tiberschreiten (miissen), umin auBerschulischen Organisationen vor
Ort aktiv zu sein. Riickmelde- und Reflexionsschleifen mit der Schule, die
sich bei der Durchfiihrung von Sozial- und Berufspraktika bewadhrt haben,
lassen sich hier analog entwickeln, sodass auch von Seiten der Schule
einer Kontroll- und Begleitungspflicht Genilige getan werden kann. Eine
weitere Variante fiir die konsequente Verlagerung padagogischer Prozesse
zuriick in »normale« gesellschaftliche Lebenszusammenhénge jenseits des
tiblichen Schulbetriebs findet sich in den »Produktionsschulen« wieder,
die sich in jiingster Zeit verstdrkt an Bildungsverlierer*innen und Schul-
verweigerer*-verweigerinnen richten - mit einem hochmodernen Konzept,
das bereits vor 100 Jahren entstand.***

Fiir die Zukunft von Schule definiert die oecD vier Szenarios, die
alle vier im weiteren Sinn eine Offnung von Schule beschreiben. Neben
Kollaboration, Outsourcing und Delokalisierung wird Schule hier zum
»Learning Hub, der sich iiber die eigenen Grenzen und Wénde hinaus mit
dem Quartier verbindet und damit neue Optionen des Lernens erschlief3t:
»favouring ever-changing forms of learning, civic engagement and social
innovation«.**
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BEISPIELE

Folgende Beispiele haben wir in den verschiedenen Auflagen von Schulen planen und
bauen zitiert. Es gibt viele weitere interessante Beispiele und es entstehen kontinuierlich neue -

eine Recherche lohnt sich!

#ARBEITSPLATZE UND TEAMRAUME
Bildungszentrum Tor zur Welt

(Hamburg, Deutschland)

Architektur: bof architekten, Hamburg; Breimann
& Bruun Landschaftsarchitekten, Hamburg

Ener Ungdomsskole (Hamar, Norwegen)
Architektur: Anderssen + Fremming AS, Hamar

Grevelokka Skole (Hamar, Norwegen)
Architektur: Otto Ostli, Hamar, mit Jacobsen &
Reiten Arkitektkontor AS, Gjovik

IJburg College (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: LIAG architekten en bouwadviseurs,
Den Haag

Lernhaus im Campus (Osterholz-Scharmbeck,
Deutschland)

Architektur: kister scheithauer gross architekten
und stadtplaner, Koln; Feldschnieders + Kister,
Bremen; Horeis + Blatt, Bremen

Neues Gymnasium Wilhelmshaven
(Wilhelmshaven, Deutschland)

Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Orestad College (Kopenhagen, Ddnemark)
Architektur: 3xN, Kopenhagen

Oulun Normaalikoulu (Oulu, Finnland)
Architektur: Heikki Taskinen, Oulu

Ringstabekk Skole (Baerum, Norwegen)
Architektur: div. A arkitekter, Oslo

KAPITEL 7 — ANHANG

#AUSSENRAUME
Amstelmeerschool (Amsterdam, Niederlande)
Landschaftsarchitektur: Carve, Amsterdam

Bildungscampus Sonnwendviertel
(Wien, Osterreich)
Architektur: PPAG Architects, Wien

Bildungszentrum Tor zur Welt

(Hamburg, Deutschland)

Architektur: bof architekten, Hamburg
Landschaftsarchitektur: Breimann & Bruun
Landschaftsarchitekten, Hamburg

Brede scholen Getsewoud Noord & Zuid
(Harlemmermeer, Niederlande)
Landschaftsarchitektur: Carve, Amsterdam

Freiherr-vom-Stein-Schule
(Neumdiinster, Deutschland)
Architektur: KRESINGS Architektur, Miinster

Geschwister-Scholl-Gesamtschule
(Liinen, Deutschland)
Architektur: Hans Scharoun, Berlin

Grundschule am Arnulfpark

(Miinchen, Deutschland)

Architektur: Hess /Talhof /Kusmierz Architekten
und Stadtplaner, Miinchen

Grundschule Helsinkistraf3e
(Miinchen, Deutschland)

Architektur: Fink + Jocher Architekten,
Miinchen
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Hauptschule Meierfeld (Herford, Deutschland)
Architektur: Immobilien und Abwasserbetrieb
(1AB) der Stadt Herford, Andrea Ortmann, in
Zusammenarbeit mit Architekturbiiro Beckmann,
Dirk Beckmann, Herford

Jenaplanschule (Weimar, Deutschland)
Landschaftsarchitektur: arge studio urbane
landschaften, Hamburg; Station c23, Leipzig

Quartierscampus Bendlkenplatz

(Bocholt, Deutschland)
Landschaftsarchitektur: pTp Landschafts-
architekten, Essen;
bueroschneidermeyer, Kéln/Stuttgart

Ringstabekk Skole (Baerum, Norwegen)
Architektur: div. A arkitekter, Oslo

Rosenmaarschule (K6ln, Deutschland)
Architektur: Otto Scheib (1957), Koln
Erweiterungsbau: Dipl. Ing. J6rg Ziolkowski, K6ln

Talentencampus Venlo (Venlo, Niederlande)
Landschaftsarchitektur: Carve, Amsterdam

#BIBLIOTHEKEN UND SELBSTLERNZENTREN
A.P. Moller Skolen (Schleswig, Deutschland)
Architektur: C.F. Moller Architects, Aarhus

Grundschule Welsberg (Welsberg, Italien)
Architektur: Klaus Hellweger, Bozen

International Salem College

(Uberlingen, Deutschland)

Architektur: Lederer + Ragnarsdottir + Oei,
Stuttgart

LocHal (Tilburg, Niederlande)

Architektur: Civic Architects, Amsterdam;
Braaksma & Roos Architectenbureau, Den Haag
Innenarchitektur: Mecanoo, Delft

Munkegaard Skole (Gentofte, Ddnemark)

Architektur: Arne Jacobsen (1957), Kopenhagen;
Dorte Mandrup Arkitekter (2009), Kopenhagen

Beispiele

Oulun Normaalikoulu (Oulu, Finnland)
Architektur: Heikki Taskinen, Oulu

SBW Haus des Lernens (Romanshorn, Schweiz)
Gesamtgestaltung baulich, innenarchitektonisch:
Doris Fratton, Fratton Raumgestaltung, Amriswil

Schulzentrum Schreinesch (Friedrichshafen,
Deutschland)

Architektur: Planungsgemeinschaft

Lederer + Ragnarsdottir + Oei mit

Staub Architekten, Friedrichshafen

Stadtbibliothek im Bildungscampus
Osterholz-Scharmbeck

(Osterholz-Scharmbeck, Deutschland)
Architektur: kister scheithauer gross architekten
und stadtplaner, Koln; Feldschnieders + Kister,
Bremen; Horeis + Blatt, Bremen

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: pp6 Architectuurstudio, Delft

#CLUSTER

Bildungscampus Sonnwendviertel
(Wien, Osterreich)

Architektur: pPPAG architects, Wien

Bildungshaus Westpark (Augsburg, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Bildungslandschaft Altstadt Nord (BAN)
(Kéln, Deutschland)

Architektur: 1AA Architecten, Enschede;
gernot schulz:architektur, Koln

Grund- und Mittelschule Welsberg
(Welsberg, Italien)
Architektur: Otto Irsara, Bruneck

Grundschule am Ilse-von-Twardowski-Platz
(Mtinchen, Deutschland)

Architektur: balda architekten GmbH,
Frstenfeldbruck
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Gymnasium Neubiberg (Neubiberg, Deutschland)
Architektur: ARGE Venus Architekten, Miinchen,
balda architekten GmbH, Fiirstenfeldbruck

Gymnasium Trudering (Miinchen, Deutschland)
Architektur: felix schiirmann ellen dettinger
architekten, Miinchen

Gymnasium und Integrierte Sekundarschule Allee
der Kosmonauten (Berlin, Deutschland)
Architektur: PPAG architects ZT GmbH

Heisenberg-Gymnasium (Bruchsal, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

IJburg College (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: LIAG architekten en bouwadviseurs,
Den Haag

Integrierte Gesamtschule Alexej von Jawlensky
(Wiesbaden, Deutschland)

Architektur: Zaeske und Partner Architekten BDA,
Wiesbaden

Jenaplanschule (Weimar, Deutschland)
Architektur: gernot schulz:architektur, Kéln,
Hausmann Architektur, Aachen

Neue Schule Wolfsburg (Wolfsburg, Deutschland)
Architektur: Kirstin Bartels, Hamburg; Schneider +
Sendelbach Architektengesellschaft mbH, Braun-
schweig

Ordrup Skole (Gentofte, Ddnemark)
Architektur: Bosch & Fjord, Kopenhagen
(Umbau, Innenraumgestaltung);

CEBRA arkitekter, Aarhus mit S6ren Robert Lund
arkitekter, Kopenhagen (Erweiterung)

Vier Grundschulen in modularer Bauweise

(Miinchen, Deutschland)
Architektur: wulf architekten, Stuttgart
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#ERSCHLIESSUNGSBEREICH

ALS RAUMLICHE RESSOURCE

Bildungshaus Westpark (Augsburg, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Corlaer College (Nijkerk, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam

Fioretti College (Lisse, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam

Heisenberg-Gymnasium (Bruchsal, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

IJburg College (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: LIAG architekten en
bouwadviseurs, Den Haag

Neues Gymnasium Wilhelmshaven
(Wilhelmshaven, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Oulun Normaalikoulu (Oulu, Finnland)
Architektur: Heikki Taskinen, Oulu

Ringstabekk Skole (Baerum, Norwegen)
Architektur: div. A arkitekter, Oslo

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: DP6 Architectuurstudio, Delft

#FOYERS, AULEN, MENSEN
Bildungshaus Westpark (Augsburg, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Bildungszentrum Tor zur Welt

(Hamburg, Deutschland)

Architektur: bof architekten, Hamburg;
Breimann & Bruun Landschaftsarchitekten,
Hamburg

Corlaer College (Nijkerk, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam

Fioretti College (Lisse, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam
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Grevelokka Skole (Hamar, Norwegen)
Architektur: Otto Ostli, Hamar, mit
Jacobsen & Reiten Arkitektkontor AS, Gjovik

Gymnasium Kirschgarten (Basel, Schweiz)
Architektur: HHF architekten GmbH, Basel
in Zusammenarbeit mit Gido Wiederkehr

Gymnasium Trudering (Miinchen, Deutschland)
Architektur: felix schiirmann ellen dettinger
architekten, Miinchen

Heisenberg-Gymnasium (Bruchsal, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

Kirkkojdrvi-Schule (Espoo, Finnland)
Architektur: Verstas Arkkitehdit Oy, Helsinki

Neue Schule Wolfsburg (Wolfsburg, Deutschland)
Architektur: Kirstin Bartels, Hamburg;

Schneider + Sendelbach Architektengesellschaft
mbH, Braunschweig

Ringstabekk Skole (Baerum, Norwegen)
Architektur: div. A arkitekter, Oslo

ROC van Twente (Hengelo, Niederlande)
Architektur: 1AA Architecten, Enschede

Schulhaus Im Birch (Ziirich, Schweiz)
Architektur: Peter Markli, Ziirich
mit Gody Kiihnis, Triibbach

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: DP6 Architectuurstudio, Delft

#KLASSENRAUM PLUS
A.P. Moller Skolen (Schleswig, Deutschland)
Architektur: C.F. Moller Architects, Aarhus

Bildungszentrum Tor zur Welt

(Hamburg, Deutschland)

Architektur: bof architekten, Hamburg;
Breimann & Bruun Landschaftsarchitekten,
Hamburg

Beispiele

Gesamtschule in der H6h (Volketswil, Schweiz)
Architektur: Gafner + Horisberger

Architekten GmbH, Ziirich;

Landschaftsplaner Guido Hager, Ziirich

Grundschule Herringhausen

(Herford, Deutschland)

Architektur: fun architekten + ingenieure,
Herford

Grundschule Landsberger Straf3e

(Herford, Deutschland)

Architektur: Sittig + Voges (Bovenden,
Architekturbiiro); Dr. Wilfried Buddensiek
(Universitat Paderborn, Padagoge);

Rainer Schweppe (Leiter der Abteilung Schule);
Martina Hoff (Landschaftsarchitekturbiiro Hoff,
Essen)

Internationale Friedensschule

(Kéln, Deutschland)

Architektur: plus+ bauplanung GmbH
Hibner-Forster-Hiibner-Remes Freie Architekten,
Neckartenzlingen

Munkegaard Skole (Gentofte, Ddnemark)
Architektur: Arne Jacobsen (1957), Kopenhagen;
Dorte Mandrup Arkitekter (2009), Kopenhagen

Neues Gymnasium Wilhelmshaven
(Wilhelmshaven, Deutschland)
Architektur: Hausmann Architektur, Aachen

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: DP6 Architectuurstudio, Delft

#OFFENE LERNLANDSCHAFT
Corlaer College (Nijkerk, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam

Heliosschule - Inklusive Universitdtsschule (1us)

(K6ln, Deutschland)
Architektur: Schilling Architekten, Koln
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IJburg College (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: LIAG architekten en
bouwadviseurs, Den Haag

Lernhaus im Campus (Osterholz-Scharmbeck,
Deutschland)

Architektur: kister scheithauer gross
architekten und stadtplaner GmbH, Koln;
Feldschnieders + Kister, Bremen;

Horeis + Blatt, Bremen

Neerheden Learning Center
(Hgje-Taastrup, Ddnemark)
Architektur: Christensen & Co, Kopenhagen

Orestad College (Kopenhagen, Ddnemark)
Architektur: 3xN, Kopenhagen

Ringstabekk Skole (Baerum, Norwegen)
Architektur: div. A arkitekter, Oslo

SBW Haus des Lernens (Romanshorn, Schweiz)
Gesamtgestaltung baulich, innenarchitektonisch:
Doris Fratton, Fratton Raumgestaltung, Amriswil

#SONSTIGE GEMEINSCHAFTSBEREICHE
Bildungscampus Sonnwendviertel

(Wien, Osterreich)

Architektur: paG architects, Wien

Herzog-Ulrich-Grundschule

(Lauffen am Neckar, Deutschland)
Architektur: Coast Office Architecture,
Stuttgart

Hilde-Domin-Schule (Herrenberg, Deutschland)
Architektur: Behnisch Architekten, Stuttgart

Kirkkojdrvi-Schule (Espoo, Finnland)
Architektur: Verstas Arkkitehdit Oy, Helsinki
Landschaftsarchitektur: Locl Maisema
Arkkitehdit Oy, Helsinki
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Ludwig-Hoffmann-Grundschule
(Berlin, Deutschland)
Architektur: AFF architekten GmbH, Berlin

Munkegaard Skole (Gentofte, Ddnemark)
Architektur: Arne Jacobsen (1957), Kopenhagen;
Dorte Mandrup Arkitekter (2009), Kopenhagen

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: DP6 Architectuurstudio, Delft

#SPEZIALISIERTE LERN- UND
UNTERRICHTSBEREICHE

Fioretti College (Lisse, Niederlande)
Architektur: Broekbakema, Rotterdam

Friedrich-Eugens-Gymnasium - Schiilerhaus
(Stuttgart, Deutschland)

Architektur: Drei Architekten Haag Haffner
Stroheker, Stuttgart

IJburg College (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: LIAG architekten en
bouwadviseurs, Den Haag

Jenaplanschule (Weimar, Deutschland)
Architektur: gernot schulz:architektur, Kéln;
Hausmann Architektur, Aachen

Mittelschule Welsberg (Welsberg, Italien)
Architektur: Otto Irsara, Bruneck

Munkegaard Skole (Gentofte, Ddnemark)
Architektur: Arne Jacobsen (1957), Kopenhagen;

Dorte Mandrup Arkitekter (2009), Kopenhagen

St. Nicolaaslyceum (Amsterdam, Niederlande)
Architektur: DP6 Architectuurstudio, Delft
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Folgende Beispiele stammen aus Projekten der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft:

#PILOTPROJEKTE DER MONTAG STIFTUNG
JUGEND UND GESELLSCHAFT
Bildungslandschaft Altstadt Nord

(Kéln, Deutschland)

Architektur: 1AA Architecten, Enschede; gernot
schulz:architektur, Koln

Heliosschule - Inklusive Universitdtsschule
der Stadt K6ln (K6ln, Deutschland)
Architektur: Schilling Architekten, K&ln

Phase Null

Carlo-Mierendorff-Schule

(Griesheim, Deutschland)
Schulbauberatung: Andrea RokuB3, confidio,
Aachen (Pddagogik); Raphaella Burhenne
de Cayres, gernot schulz:architektur, Kéln
(Architektur)

Gemeinschaftsschule Neubulach
(Neubulach, Deutschland)
Schulbauberatung: Otto Seydel, Institut fiir
Schulentwicklung, Uberlingen (Pddagogik);
Jochem Schneider, bueroschneidermeyer,
Stuttgart/Koln (Architektur)

Gesamtschule RosenhGhe (Bielefeld, Deutschland)
Schulbauberatung: Thomas Wetzel, Liineburg
(Pddagogik); Anke Weber, atelier fiir
raumbildung, Hamburg (Architektur)

Geschwister-Scholl-Stadtteilschule
(Hamburg, Deutschland)
Schulbauberatung: Otto Seydel, Institut fiir
Schulentwicklung, Uberlingen (Pddagogik);
Jochem Schneider, bueroschneidermeyer,
Stuttgart/Koln (Architektur)

Gliickaufschule Uckendorf

(Gelsenkirchen, Deutschland)

Schulbauberatung: Britta Grotkamp, JAs - Jugend
Architektur Stadt e. V., Essen (Pddagogik); Paivi
Kataikko-Grigoleit, REFLEX architects_urbanists,
Essen (Architektur)

Beispiele

Grundschule am Baumschulenweg
(Bremen, Deutschland)

Schulbauberatung: Otto Seydel, Institut flir
Schulentwicklung, Uberlingen (Pddagogik);
Jochem Schneider, bueroschneidermeyer,
Stuttgart/Koln (Architektur)

Grundschule am Opferweg (Leipzig, Deutschland)
Schulbauberatung: Raimund Patt, Schulhorizonte
- Entwicklungsbiiro Bildung (Pddagogik);

Kirstin Bartels, Hamburg (Architektur)

IGS Stid (Frankfurt am Main, Deutschland)
Schulbauberatung: Egon Tegge, Hamburg
(Pddagogik); Kirstin Bartels, Hamburg
(Architektur)

Staatliche Gemeinschaftsschule Weimar
(Weimar, Deutschland)

Schulbauberatung: Walter Heilmann, Koln
(Pddagogik); Hausmann Architektur, Aachen
(Architektur)

Wilhelm-Dérpfeld-Gymnasium

(Wuppertal, Deutschland)

Schulbauberatung: Raimund Patt, Schulhorizonte
- Entwicklungsbiiro Bildung (Pddagogik);

Kirstin Bartels, Hamburg (Architektur)

Ganztag und Raum

Grundschule am Dichterviertel

(Mtilheim an der Ruhr, Deutschland)
Prozessbegleitung: Karin Babbe, (Pddagogik);

Fee Kyriakopoulos, Baupiloten, Berlin (Architektur)

Grundschule »An der Este« (Jork, Deutschland)
Prozessbegleitung: Nicole Raabe, Padagogin
(Pddagogik); Maria Isabettini, nonconform
ideenwerkstatt, Berlin (Architektur)

Grundschule an der Melanchthonstraf3e
(Bremen, Deutschland)

Prozessbegleitung: Andrea RokuB, confidio,
Aachen (Pddagogik); Dorle Zweering, gernot
schulz:architektur, Koln (Architektur)
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Martin-Schaffner-Schule (Ulm, Deutschland)
Prozessbegleitung: Andrea RokuB, confidio,
Aachen (Pddagogik); Christian Schmutz,
Architecture, Urbanism + Research Agency,
Ulm (Architektur)

Tinsberger Schule (Liidenscheid, Deutschland)
Prozessbegleitung: Klaus Grab, Hamburg
(Pddagogik); Hanne Banduch, Karolin Kaiser,
biiro luchterhandt & partner, Hamburg
(Architektur)

Schulbau Open Source
Berufsschulen Bs und B14
(Ntirnberg, Deutschland)
Architektur: aff Architekten, Berlin

IGS Stid (Frankfurt am Main, Deutschland)
Architektur: BUERO BB, Stuttgart

Offene Schule Waldau (Kassel, Deutschland)
Architektur: C.F. Mgller Architects,
Kopenhagen

Staatliche Gemeinschaftsschule Weimar
(Weimar, Deutschland)

Architektur: Hausmann Architektur, Aachen
(Phase Null, Objektplanung LPH 1-2); gernot
schulz:architektur, K&ln (Critical Friend LPH 1-2,
Objektplanung LPH 3-9) mit Ernst2 Architekten,
Stuttgart (Objektplanung LPH 6-9)

Phase Zehn

Realschule am Rhein, Kéln
Prozessbegleitung:

nonconform ideenwerkstatt, Berlin
Architektur: gernot schulz:architektur, Kéln

Freinet-Schule, Koln
Prozessbegleitung:

nonconform ideenwerkstatt, Berlin
Architektur Anbau/Sanierung:
gernot schulz:architektur, Koln
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#RAUM UND INKLUSION

Referenzbeispiele aus der von der Montag
Stiftung Jugend und Gesellschaft initiierten und
gefoérderten Studie »Raum und Inklusion - Neue
Konzepte im Schulbau« von Meike Kricke, Kersten
Reich, Lea Schanz, Jochem Schneider, Weinheim
und Basel 2018.

Freiherr-vom-Stein-Schule
(Neumdiinster, Deutschland)

Gebhardschule
(Konstanz, Deutschland)

Gemeinschaftsschule Campus Hannah Hoch
(Berlin, Deutschland)

Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule
(Géottingen, Deutschland)

Grund- und Mittelschule
(Thalmdssing, Deutschland)

Grundschule auf dem Siisteresch
(Schiittorf, Deutschland)

Heliosschule - Inklusive Universitdtsschule
der Stadt Kéln

(Koln, Deutschland)

Meduxnekeag Consolidated School
(Woodstock NB, Kanada)

Oulun Normaalikoulu
(Oulu, Finnland)

Paula-Modersohn-Schule
(Bremerhaven, Deutschland)

Primusschule Berg Fidel
(Miinster, Deutschland)

Regine-Hildebrandt-Schule
(Birkenwerder, Deutschland)

Rosenmaarschule
(Koln, Deutschland)
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FAQ:

PADAGOGIK

1. WARUM MUSS SCHULE SICH VERANDERN?
Bildung ist die Basis der Wissensgesellschaft. Die-
se Gesellschaft steht unter dem Verdanderungs-
druck eines globalen Wandels, der ékonomische
und soziale Verhdltnisse gleichermaBen erfasst.
Um allen Kindern und Jugendlichen eine fiir ihre
Zukunft gute Bildung zu vermitteln, braucht es
eine Schule, die jedem*jeder Einzelnen eine opti-
male Entfaltungschance seiner*ihrer persénlichen
Potenziale bietet und zugleich auf die Bediirfnisse
und spezifischen Bedingungen einer Gesellschaft
ausgerichtet ist. Diese Rahmenbedingungen sind
nicht mehr dieselben wie friiher, als die heutige
Schule ihre Strukturen erhielt: Technische und
wirtschaftliche Bedingungen haben sich ebenso
fundamental und teifgreifend verdandert wie die
gesamte Arbeits- und Lebenswelt, in die die Schi-
ler*innen entlassen werden. Auf diesen Wandel
muss Schule reagieren: Um Kindern und Jugend-
lichen ihre Gegenwart wertvoll werden zu lassen
und zugleich auf zukiinftige Herausforderungen
vorzubereiten, muss auch die Schule ihre Rahmen-
bedingungen verdndern - sowohl in Bezug auf das
Lernen und Lehren als auch auf ihre baulichen und
rdumlichen Strukturen.

2. WARUM SOLLEN SCHULER*INNEN HEUTE
ANDERS LERNEN?

Frither lernten Schiiler*innen, moglichst viel Wis-
sensstoff zu speichern und wiederzugeben. Heu-
te ist Wissen Uberall abrufbar. Es geht also nicht
mehr darum, moglichst viel vorhandenes Wissen
schlicht auswendig zu lernen, sondern vor allem
darum, mit Wissen und Informationen umgehen zu
lernen: Schiiler*innen miissen Informationen jeder
Art aufnehmen, beurteilen, darstellen, verkniip-
fen und in ihrer Gegenwart wie in ihrer spéteren
Lebens- und Arbeitswelt anwenden kénnen. Die-
ses Lernen ist nicht auf Wissensreproduktion aus-
gerichtet, sondern auf das Erfassen von Zusam-
menhdngen, das Einschitzen von Wahrheitsgehalt,
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Herkunft, Relevanz und Stichhaltigkeit auffindba-
rer Informationen sowie das Ldsen von Problemen.
Hinzu kommen neuere Erkenntnisse aus der Lern-
forschung: Danach ist Lernen umso effektiver, je
stérker es als konstruktiver Prozess an eigenaktive,
vielfaltige Tatigkeiten der individuellen Lernenden
angebunden wird. Passives, rezeptives Lernen, wie
es in herkdmmlichen Schul- und Unterrichtsfor-
men Ublich war, gilt heute als weniger Erfolg ver-
sprechend.

3. WARUM BRAUCHT EINE ZEITGEMASSE
SCHULE DEN GANZTAG?

International sind Ganztagsschulen Standard. Sie
ermdglichen Bildungsgerechtigkeit und unter-
stlitzen heute weit verbreitete Familienmodelle,
in denen eine Nachmittagsbetreuung der Kinder
durch Berufstatigkeit beider Eltern oder Allein-
erziehung kaum noch mdglich ist. Viele Eltern
kénnen ihre Kinder allein in der Regel nicht hin-
reichend fordern. Die auf hochstmogliche Qualitdt
ihrer Lernangebote ausgerichtete Ganztagsschule
unterstiitzt, dass alle Kinder und Jugendlichen
Zugang zu Bildung und angemessener Forderung
erhalten. Davon profitieren nicht nur bildungsaus-
gegrenzte Schichten - auch bildungsprivilegierten
Kindern werden dadurch erweiterte Bildungschan-
cen erdffnet.

4. WELCHE ROLLE SPIELT INKLUSION?

Schulen werden in Zukunft keine Kinder mehr aus-
schlieBen: Inklusion ist seit der UN-Konvention aus
dem Jahr 2006 Menschenrecht. Und Inklusion ist
das zentrale Bildungsziel der Weltgemeinschaft
fiir die Dekade 2015-2030. Mit Inklusion findet ein
Wechsel in der Zielausrichtung von Bildung statt:
Die Perspektive der Inhalte ist nicht mehr einsei-
tig auf das Curriculum ausgerichtet. Stattdessen
bilden Ziele wie Verbundenheit, Zugehdrigkeit und
Well-Being das Dach, unter dem sich Lern- und
Leistungsbereitschaft, Neugier und Lernfreude
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fiir bedeutungsvolle Lerninhalte entfalten kdnnen.
Die Inklusionsforderung betrifft nicht nur Kinder
und Jugendliche mit besonderen Behinderungen,
sondern alle Ausprdgungen von Benachteiligung
und Abweichung von einer (fiktiven) Norm. Die
Regelbeschulung von behinderten und anderen
Kindern mit besonderen Bedarfen wird damit auch
in Deutschland Realitdt. Dazu werden in Zukunft
Verdnderungen in der personellen und rdumlichen
Struktur von Schulen nétig sein, um Kindern und
padagogischen Betreuer*innen ein inklusives Ler-
nen und Lehren zu ermdglichen.

Fir die Gesellschaft bedeuten inklusive
und férdernde Schulen langfristig erheblich gerin-
gere soziale und wirtschaftliche Folgekosten als
ein Schulsystem, das Kinder aussondert.

5. SCHADET FORDERORIENTIERTER UNTER-
RICHT DEN BEGABTEN LERNENDEN?
Bildungsschwachere Lernende sind keine Bedro-
hung fiir die vermeintlich héher begabten Lernen-
den. Existierende Schulsysteme mit einem gemein-
samen Lernen bis zur Klasse neun oder zehn
beweisen das Gegenteil: Gemeinsames Lernen
hilft allen, wenn die Schiiler*innen mit Lernvor-
spriingen den schwacheren Schiilern*innen aktiv
helfen und zugleich differenzierte Mdoglichkeiten
zur eigenen Entwicklung erhalten. Schiiler*innen,
die selbst die Rolle eines*einer Lernbegleiter*in
tibernehmen, kénnen sogar duBerst stark von die-
sen Tatigkeiten profitieren.

6. WELCHE ROLLE SPIELEN (NEUE) MEDIEN
UND KUNSTLICHE INTELLIGENZ?
Medienerziehung bedeutet mehr, als Schulen mit
Tablets und wLAN auszustatten. Lehrkrafte lernen
heute selbst, welche Moglichkeiten, Grenzen und
Herausforderungen Neue (und »alte«) Medien bie-
ten, wie sie sinnvoll eingesetzt werden und wann
man besser auf sie verzichtet. Mit jeder neuen
Generation von Lehrkraften wird an den Schulen
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auch der Einsatz padagogisch geeigneter Soft-
ware und Tools sowie die Entwicklung medien-
padagogischer Konzepte weiter zunehmen. Dabei
bleiben Neue Medien immer ein Vermittlungstool:
Sie zielen auf die Stdrkung der Kompetenzen der
Schiiler*innen und diirfen auch in Zukunft nicht
zum Selbstzweck werden. Kiinstliche Intelligenz
ist auch in der Schule ein wichtiger Faktor. Sie
transformiert das Lernen, indem sie personali-
sierte Bildungswege ermdglicht und individuell
auf Schiilerbediirfnisse eingeht. Sie fordert Krea-
tivitat, entlastet Lehrkréfte durch Automatisierung
von Routineaufgaben, verbessert die Inklusion
und erleichtert den Zugang zu Wissen. Gleichzei-
tig wird der Umgang mit von Kl generierten Inhal-
ten zu einer wichtigen Kompetenz und damit zum
Inhalt des Lernens selbst.

7. WIE WIRD LEISTUNG IN HETEROGENEN
LERNUMFELDERN BEWERTET?

Ein das Lernen unterstiitzendes Bewertungssys-
tem zielt nicht allein auf Notenvergabe, sondern
auf eine inhaltliche Leistungsriickmeldung in Form
einer Beschreibung der Zielvereinbarungen und
Forderungen jedes*jeder Lernenden. »Sitzenblei-
ben« spielt in diesem Zusammenhang in den welt-
weit fiihrenden Bildungsnationen (insbesondere
PISA-Siegerldnder) keine Rolle mehr, da es in sei-
ner Uiberkommenen Form nicht forderlich fiir das
Lernen ist. Durch eine konsequente Férderung und
Differenzierung kann unterrichtsmethodisch nach-
weislich verhindert werden, dass leistungsschwa-
chere Lernende immer schwécher und leistungs-
starkere behindert werden.
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ARCHITEKTUR

8. WIE LASSEN SICH RAUME FUR VIELFALTIGE
LERNSITUATIONEN GESTALTEN?

Offene Raumstrukturen wie Cluster und offene
Lernlandschaften erlauben es, durch optische
Verbindungs- und akustische Trennmdoglichkei-
ten vielfdltige Raumkombinationen entstehen zu
lassen: entweder durch Raumbereiche, die unter-
schiedlich belichtet und ausgestattet sind, oder
durch kleine, geschlossene Raumboxen respektive
mobile Raumzellen. Mit beweglichen Systemen
kénnen Raumkonstellationen entworfen, gebaut,
verdndert und wieder abgebrochen werden. Dabei
spielt auch die lose und feste M&blierung im Ein-
klang mit der Architektur eine groBe Rolle.

Ein einfach umsetzbares Erweiterungs-
potenzial, das auch fiir alte Schulhduser geeignet
sein kann, besteht in wachsenden Raumen: Trenn-
wande oder kleine Tiiren werden mit Doppeltiiren,
Schiebetiiren oder Faltwanden versehen. So kon-
nen kleine Raume zu einem GroBraum anwachsen.
Neben Offnungen sind Sichtverbindungen fiir die
Nutzung von erweiterten Flachen essenziell. So
konnen Padagog*innen der Aufsichtspflicht nach-
gehen und sind gleichzeitig fiir die Schiiler*innen
jederzeit ansprechbar. Getrennte Raume lassen
sich fiir temporére Aktivitdten verbinden und mit
wenig Aufwand kann ein evidenter Mehrwert vor-
handener Raume generiert werden. Auch leicht
bewegbare Elemente oder fest installierte M&bel,
die den Raum unterschiedlich gliedern, kénnen
die Nutzungsmdglichkeiten erweitern: etwa varia-
ble M6belkombinationen, rollende Sitzm&bel oder
Schranke, die durch den Einsatz von bestimmten
Oberflachenkonstruktionen und Materialien auch
akustisch wirksam ausgefiihrt werden kdnnen. Um
vor allem Flure padagogisch vollumfénglich zu nut-
zen, braucht es oft ein neues Brandschutzkonzept.
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9. BRAUCHEN NEUE SCHULTYPOLOGIEN
MEHR FLACHE?
Neue Schulbautypologien brauchen nicht mehr
Flache - sie nutzen Flachen vor allem effektiver.
Die Klassenraum-Flur-Schule ist eine additive
Schulbautypologie, die in sich abgeschlossene
Rdume zu einem Ganzen addiert. Clusterstruk-
turen und offene Lernlandschaften zeichnen sich
in der Regel durch Nutzungsiiberlagerungen und
eine hohe Transparenz aus, die wesentliche Aus-
wirkungen auf die Nutzungseffektivitdt des Geb&du-
des haben.

So steht den Nutzer*innen tempordr mehr
Flache zur Verfligung, da sich vorhandene Flachen
auf weniger Personen verteilen. In der Phase Null
besteht die Mdglichkeit, herauszufinden, zu dis-
kutieren und zu entscheiden, welche Nutzungen
aufgrund ihrer zeitlichen Belegung und ihrer Anfor-
derungen an Ausstattung und RaumgroéBen gut
liberlagert werden kdnnen.

10. LASSEN SICH NEUE RAUMLOSUNGEN

AUCH IM BESTAND UMSETZEN?

Auch der Bestand herkdmmlicher Klassenraum-
Flur-Schulen bietet viele Optionen fiir einen zeit-
gemaBen Umbau. Mit relativ einfachen baulichen
MaBnahmen und einer neuen brandschutztechni-
schen Definition von Nutzungseinheiten kdnnen
groBe Verdnderungen in der Struktur und Nutz-
barkeit von Rdumen erreicht werden. Flure werden
Teile der Lernlandschaft, und Unterrichtrdume
kdnnen untereinander und zum Flur durch Offnun-
gen verbunden werden. Veranderungen wie diese
sind auch im Bestand denkmalgeschiitzter Schulen
moglich.
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11. WELCHE ROLLE SPIELT DER AUSSENRAUM?
AuBenrdume sind fester Bestandteil jeder Lern-
und Bildungslandschaft. An einem Ort, wo sich
Kinder und Erwachsene den ganzen Tag aufhal-
ten, sollten mdglichst alle Unterrichtsrdume mit
AuBenfldchen oder -rdumen verbunden sein, die
als verlangerter (und barrierefreier) Unterrichts-
raum gelten kénnen. Dafiir geeignet sind sowohl
leere und neutrale Flachen, Balkone oder Terras-
sen als auch Orte und Raume mit einer besonde-
ren Atmosphdre wie etwa Loggien, Wintergdrten,
Arkaden oder Raume, die einen speziellen Unter-
richtsbezug haben wie ein kleines Amphiethea-
ter, Stallungen fiir Kleintiere oder Géarten. Innen-
AuBenraume wie Malls oder Passagen kdnnen
fiir groBere Veranstaltungen und Prdsentationen
geeignet sein. Die unterschiedlichen Nutzungen
und padagogischen Anforderungen sowie die nut-
zergruppenspezifischen Anforderungen sind bei
der Planung von vornherein zu beriicksichtigen.

12. WIE LASST SICH DIE 6FFNUNG VON

SCHULE NACH AUSSEN VERMITTELN?

Die offene, erweiterte Schule braucht - abgesehen
von der diversifizierenden Mischnutzung - eine
entsprechende stddtebauliche und dsthetische
Codierung. Das gelingt einerseits durch alltdg-
liche Nutzungen und Tatigkeiten, die sichtbar
machen, dass auch nicht-schulische Aktivitaten
moglich sind. Andererseits soll die Anbindung
an die Umgebung bewirken, dass die Schule sich
auch zum Quartier hin 6ffnet. Eine solche Codie-
rung kann sich auf spezifische stadtlandschaftliche
Motive oder auf rdumliche Verschrankungen mit
StraBen, Wegen, Platzen oder Parkanlagen bezie-
hen. Dabei geht es um das Selbstverstdndnis, dass
die Schule zum Ort gehdrt - mit seinen schonen
und hisslichen Eigenschaften. So werden auch in
asthetischer Hinsicht die sichtbaren und unsicht-
baren Schwellen der Bildungsinstitutionen abge-
schliffen.
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13. WELCHE FUNKTION HABEN OFFENE
SCHULEN FUR DIE STADT?

Bildung ist - und wird verstdrkt - ein Bestandteil
urbaner Kultur. Damit ist unmittelbar die Chance
fiir die Schulen verbunden, sich in das stéddtische
und offentliche Alltagsleben zu integrieren und
selbst ein Teil dieses Alltags zu werden. Ganz-
tagsschulen werden diese stadtebauliche Anrei-
cherung im Besonderen wahrnehmen. Dieser
Bedeutungswandel ist umso relevanter, als es
sich deutlich abzeichnet, dass Ganztagsschu-
len in absehbarer Zeit alle anderen Formen von
Schulen in den Hintergrund stellen werden, da
sie die demografischen und gesellschaftlichen
Entwicklungen wie die verdnderten Bediirfnisse
und Lebensgewohnheiten am besten antizipie-
ren. Die herkdmmliche Trennung von Ausbildung
und Bildung, von Wissensproduktion und Bildung,
von Wohnen und Arbeiten, von Offentlichkeit und
Lehrbetrieb, von Schulhaus und Stadt wird sich in
Zukunft aufweichen. Schon heute besteht die Ten-
denz - in der Schweiz, Stdtirol, Holland, Finnland,
Norwegen, Kanada und Australien -, Schulhduser
nicht mehr als Zweckgebdude oder Baugattung zu
verstehen, sondern als polyfunktionale Gebdude.

14. WORAN KANN SICH EINE ZEITGEMASSE
PROJEKTIERUNG VON SCHULEN ORIENTIEREN?
Ausgangspunkt eines Schulbauprojekts kann nicht
mehr allein die Frage sein, wie viele Quadratmeter
welche Funktionen bendtigen - sondern: Welche
Lernsituationen kdnnen und sollen entstehen?
Welche sollen nebeneinander bestehen, welche
getrennt werden? Wie sind sie verbunden? Und
welche Rdume und Atmosphdren sind dafiir ge-
eignet? Diese Fragen kdnnen nur abhdngig vom
stadtebaulichen Kontext sowie den Mdglichkeiten
einer Schule beantwortet werden.
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Die Vielfalt und Komplexitdt kdnnen die
bislang tiblichen Raumprogramme weder spiegeln
noch erfiillen. Auch wenn sie die Basis einer Pla-
nung bleiben, sollten sie mit einer anderen plane-
rischen Methode iiberlagert und reflektiert werden,
die weniger flachen- und objektfixiert ist, sondern
auch Qualitdts- und Nutzungsbeschreibungen ent-
halt.

Diese Methode ist nicht nur realitdtsndher
als allein abstrakte Quadratmeterzahlen und Raum-
programme, sie erleichtert auch die Entscheidung,
welche Lernszenarien erwiinscht sind und welche
nicht.

Dariiber hinaus sind Szenarien mitzuden-
ken, die erst in Zukunft relevant werden - etwa
durch neue Lehr- und Lernmethoden, die sich
auch durch neue technische Moglichkeiten immer
wieder verandern und erweitern werden.

15. SCHULE IST PERMANENT IM WANDEL -

WAS BEDEUTET DAS FUR DEN SCHULBAU?

Die planerische Komplexitdt von Schulen ent-
spricht objektiven Ungewissheiten, sodass die Pla-
nung wie das Bauen von Schulen kein Ende kennen
kann - im doppelten Sinn nicht: Lehrmethoden
werden stdndig erneuert, was rdumliche Anpas-
sungen erfordert. Zudem &ndern sich die MaB-
stdbe fiir »schén« und »hésslich«. Schulen sollen
deshalb im Hinblick auf ihre Wandlungsfahigkeit
geplant werden und ein Geriist zum Weiterbauen
bilden.
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16. SIND BEISPIELE AUS DEM AUSLAND

IN DEUTSCHLAND UBERHAUPT UMSETZBAR?

In Deutschland sind neue Typologien nicht besser
oder schlechter umsetzbar als in anderen Landern.
Es gibt verschiedene Griinde, warum viele gute
Beispiele aus dem Ausland kommen. Einer ist, dass
in anderen Landern die Planung der Inhalte (Pdda-
gogik) und der Gebdude (Architektur) von Schulen
in der Verwaltung viel enger zusammengehort, als
dies in Deutschland durch die getrennten Zustan-
digkeiten von Bund und Landern traditionell der
Fall ist. Dadurch wird in solchen Landern oft auch
schon ldnger und konsequenter mit gemischten
Funktionen geplant. Dass all das auch in Deutsch-
land mdglich ist, zeigen die vielen Beispiele in die-
sem Buch. Alle vorgestellten Typologien sind in
Deutschland bereits umgesetzt.
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VERWALTUNG

17. WAS IST DIE PHASE NULL?

Die Phase Null ist die entscheidende Phase zu
Beginn des Planungsprozesses. In ihr werden alle
wichtigen Weichen fiir den Bauprozess gestellt.
Wenn alle beteiligten Gruppen - Padagogik, Archi-
tektur, Politik und Verwaltung - in dieser friihen
Phase bereits eng zusammenarbeiten und ihre
gegenseitigen Anforderungen aufeinander abstim-
men, ist eine belastbare Grundlage fiir ein erfolg-
reiches Projekt gelegt. Da die Phase Null nicht Teil
der Honorarordnung fiir Architekt*innen und Inge-
nieur*innen (HOAI) ist, muss sie extra budgetiert
und ausgeschrieben werden. Die Kosten {iberneh-
men in der Regel die Kommunen, die durch die-
se Investition beim spdteren Bau und Betrieb der
Schulen von erheblichen Einsparungen profitieren.

18. VERHINDERN AUFLAGEN WIE DER BRAND-
SCHUTZ DEN BAU EINER OFFENEN SCHULE?
Auflagen in den Bauverordnungen - allen voran der
Brandschutz und Sicherheitsvorschriften - kénnen
im Widerspruch zu einer Schulbauplanung stehen,
die pddagogische Innovationen umsetzen will. Das
gilt besonders fiir die Verwirklichung veranderba-
rer Rdume, groBziigige Raumabfolgen und -verbin-
dungen. Es gibt immer die Mdglichkeit, im konkre-
ten Fall gemeinsam mit Brandschutzexpert*innen
Losungen zu verhandeln. Es gibt bereits Brand-
schutzverordnungen, die fiir den Schulbau teilwei-
se schon fiir offene Raumstrukturen wie Cluster
und offene Lernlandschaften angepasst wurden.
Einige Kommunen haben entsprechende Empfeh-
lungen formuliert.

Die wichtigste Voraussetzung besteht in
einem Planungsprozess, der zu Beginn die ent-
sprechenden Konflikte definiert und zur Diskus-
sion stellt. Je transparenter und nachvollziehbarer
dieses Aushandeln stattfindet, desto wahrschein-
licher wird es, dass in moglichen Hindernissen
auch eine Chance entdeckt wird. Insofern sind Auf-
lagen, die am Ende dem Schutz der Schiiler*innen
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dienen sollen, weder ein Ubel noch vermeidbar -
sie kdnnen im Gegenteil der Anlass sein, um not-
wendige Innovationen im Schulbau durchzusetzen.

19. SIND KLEINE SCHULEN BESSER

UND GROSSE SCHULEN KOSTENGUNSTIGER?
Neben den Baukosten und dem Unterhalt, die als
Argumente filir groBe Schulen angefiihrt werden,
gibt es auch viele indirekte Kosten, die mit der
Zufriedenheit, der betrieblichen Auslastung, dem
Verkehrsaufwand, der alltaglichen und stadte-
baulichen Rolle einer Schule zusammenhéngen.
GroBe Schulen sind - in der Gesamtbilanz betrach-
tet - nicht unbedingt kostengiinstiger. Umgekehrt
kénnen auch groBe Schulen, vor allem fiir dltere
Schiiler*innen, mit den Vorteilen der kleinen Schu-
len projektiert und realisiert werden - clusterar-
tig und nach dem Modell von mehreren »Schulen
in der Schule«. Bis in die Sekundarstufe | sollte
die wohnortnahe Einbindung in das kommunale
Umfeld Vorrang haben.

20. KANN NACHHALTIGKEIT KOSTENGUNSTIG
ERREICHT WERDEN?

Okologische Baumaterialien und alternative Heiz-
systeme, der Austausch veralteter Technik und
die Erziehung zur Nachhaltigkeit sind heute fach-
licher Konsens. Dennoch gehort es zur Regel, dass
bei Neubauten wie bei Sanierungen einzelne Ele-
mente in einem nachhaltigen Gesamtkonzept ein-
gespart werden - mit der Folge, dass das ganze
Konzept in sich zusammenfillt. Den Blick aufs
Ganze zu bewahren ist unabdingbar. Kostenwahr-
heiten messen sich immer an Gesamtbilanzen, die
sowohl Folgekosten - wie etwa Unterhalt, Miet-
ertrdge, Amortisationen, die Produktionsenergie
von Solarzellen, Zinsbelastungen, Abbruchkosten -
als auch nicht materielle Werte, die sich etwa auf
soziale Integration und gleiche Bildungschancen
beziehen, einschlieBen.
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21. WIE DEMOKRATISCH SOLLTE

DER PLANUNGSPROZESS SEIN?

Die Planung einer Schule entspricht einem Ent-
scheidungsprozess, der von verschiedenen Fakto-
ren bestimmt wird. Die Herausforderung besteht
darin, moglichst viel Wissen und Kompetenz in
den Ablauf einflieBen zu lassen und Entscheidun-
gen moglichst breit abzusichern, sodass sie auch
langerfristig von den Beteiligten getragen und
verantwortet werden. Dazu ist ein strukturierter,
kooperativer Planungsvorgang mit kompetenter
und verantwortlicher Prozesssteuerung emp-
fehlenswert. In dieser Planungsphase kann auch
durch Exkursionen zusitzliches neues Wissen ent-
stehen. So wird es wahrscheinlicher, dass nicht
alte Denkmuster die Planungsentscheidungen der
Zukunft bestimmen. Das Entscheidungsgremium
sollte groB genug sein, um relevantes Wissen und
Kompetenzen zu versammeln und Entscheidungen
demokratisch abstimmen zu kdnnen. Gleichzei-
tig sollte es nicht eine GroBe erreichen, die eine
Entscheidungsfindung erschwert, weil zu viele
Interessen - seien es politische, ideologische
oder finanzielle - die eigentliche Planungsaufgabe
erschweren. Die Bereitschaft zu einem ausgewo-
genen und mehrheitsfahigen Entscheidungskon-
sens sowie zur konstruktiven Ldsungsfindung und
Kompromissbildung ist die Basis fiir einen solchen
Prozess. Das Resultat einer Phase Null ist am Ende
ein padagogisch qualifiziertes und begriindetes
Raumprogramm, {iber dessen Realisierung der
Schultrager - das heift der Gemeinde- oder Stadt-
rat - zu entscheiden hat.

FAQ: Verwaltung

22. WELCHE AUSSERSCHULISCHEN
NUTZUNGEN SIND IN EINER OFFENEN SCHULE
DENKBAR?

Das Raumangebot sollte moglichst vielen Zwecken
dienen, sodass die Nutzungen zwischen schuli-
schen und auBerschulischen Aktivitdten wechseln
konnen, temporér oder auch fiir langere Zeitrau-
me. Welche auBerschulischen Tatigkeiten Syner-
gien generieren, die auch dauerhaft einen Gewinn
darstellen oder eher kurz- oder mittelfristig einen
schrumpfenden oder wachsenden Bedarf an
Lernrdumen ausgleichen kdnnen, hangt von dem
konkreten Fall ab. Deshalb sollten schon in einer
frilhen Phase der Planung vorhandene Defizite an
Versorgung, Dienstleistungen und Freizeiteinrich-
tungen in einem Stadtteil oder Wohnumfeld ana-
lysiert werden. Moglich ist zum Beispiel eine Ver-
schrankung von Schulentwicklung im Ganztag und
Jugendhilfe, auch in Verbindung mit der Stadtent-
wicklung.

Dariiber hinaus bietet sich oftmals gerade
eine flir den Ganztag zwingend erforderliche Mensa
als Stadtteilcafé an, wenn dieses von vornherein
zusammen mit den Stadtteilakteur*innen konzi-
piert wird. Eine in der Raumaufteilung flexible
Mensa kann auch Aufgaben als Begegnungszent-
rum fiir Biirger*innen und Vereine im Ortsteil liber-
nehmen. Die rdumliche Zuordnung zum offentli-
chen Raum erleichtert die &ffentliche Nutzung im
Vergleich zu einer eher introvertiert verorteten
Mensa inmitten eines abgeschlossenen Schulkom-
plexes.
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23. WIE KANN DIE SICHERHEIT EINER

OFFENEN SCHULE GEWAHRT WERDEN?
Angesichts von Amokldufen oder néchtlichem
Vandalismus verstérkt sich der Wunsch, Schulen
(wieder) nach auBen hermetisch »abzuriegeln«.
Dies ist jedoch eine problematische Entwicklung:
Mauern l6sen die Gefahrdungssituation nicht, son-
dern verlagern sie nur vor die Schule. Eine solche
Einfriedung hat erhebliche gestalterische Konse-
quenzen, verdndert das Lebensgefiihl der Nutzer*-
innen (eingesperrt statt gesichert) und signali-
siert nach auBen: »Géste sind nicht willkommen«
- das Gegenteil einer offenen Schule. Ziel muss
es vielmehr sein, die Schule so in ihrem Umfeld zu
verankern, dass eine Belebung und ein gemeinsa-
mes Verantwortungsgefiihl sowohl der Nutzer*in-
nen als auch der Bewohner*innen im Umfeld die
Sicherheit beider Seiten stdrken. Insofern dient
eine Integration von o&ffentlichem Alltagsleben in
den Schulbetrieb auch der Sicherheit - weit mehr
als die technisch sehr aufwendigen Sicherheits-
systeme. Dennoch kann absolute Sicherheit weder
eine offene noch eine geschlossene Schule bieten.

KAPITEL 7 — ANHANG

24. WELCHEN STELLENWERT HABEN
BILDUNG UND SCHULE FUR DIE STADT?
Schon heute hat die Bildungsversorgung fiir die
Standortwahl von Firmen oberste Prioritdt. Sie
ist insbesondere ein Indikator fiir die Rekrutie-
rung qualifizierter Arbeitskrafte und fiir mogliche
Kooperationen mit anderen Firmen oder Hoch-
schulen. Auch fiir die Wahl von Wohnstandorten
spielen das vorhandene Bildungsangebot und die
Ndhe von Schulen eine zunehmend relevante Rolle.
SchlieBlich machen viele gesuchte Fiih-
rungskréfte ihre Zusage fiir einen Stellenwechsel
davon abhdngig, ob ein angemessenes Bildungs-
angebot fiir ihre Kinder zur Verfiigung steht. Auch
hier haben diesbeziiglich aktive Kommunen unter
Wirtschaftsforderungsgesichtspunkten klare Wett-
bewerbsvorteile.
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GLOSSAR

Architekturwettbewerb

Bearbeitung einer Bauaufgabe in einem konkurrie-
renden, normalerweise anonymen Entwurfsverfah-
ren fiir Architekt*innen auf Grundlage einer Aus-
schreibung; in Deutschland erfolgt die Auslobung
auf Grundlage der RPw 2013 - Richtlinien fiir Pla-
nungswettbewerbe; fiir die Bewertung wird eine
unabhangige Jury berufen; Ziel des Wettbewerbs
ist es, durch alternative Vorschlage eine méglichst
optimale Lésung zu erhalten; die letztliche Aus-
wahl des*der Architekten*Architektin erfolgt im
Regelfall in einem nachgeschalteten VgV-Verfah-
ren unter den Preistrager*innen.

Barrierefreiheit

Hindernisfreie Zuginglichkeit von Ortlichkeiten
und, im Ubertragenen Sinne, von Inhalten, Medien,
Informationen etc.; ermdoglicht allen Menschen
Zugang zu allen Bereichen des 6ffentlichen Lebens
ohne Einschrankung.

Bauaufsicht

Bauaufsichtsbehdrden liberwachen die Einhaltung
der offentlich-rechtlichen Vorschriften und Anord-
nungen bei der Errichtung, Anderung, Nutzungs-
anderung, Nutzung, Instandhaltung und beim
Abbruch einer baulichen Anlage; entsprechende
MaBnahmen erfolgen durch Baugenehmigungsver-
fahren und Bauordnungsverfahren.

Bauherr*in

Bei 6ffentlichen Schulen in der Regel die Kommune;
in einem integrierten Planungsprozess Uberneh-
men auch Schulen Verantwortung als kompetente
Bauherrenvertreterinnen, in enger Kooperation mit
der Kommune.

Glossar

Bauordnung

Allgemeine Rechtsvorschrift im Bauwesen; sie
dient der Abwehr der Gefahren fiir die 6ffentliche
Sicherheit und Ordnung auf dem Gebiet des 6ffent-
lichen Baurechts.

Bauverwaltung

Verwaltungsabteilung auf kommunaler Ebene, die
sich um Fragen des Planens und Bauens kiimmert;
unter anderem auch um den Schulbau.

Bedarfsplanung/-berechnung

Ergdnzender Bestandteil von Leistungsphase 1 der
HOAI; in der Regel rein quantitative Berechnung
von Flachen und Rdumen; eine belastbare Bedarfs-
planung setzt dagegen die Hinzunahme qualitati-
ver Kriterien voraus.

Belastbarkeit

Absicherung von Entscheidungen durch eine qua-
litative und bedarfsgerechte Argumentation in der
gesamten Planungskette; wichtig in der Friihpha-
se, wenn die Basis fiir den spéteren Prozess gelegt
wird.

Bestand

Vorhandenes Geb&ude oder Teile davon, die beim
(Um-)Bau miteinbezogen werden missen; kann
Vorgaben oder Restriktionen (zum Beispiel Denk-
malschutz, Statik etc.) bedeuten, die aber auch
kreativ genutzt/interpretiert werden kdnnen.

Bestandsaufnahme

Klarung der Voraussetzungen eines Bauvorhabens
und wichtiger Bestandteil der Phase Null; neben
der kommunalen Situation, dem Standort und dem
Gebdude ist auch der »pddagogische Bestand«
zu priifen, das heiBt das Vorhandensein und der
mogliche Veranderungsbedarf des Konzepts einer
Schule als Basis fiir die Planung.
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Bildungsgerechtigkeit

Uneingeschrinkte Zugénglichkeit von Bildung fiir
alle - unabhéngig von sozio-6konomischer oder
ethnischer Herkunft, Familiensituation etc.; Ziel
unter anderem von Ganztag und Inklusion.

Bildungslandschaft

Zusammenfiihrung verschiedener Bildungsange-
bote einer Stadt oder Region in einem gemeinsam
organisierten, vernetzten Angebot; Bestandteil
einer zukunftsorientierten Quartiers- und Stadt-
entwicklung. Es gibt verschiedene Modelle, iiber
die je nach Standort zu entscheiden ist.

BNE

BNE steht fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung,
einen Bildungsansatz, der Lernende fiir nachhalti-
ge Entwicklung sensibilisiert und befdhigt, aktivan
einer nachhaltigen Zukunft mitzuarbeiten. Ange-
sichts globaler Herausforderungen wie Klimawan-
del, Armut und soziale Ungleichheiten, wurden auf
Grundlage der 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung
Curricula-Vorschlage erarbeitet, BNE als quer lie-
gendes Prinzip in den Lernalltag an Kitas, Schulen
oder Hochschulen zu integrieren.

Brandschutz

Summe aller MaBnahmen und Regeln, die die Aus-
breitung von Feuer und Rauch bestmdglich ver-
hindern sollen; setzt in der derzeitigen Gesetzes-
lage Nutzungsmoglichkeiten oft enge Grenze. Die
brandschutztechnischen Anforderungen im Schul-
bau sind in den jeweiligen Landesbauordnungen
sowie in der Musterschulbaurichtlinie formuliert,
die die Lander {ibernehmen oder anpassen. NRW
hat die Schulbaurichtlinie bereits auf Cluster und
offenen Lernlandschaften angepasst.

KAPITEL 7 — ANHANG

Cluster

Raumgruppen, in denen Lern- und Unterrichts-
rdume gemeinsam mit Differenzierungs-, Aufent-
halts- und Erholungsbereichen sowie gegebenen-
falls dezentralen Arbeitsraumen fiir Lehrpersonen,
Sanitdrbereichen und weiteren Nebenrdumen zu
Einheiten zusammengefasst werden; ermdglichen
Synergieeffekte sowie eine flexible Nutzung von
Flichen und Rdumen. Neben offener Lernland-
schaft und Klassenraum Plus ist der Cluster eines
von drei prototypischen Organisationsmodellen
fiir die allgemeinen Lern- und Unterrichtsbereiche.

Differenzierung

Gezielte individuelle Férderung von Lernenden mit
unterschiedlichen Voraussetzungen; kann auch
eine rdumliche Differenzierung erfordern, die eine
flexible Aufteilung in verschiedene Lerngruppen
ermdglicht. »AuBere Differenzierung« bedeutet
die Aufteilung einer Klasse in verschiedene Grup-
pen (meist in verschiedenen Raumen), »innere
Differenzierung« bedeutet, dass fiir die einzel-
nen Schiiler*innen einer Klasse unterschiedliche
Niveau-Stufen /Themenschwerpunkte etc. ange-
boten werden (erfordert zusitzliche Flache im
Klassenraum).

Digitalitdt

Digitalitdt pragt unsere Arbeits- und Lebenswelt.
In der Schule hat sie vielfdltige Auswirkungen dar-
auf, wie und wo und was gelernt wird. Das kritische
Nutzen und Verstehen der Moglichkeiten und Her-
ausforderungen digitaler Medien und einer digita-
len Welt gehdrt mit zu den Kompetenzen, die in
einer zukunftsorientierten Schule vermittelt wer-
den. Gleichzeitig bildet das Lernen in der Schule
auch einen Gegenpol zu einer digital dominierten
Realitat.
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Fachraumprinzip

Die Unterrichtsrdume einer Schule sind Fachern
oder Lehrkréften zugeordnet. Somit verleihen das
Fach beziehungsweise die Lehrkraft dem Raum
das »Gesicht«; anders als beim Klassenraumprin-
zip, wo die Lehrer*innen zu den Schiiler*innen
kommen, wandern hier die Schiiler*innen zu den
Lehrer*innen.

Flichenbedarf

Quantitativer Pro-Kopf-Richtwert, der in Muster-
raum- und Musterflichenprogrammen hinterlegt
ist; die zeitgemaBe flexible Nutzung von Flachen
verringert den Bedarf pro Kopf zwar nicht, ermdg-
licht aber mehr Nutzungsoptionen.

Flexibilitat

Méglichkeit, in oder zwischen Raumen verschiede-
ne Nutzungskonstellationen ohne groBen Aufwand
umzusetzen; die Ausstattung ist auf die Varianz der
Angebote und Situationen, die zeitgeméaBes Lernen
heute erfordert, abzustimmen.

Ganztag

Bildungsangebot, das sich zeitlich gesehen auf
den ganzen (Schul-)tag bezieht und padagogisch
betrachtet formale, non-formale und informelle
Bildungsangebote miteinbezieht. Das Personal am
Ganztag umfasst ein multiprofessionelles Team,
das die Kinder und Jugendlichen iiber den Tag
begleitet (Lehrkrafte, Pidagogische Mitarbeitende,
Physiotherapeut*innen, Logopad*innen, Psycho-
log*innen, Schulbegleitungen, Hauswirtschafts-
kréfte...).

Glossar

Grundlagenermittlung

Festlegung der Ausgangsbedingungen fiir einen
Planungsprozess; aufgrund der Komplexitdt des
Schulbaus zunehmend bedeutende Planungs-
leistung; wurde in der Vergangenheit in einge-
schranktem Umfang in der Leistungsphase 1 der
HOAI geleistet; erfolgte lediglich quantitativ als
Abgleich zwischen Status quo und Musterraum-
programmen; heute insbesondere beim Umbau
unbedingt erforderlich fiir die Ausarbeitung einer
verldsslichen Planungsgrundlage.

Gruppen mit Steuerungsfunktion

Auf Ebene der Schulen und der Kommunen gibt
es verschiedene Gruppen mit Steuerungsfunktion
in der Schulentwicklung. Die Bezeichnung dieser
Gruppen variiert. In diesem Buch werden folgende
Begriffe verwendet: Die schulinterne Steuergrup-
pe pddagogische Schulentwicklung befasst sich
mit der Schulentwicklung im Sinne der jeweiligen
Einzelschule, das heiBt dem Konzept der Schule
insgesamt, Uber die aktuelle Bauthematik hinaus.
Die schulische Projektgruppe Bau wird schulintern
gezielt filir ein anstehendes Bauprojekt zusam-
mengestellt. Sie vertritt die Schule im gesamten
Prozess und bildet die Schnittstelle zu den ande-
ren am Bauprozess beteiligten Akteur*innen. Die
kommunale Lenkungsgruppe biindelt auf kommu-
naler Ebene die verschiedenen Akteursgruppen
zu einem konkreten anstehenden Schulbaupro-
jekt. Die kommunale Schulplanungsgruppe agiert
einzelschuliibergreifend und befasst sich mit der
Gesamtstruktur der kommunalen Schulentwick-
lung.
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GUV

Gesetzliche Unfallversicherung; neben der Gewéh-
rung von Leistungen berdt sie im Bereich der
Arbeitssicherheit, des Gesundheitsschutzes und
der Unfallverhiitung. Unter anderem stellt sie
Informationen und Regelwerke rund um die bauli-
che Gestaltung und Ausstattung von Schulen unter
praventiver und gesundheitsférderlicher Perspek-
tive zur Verfligung.

Heterogenitat

Unterschiedlichkeit der Schiilerschaft
Lerngruppe oder Klasse; heterogenes Lernen
ermdglicht individuelle Férderung fiir alle, sowohl
der »starken« als auch der »schwachen« Schii-

in einer

ler*innen.

HOAI

Verbindliche Honorarordnung fiir Architekt*innen
und Ingenieur*innen; definiert Planungsphasen,
-leistungen und Honorare im Bauwesen; dient zur
Orientierung fiir alle Planungsschritte; deckt die
wichtige Friihphase der Projektentwicklung, die
Phase Null, nicht ab.

Inklusion

Seit 2006 UN-Menschenrecht; impliziert das
grundsadtzliche Recht auf gemeinsamen Unter-
richt fiir alle Kinder; fiihrt in der Konsequenz zur
Abschaffung der Sonderschulen und des geglie-
derten Schulsystems; bedeutet einen Paradig-
menwechsel fiir Padagogik und Architektur im
Schulbau. Notwendig sind daher konkrete Ein-
schatzungen beziiglich der Raumressourcen und
raumlicher Organisationsmodelle nach qualitati-
ven Kriterien fiir die rdumliche Organisation des
gemeinschaftlichen Unterrichts und deren Uber-
setzung in konkrete Raum- und Flachenkonzepte.

KAPITEL 7 — ANHANG

Jahrgangsteam

Teamebene innerhalb eines Schulkollegiums, auf
der Kolleg*innen eines Schiilerjahrgangs zusam-
menarbeiten und gemeinsam eine Schiilergruppe
Uber mehrere Jahre begleiten; ermdoglicht eine
gut abgestimmte, gemeinsame Planung in kleine-
ren, liberschaubaren Strukturen; erfordert flexible
Raumkonzepte, die dem jeweiligen Jahrgang eine
»Heimat« geben.

Jahrgangsiibergreifender Unterricht
Lerngruppen mit Schiiler*innen verschiedener
Altersjahrgdnge, in denen die dlteren Funktionen
der Lehrenden libernehmen kdnnen; starkere und
schwdchere Schiiler*innen lernen voneinander;
wird unterstiitzt durch flexible Raumkonzepte.

Kindgerechte Rhythmisierung

Zeitliches Konzept des Tagesablaufs, bei dem sich
Bildungsangebote flexibel an den unterschied-
lichen Bedarfen der Kinder und Jugendlichen
orientieren. Formale, non-formale und informelle
Bildungsangebote wechseln sich liber den Tag ab
und bieten Mdglichkeiten fiir Lernen und Erholung
in einem sinnvollen Verhaltnis. Neben der padago-
gischen Konzeption unterstiitzt die rdumliche Aus-
gestaltung des Gebadudes eine kindgerechte Rhyth-
misierung, indem Flachen fiir Riickzug, Bewegung,
konzentriertes Arbeiten, Zusammenkommen in
der Gemeinschaft und weitere Lernhandlungen
vorgesehen sind.

Klassenraum Plus

Eines von drei prototypischen Organisationsmo-
dellen fiir die allgemeinen Lern- und Unterrichts-
bereiche einer Schule: Das Klassenzimmer wird
durch spiirbare VergréBerung und/oder einen
angrenzenden Gruppenraum erweitert; Erschlie-
Bungsflichen werden, wo immer moglich, aktiviert.
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Klassenraum-Flur-Schule

Uberholtes, aber nach wie vor in vielen Schulen
vorherrschendes Muster fiir Schulgebdude, das
den heutigen Formen des Lernens, Lehrens und
Lebens nicht mehr gerecht wird. Fiir Schulen gibt
es - genauso wie fiir Biiros, Wohnrdume etc. -
neue raumliche Ldsungen, die auf die stark verdn-
derten Bedarfe der Nutzer*innen antworten.

Lebenszykluskosten

Beinhalten neben den Herstellungskosten auch die
Folgekosten. Die Herstellungskosten setzen sich
aus samtlichen Planungs- und Baukosten zusam-
men. Die Betriebskosten, die Kosten fiir Pflege und
Instandhaltung sowie die Kosten fiir Riickbau und
Entsorgung werden in den Folgekosten, die circa
80 Prozent der Lebenszykluskosten ausmachen,
zusammengefasst. Eine fundierte standort- und
bedarfsgerechte Planung von Schulbauten kann
verhindern, dass iiber den gesamten Lebenszyklus
hohe Folgekosten entstehen.

Leitbild / Leitbildentwicklung

Padagogische Grundkonzeption einer Schule; Vor-
aussetzung und Basis unter anderem fiir die Pla-
nung von BaumaBnahmen.

Lernbegleiter*in

Lernbegleiter*innen sind Personen, die Schiiler*in-
nen wahrend ihres Lernprozesses unterstiitzen,
Feedback geben, motivieren, zuhdren oder bei
Fragen als Ansprechperson agieren. In Abgrenzung
zur frontal unterrichtenden Lehrperson ist hiermit
ein Wandel in der Lernkultur verbunden: Die Schii-
ler*innen arbeiten zunehmend selbstorganisiert
und die Lernbegleitung erfolgt individuell. Lern-
begleiter*innen kdnnen unter anderem Lehrkréfte,
padagogische Mitarbeiter*innen, Erzieher*innen
oder Sozialpadagog*innen sein. Wir verwenden je
nach Kontext auch weiterhin die Begriffe Lehrer*in,
padagogische Fachkrafte und Lehrende.

Glossar

Lernhauskonzept

In einem Cluster werden nicht (wie beim Jahr-
gangsteamkonzept) altersgleiche Klassen zusam-
mengefasst, sondern ein »Zug«, zum Beispiel die
Klassen 1 bis 4 einer Grundschule, oder die Klas-
sen 5 bis 10 einer Sekundarstufe. Das Lernhaus-
konzept ist zum Beispiel seit 2015 Standard fiir alle
neuen Miinchner Schulbauten.

Machbarkeitsstudie

Priift, ob die geplanten Ldsungsansitze unter den
gegebenen kommunalen, rdumlichen und finan-
ziellen Rahmenbedingungen durchfiihrbar sind;
ermittelt eine Empfehlung fiir den Planungspro-
zess.

Mengengeriist

Ubersicht iber die unterschiedlichen Flichenbe-
darfe und -bestdnde in einer Schule; zu ergénzen
durch rdumliches Organisationskonzept.

Moblierung

Eine flexible Mdblierung ist ein wichtiger Bestand-
teil neuer Schulraumkonzepte, um unterschiedli-
che Aktions- und Sozialformen zu ermdglichen.
Mobile Elemente werden gezielt ergdnzt durch
raumlich prazise platzierte fest eingebaute Mdbel,
die fiir eine klare Struktur sorgen, multifunktional
sind und ein Angebot fiir eine padagogische Nut-
zung machen. Eine gute Moblierungsstrategie ist
die Voraussetzung dafiir, dass ein »guter« gebauter
Raum sein Potenzial in der Nutzung entfalten kann.
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Multiprofessionelle Teams

Inklusiv und ganztdgig arbeitende Schulen brau-
chen ein breites Spektrum unterschiedlicher
Expertise: Lehrer*innen, Sozialarbeiter- und/oder
Sozialpddagog*innen, Erzieher*innen, Schulbeglei-
tung, Schulpsycholog*innen, Musiker- und Kiinst-
ler*innen, Handwerker*innen etc. Alle diese Pro-
fessionen arbeiten auf der Basis gemeinsamer
padagogischer Haltungen und didaktischer Kon-
zepte fiir einen produktiven Umgang mit Vielfalt in
kooperativen Teams.

Musterraumprogramm /
Musterflichenprogramm

Exemplarische, aber oft verbindliche Funktions-
und GroBenzuweisungen fiir Raume einer Schule
auf Bundeslandebene; Teil der Schulbau- und For-
derrichtlinien; vereinfacht die Planung durch ein-
heitliche Berechnungsschliissel, verhindert aber
oft gute Losungen, wenn die quantitativen Vorga-
ben am Bedarf vorbeigehen. Der Vorteil an einem
Musterflichenprogramm dagegen ist, dass es
Varianten in der Verteilung der Flachen auf Raume
zuldsst.

Nachverdichtung

Sie ergibt sich aus der MaBgabe der Innenentwick-
lung im Stadtebau: Der zukiinftige Flachenbedarf
soll moglichst auf bereits erschlossenen Flachen
gedeckt werden, auf die Ausweisung von Flachen
auf der »griinen Wiese« soll weitgehend verzichtet
werden; Folge ist vielfach eine héhere (= dichtere)
Bebauung von Schulstandorten.

KAPITEL 7 — ANHANG

Offene Lernlandschaft

Eines von drei prototypischen Organisationsmo-
dellen fiir die allgemeinen Lern- und Unterrichts-
bereiche einer Schule: Ein groBer (teil-)offener
Lernbereich steht fiir eine Gruppe aus mehreren
Klassen gemeinsam zur Verfiigung. Er wird mit
gegliederten und abgegrenzten Zonen fiir Grup-
penarbeit und Inputphasen kombiniert. Der Grad
der »Offenheit« kann variieren.

Phase Null

Erste Projektentwicklungsphase des Planungspro-
zesses; nicht reguldrer Leistungsbestandteil der
HOAI, aber fiir den Bauprozess entscheidend, weil
in ihr alle wichtigen Weichen gestellt werden; gut
abgestimmte Entscheidungen in der Phase Null
sparen im spateren Bauprozess Kosten und Res-
sourcen.

Phase Zehn

Wie die Phase Null nicht Teil der HoAI; bezeich-
net den Prozess der Inbetriecbnahme sowie, im
weiteren Sinne, auch die fortlaufende Begleitung
der Aneignung, Interpretation und Weiterentwick-
lung durch die Nutzer*innen, um eine nachhaltige
erfolgreiche Nutzung zu ermoglichen.

Polyvalenz

Vielseitige Nutzbarkeit von Rdumen und Flachen
durch Wahlmoglichkeiten zwischen unterschied-
lichen Rdumen und Atmosphéren; eine feste Zu-
ordnung von Funktion und Raum findet nicht mehr
statt, es sind verschiedene Nutzungsszenarien
moglich.

Raumprogramm / Raumfunktionsprogramm
Ubersichtliche Darstellung der benétigten Flichen
und ihrer funktionalen Anordnung auf Grundlage
des padagogischen Konzepts.
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Schulaufsicht

Aufgabe staatlicher Kultusbehdrden, die der Ver-
wirklichung bildungspolitischer, padagogischer,
rechtsstaatlicher, personalwirtschaftlicher, diszip-
linarischer sowie gesundheitlicher Normen in der
Schulpraxis dient. Es ist dabei zwischen Fach-,
Dienst- und Rechtsaufsicht zu unterscheiden.

Schulbauberatungsteam

Interdisziplindres Team aus - in der Regel zwei -
externen Schulbauberater*innen, Padagog*in und
Architekt*in, die diese beiden fiir den Schulbau
relevanten Perspektiven in der Planung zusam-
menfiihren. Je komplexer ein Projekt, desto mehr
empfiehlt sich der Einsatz eines Schulbaubera-
tungsteams in der Projektsteuerung und -modera-
tion.

Schulbaurichtlinie

Mit der Kulturhoheit der Bundeslander in Deutsch-
land gehort auch der Schulbau zu ihren zentralen
Aufgaben; im Sinne einer Qualitdtssicherung und
als Grundlage fiir die Finanzierung von BaumaB-
nahmen wurden Schulbaurichtlinien erlassen; in
einigen Bundesldndern wurden diese in den letz-
ten Jahren im Sinne einer Verlagerung der Verant-
wortlichkeiten auf die lokale Ebene zunehmend
starker als Empfehlung ausgelegt, auf den Brand-
schutz reduziert oder auch aufgehoben. Aktuelle
Leitlinien formulieren Qualitdtsstandards, die den
verdnderten Anforderungen an Schulbauten ge-
recht werden und ein zeitgemaBes Lernen und
Arbeiten unterstiitzen.

Glossar

Schulentwicklungsplan

Langfristige kommunale Planung der Schulsitu-
ation eines Einzugsbereichs, vornehmlich unter
quantitativen Gesichtspunkten; abhangig von der
Entwicklung der Bevdlkerungsstruktur/Schiler-
zahlen und der Schulstruktur vor Ort; deckt im
Idealfall den Einzugsbereich Uber kommunale
Grenzen hinweg ab, um Synergien mit dem Umfeld
zu ermoglichen. Nicht zu verwechseln mit der
internen padagogischen Schulentwicklung einer
Einzelschule auf der Basis eines Schulprogramms.

Schultrager

Schultrager der &ffentlichen Schulen sind Stadte
und Gemeinden beziehungsweise (fiir die berufs-
bildenden Schulen) Land- und Stadtkreise. Der
Schultrager kommt - unterstiitzt durch Landes-
mittel - fiir die rdumlichen und séchlichen Kosten
des Schulbetriebs auf (nicht fiir die Personal-
kosten des lehrenden Personals). In der Regel ist
der Schultrager Eigentiimer des Gebdudes, doch
kann es auch angemietet oder gepachtet sein. Der
Schultrédger ist nicht fiir die padagogische Qualitat
der Schule zustandig (siehe Schulaufsicht).

Sondervermdgen Infrastruktur

Geplantes Sondervermdgen des Bundes in Hohe
von 500 Milliarden Euro, das unter anderem fiir
offentliche Investitionen in Verkehrswege, Digi-
talisierung und Bildung vorgesehen ist. Die Mon-
tag Stiftung Jugend und Gesellschaft, der Bund
Deutscher Architekt*innen und Architekten (BDA)
und der Verband Bildung und Erziehung (vBE) set-
zen sich dafiir ein, dass die Vergabe dieser Mittel
fiir den Schulbau nach Kriterien erfolgt, die die
Zukunftsfahigkeit der Bildung in Deutschland und
damit die Nachhaltigkeit der Investitionen sicher-
stellt.
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Startchancen-Programm

Forderprogramm der Bundesregierung, das auf
benachteiligte Schulen zielt, um soziale Disparité-
ten abzubauen und zu mehr Chancengerechtigkeit
beizutragen. Das Programm ist iiber zehn Jahre
angelegt (2024-2034), Bund und Ldnder wollen
liber diesen Zeitraum circa 4.000 Schulen in
herausfordernder Lage deutschlandweit mit ins-
gesamt 20 Milliarden Euro férdern. Die Férderung
umfasst die Infrastruktur der Schulbauten (Saulel),
die Schul- und Unterrichtsentwicklung (Saule I1)
und stellt finanzielle Mittel fiir mehr Personal fiir
multiprofessionelle Teams bereit (Sdule III). Um
eine nachhaltige Wirkung des Programms zu erzie-
len, empfiehlt es sich, die drei Programmsdulen
zusammenzudenken: Bevor eine MaBnahme fiir
eine forderliche Lernumgebung (Sdule 1) geplant
werden kann, muss zundchst gemeinsam mit dem
gesamten multiprofessionellen Team (Sdule 111)
ein Schulentwicklungsprozess durchlaufen wer-
den (Saule 1), aus dem heraus die MaBnahmen fiir
Saule | geplant werden.

Teamarbeitsplitze [Teamraum
Mit der Ausweitung des Ganztagsbetriebs sind
neben Ruhe- und Austauschorten auch Arbeits-
plétze fiir das multiprofessionelle Team notwendig.
Diese konnen zentral oder dezentral angeordnet
werden. Sie kdnnen personalisiert sein oder als
flexible, nicht Personen zugeordnete Arbeitsplédtze
konzipiert sein.

Der Teamraum steht allen Mitarbeitenden
im schulischen Ganztag zur Verfligung. Hier gibt es
Arbeitsplétze, an denen sich die multiprofessionel-
len Teams besprechen kdnnen. Auch Einzelarbeits-
plétze fiir individuelle Vor- oder Nachbereitungen
stehen zur Verfiigung. Es ist zu empfehlen, Berei-
che fiir Konzentration und Ruhe von denen fiir Aus-
tausch und Pause raumlich zu trennen.

KAPITEL 7 — ANHANG

Typologie

Gebdudeschema mitbestimmten Charakteristikain
der Anordnung von Raumen und Funktionen; neue
Nutzungsmuster erfordern heute auch eine Weiter-
entwicklung herkdmmlicher Schulbautypologien
(zum Beispiel der »Klassenraum-Flur-Schulex).

Variabilitit

Schule entwickelt sich aufgrund von gesellschaftli-
chen Anforderungen stetig weiter. Lernraume soll-
ten daher mittelfristig auch verdnderbar und an
neue Anforderungen anpassbar sein. Um nachhal-
tige Gebdude zu erzeugen, sollte gegebenenfalls
auch langfristig eine Verdnderung der Nutzung
moglich sein.
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