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PROJEKTVORSTELLUNG

EINLEITUNG

Christina Schumacher, Barbara Degenhardt, Martin Straumann

SchulUmbau passiert, sowohl kontinuierlich als auchin Schiben.
Ausgeltst wird er durch politische Entscheide, denen pddago-
gische Reformen, entwicklungspsychologische Erkenntnisse
sowie bauliche Erneuerungs- und Anpassungsbedarfe zugrun-
de liegen. Schulen verdndern sich aber auch durch die Alltags-
praxis ihrer wichtigsten Nutzerlnnen: der Schilerlnnen, Lehr-
personen und Schulleitungen. Kaum eine andere Institution ist
so unmittelbar vom rasanten sozialen und kulturellen Wandel
der Schweiz beriihrt wie die obligatorische Volksschule. Hier
treffen sozial und kulturell heterogene Lebenswelten mitihren
je eigenen Voraussetzungen, Ansprichen und Werthaltungen
aufeinander. Die Schule reagiert auf diese Anforderungen mit
organisatorischen, padagogischen und baulichen Massnahmen,
die sich im schulischen Alltag niederschlagen. Damit wird sie
selbst zur Treiberin von Verdnderungsprazessen. Mit der vorlie-
genden Broschire mochten wir dazu anregen, die padagogi-
schen, psychologischen und baulichen Dimensionen des Schul-
Umbaus, alsojene Dimensionen, die einer gezielten Steuerung
zugdnglich sind, am Runden Tisch zu diskutieren. Dazu bieten
wir eine Grundlage in Form eines handlichen Argumentari-
ums. Mit Ausnahme der Kinder wendet es sich an samtliche in
den SchulUmbau involvierte Akteurlnnen wie Lehrpersonen,
Schulleitungen, Schul- und Baubehérden sowie Architektin-
nen gleichermassen.

Die Broschiire geht aus einem interdisziplinaren For-
schungsprojekt der Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW
hervor, das von den Fachrichtungen Architektur, Padagogik
und Psychologie gemeinsam entwickelt wurde. Am Ausgangs-
punkt des Forschungsvorhabens steht die bevorstehende ge-
samtschweizerische Angleichung von Strukturen und Zielen
der Volksschule, ausgeltst durch das 2009 in Kraft getretene
Reformpaket HarmoS. Die Kantone der Nordwestschweiz ha-
ben das Konkordat ratifiziert, mit Ausnahme des Kantons
Aargau, der es aber in wesentlichen Teilen umsetzen wird.
Dazu gehoren der Einbezug des zweijdhrigen Kindergartens
in die obligatorische Schulzeit und die Vereinheitlichung der
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Primarschuldauer auf sechs Jahre. Beides soll bis ins Schuljahr
2015/16 flachendeckend eingefiihrt sein. Diese organisatori-
schen Verdnderungen ziehen in vielen Gemeinden bauliche
Massnahmen nach sich. Die teilweise Ausweitung der Primar-
stufe verdndert den Platzbedarf in den bestehenden Primar-
schulhdusern, das zweijdhrige Obligatorium riickt den Kinder-
garten organisatorisch ndher an die Primarschule und ldsst
manche Gemeinde Uber die Aufhebung der Quartierkindergar-
ten zugunsten eines Einbezugs in den Primarschulperimeter
nachdenken. Auf der Ebene kantonsspezifisch massgeschnei-
derter Losungen sind gegenwadrtig weitere Angleichungen in
Sicht. Soverpflichtet der Beitritt zum HarmoS-Kankordat Kan-
tone und Gemeinden, bedarfsgerechte Tagesstrukturen anzu-
bieten, und die Kantone haben mit zukunftsweisenden Kon-
zepten zur schulischen Integration aller Kinder auf das 2011 in
Kraft getretene Sonderpadagogik-Konkordat reagiert. Auch
Tagesstrukturen und schulische Integration sind nicht ohne
rdumliche Massnahmen umsetzbar. Anlass, sich tiber den Schul-
Umbau Gedanken zu machen, ist im Uberfluss vorhanden. Mit
der vorliegenden Broschire schlagen wir vor, den durch die
organisatorischen Verdnderungen ausgeldsten rdumlichen An-
passungsdruck als Chance zu nutzen, um SchulUmbau umfas-
sender zu diskutieren.

Im Rahmen des Forschungsprojektes sind wir von zwei
grundsdtzlichen Fragestellungen ausgegangen. Wir fragten
einerseits nach den neuen Anforderungen, die sich aufgrund
des gesellschaftlichen Wandels und infolge des HarmoS-Kon-
kordats an schulische Lernumwelten und deren Architekturen
stellen, und andererseits danach, mit welchen baulichen An-
passungen bestehende Schulhaustypen den neuen Anforde-
rungen rdumlich gerecht werden kénnen. Um diese Fragen zu
kldren, haben wiruns einen Uberblick tiber die verschiedenen in
der Region Nordwestschweiz vorkommenden Schulhaustypen
verschafft und erhoben, welche Typen am hdufigsten vorkom-
men. Zu den vier am weitesten verbreiteten Typen haben wir je
ein konkretes Schulhaus als Fallbeispiel ausgewahlt und auf
seine raumlichen Bedingungen und Strukturen hin analysiert.
Dieselben Schulhduser wurden mittels ethnographischer Fall-
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studien auf ihre alltagspraktischen Nutzungen hin erforscht.
Anhand der Fallstudien konnten die aus einer vorgdngigen Ana-
lyse der pdadagogischen Literatur herausgearbeiteten Gestal-
tungskriterien fir zukunftsorientierte Lernsettings empirisch
konkretisiert und erweitert werden. Ergdnzend dazu wurde im
Rahmen eines Reviews aktueller architekturpsychologischer
Literatur der Erkenntnisstand zu Zusammenhdngen der kind-
lichen Entwicklung und der baulichen Lernumwelt im Kinder-
garten-und Primarschulalter dokumentiert. Die verschiedenen
Forschungsschritte wurden jeweils primadr aus der Sicht einer
Disziplinin enger Absprache mit den tibrigen an der Studie be-
teiligten Fachrichtungen geleistet. Aus der daran anschliessen-
den interdisziplindren Verschrankung haben wir finf Themen
herausgeschdlt. Wir schlagen vor, diese sogenannten Verhand-
lungsthemen " vor einem anstehenden SchulUmbau mit allen
Involvierten zu diskutieren.

Die Form der Broschiire reflektiert dieses Vorgehen. Im
gebundenen, zur individuellen Lektire geeigneten Teil der
Broschiire werden jeweils aus disziplindrer Sicht die Voraus-
setzungen fir die Diskussion der Verhandlungsthemen doku-
mentiert und besprochen. In den einleitenden ersten Kapiteln
stellt jede Fachrichtung ihre Fragestellung und ihr Vorgehen
dar. Sie schliessen mit den Ergebnissen des Literaturreviews
zu belegten entwicklungspsychologisch férderlichen Merkma-
len von Schulumwelten und Licken im Erkenntnisstand. Die
anschliessenden flinf Kapitel erértern die einzelnen Verhand-
lungsthemen aus disziplinarer Sicht. Verschiedene Lernorte und
die Thematiken der Einbindung des Kindergartens, der schuli-
schen Integration und der Tagesstrukturen werden anhand der
pddagogischen Literatur und konkreter empirischer Erkennt-
nisse aus den Fallstudien diskutiert und jeweils mit einem Fazit
zu den daraus ableitbaren raumlichen Anforderungen abge-
schlossen. Die Erorterung typspezifischer Erweiterungspoten-
tiale bestehender Schulhduser wird im letzten Kapitel aus
Sicht der Architektur angegangen. Das eigentliche Kernstick
der Broschire bilden die fuinf eingelegten Faltbldtter, die als
gebrauchstaugliche Diskussionsgrundlagen dienen. Ausgebrei-
tet auf dem (Runden) Tisch, unterstiitzen sie die kooperative

Verhandlung der einzelnen Themen. Die zentralen Informatio-
nen zum jeweiligen Verhandlungsthema sind darauf zusam-
mengefasst dargestellt, und fiir jeweils einen der untersuchten
Schulhaustypen werden schematische Anpassungsvorschldge
formuliert, aufgezeichnet und kommentiert.

Beschliesst eine Schule, sich raumlich zu verdndern und
bauliche Anpassungen vorzunehmen, steht sie vor einer gan-
zen Kaskade weiterer Fragestellungen und Entscheidungen.
Welche Potentiale bieten die bestehenden Gebdude fiir eine
bauliche Erweiterung? Welche neuen Lern- und Sozialformen
soll die Erweiterung, tiber die Bewaltigung der schieren Platz-
probleme hinaus, ermoglichen? Und welche Auswirkungen
haben bauliche Massnahmen - oder deren Unterlassung - auf
das Lern- und Sozialverhalten der Kinder? Die vorliegende Bro-
schire greift derartige Fragen auf und macht Vorschlage, wie
sie in dialogischer Form angegangen werden kénnen. Damit
will sie anregen, die Debatte mit allen Beteiligten zu fithren. Zu
welchen Schlussfolgerungen eine Schule schliesslich gelangt
und welche Massnahmen sie ergreift, ist Ergebnis dieses Dis-
kussionsprozesses - ebenso wie der politischen und konomi-
schen Moglichkeiten.

Die Absicht, ein alltagsnahes und gebrauchstaugliches
Forschungsprodukt zu erstellen, setzt die Bereitschaft einer
ganzen Reihe von Persanen voraus, Einblicke inihre Alltagspra-
xis zu gewahren. Mit unseren Forschungsanliegen stiessen wir
bei den Schulen der Nordwestschweiz auf offene Ohren. Der
wichtigste Dank gebihrt den Schiilerlnnen, den Lehrpersanen,
dem Wartungspersonal und den Schulleitungen der untersuch-
ten Schulen, die uns geduldig Auskunft gaben und uns vertrau-
ensvoll an ihrem schulischen Alltag als Beobachtende teilneh-
men liessen. Ein weiteres Dankeschén geht an all jene Schulen,
die sich an unserer schriftlichen Umfrage zu den Schulhausty-
pen beteiligt haben. Ebenso danken wir den Schul- und Baube-
horden, die unsere Untersuchung mit der Zurverfligungstel-
lung von Daten und Planmaterial und der Verschickung von
Fragebogen tatkraftig und entgegenkommend unterstiitzten,
sowie der Firma ClueTrust, deren Software Cartographica uns
flr die Erhebung der Schulhausbauten zur Verfligung gestellt



wurde. In unserem wissenschaftlichen Umfeld méchten wir
uns bei unseren Kolleglnnen fiir anregende Diskussionen und
Inputs bedanken. Sie haben immer wieder dazu verholfen, un-
ser Denken in neue Richtungen zu lenken. Namentlich nennen
mdochten wir Marianne Oertig, Jirgen Leemann und Jan Egger
sowie Prof. Dr. Matthias Drilling, dessen kritischen Anmerkun-
gen zur Halbzeit unseres Forschungsprozesses wir die Idee
verdanken, die Debatte um den SchulUmbau iber das Heraus-
schdlen von Verhandlungsthemen zu strukturieren. Last but
not least kommt kein Forschungsprojekt ohne finanzielle Un-
terstiitzung aus. Dafiir danken wir der Fachhochschule Nord-
westschweiz FHNW, die das Projekt im Rahmen der Strategi-
schen Initiativen geférdert hat. Und schliesslich méchten wir
uns fir die unserer Arbeit entgegengebrachte wohlwaollende
Neugierde, die kollegiale Zusammenarbeit und die Mitfinan-
zierung der vorliegenden Broschire bei unseren drei Instituten
bedanken: dem Institut Architektur der Hochschule fir Archi-
tektur, Bau und Geomatik, dem Institut Vorschul- und Unter-
stufe der Pddagogischen Hochschule und dem Institut fir Ko-
operationsforschung und -entwicklung der Hochschule fir
Angewandte Psychologie; alle drei Hochschulen sind Teilschu-
len der Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW. |

1] Zum Begriff der Verhandlungsthemen vgl. Drilling und Weiss, 2012.
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ARCHITEKTONISCHE PERSPEKTIVE

Sebastian Weinhardt, Fabian Neuhaus, Christina Schumacher

Aus einer formalen architektonischen Perspektive betrachtet,
Iasst sich ein Schulhausbau zundchst als eine aus Rdumen zu-
sammengesetzte Struktur beschreiben. Das funktionale Pro-
gramm eines Schulgebdudes - d.h. die Art, Anordnung und Ver-
bindung der verschiedenen Raume untereinander, aber auch
deren Anzahl und Grdsse - wird von einem historisch und kul-
turell variablen Lehr- und Lernkonzept bestimmt. Die gegen-
wadrtige Schulhauslandschaft ist gekennzeichnet durch eine
Vielfalt an Gebaudeformen. Interessierten Lailnnen wird die
Orientierung in der Fiille der unterschiedlichen Formen durch
in der Literatur und im Alltag uneinheitliche Bezeichnungen
und Begrifflichkeiten zusatzlich erschwert.

Im Rahmen unseres Forschungsvorhabens galt es zundchst ein-
mal, Ubersicht und Ordnung in das Formen- und Begriffschaos
zu bringen. Ein erstes Ziel bestand darin, samtliche Primar-
schulhduser der Region Nordwestschweiz zu erfassen und in
einer einheitlichen Logik zu bezeichnen. Die Aufnahme des
Bestandes - ca. 500 Schulhduser - erfolgte auf zwei Ebenen.
Zum einen wurden mittels einer Geodaten-Analyse die geo-
graphische Lage (Abb. 07) und die geometrische Form des je-
weiligen Schulhauses bestimmt (Abb. 02). Zum anderen erstell-
ten wir basierend auf der Literatur zur Schulhausforschung™
eine systematisierende Typologie, die eine Zuordnung der
Schulhduser entsprechend ihrem strukturellen Aufbau zu un-
terschiedlichen Schulhaustypen erlaubt (Abb. 03). Diese typo-
logische Betrachtungsweise ermoglichte es, grundlegende
rdumlich-strukturelle Charakteristika der unterschiedlichen
Schulhduser vergleichend zu analysieren. Mit Hilfe eines an
die Schulleitungen der Region Nordwestschweiz verschickten
Fragebogens wurden die einzelnen Schulhduser den Typen zu-
geordnet. Bei der Erstellung des Fragebogens lag ein beson-
derer Fokus auf der Lesbarkeit der Typen fiir architekturferne
Fachleute aus der Schulpraxis. Zusdatzlich diente der Fragebo-
gen dazu, die geagraphische Verteilung und die Haufigkeit der
einzelnen Typen zu ermitteln (Abb. 04).

In einer zweiten Forschungsphase wurde den vier in der Regi-
on am haufigsten vorkammenden Schulhaustypen jeweils ein
Fallbeispiel zugeordnet. Neben typologischen Uberlegungen
wurden in die Auswahl der Beispiele auch Erwdgungen zur
Kontrastierung von Standorten und zum Feldzugang einbe-
zogen. Die vier konkreten Schulhduser wurden im Rahmen ei-
ner interdisziplindr angelegten Feldforschung von Seiten der
Architektur hinsichtlich ihrer raumlichen Strukturen und der
raumlichen Nutzungsmuster vertieft untersucht.

In der anschliessenden Synthese, die der Verschrankung
der Daten aus den verschiedenen fachlichen Perspektiven
diente, wurde der aus den padagogischen Uberlegungen abge-
leitete raumorganisatorische Verdanderungsbedarf an jeweils
einem der Fallbeispiele konkretisiert und auf einem Faltblatt
dargestellt. Die Faltblatter mochten den Méglichkeitsrahmen
fur raumorganisatorische Uberlegungen aufzeigen, Inspiration
fr strukturelle Verbesserungsmoglichkeiten bieten und v.a.
als Hilfsmittel in der Kommunikation zwischen den unter-
schiedlichen Beteiligten dienen. Sie verhandeln die vier durch
die Pddagogik formulierten Themen Lernorte, Tagesstrukturen,
Integration, Einbindung des Kindergartens. Unter dem Leitmo-
tiv Schulhaustypen umbauen bespricht das fiinfte Faltblatt die
baulichen Erweiterungspotentiale der vier in der Region Nord-
westschweiz am hdufigsten vorkammenden Schulhaustypen.
Ausgangspunkt bildet jeweils der Grundrissplan eines Regel-
geschosses des untersuchten Schulhauses. Dieser wird zu ei-
nem Organisationsschema abstrahiert, um die verschiedenen
(grundlegenden) Umbaumdoglichkeiten vergleichend zu prazi-
sieren. In der Folge wird mindestens eines der Organisations-
schemata in den Grundriss des Fallbeispiels riickiibertragen
und so mit der vorgefundenen Situation abgeglichen. |

1] Vgl. Dreier et al., 1999; Dudek, 2008; Oberhansli, 1996; Roth, 1958; Wiegelmann, 2003.
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der Primarschulhauser. (Daten visualisiert auf Grundlage der Addressdaten

Die Geodaten-Analyse erlaubt Aussagen zur geographischen Lage
der jeweiligen Bildungsamter)

Abb. 01/ Standortkarte der Schulgebdude in den Kantonen Aargau,

Basel-Landschaft, Basel-Stadt und Solothurn
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Abb. 02 / Ubersicht iiber die Primarschul-
gebdude des Kantons Basel-Landschaft

Die Ausschnitte zeigen die Vielfalt der vorge-
fundenen Gebaudeformen. Eine Systemati-
sierung der Schulhaustypen lediglich auf der
Basis der geometrischen Form erwies sich als
unmoglich. (Darstellung auf Grundlage der
Vermessungsdaten des Amtes fiir Geainfor-
mation des Kantons Basel-Landschaft)
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Abb. 03 / Schemata der Schulhaustypen
Die Systematisierung der Gebdudeformen zu Schulhaustypen erlaubt eine
Zuordnung aller Gebaude entsprechend ihrem strukturellen Aufbau.

5

TYP 01 TYP 02 TYPO3
Treppenhallenschulhaus Monumentalschulhaus Monumentalschulhaus
symmetrisch, differenziert asymmetrisch, kompakt
[ [T B E
TYP 04 TYP 05 TYP 06
Mittelgangschulhaus Korridorschulhaus Treppenhallenschulhaus

M [H
TYP 07 TYPO8 TYPO9
Pavillonschulhaus Atriumschulhaus Mittelhallenschulhaus
kompakt

H

TYP10
Mittelhallenschulhaus
differenziert
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Abb. 04 / Auswertung Fragebogen

Die Ergebnisse der Fragebogenauswertung
haben nur bedingt reprdsentativen Charakter,
da der Ricklauf in den verschiedenen Kantonen
sehr unterschiedlich war. Trotz dieser Ein-
schrankung erlaubten die Ergebnisse, die vier
in den Kantonen der Nordwestschweiz am
haufigsten vorkommenden Schulhaustypen

mit hoher Plausibilitat zu identifizieren. — —
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 L
Typ
517
Ricklauf
TYP 01/ Treppenhallenschulhaus Die Ubersicht aller erfassten Antworten zeigt, dass die Typen 05, 01, 04 und 02
in der Nordwestschweiz am haufigsten vertreten sind
—%— 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 1
Typ
Ricklauf
TYP 02 / Monumentalschulhaus In Basel-Stadt kommt der Typ 02 am haufigsten vor.
[T 01 02 |[ 03 |[04 |[ 05 |[ 06 |[ 07 |[ 08 |[ 09 |[ 10 11
Typ
102
Ricklauf
TYP 04 / Mittelgangschulhaus Im Kanton Solothurn ist der Typ 04 am haufigsten vertreten.

[~ 1
[T 01 02 03 || 04 05 06 07 08 03 |[ 10 11
Typ
254
Rucklauf
TYP 05 / Korridorschulhaus Im Kanton Aargau kammt der Schulhaustyp 05 am haufigsten vor.

Der horizontale Balken zeigt die Anzahl erfasster Antworten im Verhaltnis zur Gesamtzahl der
Primarschulhduser des jeweiligen Kantons. Die vertikalen Balken veranschaulichen, wie oft

die einzelnen Typen aufgrund der Fragebogenauswertung in den verschiedenen Kantonen eruiert
werden konnten. Bei der Antwortkategorie mit der Zahl 11 handelt es sich um eine Restkategorie
fir jene Schulhduser, die keinem der vorgegebenen Typen zugeordnet werden konnten.
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PADAGOGISCHE PERSPEKTIVE

Dominigue Braun, Marcel Bihlmann, Martin Straumann

Fir die Definition von zukunftsfahigen und nachhaltigen An-
forderungen an einen Schulhausneu- oder -umbau braucht es
ein padagogisches Fundament. Architektur kann einen Rah-
men bieten, padagogische Inhalte und ein schulisches Konzept
kann sie jedoch nicht ersetzen. Selbst wenn die Schule bereits
Uber ein padagogisches Konzept verfiigt, lohnt es sich, dieses
mit Blick auf rdumliche Entwicklungen fiir den Planungspro-
zess zu prazisieren und zu ergdnzen. Je praziser und spezifi-
scher die Anforderungen der Nutzenden definiert sind, umso
besser gelingt es der Architektur, Fragen an der Schnittstelle
zwischen Pddagogik und Architektur zu beantworten und ge-
zielt auf die Bedarfe einzugehen. Die Prazisierung, so zeigt die
Praxis, erfolgt oft nur im konkreten Dialog zwischen Pdda-
gogik und Architektur.

Das vorliegende Forschungsprojekt untersuchte keinen spezi-
fischen Schulhausumbau, sondern hat den Anspruch, Umbau-
vorschlage auf einer allgemeinen Ebene zu formulieren. Daher
stand aus pddagogischer Sicht einerseits die Frage im Zent-
rum, welche Anforderungen an schulische Lernumwelten auf-
grund pddagogischer, sozialer und struktureller Verdnderungen
vorhanden sind. Andererseits interessierte die Frage nach der
konkreten Nutzung der schulischen Lernumwelten in ausge-
wdhlten Schulhdusern im Bildungsraum Nordwestschweiz.

METHODISCHES VORGEHEN

Die beiden Fragerichtungen hatten auf methodischer Ebene
zwei unterschiedliche Herangehensweisen zur Folge. In einer
ersten Farschungsphase wurden anhand einer Literaturrecher-
che zur einschldgigen Literatur der Padagogik und der Schul-
hausarchitektur verschiedene wichtige Themen und entspre-
chende Gestaltungskriterien fir zukunftsaorientierte padago-
gische und didaktische Settings erarbeitet. In einer zweiten
Phase wurden die Kriterien zu den einzelnen Themen am kon-
kreten Fall geprift. Mit der qualitativen Forschungsmethode
der Grounded Theory? wurden anhand von teilnehmender

Beobachtung und leitfadengestiitzten Interviews in vier Schul-
hdausern der Nordwestschweiz Daten zur Raumnutzung erho-
ben und ausgewertet. Mit diesem Vorgehen konnten die the-
oretischen, aus der Literatur abgeleiteten Themen und ihre
raumlichen Anforderungen empirisch Uberpriift, konkreti-
siert und erweitert werden.

Die in einem dritten Schritt gemeinsam mit den anderen
am Forschungsprojekt beteiligten Disziplinen herausgearbei-
teten Verhandlungsthemen werden in der vorliegenden Bro-
schire ausfihrlich thematisiert. An dieser Stelle greifen wir
ein Ubergeordnetes Thema auf, welches die einzelnen Ver-
handlungsthemen umrahmt und in der Literatur zur Schul-
hausarchitektur eingehend diskutiert wird.

FLEXIBILITAT UND MULTIFUNKTIONALITAT

Flexibilitat und Multifunktionalitat sind Schliisselbegriffe in der
Literatur zur Schulhausarchitektur und werden stets als Forde-
rung formuliert. Diese basiert einerseits auf langfristig zu er-
wartenden Veranderungen und andererseits auf Uberlegungen
zu aktuellen padagogischen Konzepten. Argumentiert wird so-
wohl aus padagogischer als auch finanzieller Perspektive.

Flexible und multifunktionale Baustruktur
Die Forderung nach Flexibilitat und Multifunktionalitat bezig-
lich der Baustruktur entsteht aufgrund der Unkenntnis tber die
langfristige Entwicklungsrichtung padagogischer Konzepte. An
die padagogischen Entwicklungen - so wird argumentiert - soll
sich die Schule sowahl als Institution als auch in ihrer Gebdude-
struktur anpassen konnen. Das bedeutet entweder, dass Schul-
bauten eine verdnderbare Tragstruktur aufweisen missen, da-
mit eine flexible Reaktion auf neue Bedirfnisse moglich ist.
Eine andere Variante ist, Rdume und Inventar bereits beim Bau
multifunktional zu gestalten, so dass sie an neue padagogische
Konzepte, Unterrichtsmethoden und Lernformen in Zukunft
ohne bauliche Massnahmen angepasst werden kgnnen. 3!
Diese langfristig ausgerichtete Argumentation ent-
stammt nicht zuletzt finanziellen Uberlegungen. Der Neu-
bzw. Umbau eines Schulgebdudes bedeutet fiir eine Gemein-
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deeine grosse Investition, weshalbin dessen «Lebenszyklus»
unterschiedliche padagogische Konzepte Umsetzung finden
sollten. 4

Flexible und multifunktionale Raumnutzung
Die Forderung nach einer flexiblen Raumnutzung basiert auf
einem pddagogischen Argument. Es wird davon ausgegangen,
dass der Unterricht mit neuen Lehr- und Lernformen wechseln-
de Methoden beinhaltet, in sich immer wieder verdndernden
Gruppenkonstellationen erfolgt und die Arbeitsorganisation
der Kinder zunehmend selbstandig ist (vgl. Verhandlungsthe-
ma «Lernorte», Seite 27ff.). Dazu braucht es eine flexibel ge-
staltbare Lernumgebung, was bedeutet, dass Raumuntertei-
lung, Nutzung und Moblierung flexibel gehandhabt werden
kénnen. Aufgabe der Architektur ist es, Moglichkeiten herzu-
stellen, damit Kinder und Lehrpersonen die Rdume selbstan-
dig flexibel gestalten kénnen. 5! Wichtig sind folgende Mog-
lichkeiten:

— Trennung und Verbindung von Klassenzimmern bzw.
Gruppenrdaumen, um offene Lernsituationen sowie den
Unterricht im Team-Teaching zu erméglichen®

— Kleinteilige Strukturierung der Klassenzimmer bzw. Kinder-
gartenrdume. Es muss sowohl méglich sein, die gesamte
Klasse zu versammeln, als auch, sie durch einfach her-
zustellende Ruckzugsmdglichkeiten in Klein- und Kleinst-
gruppen zu separieren.”!

— Flexible M&blierung: verschiebbare Mabel sowie flexibel
nutzbare Mobel 8

Mit der multifunktionalen Raumnutzung wird eine rdumliche
Mehrfachnutzung gefordert, um wachsenden Raumbedurf-
nissen auch mit beschrankten Raumressourcen gerecht zu
werden. Gefordert wird sie dann, wenn aufgrund fehlender fi-
nanzieller Ressourcen keine spezialisierten Zusatzraume ge-
baut werden konnen.® Es handelt sich in diesem Punkt also
hauptsdchlich um eine finanzielle Argumentationsweise.

Eine multifunktionale Raumnutzung kann in drei Vari-
anten erfolgen:

— Serielle Nutzung: Rdume werden zu unterschiedlichen
Zeitpunkten von unterschiedlichen Akteuren fir unter-
schiedliche Aktivitaten genutzt, z.B. Gruppenrdume
sowahl fir Gruppenarbeiten wahrend der Unterrichtszeit
als auch als Spielraum wdhrend der Betreuungszeit.

— Parallele Nutzung im Sinne einer polyvalenten Nutzung:
Dazu gehort die gleichzeitige Nutzung von Rdumen fir
verschiedene Aktivitaten, z.B. der Bibliothek als Arbeits-,
Lese- und Ruheraum. ! Aber auch das Vorhandensein nicht
determinierter Raume v.a. im Aussenraum und im
Erschliessungsbereich, welche informell und verschieden-
artig genutzt werden kénnen, gehort zu dieser Variante
der Multifunktionalitat. ™

— Nutzungsmix verschiedener Institutionen: Nutzung der
Rdume fir nicht schulische Zwecke zu unterrichtsfreien
Zeiten, z.B. durch Turnvereine oder parallel zum Unterricht
durch die Ansiedlung verschiedener Institutionen auf dem
Schulareal. ™

Vor allem die ersten beiden Varianten setzen eine flexible Raum-
strukturierung sowie flexibles Mobiliar voraus. ™! Soll in den
Schulrdumen eine erweiterte Nutzung erfolgen, ist es wichtig,
diese bereits bei der Planung, im besten Fall gemeinsam mit
den spateren Nutzungspartnerinnen, einzubeziehen. !

FLEXIBILITAT UND MULTIFUNKTIONALITAT:
EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die Themen Flexibilitat und Multifunktionalitdt werden in den

vorliegenden Verhandlungsthemen wiederholt fokussiert. An

dieser Stelle sei auf einige fir uns dusserst wichtige Aspekte

hingewiesen, die mehrere Verhandlungsthemen betreffen und

welche aus unserer Sicht nicht nur bei Schulhausumbauten,

sondern grundsdtzlich beachtet werden sollten.

Belegung
Eine multifunktionale Nutzung von Rdaumen erfordert stunden-

plantechnische Uberlegungen. Fiir den Unterricht einer Lehrper-

son ist es bedeutsam, ob sie einen Gruppen- bzw. Funktions-




raum flexibel und spontan nutzen kann oder ob eine langfristige
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fur die schulische Alltagspraxis wertvolle Anregungen bieten.

Planung notwendig ist.

Funktionskonflikte
Werden Rdume von mehreren Gruppen fir unterschiedliche Ta-

Fir eine praxistaugliche Umsetzung muissen sie aber kritisch
hinterfragt und teilweise angepasst werden.

Dasselbe gilt flr die im Folgenden besprochenen Ver-

handlungsthemen «Lernorte», «Einbindung Kindergarten», «In-

tigkeiten genutzt, kann es zu Konflikten kommen. Dies zeigt

tegration» und «Tagesstrukturen», die wir aus unterschiedli-

sich insbesondere in Fdllen, wenn ein Raum eine spezifische

chen Perspektiven moglichst breit beleuchten. Die jeweiligen

Hauptfunktion aufweist (z.B. Klassenzimmer) und fiir die Nut-

Kapitel sind so aufgebaut, dass Uberlegungen und Forderun-

zung von Nebenfunktionen (z.B. Tagesstrukturen) zur Verfi-

gen aus der Literatur erldutert und anschliessend mit unseren

gung gestellt wird. Auch wenn ein Raum von unterschiedlichen

empirischen Erkenntnissen gespiegelt werden. |

Altersgruppen (z.B. Kindergartenraum fiir die Spielgruppe) ge-

nutzt wird, ist ein Konfliktpotential vorhanden. Um Konflikte

zu verhindern, sind Absprachen und Regelungen zwischen den

Nutzenden notwendig.

Funktionsiiberlagerungen
Werden einzelnen Raumen (z.B. Erschliessungsbereich, Grup-

penraum, Gruppenarbeitsbereich) zu viele Funktionen zugeord-

net, kommt es zu Funktionsiiberlagerungen, die zu identitdts-

losen Raumen fuhren konnen. Hier braucht es in erster Linie ein

Bewusstsein der Schulleitung und der Lehrpersonen fir ver-

schiedene Attribute von Aktivitaten (z.B. beziglich der Laut-

starke) und deren Raumzuordnungen. Bauliche Massnahmen

kénnen die Organisation unterschiedlicher Aktivitaten unter-

sttzen (vgl. Verhandlungsthema «Lernorte», Seite 33ff.;36f.;

Verhandlungsthema «Integration», Seite 56f.; 59; Verhandlungs-
thema «Tagesstrukturen», Seite 64f.; 66f.).
Als unproblematisch erachten wir die Durchfiihrung einer

zusatzlichen Aktivitat in einem klar definierten und deklarier-

ten Funktionsraum. So fiihrt z.B. die Nutzung der Bibliothek fr

den Forderunterricht nicht zu Funktionsiiberlagerungen oder

-konflikten. Im Gegenteil kann sich die spezifische Identitat

dieses Raumes positiv auf den Unterricht auswirken. Dabei darf

die zusdtzliche Aktivitat nicht beliebig sein, sondern muss

durchdacht ausgewahlt werden, damit ein positiver Effekt
entsteht.
Unsere empirischen Erkenntnisse zu Flexibilitdt und Mul-

tifunktionalitat zeigen, dass die Forderungen aus der Literatur

1] Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, Montag Stiftung Urbane Raume (2012). 2] Val.
Strauss und Corbin, 1996; Striibing, 2004. 3] Vgl. EDK, 2006; Forster und Rittelmeyer, 2010;
Hammerer, 2008; Hochbaudepartement Stadt Zrich, 2004; Mohl und Fischer, 2010; Watschin-
ger et al., 2007. 4] Hochbaudepartement Stadt Ziirich, 2004. 5] Vgl. EDK, 2006; Grimm, 2006;
Hochbaudepartement Stadt Zurich, 2004; M6hl und Fischer, 2010. 6] Hammerer und Renner,
2006.7] Vgl. EDK, 2006; Mghl und Fischer, 2010. 8] Montag Stiftung, 2012. 9] Vgl. Hochbaude-
partement Stadt Zirich et al., 2004; Sprecher Mathieu, 2010. 10] Hochbaudepartement Stadt
Ziirich et al., 2004. 11] Vgl. EDK, 2006; Méller und Imhéauser, 2012.12] Vgl. EDK, 2006; Méhl und
Fischer, 2010. 13] Watschinger et al., 2007. 14] Sprecher Mathieu, 2010.
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Leonie Burri, Barbara Degenhardt

Wie sollten Schulen gestaltet werden, damit eine mdoglichst
grosse positive Wirkung auf die Schulleistung, das Schulver-
halten oder die Persénlichkeitsentwicklung von Schiilerlnnen
erreicht wird? Das Ziel unseres Forschungsvorhabens war es,
anhand eines Reviews von Originalstudien die belegbaren ent-
wicklungspsychologisch forderlichen und hinderlichen Merk-
male von Schulumwelten fiir Schulkinder im Alter von 4 bis 12
Jahren systematisch herauszuarbeiten. Zu den betrachteten
Schulkontextfaktoren zahlen die physischen Umweltmerk-
male der Architektur, die Innenarchitektur und die Aussen-
raumcharakteristika von Schulen.

OKOPSYCHOLOGISCHE LERNUMWELTFORSCHUNG

Ein Teilbereich der Psychologie, die sogenannte Okologische
Psychologie, teilweise auch Umweltpsychologie genannt, be-
schaftigt sich seit mehr als 100 Jahren mit den Wechselwir-
kungen zwischen Mensch und Umwelt AIFIGIHITKI Neben der
wissenschaftlichen Analyse allgemeiner Mechanismen wie
Umweltkognition, Territorialitat und Privatheit wird in um-
weltpsychologischen Studien auch untersucht, wie Lernum-
welten, d.h. beispielsweise Kindergdrten, Schulen, Universi-
taten oder Bibliotheken, gestaltet werden sollten, damit die
Nutzerlnnen ideal in ihrem Verhalten und Erleben unterstiitzt
werden. Lernumwelten werden nicht nur mit der Absicht des
individuellen und sozialen Lernens aufgesucht®, sondern
sind zudem auch Orte der persénlichen Entwicklung und Wei-
terentwicklung?®l,

Die Entwicklungspsychologie befasst sich mit Verande-
rungen im Lebenslauf. Dabei kann es sich um allgemeine Ent-
wicklungsverdanderungen, Verdnderungen differentieller Art
oder kontextabhangige Entwicklungen handeln™!. Im Hinblick
auf die kindliche Entwicklung beschreibt QOerter (2008) den
Lebensabschnitt der «Kindheit» als das Alter vom 4. bis zum
11. Lebensjahr; ein Lebensabschnitt, in dem sich Kinder rasch
und augenfdllig verandern und entwickeln. Innerhalb der Kind-
heit unterscheidet er zwischen dem «Kleinkind und Vorschul-

kind» (21/2-5 Jahre), dem «Vorschul- und Grundschulkind» (5-8
Jahre) und der «spaten Kindheit» (3-12 Jahre). In dhnlicher
Weise differenziert Berk (2005) die frithe Kindheit (2-6 Jahre)
von der mittleren Kindheit (6-11)ahre).

Mittlerweile gibt es eine substantielle Zahl an psychalo-
gischen wissenschaftlichen Studien zu den Zusammenhadn-
gen zwischen rdumlichen Schulumweltfaktoren und der kind-
lichen Lernleistung (Uberblicksarbeiten 8 PIEIT]) Dabei wurden
in den bisherigen Ubersichtsarbeiten die vorhandenen Belege
meist entlang baulicher oder anderer Umgebungsfaktoren ge-
ordnet. Beispielsweise fassten Sanoff und WaldenY die iden-
tifizierten architekturpsychologischen Einflisse anhand der
Aspekte Schul- und Klassengrosse, Gestaltung des Klassen-
raumes, Raumklima, Farbe und Beleuchtung, Akustik und
Schulhofgestaltung zusammen. In dhnlicher Weise arbeiteten
Ata, S., Deniz, A., und Akman, B. (2012) die vorhandenen Er-
kenntnisse fuir den Primarschulbereich auf, indem sie die Be-
fundlage anhand der Umgebungsmerkmale Dichte, Larm, Luft-
qualitat, Farben und Licht zusammenfassten. Diese Art der
Aufbereitung hilft einen Uberblick insbesondere tiber die Viel-
zahl an Aspekten der rdumlichen Schulumwelt zu bekommen,
auf die sich ein jeweiliger Kontextfaktor auswirkt. Es bleibt
jedoch schwieriger einzuschdtzen, wie man bestimmte einzel-
ne kindliche Entwicklungen und Lernleistungen durch archi-
tektonische Massnahmen gezielt fordern kann.

Vordiesem Hintergrund mochtenwirindieser Literatur-
Ubersichtsarbeit einen neuen Weg gehen und die vorhande-
nen aktuellen internationalen Forschungsergebnisse zu den
rdumlichen Schulkontextfaktoren anhand zentraler Entwick-
lungsfunktionen® - auch Entwicklungsbereiche ® bzw. Ent-
wicklungsziele® genannt - aufbereiten. Unser Fokus lag in
Abstimmung mit dem interdisziplindren Forschungsprojekt
der FHNW auf Studien mit jingeren Schilerinnen, d.h. auf
(Vor)schiilerinnen im Alter von 4 bis 12 Jahren und damit auf
der kindlichen Entwicklung. Somit sind Einzelstudien, die
sich mit der jugendlichen Schulleistung wie derjenigen der
Sekundarschilerinnen (z.B."81) beschaftigen, nicht Teil die-
ses Reviews.



PSYCHOSOZIALE UND MOTORISCHE ENTWICKLUNG

BEI SCHULKINDERN

Als Pradiktoren fur den Schulerfolg werden die kognitive Lern-
voraussetzungen, das Sozialverhalten und die kérperliche
Entwicklung von Kindern beschrieben (Krapp & Mandl, 1973,
zitiert nach Qerter & Montada, 1995). Um unsere Frage nach
dem Erkenntnisstand zu den physischen Schulumwelteinflis-
sen beantworten zu kénnen, wurde eigens ein Klassifikati-
onsschema entwickelt. Es basiert auf einer Integration der in
zwei Standardfachbiichern der Entwicklungspsychologie @1P!
beschriebenen psychosozialen und motorischen Entwicklungs-
funktionen der Kindheit und den in den von uns ausgewerte-
ten Studien untersuchten Kompetenzen. Die Ergebnisse der
identifizierten Originalstudien wurden diesem Klassifikati-
onsschema zugeordnet und die Befundlage je Entwicklungs-
funktion herausgearbeitet. Unser Klassifikationsschema (siehe
auch Tabelle B/ «Entwicklungsfunktionen», Seite 23) schliisselt
die kindliche Entwicklung in insgesamt 13 Klassen von Ent-
wicklungsfunktionen und in folgende sechs Ubergeordnete
Entwicklungsbereiche auf:

I. Allgemeine und kérperliche Gesundheit
(z.B. Stress, Erholung, Gewicht)
II. Kognitive Entwicklung
(z.B. Spracherwerb, Rechnen, Konzentration)
[1l. Motivationale, volitionale und
emotionale Entwicklung
(z.B. Neugier, Selbstkontrolle)
IV.Sensumotorische Entwicklung
(z.B. Gleichgewicht, Schreiben)
V. Soziale Entwicklung
(z.B. Selbstkonzept, Kooperation)
VI.Spiel
(z.B. Rollenspiel)

Bevor wir das Klassifikationsschema und die Befundlage be-
schreiben, méchten wir zundchst den Prozess der Literaturre-
cherche skizzieren und transparent machen.
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DIE LITERATURRECHERCHE

Die Literaturrecherche fand im Februar 2013 statt. Es wurden
mehrere Suchstrategien und Bereinigungsschritte angewendet
(siehe Abb. 01/ Ablaufdiagramm, Seite 20). Erstens wurde in
den beiden internationalen Literaturmetadatenbanken Science
Direct und Scopus mittels Schlagwortsuche tiber alle Zeitschrif-
ten hinweg nach thematisch passenden (d.h. physische Schu-
lumwelt) und altersgemassen (d.h. Kinder ca. 4-12 Jahre) Origi-
nalstudien gesucht. Beispiele fiir verwendete Suchbegriffe sind
«child*, pupil» und «environment, setting, classroom, school*».
Dartiber hinaus wurden in den beiden international einschldgi-
gen umweltpsychologischen Fachzeitschriften Journal of En-
vironmental Psychology und Environment and Behavior ohne
Einschrankung des Suchzeitraumes dhnliche Stichwortsuchen
durchgefihrt. Drittens wurden in den beiden Literaturmetada-
tenbanken die hinterlegten Referenzierungen auf einschlagige
Artikel gepriift. Neben der thematischen und der altermadssi-
gen Passung der Studien war uns wichtig, dass sie in Zeitschrif-
ten publiziert worden waren, die als Mindestqualitdtsstandard
ein Peer-reviewed-Gutachterverfahren verwenden, d.h. ein Ar-
tikel wird von mehreren Gutachterlnnen kritisch bewertet und
als publikationswirdig eingestuft.

Insgesamt wurden so in Science Direct und Scopus im ers-
ten Schritt 1056 Artikel gefunden. Uber die beiden umweltpsy-
chologischen Zeitschriften wurden weitere 811 potentiell rele-
vante Artikel identifiziert. Mittels der Referenzierungen auf das
haufig zitierte Review von Rivlin und Weinstein (1984) Educa-
tional issues, school settings, and environmental psychology
wurden weitere 111 Artikel entdeckt. Die Titel und Kurzzusam-
menfassungen (Abstracts) dieser insgesamt 1978 Artikel wur-
den gesichtet und diejenigen, die nicht zumindest teilweise mit
dem Altersrahmen bereinstimmten oder thematisch eindeu-
tig nicht passten sowie redundant waren, wurden aussortiert,
so dass 135 Artikel verblieben. Diese Artikel wurden daraufhin
bei einer ersten vollstandigen Sichtung thematisch grob ge-
ordnet, und das Alter der studienteilnehmenden Kinder und
auch die Nachvollziehbarkeit der Darstellung der eingesetzten
Methoden und erzielten Ergebnisse, insbesondere der unter-
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suchten psychologischen Merkmale (d.h. der abhdngigen Varia-  der abschliessenden Klassifikation der Studienergebnisse we-
blen), wurden nochmals gepriift. Es verblieben 20 relevante gen unzureichender Beschreibung der Operationalisierungen
Originalartikel, von denen jedoch zwei weitere Artikel wahrend  der untersuchten Merkmale ausgeschlossen wurden.

1978 potentiell relevante Artikel wurden identifiziert

e .} 1843 Artikel wurden nach Lesen des Titels und Abstracts wegen
fehlender Passung und Redundanz ausgeschlossen

135 Artikel sind gemass Titel und Abstract potentiell relevant

115 Artikel wurden bei einer ersten Sichtung wegen Nichtpassung
"'} bzgl. Alter, Thema und mangelnder Nachvollziehbarkeit
der Operationalisierungen ausgeschlossen

v

20 Artikel wurden mit Hilfe eines Farbcodesystems thematisch
klassifiziert und in das Review einbezogen

...} 2 Artikel wurden aufgrund unzureichender Beschreibung
der Operationalisierung ausgeschlossen

v

18 Artikel wurden schlussendlich in das Review einbezogen

Abb. 01/ Ablaufdiagramm



DIE LITERATURAUSWERTUNG

Im Rahmen der Literaturauswertung wurde die Verortung so-
wie die Zuordnung der empirischen Belege zu den kindlichen
Entwicklungsfunktionen vorgenommen. Beide Ergebnisse wer-
denim Folgenden beschrieben.

1. Verortung der Studien

Schliesslich konnten 18 internationale englischsprachige Origi-
nalstudien aus dem Zeitraum1992-2013 in unser Review einbe-
zogen werden. Sie wurden in Anlehnung an eine gquantitative
Inhaltsanalyse (Mayring, 2003) ausgewertet. Mit zwolf Studien
stammt die Mehrheit dieser Artikel aus den Jahren 2001-2010
(siehe auch Tabelle A / Verortung, Seite 22).

Die Mehrheit dieser Querschnitt-, Langzeit- und quasi-
experimentellen Studien untersuchten in Europa (n=9) und
in Nordamerika (n=8) die Wirkungen des physischen Schul-
kontextes auf Schilerinnen. Keine der Studien stammt aus
der Schweiz, Osterreich, Frankreich oder Italien, lediglich zwei
aus Deutschland. In Schweden wurden die méglichen Auswir-
kungen von Architektur, Innenarchitektur oder Aussenraum-
charakteristika von Schulhdusern mit drei Studien am hdu-
figsten innerhalb Europas untersucht. Leicht berwiegen
(n=9) die Untersuchungen tiber Schiilerinnen zwischen 7 und
12 Jahren bzw. der Primarstufe. Und die Uberwiegende Mehr-
heit der Studien basiert auf Stichproben von zwischen 21 und
100 Individuen.

Auch das Herausschdlen des Schulkontextes, in welchem
die Studien durchgefihrt wurden, war anfdngliches Ziel der Li-
teraturanalyse gewesen. So sollten im Sinne moglicher gesamt-
hafter Schuleffekte fiinf Kontextaspekte analysiert werden. Sie
umfassten 1] die Schulgrdsse (d.h. die Anzahl Schiilerinnen), 2]
die lokale geographischen Lage der Schule (z.B. urban/subur-
ban/landlich), 3] die direkte Umgebung der Schule, 4] die Orga-
nisationsform der Schule (z.B. private/6ffentliche Schule) und
5] - in Anlehnung an die Umfrage des Teilprojektes Architektur
zu den Schulhausbauten in der Nordwestschweiz - den archi-
tektonischen Typ des Schulhausbaus (d.h. Treppenhallen-, Mo-
numental-, Mittelgang-, Korridor-, Pavillon-, Atriumschulhaus;
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(vgl. Kapitel Verhandlungsthema «Schulhaustypen umbauen»,
Seite 73 ff. und siehe Oberhansli, 1996). Da die Studien nur teil-
weise Informationen und Abbildungen zum jeweiligen raumli-
chen und organisatorischen Schulkontext enthielten, wurde
beschlossen, diesen Analyseschritt aufgrund der mangeln-
den Datenlage nicht weiterzufihren.

2. Klassifikationsschema Entwicklungsfunktionen und
identifizierte Studienbefundlage
Wie beschrieben war das primdre Ziel dieser Literaturarbeit,
einen Uberblick tiber den empirisch abgesicherten Erkenntnis-
stand dber die entwicklungspsychologisch forderlichen und
hinderlichen Merkmale der baulichen Schulumwelten auf
Schulkinder zu gewinnen. Dazu wurde das Herauslesen und
Zuordnen der Studieninformationen in das Klassifikations-
schema Entwicklungsfunktionen (siehe Tabelle B / Klassifika-
tionsschema, Seite 23) von beiden Autorinnen in mehreren
Schritten jeweils unabhdngig vorgenommen. Zundchst vor-
handene Abweichungen in der Zuordnung wurden diskutiert
und bereinigt. Um einen detaillierten Uberblick zu erhalten,
wurden in diesem Klassifikationsschema die bereits benann-
ten sechs Entwicklungsbereiche (Allgemeine psychische und
korperliche Gesundheit, Kognitive Entwicklung, Motivatio-
nale, volitionale und emotionale Entwicklung, Sensumotori-
sche Entwicklung, Soziale Entwicklung, Spiel) in 13 Entwick-
lungsaufgaben bzw. -funktionen weiter ausdifferenziert.
Dieses Schema zur Klassifikation der Studien wird im
Folgenden skizziert. Die erste Tabellenspalte benennt die je-
weiligen Entwicklungsfunktionen, die zweite Spalte gibt Bei-
spiele, um welche Entwicklungsaspekte es sich hier handeln
kann. Diese Beispiele sind den beiden zugrunde gelegten ent-
wicklungspsychologischen Fachbiichern (Berk, 2005; Oerter &
Montada, 2008) sowie den analysierten Studien entnommen.
In der dritten Spalte wird die Anzahl der identifizierten Studi-
en zusammengefasst, die eine Aussage zu der jeweiligen Ent-
wicklungsfunktion machen. Und in der letzten Spalte werden
all jene Studien aufgefiihrt, in denen die jeweilige Entwick-
lungsfunktion untersucht wurde.
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Tabelle A / Verortung der 18 wissenschaftlichen Originalstudien

ANZAHL STUDIEN STUDIENNUMMER

Kontinent/Land
Asien 0 -
Australien/Neuseeland 1 12]
Nordamerika 8 1] 21 3] 5] 8] 111 15] 16]
Europa 9 4] 6]719]10]13]14]117]18]

Schweiz 0 -

Deutschland 2 91171

England 1 18]

Schweden 3 4]16]7]

Norwegen 1 13]

Niederlande 1 18]

Spanien 1 18]

Serbien 1 10]

Tirkei 1 14]
Altersstufen
Vorschulstufe (4-6 Jahre) 6 2] 4171 8]15]16]
Primarstufe (7-12 Jahre) 10 11371 5] 6]110] 111121 141 15] 17]
Uber alle Stufen (4-12 Jahre) 2 13]18]
Stichprobengrosse
21-100 9 1] 2] 6] 71 8] 11]15]16] 17]
101-200 1 4]
201-500 3 s110]114]
501-5000 3 3]57]18]
>5001 2 12]13]

*  Eswurde die Angabe Primar-/Grundschule (Elementary school) gemacht, aber nicht das exakte Alter der Schiilerlnnen genannt.

**  Schulgebdude bilden die Grundgesamtheit, nicht die Schuler.
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Tabelle B / Klassifikationsschema «Entwicklungsfunktionen» und identifizierte Studienbefundlage

ENTWICKLUNGSFUNKTION BEISPIELE * ANZAHL STUDIEN, IN DENEN DIESE
BEFUNDE | ENTWICKLUNGSFUNKTION
UNTERSUCHT WURDE

I. Aligemeine psychische und kdrperliche Gesundheit

Psychische und kérperliche Gesundheit Stress, Krankheit im Allgemeinen, Gewicht/Erndhrung, | 6 11 6]12]13]14] 18]
Bewegung (als Moderator/Mediator fir Gesundheit),
Erholung, Gesundheit

Il. Kognitive Entwicklung

Sprachentwicklung Spracherwerb (Muttersprache), Wortschatz (Begriffs- 5 1]3]5]8]9]
bildung), Grammatik, Schreiben, Lesen

Schlussfolgerndes Denken, Problemlésen | Rechnen, schlussfolgerndes Denken, Kreativitat 3 3]5]9]

und Kreativitat

Bereichsspezifisches Wissen Wissenserwerb: Fremdsprachen, Geographiekenntnisse, | O -
Kunst, Musik

Gedéchtnis(entwicklung) und Cedachtniskapazitdt, Geddchtnisstrategien, 2 4] 6]

Informationsverarbeitung Aufmerksamkeit, Konzentration

Soziale Kognition: Wissen tiber Personen und Ereignisse, tber Gruppen 0 -

soziales Wissen verstehen und Normen, psychosoziale Anpassung, Perspektiven-
und Rollentibernahme

I1l. Motivationale, volitionale und emotionale Entwicklung

Motivation und Handlungsregulation Neugier, Interesse, Leistungsmotivation, Volition bzw. 6 3]8]9]10]17] 18]
Willenskraft, Motivation und Handlung, Selbstkontrolle

Emotionen Emotionale Entwicklung, emotionaler Ausdruck, 3 1] 10] 18]
Emotionsregulation, Empathie

IV. Sensumotorische Entwicklung

Wahrnehmung und (Psycho-)Motorik Héren, Sehen, Riechen, Tasten, Koordination, Bewegung | 5 4] 6]11]113] 18]
(als Endeffekt); Grobmotorik: Flexibilitat, Gleichgewicht,
Flinkheit, Kraft; Feinmotorik: Kritzeln, Zeichnen,
Schreiben

V. Soziale Entwicklung

Selbstverstandnis Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept, Identitdtsentwicklung | 2 7115]

Soziale Interaktion Haufigkeit Kontakt und Art der Beziehung zu Gleich- 6 11 6]9]16]17] 18]
altrigen, zu Lehrpersonen, Aggressivitat, Kooperation

Moral Internalisierung von Normen, Denken tber Moral, 0 -
moralisches Denken, Selbst als Ort der Integration van
moralischem Urteil

VI. Spiel

Spiel Verschiedene Spieltypen wie Funktions-, Symbol-, 2 2171

Konstruktions-, Regel-, Rollen-, Geschicklichkeits-,
Einzel-, Parallel-, interaktives Spiel, Rough & Tumble,
motorisches Spiel chne Regeln

*  Beispiele aus Berk (2005), Oerter & Montada (1995, 2008) und den analysierten Studien. Sechs Studien untersuchen Entwicklungsaspekte,

die - wegen fehlender thematischer Uberschneidungen zwischen den drei Forschungsperspektiven - nicht auf den integrativen Faltblattern

wiedergegeben werden.
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3. Die identifizierte Studienbefundlage

Die identifizierten belegten empirischen positiven oder nega-
tiven Zusammenhadnge zwischen der Architektur, Innenarchi-
tektur oder Aussenraumcharakteristika von Schulhdusern und
dem schulkindlichen Erleben und Verhalten aus zwolf Studien
werden auf den Faltblattern (siehe Faltbldtter: Einbindung Kin-
dergarten, Lernorte, Tagesstruktur) dargestellt. Da die Ergeb-
nisse von sechs Studien (siehe kursiv gesetzte Studiennummern
in Tabelle B / Klassifikationsschema, Seite 23) sich auf Entwick-
lungsfunktionen beziehen, die nicht von allen drei verschiede-
nen Fachperspektiven thematisiert werden, fanden sie keinen
Eingang in die Konzeption der Faltblatter.

Insgesamt wurden in sechs Studien Effekte des rdum-
lichen Schulkontextes auf die psychische und kérperliche Ge-
sundheit von (Vor)schulkindern untersucht. Beispielsweise
zeigen Ozdemir und Yilmaz (2008; Studie 14), dass der Body
Mass Index von Schilerlnnen in Zusammenhang mit der
Grosse des Pausenplatzes steht. Sie fanden, dass Kinder in
Schulen mit grosseren Pausenhdfen signifikant tiefere Body
Mass Index-Werte aufwiesen als Kinder, denen kleinere Pau-
senpldtze zur Verfligung standen.

Schulumwelteffekte auf die kognitive Entwicklung wur-
den in elf Studien und auf die motivationale, volitionale und
emotionale Entwicklung in neun Studien untersucht. Beispiel-
haft seien hier zwei Studien genannt. Maxwell und Evans (2000;
Studie 8) untersuchten Schulumwelteffekte auf die Sprachent-
wicklung sowie die Motivation und Handlungssteuerung von
Schilerlnnen. Sie konnen empirisch belegen, dass 4- bis 5-Jdhri-
ge in einem ruhigen Klassenzimmer bessere Voraussetzungen
zum Lesenlernen und zum Erwerb des Sprachverstandnisses
aufweisen als die Vergleichskohorten in [drmigen Zimmern.
Dartiber hinaus zeigten die von ihnen untersuchten Schilerin-
nen in einem ruhigen Klassenzimmer weniger «erlernt hilfloses
Verhalten» als die Kohorte im lauten Klassenzimmer. Martens-
son, Boldemann, Soderstrom, Blennow, Englund und Grahn
u.a. (2009; Studie 4) untersuchten Einfliisse der Aussenraum-
gestaltung unter anderem auf die Informationsverarbeitungs-
kompetenz von Vorschulkindern. Sie fanden, dass jene Vor-

schulkinder, die auf Pausenplatzen mit vielen grossen Baumen,
Ceblsch und hiigeligem Terrain spielten, im Vorschulalltag
weniger oft ein Verhalten der Unaufmerksambkeit zeigten als
jene Kinder, denen Pausenpldtze ohne diese Charakteristika
zur Verfligung standen.

Finf der achtzehn Studien beleuchteten Zusammenhan-
ge zwischen der physischen Schulumwelt und der sensumoto-
rischen Entwicklung, acht der Studien ihre Effekte auf die sozi-
ale Entwicklung von Schulkindern sowie zwei Studien die
Auswirkungen auf kindliches Spielverhalten. Im Hinblick auf die
soziale Entwicklung kommt beispielsweise Anggard (2011; Stu-
die 7) zu der Schlussfolgerung, dass Aufenthalte in natirlichen
Schulumwelten wie einem Wald eine geschlechtergerechte
Entwicklung des kindlichen Selbstkonzepts zu unterstiitzen
scheinen, da natdrliche Umwelten nicht per se genderkodiert
sind. So animierten Waldaufenthalte 1- bis 6-Jdhrige zu vier
Spielthemen, von denen zwei (Tierspiel, karperliches Spiel) ge-
schlechtsunspezifische Spiele waren. Beide Spielarten erleich-
terten im Vergleich zu den anderen beiden Spielthemen Jungen
und Madchen, miteinander zu spielen und im Spiel verschiede-
ne soziale Rollen auszuprobieren. Als abschliessendes Beispiel
zur sozialen Interaktion sei der Befund von Read, Sugawara und
Brandt u.a. (1999; Studie 16) genannt, welche quasiexperimen-
tell untersuchten, inwieweit die Deckenhthe und Wandfarbe
eines Klassenzimmers das schulische Verhalten mitbeeinflus-
sen. Sie fanden, dass Schilerinnen haufiger ein kooperatives
Verhalten in jenem Klassenzimmer zeigten, das sowohl eine
normal hohe als auch eine in Teilen tiefere Deckenhohe auf-
wies, als in jenem Klassenzimmer mit einheitlich normal hoher
Decke. Zudem verhielten sich die Kinder kooperativer, wenn alle
vier Wande des Klassenzimmers weiss gestrichen waren, als
wenn eine der Wande rot gestrichen war.

Keine der ausgewerteten Studien untersuchte den Ein-
fluss der Schulumwelt auf die Entwicklung von bereichsspezi-
fischem Wissen (z.B. Geographie, Kunst), die soziale Kogniti-
on (z.B. Wissen tiber soziale Normen) oder auf die moralische
Entwicklung (z.B. moralisches Urteilen, Internalisierung von
Normen) von Kindern. Dies ist insofern plausibel, als es sich



bei der sozial-kognitiven und bei der moralischen Entwicklung
um Funktionen handelt, die sich v.a. in der Auseinanderset-
zung mit dem sozialen und nicht mit dem physischen Kontext
entwickeln.

Interessant ist zudem, dass sich eine vergleichsweise
grossere Zahl der Studien mit den Auswirkungen auf die
kindliche Sprachentwicklung (n=5) als auf schlussfolgerndes
Denken, mathematische Leistungen, nonverbales Problem-
I6sen und Kreativitat (n = 3) beschaftigen, wo diesen letzteren
Kompetenzen ebenfalls eine relativ hohe Bedeutung fiir den
Schul- und einen spdteren Berufserfolg beigemessen wird.
Zukinftig waren diesbeziiglich vermehrt quasiexperimentelle
und Langzeitstudien vorstellbar, die die Effekte des physi-
schen Schulkontextes, wie beispielsweise Akustik, Farben,
Privatheit, Anreizvielfalt, Pflanzen, Aussicht aus dem Fenster,
Aussenraumgestaltung oder Aneignungsmaglichkeiten, wis-
senschaftlich fundiert und systematisch auf diese Aspekte
der kognitiven Entwicklung hin untersuchen. |

Studiennummern: 1] Maxwell (2003). 2] Kantrowitz und Evans (2004). 3] Duran-Narucki (2008)
4] Martensson et al. (2009). 5] Evans et al. (2010). 6] Kuller und Lindsten (1992). 7] Anggard
(2011). 8] Maxwell und Evans (2000). 9] Klatte et al. (2010). 10] Belojevic et al. (2012). 11] Lan-
ningham-Foster et al. (2008). 12] Willenberg et al. (2010). 13] Haug et al. (2010). 14] Ozdemir
und Yilmaz (2008). 15] Maxwell und Chmielewski (2008). 16] Read et al. (1999). 17] Marx et al.
(1999). 18] Stansfeld et al. (2009).

Literatur im Text: A] Altman und Rogoff, 1987. B] Ata, S., Deniz, A., und Akman, B. (2012).
C] Berk, 2005. D] Flade, 2008. E] Gifford, 2002. F] Gifford, 2014. G] Hellpach, 1911. H] Ittelson
et al., 1977. 1] Ke-Tsung, 2009. J] Kruse et al., 1996. K] Linneweber et al., 2010. L] Mayring,
2003. M] Montada, 2008. N] Oberhénsli, 1996. 0] Oerter und Montada, 1995. P] Oerter und
Montada, 2008. Q] Oerter, 2008. R] Rivlin und Weinstein, 1984. S] Sérqvist, 2010. T] Walden,
2008. U] Sanoff und Walden, 2012.
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LERNORTE

Dominigue Braun, Marcel Bihlmann, Martin Straumann

Aus der Vielfalt der Lernwege und dem Wechselspiel von indi-
viduellem und gemeinsamem Lernen ergibt sich eine raumli-
che Entgrenzung. Raume fir einen differenzierenden Unter-
richt werden zusammengeschaltet und Erschliessungsflachen
in das Unterrichtsgeschehen integriert. Ein flexibles Rauman-
gebot ermdoglicht die Abwechslung zwischen Gruppenarbeit,
Werkstattunterricht, Projektlernen und traditionellen Lehr-
und Lernformen, die im Innenraum des Klassenzimmers, aber
mitunter auch mittels rdaumlicher Erweiterung durch Grup-
penrdume bzw. Lernstrassen und Lerninseln vor den Klassen-
zimmern eingeldst wird.

AUSCANGSLAGE

Aufdem Weg von der belehrenden zur lernenden Schule veran-
derten die Schulen ihr Gesicht vorab im Rahmen des sozialen
Wandels und des entsprechenden didaktischen Innovations-
schubs. Zentrale Kategorie ist nicht mehr die Lehrperson als
Darbieter, Vermittler sowie Hersteller von Disziplinim lehrgang-
artigen Frontalunterricht, sondern der Lernende mit seiner
Lernfdhigkeit und Lernwilligkeit und mit seinen individuellen
Bedurfnissen. Leitende Prinzipien der «Neuen Lernkulturen»
bestehen im themen- und problemorientierten, im lernzielbe-
stimmten und facherverbindenden Lernen, im kreativganz-
heitlichen Erfahrungslernen und im partizipativen Voneinan-
der- und Miteinanderlernen. Es gibt gute lern- und instruk-
tionspsychologische Grinde, ein solides und altbewdhrtes
Fundament didaktischer Grundformen vorauszusetzen und
auch in den Neuen Lernkulturen nicht auf darbietende und
lehrgangartige Methoden zu verzichten - auch die dlteren Un-
terrichtsverfahren entwickelten sich standig weiter. Vielfal-
tiges Lernen erfordert eine Methodenvielfalt - aus Sicht der
Didaktik soll den Lehrenden und Lernenden deshalb ein diffe-
renziertes Methodenrepertoire zur Verfiigung stehen.™ Laut
Meyer? |gsst sich die Uber- oder Unterlegenheit bestimmter
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Unterrichtskonzepte empirisch nicht nachweisen. Statt auf
den Streit um das «richtige Konzept» riickt er den Fokus auf
die Frage nach Verbesserungsmaglichkeiten sowohl des her-
kémmlichen, eher lehrerzentrierten als auch des eher offenen
oder schilerzentrierten Unterrichts. In einem Kriterienmix for-
muliert er zehn Merkmale guten Unterrichts, wobei keines der
zehn Merkmale ausschliesslich lehrerzentriert und keines aus-
schliesslich schillerzentriert gemeint ist: klare Strukturierung
des Unterrichts, hoher Anteil echter Lernzeit, lernforderliches
Klima, inhaltliche Klarheit, sinnstiftendes Kommunizieren, Me-
thodenvielfalt, individuelles Férdern, intelligentes Uben, trans-
parente Leistungserwartungen und vorbereitete Umgebung.

Das Lernenvollzieht sich als selbstandiges Erarbeiten in
wechselnden Kleingruppen. Kinder zum autonomen und selb-
standigen Arbeiten hinzufthren, ist ein hohes Bildungsziel.
Zu dessen Erreichung missen sie schrittweise unterstitzt,
angeregt und gefordert werden. Dazu braucht es ein reiches
Angebot an Lehr- und Lernmethoden, an Lerntechniken und
Lernstrategien. Das Ziel einer ganzheitlichen Bildung ldsst
sich kaum mit einer einzelnen Lehr- und Lernform einlgsen. 3!
Gasser4 streicht drei Qualitaten der Neuen Lernkulturen be-
sonders heraus.

Das Problem der einzelnen Lektionsgestaltung wird ent-
scharft, weil lektions- und zeitiibergreifende Lernprozesse im
Fokus einer didaktischen Konzeptbildung stehen.

Lehrpersonen werden - vorzugsweise in Zusammenar-
beit im Team - zu Gestaltern von Lernsituationen.

Cestdrkt wird die Fdhigkeit der Lernprozessbegleitung
(Formulieren von Lernaufgaben, Ermitteln und Berticksichti-
gen von Lernvoraussetzungen, Unterstitzen und Begleiten
von Lernprozessen, Bereitstellen individualisierter Lernange-
bote und differenzierter Lernhilfen, Erarbeiten angemessener
Selbstkontrollmaglichkeiten).

OFFENE LERN- UND UNTERRICHTSFORMEN

Lernen bendtigt Zeit, Langsamkeit und Sorgfalt, Zuwendung
und Hingabe, Stille und Ausdauer, was nicht ausschliesst, dass
Lernen auch im Spiel, im lustbetonten Tun erfolgen kann oder

AT
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in ganzheitliches Handeln einmtndet. Stamm®! berichtet Ler-
nen als sozialen Prozess, in dem Kinder zwar vom frithesten
Alter an Wissen aus der eigenaktiven Auseinandersetzung mit
der Umwelt aufbauen, sie aber auf eine aktive, betreuende und
zuweilen auch provokative Anleitung durch Erwachsene ange-
wiesen sind. Erwachsene fordern das kindliche Lernen als Teil
eines Bildungsprozesses, indem sie Kinder an ihre individuellen
Lernmaoglichkeiten heranfihren, sich gleichzeitig aber auch an
ihren spezifischen Bedrfnissen orientieren und ihnen in unter-
stitzenden und erweiternden Lernumgebungen Gegenstdnde
zumuten, zu denen diese von sich aus keinen Zugang suchen
wirden. Walden und Borrelbach® empfehlen, den Unterricht
zu 6ffnen, ihn fdcherlbergreifend und projektférmig zu ge-
stalten und in ein differenziertes Schulleben einzubinden. Mit
der Schaffung von offenen, aktivierenden, der individuellen
Selbstentfaltung férderlichen Lernsituationen gehen eine be-
wusste Betonung der Selbstorganisation und Eigenstandig-
keit des Lernens von Kindern sowie das Zurticknehmen einer
unmittelbaren Steuerung durch die Lehrpersonen einher.

FORDERUNG DES SELBSTGESTEUERTEN LERNENS

Leuchter und Wannack?streichen einen wichtigen Aspekt beim
Umgang mit Kindern in den ersten Bildungsjahren heraus. Jun-
ge Kinder kénnen relevantes, zur Bearbeitung einer Aufgabe
erforderliches Vorwissen oft nicht spontan abrufen und nut-
zen - sie missen dabei unterstitzt werden. Laut Einsiedler®
sind mit Blick auf bestimmte Lernziele und -inhalte Phasen
instruktionalisierten Lernens oft glinstiger. Weil viele Schiile-
rinnen Formen selbstgesteuerten Lernens erst erwerben
mussen, sind Lehr-Lern-Konzepte an Schiilervoraussetzun-
gen anzupassen. Wenn die Voraussetzungen fiir das selbst-
gesteuerte Lernen noch weitgehend fehlen, braucht es Mass-
nahmen der Anleitung und Unterstitzung. Um der Gefahr der
Uberforderung oder des Anschlussverlusts entgegenzuwir-
ken, missen die Lehrpersonen in offenen Unterrichtssituati-
onen die lernlangsameren Kinder aufmerksam begleiten.?
Strategien wie lautes Denken der Lehrperson sowie aktives,
ermutigendes Unterstitzen bei der Planung und Auswertung

der kindlichen Aktivitaten wirken positiv auf die Entwicklung
des selbstgesteuerten Lernens. Die Lehrperson gibt Rick-
meldungen, lobt das Kind fir seine Fortschritte, ldsst sich ein
auf Denkprozesse und Schwierigkeiten des Kindes und regt
es zu eigenen Denkschritten an, indem sie es aktiv in den
Lernprozess einbezieht und darauf verzichtet, richtige L6-
sungswege und Anweisungen preiszugeben. Mit dem Ziel
des selbstgesteuerten Lernens und angepasst an kindliche
Voraussetzungen bietet die Lehrperson nur so viel Unterstit-
zung, wie die Kinder gerade bendtigen, um selbstandig wei-
terarbeiten zu kénnen. Voraussetzung fir eine erfolgreiche
Unterstiitzung ist eine Spiel- und Lernumgebung, welche die
Neugier der Kinder weckt und sie anregt zum Einbringen, Er-
proben und Weiterentwickeln ihrer Fahigkeiten. 0!

INNERE UND AUSSERE DIFFERENZIERUNG

Der Umgang mit den heterogenen Voraussetzungen der Schi-
lerlnnen stellt fiir die Gestaltung des Unterrichts eine besonde-
re Herausforderung dar. Auf die grosse Heterogenitdt reagiert
die Schule mit einer verstdrkten Wahrnehmung von Stdrken
und Schwdchen einzelner Kinder. In den Fokus ricken individu-
elle Lernprogramme, Férdermassnahmen sowie fdcher- und
lektionslbergreifende, selbstbestimmte Lernformen. Die Indi-
vidualisierung im Unterricht strebt eine nachhaltige Forderung
aller Schilerinnen gemdss ihren Fahigkeiten an. Aufgrund ge-
zielter Beobachtungen, welche den individuellen Entwicklungs-
und Lernstand der Kinder wahrnehmen, entscheidet die Lehr-
person bzw. das Lehrerteam (ber Inhalte, Methoden, Medien,
Sozialformen und Zeit und eré6ffnet Lernchancen fir jeden ein-
zelnen Lernenden, was einem differenzierenden Unterricht
entspricht. Daneben wird Individualisierung auch mit offenen
Lernsituationen verfolgt, in denen die Persdnlichkeitsentwick-
lung durch von den Schilerlnnen weitgehend selbstgewdhlte
Lernaktivitaten unterstiitzt wird.™ Durch Differenzierung er-
reichen Lehrpersonen, dass Lernen als ein je individueller Pro-
zess auf verschiedenen Wegen ermoglicht wird. Wahrend sich
dussere Differenzierung tiber das Definieren von Gruppen und
Leistungsniveaus vollzieht, verfolgen Lehrpersonen mittels in-



nerer Differenzierung eine optimale Forderung der individuel-
len Lernprozesse und versuchen, auf die unterschiedlichen
Lernbediirfnisse der Kinder einzugehen.

NEUE LERNKULTUREN IN NEUEN RAUMEN

In welchen Raumen sollen Kinder in Zukunft lernen? Wie soll
die rdumliche Konzeption das Lernen unterstiitzen? In seinen
Standards zur Raumplanung empfiehlt das Hochbaudeparte-
ment der Stadt Zarich®l, sich mit diesen Fragen den aktuellen
padagogischen Auffassungen - die selbstandiges Lernen for-
dern - zuzuwenden. Das Raumerleben und -gestalten wird in
der Literatur herausgestrichen. Laut Kuppens™! nitzt ganz-
heitliches Lernen die Raume konsequent aus und ermdéglicht
neue Korperbefindlichkeiten. Kinder arbeiten zunehmend
selbstandiger und in verschiedenen Gruppenkonstellationen.
Dies erfordere eine flexibel zu gestaltende Lernumgebung.
Wenn Kindergarten und Schule den Kindern Selbstverant-
waortung tbertragen, missten sie zu einer Art Lernlandschaft
werden.

Watschinger®! pladiert fiir bewegte Lernlandschaften, in
denen entdeckendes, forschendes Lernen, Erarbeitungs- so-
wie Ubungsphasen, Einzel- bzw. Teamarbeit sich abwechseln.
Es braucht Rdume, die vielfdltige Lernumgebungen beherber-
gen; Raume, die neben Gruppenarbeitszonen und Bereichen
fir Einzelarbeit ausreichend Platz fir Gesprachskreise sowie
flr unverzichtbare Phasen der frontalen Vermittiung bieten;
Rdume, in denen kindliche Bedirfnisse nach Bewegung, Hand-
lung, Entdeckung, Kreativitdt, Ruhe, Riickzug, Kontakt zu an-
deren Kindern, Selbstdndigkeit und Spiel beriicksichtigt wer-
den; Rdume, in denen Kinder Dinge finden und Situationen
erleben, die zum Tdtigwerden auffordern und zum Probieren
animieren. Der heutige Kindergarten- und Schulalltag zeich-
net sich aus durch Abwechslung zwischen Gruppenarbeit,
Werkstattunterricht, Projektlernen und traditionellen Lehr-
und Lernformen. Um Selbstorganisation und Eigenstandigkeit
des Lernens von Kindern zu fordern, braucht es ein flexibles
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Raumangebot. Die Schule muss als Lernraum so gestaltet sein,
dass sie jedem Kind die Moglichkeit bieten kann, grundlegende
Bildungsziele zu erreichen.®

Aus der Vielfalt der Lernwege und dem Wechselspiel
von individuellem und gemeinsamem Lernen ergibt sich eine
Art rdumliche Entgrenzung. Die Umsetzung pddagogischer
Forderungen an eine anregende Lernumgebung zeigen wir
auf, indem wir auf verschiedene Lernorte im Schulhaus - vom
Schulzimmer bis zur Lernlandschaft - fokussieren und auf-
zeigen, wie Rdume fiir einen differenzierenden Unterricht zu-
sammengeschaltet und Erschliessungsfldchen in das Unter-
richtsgeschehen integriert werden kénnen.

KLASSENZIMMER

Das Klassenzimmer unterscheidet sich von den eher &ffentli-
chen Bereichen einer Schule und ist das Reich der SchilerIn-
nen und der Lehrpersonen. Bei der Gestaltung des Klassen-
zimmers ist das Spektrum der Altersstufen zwingend zu
beachten und die Grossenverhdltnisse sollten der kindlichen
Entwicklung angepasst sein. Meyer"! definiert das Klassen-
zimmer als «vorbereitete Umgebung», welche sich durch eine
gute Ordnung und eine funktionale Einrichtung auszeichnet
und brauchbares Lernwerkzeug, worunter der Autor alle Me-
dien von der Tafel bis zum Computer und Internet versteht,
bereithalt. So wird ermdglicht, dass sich Lehrpersonen und
Schilerinnen das Zimmer aneignen, eine effektive Raumregie
praktizieren und erfolgreich arbeiten kénnen. Eine gute Ord-
nung ist durch klare Regeln, gemeinsam vereinbarte Rituale
und entlastende Routinen gekennzeichnet. Meyer fihrt aus,
dass das Klassenzimmer funktional (im Sinne der Didaktik),
aber auch nach 6kologischen und ergonomischen Grundsdtzen
(Beleuchtung, Akustik, Beliiftung) eingerichtet sein muss.
Ausserdem sollte Platz vorhanden sein, um das Bewegungsbe-
dirfnis der Kinder zu befriedigen. Das Zimmer sollte mehrere
klar erkennbare Funktionsecken ausweisen - einen Arbeitsplatz
fir jede Schilerin und jeden Schiler, eine Leseecke und eine
Biihne bzw. Arena fiir Rundgesprache, szenische Interpretatio-
nen, Rollenspiel etc. -, die immer varhanden sind oder kurz-
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fristig hergerichtet werden konnen, wobei sich die Schulerln-
nen an die Funktionszuweisungen einzelner Fldchen halten.

KLASSENZIMMER: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE

Strukturierung
Dass die Grosse eines Schulzimmers das Initiieren und Durch-

Bezuiglich der Strukturierung sind folgende Uberlegungen in-

teressant:
— Wie viel Raum beansprucht die Lehrperson fir sich

(Lehrerpult, Ablagefldchen, Regale mit eigenen Ordnern

und Unterlagen)?
— Welche Flachen sind den Schiilerlnnen vorbehalten?

— Welche Flachen werden gemeinsam genutzt?

fiihren moderner Lehr- und Lernformen im Unterricht beein-

— Wie sind Pulte, Regale und weitere Strukturhilfen

flusst, ist unbestritten. Sind die Platzverhaltnisse im Klassen-

(z.B. Pflanzen) im Raum angeordnet?

zimmer eng, sind soziale und offene Lernformen schwieriger

— Welche Funktionsbereiche (z.B. Gruppenarbeitsbereich)

umzusetzen. «Ein paar Quadratmeter mehr wirde ich mir

und Nischen (z.B. Leseecke) sollen zur Verfligung stehen

schon wiinschen, da bin ich ganz ehrlich. Schon nur das Schul-

und wie werden sie strukturiert (vgl. Seite 31ff.)?

zimmer umgestalten, anders stellen, dann Idsst sich vielleicht

— Wie werden freie Flachen (z.B. vor der Wandtafel)

die eine oder andere Lehr- und Lernform wieder besser umset-

effizient genutzt?

zen. Das wdre sicher schén.» (Zitat Lehrperson)

Kontrastierend dazu zeigen unsere Beobachtungen, dass

— Wie flexibel und unkompliziert einsetz- und verschiebbar

ist das zur Verfiigung stehende Moabiliar (z.B. [Dreiecks-]

sich z.B. Gruppenarbeiten auch auf engem Raum vollziehen

Tische auf Rollen fir Gruppenarbeiten, stapelbare Stiihle

lassen und fir die Schiilerinnen routinierte Abldufe entstehen

fiir Kreis)?

kénnen. Fir soziale Lernformen mussen nicht zwingend dafur

vorgesehene und vorbereitete Orte existieren. Es fallt auf,

Mit entsprechender Einrichtung, Ordnung und Strukturierung

dass Kinder fur Partner- und Gruppenarbeiten gerne auch un-

kann ein kleines Schulzimmer optisch und gefiihlsmassig ver-

konventionelle Orte aufsuchen und diese spontan und situativ

grossert werden. Die Prasentation von gestalterischen Schii-

als Arbeitsbereich definieren und beziehen, z.B. auf dem Bo-

lerarbeiten, an den Wdnden angebrachte Klassenregeln und

den sitzend, liegend vor der Wandtafel, unter dem Fenster-

andere Botschaften sowie farbliche und dekorierende Akzen-

sims. Kinder brauchen offenbar nicht fir jede Arbeit zwingend

te wirken positiv auf die Atmosphare im Raum.

Tisch und Stuhl. Andere Arbeitspldtze stellen eine begehrte
und willkommene Abwechslung dar.

Auf jeden Fall lohnt sich eine Auseinandersetzung mit

Schulzimmer sind in verschiedene Bereiche gegliedert.

Im Unterschied zum Kindergarten sind diese Bereiche weniger

klar definiert bzw. flexibler nutzbar und weniger stark abge-

der Frage, inwiefern die Grdsse eines Schulzimmers auf die

grenzt. Quer im Raum stehende Regale und Pflanzen sind

Durchfihrbarkeit von modernen Lernformen wirkt. Wichtig

Strukturhilfen, um Nischen und Funktionsbereiche zu schaf-

sind intensive Uberlegungen zur Strukturierung des Zimmers

fen. Sind Klassenzimmer klein, muss auf einzelne Funktions-

und zu Raumaufteilung und -nutzung, um die zur Verfligung

bereiche verzichtet bzw. missen diese flexibel hergestellt

stehende Flache bestmoglich fur neue Lernformen zu nutzen.

werden (vgl. Seite 32).

Die optimale Nutzung der Fldache eines Schulzimmers

durch strukturierende Elemente, das Bereitstellen und Arran-

gieren inspirierender Lernumgebungen und -materialien so-

Pultanordnung
Die Anordnung der Pulte gewichten Lehrpersonen nach unter-

wie das Schaffen einer lernférderlichen Atmosphare sind nach

schiedlichen Kriterien, wobei die Grésse des Schulzimmers ei-

unseren Erkenntnissen stark lehrpersonenabhdngig.

nen entscheidenden Faktor darstellt. Die Pulte in Reihen an-




zuordnen, sie hufeneisenférmig zu gliedern oder zu zwei
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Cruppentischen ohne fix zugeordnete Platze fir die Kinder

grossen oder mehreren kleinen Gruppentisch-Inseln zu for-

bricht mit einer Tradition. Eltern tun sich mitunter schwer da-

mieren, sind praktikable Varianten. Dreieckstische, die sich

mit, dass ihre Kinder - im Gegensatz zu ihrer eigenen Schul-

gar nicht reihen lassen, regen zu freien Kombinationen an (Ti-

zeit - keinen fixen Sitzplatz im Schulzimmer haben. Zu beden-

sche fiir einen, vier oder sechs Schiilerlnnen).

Gross ist - insbesondere auf der Unterstufe - der Stel-

ken ist auch, dass es wohl nicht allen Schulerinnen leichtfallt,

jeden Tag einen anderen Sitzplatz zu beziehen.

lenwert eines Sitzkreises. Stapelbare Sitzhocker oder Sitzkis-

sen ermoglichen einen flexiblen Sitzkreis, ohne dass dieser

Liegen die Schulzimmer innerhalb der gleichen Stufe ne-

beneinander oder zumindest in der Nahe, kann dies eine ko-

permanent vorhanden ist.

Gruppenarbeitsbereiche sind in vielen Schulzimmern

operative, klassentibergreifende Zusammenarbeit begiinsti-

gen (vgl. Verhandlungsthema «Einbindung Kindergarten», Seite

durch vorhandene Gruppentische erkennbar. Sie befinden sich

50f.). Die Einteilung von Lehrpersonen in Unterrichtsteams

an sehr unterschiedlichen Orten, im hinteren Bereich eines

aus den gleichen Klassenziigen und Entwicklungsvaorgaben im

Zimmers, vor der Wandtafel oder mitten im Zimmer. Klassen-

Rahmen der schulerzentrierten Unterrichtsformen koénnen

zimmer kénnen zudem das Potential von abgetrennten Grup-

ebenfalls positiv auf eine verstarkte Zusammenarbeit wirken.

penarbeitsbereichen (in Nischen oder auf Galerien) aufweisen.

Dieses Potential - so zeigen es unsere Ergebnisse - wird nicht

immer voll ausgeschopft.

Fixe oder unkompliziert und schnell arrangierbare An-

ordnungen der Pulte zu Gruppentischen («Viererpulte») kén-

nen offene Lernformen und Gruppenarbeiten beglinstigen.

«Die Schiiler und Schiilerinnen halten oft Vortrége oder ma-

chen wie jetzt Experimente, wo sie zu zweit, zu dritt, zu viert

etwas dberlegen und erarbeiten, und von daher ist die Pult-

anordnung eigentlich ideal. Dann kénnen sie sich zu viert, zu

flinft an ein Pult setzen, kénnen ihr Material in der Mitte aus-

breiten und loslegen.» (Zitat Lehrperson)

Als interessant erachten wir das Konzept von langen

Gruppenarbeitstischen, welche die individuellen Einzelarbeits-

platze ersetzen. Die Kinder bewahren ihr persénliches Material

in Schubladen oder auf Regalen auf und suchen sich taglich

einen neuen Arbeitsplatz. Je nach Unterrichtssequenz sitzen

die Kinder an unterschiedlichen Platzen und in verschiedener

Zusammensetzung. In Schulzimmern mit zwei (oder drei) lan-

gen, grossen Gruppentischen werden auf relativengem Raum

parallele Gruppenarbeiten moglich, die von der Lehrperson fast

zeitgleich betreut werden kénnen. Nebst den grossen Grup-

pentischen stehen den Kindern je nach rdumlichen Ressourcen

auch Einzelarbeitsplatze zur Verfligung. Der Unterricht mit

NISCHEN

Offene, der individuellen Selbstentfaltung forderliche Lernsi-
tuationen vollziehen sich in variablen Lern- und Umegangsfor-
men und sind angewiesen auf einen entsprechenden Raum,
derumso mehrzum Lernen stimuliert, als er es moglich macht,
dass sich Kinder als Handelnde fiihlen. Ein flexibles Rauman-
gebot ermoglicht die Abwechslung zwischen Gruppenarbeit,
Werkstattunterricht, Projektlernen und traditionellen Lehr-
und Lernformen, die im Innenraum des Klassenzimmers, aber
mitunter auch mittels raumlicher Erweiterung durch Gruppen-
rdume bzw. Lernstrassen und Lerninseln vor den Klassenrdu-
men eingeldst wird. Offnungsoptionen reichen von der offen
stehenden Tur, dem Glasband oder der Glaswand, der Schiebe-
wand bis hin zur offenen Lernlandschaft. !

Bei aller Offenheit muss aber darauf geachtet werden,
dass die Rdume auch Gelegenheiten zum Rickzug bieten und
es Kindern jederzeit ermdglichen, auch unbeobachtet zu ar-
beiten oder zu spielen. Riickzugsorte tragen bei zu einer Re-
gulation des sozialen Geschehens. Sie haben die Funktion, das
Wohlbefinden und die Zufriedenheit mit dem Raum zu stdr-
ken, und sie schaffen Gelegenheiten fiir Phasen der Selbstbe-
schaftigung und des Alleinspiels. Forster und Rittelmeyer™®!
berichten Rickzug als einfachste Strategie im Umgang mit
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hoher sozialer Dichte. Daran geknipft ist die Forderung, ent-
sprechende Raume fiir Ruckzug und Ruhepausen, zur unge-
storten Kommunikation und zum stillen Lernen unbedingt
einzuplanen, dies v.a. im Hinblick darauf, dass Kinder tenden-
ziell immer mehr Zeit in der Schule verbringen (vgl. Verhand-
lungsthema «Tagesstrukturen», Seite 62 ff).

Durch eine entsprechende Cliederung und Mdoblierung
des Klassenzimmers kdnnen Nischen entstehen, welche den
Kindern Rickzugsmaoglichkeiten oder Platz bieten, um in ruhi-
gen Zonen einer konzentrierten Einzelbeschaftigung nachzu-
gehen, beispielsweise in einem als bequeme Lese- und Bu-
chernische unterteilten Bereich des Raumes. 201

Nischen und Zwischenrdume fir Riickzug lassen sich an
geeigneten Stellen im ganzen Schulhaus einrichten: in Ecken
zwischen zwei Raumen, im Korridor, in einem durch Mobel un-
terteilten Foyer, in durch Offnung flexibler Zwischenwande
entstehenden Bereichen, aber auch unter Treppen, wo sich mit
etwas Fantasie und entsprechenden Materialien wie Tichern,
Schndren, Sitzkissen oder Teppichen geheimnisvolle Verste-
cke bauen lassen.?! Pausenzonen (innen und aussen) bieten
sowohl grossraumige Spielflachen als auch Riickzugsméglich-
keiten und Nischen.

NISCHEN: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Im Unterschied zum Kindergarten sind (Funktions-)Nischen im

wie diese unterschiedlichen Bereiche im Unterrichtsalltag par-

allel genutzt werden kénnen. Eine stdrkere akustische und eine
verminderte visuelle Abgrenzung (z.B. Glaswand) kénnten hier

wirksam sein.
Wir sind der Meinung, dass in einem Schulzimmer nicht

alle Funktionsbereiche (Ruhe-/Lesebereich, Gruppenarbeits-

bereich, Spielbereich, Malbereich, Bewegungsbereich) gleich-

zeitig abgedeckt werden kénnen. Die Mischung mehrerer un-

terschiedlicher Funktionen im Schulzimmer oder sogar in

einem einzelnen Bereich des Schulzimmers kann zu einer

funktionalen Uberladung fiihren.

In Fach- oder Funktionsrdumen kénnen unter Umstédnden

mehrere Funktionsbereiche angeboten werden, wenn nicht eine

ganze Klasse, sondern Kinder in kleinen Gruppen, zu zweit oder
sogar einzeln unterrichtet und gefordert werden (vgl. Verhand-

lungsthema «Einbindung Kindergarten», Seite 46ff.; Verhand-

lungsthema «Integration», Seite 58f.).

Akustik
Werden Gruppenarbeiten initiiert, wird die Akustik zum The-

ma. Hier muss eine Auseinandersetzung stattfinden, wie eine

Auslagerung in zusatzliche (Gruppen-)Raumlichkeiten einem

produktiven Unterricht dienlich sein kann. «..auch aus dem

Grund, dass es im Schulzimmer, wenn dann 20 Kinder drin sind

und alle an einer Gruppenarbeit sind, einfach recht laut ist.

Klassenzimmer weniger klar definiert bzw. flexibler nutzbar

Und so sind sie ein bisschen verteilt und haben ein bisschen

und weniger stark abgegrenzt. Einzelne (Funktions-)Bereiche

ihren Raum, in dem sie arbeiten kénnen. Den Schiilerinnen und

sind teilweise durch Regale, teilweise aber nur durch vorhan-

Schilern ist es auch wichtig, dass ich ihnen nicht die ganze Zeit

denes Material definiert. Weit verbreitet ist in den Schulzim-

auf die Finger schaue. Und meistens wird auch gearbeitet.»

mern eine bequeme Leseecke, oftmals kombiniert mit einem

(Zitat Lehrperson)

Sofa, weniger bekannt und praktiziert ist beispielsweise eine

«Kunstecke», in der Kinder kreativ gestalten.

Wichtig erscheint uns, dass bei der Einrichtung von Ni-

Finden akustisch unterschiedliche Aktivitdten gleichzei-

tig statt, erachten wir eine rdumliche Organisation als dringlich.

Es ist kaum moglich, dass ein Schiler oder eine Schilerin kon-

schen an die darin beabsichtigten Aktivitaten und Tatigkeiten

zentriert einer Einzelarbeit nachgeht, wahrend eine Gruppe von

der Kinder gedacht wird. Problematisch wird es, wenn einzelne

Schilerlnnen an einem akustisch nicht abgetrennten und in

Kinder in (Funktions-)Nischen bewegungsintensive und laute

unmittelbarer Nahe vom Einzelarbeitsplatz liegenden Tisch eine

Aktivitaten ausfihren, wahrend andere Kinder im Schulzimmer

Gruppenarbeit durchfihrt. In diesem Zusammenhang sollten

einer stillen Beschaftigung nachgehen. Es stellt sich die Frage,

Uberlegungen angestellt werden, laute Aktivitdten auszulagern




oder Gruppenarbeitsbereiche akustisch abzuschirmen, anstatt

spezielle Bereiche fiir ruhige Aktivitaten zu schaffen, wie das in
der Literatur gefordert wird.

Um sich vom Gerduschpegel abzuschirmen und konzent-

riert arbeiten zu kénnen, riisten sich Schiilerlnnen - so haben

wir das in einer Schule beobachtet - mit Kopfhorern aus. Diese

kénnen durchaus wirkungsvoll sein, ihr Einsatz im Schulalltag

wird aber kantrovers diskutiert. «\Wir haben jetzt die Kopfhérer.

Ich denke, in den Klassenzimmern ist es wahrscheinlich gut,

aber gerade ich, von meinem Fach her, man kann natiirlich nicht

Ton und das Visuelle absolut trennen, das ist so konditioniert. Es

geht nicht, das auseinanderzunehmen, aber ich glaube, dass

das eine grosse Hilfe sein kann.» (Zitat Logopddin)

ERSCHLIESSUNG
Der Forderung nach mehr und vielfaltigerem Unterrichtsraum
wird in der Literatur durchwegs mit der Idee einer Korridorum-
nutzung zum Lernraum entsprochen. Die Erschliessungsberei-
che werden als Raumressource fir den Unterricht oder fir den
Aufenthalt betrachtet.22 Auch Walden und Borrelbach?! stim-
men Uberein, dass der Korridor zu mehr als nur der Verteilung
und Erschliessung dienen kann. Wird er aufgewertet, kann er als
unterrichtlicher und kommunikativer Bereich vielfdltig genutzt
werden. Hammerer2! erwdhnt die Moglichkeit, Bewegungsfla-
chenund Zwischenrdaume im Karridor sinnvollin die Unterrichts-
flachen mit einzubeziehen. Dadurch entstehen Nutzungsmaog-
lichkeiten (z.B. Zonen fir Einzel- und Gruppenarbeiten), welche
ein Klassenzimmer nicht bieten kann. Sogar Treppenhduser
kénnen durch eine entsprechende Gestaltung in das Unter-
richtsgeschehen einbezogen werden (z.B. aufgemalte Zahlen
auf Treppenstufen fir das Erlernen des Zahlenraumes). Offen
stehende Klassenzimmertiren, der Einbau von Glaswdnden,
Schiebewdnde oder offene Lernlandschaften konnen die Relati-
on zwischen Klassenzimmer und Korridor neu definieren. Sie
schaffen Ein- und Ausblicke sowie Verbindungen zwischen den
Arbeitszanen im Korridor und im Klassenzimmer. 25!

Wird der Karridor zum Lernbereich, ist eine ausreichen-
de Beleuchtung mit Tages- und Kunstlicht von Bedeutung.
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Arbeitspldtze im Korridor werden vorzugsweise in Fensternd-
he und evtl. durch Pflanzen abgetrennt eingerichtet und mis-
sen laut Sprecher Mathieu?8! ein Minimum an Attraktivitat
aufweisen. Gemeinsam genutzte Arbeitsbereiche in den Korri-
doren fordern gemass Faust?ldie Interaktion und Zusammen-
arbeit benachbarter Lehrpersonen.

Unabdingbar fir die Nutzbarmachung der Zonen in den
Gdngen sind genaue Kenntnisse der feuerpolizeilichen Vor-
schriften und eine enge Zusammenarbeit mit den zustandi-
gen Stellen. Nutzung und Bespielung der Erschliessungsberei-
che sind oft nur moglich, wenn Klassenzimmer zusatzliche
Fluchtwege aufweisen, z.B. Gber umlaufende Balkone und
separate Nottreppen (Schulhaus Leutschenbach, Zirich). Im
Rahmen der Erweiterung der Schulanlage Falletsche in Zirich
wurde im Erdgeschoss ein direkter Zugang von Klassenzim-
mern nach aussen realisiert, um den Korridor als Lernraum
nutzbar zu machen. 28!

EINGANGE: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die Eingangstiren in den untersuchten Schulhdusern sind teil-

weise schwer und sperrig, so dass sie van kleineren Kindern nur

mit Mihe selbstdndig getffnet werden kénnen. Soll ein barrie-

refreier Zugang zum Schulhaus gewdhrleistet werden, braucht

es hier entsprechende Massnahmen.

Eingangsbereiche eigenen sich teilweise als Zone fiir ak-
tive Bewegungsspiele wahrend des Unterrichts und der Pau-

sen. Hupfspiele kdnnten auf dem Boden aufgezeichnet und

geeignetes Spiel-, HUpf-, Roll- oder Jongliermaterial kénnte

bereitgestellt werden. Dadurch wirde die Problematik der

Funktionsiiberlagerung in den Korridoren (vgl. unten) zumin-

dest teilweise entscharft.

KORRIDOR: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die in der Literatur thematisierte Intension einer Umnutzung

des Korridors zum Lernort beachtet aus unserer Sicht eine zent-

rale Problematik zu wenig. Die Ergebnisse unseres Forschungs-

projektes zeigen, dass der Korridor viele sehr unterschiedliche
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Funktionen abdeckt, die je nach Tageszeit unterschiedlich do-

Raum fir konzentrierte Einzelarbeiten. Es kénnen viele Sto-

minant sind. Neben der Funktion als Verkehrsflache dient der

rungsmomente auftreten, wenn der Korridor nicht explizit fiir

Korridor auch als Arbeitsflache, Bewegungsflache, Spielflache,

ruhige Aktivitdten vorgesehen ist. Wird der Korridor in einem

Rennstrecke, als Ort fiir informelle Gesprache, Begegnungsfla-

Schulhaus als Lern- und Arbeitsort genutzt, bestehen oft ent-

che, als Warteraum, Disziplinierungsraum oder als Material-

sprechende (Schulhaus-)Regeln: «Im Korridor sind wir (wah-

stauraum. Die Aktivitaten finden in sehr unterschiedlichen

rend der Unterrichtszeiten) leise. Im Korridor rennen wir (wéh-

Formationen statt: einzeln, in Gruppen, im Tandem, mit oder

rend der Unterrichtszeiten) nicht.» Diese Regeln einzufordern

ohne Lehrpersonen, zwischen Lehrpersonen. Laute und leise

und einzuhalten, ist nicht immer einfach, weil der Korridor den

Aktivitdten spielen sich in unmittelbarer Nahe zueinander ab.

Kindern als Verkehrsflache uneingeschrankt und oft unbeglei-

Zu unterschiedlichen Zeiten gelten unterschiedliche Regeln,

tet zur Verfiigung steht. Mit Larm muss also jederzeit gerech-

z.B. bezuiglich des Rennens im Korridor. Bei den Lehrpersonen

net werden. «Und ich hére viele Klagen, auch von den Eltern,

scheint ein geringes Bewusstsein fir diese Funktionsiiberlage-

dass ihr Kind im Gang eine Priifung machen musste. Die Lehre-

rung vorhanden zu sein. Auch herrscht offenbar wenig Kon-

rin meint noch, sie helfe dem Kind, es sei dort ruhiger, das Kind

sens dartiber, welche Aktivitaten eher im Korridor stattfinden

sei nicht so abgelenkt durch die Klasse. Aber im Gang, da rennt

sollen und welche nicht.

Einzelne Funktionen sind an die Charakteristik des Kor-

jemand durch oder solche Geschichten, das ist suboptimal.

Aber es gibt Kinder, die die Arbeit im Gang gut nutzen kénnen.

ridors gebunden. Aufgrund unserer Beobachtungen erachten

Ich sehe viele Kinder, die kénnen draussen arbeiten. Gerade

wir eine schulinterne Diskussion und Entscheidung, inwiefern

wenn sie in Gruppen arbeiten, habe ich das Gefiihl, das ist

der Korridor die nicht gebundenen Funktionen - insbesondere

okay.» (Zitat Logopddin) Fur ruhige Einzelarbeiten ist das

die Funktion als Arbeitsbereich - erfillen soll, als dringlich.

Klassenzimmer unseres Erachtens der ideale Ort. Dort fiir ge-

Fdllt die Entscheidung zugunsten des Karridors als Arbeitsort

niugend Ruhe zu sorgen, ist Sache der Lehrpersonen.

aus, braucht es aus unserer Sicht einen schulinternen Konsens

darlber, welche Aktivitaten parallel stattfinden kénnen und

Im Falle einer teilintegrativen Unterrichtsform (vgl. Ver-

handlungsthema «Integration», Seite 54) wird der Korridor

welche nicht. Als sinnvoll erachten wir Aktivitaten, welche mit

durchaus auch von Férderlehrpersonen als Unterrichtsraum ge-

den Ubrigen Korridorfunktionen nicht in Konflikt geraten. Ide-

nutzt. Gerade fiir Kinder mit besonderen Bedurfnissen, evtl. mit

alerweise handelt es sich dabei um solche, die das Schulzim-

Wahrnehmungsproblemen, erachten wir es aber als wichtig,

mer zusdatzlich akustisch entlasten.

Korridor als Lernort
Die Beobachtungen unterschiedlicher Sozialformen im Korri-

dass auch raumliche Strukturen vorhanden sind, damit sich die

Kinder besser konzentrieren und effizienter lernen kénnen. In

diesem Fall beurteilen wir den Korridor als Lernort als wenig

sinnvoll. «Vor der Bibliothek gibt es ja auch so einen Platz, der ist

dor zeigen, dass Kinder in Partner- und Gruppenarbeiten in

auch extrem ungtinstig, finde ich. Erist zu laut, zu luftig und zu

Konversation treten und Handlungen vollziehen, die nicht ge-

ausgesetzt. Da kriegst du keine Lernatmosphdre hin, so wie er

rauschfrei Gber die Bihne gehen. Sie sind auf ihr Gegentber

Jjetzt ist. Da muss man die Aufmerksamkeit der Kinder immer

konzentriert und lassen sich von anderen Faktoren (Gerdu-

herziehen. Ich musste dort auch schon ein paar Mal arbeiten,

schen, Bewegungen) nicht so leicht ablenken. Eine Einzelar-

weil es sich gerade so ergeben hat. Aber persénlich finde ich

beit hingegen erfolgt in Eigenregie und weitgehend gerdusch-

diesen Platz gar nicht einladend.» (Zitat Heilpddagogin) Wird

frei und ist anfdlliger fur akustische Stoérungen. Aus diesem

der Korridor im Rahmen eines teilintegrativen Unterrichtsmo-

Grund erachten wir den Korridor als nicht optimal geeigneten

dells genutzt, sollten akustisch abgeschirmte Korridornischen




vorhanden sein, so dass ein kanzentriertes Arbeiten mdéglich
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Tiren geschlossen werden. Werden Korridorschulhduser

ist. Identitatsstiftende Raume, in denen sich die Kinder aus-

(vel. Faltblatt Schulhaustypen umbauen) erweitert,

kennen, wo klare Strukturen vorherrschen und sich Rituale

besteht zudem die Méglichkeit, den Anbau versetzt

und Routinen vollziehen, sind aus unserer Sicht spontan aus-

anzubringen. Durch eine leichte Biegung des Korridors wird

gewahlten und nicht eingerichteten (Gelegenheits-)Arbeits-

eine teilweise - zumindest visuelle - Abgrenzung erreicht.

platzen aber in jedem Fall vorzuziehen.

Findet eine Schule einen Konsens (ber die Aktivitaten im

— Moblierung: Die Beobachtungen zeigen, dass Kinder

trotz vorhandener Méblierung (Klapptische, Schiilerbdnke)

Korridor, z.B. wahrend der Pausen, bedeutet dies Erleichterung

gerne auch unkonventionelle Arbeitsplatze (Garderoben-

flr die Betroffenen: «Friiher war der Gang wie ein Ventil und da

banke, Boden) benutzen. Wird ein Korridor mébliert, muss

hatte es eine ganz andere Dynamik, akustisch und von der Bewe-

dies deshalb ansprechend erfolgen. Aufeinandergestapelte,

gung her (...) die Kinder haben vor der Tir oder manchmal im

mit Material vollbepackte oder ramponierte Tische wirken

Zimmer gewartet bis Pause war, und dann sind sie wie explosiv

wenig einladend. Stihle konnen durch Hocker ersetzt

in den Gang gekommen (...) ich habe das als unertrdglich emp-

werden, die aus den Klassenzimmern mitgebracht werden.

funden (...) Das ist nicht mehr so. Man konnte das strukturieren.

Aus feuerpolizeilichen, aber auch arbeitstechnischen

Und jetzt gefdllt es mir total. Ich habe immer Freude gehabt,

Grinden darf die Méblierung nicht mitten im Verkehrs-

wenn die Kinder spielen und im Spiel sind, dann stéren mich die

fluss stehen.

Bewegung und der Ldrm nicht. Und wenn ein Kind in mich hin-

— Garderoben: Die Platzierung der Garderoben hat einen

einrennt, macht mir das nichts.» (Zitat Logopddin)

In den Gesprdchen mit den Lehrpersonen zeigt sich, dass

Einfluss auf die Verkehrswege. Diese sollten Arbeitsberei-

che méglichst nicht tangieren.

es auch ein bisschen Mut und Vertrauen in die Kinder braucht,

— Material: Uberflissiges Material (Karton, Papier) oder

um den Korridor als Arbeitsbereich zu nutzen. Ist dieser ideal

Spielmaterial und Gegenstdnde, die nicht tdglich ge-

vorbereitet (vgl. unten) und innerhalb des Lehrerteams kon-

braucht werden, sind wegzuschaffen.

sensfdhig definiert fur spezielle Aktivitaten, sind Lehrperso-

— Atmosphare: Gentigend Lichteinfall Iasst Korridore freund-

nen wohl eher bereit, den zusdtzlichen Unterrichts- oder Spiel-

licher und ansprechender erscheinen. Aussere Faktoren wie

raum im Korridor zu nutzen. «Es fehlen mir so die Nischen (...) es

Strassen- oder Baustellenldrm, unangenehme GCeriiche

ist immer das Wissen vorhanden, dass, wenn du solche Arbei-

(z.B. Toiletten) sowie zu kalte oder zu warme Temperaturen

ten durchfiihrst, dann reden die Kinder auch, und es ist manch-

haben einen negativen Einfluss auf die Arbeitsatmosphare

mal lauter und dann ist eher das Wissen vorhanden, dass die

im Korridor.

anderen Schule haben, und sie gestért werden. Von daher ma-

— Nischen: Will eine Schule Einzelarbeitspldtze schaffen,

che ich eigentlich nichts im Gang.» (Zitat Lehrperson)

Ist der organisatorische Konsens gefunden, gilt es aus

kénnen Nischen das Problem der Funktionsiberlagerung

entschdrfen. Ruhigere Arbeitszonen werden dadurch klar

raumlicher Sicht verschiedene Aspekte zu beachten, damit

definiert und ein wenig abgeschirmt.

der Korridor zu einem idealen Lernort wird:

— Strukturierung: Lange Karridore konnen durch Glastlren

Alkustik
Dient der Korridor nicht ausschliesslich als Verkehrsflache, son-

in einzelne Abschnitte unterteilt werden. Auch in diesen

dern z.B. auch als Arbeits- und Spielflache, wird Akustik zu ei-

Fallen muss bei den Nutzenden das Bewusstsein fiir

mogliche Stérungen vorhanden sein, damit die vorhandenen

nem zentralen Thema, sowohl im Korridor selbst als auch zwi-

schen Korridor und Schulzimmern.

AT
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Einerseits konnen Klassen durch laute Aktivitaten im Korridor

gestort werden, andererseits wird der Gerduschpegel im Karri-
dor durch offene Klassenzimmertiren nochmals erhoht. Bei

mehrstdckigen Schulhdusern mit offenen Treppenhdusern drin-

gen Gerdusche zudem von Stockwerk zu Stockwerk. Je nach

Hohe der Raume und verwendeten Baumaterialien hallt es

stark. Ein schulinterner Entscheid, welche Aktivitaten im Kor-

ridor stattfinden sollen, muss auch die Planung entsprechen-

der akustischer Massnahmen, z.B. abgeschirmte Arbeitsplat-

ze oder Nischen, beinhalten.

GRUPPENRAUM

Das Lernen wird autonomer, Kinder arbeiten zunehmend selb-
standiger und in verschiedenen Gruppenkonstellationen. Hohe
Bedeutung kommt dem selbstandigen Erarbeiten in wechseln-
den Kleingruppen zu. Gruppenarbeiten dienen heute nicht mehr
nur als Abwechslung, sondern sind eine praktikable Arbeits-
form, um den Unterricht unter den heterogenen Voraussetzun-
gen moglichst lernwirksam zu gestalten. Damit verschiedene
Aktivitdaten einzelner Schilerlnnen und Cruppen gleichzeitig
stattfinden kénnen, braucht es mehr und vielfaltigeren Schul-
raum. Bereiche fir ruhige Einzelarbeiten unterscheiden sich van
klar deklarierten Bereichen fiir Gruppenaktivitaten. 2! Zur Rea-
lisierung vielfaltiger Lehr- und Lernformen fordert Grimm30l
Lerngruppenrdume, die ausreichend Platz bieten und mit Ne-
benraumen verbunden sind, in welchen sich die Arbeit in Klein-
gruppen und die individuelle Férderung vollziehen. Franz und
Vollmert3! erwahnen das Bedirfnis der Kinder nach Kleinrdu-
migkeit, welches konform geht mit dem nach Kleingruppen. Die
ideale Gruppengrdsse, die Kinder selbst immer wieder herstel-
len, liegt bei zwei bis fiinf Kindern. In Uberschaubaren Klein-
gruppen kénnen Kinder ungestért und ihren Interessen und Be-
durfnissen entsprechend zusammen sein.

Idealerweise verfligen Gruppenrdume Uber eine Verbin-
dung zum Klassenzimmer, welche sich nach Bedarf 6ffnen
und schliessen ldsst. Ein zwischen zwei Klassenzimmern lie-
gender Gruppenraum eignet sich ausgezeichnet fir klassen-
Ubergreifende Unterrichtsprojekte. Klassentbergreifende Un-

terrichtssequenzen sind bedeutsam fir kommunikative und
integrative Unterrichtsmodelle. Die Interaktion und die Zu-
sammenarbeit Uber Klassengrenzen hinweg werden durch
gemeinsam genutzte Gruppenrdume oder Korridore gefor-
dert.32 Unabdingbar im Rahmen klassentbergreifender (Un-
terrichts-)Aktivitaten sind der Wille zur Offnung des Unter-
richts und eine Basis des Vertrauens bei den beteiligten
Lehrpersonen - diese stellen sich auch mit veranderten Rau-
men nicht von selber ein.33

Auf Kindergarten- und Primarstufe ist von Bedeutung,
dass Gruppenarbeitsbereiche unter der Kantrolle und Aufsicht
der Klassenlehrperson stehen. Gruppenrdume ohne direkte
Verbindung zum Schulzimmer und abgesonderte Gruppenrdu-
me zeichnen sich oft durch wenig inspirierende Neutralitat und
Leere aus, manchmal verkommen sie zu unattraktiven Rdum-
lichkeiten oder sogar zu Abstellkammern. Bei Gruppenrdumen
fir mehrere Klassen bestehen oft Nutzungskollisionen. 34!

GRUPPENRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Beim Einbezug von Gruppenrdumen in den Unterrichtsalltag of-

fenbaren sich unterschiedliche Praferenzen und individuelle

(padagogische) Verhaltensmuster und Einstellungen der Lehr-

persanen. Teilweise zeigt sich eine zuriickhaltende Bereitschaft,

Gruppen fir Arbeiten in andere Raume oder in den Korridor zu

schicken, weil aufgrund fehlender Ubersicht disziplinarische

Prableme auftreten kénnen oder Gruppen nicht effizient ar-

beiten. «Weil es dich nervt, weil dann nichts lduft, und irgend-

wann kommst du auf die Idee: Ja, im Zweifelsfall nutze ich es

nicht, weil es passiert wieder dies und jenes, und dann ziehst

du dich vielleicht in das Schneckenhaus Schulzimmer zuriick.»

(Zitat Lehrperson)

Beianderen Lehrpersonen gehort die Nutzung von Korri-

dor und Cruppenrdumen zum Unterrichtsalltag. Unter be-

stimmten Bedingungen schicken sie Kinder zur Bearbeitung

eines Auftrages an einen ausserhalb des Schulzimmers lie-

genden (Lern-)QOrt. Die Schilerlnnen missen dabei nicht im-

mer beaufsichtigt werden, sie bendtigen auch Freirdume. Als

wichtig erachten wir, dass sie mit einem konkreten, ausfihr-




baren und produktorientierten Auftrag ausgestattet sind, den
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solchriesiges Schulzimmer hineingeht, z.B. auch fiir das Deutsch

sie in einem definierten Zeitgefdss und unter Einhaltung ver-

fur Fremdsprachige, wirken die Rdume sehr schnell sehr kahl

einbarter Regeln selbstdndig bearbeiten.

Kinder alleine an (Lern-)Orte und in (Lern-)Rdume zu

schicken, wird auch auf der Unterstufe und im Kindergarten

und unfreundlich.» (Zitat Schulleitung)
Unsere Beobachtungen zeigen, dass manchmal selbst

ideal gelegene Gruppenrdaume nicht in den Unterricht einge-

praktiziert. Wichtig sind auch hier klare Abmachungen und

bunden werden. Ein Gruppenraum muss fir Unterrichtszwe-

Vertrauen. «Da kann man sie gut auch mal alleine hinschicken.

cke nutzbar gemacht werden, entsprechend eingerichtet und

Aber es kommt sehr darauf an, was sie da machen. Wie ge-

vorbereitet sein fiir die darin stattfindenden Aktivitaten.

fdhrlich ist das? Wie fest muss man schauen, wie viele Kinder

sind das, welche Kinder sind das? Und wenn man das gut ein-

Damit Gruppenrdume von den Schilerlnnen selbstandig

aufgesucht werden, missen sie aus unserer Sicht funktional

flihrt und Abmachungen trifft, dann lasse ich die Kinder sicher

klar definiert sowie akustisch abgeschirmt sein. Ihre Nutzung

auch einmal allein. Das Vertrauen muss man den Kindern auch

muss im Unterricht thematisiert und unterstiitzt werden. Mit

schenken, damit sie Selbstdndigkeit entwickeln.» (Zitat Kinder-

identitatsstiftenden und dekorativen Elementen kann der

garten-Lehrperson)

Gruppenrdume, die nicht direkt an ein Schulzimmer an-

Raum auf die Kinder einladend wirken. Eine Glastiire oder eine

Glasfront, die den Gruppenraum wahrnehmbar macht sowie

grenzen und nicht einsehbar sind, werden auf Kindergarten-

(Kontroll-)Einblicke erlaubt und trotzdem akustisch ab-

und Primarstufe v.a. dann genutzt, wenn eine zweite Lehrper-

schirmt, kann wirkungsvaoll sein.

son (Fach-LP, Forder-LP, Deutsch-als-Zweitsprache-LP) die
Kinder begleiten kann. Liegt der Gruppenraum zu weit weg

vom Schulzimmer, evtl. sogar in einem anderen Stockwerk,

wird er tendenziell nicht in den (spontanen) Unterrichtsalltag

einbezogen.
Im Schulhaus leer stehende Schulzimmer konnen fir

Unterrichtszwecke und fir die Arbeit mit kleinen Gruppen ge-

nutzt werden. Die Schulzimmer sind dann aber nicht per se fir

diese Arbeitsform eingerichtet und vorbereitet. Grund dafir
sind fehlende Identitat, ungiinstige Beleuchtungsverhaltnis-

se sowie eine nicht ansprechende Moblierung und Gestaltung

der Rdume. Auch die Grosse kann nutzungshindernd wirken.

Zu kleine Raume verleihen ein Gefihl der Enge, zu graosse

Raume konnen identitatslos sein.

Wir haben festgestellt, dass es (Fach-)Lehrpersonen teil-

weise vermeiden, mit kleinen Gruppen in ein fir ihren Unter-

richt zu grosses, nicht ausgerichtetes und deshalb auch kaum

identitatsstiftendes Schulzimmer zu gehen. «Ja, das sind ein-

fach Klassenzimmer, die leer sind. Es wdre schon sinnvoll, aus

diesen riesigen Klassenzimmern Gruppenrdume zu machen.

Gerade wenn man mit einer kleinen Gruppe arbeitet und in ein

BIBLIOTHEK

Der Bibliothek misst Rogger3s! eine hohe Bedeutung zu. Ge-
meinsam mit weiteren Gemeinschaftsflachen (Haupteingang,
Mehrzwecksaal) stellt sie einen wichtigen Knotenpunkt dar,
welchem die Funktion des Verteilers in andere Bereiche der
Schulanlage zukommt. Auch aus Sicht von Hammerer und
Renner38l soll sich die Bibliothek im Zentrum der Schule befin-
den und einen Bereich bilden, der den Schilerlnnen auch nach
dem Unterricht offen steht. Zentrumslage und Offenheit er-
moglichen Begegnungen und bieten fir Kinder Gelegenhei-
ten, in diesem Bereich zu arbeiten oder zu lesen. Die Individu-
alisierung des Lernens erfordert vielfach einen Ausbau der
Bibliotheken zu Selbstlernzentren, die beispielsweise in der
Mitte einen Bereich mit Unterrichtsmaterial und darum her-
um Nischen fiir Einzel- oder Gruppenarbeiten bieten.

Laut Scheidegger®! gewinnen Bibliotheken und Mehr-
zwecksdle als Zentrum einer modernen Schule an Bedeutung.
Sie bieten Raum fir Projektwochen, klassentibergreifenden
Unterricht, Elternmitwirkung, Schultheater, Schillerparlamen-
te etc. Nicht erstin neuen Schulbauten stellt ein zentraler Ver-

AT
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sammlungsraum bzw. ein Mehrzwecksaal den Gebdudemittel-
punkt dar. Zu verschiedenen Anldssen kommt die gesamte
Schulgemeinschaft zusammen. 38

BIBLIOTHEK: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Eine Bibliothek im Schulhaus kann die Schulzimmer funktio-

nal entlasten. Liegt sie zentral und gut erreichbar, konnen dort

Bereiche fir Lesen, Einzelarbeit oder Ruhepausen eingerich-

tet werden.
Die Bibliothek kann fir (Fach-)Lehrpersonen einen be-

sonderen Stellenwert haben. Sie nutzen die Bibliothek als Ar-

beitsraum fir kleine Gruppen, mit der Halbklasse oder sogar

mit der ganzen Klasse. «Und ich bevorzuge die Bibliothek, weil

ich das mag. Es gibt so Nischen dort und da gibt es einen run-

den Tisch, wo ich mit vier bis sechs Kindern an einem Tisch im

Kreis arbeiten kann. Ich mag das so, es ist unten am Fenster, ich

kann aufmachen und es ist noch Platz, Raum, freier Raum, wo

ich Bewegungsspiele machen kann.» (Zitat Heilpddagogin)

Eine in einem Schulhaus einquartierte (Schulhaus-)Bib-

liothek wird grundsdtzlich von jeder Klasse wahrend einer Lek-

tion pro Woche belegt. Je nach Anzahl Klassen, die im Schul-

haus unterrichtet werden, gibt es unterschiedlich viele freie

Stunden, in denen die Bibliothek nicht belegt ist und fiir Unter-

richtszwecke oder fur die Betreuung ausserhalb des Unter-

richts genutzt werden kann (vgl. Verhandlungsthema «Tages-

strukturen», Seite 63 f.). Die Bibliothek ist per se ein ruhiger Ort.
Im Rahmen von Unterrichtsaktivitaten kénnen hier ruhige,

konzentrierte Einzelarbeiten stattfinden, grundsatzlich aber

auch Gruppenarbeiten. Uberlegungen miissen stattfinden, wie

die Aufsicht geregelt wird. Gehen Kinder alleine und unbeauf-

sichtigt in die Bibliothek oder ist einE Lehrperson/Bibliotheks-

verantwortlicheR wahrend bestimmter Zeiten anwesend und

fordert bei Bedarf Ruhe ein, so, wie das in 6ffentlichen Biblio-

theken auch funktioniert?

LERNLANDSCHAFTEN
Mittels rdumlicher Erweiterung des Klassenzimmers durch
Cruppenrdaume bzw. Lernstrasse und Lerninseln vor den Klas-

senraumen entstehen eigentliche Lernlandschaften.?! Diese
zeichnen sich bei Watschinger4®! durch eine intensive Nut-
zung des vorhandenen Schulraumes aus. Aber auch durch die
Nutzung der Korridore und Erschliessungszonen fir Unter-
richtszwecke, durch das Schaffen von Lernwerkstdtten, durch
das Beleben der Raumgefiige mit Nischen und Ecken, durch
das Schaffen von Medieninseln, Leseecken, Riickzugsberei-
chen und durch die Integration der Bibliothek und «spezieller
Ecken» entstehen Lernlandschaften.

Laut Rogger#! miissen Lernlandschaften mehrere Mog-
lichkeiten von Raumkaonstellationen bereitstellen. Von Bedeu-
tung ist, dass jeder Schiler, jede Schiilerin einen eigenen Ar-
beitsplatz vorfindet, um sich auf eine Aufgabe konzentrieren
zu kénnen. Darum braucht es ansprechende persénliche Ein-
zelarbeitsplatze, die Rickzug ermdglichen sowie Bereiche fir
Teamarbeiten und fir Versammlungen, an denen alle Schile-
rinnen teilnehmen kénnen. Die Einflussfaktoren der Farbge-
staltung, des Materials, des Lichts und insbesondere der
Raumakustik sind zwingend zu beriicksichtigen - ein guter
Schallschutz sowie eine rdumliche Trennung von lauten und
leisen bzw. schutzbediirftigen (Unterrichts-) Aktivitaten sind
unbedingt erforderlich.

Bildungseinrichtungen werden zu offenen Lernlandschaf-
ten, in denen sich selbstentdeckendes, forschendes Lernen,
Erarbeitungs- sowie Ubungsphasen, Einzel- bzw. Teamarbeit
abwechseln. In Lernraumen/Lernlandschaften rufen Lernende
Informationen ab, realisieren Projekte, gestalten Ideen, I6sen
Probleme und folgen auch systematisch aufgebautem Unter-
richt, wobei Kooperation, Teamgeist, forschendes Lernen, Mo-
tivation zu selbstdndiger Auseinandersetzung und Freude am
Lernen wichtig sind.42 Besonders gut geeignet sind Lernland-
schaften auch fur Ausstellungen, weil so der Austausch mit
anderen Klassen angeregt wird.

Selbstgesteuertes Lernen in differenzierter

Lernumgebung

Eine Lernlandschaft lasst sowohl Nahe als auch Distanz zu
und bietet Platz fur unterschiedliche Sozialformen. Individua-



lisierung und Differenzierung sowie selbstgesteuertes und
handlungsarientiertes Lernen vollziehen sich idealerweise in
einer entsprechend differenzierten Lernlandschaft, welche
durch ein variables Raumkonzept unterstitzt wird. Die rdum-
liche Struktur ermdglicht konzentriertes Arbeiten, auch wenn
Mitschilerlnnen anderweitig beschdftigt sind. Durch Cliede-
rung in mehrere Bereiche vollzieht sich notwendige Bewegung
im Raum und in der Klasse ohne Storungen.#3 In diesem Zu-
sammenhang berichtet Aigner44 die Forderung nach Raum
fur eigenaktives Gestalten und bewegliche Formen der Kom-
munikation, wobei zugleich auch Méglichkeiten des Rickzu-
ges und einer konzentrierten Einzelbeschadftigung in ruhigen
Zonen vorhanden sein missen.

Auch Brockmeyer4®! halt den Begriff der Lernlandschaft
hoch. In einer Lernlandschaft braucht es Rdume, die Dinge
und Situationen beherbergen, welche die Kinder zur Tdtigkeit,
zum Experimentieren anregen und an die bereits vorhandene
Erfahrungswelt ankoppeln (Gruppenarbeitszonen, Bereich fir
Einzelarbeit, Platz fir Gesprdchskreise, Platz fir frontale Ver-
mittlung, Arbeitstische, Ausstattung mit Biichern, Lernspie-
len, Computern und anderen Materialien). Eine charaktervolle
Lernumwelt, so steht es bei Dudek?s], muss anregen, begeis-
tern, frei machen, individualisieren und Krafte freisetzen.

LERNLANDSCHAFTEN: EMPIRISCHE ERGEBNISSE
Zu den Lernlandschaften kénnen wir keine eigenen losgel6s-
ten empirischen Forschungsergebnisse berichten, weil wir in

den beobachteten Schulhausern keine offenen Lernlandschaf-

ten angetroffen haben. Bestandteile einer Lernlandschaft wie

die intensive Nutzung des vorhandenen Schulraumes, die Er-

schliessung der Korridore, das Beleben der Raumgeflige mit

Nischen und Ecken, das Schaffen von Leseecken und Riick-

zugsbereichen sowie die Integration der Bibliothek und «spezi-

eller Ecken» in die Lernlandschaft thematisieren wir in den

entsprechenden Kapiteln.

Vorschldge, wie eine Lernlandschaft in eine Schulanlage

integriert werden kann, zeigen wir auf dem Faltblatt «Lern-

orte» auf.
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FAZIT

Die Schule muss als Lernraum so gestaltet sein, dass sie je-
dem Kind die Méglichkeit bieten kann, grundlegende Bildungs-
ziele zu erreichen. Dem Raumerleben und -gestalten kommt
dabei ein hoher Stellenwert zu. Lehrpersonen sollten sich im
Team austauschen Uber Einrichtung, Gestaltung und Nutzung
der eigenen Klassenzimmer und der gemeinsam genutzten
Raumlichkeiten im Schulhaus. In einem Schulzimmer kénnen
nach unseren Erkenntnissen nicht alle Funktionsbereiche
(Ruhe-/Lesebereich, Gruppenarbeitsbereich, Spielbereich, Mal-
bereich, Bewegungsbereich) gleichzeitig abgedeckt werden.
Die Mischung mehrerer unterschiedlicher Funktionen im Schul-
zimmer oder sogar in einem einzelnen Bereich des Schulzim-
mers kann zu einer funktionalen Uberladung fiihren. Es braucht
Uberlegungen, welche Téatigkeiten in einem Schulzimmer
stattfinden sollen und welche nicht. Akustisch unterschiedli-
che Aktivitdten werden am besten raumlich organisiert: laute
Aktivitaten auslagern oder akustisch abschirmen.

Raume fir einen differenzierenden Unterricht kénnen
zusammengeschaltet und Erschliessungsflachenin das Unter-
richtsgeschehen integriert werden. Zwingend zu beriicksichti-
gen sind dabei wichtige Erkenntnisse zu (Unterrichts-)Aktivi-
taten im Korridor und zur Nutzung von Gruppenrdaumen. Der
Korridor deckt viele sehr unterschiedliche Funktionen ab, die je
nach Tageszeit unterschiedlich dominant sind. Eine schulinter-
ne Diskussion und Entscheidung, inwiefern der Korridor die
nicht gebundenen Funktionen - insbesondere die Funktion als
Arbeitsbereich - erfiillen soll, erachten wir als dringlich. Fallt
die Entscheidung zugunsten des Korridors als Arbeitsort,
braucht es aus unserer Sicht einen schulinternen Konsens dar-
Uber, welche Aktivitaten parallel stattfinden kénnen und wel-
che nicht. Gruppenrdaume sollten wenn immer mdoglich schul-
zimmerangrenzend oder schulzimmernah angelegt werden.
Zudem verfiigen sie idealerweise (ber eine Verbindung zum
Klassenzimmer, welche sich nach Bedarf 6ffnen und schliessen
ldsst. Eine Bibliothek im Schulhaus kann die Schulzimmer
funktional entlasten. Im Rahmen von Unterrichtsaktivitdten

AT
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konnen hier ruhige, konzentrierte Einzelarbeiten stattfinden,
grundséatzlich aber auch Gruppenarbeiten. |
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EINBINDUNG KINDERGARTEN

Dominigue Braun, Marcel Bihlmann und Martin Straumann

Die Entwicklung der Neuen Lernkulturen vollzieht sich auch im
Kindergarten. Traditionelle Raumstrukturen werden aufge-
|6st, um unter Einbezug aller Rdume Spiel- und Erfahrungs-
bereiche zu schaffen. Die raumliche Einbindung des Kinder-
gartensineinSchulhaushatnicht zwingend eine padagogische
Verschmelzung von Kindergarten und Primarunterstufe zur
Folge. Allerdings macht rdumliche N3ahe eine Zusammenar-
beit zwischen den beiden Stufen maglich.

AUSCANGSLAGE

Traditionellerweise vallziehen sich im Kindergartenraum an vier
Unterrichtsbausteine angelehnte Aktivitaten: gefiihrte Aktivi-
tat, individuelle Vertiefung, Freispiel und spielerische Forde-
rung. Ein hoher Stellenwert kommt dem Spiel als kindgerechte
Form des Lernens zu. Es unterstiitzt die Entwicklung des Kin-
des in der Erweiterung seines sozialen Umfeldes und seiner
persdnlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Eine freie Wahl des
Spielortes, des Spielpartners, des Spielmaterials und des Spiel-
inhalts sowie der Dauer kennzeichnen das Freispiel im Kinder-
garten. Erkenntnisse der Psychomotorik zur Neubetrachtung
des bewegten Spiels haben zur Einbeziehung des Bewegungs-
raumes und der Korridore gefiihrt.2 In der Literatur werden
auch die Miteinbeziehung von weiteren Nebenrdumen und bis-
lang fur kindliche Spielaktivitaten ungenutzten Raumlichkei-
ten sowie die offene Arbeit in Funktionsraumen thematisiert.
Aigner4l hebt eine kindgerechte Spielraumgestaltung hervor,
die Uber Lernsituationen und Spielbewegungen auf unter-
schiedlichen Raumhohen umgesetzt wird und das Bestehen
von kalkulierbaren Risiken als zentralem Aspekt sportlich-spie-
lerischen Lernens fur die Kinder erfahrbar macht. Auch bei
Kuppenss! finden sich Hinweise fir eine zentrale Bedeutung
des Spiels als Lern- und Ubungsform, kombiniert mit Musik
und Bewegung. Diese Kombination ist im Kindergarten im
Rahmen der Rhythmik traditionell verankert.

Steht ihnen die Wahl frei, bevorzugen Kinder als Spielorte
Ecken, Winkel, Hohlen und Nischen: sich heimlich davonma-
chen, sich ein verstecktes Lager einrichten, an geheimnisvol-
len Orten stobern, um sich der Aufsicht von Erwachsenen zu
entziehen, aber auch um Bedirfnisse nach Stille, nach Musse
und auch zum Ruhen zu befriedigen.® Laut von der Beek et
al.”! geniessen es Kinder, sich fernab vom grossen sozialen
Raum einer Tatigkeit zu widmen und ungestdrt, aber nicht
isaliert zu sein. Gucklocher ermdglichen ihnen, das Treiben um
sie herum (heimlich) zu beobachten. Kleine Raume geben ih-
nen ein Gefihl von Autonomie: Das ist ihr eigener Platz, ihr
Raum, fernab aller Erwachsenenwelt. Damit altersspezifische
Bedurfnisse der Kinder angemessen in eine Raumplanung ein-
fliessen kénnen, mussen nicht nur fir das Freispiel raumliche
Gelegenheiten vorhanden sein. Entsprechende Raumlichkei-
ten braucht es fiir Einzel- oder Gruppenarbeit, experimentelles
Handeln und Lernen, fiir Begegnung, Riickzug, Bewegung so-
wie Gestaltung der Umgebung. 8

KINDLICHE PROPORTIONEN BERUCKSICHTIGEN

Franz und Vollmert® formulieren Fragen, die sich Kinder stellen,
wenn sie einen Raum betreten: Bin ich hier willkommen? Kann
ich mich hierwohlftihlen? Darf ich alles anfassen? Komme ich an
alles ran, was ich haben méchte? Sieht mich die Kindergarten-
lehrperson bei allem, was ich tue? Gibt es im Raum Orte und
Dinge, die ich verandern darf? Darf ich Spuren hinterlassen? Ist
gentigend Platz zum Toben und zum Trdumen? Die Autoren
empfehlen, den Kindern angemessene Raume und Zeiten flr
eigene Entscheidungen, selbstdndiges Handeln, zweckfreies
Spielen und individuelle Sinngebungen anzubieten. Kinder sind
Entdecker, Denker, sind Baumeister ihrer eigenen Welt, dazu
brauchen sie ein anregendes Milieu und Raume, die sich an ih-
rem Massstab und ihrer Perspektive arientieren und ihnen
Maglichkeiten offerieren, (Spiel-)ldeen zu verwirklichen.! |m
Spiel passen Kinder die Grossenverhdltnisse den eigenen Pro-
portionen an. Bei Sprecher Mathieu™ findet sich der explizite
Hinweis, kindliche Proportionen bei der Planung von Kinder-
garten und Primarschulen zu beriicksichtigen (Treppenstufen
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und -geldnder, Hohe der Fenster, Raumteile mit tieferliegender
Decke, Moglichkeiten, um die Welt von oben zu betrachten, Gar-
derobenhohe, Lavabohohe, Toiletten). Durch vielfaltige Stufen-
systeme lassen sich Winkel, Nischen und Héhlen auf unter-
schiedlichen Raumhdhen realisieren, welche die Kinder zum
Rickzug einladen, ihnen aber auch ein eigenstdndiges Erfahren
von Hohen und Tiefen gestatten und zu einem bewegungsrei-
chen Hinauf und Hinab fithren - was sich, falls sich eine Realisie-
rung im Kindergartenraum nicht anbietet, insbesondere auch in
einem naturnahen Garten einrichten ldsst™ (vgl. Verhandlungs-
thema «Tagesstrukturens, Seite 70).

Kinder realisieren sofort, ob an sie gedacht wurde bei der
Planung. In traditionellen Kindergdrten findet sich meist eine
konsequente Massstdblichkeit, welcher bei der Integration
von Kindergarten in Primarschulen unabdingbar Beachtung
zukommen muss, da kindliche Proportionen auch fir Primar-
schiler der 1. bis 6. Klasse wichtig sind. ™!

RAUME FUR DEN KINDERGARTEN

HAUPTRAUM

Der Kindergarten nimmt im Schulbau eine Sonderstellung ein,
in welcher kindliche Proportionen respektiert und erhohte
Platzbedirfnisse fir freies Spiel und Bewegung eingerdumt
werden.™ Sinnanregende Arbeits- und Spielbereiche mit Werk-
stattcharakter ergdnzen das traditionelle Vier-Ecken-Kon-
zept mit vier Funktionsbereichen (z.B. Bau-, Puppen-, Mal-
und Biicherecke) - offene Raumkonzepte bieten den Kindern
neue Lern- und Erfahrungsbereiche. Kindergartenrdume bie-
ten ausreichend Platz fir vielfaltige Tatigkeiten. !

Fur kleine Kinder sind Raume zundchst sehr gross. Wer-
den sie anhand einer Strukturierung durch Nischen und Ecken
kleinraumig und tbersichtlich gestaltet und angelegt, vermit-
teln sie eher Sicherheit und Geborgenheit."! Im Hauptraum
wird eine kleinteilige Strukturierung durch die Unterteilung
des Grossraumes in verschiedene Spielbereiche bzw. in Spiel-
und Lernbereiche erreicht.”! In der Literatur wird mehrfach

eine flexible Handhabung der Strukturierung gefordert, was
u.a. durch entsprechendes Mobiliar auf Rollen (Regale, Abla-
geflachen, Tische, Stiithle) garantiert werden soll. Damit kon-
nen Kinder und Lehrpersonen die Rdume moglichst schnell
und selbstandig umstellen. !

Gemass Franz und Vollmert™! tragen eine Verbindung zur
Aussenwelt und das dadurch entstehende Cefiihl, den Raum
jederzeit verlassen zu konnen, ebenfalls zu einem Sicherheits-
empfinden bei. Forster und Rittelmeyer2d! erachten Orientie-
rungshilfen, z.B. eine kleinteilige Raumstrukturierung, als umso
wichtiger, je junger die Kinder sind. Kénnen Kinder Spiele und
bendtigtes Material selbstandig holen und versorgen, trdgt dies
ebenfalls zur Orientierung bei und fordert gleichzeitig die Selb-
standigkeit.

Weitere wichtige Qrientierungshilfen sind die Form- und
die Farbgebung. In der Vertikalen orientieren sich Personen
u.a. Uber die Verteilung von Helligkeits- und Dunkelwerten in
einem Raum. Der Bereich gegen die Decke sollte eher helle
Farbtone aufweisen, der Bereich gegen den Boden eher dunkle.
Werden hell und dunkel hingegen vertauscht, kommt das einer
optischen Tauschung nahe, was eine Beeintrdchtigung der Ori-
entierung nach sich ziehen kann. Insbesondere jlingere Kinder
kénnen optische Tduschungen noch nicht entschlisseln. Eine
Erschwerung der visuellen Orientierung in der Vertikalen kann
auch durch einfarbige Raume oder fehlende Fenster erfolgen.?!

HAUPTRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE

Orientierung/Strukturierung/Méblierung
Der Hauptraum des Kindergartens weist in der Regel einen per-

manent bestehenden Sitzkreis mit kleinen Stiihlen auf. Der Kreis

stellt ein wichtiges Element im Kindergartenalltag dar. Ausser-

halb der Kreissequenz konnen darin andere Aktivitaten stattfin-

den (z.B. Biiechlianschauen, Basteln). Der Rest des Hauptrau-

mes wird in unterschiedliche Funktionsbereiche oder -nischen

strukturiert. Die Strukturierung orientiert sich an unterschiedli-

chen Handlungen (Spiele, Tatigkeiten). Strukturierung, Uber-

sichtlichkeit und Ordnung tragen aus unserer Sicht zu einem als




angenehm und einladend erlebten Raum bei. Werden hingegen
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erachten wir es als wichtig, dass die Mdbel stabil sind und gut

zu viele Funktionsnischen geschaffen, wirkt der Raum verstellt.

arretiert werden kénnen, damit sie keinesfalls davonrollen.

Erreicht wird eine Strukturierung tber verschiedene Varianten,

Einzelne flexible, leichte Mobel, die Kinder selbst herumschie-

die jeweils unterschiedliche Vor- und Nachteile bieten:

— Funktionsnischen durch geschlossene Raumteiler

— Funktionsnischen durch transparente Raumteiler

(offene Regale auf verschiedenen Hohen)

— Funktionsbereiche, welche durch unterschiedliche

Bodenbeldge (Teppiche) oder durch eine spezifische

Zuteilung der Aktivitdt im Raum (Zeichnen am Tisch,

Bauen auf dem Teppich etc.) definiert werden

Die geschlossenen Raumteiler weisen meist eine Hohe auf, die

ben kénnen, machen im Hinblick auf ein selbstandiges Arbei-

ten durchaus Sinn. Aus unserer Sicht braucht es eine ausge-

wogene Balance zwischen Flexibilitat und Stabilitat.

Akustik
Akustik ist im Kindergarten ein wichtiges Thema. Es finden

sehr unterschiedliche Aktivitdten parallel statt, die bezliglich

ihrer Lautstarke und ihrer Bewegungsintensitat stark differie-

ren. In erster Linie missen sich Kindergartenlehrpersonen Giber

die verschiedenen Attribute von Spielen und Aktivitdaten be-

Erwachsenen, aber nicht Kindern einen Uberblick tber den

wusst sein. Welche Tdtigkeiten sind laut und bewegungsin-

Raum verschafft. Ist eine dadurch entstandene Nische ihrer

tensiv (z.B. Bauen mit Lego, Musizieren, Piratenspiel) und wel-

Funktion entsprechend eingerichtet, kann sie den Kindern Ge-

che Tatigkeiten sind leise und ruhig (z.B. Zeichnen, Basteln,

borgenheit vermitteln, weil sie eine spezifische Identitdt aus-

Biiechlianschauen)? Aktivitdten unterschiedlicher Lautstarke

strahlt. Geschlossene Raumteiler, welche den Kindern keinen

und Bewegungsintensitdt sollten aus unserer Sicht wenn im-

Durchblick erlauben, kénnen aber auch ein Gefiihl der Enge

mer moglich rdumlich getrennt werden. Bereiche fir ruhige

ausstrahlen, insbesondere wenn die Nische beliebig und iden-

Aktivitaten konnen entstehen, indem laute, bewegungsaktive

titdtslos ist. In diesem Fall kénnen transparente Raumteiler

Tdtigkeiten abgeschirmt oder ausgelagert werden. Nach Mog-

befreiend auf die Kinder wirken, weil sie Durchblicke zulassen

lichkeit wird die Garderobe zwischenzeitlich zum Unterrichts-

(vgl. oben). Zu viel Offenheit und Transparenz hat allenfalls

raum umfunktioniert, damit stark differierende Aktivitaten

eine negative Konsequenz auf die Konzentration der Kinder.

getrennt stattfinden kénnen.

Nicht abgetrennte, aber definierte Funktionsbereiche weisen

den Vorteil einer flexibleren Nutzung auf. So kénnen beispiels-
weise Aktivitaten wahrend der Kreissequenz auf weitere Be-

Material
In Kindergarten wird sehr unterschiedliches Spiel-, Arbeits- und

reiche im Hauptraum ausgeweitet werden.

Zentral ist aus unserer Sicht, dass zugewiesene Spiele,

Bastelmaterial gelagert. Um eine gewisse Ubersichtlichkeit zu

erreichen, sind einerseits Schranke und Regale notwendig, an

Tdtigkeiten sowie eine entsprechende Gestaltung den Funkti-

denen sich die Kinder selbstdndig bedienen kénnen. Fur die

onsbereichen oder -nischen einen Charakter verleihen. Kén-

QOrientierung der Kinder ist es wichtig, dass die Dinge immer

nen Spiele und Tatigkeiten beliebig zugeordnet werden, ver-

am selben Ort sind. Andererseits braucht es Orte, z.B. grosse

lieren die Bereiche oder Nischen an Identitat und wirken wenig

Schranke oder spezifische Materialraume, an denen aktuell

anregend.
Beziglich der in der Literatur geforderten Flexibilitat

stellen wir fest, dass Tische und Stihle im Kindergarten auch

zum Klettern, Hinunterspringen, Bauen oder als Station in ei-

nem Hindernisparcours genutzt werden. Aus diesem Grund

nicht benotigtes Material verstaut werden kann.

EINBINDUNG DES KINDERGARTENS
Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Bauberater/innen
KgCH?22l fordert bei einem Kindergartenneubau wenn immer
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moglich eine raumliche Angliederung an die Primarschule. Als

Vorteile sehen die Bauberaterinnen folgende Punkte:

— konstruktive Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Schule

— Kontakte zwischen den Lehrpersonen finden spontan und
regelmdssig statt.

— Anpassung der Unterrichtszeiten

— Die Kindergartenkinder lernen den Schulbetrieb allmahlich
kennen, was ihnen den spateren Ubertritt erleichtert.

— Angste vor grésseren Schulkindern werden abgebaut.

— Mitbenditzung von Turnhallen ist gewadhrleistet

— Kindergartenkinder und Schulkinder haben den gleichen
Schulweg.

— Ein Kindergarten im Schulhaus ist auch fir eine Eingangs-
stufe der Idealzustand.

Fiur die nachhaltige rdumliche Einbindung eines Kindergar-
tens in ein Schulhaus liefern die Raumstandards des Hoch-
baudepartements der Stadt Zurich23! wichtige Hinweise. Der
Kindergarten hat einen eigenen Eingang und idealerweise
Garderoben- und Korridorzonen, die sich klar vom Korridor der
Primarstufe abgrenzen und eine direkte Verbindung zu den
Aussenanlagen des Kindergartens gewdhrleisten. Auch laut
Sprecher Mathieuz miissen Kindergartenkinder eigene, ihnen
vorbehaltene Zonen haben. Wichtig erscheint der Autorin eine
ausgeglichene Balance zwischen notwendiger Abgrenzung
(Ruhe) und zu starker Abschottung. Sie warnt davor, dass Kin-
dergdrten in normierten Schulgebduden diszipliniert und an
Schulstrukturen angeglichen werden. Franz und Vollmert2s!
erachten ein differenziertes Verbundsystem von Raumen und
Orten fir eine heterogene Benutzergruppe als Losung, um ei-
ner Verinselung des Kindergartens vorzubeugen. Solch raum-
Ubergreifende Konzepte stellten zudem eine Alternative zur
herkommlichen Vier-Ecken-Padagogik dar.

Die rdumliche Einbindung hat nicht zwingend eine pdd-
agogische Verschmelzung von Kindergarten und Primarun-
terstufe zur Folge. Allerdings macht rdumliche Nahe eine Zu-
sammenarbeit zwischen den beiden Stufen moglich, welche

von punktuellen stufentbergreifenden Projekten bis zu einer
altersdurchmischten Grund- oder Basisstufe mit einer Neuen
Lernkultur reichen kénnen. Wird Letzteres fokussiert, entste-
hen gemdass Weber Herrmann! zusatzliche Anforderungen
an den Raum. Erwahnt sei an dieser Stelle insbesondere die
Forderung nach einem grossen Lernraum (Sozialisieren) und
einem kleinen Gruppenraum (Individualisieren).

EINBINDUNG DES KINDERGARTENS:
EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die Einbindung eines Kindergartens in ein Schulhaus kann aus

unserer Sicht auch bei einem Schulhausumbau realisiert wer-

den. Die in der Literatur dazu formulierten Vorteile werden in

unseren Interviews ebenfalls thematisiert.

«Flirdie, die jetzt in die erste Klasse kornmen, ist es nicht

etwas véllig Neues. Es ist ja ein grosser Schritt fir die Kinder

und ich finde, es ist dann schon nicht mehr so fremd.» (Zitat

Kindergartenlehrperson)

«Wie die Grossen geschaut haben und die Kleinen zum

ndchsten Posten mitgenommen haben, und auch fiir die Lehr-

personen, dass sie dann auch alle Schiiler kennen, das trigt

auch dazu bei, dass es weniger Konflikte gibt, wenn man einen

Schiiler auch auf dem Pausenplatz mit dem Namen anspre-

chen kann und weiss, wohin er gehért.» (Zitat Schulleitung)

Unterschiedliche Kulturen
Damit diese Vorteile wirksam werden, mlssen aus unserer

Sicht mehrere padagogische und rdumliche Aspekte beachtet

werden. Grundsdtzlich stellen wir zwischen Kindergarten- und

Primarstufe unterschiedliche Kulturen fest, welche sich in dif-

ferierenden Alltagspraktiken (z.B. Begriissung) und Raumnut-

zungen (z.B. Aussenraum) dussern. Zudem bedeutet raumli-

che Nahe nicht zwingend soziale Nahe. «Es st halt schade,

dass sie abgeschottet sind. Es wird auch viel zu wenig gemacht

mit dem Kindergarten. Es wdre noch schén, wenn man etwas

Gemeinsames hdtte.» (Zitat Lehrperson)

Eine rdumliche Einbindung des Kindergartens muss des-

halb auf einem padagogischen Konzept basieren, welches auch




rdumliche Aspekte beinhaltet. Dadurch kann der Austausch
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Viele Eingangstiren sind schwer und sperrig, so dass sie von

auf der Beziehungs- und Unterrichtsebene gezielt geférdert

kleineren Kindern kaum selbst getffnet werden kénnen. Sol-

werden. Im Folgenden gehen wir anhand verschiedener Rau-

len Kindergartenkinder ein Schulhaus selbstandig betreten

me bzw. Raumkonfigurationen auf diese Aspekte ein.

Eingangsbereich
Werden Quartierkindergdrten zugunsten eines Kindergartens

im Schulhaus aufgeldst, bedeutet dies fir die meisten Kinder

kénnen, braucht es entsprechend leichte Tiren sowie Tdrklin-

ken auf Kinderhthe.

Garderobe
Carderoben fir Kindergartenkinder missen gentigend Platz

langere und unter Umstdnden gefahrlichere Schulwege. Ein

und eine kindgerechte Massstablichkeit aufweisen. Gerade in

sicherer Kindergartenweg, welchen auch kleine, noch ver-

den Wintermonaten kann es in Kindergartengarderoben auf-

kehrsungewohnte Kinder selbstandig zuriicklegen konnen,

grund der vielen Kleider und Accessoires untbersichtlich wer-

muss aus unserer Sicht von der (Schul-)Gemeinde unbedingt

den. Mébel und Gegenstdnde, welche sich in der Garderobe

angestrebt werden.

Zwischen Schule und Kindergarten sind unterschiedliche

Begriissungskulturen zu beobachten, was vermutlich auf alters-

befinden, verstarken das Problem.

In Kindergarten macht der Garderobenbereich oft einen
grossen Teil des Erschliessungsraumes aus. Sind Garderoben

spezifische Gegebenheiten zurlickzufiihren ist. Kindergarten-

grosszlgig angelegt, werden sie in das Unterrichtsgeschehen

kinder werden meist beim Hauseingang oder in der Garderobe,

einbezogen und als eigentliche Funktionsrdume (vgl. unten)

Schulkinder erstim Schulzimmer begrisst. Der Eingangsbereich

genutzt. Spiel, Bewegung und/oder kognitives Lernen, z.B.

des Kindergartens ist - stdrker als in der Schule - Ankunfts- und

Forderunterricht, finden in den Garderoben bzw. im gesamten

Abschiedszone auch fir die Eltern. Der Kindergarten ist éffent-

Erschliessungsbereich statt. Dabei kann es zu Funktionsiiber-

licher als die Primarschule. Eltern sind eher anwesend und es

lagerungen kommen. Ausserdem stellt sich die grundsatzli-

finden viele Gesprdche zwischen Tir und Angel statt. Wird ein

che Frage, inwieweit Erschliessungsbereiche aufgrund ihrer

Kindergarten raumlich in ein Schulhaus eingebunden, mussen

oft fehlenden Identitdt fur die kognitive Arbeit geeignet sind

diese verschiedenen Begrissungskulturen im Team themati-

(vgl. Verhandlungstherna «Lernorte», Seite 33 ff.).

siert und evtl. angepasst werden. Eine separate Erschliessung

kann aus unserer Sicht dazu beitragen, dass Unterschiede

Die Problematik von Funktionsiberlagerungen und Funk-

tionskonflikten verstarkt sich, wenn der Erschliessungsbereich

nicht zu Konflikten fithren missen. Die Trennung muss dabei

von Kindergarten- und Schulklassen geteilt wird. Der Schul-

nicht zwingend zwischen Kindergarten- und Primarstufe er-

hauskorridor deckt viele sehr unterschiedliche Funktionen ab,

folgen. Denkbar sind unterschiedliche Kombinationen, z.B. ein

die je nach Tageszeit unterschiedlich dominant sind (vgl. ebd.).

gemeinsamer Eingang fir Kindergarten und 1./2. Klasse.

Dirfen Kinder ein Schulhaus erst mit dem Klingelzei-

Um Funktionskonflikte zu vermeiden, braucht es schulhausin-

terne Diskussionen und Entscheidungen tber erwiinschte und

chen betreten, ist vor den Eingdngen ein Gerangel zu beobach-

unerwiinschte Aktivitaten im Korridor. Auch hier kénnen aus

ten. Nicht alle Kinder sind an einer Beteiligung interessiert.

unserer Sicht separate Erschliessungsbereiche entlastend wir-

Insbesondere auf jlingere Kinder kann das Gerangel unange-

ken. In Bereichen fiir Kindergarten- und Primarunterstufe

nehm oder sogar bedrohlich wirken. Auch in diesem Punkt

kénnten z.B. bewegungsintensive Aktivitdten verortet werden,

kann eine separate Erschliessung das Problem entscharfen.

wdhrend diejenigen fur Mittelstufenklassen - mit den ent-

Zudem werden dadurch Verkehrsfliisse insbesondere nach der

sprechenden Massnahmen - eher fiir kognitive und stillere Ar-

Pause gesteuert und Staus im Eingangsbereich verhindert.

beiten zur Verfiigung stehen. Um das vorhandene Potential
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der Erschliessungsbereiche sinnvoll zu nutzen, braucht es auf

jeden Fall ein Bewusstsein der Kindergartenlehrperson hin-
sichtlich der unterschiedlichen Lautstarken von Aktivitdten,

um eine akustische Trennung leiser und lauter Tdtigkeiten her-

beizufiihren.

Grdsse und Ausstattung
Im Kindergarten finden andere Aktivitdten als in einem Schul-

Gruppenrdumen. Durch diese Spezifik vermitteln Funktions-
rdume ldentitat. Das Konzept der Funktionsraume sieht eine
Nutzung der Raume durch mehrere Klassen vor. 28l

FUNKTIONSRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
In einem Schulzimmer bzw. Kindergartenraum ist es nicht mog-

lich, alle Funktionsbereiche wie Arbeitsbereich, Ruhebereich,

Lesebereich, Gruppenarbeitsbereich, Gestaltungsbereich, Be-

zimmer statt (vgl. oben). Auch ist der Bewegungsdrang in die-

wegungsbereich etc. abzudecken. Die Einrichtung von Funkti-

sem Alter sehr ausgepragt. Aus diesen Grinden braucht eine

onsraumen kann in diesem Fall eine Entlastung der Hauptrdu-

Kindergartenklasse mehr Raum als mit einem Klassenzimmer

me bedeuten und bietet sich aus unserer Sicht insbesondere

gewdhrleistet werden kann. Wird ein Kindergarten in ein beste-

im Falle der raumlichen Einbindung eines Kindergartens in ein

hendes Schulhaus eingebunden, missen deshalb herkémm-

Schulhaus an. Funktionsrdume kénnen von Kindergartenklas-

liche Klassenzimmer vergrossert werden oder dem Kindergar-

sen und Primarunterstufenklassen gemeinsam genutzt wer-

ten mussen zusatzlich zum Hauptraum weitere (Funktions-)

den. Dadurch sind klassenibergreifende Sequenzen moglich

Raume (vgl. unten) zur Verfiigung stehen.

Kinder spielen und arbeiten im Kindergarten sehr hdu-

fig auf dem Boden. Deshalb muss dieser sowohl gentigend

und die Raume werden gut ausgelastet.

Werden Funktionsraume eingerichtet, stellt sich die

zentrale Frage, welche Funktionen aus einem Schulzimmer

warm als auch pflegeleicht sein. Letzteres gilt aufgrund der

bzw. Kindergartenraum ausgelagert werden kénnen bzw. sol-

vielen gestalterischen Aktivitaten auch fir die Wandbeschaf-

len und fur welche Funktionen es Sinn macht, spezifische

fenheit.
Gemeinsames Kochen und Backen sind feste Bestand-

Funktionsrdume einzurichten. Dabei sind Aspekte hinsichtlich

der Identitat von Raumen genauso zu bedenken wie die Be-

teile eines abwechslungsreichen Kindergartenalltags. Kommt

wegungsintensitdt und die Lautstarke sowie der Materialauf-

der Kindergarten ins Schulhaus, ist daher zu prifen, ob eine

wand der einzelnen Aktivitdten. Zudem missen organisatori-

Kiche bzw. Kochgelegenheit zusdtzlich eingeplant werden

sche Punkte berticksichtigt werden.

muss oder ob sie gut erreichbar und nutzbar im Schulhaus zur
Verfligung steht. Eine Checkliste der Schweizerischen Konfe-

renz der kantonalen Bauberater/innen??! |iefert Ideen fiir den

Identitdt
Ein Funktionsraum kann durch seine Einrichtung, die vorhan-

nachtraglichen Einbau einer Kochgelegenheit.

FUNKTIONSRAUM

In der deutschen Literatur zu Kindertagesstatten wird emp-
fohlen, von multifunktionalen Gruppenrdumen abzukommen
und stattdessen fir die Austibung einzelner Tatigkeiten spe-
zifische Funktionsraume einzurichten, z.B. Bewegungsraume,
Ateliers, Ruherdume, Malrdume oder Musikrdume. Akusti-
sche Massnahmen, Licht und Farbe kénnen in Funktionsrau-
men gezielter eingerichtet werden als in multifunktionalen

denen Ausstellungsflachen und die darin stattfindende Tatig-

keit stdrker als ein Klassenzimmer eine bestimmte Atmospha-

re ausstrahlen. Durch Rituale und Regeln, welche spezifisch

fir einen Funktionsraum gelten, kénnen klare Strukturen in

den Unterricht eingebracht werden. Beide Aspekte verleihen

einem Funktionsraum eine Identitat. Die Kinder erhalten da-

durch die Moéglichkeit, in ein - je nach Funktion - kanzentrier-

tes oder bewegungsintensives Arbeiten einzutauchen. Zudem

eroffnet ein Funktionsraum die Chance, besondere Arbeits-

formen, z.B. Werkstatt-, Projektunterricht, die Anwendung




von Lernspielen oder klasseniibergreifende Sequenzen, durch-

zufiihren. Aus unserer Sicht machen Funktionsraume v.a. dann
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Aufsicht
Unterrichten mehrere Lehrpersonen gleichzeitig an einer

Sinn, wenn das Atmospharische eine Aktivitdt unterstitzt,

Klasse, kénnen Funktionsrdume unter Aufsicht genutzt wer-

z.B.in einem Malatelier oder Bewegungsraum, oder wenn eine

den. Ist keine zweite Lehrperson anwesend, stellen sich die

besondere Arbeitsform verwirklicht wird. Gleichgeschaltete,

Fragen, wann Lehrpersonen die Kinder zum selbstandigen Ar-

kognitive Arbeiten wie z.B. das Ausfillen von Arbeitsblattern

beiten oder Spielen alleine und unbeaufsichtigt in separate

kénnen unseres Erachtens genauso gut im Schulzimmer statt-

Raumlichkeiten schicken, was in diesen Fallen in einem Raum

finden.

Bewegung
Bewegungsintensive und laute Aktivitdten eignen sich zur

stattfinden kann, und wie der Raum eingerichtet sein muss.

Aufgrund der Beobachtungen und Interviews stellen wir

fest, dass v.a. jingere Kinder Raumlichkeiten, welche sich weit

entfernt vom Schulzimmer befinden (Dachgeschoss, Unterge-

Verartung in einem Funktionsraum einerseits gut, weil das

schoss), nicht alleine nutzen. Wird eine selbstandige Nutzung

Klassenzimmer entlastet wird, und andererseits, weil in einem

beabsichtigt, mussen sich die Funktionsrdume mdglichst

Funktionsraum mehr Platz zur Verflgung steht. «Dann muss

schulzimmernah, wenn moglich mit einem direkten Zugang,

man nicht zuerst alles auf die Seite schieben.» (Zitat Kindergar-

befinden. Es missen klare Auftrage erteilt werden und es diir-

tenlehrperson) Es kann sich dabei um Aktivitdten handeln,

fen keine risikoreichen Aktivitaten stattfinden.

welche grobmotorische (Hupfen, Klettern, Balancieren, Krie-

chen), musikalische oder kombinierte (Rhythmik, Tanz) Fertig-

keiten unterstiitzen.

Material
Materialintensive Aktivitdaten eigenen sich ebenfalls gut, um

Belegung
Je nach Aktivitat konnen die Funktionsraume auch fir eine an-

dere Nutzung zur Verfiigung stehen, z.B. ein Musikzimmer fiir

den Religionsunterricht. Anders als in einem multifunktiona-

len Gruppenraum gibt die definierte Zuteilung dem Funkti-

in einem Funktionsraum ausgedbt zu werden. Einerseits wird

onsraum eine spezifische Identitat, welche auch bei einer Zu-

dadurch das Klassenzimmer von Material entlastet, anderer-

satznutzung bestehen bleibt.

seits muss das Material im Funktionsraum nicht immer von

neuem weggeraumt werden. Raume, die fir eine bestimmte

Falls ein Funktionsraum von verschiedenen Klassen ge-

nutzt wird, muss die Belegungsorganisation besprochen wer-

Funktion zur Verfigung stehen, sind aus materialtechnischer

den. Denkbar sind die Varianten einer spontanen oder einerim

Sicht einfacher fur Unterrichtszwecke einzurichten und effi-

Voraus abgesprochenen Nutzung. Wichtig ist aus unserer

zienter nutzbar als Raume, die vor dem Unterricht jeweils

Sicht ein Konsens zwischen den Lehrpersonen.

vorbereitet werden missen. Teilen sich mehrere Klassen ei-

nen Funktionsraum, kann dies eine intensivere Zusammen-

arbeit zwischen den nutzenden Lehrpersonen initiieren. Aus-

Lage
Sind Funktionsraume nicht schulzimmernah angelegt (Unter-

serdem ist mit einem verminderten finanziellen Aufwand fur

geschoss, Dachgeschoss), nehmen die Hin- und Rickwege im-

die Anschaffungvon Lern-, Spiel- und Bastelmaterial zu rech-

mer Zeit in Anspruch. Gleichzeitig bedeuten Wege aber auch

nen. Denkbar ist z.B. die Einrichtung eines Malateliers oder

Bewegung und dadurch eine Rhythmisierung des Unterrichts.

eines Zimmers fur den Werkstattunterricht, in dem wahrend

langerer Zeit eine thematische Werkstatt fir eine bestimmte

Das Konzept des Funktionsraumes kann ansatzweise

auch im Erschliessungsbereich umgesetzt werden. Ist dieser

Schulstufe zur Verfligung steht.

gross und einladend, bietet er Platz zum Spielen, zum Znuni-
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essen, Tanzen, fuir Postenarbeit etc. Dadurch kann er zu einem

wichtigen und zu den Kindergartenrdumen sowie den Klas-
senzimmern hin abschliessbaren Funktionsraum werden. «Der

Tisch, der dasteht, wird manchmal auch zu einem Freispiel-

platz und es gibt es auch manchmal, dass wir die Einstiegs-

sequenz in der Garderobe machen und dort Spiele machen.»

(Zitat Kindergartenlehrperson)

In einem von Kindergarten- und Primarunterstufenklas-

sen gemeinsam genutzten Erschliessungsbereich sind auch

klassentibergreifende Sequenzen denkbar. Zu beachten ist da-

bei, dass es nicht zu Funktionskonflikten kommt (vgl. oben).

AUSSENRAUM

In der spezifischen Unterrichtsform des Kindergartens ist - was
unschwer aus dem Begriff abgeleitet werden kann - die regel-
madssige Nutzung des Aussenraumes vorgesehen. Daher spielt
der Aussenraum bei der raumlichen Einbindung des Kindergar-
tens in ein Schulhaus eine zentrale Rolle. In der Literatur wer-
den fir diesen Fall die Aspekte der Cliederung sowie Ausstat-
tung des Aussenraumes und die Lage des Kindergartens als zu
beachtende Punkte genannt.

In Bezug auf die Gliederung werden fir Kindergartenkin-
dereigene Zonen gefordert, wobei eine gute Balance zwischen
einer notwendigen Abgrenzung und einer zu starken Abschot-
tung gefunden werden muss. 2! Eine gegliederte Anlage kann
durch die Modellierung mit Baumen, Strauchern, Hecken, Hu-
geln, welche mit Erdwallen verbunden sind, Gestaltungsob-
jekten, kleinen Mauern, Treppen, grossen Steinblécken und
Stellwanden erreicht werden.30 Maglich ist auch die Struktu-
rierung des Aussenbereichs in Units analog zu den Clustern in
Schulhusern (vgl. unten).31

Fiur die Ausstattung des Kindergartenaussenraumes
braucht es verschiedene Materialien wie Sand, Kies, Erde und
Rasen, welche den Kindern Anregung bieten. Das Vorhanden-
seinvon Wasser ist ebenfalls zentral. Idealerweise ist auch die
Maoglichkeit varhanden, Feuer zu machen. Wichtig sind Aktivi-
tdten, welche moglichst viele Sinne anregen. Gerdte, welche
rhythmische Bewegungen erleben lassen und den vestibuld-

ren Sinn fordern, z.B. Schaukel oder Wippe, sind ebenfalls
zentral. Als wichtig gilt auch die Uberlegung, welche Bewe-
gungen im Alltag der Kinder zunehmend verschwinden. Im
Kindergarten und in der Schule kénnen sie dann durch ein ent-
sprechendes (Spiel-)Angebot wieder aufgenommen und ge-
férdert werden, z.B. Balancieren, Hangeln und Klettern. Durch
die Strukturierung einer Anlage mit einem kleinen Higel wer-
den viele Bewegungsvarianten ermdglicht, z.B. «Rugele» oder
Schlitteln auf einem Plastiksack. Eine naturnahe Gestaltung
kann unter Umstdnden teure Spielgerdte ersetzen. Auch Ver-
steckmoglichkeiten fir die Kinder sind wichtig. Dazu reichen
ebenfalls einfache Elemente wie z.B. eine Hecke.32

Die Lage des Kindergartens im Erdgeschoss mit einem
direkten Zugang zum Aussenraum wird als ideal betrachtet.
Ist zudem der Sichtkontakt zwischen Haupt- und Aussenraum
gewdhrleistet, konnen die Kinder den Aussenraum auch wdh-
rend des Freispiels selbstandig nutzen. 3!

Die rdumliche Einbindung des Kindergartens bietet die
Chance, den zentralen Stellenwert des Aussenraumes auf die-
ser Stufe auch auf die Primarstufe auszuweiten, was als pad-
agogische Ressource beurteilt wird. Lernrdume in der freien
Natur und im naturnah gestalteten Aussenbereich sind dabei
von besonderer Bedeutung. So kannin einer naturnahen Anla-
ge auch der Unterricht in Mensch und Umwelt, der Werk- oder
der Zeichenunterricht stattfinden.34

AUSSENRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die oben beschriebenen unterschiedlichen Kulturen von Kinder-

garten und Schule stellen wir insbesondere auch in Bezug auf

die Nutzung des Aussenraumes fest. Der Aussenraum besitzt

in der Alltagspraxis des Kindergartens traditionell einen grund-

satzlich anderen Stellenwert als in der Primarstufe. Das spiele-

rische Lernen im Aussenraum ist fester Bestandteil des Kinder-

gartenunterrichts. «Wir gehen tdglich hinaus in der Pause und

es kommt auch mal vor, dass wir die Kinder draussen spielen

lassen. Oder an einem schénen Nachmittag geben wir Material

hinaus oder machen Aktivitdten draussen auf dem Spielplatz.

Es ist auch viel wert, dass wir einen so grossen Spielplatz und




Pausenplatzbereich haben, weil unsere Kinder brauchen einfach
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Innen zwischendurch ihre «alte Heimat» besuchen. Kinder-

noch diese freie Bewegung, dass sie hinausgehen und herum-

gartenlehrpersonen kénnen in dieser Zeit an den offiziellen

springen kénnen.» (Zitat Kindergartenlehrperson)

Ausstattung
Aussenrdume von Quartierkindergdrten sind oft sehr gross-

Pausenim Lehrerzimmer teilnehmen. Dazu muss allerdings die

Aufsicht ihrer Schillerinnen zwingend gewahrleistet sein.

Wichtig sind bei einer hohen Durchlassigkeit sowahl al-

tersgerechte Spielangebote fir mehrere Altersgruppen als

zlgig angelegt und bieten den Kindern sehr viele und sehr

auch eine gut strukturierte Anlage. Letzteres kann entlang

unterschiedliche Méglichkeiten, z.B. ein Geldande auf unter-

unterschiedlicher Kriterien erfolgen:

schiedlichen Ebenen, Sandspiele, Wasserspiele, Wiesenhang

— Bereiche flir bewegungsintensive und Bereiche fir ruhige

zum «Rugele», Tonnen mit Regenwasser, hohes Gras, diverse

Spiele: In Bezug auf die Fallbeispiele heisst das, dass v.a. der

Spielgerdte.
Dieses vielseitige Angebot auch bei einer raumlichen Ein-

Bereich fiir ruhige Spiele tiberhaupt zur Verfiigung gestellt

oder klarer deklariert werden muss. Es braucht sowohl mehr

bindung des Kindergartens ins Schulhaus zu erhalten, erach-

Méglichkeiten fir Versteckspiele und geheime Orte, die

ten wir als dusserst wichtig. Um dies zu erreichen, ist in den

Rickzug erméglichen, als auch Angebote fiir Erholung.

meisten Fallen eine Ausdehnung oder Neugestaltung der Aus-

— Bereiche fur unterschiedliche Aktivitaten: Fir Kindergarten-

senrdume in den Schulanlagen notwendig. Die von uns analy-

kinder ist dabei insbesondere an Bereiche fiir Rollenspiele

sierten Fallbeispiele weisen teilweise Potential fir eine Aus-

und das kreative Spiel zu denken. Fir Letzteres sind unfer-

dehnung auf. Bisher nicht oder informell genutzte Bereiche

tige Rdume notwendig, in denen Wasser, Sand, Erde und

konnten als offizieller Aussenraum deklariert werden. Durch

lose Materialien (Aste, Holzpriigel, Bretter etc.) vorhanden

die Ausdehnung ergdben sich neben der Vergrosserung des

sind. Kinder kénnen damit nach ihren eigenen Ideen wirken.

Angebots auch mehr Méglichkeiten zur Strukturierung.

Im Kindergarten wird der Aussenraum einerseits wdhrend

— Bereiche fir Ballspiele und ballfreie Zonen: Bei der

Schaffung von ballfreien Zonen geht es um den Schutz

einer gemeinsamen Pause und andererseits in gefiihrten Se-

der Kinder. Sie miissen sich in ihr Spiel vertiefen oder

guenzen oder wahrend des Freispiels genutzt. Die Pause findet

ihren Zntni essen konnen, ohne Gefahr zu laufen, von

auch bei Regenwetter statt. Damit dies moglich ist, braucht es

einem Ball am Kopf getroffen zu werden. Dieses Bedrf-

genitigend geteerte und gedeckte Aussenflachen. Wichtig sind

nis stellen wir anhand unserer Beobachtungen auch bei

zudem schattenspendende Elemente, damit der Aussenraum

Schulkindern fest.

auch bei hoher Sonneneinstrahlung genutzt werden kann.

Gliederung
Bei den Lehrpersonen ist ein starkes Beddirfnis, die Kleinsten

Eine stdrkere Strukturierung der Anlage kann z.B. mit Hecken,

grossen Steinen oder Mduerchen erreicht werden. Um Nischen

und versteckte Orte zu bilden, bietet sich das Anlegen eines

schiutzen zu kénnen, auszumachen. Es muss daher schulhaus-

naturnahen Aussenraumes geradezu an (vgl. oben sowie Ver-

intern diskutiert werden, inwiefern einzelne Bereiche den Kin-

handlungsthema «Tagesstrukturens», Seite 70).

dergartenkindern vorbehalten werden und inwiefern die Berei-

che durchlassig sind. Eine hohe Durchlassigkeit erlaubt den

zukiinftigen Erstkldsslerlnnen bereits mit der neuen Umge-

Lage
Den Kindergarten im Erdgeschoss eines Schulhauses unterzu-

bung, den grosseren Kindern und den zukiinftigen Lehrperso-

bringen, wie das in der Literatur gefordert wird, erachten wir

nen in Kontakt zu treten. Umgekehrt kénnten Primarschiler-

ebenfalls als ideal. Ist dies aufgrund der réaumlichen Organisati-
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on nicht umsetzbar, besteht die Mdoglichkeit, Treppen vom ers-

ten Stock direkt nach aussen zu konzipieren. Dadurch werden
die inneren Erschliessungsflachen entlastet und kénnen pdda-

gogisch genutzt werden.38! |st ein direkter Zugang architekto-

nisch nicht umsetzbar, entfdllt die Méglichkeit, dass Kinder im

Freispiel selbstandig nach draussen gehen. Beziglich eines di-

rekten Zugangs vom Kindergartenraum nach draussen stellen

wir fest, dass dieser nicht immer benutzt wird, vermutlich

hauptsachlich aufgrund des Problems dreckiger Schuhe und

nasser Kleider. Eine Varrichtung zum Verstauen von Gartenklei-

dern und -schuhen wiirde hier sicherlich unterstiitzend wirken.

Unsere Beobachtungen und Interviews weisen beziiglich

der Lage noch eine ganz andere interessante Erkenntnis auf.

Wir stellen fest, dass bei der Einbindung eines Kindergartens
ins Schulhaus auch die Lage des Aussenraumes ein wichtiges

Planungskriterium sein muss.

Schulzimmerfenster weisen oft direkt auf den Pausen-

platz. Dessen Nutzung wdhrend der Unterrichtszeiten ist in

einigen Schulhdusern deshalb nicht erwiinscht. Kinder werden

weggewiesen, wenn sie Fussball spielen oder laut sind. Lehr-

personen dirfen reklamieren und Kinder wegschicken, wenn

ihre Aktivitaten als storend empfunden werden. In anderen

Schulhdusern sind nur bestimmte Aktivitaten wahrend der

Unterrichtszeit erlaubt. «Dann muss ich ein schlechtes Gewis-

sen haben, wenn meine Kinder draussen spielen, wéhrend die

Erstkldssler im Schulzimmer sitzen und uns héren oder sehen.»

(Zitat Kindergartenlehrperson)

Soll der Kindergarten raumlich in ein Schulhaus eingebun-

den werden, braucht es deshalb im Aussenraum zwingend Be-

vielfdltigen und flexibel nutzbaren Rdaumen. So wird durch
diese Strukturierungsform versucht, auch die Zirkulationsfla-
che padagogisch zu nutzen.

Das Clusterkonzept basiert auf der Idee, dass drei bis vier
Klassen einen Pool von Raumen gemeinsam nutzen. Zwischen
den Rdumen wird Transparenz und Offnung angestrebt. Inner-
halb der Cluster werden die sozialen Beziehungen gestdrkt,
weil sich alle kennen. Je nach Konzept befinden sich innerhalb
der Cluster ein zentraler Arbeitsbereich fir klassentbergrei-
fende Arbeit, Gruppenarbeit, Projektarbeit oder Werkstattun-
terricht sowie zusdtzliche Raume fiir Tagesstrukturen, fir das
Team oder angeschlossene Sanitdr- und Lagerbereiche. Auch
separate Zugdnge zum Aussenbereich und eigene Garderoben
sind denkbar. Die Rdume konnen je nach Bedarf unterschied-
lich genutzt werden. Der finanzielle Mehraufwand, welcher bei
Clustern vorhanden ist, steht einer qualitativ hochstehenden
Raumnutzung gegeniber.

Cluster kénnen nach Jahrgdngen, jahrgangsibergreifend
oder nach Fachschaften organisiert sein.

Die Strukturierung einer Schule nach dem Clusterkon-
zept ist nicht nur bei einem Neubau, sondern auch durch den
Umbau von bestehenden Anlagen zu erreichen. Lineare Klas-
senzimmer-Grundrisse werden durch die partielle Offnung der
Klassenzimmer zum Korridor sowie durch die Umfunktionie-
rung eines Klassenzimmers zu einem Funktions-, Mehrzweck-
oder Gruppenraum neu strukturiert.

CLUSTER: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die von uns analysierten Fallbeispiele weisen keine Cluster

reiche, welche auch wdhrend der Unterrichtszeit genutzt wer-

auf. Wir sind jedoch der Meinung, dass sich das Cluster bei der

den koénnen, ohne dass die Primarschulkinder gestért werden

rdumlichen Einbindung des Kindergartens in ein Schulhaus

und die Kindergartenkinder dazu angehalten werden miissen,

geradezu aufdrangt. Es wird dadurch maoglich, separate Er-

leise zu sein.

CLUSTERKONZEPT

Cluster38l sind eine Maglichkeit, grosse Schulanlagen zu struk-
turieren und Identifikationsorte zu schaffen. Cluster sind aber
auch eine Antwort auf die padagogischen Forderungen nach

schliessungsbereiche und teilweise separate Zonen im Aus-

senbereich fur kleinere Kinder anzubieten.

Werden mehrere Kindergartenklassen eingebunden, ist

die Bildung eines spezifischen Kindergartenclusters denkbar.

Aus pddagogischer Sicht weitaus interessanter scheint uns

jedoch die Kombination von Kindergarten- und Primarunter-




stufenklassen innerhalb eines Clusters. Durch die gemeinsa-

me Nutzung von Erschliessungsflachen sowie Funktionsradu-
men sind klassentbergreifende Projekte unterschiedlichster

Intensitat moglich. Auchin diesem Fall braucht es Absprachen

zwischen den Lehrpersonen, damit die unterschiedlichen Kul-

turen von Kindergarten und Schule nicht zum Konflikt, son-

dern zu einer gegenseitigen Bereicherung fihren.

FAZIT

Kindergartenraume weisen in der Regel mehrere Funktions-
bereiche auf. Aus unserer Sicht verschaffen klar strukturierte
Raume Ubersicht. Die verschiedenen Funktionsnischen ver-
mitteln Sicherheit und wirken anregend, wenn sie eine jeweils
spezifische Identitat aufweisen. Ein zentrales Thema inner-
halb des Kindergartenraumes ist die Akustik.

Kindergarten und Schule weisen in ihren Alltagsprakti-
ken unterschiedliche Kulturen auf, v.a. hinsichtlich der Begriis-
sung und der Nutzung des Aussenraumes. Wird ein Kindergar-
ten rdumlich in ein Schulhaus eingebunden, muss der Umgang
mit diesen Kulturen im Team thematisiert werden. Ausserdem
sind wir der Meinung, dass ein pddagogisches Konzept not-
wendig ist, damit die Vorteile einer Einbindung tatsdchlich
wirksam werden. Raumlich sollte das Augenmerk hauptsdch-
lich auf die Erschliessungsbereiche und den Aussenraum ge-
legt werden. Separate Erschliessungsbereiche konnen Konflik-
tevermeiden. Der Aussenraum muss vermutlich in den meisten
Schulanlagen ausgeweitet und umgestaltet werden, wenn
auch Kindergartenkinder darin spielen und lernen sollen. Aus-
serdem ist bei der rdumlichen Einbindung des Kindergartens in
ein Schulhaus die Einrichtung von Funktionsraumen zu prifen.
Diese kénnen Kindergartenrdume und Schulzimmer entlasten.
Zudem werden eine intensivere Zusammenarbeit zwischen
den Lehrpersonen sowie klasseniibergreifende Projekte gefor-
dert. Aus unserer Sicht kann die Einbindung des Kindergartens
raumorganisatorisch am besten mit einem Clusterkonzept
verwirklicht werden. |
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Mathieu, 2010; Hochbaudepartement Stadt Ziirich et al., 2004. 30] Oberholzer und Lasser, 2007
Forster und Rittelmeyer, 2010. 311 Hammerer und Renner, 2006. 32] Oertig, 2012. 33] Hoch-
baudepartement Stadt Zurich, 2004; Schweizerische Konferenz der kantonalen Bauberater/
innen KgCH, 2006. 34] Vgl. Sprecher Mathieu, 2010; Aigner, 2007; Oberholzer und Lasser,
2007. 35] Dies wird beispielsweise in der Wartburg-Grundschule in Minster (DE) so gehand-
habt. 36] Vel. fur den folgenden Abschnitt: Hochbaudepartement Stadt Zirich et al., 2004;
Montag Stiftung, 2012; Faust, 2005; Hammerer und Renner, 2006.
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VERHANDLUNGSTHEMEN

INTEGRATION

Dominigue Braun, Marcel Bithimann und Martin Straumann

Uber Integration wird im deutschen Sprachraum seit Mitte der
1960er- und insbesondere ab den 1970er-Jahren debattiert und
geforscht. Auch in der aktuellen bildungspolitischen Diskussi-
on ist das Thema von grosser Bedeutung. Die Umsetzung einer
integrativen Schule wird durch menschenrechtliche, sozialpoli-
tische und pddagogische Argumente untermauert. Integriert
werden sollen Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder mit
einer geistigen und/oder kérperlichen Behinderung, Kinder mit
einer Lernbehinderung sowie verhaltensauffdllige Kinder. Durch
Integration wird die bereits vorhandene Heterogenitat inner-
halb einer Klasse verstarkt. Dies macht einen individualisieren-
den und differenzierenden Unterricht notwendig, was wieder-
um entsprechende raumliche Strukturen voraussetzt. Zudem
muss der gesamte Schulbau barrierefrei konzipiert sein.

AUSGANGSLAGE

Erzmann versteht unter einer integrativen Padagogik den
gemeinsamen Unterricht und das gemeinsame Lernen, Leben
und Arbeiten aller am pddagogischen Prozess Beteiligten.
Einzelne sollen aus diesem Prozess nicht ausgeschlossen wer-
den. Neben dem Begriff der Integration hat sich inzwischen
auch derjenige der Inklusion etabliert, welcher noch ausge-
pragter auf die strikte Umsetzung eines integrativen Unter-
richts abzielt.

Zielintegrativer Schulformen ist, allen Kindern dieselben
Bildungschancen zu ermoglichen. Das gemeinsame Lernen in
heterogenen Gruppen wird zudem als forderlich fir die per-
sonliche, soziale und kognitive Entwicklung betrachtet. Empi-
rische Ergebnisse zeigen keinen positiven Einfluss der Sepa-
rierung auf die kognitive Entwicklung und die schulischen
Leistungen der Kinder. Zudem stellen sich Fragen beziiglich
der Zuverldssigkeit der Uberweisungsdiagnostik bzw. des Vor-
handenseins klarer Merkmale zur Beschreibung lernbehinder-
ter Kinder. Die integrative Schulform zeigt hingegen positive

Effekte. Durch die Integration von Kindern mit einem besonde-
ren Bildungsbedarf in der Schule des nahen Wohnumfeldes
kdnnen soziale Beziehungen aus der Schule auch in der Freizeit
weitergepflegt werden. Schilerlinnen aus Klassen mit integra-
tivem Unterrichtsmodell weisen eine hohe Schulzufriedenheit
und Lernmotivation auf. Zwischen solchen Klassen und Regel-
klassen mit einer separierten Férderung sind bei Leistungsver-
gleichen keine Unterschiede und wenn doch, dann zugunsten
Ersterer festzustellen.?

Aktuell weisen die Ergebnisse der internationalen Schul-
leistungsvergleiche darauf hin, dass integrative Schulformen
zu besseren Bildungsergebnissen bei Kindern mit einem beson-
deren Bildungsbedarf fihren, wenn diese angemessen unter-
stutzt werden. Ausserdem zeigt sich, dass das Sozialverhalten
gefordert wird und Spitzenleistungen auch in heterogenen
Gruppen weiterhin gelingen kénnen.3!

INTEGRATIONSKONZEPTE
Die einzelnen theoretischen Konzepte zu integrativen Schul-
formen und zu gemeinsamem Unterricht unterscheiden sich
stark. Sie zeigen aber alle einen Perspektivenwechsel von de-
fektorientiertem zu kompetenzorientiertem Denken auf 4!
Integration bedeutet fur den konkreten Schulbetrieb,
dass alle Schilerlnnen einer Wohnumgebung dieselbe Schule
besuchen sowie in gemeinsamen Klassen lernen und unter-
richtet werden. Dadurch werden die Kinder sowohl sozial als
auch kulturell integriert. Die Konsequenz davon ist, dass sich
die ohnehin bereits vorhandene Heterogenitdt bezlglich Er-
fahrungshintergrund, Voraussetzungen und Kenntnissen inner-
halb einer Klasse nochmals verstarkt, was einen differenzie-
renden und individualisierenden Unterricht notwendig macht
(vgl. Verhandlungsthema «Lernorte», Seite 28 f.). Das individu-
elle Lernen und Arbeiten erfolgt in Form von Einzel-, Partner-
oder Gruppenarbeit und setzt entsprechende Konzepte sowie
darauf abgestimmtes Lernmaterial voraus. Als didaktisch ge-
eignet erachten Meister und Schnells! Ansatze, die von den
spezifischen Interessen und Lernbedirfnissen des Kindes
ausgehen. Gemdss den Autorinnen wird mit dem Konzept des



integrativen Unterrichts zudem davon ausgegangen, dass sich

Lernvoraussetzungen auch innerhalb eines Jahrgangs massiv

streuen. Aus diesem Grund wird der Unterricht in jahrgangsge-

mischten Gruppen favorisiert.
Eswird zwischen verschiedenen zu integrierenden Schi-
lerlnnengruppen unterschieden:

— Kinder mit Migrationshintergrund und ungentigenden
Kenntnissen der Unterrichtssprache, um dem Unterricht
problemlos folgen zu kénnen

— Kinder mit einer korperlichen, geistigen oder Lernbehinde-
rung, welche einer speziellen Forderung bediirfen

— Kinder mit einer Verhaltensauffalligkeit

Die zu integrierenden Gruppen haben meist Anspruch auf zu-
satzlichen Forderunterricht: Heilpadagogische Forderung, Lo-
gopadie, Deutsch als Zweitsprache. Dieser findet in einem in-
tegrativen Schulmodell nach Méglichkeit im Klassenverband
statt. Das bedeutet, dass die Forderlehrperson in die Klasse
kommt und die Lehrpersonen im Team-Teaching unterrichten.
Das integrative Modell enthalt somit explizit eine Mehrperso-
nenkonzeption. Die verschiedenen Lehrpersonen einer Klasse
bringen, je nach ihrem Hintergrund, schulpadagogische, fach-
didaktische, sonderpddagogische und/oder sozialpddagogi-
sche Kompetenzen mit, von denen im Rahmen einer intensi-
ven Zusammenarbeit alle profitieren.®

Auf der Ebene der Schulstruktur gilt das Modell der inte-
grierten Tagesschule als besonders ideal, um Kinder mit einem
besanderen Bildungsbedarf zu unterstitzen. Einerseits sind in
Tagesschulen unterschiedliche Differenzierungen moglich, an-
dererseits kénnen in diesem System die meisten Lern- und
Forderaufgaben in der Schule bearbeitet werden.”

Als Gefahr bei der konkreten Umsetzung integrativer Mo-
delle gilt, dass diese zu einer dusseren Organisationsform ver-
kommen kénnen und das eigentliche Ziel des gemeinsamen
Unterrichtens verloren geht. Kinder sind in diesem Fall zwar
gemeinsam in denselben Unterrichtsraumen anwesend, es
fehlen aber die Bedingungen, welche integrative Prozesse for-
dern.8 Fir eine erfolgreiche Umsetzung der integrativen Schul-
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form braucht es deshalb geniigend persanelle Ressourcen so-
wie eine fundierte Schulung der Lehrpersonen.

ENTWICKLUNGSTENDENZEN IM KINDERGARTEN
Auf der Basis einer nicht nur formalen, sondern auch padago-
gischkonzeptionellen Umsetzung der Integration findet im Kin-
dergarten ebenfalls eine Neuausrichtung der Unterrichtsdidak-
tik statt. Wie in der Schule existieren dazu auch im Kindergarten
didaktisch-methodische Konzepte, z.B. das Lernen am Gemein-
samen Gegenstand. Der Unterricht im Kindergarten ist von sei-
ner Tradition her bereits sehr inklusiv ausgerichtet. Die Kinder
startenihre (Schul-)Laufbahn im Kindergarten auf unterschied-
lichem Entwicklungsstand. Dieser Heterogenitdt, welche durch
die Altersmischung noch verstdrkt wird, wird im Kindergarten-
alltag seit jeher grosse Beachtung geschenkt. In der Regel wer-
den Kinder bei Bedarf integrativ geférdert und unterstitzt.
Insofern ist die Integration eine Chance, die Kultur des Kinder-
gartens zu festigen und auf die Schule auszudehnen. 9
Integration bedeutet auch im Kindergarten ein enges Zu-
sammenarbeiten in einem multiprofessionellen Team im selben
Raum. Ein neues Elementist dabei, dass die spezielle Forderung
nicht mehr allein durch die heilpadagogische Friherziehung und
dadurch zu Hause stattfindet, sondern im Kindergarten durch
schulische Heilpadagoglnnen abgedeckt wird. 10

SITUATION IN DER SCHWEIZ

In der Schweiz wurden Kinder mit einem besonderen Bildungs-
bedarflange Zeit in Sonderklassen, Kleinklassen, Einfiihrungs-
klassen oder Sonderschulen unterrichtet. Die Kantone wurden
inzwischen verpflichtet, ein Sonderpadagogik-Konzept zu er-
arbeiten, das die sonderpddagogischen Massnahmen fiir Kinder
mit besonderem Bildungsbedarf organisiert. Die Konzepte ori-
entieren sich an den Rahmenvorgaben des Sonderpddago-
gik-Konkordats (Interkantonale Vereinbarung tber die Zusam-
menarbeit im Bereich der Sonderpadagogik vom 25. Oktober
2007)™, welches die Neuerung begleitet. Eine dieser Vorgaben
ist, den im «Bundesgesetz tber die Beseitigung von Benach-
teiligungen von Menschen mit Behinderungen» (Behinderten-
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gleichstellungsgesetz 2002) festgehaltenen Verpflichtungen
nachzukommen. Fir die Schule bedeutet dies konkret, dass
integrative Schulformen den separativen nach Maoglichkeit
vorzuziehen sind. "

SITUATION IM BILDUNGSRAUM NORDWESTSCHWEIZ
In den untersuchten Schulen stellen wir drei Ansatze fest, wie

zwar verankert, die Alltagspraxis zeigt aber einen Unterricht

in separierten Gruppen. Rdumlich dussert sich dies in Unter-
richtssequenzen im Korridor, in Garderoben oder in ad hoc

aufgesuchten freien Klassenzimmern. Im Rahmen des For-

derunterrichts wird dort gelernt, wo es gerade mdglich ist.

Dies erfordert eine hohe Flexibilitat der Forderlehrpersonen

und der Kinder. «Die Férderlehrpersonen sind so ein bisschen

mitdenzuintegrierenden Schilerinnengruppen inder Alltags-

Wanderprediger» (Zitat Schulleitung) oder «Wo, das miissen

praxis gearbeitet wird. Hinter diesem Umgang stehen jeweils

wir noch besprechen (...) Ich denke, da wdre die Kiiche sicher

unterschiedliche padagogische Haltungen, als Konsequenz sind

auch noch eine Mdéglichkeit. Die Férderlehrperson hat den Un-

unterschiedliche Raumnutzungen zu beobachten. Im Folgen-

terricht auch schon vereinzelt in der Kiiche durchgefiihrt.»

den erldutern wir die verschiedenen Ansdtze und zeigen auf,

(Zitat Kindergartenlehrperson)

welche Rdume dabei genutzt werden.

Separativer Ansatz
Der separative Ansatz weist zwei Auspragungen auf. Entweder

Als problematisch an dieser Art des Unterrichts betrach-

ten wir aus pddagogischer Sicht, dass das Integrationskon-
zept methodisch-didaktisch nicht umgesetzt wird. Bezliglich

der Raumnutzung kommt hinzu, dass die Kinder in einem

werden Kinder mit besonderen Bedurfnissen in Kleinklassen

Raum mit wenig spezifischer Identitdt lernen, was sich - so

bzw. Einflihrungsklassen separiert geschult oder die Kinder be-

vermuten wir - gerade auf Kinder mit Lernschwierigkeiten zu-

suchen eine Regelklasse und parallel dazu den Férderunterricht

satzlich negativ auswirkt.

(z.B. Deutsch als Zweitsprache), der von einer Forderlehrperson

in einem separaten Raum erteilt wird.

Teilintegrativer Ansatz
Der teilintegrative Ansatz bedeutet, dass alle Kinder gemein-

Integrativer Ansatz
Integrative Schulung bedeutet, dass alle Kinder gemeinsam

unterrichtet werden. Die Forderlehrperson halt sich wdhrend

vereinbarter Lektionen im Klassenzimmer auf und unterrich-

sam eine Regelklasse besuchen und der Forderunterricht teil-

tet gemeinsam mit der Klassenlehrperson in verschiedenen

weise innerhalb der Klasse, teilweise separiert stattfindet.

Formen des Team-Teaching.

Dieser Ansatz wird aus unterschiedlichen Grinden praktiziert.

Ist er in einem padagogischen Konzept verankert, arbeitet die

Die Beobachtungen zeigen, dass die Umsetzung eines in-

tegrativen Unterrichts nicht primdr von der Raumstrukturierung

Forderlehrperson mit den Kindern zum Teil in der Klasse, zum

abhdngt. Wichtig sind in erster Linie motivierte Lehrpersonen,

Teil in einem extra flr den Férderunterricht vorgesehenen

welche hinter dieser Unterrichtsform stehen. Zudem braucht es

Cruppenraum. Die Separierung erfolgt dann, wenn dies die

Konzepte, die auf eine differenzierende Didaktik sowie eine

Lehrpersonen fir padagogisch sinnvoll erachten, z.B. fiir Be-

enge und effiziente Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen

wegungselemente, Rollenspiele oder Sprechiibungen. Steht

und Férderlehrkraften ausgerichtet sind. Um dies zu erreichen,

kein spezifischer Gruppenraum zur Verfiigung, ist z.B. auch die

mussen zwingend eine solide Schulung und eine Auseinander-

Bibliothek als Arbeitsort denkbar.
Der teilintegrative Ansatz zeigt sich auch dann, wenn

Theorie und Praxis in einer Schule nicht korrespondieren. Im

setzung mit dem Thema innerhalb eines Teams erfolgen.

Die Orientierung an einem integrativen oder separativen

Unterrichtsmodell hat dennoch raumliche Auswirkungen. Klein-

Leitbild ist die Praktizierung eines integrativen Unterrichts

und Einfahrungsklassen brauchen ein Schulzimmer, separierte




Fordergruppen einen identitdtsstiftenden Raum, und der inte-

grative Unterricht erfordert geeignete Gruppenarbeitsplatze
sowie akustische Uberlegungen. ldentitdtsstiftende Raume, in

denensich die Kinder auskennen, wo klare Strukturen herrschen

und sich Rituale und Routinen vollziehen, sind spontan ausge-

wahlten und nicht eingerichteten (Gelegenheits-)Arbeitsplat-

zen (z.B. im Korridor) vorzuziehen. Diese Aspekte mussen aus

unserer Sicht ebenfalls berticksichtigt und geschult werden.

RAUME FUR DEN INTEGRATIVEN UNTERRICHT

Hinter der Integration stehen spezifische didaktisch-metho-
dische Ansatze, welche wiederum bestimmte Raumlichkeiten
oder Raumstrukturen voraussetzen. Einerseits sind Arbeits-
bereiche und -raume fir einen differenzierenden und indivi-
dualisierenden Unterricht zu schaffen. Andererseits werden
Rdume gefordert, in welchen eine Gemeinschaftsférderung
moglich ist, sei es, um eine oder mehrere Klassen zu versam-
meln oder um Arbeiten der Kinder zu prasentieren. ™!

Ausserdem haben integrative Schulformen Auswirkun-
gen auf den gesamten Schulbau, der sowohl aussen als auch
innen barrierefrei konzipiert sein muss. Solche Vorkehrungen
und baulichen Massnahmen mussen situativ geleistet wer-
den. Gerade in dlteren Schulhdusern sind barrierefreie Zugan-
ge meist nicht gewdahrleistet und miiss(t)en im Rahmen von
Umbauten realisiert werden.

Im Folgenden werden verschiedene Rdume bzw. Raum-
konfigurationen hauptsdchlich hinsichtlich des ersten Punk-
tes diskutiert.

KLASSENZIMMER

Durch integrative Schulmodelle wird die Heterogenitdt in den
Schul- und Kindergartenklassen nochmals verstarkt, weshalb
geeignete Gruppenarbeitsbereiche und Gruppenrdume zur Ver-
fligung stehen sollten. Gruppenarbeiten werden als praktikable
Arbeitsform betrachtet, um den Unterricht unter den hetero-
genen Voraussetzungen der Schillerinnen moglichst lernwirk-
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sam zu gestalten. Damit verschiedene Aktivitdten einzelner
Schiler und Gruppen gleichzeitig stattfinden kénnen, braucht
es mehr und vielfaltigeren Schulraum. Bereiche fir ruhige Ein-
zelarbeiten unterscheiden sich von klar deklarierten Bereichen
fur Gruppenaktivitaten.™ Maller und Imhauser® fordern v.a.
fir Kinder mit einem besonderen Bildungsbedarf nebst mehr
Cruppenrdumen auch Arbeitsnischen innerhalb vielfdltiger
Landschaften, die sowohl Nahe als auch Distanz zulassen und
verschiedene Sozialformen ermdglichen. Weber Herrmann?l
betont die Notwendigkeit variabler Raume, die immer wieder
neu eingerichtet und angepasst werden kénnen, um mit he-
terogenen Kindergruppen angemessen arbeiten zu kénnen. Ein
flexibles Raumangebot ermdglicht die Abwechslung zwischen
Gruppenarbeit, Werkstattunterricht, Projektlernen und traditi-
onellen Lehr- und Lernformen, die im Innenraum des Klassen-
zimmers, aber mitunter auch mittels rdumlicher Erweiterung
durch Gruppenrdume bzw. Lernstrassen und Lerninseln vor den
Klassenrdaumen eingeldst wird (vgl. Seite 56 ff. sowie Verhand-
lungsthema «Lernortex, Seite 29 ff.).

KLASSENZIMMER: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Unsere Beobachtungen zeigen, dass Gruppenarbeiten inner-

halb des Klassenzimmers oder Kindergartenraumes an sehr

unterschiedlichen Orten stattfinden. Wenn die Kinder ihre Ar-

beitspldtze selbstdndig bestimmen dirfen, wdhlen sie nicht

zwingend klar definierte und deklarierte Bereiche. Sie suchen
fir Partner- und Gruppenarbeiten auch unkonventionelle Orte

auf, die sie spontan und situativ definieren und beziehen, z.B.

auf dem Boden sitzend, liegend vor der Wandtafel, unter dem

Fenstersims, am oder unter dem Tisch, im Sitzkreis oder sie

benutzen den Stuhl als Tisch. Auch Orte ausserhalb des Zim-

mers, z.B. in der Garderobe oder im Korridor, werden aufge-

sucht. Kinder brauchen offenbar nicht fir jede Arbeit zwin-

gend Tisch und Stuhl. Andere Arbeitspldtze stellen eine

begehrte und willkommene Abwechslung dar. Damit sich Kin-

der damit auseinandersetzen konnen, welcher Arbeitsplatz

fr welche Arbeit fiir sie am geeignetsten ist, braucht es ein

entsprechend vielfdltiges Angebot.
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Gruppenarbeitsbereiche sind in vielen Schulzimmern und Kin-

Trampolin, Lesesofa und Gruppentisch in einer Nische zu kom-

dergartenrdaumen durch varhandene Gruppentische erkennbar.

binieren, macht unseres Erachtens wenig Sinn. Wir plddieren

Sie befinden sich an sehr unterschiedlichen Orten, im hinteren

fur klar definierte und deklarierte Gruppenarbeitsbereiche,

Bereich eines Zimmers, vor der Wandtafel oder mitten im Zim-

welche auf die Kinder ansprechend und einladend wirken. Die

mer. Verschiedene Zimmer weisen zudem das Potential fir

Freiheit der Kinder, sich auch unkonventionelle Arbeitsorte

abgetrennte Gruppenarbeitsbereiche auf, in Nischen oder auf

aussuchen zu diirfen, soll trotzdem vorhanden sein.

Galerien. Nicht immer wird dieses Potential voll ausgeschopft.

Bei all diesen Orten, ob deklariert oder nicht, ob aufge-

sucht oder nicht, stellen wir verschiedene beachtenswerte As-

Vielfalt der Tiitigkeiten
Im Kindergarten - und bei offenen Lernformen auch in der

pekte fest:

Laute und leise Aktivititen
Ein virulentes Thema ist die Akustik. Insbesondere im Kin-

Schule - finden viele unterschiedliche Aktivitdten parallel statt.

Es ist kaum moglich, bei beschrdnkten Raumressourcen allen

Aktivitdten einen eigenen Funktionsbereich zuzuweisen. Hier

braucht es unseres Erachtens Uberlegungen, welche Funkti-

dergarten finden sehr unterschiedliche Aktivitaten parallel

onsbereiche im Schulzimmer bzw. Kindergartenraum abge-

statt. Kleine Rdume verstdrken das Problem nochmals. Aus

deckt werden sollen, welche in spezifische Funktionsrdume

unserer Sicht braucht es in erster Linie ein Bewusstsein der

(z.B. Bewegungs- oder Musikraum) ausgelagert werden kénnen

Lehrpersonen fiir die Lautstarke der im Raum stattfinden-

und auf welche verzichtet werden muss (vgl. Verhandlungs-

den Aktivitdten sowie eine Auseinandersetzung damit. Wel-

thema «Einbindung Kindergarten», Seite 46 ff.).

ches sind laute Aktivitdten (z.B. Spielen in der Bauecke), wel-

ches sind leise Aktivitaten (z.B. Verweilen in der Leseecke)?

Eine rdumliche Organisation von akustisch unterschiedlichen

Aktivitdten erachten wir als dringlich. Es ist kaum maoglich,

dass konzentrierte Einzelarbeit angrenzend an einen nicht

abgetrennten Gruppentisch erfolgen kann. Anstatt spezielle

Bereiche fir ruhige Aktivitaten zu schaffen, wie das in der

Literatur mehrfach gefordert wird, sollte aus unserer Sicht

zwingend auch die Moglichkeit gepriift werden, laute Aktivi-

taten auszulagern oder Gruppenarbeitsbereiche akustisch

abzuschirmen.

Identitdt
Sollen bestimmte Bereiche innerhalb eines Raumes haupt-

sachlich fur Gruppenarbeiten genutzt werden, missen sie

entsprechend eingerichtet und fiir vorgesehene Unterrichts-

zwecke vorbereitet sein. Sind Gruppentische z.B. mit Material

Uberstellt oder Nischen zu eng angelegt, werden die Kinder

vermutlich wenig motiviert sein, ihre Arbeiten dort zu erledi-

gen. Vorsichtist auch vor einer Funktionsiiberladung geboten.

KLASSENZIMMER/GRUPPENRAUM

Zur Realisierung vielfdltiger Lehr- und Lernformen fordert
Grimm™ Klassenzimmer, die ausreichend Platz bieten und mit
Nebenrdaumen verbunden sind, in welchen sich die Arbeit in
Kleingruppen und der Unterricht im Bereich der individuellen
Forderung vollziehen.

Gemdss Sprecher Mathieu! verfligen Gruppenrdume
idealerweise tber eine Verbindung zum Klassenzimmer/Kin-
dergartenraum, welche sich nach Bedarf 6ffnen und schliessen
ldsst. Gruppenrdume ohne direkte Verbindung zum Schulzim-
mer und abgesonderte Gruppenrdume zeichnen sich nach An-
sicht der Autorin oft durch wenig inspirierende Neutralitat und
Leere aus, manchmal verkamen sie zu unattraktiven Raumlich-
keiten oder sogar zu Abstellkammern. Bei Gruppenrdaumen fir
mehrere Klassen bestiinden zudem oft Nutzungskallisionen.

Die Integration von Kindern mit einem besonderen Bil-
dungsbedarf und Schwierigkeiten beztiglich langerer Konzent-
rationsphasen setzt zusdtzliche Raume voraus, welche ein
konzentriertes Arbeiten auch fiir diese Kinder méglich macht.



Maller und Imhauser®! schlagen einen an die regulare Unter-
richtsflache angrenzenden, akustisch und optisch abgeschirm-
ten Raumvor. Auch in den Raumstandards des Hochbaudepar-
tements der Stadt Zurich2! ist der Gruppenraum als ruhiger
Lernraum beschrieben, welcher Kindern, die konzentriert ar-
beiten wollen, eine ideale Riickzugsmaoglichkeit bietet.

KLASSENZIMMER/GRUPPENRAUM:
EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Der obigen Forderung, dass fir Kinder mit Konzentrations-
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— Die Atmosphdre der Rdume ist wenig ansprechend.

Griinde dafir sind fehlende Identitat, ungiinstige Beleuch-
tungsverhaltnisse sowie eine nicht ansprechende Mablie-

rung und Gestaltung der Rdume. Auch die Grosse kann

nutzungshindernd wirken. Zu kleine Raume verleihen ein

Cefiihl der Enge, zu grosse Raume, z.B. ehemalige Schul-

zimmer, sind identitdtslos. «/a, das sind einfach Klassen-

zimmer, die leer sind und die man dann so benannt hat

und wo man sich eintragen kann. Aber eigentlich ist es ein

Verschleiss der Ressourcen (...) Es wdre schon sinnvoll, aus

schwierigkeiten spezielle Raume zur Verfiigung stehen sollen,

diesen riesigen Klassenzimmern Gruppenrdume zu machen.

die einruhiges, konzentriertes Arbeiten garantieren, setzen wir

Gerade wenn man mit einer kleinen Gruppe arbeitet und in

als Alternative die Uberlegung entgegen, das Klassenzimmer

so ein riesiges Schulzimmer hineingeht, z.B. auch fiir das

fur stille und konzentrierte Arbeiten vorzusehen. Aktivere und

Deutsch fir Fremdsprachige, wirken die Ridume sehr schnell

laute Arbeiten sind in diesem Fall in Gruppenrdaume auszulagern

sehr kahl und unfreundlich.» (Zitat Schulleitung)

oder in Gruppenarbeitsbereichen akustisch abzuschirmen.

Auch aus unserer Sicht ist zentral, dass sich die Grup-

— Gruppenrdume werden von den Schilerlnnen im Alltag

zu wenig als mogliche Arbeitsorte wahrgenommen.

penraume angrenzend ans Schulzimmer oder schulzimmer-

Sind sie wdhrend bestimmter Zeiten abgeschlossen, wird

nah befinden. Bei angrenzenden Rdumen erachten wir einen

das Problem noch verstarkt.

gentigenden Schallschutz als unumganglich. Zudem gehen

wir aufgrund unserer Ergebnisse davon aus, dass eine (teil-

Damit Gruppenrdume von den Schilerinnen selbstandig auf-

weise) Einsicht die Nutzung der Gruppenrdume fordert. Lie-

gesucht werden, missen sie aus unserer Sicht funktional klar

gen die Gruppenrdume weit vom Schulzimmer entfernt, evtl.

definiert sowie akustisch geschiitzt sein. lhre Nutzung muss

sogar auf einem anderen Stockwerk, ist ihre Nutzung oft nur

im Unterricht thematisiert und untersttitzt werden. Eine Glas-

mit einer zweiten Lehrperson (Fach-LP, Férder-LP, DaZ-LP,

tiire oder eine Glasfront, die Einblicke erlaubt und trotzdem

Klassenassistenz) moglich, welche die Kinder begleiten kann.

akustisch abschirmt, konnte hier Wirkung zeigen.

Dabei geht die padagogische Idee eines integrativen Unter-

richts verloren. «Das Problem ist, da, wo man bei den Kleinen

Sobald Gruppenrdaume von mehreren Klassen genutzt

werden, stellt sich zudem das Problem einer Belegungsord-

Gruppenrdume hat, da braucht es eine aufsichtsnahe Gruppen-

nung. Soll der Gruppenraum als Arbeitsort fir einen integrati-

raumgeschichte.» (Zitat Schulleitung)

Unsere Ergebnisse zeigen, dass die intensive Nutzung

ven, offenen Unterricht aufgesucht werden, muss eine spon-

tane Nutzung madglich sein. Um dies zu gewadhrleisten, darf

auch von angrenzenden oder gar integrierten Gruppenrdumen

derselbe Raum nicht von zu vielen Klassen genutzt werden.

keine Selbstverstandlichkeit ist und folgende Probleme vor-

Auch eine zusatzliche Nutzung, z.B. durch den Religionsunter-

handen sind:
— Die Gruppenrdaume weisen eine Mischung mehrerer

unterschiedlicher Funktionen und dadurch eine funktiona-

le Uberladung auf. Die Kinder werden auf diese Weise in

ihrer Arbeit abgelenkt und der Raum verliert an Identitdt.

richt, schrankt einen spontanen Raumbezug ein.

ERSCHLIESSUNG
Werden Kinder mit korperlichen Behinderungen integriert,
missen Zugdnge zu und innerhalb von Schulhdusern barriere-
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frei konzipiert sein. Fir Eingdnge bedeutet dies, dass sie breit
genug und beispielsweise mit Drehfltigeln oder Schiebetiiren
mit automnatischer Offnung ausgestattet sein miissen. 2!

Der Forderung nach mehrund vielfdltigerem Unterrichts-
raum wird in der Literatur durchwegs mit der Idee einer Korri-
dorumnutzung zum Lernraum entsprochen. Die Erschliessungs-
bereiche werden als Raumressource fiir den Unterricht oder fur
den Aufenthalt betrachtet.?2

ERSCHLIESSUNG: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die Eingangstiren sind in den untersuchten Fallbeispielen

teilweise schwer und sperrig, so dass sie bereits von kleineren

Kindern nur mit Mihe selbstandig geéffnet werden kénnen.

Soll ein barrierefreier Zugang zum Schulhaus gewahrleistet
werden, braucht es hier entsprechende Massnahmen.

Im Falle einer teilintegrativen Unterrichtsform (vgl. oben)

wird der Korridor durchaus auch von Férderlehrpersonen als Un-

terrichtsraum genutzt. Gerade fir Kinder mit einem besonderen

FUNKTIONSRAUM

Furdie Durchftihrung differenzierender Lernformen in hetero-
genen Klassen bieten Funktionsraume eine weitere Méglich-
keit, den Unterrichtsbereich zu erweitern (vgl. Verhandlungs-
thema «Einbindung Kindergarten», Seite 46 ff).

Im Rahmen der Integration von Kindern mit spezifischen
Bedirfnissen braucht es zudem Raume, in denen sich speziell
auf diese besonderen Bedingungen abgestimmte Massnah-
men vollziehen, z.B. Physiotherapie, Logopddie, Psychomoto-
rik, Rhythmik. Diese Raume zdhlen wir ebenfalls zu den Funk-
tionsrdumen. Sie sind laut Moller und Imhauser?! zunehmend
Teil des Raumprogramms von Regelschulen. Im Einzelfall
zeigt sich ein Bedarf an Pflegeraum, der tiber die Einrichtung
einer Behindertentoilette hinausgeht, bis hin zu Raumen mit
Waschmaschine und Trockner. 24

FUNKTIONSRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Raume fir die therapeutische Arbeit (Logopadie, Psychomoto-

Bildungsbedarf, evtl. mit Wahrnehmungsproblemen, erachten

rik, Ergotherapie etc.) sowie schulische Dienste (Schulsozialar-

wir es als wichtig, dass raumliche Strukturen vorhanden sind,

beit) werden raumlich vermehrt in Schulhauser integriert. Gera-

die es den Kindern erlauben, sich besser konzentrieren und bes-

de in Schulhdusern mit kleinen Kindern macht dies aus unserer

ser lernen zu kénnen. In diesem Fall beurteilen wir den Korridor

Sicht Sinn, weil dadurch kurze Wege entstehen. Kinder kénnen

als Lernort als wenig geeignet. «Vor der Bibliothek gibt es ja

das Angebot selbstdndig erreichen und zwischen Therapeutln-

auch so einen Platz, der ist auch extrem ungdnstig, finde ich. Er

nen und Lehrpersanen sind Absprachen vor Ort moglich.

ist zu laut, zu luftig und zu ausgesetzt. Da kriegst du keine Lern-

atmosphdre hin, so wie er jetzt ist. Da muss man die Aufmerk-

Eingangsnah angelegte Rdume bieten den Vorteil, dass

sie fur Eltern, welche zu Gesprdchen kommen oder ihre Kinder

samkeit der Kinder immer herziehen. Ich musste dort auch schon

begleiten, unkompliziert erreichbar sind.

ein paar Mal arbeiten, weil es sich gerade so ergeben hat. Aber

persénlich finde ich diesen Platz gar nicht einladend.» (Zitat

Je nach Art der Forderung missen die Rdume geniigend

gross sein. Am Beispiel des Logopddieunterrichts zeigen wir

Heilpddagogin) Wird der Korridor im Rahmen eines teilintegrati-

auf, welche Uberlegungen beziiglich dieser Funktionsrdume

ven Unterrichtsmodells genutzt, sollten akustisch abgeschirm-

zentral sind, um diesen eine spezifische Identitdt verleihen

te Korridornischen vorhanden sein, so dass ein konzentriertes

und einen fachgerechten Unterricht anbieten zu kénnen.

Arbeiten méglich ist. Identitdtsstiftende Raume, in denen sich

die Kinder auskennen, wo klare Strukturen vorherrschen und

Bewegungselemente und Ballspiele sind ein wichtiger Teil

des Logopddieunterrichts, weshalb der Raum eine Freiflache er-

sich Rituale und Routinen vollziehen, sind aus unserer Sicht

fordert. Gleichzeitig braucht es Platz fr langerfristig installier-

solch spontan ausgewdhlten und nicht eingerichteten (Gelegen-

tes (Spiel-)Material wie z.B. einen Verkaufsladen. «Der Verkaufs-

heits-)Arbeitsplatzen aber in jedem Fall vorzuziehen (vgl. Ver-

laden ist nicht etwas, das man wegrdumen kann, der ist fester

handlungsthema «Lernorte», Seite 33ff.).

Bestandteil, den braucht es.» (Zitat Logopddin) Ausserdem muss




viel (Spiel-)Material verstaut werden kénnen. Fiir administrative

Arbeiten benttigt die Logopddin einen individuellen Arbeits-

platz. Bei der Auswahl des Mobiliars sollten Uberlegungen ein-

fliessen, erwachsenengerechte Tische und Stiihle (evtl. verstell-

bar) anzuschaffen. Die Therapeutinnen arbeiten den ganzen Tag
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Raume sollten mit erwachsenengerechtem Mobiliar ausge-
stattet sein. 28!

PERSONALRAUME: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Bezulglich des Lehrerlnnenzimmers zeigen unsere Ergebnisse

in diesem Raum, wahrend sich die einzelnen Kinder nur fur kur-

die Problematik einer Funktionstberlagerung. Tatigkeiten auf

ze Sequenzen darin aufhalten. Auch fir Elterngesprdche ist er-

der pddagogischen Ebene, auf der administrativen Ebene und

wachsenengerechtes Mabiliar von Vorteil. Leichte Tische, teil-

auf der Erholungsebene vermischen sich in einem Raum, wes-

weise auf Rollen, kénnen bei Bedarf verschoben, Dreieckstische

halb der Erholungseffekt als tief eingeschatzt wird.

und Hocker kénnen gestapelt werden.

Die Umnutzung von ehemaligen, leer stehenden Schul-

— Pddagogische Ebene: Unterrichtsvor- und -nachbereitung,

zimmern zu Therapierdaumen ohne bauliche Massnahmen er-

Besprechungen und Absprachen im Unterrichts- und

achten wir als nicht ideal. Diese Zimmer sind nicht auf die spe-

Schulalltag, Besprechungen im Team

zifisch therapeutische Arbeit ausgerichtet und in der Regel zu

— Administrative Ebene: Termine vereinbaren, Informationen

gross. Sinn macht aus unserer Sicht eine Unterteilung eines

erhalten

ehemaligen Schulzimmers in zwei kleinere Rdume.

PERSONALRAUME

Die Profession der Kindergartenlehrpersonen und Lehrperso-
nen hat sich in den letzten Jahren u.a. dahingehend verandert,
dass eine verstdrkte Zusammenarbeit innerhalb des Teams,
mit Fachkrdften, mit Eltern und mit Behdrden erfolgt. Der hier
thematisierte integrative Unterricht enthdlt explizit eine
Mehrpersonenkonzeption. Neben den Klassenlehrpersonen ar-
beiten verschiedene Spezialistinnen, z.B. schulische Heilpada-
goglnnen oder Logopddinnen, mit einer Klasse. Weitere Fach-
krafte wie Schulsozialarbeiterlnnen und Schulpsychologlinnen,
mit denen ebenfalls eine enge Zusammenarbeit notwendig
ist, sind auch involviert.

Raumlich betrachtet bedeutet dies einerseits die For-
derung nach individuellen, qualitativ hochstehenden Arbeits-
platzen fir alle Mitarbeitenden. Durch die steigende Zahl an
Teilzeitstellen braucht es v.a. im Vorbereitungsbereich gend-
gend Arbeitspldtze?s], welche von mehreren Personen ge-
nutzt werden konnen. Andererseits erfordert die verstdrkte
Zusammenarbeit im Team und mit weiteren Personen Rdu-
me fir Besprechungen und informelle Gesprdche, fiir Konfe-
renzen und Weiterbildung sowie fiir gesellige Anldsse. Diese

- Erholungsebene: verweilen, sich unterhalten, essen,

ausruhen

Ausserdem zeigt sich, dass einzelne Lehrpersonen auch indi-

viduelle Erholungspausen brauchen, in denen sie ganz fir sich

sind. «Wenn ich die Kinder zwei Lektionen hatte, habe ich noch

gerne mal ftinf, zehn Minuten Ruhe fir mich, mal ordnen, ein

bisschen auf andere Cedanken kommen, und dann gehe ich

meistens schon noch zehn Minuten riiber.» (Zitat Lehrperson)

Unterschiedliche Raume fiir die verschiedenen Ebenen oder

zumindest eine rdumliche Strukturierung kénnen - so meinen
wir - in diesem Fall positive Wirkung zeigen. Eine akustische

Trennung von Besprechungs- und Pausen- oder Vorbereitungs-

rdumen ist zudem aus Datenschutzgriinden unabdingbar.

Fur Gesprdche mit Eltern und weiteren Fachpersonen ist

das Klassenzimmer moglicherweise nicht der geeignete Ort,

weil es unter Umstanden nicht in erster Linie das schulische

Zuhause der Heilpdadagogin und dementsprechend nicht vor-

bereitet ist. «Davor haben die Gesprdche im Klassenzimmer

stattgefunden und in diesem Jahr habe ich vorgeschlagen, sie

in der Bibliothek durchzufiihren.» (Zitat Heilpddagogin) Be-

sprechungen im Rahmen der therapeutischen Arbeit sowie der

schulischen Dienste sollten unseres Erachtens moglichst in
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den entsprechenden Rdumlichkeiten oder in neutralen Bespre-

chungszimmern durchgefiihrt werden kénnen.

FAZIT

Aus rdumlicher Sicht mussen fiir das separative Unterrichtsmo-
dell (vgl. Seite 54 f.) Klassenzimmer fir Kleinklassen zur Verfu-
gung stehen. Fiir den separativen Forderunterricht wird zusdtz-
lich ein spezifisch eingerichtetes Zimmer (vgl. Funktionsraum)
bendtigt, in dem einzelne, aber auch mehrere Kinder gleichzei-
tig von Forderlehrpersanen unterrichtet werden kénnen.

Wird in einer Schule der teilintegrative Ansatz praktiziert,
braucht es aus unserer Sicht neben entsprechend eingerichte-
ten Klassenzimmern auch ein von den Forderlehrpersonen ein-
gerichtetes und mit stets griffbereiten Spiel- und Arbeitsma-
terialien ausgestattetes Forderzimmer. Wir sind der Meinung,
dass ein solcher Raum Identitat, Wdrme und Wohlgefihl ver-
leihen und gerade auf Kinder mit einem besonderen Bildungs-
bedarf positiv wirken sowie ihnen ritualisierte Abldufe in be-
kannter Umgebung und in entspannter Arbeitsatmosphdre
ermoglichen kann. Identitatsstiftende Raume sind eingerichtet
fur spezifische Unterrichtszwecke. «Dinge, die ich immer wieder
sichtbar haben will, wenn die Kinder kommen. Es fdllt denen
immer wieder auf, sticht ins Auge, das merken sie sich dann,
einfach so das, was ich ihnen beibringen will.» (Zitat Logopddin)

Entscheidet sich eine Schule fiir den integrativen Unter-
richt, ist unseres Erachtens ein wirkungsvoller Schallschutz
zentral. Ungentigender Schallschutz erschwert den Unterricht
enorm und stellt fur die Kinder und die Lehrpersonen einen
grossen Belastungsfaktor dar. Fiir die Arbeit in Kleingruppen
braucht es zudem Gruppenarbeitspldtze. Diese kénnen inner-
halb des Schulzimmers - mit gentigendem Schallschutz - an-
gelegt sein ader sich in einem méglichst direkt vom Schulzim-
mer aus erreichbaren Gruppenraum befinden. Auch in diesem
Fall ist die Ausstattung (Identitat) der Gruppenarbeitsberei-
che ein wichtiger Aspekt.

Ein integrativer Unterricht enthdlt zudem explizit eine
Mehrpersonenkonzeption. Raumlich betrachtet erfordert dies

Besprechungsrdume, einerseits fiir Besprechungen innerhalb
des Lehrpersonenteams und andererseits fiir Gesprache mit
Eltern und weiteren Fachpersonen.

In Schulhdusern mit kleinen Kindern macht es Sinn, die
schulischen Dienste (Logopadie, Psychomotorik etc.) eben-
falls raumlich zu integrieren. Dadurch haben die Kinder kurze
Wege und kénnen das Angebot selbstdndig erreichen. Ab-
sprachen sind zudem vor Ort méglich.

Je nach Art der Férderung missen die Rdume gentigend
gross sein. Der Logopddieunterricht beispielsweise enthdlt
auch Bewegungselemente und Rollenspiele (z.B. Verchaufer-
le), weshalb ein relativ grosser Gruppenraum notwendig ist.
Ceeignetes Mobiliar unterstitzt die Nutzung der Gruppenrdu-
me fiir sehr unterschiedliche Unterrichtseinheiten. |

1] Erzmann, 2003. 2] Schnell, 2003; Kronig, 2003. 3] Reich, 2012. 4] Erzmann, 2003. 5] Meister
und Schnell, 2012. 6] Prengel, 2012. 7] Reich, 2012. 8] Reiser, 1991, zit. bei Erzmann, 2003. 9]
Oertig, 2012. 10] Ebd. 11] EDK, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren. Sonderpadagogik. [http://www.edk.ch/dyn/12917.php; 10.11.13]. 12] EDK, Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007a. 13] Prengel, 2012; Reich, 2012. 14]
Sprecher Mathieu, 2010. 15] Méller und Imhauser, 2012. 16] Weber Hermann, 2008.17] Grimm,
2006. 18] Sprecher Mathieu, 2010. 19] Méller und Imhé&user, 2012. 20] Hochbaudepartement
Stadt Zurich, 2004. 21] Walden und Borrelbach, 2002. 22] Montag Stiftung, 2012. 23] Méller
und Imhauser, 2012. 24] Reich, 2012. 25] EDK, 2006; Sprecher Mathieu, 2010. 26] Buddensiek,
2009; EDK, 2006
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TAGESSTRUKTUREN

Dominigue Braun, Marcel Bihlmann und Martin Straumann

Die Nachfrage nach schulergdanzender Betreuung hat sich in
den letzten)ahren erhéht. Auch aus padagogischer Sicht macht
eine ausgedehntere Betreuung Sinn, insbesondere wenn es
sich um gebundene Tagesschulmodelle handelt und die Schu-
len so zu Erfahrungs- und Lebensraumschulen werden. In der
Schweiz werden v.a. offene Tagesschulmodelle praktiziert, die
gebundene Variante hat noch stark visiondren Charakter.
Trotzdem lohnt es sich, zu tiberlegen, welche rdumlichen Kon-
sequenzen zu erwarten sind, wenn Kinder und Lehrpersonen
in Zukunft mehr Zeit auf dem Schulareal verbringen.

AUSGANGSLAGE

Neben dem gesellschaftlichen Bedirfnis nach der ausserschu-
lischen Betreuung von Kindern gibt es aus padagogischer Per-
spektive verschiedene Argumente, welche fir die Einfihrung
von Tagesstrukturen sprechen: erweiterter Bildungserwerb
(z.B. starkere Forderung der Sozialkompetenz, der Selbsttatig-
keit oder der kommunikativen Kompetenz), Verbesserung der
Teilhabechancen sozial benachteiligter Kinder und Jugendli-
cher sowie die Moglichkeit einer starkeren Rhythmisierung
des Unterrichts.

Die Terminologie beziiglich der Bildungs- und Betreuungs-
angebote ist in der Schweiz uneinheitlich. Es bestehen diffe-
renzierte Formen, die oft unter dem Begriff Tagesstrukturen
zusammengefasst werden. Unterschieden wird zwischen
schulergdnzenden Angeboten und Tagesschulen, waobei auch
Mischformen denkbar sind. Die verschiedenen Angebote vari-
ieren je nach ihrem Inhalt, ihrem zeitlichen Umfang und ihrer
Tragerschaft und sie haben entsprechende padagogische so-
wie raumliche Konsequenzen:

Ergtinzende Bildungs- und Betreuungsangebote bestehen aus
verschiedenen Modulen:2
— Frihbetreuung vor Unterrichtsbeginn

- Mittagsbetreuung mit Verpflegung

— Aufgabenbetreuung

— Nachmittagsbetreuung nach Unterrichtsschluss oder an
schulfreien Nachmittagen

Je nach Gemeinde werden nur einzelne oder alle Module angebo-
ten. Der Besuch ist fir die Kinder freiwillig und kostenpflichtig.

Tagesschule bedeutet, dass Kinder ganztdgig und durchgehend

zur Schule gehen. Es bestehen zwei Formen von Tagesschulen:

— Gebundenes, integriertes Modell: Die Schilerlnnen
besuchen eine obligatorische Schulzeit wahrend des
ganzen Tages. Dabei erfolgt eine Verzahnung des konven-
tionellen Unterrichts mit verschiedenen anderen Angebo-
ten. Das Modell basiert auf einem Lernkonzept, welches
die verschiedenen Aktivitdten in der Schule - kognitives,
soziales und dsthetisches Arbeiten, aber auch Bewegung,
Spiel und Verweilen - rhythmisiert und verteilt auf den
ganzen Tag ansiedelt.3! Tragerin dieser Tagesschulmodelle
ist meist die Schule, wobei der Elternrat in vielen Fallen
Mitsprache in der Freizeitgestaltung der Kinder hat.
Raumlich werden alle Angebote am selben Ort integriert.

— Offenes, additives Modell: Die Schillerlnnen besuchen eine
obligatorische Unterrichtszeit. Diese wird durch freiwillige,
kostenpflichtige Bildungs- und Betreuungsangebote fir
eine Teilschiilerschaft erganzt (vgl. oben). Die Tragerschaft
kann ¢ffentlich oder privat (z.B. Frauenverein, Kinderta-
gesstatten) organisiert sein.4 Die raumliche Verortung
des ergdnzenden Betreuungsangebots ist entsprechend
sehr unterschiedlich. Ist es ortlich von der Schule getrennt,
werden die Tagesstrukturen zu einer Betreuung ausser-
halb der Schule. 3!

SITUATION IN DER SCHWEIZ

Die oben genannten padagogischen Argumente, welche fir die
Einflhrung einer Tagesschule sprechen, basieren auf dem ge-
bundenen Modell. Die Empfehlungen der EDK® gehen hinge-
gen eher in Richtung eines offenen Modells. Gemass HarmoS-
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Konkordat soll die Unterrichtsorganisation auf der Primarstu-
fe vorzugsweise in Blockzeiten durchgefiihrt und ein bedarfs-
gerechtes Angebaot an Tagesstrukturen zur Verfligung gestellt
werden. Die Nutzung dieses Angebots ist freiwillig, kosten-
pflichtig und muss nicht schulisch sein.

Die Entwicklung in der Schweiz geht entsprechend in
Richtung einer Zunahme von freiwilligen, modularen Tages-
strukturen. Schiipbach? erachtet es aus padagogischer Per-
spektive als wiinschenswert, dass es sich dabei um einen
Zwischenschritt auf dem Weg zu einem gebundenen Tages-
schulmodell handelt. Die flachendeckende Einfuhrung die-
ses Modells stellt momentan allerdings eine Vision dar und
fir die Umsetzung muss gemdss der Autorin mit einem
Zeitraum von mehreren Jahrzehnten gerechnet werden.

SITUATION IM BILDUNGSRAUM NORDWESTSCHWEIZ
Im Bildungsraum Nordwestschweiz wird neben einheitlichen
Strukturen und Inhalten fiir die Schule und den Unterricht auch
eine Vereinheitlichung bezlglich der Betreuung angestrebt.
Hinsichtlich der Tagesstrukturen bedeutet dies die Etablierung
van Blockzeiten am Morgen, bedarfsgerechte, padagogischen
Grundsdtzen entsprechende Betreuungsangebote ausserhalb
der Unterrichtszeit sowie gemeinsame Qualitatsstandards.®
Eine Studie, welche die Nachfragepotentiale nach Tagesstruk-
turen fur den Bildungsraum Nordwestschweiz schdtzt, geht fir
die meisten Gemeinden von einem grossen Missverhdltnis von
tatsachlichem Angebot und potentieller Nachfrage aus.®

In den landlichen Gebieten des Untersuchungsraumes

scheint die Einfihrung von Tagesstrukturen eher zégerlich zu

erfolgen. «Ich glaube, da sind wir noch weit weg.» (Zitat Schullei-

tung) In einem Fallbeispiel wurde ein bestehender Mittagstisch

sogar geschlossen. Aus Sicht von Schulleitungen und Lehrper-

sonen ist entweder ein geringes Bed(irfnis der Eltern vorhanden

(keine Erwerbsarbeit der Miitter, Finanzierbarkeit) oder die El-

tern haben sich anders organisiert (Vernetzung in der Nachbar-

schaft, Grosseltern). Verbreitet ist das Angebot eines Mittagsti-

sches, evtl. ergdnzt durch weitere Betreuungsangebote, hinge-

gen in grosseren Ortschaften und stadtischen Gebieten.

In unseren Fallbeispielen finden sich ausschliesslich offene Ta-

gesstrukturmodelle. Diesen Modellen entspricht von Seiten der
Schule eine Haltung, welche auch eine rdumliche Separierung

als sinnvaller erachtet. «Wir haben das Gefiihl schulnah, aber
doch nicht gerade in der Schule.» (Zitat Schulleitung) Die Schul-
ndhe soll v.a. die gute und ungefahrliche Erreichbarkeit fir die

(jungeren) Kinder garantieren. Als weiteres Argument flr eine

rdumliche Auslagerung der Tagesstrukturen werden unter-

schiedliche Bedurfnisse zwischen schulischem Unterricht und

ausserschulischen Betreuungsangeboten angefiihrt. Insgesamt

stellen wir in den Aussagen der Schulleitungen und Lehrper-

sonen eine distanziert positive Einstellung gegeniiber Tages-

strukturen fest, die - so vermuten wir - neben den angefihrten

Argumenten auch auf Respekt vor Mehraufwand basiert.

RAUME FUR TAGESSTRUKTUREN

Aus Sicht der EDK" ist es wichtig, zumindest einzuplanen,
wie eine Schulanlage in Zukunft entsprechend erweitert wer-
den koénnte, falls zum Zeitpunkt des Umbaus noch keine Ta-
gesstrukturen geplant sind. Dabei muss zuerst geklart wer-
den, welche Form von Tagesstruktur angestrebt wird, denn
die jeweiligen Formen ziehen unterschiedliche raumliche Kon-
sequenzen nach sich. Wahrend erganzende Angebote und das
offene Modell, welches mit HarmoS vertreten wird, auch raum-
lich separiert umgesetzt werden kdnnen, braucht das gebun-
dene Modell zwingend rdumliche Nahe.

Die folgenden Uberlegungen und Argumente orientieren
sich an Tagesstrukturen, welche rdumlich in Schulanlagen in-
tegriert werden. Es kann sich dabei um erganzende Angebote,
ein offenes oder ein gebundenes Tagesschulmodell handeln.
Raumlich ausgelagerte Tagesstrukturen fokussieren wir im
vorliegenden Projekt nicht.

Die Einfiihrung von Tagesstrukturen bedeutet, dass Schi-
lerinnen und teilweise auch Lehrpersonen andere, zum Teil neue
Bedurfnisse aufweisen, die sich in konkreten Handlungen dus-
sern und raumliche Konsequenzen zur Folge haben:™
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BEDURFNISSE

HANDLUNGEN

RAUME

Bedurfnis nach Verpflegung

Gemeinsames Essen und Trinken

Verpflegungsraum, evtl. Zubereitungskiche mit
zugehodrigen Rdumen, Personalraum

Bedtirfnis nach Stille, Musse, Ruhe und Schlafen

Ruhige Beschaftigungen: Ausruhen, Riickzug,
Nichtstun, Lesen, Spielen, Hausaufgaben-
erledigen, ungestorte Kommunikation

Bibliothek, Lesenischen, Arbeitspldtze fiir Haus-
aufgaben, Ruheraum, Computerarbeitsplatze,
Raum zum Ausleihen und Spielen von Tischspie-
len, Raum fiir ungestorte Kommunikation

Bedurfnis, zu Idarmen, sich zu bewegen,
sich auszutoben

Aktive Beschaftigungen: Bewegung drinnen
und draussen, Spielen

Bewegungsraum, Aussenraum

Bedtrfnis, sich zu verstecken

Versteckspiele, Ruckzug

Aussenraum, Nischen

Bediirfnis, vieles entdecken und entwickeln
zu kénnen

Kreative Beschaftigungen: Experimentieren,
Herstellen, Gestalten, Basteln, Malen, Entdecken
(auch draussen)

Darstellende Beschaftigungen: Theater, Musik

Werkraum, Malatelier, Ausstellungsraum

Ubungs-, Auffiihrungs-, Tanz-, Rhythmikraum

Bedurfnis nach Geselligkeit in wechselnden

Sich treffen und kommunizieren

Begegnungsrdume, Kommunikationsrdume

Cruppengrossen

(vgl. Grimm 2006; Grossenbacher-Wymann 2009; Magos 2009; Montag Stiftung 2011)

Die Méglichkeit des Riickzugs ist v.a. wichtig, weil sie eine Stra-
tegie im Umgang mit einer hohen sozialen Dichte bedeutet.™
Das Bediirfnis nach Ruhe (evtl. Mittagsschlaf) wird noch ver-
starkt, wenn die Tagesstrukturen von Kindergartenkindern ge-
nutzt werden.

MULTIFUNKTIONALITAT UND FLEXIBILITAT
Die benotigten Raume konnen als spezifische zusdtzliche Ta-
gesstrukturraume zur Verfligung gestellt werden. Eine kas-
tenglinstigere und weniger Platz beanspruchende Variante ist
die multifunktionale und flexible Nutzung vorhandener Rdu-
me. Sind weitere Institutionen, z.B. Musikschule, Sportverei-
ne, auf dem Schulgeldnde integriert, konnen ausserschulische
Angebote teilweise durch diese abgedeckt werden.
Hinsichtlich einer multifunktionalen Raumnutzung wer-
den in der Literatur generelle I[deen genannt, die fiir jede Schu-
le angepasst werden muissen: !

— Bibliothek ist auch ausserhalb der Unterrichtszeiten
geoffnet, was eine ausgedehntere Nutzung durch die
Schilerlnnen sowie eine ¢ffentliche Nutzung ermoglicht.

— Eingangshalle, Gruppenrdume oder Funktionsrdume fir
stille Arbeiten, Spiele, kreative Beschaftigungen oder
karperliche Aktivitaten. In Bezug auf eine multifunktio-
nale Nutzung der Gruppenrdume wird darauf hingewiesen,
dass beztiglich Einrichtung, raumlicher Gestaltung und
Material ein Konflikt bestehen kann, wenn die Raumlich-
keiten morgens als Unterrichts- und nachmittags als
Freizeitrdume genutzt werden.

- Einnahme des Mittagessens im Klassenzimmer. Bei einer
dezentralen Verpflegungsvariante sind einfache Mittag-
essen denkbar (Salat, Suppe), welche durch von zu Hause
mitgebrachtes Essen erganzt werden.

— Einnahme des Mittagessens in Eingangshalle oder
Mehrzwecksaal. Fur eine multifunktionale Nutzung in
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dieser Form mussen die Rdume z.B. mit Klapptischen
eingerichtet sein. Ist im Mehrzwecksaal ein Office einge-
richtet, kann das Mittagessen vor Ort zubereitet werden.
Je wohnlicher grosse Rdume eingerichtet und gestaltet
sind, desto einladender wirken sie. Eine altersspezifische
Organisation bringt zudem Struktur in grosse Raume.

— Die Verpflegung kann in Zusammenarbeit mit anderen
Institutionen (z.B. Spital, Altersheim) erfolgen. In diesem
Fall kann das Mittagessen geliefert werden und es wird
keine eigene Kiiche benétigt.

— Fur die ausserschulische Betreuung kénnen dieselben
Rdume genutzt werden wie flr die Mittagsbetreuung.

— Mensa als Zentrumspunkt einer Tagesschule nutzen, als
Essens-, Aufenthalts-, Spiel-, Informations- und Veran-
staltungsbereich. Eine Mensa kann ausserdem mit einer
Leselounge, einem Internetcafé, Aufenthalts- und
Ruhebereichen, Beratungsraumen oder einer zuschaltba-
ren Aula erweitert werden.

— Mensa, Bibliothek und Freiflachen erhalten in einer
Tagesschule die Funktion von Begegnungsorten.

HAUPTRAUM/NEBENRAUM:
EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die Ergebnisse aus den Beobachtungen und Interviews zeigen

Rdume wie Korridor und Eingangshalle zur Verfligung stehen,

kann es zu Nutzungskonflikten innerhalb des Schulhauses kom-

men. Lehrpersonen benttigen ev. zur selben Zeit Ruhe und

schatzen es, nicht immer mit Kinderspiel und -larm konfrontiert

zuwerden. Auchist es moglich, dass parallel zu den Betreuungs-

zeiten Unterricht stattfindet. Diese Erkenntnis muss aus unse-

rer Sicht nicht zu einer raumlichen Separierung fiihren. Vielmehr

braucht es eine exakte Bedrfnisanalyse der verschiedenen

Nutzerlnnen und eine darauf abgestimmte Raumzuteilung.

Zweitens sind auch innerhalb des Tagesstrukturange-

bots unterschiedliche Bedirfnisse (Ruhe und Bewegung) der

Kinder vorhanden, was ebenfalls zu Nutzungskanflikten fih-

ren kann. Auch in diesem Fall braucht es eine raumliche Tren-

nung unterschiedlicher Aktivitdten.

Um die beschriebene Problematik zu entscharfen, ste-

hen den Tagesstrukturen aus unserer Sicht idealerweise min-

destens zwei bis drei Rdume zur Verfligung. Im Hauptraum

kann gegessen werden. Durch eine Strukturierung des Rau-

mes kénnen vor und nach dem Essen unterschiedliche Tdtig-

keiten ausgefiihrt werden, z.B. Bauen, Basteln, Zeichnen. Um

stille Aktivitdten von lauten und bewegungsintensiven zu

trennen, braucht es bis zu zwei Nebenrdaume. Als positiv beur-

teilen wir die Mdglichkeit einer Zuschaltung des Nebenrau-

mes durch eine direkte Verbindungstire. Dadurch kann eine

fir das raumlich integrierte Mittagstischmodell den deutli-

grosse Gruppe auch wdhrend der Mahlzeiten aufgeteilt und -

chen Vorteil kurzer Wege zwischen Unterrichts- und Betreu-

wenn gewdinscht - altersspezifisch organisiert werden.

ungsraumen. Fir die Kinder bedeutet dies eine unkomplizier-

teund v.a. ungefahrliche Erreichbarkeit des Angebots. Zudem

Ein Nebenraum fir ruhige Aktivitaten dient dem Ausru-

hen, der Erholung und der Erledigung von Hausaufgaben. Ins-

wird die Kommunikation zwischen Betreuenden und Lehrper-

besondere wenn auch Kindergartenkinder das Tagesstruk-

sonen sowie Schulleitung auch in diesem offenen Tagesstruk-

turangebotnutzen,istdasBedurfnisnachRuheinverstarktem

turmodell gefordert.

Die Problematik einer rdumlichen Integration manifes-

Masse vorhanden. Je nach Schulanlage kann fir stille Aktivita-

ten die Nutzung der Bibliothek gepriift werden. Die Bibliothek

tiert sich in einem Nutzungskonflikt auf zwei Ebenen.

Erstens sind wahrend der Betreuungszeit andere Bedrf-

ist per se ein ruhiger Ort. Ausgestattet mit Lesenischen, Ein-

zelarbeitspldtzen und Bereichen fiir Ruhepausen, evtl. erganzt

nisse und Verhaltenskulturen vorhanden als wahrend der Unter-

durch einen internen Zugang zu den Tagesstrukturen, stellt

richtszeit. Die Kinder miissen sich in den Raumlichkeiten der

sie den idealen Ort dar und wiirde durch die zusatzliche Nut-

Tagesstrukturen austoben oder zurtickziehen kdnnen. Vor allem

zung stdrker ausgelastet. Wichtig ist in diesemn Fall die Rege-

wenn fir laute, korperliche Aktivitaten ausschliesslich offene

lung der Aufsicht.




Neben der Mdglichkeit des Riickzugs braucht es auch Raum
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Grossrdumen als multifunktionale Tagesstrukturrdume ist

firlaute, bewegungsintensive Aktivitaten. Bei schonem Wet-

aus unserer Sicht nur zu empfehlen, wenn Rickzugsmog-

ter kann der Aussenraum genutzt werden. Ist dort kein ge-

lichkeiten fur (kleinere) Kinder gewahrleistet sind und die

deckter Bereich vorhanden, braucht es fiir Schlechtwetterta-

notigen Schallschutzmassnahmen getroffen werden. Be-

ge eine Losung im Schulhaus. Die Nutzung des Korridors

zlglich der Nutzung von Mehrzwecksdlen und Aulen ist zu-

erachten wir als suboptimal. Neben den Nutzungskonflikten

dem zu beachten, dass diese auch fir andere Zwecke, z.B.

innerhalb des Schulhauses (vgl. oben) stellt sich das zusatzli-

Theaterprojekte, Abendveranstaltungen, genutzt werden.

che Problem, dass in diesem Fall unterschiedliche Nutzungs-

Auch in diesem Fall sind potentielle Nutzungskonflikte im

kulturen innerhalb der Schilerinnenschaft gelebt werden.

Voraus abzuwdgen.

Wahrend Kinder, welche z.B. den Mittagstisch besuchen, im

Korridor spielen dirfen, missen andere Kinder draussen war-

ten, weil sie das Schulhaus noch gar nicht betreten durfen.

FUNKTIONSRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Als Funktionsraum bezeichnen wir einen Raum, welcher flr

Bei der Auswahl geeigneter Raume sollte auf salche Aspekte

spezifische Aktivitdten vorgesehen ist, z.B. Malatelier, Bewe-

geachtet werden.
Fur die Zubereitung der Mahlzeiten braucht es eine ent-

gungsraum, Musikzimmer. Werden Tagesstrukturen raumlich
integriert angeboten, wird die Einrichtung solch spezifischer

sprechend ausgestattete Kiche. Aus 6konomischer Sicht

Funktionsrdume in einer Schulanlage interessant. Diese Rdu-

macht es Sinn, diese auch den Schulklassen zur Verfligung zu

me konnen einerseits wahrend des Unterrichts und anderer-

stellen (z.B. Guezli backen). Eine weitere Moglichkeit besteht

seits wahrend der Betreuungszeit genutzt werden. Dadurch

in der Zusammenarbeit mit anderen Institutionen, welche das

wird das Angebot innerhalb der Tagesstrukturen erweitert

Essen anliefern. In diesem Fall kann die Kiichenausstattung

und die Rdume werden besser ausgelastet (vgl. Verhandlungs-

auf das Notigste reduziert werden, z.B. auf eine Abwaschma-

thema «Einbindung Kindergarten», Seite 46 ff.; Verhandlungs-

schine und einen Ofen zum Aufwarmen.

Der in der Literatur weit verbreiteten Empfehlung einer

multifunktionalen Nutzung von Rdaumlichkeiten flr Tages-

thema «Integration», Seite 58 f.).

Werden Funktionsrdume eingerichtet, braucht es Uber-

legungen auf zwei Ebenen:

strukturen halten wir entgegen, dass Raumzuteilungen sehr

— Inhaltlich: Welche Funktionen sind am besten geeignet,

genau bedacht sein mussen. Werden die Zusatzraume auch

um sie in einem spezifischen Raum anzubieten? In diesem

flrandere Zwecke genutzt, z.B. Unterricht, muss gut iiberlegt

Punkt sind Uberlegungen hinsichtlich der Identitat von

werden, welche Nutzungen kombiniert werden kénnen. An-

Rdumen genauso zu bedenken wie Bewegungsintensitdt

sonsten entsteht ein Konflikt, v.a. wenn Gegenstdnde vorhan-

und Lautstarke sowie der Materialaufwand der einzelnen

den sind, welche nicht angefasst werden dirfen.

MEHRZWECKSAAL: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Rdume fur Tagesstrukturen in vorhandenen Mehrzwecksa-

Aktivitdten.
— Organisatorisch: Auf der zweiten Ebene sollten die

Aufsicht der Aktivitaten sowie die Belegung und Lage der

Rdume genau bedacht werden.

len, Aulen oder Eingangshallen einzurichten, ist eine denkba-

re Mdglichkeit. Wie bereits ausgefiihrt, zeigen unsere Beab-

achtungen, dassv.a.die parallele Nutzungvon Raumlichkeiten

fiir sehr unterschiedliche Aktivitdten - insbesondere laute

und leise - hochst problematisch sein kann. Die Nutzung von

PERSONALRAUME

Bei einem gebundenen Tagesschulmodell ist zu beachten, dass
Vorbereitungs- und Korrekturarbeiten sowie Besprechungen
vermehrt im Schulgebdude stattfinden. Damit eine (lern)-
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wirksame Organisation von Tagesschulen gelingt, erachtet es
Grimm™! als zwingend notwendig, dass sich auch Lehrperso-
nen moglichst den ganzen Tag an der Schule aufhalten und
dort samtliche Arbeiten erledigen. Dafiir braucht es qualitativ
hochstehende, anregend gestaltete Arbeitsplatze und Raume
fr Lehrpersonen, analog zu denjenigen, die fir Schilerinnen
gefordert werden. Tagesschulen als gebundenes Modell sind
auf die Zusammenarbeit von Schulleitung, Lehrpersonen und
Betreuungspersonen angewiesen. Diese soziale Vernetzung
wird laut von Seggern™! durch eine rdumliche Vernetzung ver-
einfacht. Die Schule ist nicht mehr ausschliesslich Ort des Un-
terrichtens, sondern einer umfassenden pddagogischen Ar-
beit." Dazu missen - so wird gefordert - adaquate Raume fur
folgende Tatigkeiten vorhanden sein: ™!

— Unterrichtsvor- und -nachbereitung: Individuelle Arbeits-
platze, Raume mit technischen Hilfsmitteln und attraktiv
gestaltete Lehrmittelsammlungen. Durch die steigende
Zahl an Teilzeitstellen braucht es v.a. im Vorbereitungsbe-
reich genligend Raumreserven, welche von mehreren
Personen genutzt werden kénnen. Vor- und Nachberei-
tungsraume kénnen fir die Gesamtlehrerschaft, spezi-
fisch fir Fachlehrpersonen oder innerhalb einer kleineren
Schuleinheit (Cluster) eingerichtet werden.®

— Zusammenarbeit im Team: Rdume fiir Besprechungen und
informelle Gesprdche, fur Konferenzen und Weiterbildungen
sowie flir gesellige Anldsse. Falls diese Arbeit in Klassen-
zimmern stattfindet, ist darauf zu achten, dass auch
erwachsenengerechte Sitzgelegenheiten vorhanden sind.

— Zusammenarbeit mit Eltern: Raume fir Besprechungen

— Erholung: Pausenrdume. Das traditionelle Lehrerinnen-
zimmer kann z.B. zur Cafeteria fur alle Mitarbeitenden
umfunktioniert werden.

— Leitung der Schule: Biiros, Besprechungs- und Sitzungsraum

PERSONALRAUME: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Die in der Literatur aus den professionsspezifischen Verdnde-

Arbeitsorganisation der Lehrpersonen
Die Vorbereitung des Unterrichts erfolgt nicht zwingend ge-
meinsam. Grobplanungen werden teilweise im Team gemacht,

die Feinplanungen eher individuell. Gemeinsame Vorbereitun-

gen sind u.a. auch aufgrund der vielen Teilzeitpensen nicht so

einfach realisierbar. «Aber mit den Teilzeitpensen ist es eine or-

ganisatorische Meisterleistung, damit es allen passt zum Vor-

bereiten.» (Zitat Kindergartenlehrperson) Hinzu kommt das Be-

durfnis der Lehrpersonen, die Arbeitszeit ausserhalb des

Unterrichts zeitlich und raumlich frei einteilen zu kénnen, z.B.

abgestimmt auf eigene Bedirfnisse oder auf familidre Situati-

onen. «Wenn der Unterricht fertig ist, dann bin ich so miide,

dass ich einfach nach Hause will - Tapetenwechsel. Das ist ganz

hdufig ein Grund. Ich will hier raus.» (Zitat Logopddin) Diese Be-

dirfnisse ernst zu nehmen und sie so weit moglich auch in ei-

nen Tagesschulalltag zu integrieren, hat - so vermuten wir -

eine motivierende Wirkung auf die Lehrpersonen.

Funktionsiiberlagerung im Lehrerlnnenzimmer
Fur die individuelle Arbeit steht jeder Klassenlehrperson das

eigene Klassenzimmer zur Verfiigung, allerdings erst nach der

Unterrichtszeit. Es zeigt sich, dass das Klassenzimmer auch

fur Stufensitzungen oder Grobplanungssitzungen geeignet

sein kann. Das konkrete Material ist vorhanden. Zudem wird

die Mdglichkeit fir Gedanken- und Materialaustausch sowie

fiir Inspirationen geboten. Fiir alle (Fach-)Lehrpersonen ohne
eigenes Zimmer sind zusatzliche Arbeitsplatze fiir die Unter-

richtsvor- und -nachbereitung notwendig. Diese kénnen auf-

grund der vielen Teilzeitpensen von mehreren Personen ge-

nutzt werden.
Sehr unterschiedlich ist die Ausstattung von Lehrerin-

nenzimmern. Diese reichen vom kleinen Kammerchen bis zu

grosszlgigen Raumanlagen mit moderner Einrichtung. Will

man die Prasenzzeit der Lehrpersanen im Schulhaus erhéhen,

sind eine Ausweitung des Platzangebots sowie eine attraktive

Gestaltung der Raumlichkeiten erste wichtige Schritte. Zusdtz-

rungen abgeleiteten Raumanforderungen spiegeln wir auf-

lich ist auch in diesem Fall die Problematik einer Funktions-

grund unserer Erkenntnisse mit zwei Problematiken.

Uberlagerung zu beachten. Unsere Ergebnisse zeigen, dass sich




beziiglich des Lehrerlnnenzimmers die gleiche Problematik ei-

ner Funktionsiiberlagerung stellt wie in anderen Raumen (Kor-
ridor, Gruppenraum). Tatigkeiten auf der padagogischen Ebene,

auf der administrativen Ebene und auf der Erholungsebene ver-

mischen sich in einem Raum, weshalb der Erholungseffekt als

tief eingeschatzt wird.

— Padagogische Ebene: Unterrichtsvor- und -nachbereitung,

Besprechungen und Absprachen im Unterrichts- und

Schulalltag, Besprechungen im Team

— Administrative Ebene: Termine vereinbaren, Informationen

erhalten

— Erholungsebene: verweilen, sich unterhalten, essen,

ausruhen

Ausserdem zeigt sich, dass einzelne Lehrpersonen auch indivi-

duelle Erholungspausen brauchen, in denen sie ganz fiir sich

sind. «Wenn ich die Kinder zwei Lektionen hatte, habe ich noch

gerne mal fiinf, zehn Minuten Ruhe, fiir mich, mal ordnen, ein

bisschen auf andere Gedanken kommen, und dann gehe ich

meistens schon noch riiber.» (Zitat Lehrperson) Unterschiedli-

che Raume fir die verschiedenen Tatigkeiten oder zumindest

eine rdumliche Strukturierung kénnen - so meinen wir - in die-

sem Fall positive Wirkung zeigen. Wird die Prdsenzzeit ausge-

dehnt, sind «School-out-Zonen», die bewusst fiir das Erholen

und Verweilen eingerichtet sind, von zentraler Bedeutung.

AUSSENRAUM

Die Idngere Aufenthaltsdauer von Schiilerinnen in der Schule
erhéht die Bedeutung des Aussenraumes von Schulanlagen.
Wie Raume generell wirkt auch der spezifische Aussenraum
direkt und indirekt auf das Wohlbefinden, das Verhalten und
die Aktivitaten von Kindern."! Die klassische Grundstruktur
von Aussenrdaumen beinhaltet eine freie Flache fir Bewe-
gung und sportliche Aktivitdten sowie Bereiche fir ruhige
Beschaftigungen. Fiir jungere Kinder ist allenfalls eine Sand-
flache vorhanden. Forster und Rittelmeyer2® beurteilen diese
Struktur als wenig ansprechend und forderlich. Nicht Bedurf-
nisse der Kinder stiinden im Vordergrund, sondern dsthetische
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und padagogische Uberlegungen der Erwachsenen. Gemdss
Oberholzer und Lasser?! zeigen Beobachtungen von Kindern
an Spielgeraten, dass herkémmliche Spielplatze selten Mog-
lichkeiten des Alleinseins, der Umwelterfahrungen und der An-
regung zu Rollenspielen bieten. Eigeninitiative und Kreativitat
wirden dadurch wenig gefordert. Die langste Spieldauer wer-
de im Sandkasten beobachtet, an demjenigen Ort, an dem am
meisten Raum fir kreatives Spiel vorhanden ist.

Aktivitdten im Aussenraum

Der Aussenraum einer Schulanlage hat hauptsdchlich zwei
Funktionen zu erfdllen. In erster Linie dient er als Aufent-
halts- und Spielraum wdhrend der Pausen und in der Freizeit.
Zweitens sollen in ihm auch Unterrichtseinheiten durchge-
fuhrt werden kénnen. In Bezug auf die Einfilhrung von raum-
lich integrierten Tagesstrukturen wird der Aussenraum v.a. in
der ersten Funktion genutzt.

Im Vordergrund stehen dabei die Bedirfnisse nach Be-
wegung, Spiel und Erholung.?2 Diese Aktivitdten sind alters-
spezifisch unterschiedlich. Fur jingere Kinder braucht es ein
variationsreiches Angebot mit einer breiten Entwicklungsfor-
derung. Klettern, Schaukeln, Rennen, Rutschen und Springen
sind dabei wichtige Bewegungsformen. Vor allem Formen,
welche im Alltag der Kinder aufgrund gesellschaftlicher Veran-
derungen zurtickgehen, werden in der Schule mit Vorteil auf-
genommen, um die Entwicklung sdamtlicher motorischer Fd-
higkeiten zu fordern.2! Bei jiingeren Kindern stellt auch das
Rollenspiel eine wichtige Aktivitdt dar. Altere Kinder bevorzu-
gen eher sportliche Spiele, die der motorischen Ubung dienen.
Hier gilt es zu berlicksichtigen, dass viele Spielformen, z.B.
sportliche Ballspiele, einen eigenen Bereich bendtigen.

Kreatives Spiel bedeutet bauen mit verschiedenen Ma-
terialien oder graben im Sandkasten. Zu beachten ist, dass
Kreativitat erst entsteht, wenn Unfertiges vorhanden ist. Bei
perfekten und vollendeten Raumen bleibt oft nur noch die
Zerstorung als kreative Handlung. Ein Aussenraum mit krea-
tiven Spielangeboten bietet zudem viele Méglichkeiten zum
Entdecken.

LA TTTTITHTHHITITTH i



VERHANDLUNGSTHEMEN | TAGESSTRUKTUREN

Unten: Ein naturnaher Aussenraum gliedert die Anlage

und ermaglicht vielféltige Bewegungsformen.

Rechts: Mobiliar mit bespielbaren Innen- und Aussenrdumen
ermoglicht interaktive Spielformen (Rollenspiel) und bietet
zudem Versteckmdglichkeiten.

Als weitere Spielform sind Versteckspiele zu nennen. Dazu ge-
horen sowohl ein Sichverstecken und Suchen als auch gehei-
me Besprechungen.

Aigner?4l erachtet es bei vielen dieser Spielformen als
wichtig, dass sie abenteuerlich und risikoreich sein dirfen und
ohne permanente Aufsicht der Erwachsenen erfolgen kénnen.
Zur Raumaneignung miissen nach Hildebrandt-Stramann2!
herausfordernde Gelegenheiten geboten werden.

Gliederung des Aussenraumes

In der Literatur werden verschiedene raumliche und gestalte-
rische Anforderungen an den Aussenraum gestellt. Verschie-
dene Autorlnnen fordern eine mehrfache GCliederung des Aus-
senraumes. Die Bedirfnisse nach Bewegung und Erholung,
aber auch die unterschiedlichen Spielformen erfordern sowohl
grossrdumige Fldchen als auch Riickzugsméglichkeiten und
Nischen. 28! Letztere dienen nicht nur der Erholung und spezi-
fischen Spielformen (z.B. Rollen- oder Versteckspiel), sondern
auch der Aneignung der Umgebung, die eher von geschitzten
Orten als von Freiflachen aus erfolgt. 21 Als wichtiges Pendant
zu den grossen Freifldchen braucht es daher ein kleinteilig
strukturiertes Raumangebot, das den Eindruck von Raumein-

heiten vermittelt. Forster und Rittelmeyer2® erachten es als

wichtig, dass in beiden Raumangeboten ausreichend Raum
sowohl flir M&dchen als auch fiir Jungen vorhanden ist, weil
die Spielaktivitdten v.a. bei jingeren Kindern oft geschlech-
tergetrennt stattfinden. Ausserdem erachten sie eine Gliede-
rung in altersspezifische Bereiche als sinnvoll.

Eine gegliederte Anlage kann durch die Modellierung mit
Bdumen, Strauchern, Hecken, Hiigeln, welche mit Erdwallen
verbunden sind, Gestaltungsobjekten, kleinen Mauern, Trep-
pen, grossen Steinblacken und Stellwédnden erreicht werden. 291
Méglich ist auch die Strukturierung des Aussenbereichs in
Units analog zu den Clustern in Schulhdusern (vgl. Verhand-
lungsthema «Einbindung Kindergarten», Seite 50).30

Ausstattung des Aussenraumes

Von den oben beschriebenen Spielformen wird die Forderung
nach einer entsprechenden Ausstattung des Aussenraumes
abgeleitet.

Bewegungsspiele (Klettern, Rennen, Rutschen und Sprin-
gen) sowie Versteckspiele brauchen Winkel, Nischen und Hoh-
len, die auf unterschiedlichen Raumhé&hen angelegt sind und
durchvielfaltige Stufensysteme verbunden werden. Mit Hiigeln,



Erdwallen, Hecken, Sand- und Kiesanlagen werden die meis-
ten Bewegungsspiele ermdglicht. Zusatzliche Elemente sind
nur firs Schaukeln und Klettern notwendig. 3!

Altersspezifische Spiele unterscheiden sich auch be-
zlglich benotigter Spielgerdte. Fur jingere Kinder braucht es
fest installierte Gerate (Schaukeln) sowie komplexe Gerdte
mit bespielbaren Innen- und Aussenraumen (Spielhduser
oder Hiitten). Diese dienen interaktiven Spielformen, z.B.
dem Rollenspiel.32

Von Bedeutung ist die Uberlegung, welche Bewegungs-
formen durch Spielgerdte vorgegeben bzw. ermdglicht werden.
Das Bewegungsspektrum bei fest montierten Gerdten ist oft
klein. Kénnen Einrichtungen geboten werden, die zu verschie-
denen Spiel- und Bewegungsformen anregen, sind diese nach
Forster und Rittelmeyer33 zu bevorzugen. Bei jingeren Kindern
sind ausserdem Spielkisten mit mobilem Spielmaterial oder
unterschiedliche Fortbewegungsmittel (Fahrrader in verschie-
denen Variationen, Trottinette, Traktoren etc.) beliebt.

Eine kindgerechte Spielraumgestaltung sollte Naturma-
terialien wie Erde, Holz, Steine, Stauden, Sand, Lehm, Holzpri-
gel, Bretter und Aste umfassen. Die Ausriistung der Anlage mit
Wasser unterstiitzt zudem das kreative Spiel im Sandkasten. 34!
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Ein Raum kann durch seine Gestaltung, Form-und Farbgebung,
die enthaltenen Objekte und kreativen Spielangebote zum Sin-
nes- oder Wahrnehmungsraum werden und dadurch zum Ent-
decken anregen. Um sensomotorische Sinneseindriicke zu er-
moglichen, sind verschiedene Materialien sowie das Anlegen
des Aussenraumes auf verschiedenen Ebenen notwendig. Auch
Kunstobjekte, Malprojekte oder akustische Erfahrungen (z.B.
Klangmobile) sind in ruhigeren Randbereichen fiir sinnliche
Entdeckungen denkbar. 38!

Gedeckte Flichen im Aussenraum

Schliesslich muss der Aussenraum bei unterschiedlichen Wit-

terungsbedingungen als Aufenthalts- und Spielraum genutzt

werden konnen, insbesondere auch bei schlechtem Wetter

oder starker Sonneneinstrahlung. Daftir braucht es gedeckte

Aussenrdume und schattenspendende Elemente. Sie kénnen

auf verschiedene Art und Weise realisiert werden: 38!

— Auskragung des Obergeschosses

- Laubengang: Uberdachung mit Saulen, z.B. einem
Verbindungskorridor vorgelagert

— Verbindung von Gebduden - auch von Alt- und Neubau -
durch gedeckte Pausenhalle
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— Pergola: Stahlkonstruktion, die nach einiger Zeit mit
Kletterpflanzen (z.B. Efeu, Wildreben oder Prachtwinde)
bewachsen ist

Naturnaher Aussenraum

Eine besondere Form der Aussenraumgestaltung sind natur-
nahe Rdume oder Naturgdrten. Die Umgebung eines Schulge-
bdudes wird als umso kinderfreundlicher und entwicklungs-
fordernder betrachtet, je mehr Natur um ein Schulgebdude
vorhanden ist.¥!

«Kinder sind anspruchslos - sie bendtigen zum Spielen nur
naturnahe Rdume. Kinder sind anspruchsvoll - sie bendtigen
Erwachsene, die dieses Spiel tolerieren.»38l

Wichtige Merkmale des Naturgartens sind viele einheimische
Pflanzen, die Schaffung von Nischen und Strukturen sowie ein
schonender Umgang beim Anlegen und Pflegen.

Das wichtigste Element eines Naturgartens ist eine He-
cke aus einheimischen Geholzen. Sie unterstiitzt einerseits
unzahlige Spiel- und Bewegungsformen (vgl. oben) und bietet
andererseits Lebensraum fir Vogel, Insekten, Schmetterlinge
etc. Das Deponieren von Laub zwischen den Hecken fordert
kreative Spiele und bietet Schlupfwinkel fir Igel. Zudem die-
nen Naturhecken als Sichtschutz zur Strasse und zu angren-
zenden Grundstiicken, als Schattenspender sowie zur Gliede-
rung von Raumen (vgl. oben).

Neben der vielfdltigen Nutzung und den naturnahen Er-
lebnissen gibt es eine Reihe weiterer Argumente flr einen na-
turnahen Aussenraum:

— Aggressionen, Unfdlle und Vandalismus treten selten auf,
insbesondere wenn Schilerinnen bei der Gestaltung
partizipativ eingebunden werden.

— Verwirklichung gestalterischer und asthetischer Aspekte

— Weniger zeitintensive Pflege als bei konventionellen
Anlagen, allerdings entsprechende Fachkenntnis notwendig

— Beitrag zur Artenvielfalt im Siedlungsraum

— Weniger kostenintensiv als konventionelle Anlagen

AUSSENRAUM: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE
Alle Fallbeispiele weisen beziiglich ihrer Aussenrdume grosse
Freiflachen auf, die rege fir bewegungsintensive Ball- und

Fangspiele genutzt werden. Im einen Fall dienen verschiedene

Tore als Strukturierungselemente und ermoglichen das paral-

lele Fussballspiel mehrerer Gruppen.

Neben dem Rennen werden durch die vorhandenen Spiel-

gerdate auch die meisten anderen Bewegungselemente abge-

deckt. Die Spielgerdte selbst werden intensiv genutzt. Dabei

sind eine vielseitige Nutzung und ein teilweises Umfunktionie-

ren der Spielgerdte zu beobachten. So wird ein Klettergertst

z.B. zum Beobachtungsturm oder zum Ort der Kommunika-

tion. Diese Mehrfachnutzung scheinen die Schilerlnnen zu

schdatzen. Auch andere Elemente, die vielseitig genutzt und
umfunktioniert werden kénnen, die selbstentdeckendes und

handelndes Lernen férdern sowie das Unvorhergesehene un-

terstlitzen, schatzen einzelne Kinder, z.B. einen herunterhan-

genden Ast eines Baumes zum Hangeln. Unfertige Rdume mit

herumliegendem Material (z.B. Bretter, Aste) animieren zu

kreativer Betdtigung.

Ergdnzt werden kénnten sdamtliche Aussenrdume durch

das Bewegungselement Rollen («Rugele»). Dies erfordert einen

Crashigel oder Wiesenhang, was z.B. durch das Anlegen eines

naturnahen Aussenraumes erreicht werden kann. In diesem

Fall braucht es im Erschliessungsbereich Platz fir Schmutz-

schleusen.
Im Gegensatz zu den bewegungsintensiven und lauten

Spielen sind tendenziell wenige Bereiche fiir ruhigere Spiele,

Versteckspiele, Rollenspiele sowie Angebote fiir Erholung vor-

handen, was aus unserer Sicht mit einer geringen Strukturie-

rung der Aussenrdume zusammenhdngt. Ist eine klare Struk-

turierung durch unregelmassige Bodenbeldge vorhanden (z.B.

niedrige Betonelemente), wird dies von den Kindern ge-

schatzt. Sie kénnte durch aufgemalte Spiele auf grossen Fla-

chen ergdnzt werden. Hecken, grosse Steine oder Mduerchen

wirden eine noch stdrkere Strukturierung der Aussenrdume

bewirken. In einem naturnahen Aussenraum finden die Kinder

attraktive Verschlauf- und Versteckmoglichkeiten vor - wie das




einzige Beispiel mit einem naturnahen Bereich zeigt. Werden

jedoch einzelne Elemente eines naturnahen Aussenraumes
(z.B. Weideh&uschen) in einen konventionellen Aussenraum

gepflanzt, geht das spezifisch Atmosphdrische verloren und

die Elemente scheinen wenig genutzt zu werden.

Das kreative Bauspiel kommt in den beobachteten Aus-

senraumen tendenziell zu kurz. Im einen Fall wird der Kiesbe-

lag in Kombination mit Wasser intensiv bearbeitet.

Cedeckte Aussenflachen sind zwar durchgangig vorhan-

den, erlauben aber héchstens ein Unterstehen bei schlechter

Witterung. Spielaktivitaten sind in den kleinrdumigen Berei-

chen kaum denkbar.

Die Beobachtungen zeigen, dass verschiedene Kinder-

gruppen ein BedUrfnis nach Sitzgelegenheiten haben. Es kann
sich dabei um kleinere Kinder handeln, die ihren Zniini sitzend

einnehmen, oder um dltere Mddchen, welche in der Gruppe

kommunizieren mochten. Nicht genutzte Sitzgelegenheiten

sind - so vermuten wir - nicht optimal platziert. Sie befinden

sich in der Schusslinie von Béllen und sind anstatt halbkreis-

formig geradlinig angeordnet. Vor Bdllen und Ldarm geschiitz-

te Sitzgelegenheiten werden hingegen intensiv genutzt. Kin-

der beziehen gerne auch erhthte Sitzgelegenheiten, die eine

Beobachtung der vielfaltigen Aktivitaten im Aussenraum er-

maglichen.
Die fehlenden oder ungenutzten Elemente fallen, wenn

die Aussenrdume hauptsdchlich in den Pausen genutzt werden,
vermutlich nicht ins Gewicht. Dienen Aussenrdume aber als

Aufenthaltsorte innerhalb eines Tagesstrukturangebots, erach-

ten wir es als wichtig, dass zusatzliche und klar deklarierte Be-

reiche flir ruhige Spiele, Versteckspiele, Rollenspiele sowie fir

Erholung vorhanden sind. Auch die Méglichkeit von Bewegung

bei schlechter Witterung muss gewdhrleistet sein. Soll der Aus-

senbereich zudem parallel zu den Unterrichtszeiten genutzt

werden kénnen, was v.a. bei einem gebundenen Tagesschulmo-

dell zentral ist, muss er auf dem Schulgeldande so angelegt wer-
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FAZIT

Im Falle einer aus padagogischer Sicht als sinnvoll erachteten
raumlichen Integration von Tagesstrukturen bzw. einer Einfiih-
rung gebundener Tagesschulmodelle missen potentiell vor-
handene Raumnutzungskonflikte innerhalb des Schulhauses
beachtet und darauf entsprechend reagiert werden. Es braucht
eine exakte Bedurfnisanalyse der verschiedenen Nutzerlnnen
und eine darauf abgestimmte Raumzuteilung. Aufgrund unter-
schiedlicher Bedrfnisse der Kinder kann es auch innerhalb der
Tagesstrukturrdumlichkeiten zu Nutzungskonflikten kommen.
Ahnliche Uberlegungen sind deshalb zusatzlich tagesstruktur-
intern anzustellen. Der in der Literatur weit verbreiteten Mei-
nung einer multifunktionalen Nutzung von Raumlichkeiten
halten wir entgegen, dass Raumzuteilungen sehr genau ber-
legt sein mussen. Unsere Beobachtungen zeigen, dass v.a. die
parallele Nutzung von Rdaumlichkeiten fir sehr unterschiedli-
che Aktivitdten - insbesondere laute und leise - hochst proble-
matisch sein kann.

Als Minimalvariante mussen einem Tagesstrukturange-
bot aus unserer Sicht zwei Raumlichkeiten zur Verfligung ste-
hen, ein Raum fir stille und einer fir laute, bewegungsintensive
Aktivitaten. Das Mittagessen kann in einem oder beiden dieser
Rdume eingenommen werden. Werden die Rdume auch fir an-
dere Zwecke genutzt (z.B. Unterricht), muss gut tiberlegt wer-
den, welche Nutzungen kombiniert werden kénnen. Ansonsten
entsteht auch hier ein Nutzungskonflikt. Die von uns festge-
stellte vorsichtig distanzierte Haltung von Schulleitungen und
Lehrpersonen gegeniiber rdumlich integrierten Tagesstruktur-
modellen muss unbedingt ernst genommen werden. Es braucht
zwingend gentigend personelle Ressourcen und raumliche Kon-
zepte, welche den erwahnten Nutzungskonflikten vorbeugen
und Ruhebediirfnisse sowohl von Kindern als auch von Lehr-
und Betreuungspersonen beriicksichtigen. |

den, dass die Aktivitdten den Unterricht nicht beeintrdchtigen.

Eine durchdachte Strukturierung der Aussenraume definiert

und deklariert entsprechende Bereiche klar.

1] Herzog, 2009; Schipbach, 2009. 2] Grossenbacher-Wymann, 2009. 3] Montag Stiftung,
2011. 4] Schiipbach, 2009. 5] Herzog, 2009. 6] EDK, Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren, 2007b. 7] Schiipbach, 2009. 8] Magos, 2009. 9] Infras et al., 2008. 10]
EDK, 2006. 11] In der Literatur wird von einem gebundenen Tagesschulmodell ausgegangen.
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Je nach Grasse einer Schulanlage kann es sich um additive oder multifunktional genutzte Rau-
me handeln. Aus unserer Sicht sind bei erganzenden Angeboten oder offenen Modellen diesel-
ben Bediirfnisse, wenn auch etwas weniger ausgepragt, vorhanden. 12] Forster und Rittel-
mevyer, 2010. 13] Vgl. Hammerer und Renner, 2006; Hammerer und Dolesch, 2007; Sprecher
Mathieu, 2010; Hochbaudepartement Stadt Zarich et al., 2004; Montag Stiftung, 2012; Mon-
tag Stiftung, 2011.14] Grimm, 2006. 15] Von Seggern, 2006.16] Grimm, 2006. 17] Vgl. Sprecher
Mathieu, 2010; Hochbaudepartement Stadt Ziirich et al., 2004. 18] Vgl. z.B. Hochbaudeparte-
ment Stadt Zirich et al., 2004. 19] Forster und Rittelmeyer, 2010. 20] Ebd. 21] Oberholzer und
Lasser, 2007. 22] Falls nicht anders vermerkt, vgl. fiir den gesamten folgenden Abschnitt
Forster und Rittelmeyer, 2010; Oberholzer und Lé&sser, 2007. 23] Oertig, 2012. 24] Aigner,
2007. 25] Hildebrandt-Stramann, 2006. 26] Scheidegger, 2005; Forster und Rittelmeyer, 2010.
27] Scheidegger und Wakefield, 2007. 28] Forster und Rittelmeyer, 2010. 29] Oberholzer und
Lasser, 2007; Forster und Rittelmeyer, 2010. 30] Hammerer und Renner, 2006. 31] Gberholzer
und Lasser, 2007. 32] Forster und Rittelmeyer, 2010. 33] Ebd. 34] Aigner, 2007; Oberholzer und
Lasser, 2007. 35] Forster und Rittelmeyer, 2010. 36] Hochbaudepartement Stadt Zirich et al.,
2004. 37] Vel. fir den gesamten folgenden Abschnitt Oberholzer und Lasser, 2007. 38] Ober-
holzer und Lasser, 2007:266.
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SCHULHAUSTYPEN UMBAUEN

Sebastian Weinhardt, Fabian Neuhaus, Christina Schumacher

Furden Gberwiegenden Teil der bereits gebauten Schulenim
Bildungsraum Nordwestschweiz ergeben sich durch verdn-
derte Anforderungen im Zuge des HarmoS-Konkordats und
gewandelter padagogischer Ansdtze neben den raumorga-
nisatorischen Umstrukturierungen auch bauliche Anpassun-
gen, die sich vorwiegend in einem raumlichen Mehrbedarf
dussern.

Der Vielzahl moglicher Strategien fiir die bauliche Anpassung
bestehender Schulgebdude stellt unsere Herangehensweise
die typologische Untersuchung voran, um auf dieser Basis die
typspezifischen Erweiterungsmaglichkeiten zu priifen und zu
konkretisieren.

Unter einer Typologie verstehen wir eine Struktur der sys-
tematischen Einteilung nach spezifischen Kategarien. Mit Hilfe
einer Typologie lassen sich grundlegende rdumlich-strukturelle
Charakteristika von Gebduden vergleichend analysieren. Die zur
Kategorisierung herangezogenen Kriterien sind je nach interes-
sierender Fragestellung verhandelbar.

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden, basierend auf
Uberlegungen in der Literatur, folgende Kategorien definiert:

Raumstruktur

Typologie =  Raumliche Hierarchie
Erschliessungssystem
RAUMSTRUKTUR

Unter dem Begriff Raumstruktur werden jene Merkmale zu-
sammengefasst, die den Raumin seinem grundlegenden archi-
tektonischen Aufbau beschreiben. Dabei sind die wesentlichen
Elemente die Proportion, also das Verhaltnis der Raumdimensi-
onen (Lange, Breite, Hohe), die Art der raumbildenden Ele-
mente (Wand, Stiitze etc.) und ihre tektonische Beschaffenheit
(tragend - nichttragend) sowie das Verhaltnis von geschlosse-
ner zu offener Wandflache (Tiren, Fenster etc.).

RAUMLICHE HIERARCHIE

Wenn Raumstruktur den einzelnen Raum meint, so beschreibt
die Rdumliche Hierarchie die Ordnung aller Raume in einem Ge-
bdude und ihre Lage zueinander. Es wird unterschieden zwi-
schen Hauptrdumen (alle fir den Unterricht bestimmten Rau-
me) und Nebenrdumen (alle Serviceraume). Doch auch unter
den fir den Unterricht bestimmten Rdaumen ldsst sich eine
entsprechende Unterscheidung treffen zwischen Hauptrdu-
men (Klassenzimmer, Aula, Bibliothek etc.) und Nebenrdumen
(Funktionsraum, Gruppenraum, Ausweichraum etc.).

ERSCHLIESSUNGSSYSTEM

Das Erschliessungssysterm beschreibt die Art und Weise, wie sich
die unterschiedlichen Nutzerinnengruppen (Lehrpersonal, Schii-
lerlnnen, Besucherlnnen etc.) im Schulhaus bewegen. Wahrend
die Rdumliche Hierarchie die Anordnung der sogenannten Ort-
rdume meint, beschreibt das Erschliessungssysterm die unter-
schiedlichen Wegrdaume. Ausgehend von den moglichen Ein-
gangssituationen (Haupteingang, Nebeneingang), werden die
horizontalen Wege (Flur, Mittelgang, Halle etc.) und die vertika-
len Wege (Treppen, Rampen, Lift etc.) beschrieben.

Die gewdhlten Kategorien machen deutlich, dass es sich bei der
typologischen Untersuchung von Schulhdusern im Grunde stets
um die Frage nach der Art, Anordnung und Erreichbarkeit ei-
nes Klassenzimmers handelt. Ausgehend von dieser (kleins-
ten) Einheit, sind die unterschiedlichsten rdumlichen Ausle-
geordnungen denkbar. Das Erkennen von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden im strukturellen Aufbau von Schulgebau-
den kann helfen, die raumlichen Potentiale im eigenen Schul-
haus zu erkennen und mogliche (bauliche) Veranderungen
anzudenken.

Dass darlber hinaus jeder Schulhaustyp auch immer ein
Abbild seiner Zeit und der jeweils formulierten padagogischen
Haltung ist, unterstreicht seine Relevanz als kulturelles Ele-
ment; nicht allein im Kontext einer Schulbaugeschichte, son-
dernv.a. als Trager einer gemeinsam erinnerten (Bau-)Tradition.
Es ist gerade jene Diskrepanz zwischen «versteinerter» gesell-
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schaftlicher bzw. sozialer Situation und einer zeitgemassen Pd-
dagogik, die Nutzungskonflikte offenlegt und den Verande-
rungsbedarf formuliert. Und so ist es nicht Gberraschend, dass
die meisten Schulhduser im Laufe ihrer Geschichte - zum Teil
massiven - Umbaumassnahmen unterworfen wurden. Das Zu-
rickverfolgen der Baugeschichte des eigenen Schulhauses
(Abb. 01, nebenstehend) kann helfen, die Hiirde zu kiinftigen
baulichen Veranderungen zu minimieren, und zu rdumlichen
Ideen inspirieren.

Die typologische Betrachtung kann die Arbeit eines Ar-
chitekten oder einer Architektin nicht vollstdndig ersetzen. Bei
konkreten baulichen Massnahmen ist der Beizug von Fachpla-
nerlnnen empfohlen. Trotz der Moglichkeit, samtliche Schul-
hauser typologisch zuzuordnen, bleibt jedes Schulhaus stets
ein Einzelfall mit einem nur ihm eigenen topographischen,
stadtebaulichen und baugeschichtlichen Kontext, den es zu
berticksichtigen gilt.

FALTBLATT

Auf dem Faltblatt zum Verhandlungsthema «Schulhausty-
pen umbauen» wird der aus den padagogischen Uberlegun-
gen abgeleitete raumorganisatorische Verdnderungsbedarf
im Hinblick auf den zu erwartenden raumlichen Mehrbedarf
untersucht und konkretisiert. Mittels schematischer Plandar-
stellungen werden fiir die wichtigsten in der Region Nordwest-
schweiz vorkommenden Schulhaustypen die typspezifischen
Erweiterungsmoglichkeiten aufgezeigt. Jedem Schulhaustyp ist
das entsprechende, im Zuge des Forschungsprojektes unter-
suchte Fallbeispiel zugeordnet. |
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Abb. 01/ Bauliche Entwicklung eines Mittelgangschulhauses
Deutlich zeigt sich die Erweiterung im Sinne des Typus.



SCHULHAUSTYPEN

Basierend auf Uberlegungen in der Literatur", wurden im Rah-
men des Forschungsprojektes zehn Schulhaustypen formuliert:

TYP 01

Treppenhallenschulhaus. Einfache, kompakte Hausgrundrisse
mit einer mittleren Treppenhalle und jeweils einem seitlich
angelagerten Klassenzimmer.

TYP 02

Monumentalschulhaus. Symmetrisch differenzierte Grundrisse,
mit starker Tendenz zur Monumentalisierung durch Risalite und
Fligelbauten.

TYP O3

Monumentalschulhaus. Asymmetrisch kompakte Grundrisse,
die dhnlich Typ 02 eine starke Tendenz zur Monumentalisierung
aufweisen. Asymmetrie entsteht durch differenzierte volume-
trische Herausbildung von Gebdudeteilen und ihren jeweiligen
Fassaden.

TYP 04

Mittelgangschulhaus. Zweiblindige Grundrisse mit schemati-
scher Aufreihung einseitig belichteter und schmaler, langsge-
richteter Klassenzimmer. Treppen sind peripher angeordnet.

TYP 05

Korridorschulhaus. Einblindige Grundrisse mit schematischer
Aufreihung einseitig belichteter und schmaler, Iangsgerichte-
ter Klassenzimmer. Treppen sind peripher angeordnet.
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TYP 06

Treppenhallenschulhaus. Keine Weiterentwicklung des Typ 01,
sondern eigenstdndiger Typus. Durch die direkte Anbindung der
Klassenzimmer an eine Treppenhalle wird die Verkehrsfldache
wesentlich reduziert.

TYP 07

Pavillonschulhaus. Eine aus mehreren Gebduden zusammen-
gesetzte Schulanlage. Die Einbeziehung der durch die Stellung
der Gebdude gebildeten Aussenrdume ist ein wesentliches Ele-
ment des Gesamtkonzeptes.

TYP 08

Atriumschulhaus. Ringartige, nach innen (meist auf einen offe-
nen Innenhof) orientierte Grundrissform. Treppen sind peripher
angeordnet.

TYP 09

Mittelhallenschulhaus. Kompakte Grundrissform mit additiv
angeordneten Klassenzimmern, die durch eine Mittelhalle mit
offenem Treppenhaus erschlossen werden. Ahnlich Typ 04.
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Mittelhallenschulhaus. Differenzierte Grundrissform mit facher-
formig bis frei angeordneten Klassenzimmern, die durch eine
1] Dreier et al., 1999; Dudek, 2008; Oberhansli, 1996; Roth, 1958; Wiegelmann, 2003.

zentrale Treppenhalle erschlossen werden.

TYP 10
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LERNORTE

Offene Lern- und Unterrichtsformen zeichnen sich aus durch
differenzierende und individualisierende Massnahmen. Der
Raumnutzung und -gestaltung kommt dabei ein hoher Stellen-
wert zu. Raume werden zusammengeschaltet und Erschlies-
sungsflachen in das Unterrichtsgeschehen integriert.

OFFENER UNTERRICHT

Die Forderung nach offenen Lern- und Unterrichtsformen be-
deutet, dass jedem Kind neben gemeinsamen Lernabschnitten
eigene Lern- und Ubungswege zugestanden werden, auf denen
es in seinem Tempo und auf seinem Niveau arbeitet. Um Selb-
storganisation und Eigenstdandigkeit des Lernens von Kindern
zu fordern, braucht es Bestrebungen, die unmittelbare Steue-
rung durch die Lehrpersonen zurtickzunehmen. Die Schule muss
als Lernraum so gestaltet sein, dass sie jedem Kind die Moglich-
keit bieten kann, grundlegende Bildungsziele zu erreichen.

RAUMLICHE KONSEQUENZEN

Dem Raumerleben und -gestalten kommt ein hoher Stellen-
wert zu. Aus der Vielfalt der Lernwege und dem Wechselspiel
von individuellem und gemeinsamem Lernen ergibt sich eine
raumliche Entgrenzung. Ein flexibles Raumangebot erméglicht
die Abwechslung zwischen Gruppenarbeit, Werkstattunterricht,
Projektlernen und traditionellen Lehr- und Lernformen, die im
Innenraum des Klassenzimmers, aber mitunter auch mittels
rdumlicher Erweiterung durch Gruppenrdume bzw. Lernstras-
sen und Lerninseln vor den Klassenrdumen eingeldst wird.

’

Auf dem vorliegenden Faltblatt wird der aus den pddagogi-
schen Uberlegungen abgeleitete raumorganisatorische Verdin-
derungsbedarf an jeweils einem Fallbeispiel gepriift und kon-
kretisiert. Mittels schematischer Plandarstellungen werden
modulare Anpassungsméglichkeiten fir die zu erwartenden
Transformationen aufgezeigt.

PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE AUF DAS KLASSENZIMMER

Empirische Studien belegen Zusammenhange zwischen
Merkmalen des Klassenzimmers und der kindlichen Sprach-
entwicklung und Motorik, der Motivation und Handlungs-
steuerung, der Partizipation im Unterricht sowie der sozialen
Entwicklung. Zu diesen Lernumweltbedingungen zdhlen
raumliche Dichte, Larmpegel, Hall, Deckenhdhe, Wandfarbe,
Sitzordnung, technische Ausstattung und Mobiliar.

Die rdumliche Dichte im Klassenzimmer (d.h. Anzahl Quadrat-
meter im Klassenzimmer pro Schiilerin) beeinflusste die
Schulleistung und das Sozialverhalten von Primarschulkindern.
Die Effekte waren bei Mddchen und Jungen unterschiedlich.

In engen Klassenzimmern zeigten Mddchen eine geringere
Sprachleistung (gemessen an der Fahigkeit zur Wértererken-
nung) als Jungen.™ Zudem zeigte sich ein Zusammenhang mit
Verhaltensauffalligkeiten: Bei raumlicher Dichte wurde das
Verhalten von Knaben beziiglich der Facetten hyperaktiv-
zerstreut, feindselig-aggressiv, dngstlich-nervds negativer
bewertet als dasjenige von Madchen.

Die raumliche Dichte im Schulzimmer wirkt sich auch auf das
Spielverhalten von Kindern aus. Je mehr 4- bis 5-Jahrige sich
einen Aktivitatsbereich (bspw. Spiel-, Lese-, Musikecke) teilen
mussten, desto ldnger verbrachten sie die Zeit passiv mit

Nichtstun im Vergleich zu Kindern in weniger engen Rdumlich-
keiten. Zudem zeigte sich eine Tendenz, dass die SchiilerIn-
nen, denen private Bereiche weniger zur Verfiigung standen,
seltener an konstruktiven Spielformen teilnahmen.

Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen dem Larm-
pegel in Klassenzimmern und der Sprachentwicklung sowie
der Motivation und Handlungssteuerung von Kindern. In einem
ruhigen Klassenzimmer zeigten 4- bis 5-Jdhrige bessere
Voraussetzungen zum Lesenlernen und zum Erwerb des
Sprachverstdndnisses. Sie erkannten Nummern, Buchstaben
und simple Worter hdufiger und wurden von ihren Lehrper-
sonen beziglich ihres Sprachverstdndnisses und ihres Sprach-
gebrauchs besser bewertet als die Vergleichskohorten in
ldrmigen Zimmern. Zudem zeigten die Schillerlnnen in dem
ruhigen Klassenzimmer weniger «erlernt hilfloses Verhalten».
Darauf deutet der Befund hin, dass sie nach dem frustrieren-
den Arbeiten an einem unlésbaren Puzzle ein |6sbares Puzzle
schneller Isten als die Kohorte im lauten Klassenzimmer. 3!

Auch zwischen dem Hall in Klassenzimmern und der kind-
lichen Sprachentwicklung, der Leistungsmotivation und dem
Sozialverhalten wurden Zusammenhdnge belegt. Indem sie
ihnen vargesprochene Wérter haufiger karrekt erkannten,
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zeigten Erstkldsslerlnnen in Klassenzimmern mit kurzem Hall
eine bessere Sprachkompetenz als in jenen mit langem Hall.
Laut WHO betrdgt eine optimale Hallzeit in Klassenzimmern
weniger als 0,6 Sekunden. ¥

Dariiber hinaus war die Leistungsmotivation bei den Kindern
mit Unterricht in Klassenzimmern mit kurzen Hallzeiten héher
als in Klassenzimmern mit langen Hallzeiten. 4 Die selbst-
berichtete Beziehung von Erstklasslerinnen zu ihrer Klassen-
lehrperson und die soziale Integration in die Klasse wurde
von Schilerlnnen in Klassenzimmern mit langen Hallzeiten
schlechter bewertet als von jenen in Klassenrdaumen mit
kurzen Hallzeiten .

Ein weiterer Effekt auf das kindliche Sozialverhalten wurde fir
die Deckenhohe des Klassenraums belegt. In einem Klassen-
zimmer, das sowohl eine normale als auch eine in Teilen tiefere
Deckenhdhe aufwies, verhielten sich 3- bis 5-jahrige Schiiler-
Innen kooperativer als in einem Klassenzimmer mit einheitlich
hoher Decke. Auch die Wandfarbe hatte einen Effekt auf ihr
Kooperationsverhalten: Waren alle vier Wande des Zimmers
weiss gestrichen, verhielten sich die Kinder kooperativer, als
wenn eine der Wande rot gestrichen war. ¥

1] Maxwell, 2003. 2] Kantrowitz & Evans, 2004. 3] Maxwell & Evans, 2000.
4] Klatte et al., 2010. 5] Read et al., 1999.
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PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE
AUF DAS KLASSENZIMMER

Die Sitzordnung im Klassenzimmer hatte einen Effekt auf

die Hdufigkeit, mit der Schilerlnnen Fragen stellten. In einer
reihenférmigen Sitzordnung stellten Schilerlnnen &fter
Fragen, wenn sie in der sogenannten T-formigen Aktionszone
(vgl. Grafik 02 ¢ e- Grafik 02 d) oder in der Dreiecks-Aktionszone
(vgl. Grafik 02 a e- Grafik 02 b) sassen, als wenn sie ausserhalb
dieser Aktionszone sassen. Ebenfalls zeigte sich, dass Kinder,
welche in einer halbkreisformigen Sitzordnung (Grafik 02d c-
Grafik 02 b) sassen, mehr Fragen stellten als Kinder, welche in
Reihen (Grafik 02 ¢ &- Grafik 02 a) sassen. Diese Fragemuster
blieben Uber die Zeit stabil, und es wurden keine Unterschiede
zwischen Madchen und Jungen gefunden.

Das Bewegungsverhalten von Schillerlnnen wird durch das
Mobiliar, die technische Ausstattung und die Nutzungsregeln
in Schulzimmern mit beeinflusst. Wahrend des Unterrichts in
einem «traditionell» eingerichteten Schulzimmer mit fest
zugewiesenen Schultischen und Stithlen bzw. einer modifi-
zierten Variante mit zugewiesenen Stehtischen und Sitzbadllen
bewegten sich die beobachteten Schiilerlnnen weniger als in
einer nonterritorialen Unterrichtslandschaft mit Stehpulten,
vertikalen mobilen Whiteboards und portablen Gerdten. Ihr
Aktivitatsausmass war in der nonterritorialen Lernlandschaft
vergleichbar mit demjenigen in einem Sommerfreizeitlager.

1] Marx et al., 1999. 2] Lanningham et al., 2008.

ORGANISATIONSSCHEMA
GRUPPENRAUM/GRUPPENARBEITS-
BEREICH (NISCHEN)

Die Schemata zeigen grundlegende Prinzipien der rdumlichen
und organisatorischen Integration von Gruppenrdaumen und
Gruppenarbeitsbereichen unter Beriicksichtigung bestehender
Raumlichkeiten des Fallbeispiels.

04 a Ausgangslage vier Klassenzimmer tber Korridor erschlossen.

04 b Umbau eines Klassenzimmers zu grossem Gruppenarbeitsbereich

- als raumliche Erweiterung des Korridors oder mit leichter Abtrennung,
z.B. Glas- oder Faltwand. 04 c Umbau eines Klassenzimmers zu kleinem
Cruppenarbeitsbereich - als raumliche Erweiterung des Korridors oder
mit leichter Abtrennung, z.B. Glas- oder Faltwand, und je einem Gruppen-
arbeitsbereich/einer Nische fiir anliegende Klassenzimmer. 04 d Umbau
eines Klassenzimmers zu je einem Gruppenraum fir anliegende Klassen-
zimmer. 04 e Umbau von vier Klassenzimmern zu drei Klassenzimmern
mit Gruppenraum und Gruppen-arbeitsbereich/Nische im Korridor.

04 f Umbau von vier Klassenzimmern zu drei Klassenzimmern mit
Gruppenraum. 04 g Umbau von zwei Klassenzimmern zu einer Lernland-
schaft. Tlr oder Faltwand zu angrenzenden Klassenzimmern. Raumliche
Erweiterung des Korridors zu Aufenthaltszone. 04 h Umbau von zwei
Klassenzimmern und Einbeziehung des Korridors zu einer Lernlandschaft.
Tur oder Faltwand zu angrenzendem Klassenzimmer. 04 Auflésung der
additiven Raumstruktur zu offener Lernlandschaft.
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KERNAUSSAGEN

STRUKTURIERUNG KLASSENZIMMER
Lehrpersonen sollten sich im Team Gedanken zu Einrichtung,
Gestaltung und Nutzung der eigenen Klassenzimmer und der
gemeinsam genutzten Raumlichkeiten im Schulhaus machen.
Mit entsprechenden Massnahmen der Einrichtung, Struk-
turierung, Ordnung, Anordnung der Pulte, Anzahl (herumliegen-
der) Gegenstande beeinflussen Lehrpersonen die Lernatmo-
sphare und den Einsatz verschiedener Sozialformen (vgl. Grafik
03a bis 03d).

NISCHEN

Durch eine entsprechende Cliederung und Moblierung des
Klassenzimmers kénnen Nischen entstehen, welche den Kin-
dern Rickzugsmdoglichkeiten oder Platz bieten, um in ruhigen
Zonen einer konzentrierten Einzelbeschdftigung nachzuge-
hen, beispielsweise in einem als bequeme Lese- und Bicher-
nische unterteilten Bereich des Raumes.

In einem Schulzimmer kénnen nicht alle Funktionsberei-
che (Ruhe-/Lesebereich, Gruppenarbeitsbereich, Spielbereich,
Malbereich, Bewegungsbereich) gleichzeitig abgedeckt wer-
den. Die Mischung mehrerer unterschiedlicher Funktionen im
Schulzimmer oder sogar in einem einzelnen Bereich des Schul-
zimmers kann zu einer funktionalen Uberladung fiithren.

Es braucht Uberlegungen, welche Tatigkeiten in einem
Schulzimmer stattfinden sollen und welche nicht. Akustisch
unterschiedliche Aktivitaten werden am besten rdumlich orga-
nisiert: Laute Aktivitdten auslagern oder akustisch abschirmen.

Fur ruhige Einzelarbeiten ist das Klassenzimmer der ide-
ale Ort. Dort flir gentigend Ruhe zu sorgen, ist Sache der Lehr-
personen.

Cruppenarbeitsbereiche mussen klar definiert und de-
klariert sein. Durch ihre Einrichtung und Gestaltung sollen sie
die Kinder ansprechen und einladen. Sie sind akustisch abzu-
schirmen. Vorsichtist vor einer Funktionsiberladung geboten.

ERSCHLIESSUNG

Der Korridor deckt viele, sehr unterschiedliche Funktionen ab,
die je nach Tageszeit unterschiedlich dominant sind. Neben der
Funktion als Verkehrsfldche dient der Korridor auch als Arbeits-
flache, Bewegungsflache, Spielflache, Rennstrecke, als Ort fir
informelle Gesprache, Begegnungsflache, als Warteraum, Dis-
ziplinierungsraum, Garderobe, Ausstellungsflache oder als Ma-
terialstauraum. Die Aktivitaten finden in sehr unterschiedli-
chen Formationen statt: einzeln, in Gruppen, im Tandem, mit
oder ohne Lehrpersonen, zwischen Lehrpersonen. Laute und
leise Aktivitdten erfolgen in unmittelbarer Ndhe nebeneinan-
der. Zu unterschiedlichen Zeiten gelten unterschiedliche Re-
geln, z.B. bezlglich des Rennens im Korridor.

Eine schulinterne Diskussion und Entscheidung, inwie-
fern der Korridor die nicht gebundenen Funktionen - insheson-
dere die Funktion als Arbeitsbereich - erfillen soll, sind dring-
lich. Fallt die Entscheidung zugunsten des Korridors als
Arbeitsort aus, braucht es aus unserer Sicht einen schulinter-
nen Konsens dariiber, welche Aktivitaten parallel stattfinden
konnen und welche nicht. Als sinnvoll erachten wir Aktivitdten,
welche mit den dbrigen Korridorfunktionen nicht in Konflikt
geraten. Idealerweise handelt es sich dabei um solche, die das
Schulzimmer zusatzlich akustisch entlasten.

Fir eine konzentrierte Einzelarbeit ist der Korridor nicht
optimal geeignet. Es kénnen viele Stérungsmomente auftre-
ten, wenn der Korridor nicht explizit fir ruhige Aktivitaten vor-
gesehen ist. Als Verkehrsflache steht der Korridor uneinge-
schrankt zurVerfligung. Mit Ldrm muss also jederzeit gerechnet
werden. Will eine Schule Einzelarbeitsplatze im Kaorridor schaf-
fen, kénnen Nischen das Problem der Funktionsiiberlagerung

entschdrfen. Ruhigere Arbeitszonen werden dadurch definiert
und etwas abgeschirmt (vgl. Grafik 04 c und 04.e).

Kinder benutzen trotz vorhandener Mablierung (Klapp-
tische, Schiilerbanke) auch unkonventionelle Arbeitsplatze
(Garderobenbanke, Boden). Wird ein Korridor mébliert, muss
dies deshalb ansprechend erfolgen. Aufeinandergestapelte,
mit Material vollbepackte oder ramponierte Tische wirken
wenig einladend. Stihle kénnen durch Hocker ersetzt werden,
die aus den Klassenzimmern mitgebracht werden. Aus feuer-
polizeilichen, aber auch arbeitstechnischen Griinden darf die
Moblierung nicht mitten im Verkehrsfluss stehen.

GRUPPENRAUM

Gruppenrdume werden wenn immer moglich schulzimmeran-
grenzend oder schulzimmernah angelegt. Ist dies nicht der Fall,
werden sie in der Regel nur genutzt, wenn eine zweite Lehrper-
son die Kinder begleiten kann.

Idealerweise verfiigen Gruppenrdume dber eine Verbin-
dung zum Klassenzimmer, welche sich nach Bedarf 6ffnen und
schliessen Iasst. Ein zwischen zwei Klassenzimmern liegender
Gruppenraum eignet sich ausgezeichnet fiir klassentibergrei-
fende Unterrichtsprojekte (vgl. Grafik 04 c bis 04f).

Damit Gruppenrdume von den Schilerinnen selbstandig
aufgesucht werden, mussen sie aus unserer Sicht funktional
klar definiert sowie akustisch abgeschirmt sein. Ihre Nutzung
muss im Unterricht thematisiert und unterstitzt werden. Mit
identitdtsstiftenden und dekorativen Elementen kann der
Raum auf die Kinder einladend wirken. Eine Glastire oder eine
Glasfront, die den Gruppenraum wahrnehmbar macht sowie
Einblicke der Lehrperson erlaubt und trotzdem akustisch ab-
schirmt, kann wirkungsvoll sein.

BIBLIOTHEK

Eine Bibliothek im Schulhaus kann die Schulzimmer funktio-
nal entlasten. Liegt sie zentral und gut erreichbar, kénnen dort
Bereiche fiir Lesen, Einzelarbeit oder Ruhepausen eingerichtet
werden.

Die Bibliothek ist per se ein ruhiger Ort. Im Rahmen von
Unterrichtsaktivitaten kénnen hier ruhige, konzentrierte Ein-
zelarbeiten stattfinden, grundsatzlich aber auch Gruppenarbei-
ten. Dadurch werden die teilweise wenig genutzten Bibliothe-
ken besser ausgelastet. Wichtig ist, die Regelung der Aufsicht
zu Uberlegen.




_

EINBINDUNG KINDERGARTEN

Kindergartenrdume weisen in der Regel mehrere Funktionsbe-
reiche oder -nischen auf. Um Neue Lernkulturen auch auf der
Kindergartenstufe umzusetzen, werden traditionelle Raum-
strukturen aufgeldst und weitere Rdume einbezogen. Dadurch
kénnen neue Spiel- und Erfahrungsbereiche geschaffen wer-
den. Insbesondere bei der Einbindung des Kindergartens in ein
Schulhaus ergeben sich erweiterte Raumnutzungspotentiale.

RAUME FUR DEN KINDERGARTEN

Traditionellerweise vollziehen sich im Kindergartenraum an vier
Unterrichtsbausteine angelehnte Aktivitaten: gefihrte Aktivi-
tdt, individuelle Vertiefung, Freispiel und spielerische Férde-
rung. Ein hoher Stellenwert kommt dem Spiel als kindgerechte
Form des Lernens zu. Die Aktivitaten erfolgen im Hauptraum,
welcher grissere Freiflachen aufweist, aber auch durch klein-
teilige Nischen strukturiert ist. Letztere bieten den Kindern Ori-
entierung und Sicherheit. Verschiedene Aktivitaten werden
auch ausgelagert - in die Garderobe, in den Korridor, in Neben-
raume und vermehrt auch in Funktionsrdume (Bewegungs-
raum, Malatelier usw.). Von grosser Bedeutung ist im Kinder-
gartenalltag der Aussenraum. Wichtig ist, dass alle diese
Rdume anregend gestaltet sind und dabei die kindlichen Pro-
portionen berticksichtigt werden.

EINBINDUNG DES KINDERGARTENS

Bei Schulhausneubauten wird die rdumliche Einbindung des

Kindergartens in ein Schulhaus empfohlen. Eine Einbindung ist

grundsdtzlich auch bei Schulhausumbauten moglich und bie-

tet mehrere Vorteile: "

— Konstruktive Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Schule

— Kontakte zwischen den Lehrpersonen finden spontan und
regelmdssig statt.

— Anpassung der Unterrichtszeiten

— Die Kindergartenkinder lernen den Schulbetrieb allmahlich
kennen, was ihnen den spateren Ubertritt erleichtert.

— Angste vor grosseren Schulkindern werden abgebaut.

— Mitbeniitzung von Turnhallen ist gewdhrleistet.

— Kindergartenkinder und Schulkinder haben den gleichen
Schulweg.

Die raumliche Einbindung des Kindergartens in ein Schulhaus
hat aber nicht zwingend eine pddagogische Verschmelzung von
Kindergarten und Primarunterstufe zur Folge. Damit die Einbin-
dung einen tatsachlichen Austausch auf der Beziehungs- und
Unterrichtsebene ermdglicht, sind die unterschiedlichen Kul-
turen von Kindergarten und Primarschule beziiglich ihrer All-
tagspraktiken und der daraus entstehenden Raumnutzung zu
berlicksichtigen. Es braucht ein pddagogisches Konzept sowie
raumliche Uberlegungen, welche v.a. die folgenden Aspekte
beachten:
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— Unterschiedliche Kulturen zwischen Kindergarten- und
Primarstufe v.a. beztiglich Nutzung der Erschliessungs-
bereiche und des Aussenraumes

— Erhohter Platzanspruch aufgrund vielfaltiger Tatigkeiten
und des Bewegungsdrangs auf dieser Altersstufe

— Andere Ausstattung der Kindergartenrdume,

z.B. Kochgelegenheit, Beschaffenheit des Bodens

— Gestaltung des Aussenraumes

1] Schweizerische Konferenz der kantonalen Bauberater/innen KgCH, 2006.

Auf dem vorliegenden Faltblatt wird der aus den pédagogischen
Uberlegungen abgeleitete raurmorganisatorische Verdnderungs-
bedarf an jeweils einem Fallbeispiel gepriift und konkretisiert.
Mittels schematischer Plandarstellungen werden modulare An-
passungsmaglichkeiten fiir die zu erwartenden Transformatio-
nen aufgezeigt.

PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE AUF DIE INNEN- UND AUSSENBEREICHE VON SCHULHAUSERN

Empirische Studien belegen Zusammenhdnge zwischen
Merkmalen der Innen- und der Aussenrdume von Schulhdu-
sern und der psychomotorischen und sozialen Entwicklung
von Kindern. Zu den signifikanten Lernumweltbedingungen
zdhlen Larmpegel, Raumhdhe, Dichte und Anzahl der
Spielausstattungen.

In einem ruhigen Klassenzimmer zeigten 4- bis 5-Jdhrige
bessere Voraussetzungen zum Lesenlernen und zum Erwerb
des Sprachverstdandnisses. Sie erkannten Nummern, Buchsta-
ben und simple Worter hdufiger und wurden von ihren
Lehrpersonen bezlglich ihres Sprachversténdnisses und ihres
Sprachgebrauchs besser bewertet als die Vergleichskohorten
in larmigen Zimmern. Zudem zeigten die Schilerlnnen in dem
ruhigen Klassenzimmer weniger «erlernt hilfloses Verhalten».
Darauf deutet der Befund hin, dass sie nach dem frustrieren-
den Arbeiten an einem unlésbaren Puzzle ein I6sbares Puzzle
schneller I6sten als die Kohorte im lauten Klassenzimmer.™

Schulerlnnen zeigten hdufiger kooperatives Verhalten in
einem Klassenzimmer, das sowohl eine normal hohe

(2,74 m) als auch eine in Teilen tiefere Deckenhdhe (1,65 m)
aufwies, als in einem Klassenzimmer mit einheitlich

normal hoher Decke. Zudem hatte die Wandfarbe einen
Effekt auf die Kooperation zwischen den Schilerlnnen.
Waren alle vier Wdnde des Klassenzimmers weiss gestrichen,
verhielten sich die Kinder kooperativer, als wenn eine \Wand rot
gestrichen war.?

Die rdumliche Dichte im Schulzimmer wirkt sich auch auf das
Spielverhalten der Kinder aus. Je mehr 4- bis 5-Jdhrige sich
einen Aktivitatsbereich - wie beispielsweise eine Spiel-,
Lese- oder Musikecke - teilen mussten, desto Idnger verbrach-
ten sie die Zeit mit Nichtstun. Zudem war bei hoher Dichte
die Wahrscheinlichkeit geringer, dass die Kinder an konstruk-
tivem Spiel teilnahmen. Standen private Bereiche im Schul-
zimmer zur Wahl, war die Spieldauer generell langer als beim
Fehlen derartiger Bereiche.?

Je grosser die Anzahl an Spielausstattungen in den Aussenbe-
reichen von Schulen, desto ausgeprdgter war die kérperliche
Aktivitdt von Knaben und Mddchen. Bei Jungen férderte vor
allem das Vorhandensein eines Himmel-und-Holle-Spiels und
von Springseilen deren kérperliche Aktivitat. 4!

Der Wald bietet sich fiir Spielformen wie Tierspiel und
karperliches Spiel an. Beide Spielarten unterstiitzen Madchen
und Jungen beim Ausprobieren unterschiedlicher sozialer
Rollen.®

1] Maxwell & Evans, 2000. 2] Read et al., 1999. 3] Kantrowitz & Evans, 2004.
4] Haug et al., 2010. 5] Anggard, 2011.
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EINBINDUNG KINDERGARTEN i s

SCHULHAUS -TYP KORRIDORSCHULHAUS
Am Beispiel des Kaorridorschulhauses werden einige raumorganisatorische Aspekte
zum Thema der Einbindung von Kindergartenrdumen ins Schulhaus aufgezeigt.
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Vereinfachung des Fallbeispielgrundrisses
zu Organisationsschemata/Ausschnitt

FUNKTIONSBEREICHE KINDER-
GARTENRAUM

v

Klassenzimmer

Korridor

Kiga/Hauptraum

Kiga/Funktionsraum

Kiga/Funktionsraum, gemeinsam mit Primarschule nutzbar

Kiga/Korridor
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UMBAUVARIANTE ZUR EINBINDUNG DES KINDERGARTENS
A mit Funktionsraum und separatem Erschliessungsbereich. Interne Verbindungstir zu einem

Klassenzimmer (z.B. 1. Primarklasse).

1 Garderobe Kindergarten 2 Hauptraum Kindergarten 3 Nebenrdume Kindergarten 4 Funktionsraum Kindergar-
ten/Primarschule 5 Klassenzimmer Primarschule 6 Funktionsraum Primarschule 7 Bibliothek Primarschule

Anwendung der Organisationsschemata
auf das Fallbeispiel
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ORGANISATIONSSCHEMATA EINBINDUNG KINDERGARTENRAUME
Die Schemata zeigen grundlegende Prinzipien der rdumlichen und organisatorischen Einbindung von Kindergartenrdumen
ins Schulhaus unter Berlcksichtigung bestehender Rdumlichkeiten des Fallbeispiels.

01a Ausgangslage, vier Klassenzimmer einbiindig tber Korridor erschlossen. 01b Umbau von zwei Klassenzimmern zu Kindergarten mit
Hauptraum, vorgelagertem Funktionsraum (Nutzung als Garderobe moglich) und Nebenrdumen. Erschliessung tiber gemeinsamen Schulkorridor.
Interne Verbindungstiir zu einem Klassenzimmer (z.B. 1. Primarklasse). 01¢ Analog 01b, interne Verbindungstiir zu zwei Klassenzimmern
(Clusterkonzept). 01d Umbau von zwei Klassenzimmern und Einbeziehung des Korridors zu Kindergarten mit zweiseitig belichtetem Hauptraum.
Funktionsraum als raumliche Verbindung zu einem Klassenzimmer (z.B. 1. Primarklasse). 01e Analog 01d, Erschliessung eines Klassenzimmers
(z.B. 1. Primarklasse) tiber Kindergartenkorridor. 01f Analog 01d, Korridor wird zum Funktionsbereich. 01¢ Je ein Schulhauseingang fir Primar-
stufe und Kindergarten. Grosser Funktionsraum (unterteilbar) fiir Kindergarten und ein Klassenzimmer (z.B. 1. Primarklasse). 01h Analog 01g,
Teilumnutzung Korridor zu Funktionsraum fiir Kindergarten und ein Klassenzimmer. 011 Analog 01g. Verschieben eines Klassenzimmers in
Korridorbereich. Gliederung des Kindergartenhauptraums in zwei Raumteile. Funktionsraum fir Kindergarten und verschobenes Klassenzimmer.
01j Analog 07i, Verschieben eines Klassenzimmers und eines Teils des Kindergartenhauptraums in Korridorbereich. Grosser Funktionsraum fiir
Kindergarten und zwei Klassenzimmer (Clusterkonzept). 01k Analog 01a, Umstrukturierung der additiven Klassenstruktur in
Kindergartenbereiche und Primarschulbereiche im raumlichen Wechsel ohne strikte raumliche Trennung (Clusterkonzept).



EINBINDUNG KINDERGARTEN

Funktionsbereich in der Garderobe

Naturnaher Aussenraum
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Gedeckter Aussenraum

KERNAUSSAGEN EINBINDUNG KINDERGARTEN IN EIN SCHULHAUS

HAUPTRAUM

Funktionsnischen oder Funktionsbereiche dienen dem Rickzug
und der Konzentration auf spezifisch zugeordnete Spiele und
Aktivitaten. Zentral ist, dass Spiele, Tatigkeiten und eine ent-
sprechende Cestaltung den Funktionsbereichen oder -nischen
einen spezifischen Charakter verleihen. Kénnen Spiele und Tatig-
keiten beliebig zugeordnet werden, verlieren die Bereiche oder
Nischen an Identitdt und wirken wenig anregend. Werden zudem
zu viele Funktionsnischen geschaffen, kann der Raum tberstellt
wirken.

Akustik ist im Kindergarten ein wichtiges Thema, weil
sehr unterschiedliche Aktivitaten parallel stattfinden. Aktivi-
taten, welche sich bezliglich ihrer Lautstdrke und Bewegungs-
intensitdt unterscheiden, sollten rdumlich getrennt werden.
Dabei sollte die Moglichkeit gepriift werden, laute und bewe-
gungsintensive Aktivitdten abzuschirmen oder auszulagern,
um im Hauptraum ruhige Aktivitdten zu ermdglichen.

FUNKTIONSBEREICH IN GARDEROBE/
FUNKTIONSRAUME

Im Kindergarten ist neben dem Konzept der Funktionsnischen
auch das Konzept der Funktionsrdaume denkbar. Dieses sieht
mehr oder weniger abgeschlossene Rdaume vor, denen eine
oder mehrere definierte Funktionen zugewiesen werden, z.B.
Ruheraum, Bewegungsraum, Malraum, Musikraum. Ist der Er-
schliessungsbereich fiir den Kindergarten gentigend gross und
nicht Verkehrsweg flr andere Klassen, kann er fir Spiel- oder
Unterrichtsaktivitaten einbezogen werden und als abtrennba-
rer Funktionsraum fir verschiedene Aktivitdaten - vorwiegend
zur rdumlichen Abtrennung von Laut und Leise - einen hohen
Stellenwert im Kindergartenalltag haben.

Ein Funktionsraum kann durch seine Einrichtung, die vor-
handenen Ausstellungsflachen und die darin stattfindende Ta-
tigkeit stdrker als ein Klassenzimmer eine bestimmte Atmo-
sphare ausstrahlen. Durch Rituale und Regeln, welche spezifisch
flreinen Funktionsraum gelten, kénnen klare Strukturenin den

Unterricht eingebracht werden. Beide Aspekte verleihen einem
Funktionsraum eine Identitat. Funktionsraume machen vor
allem dann Sinn, wenn das Atmosphdrische eine Aktivitdt un-
terstilitzt, z.B. in einem Malatelier oder wenn eine besondere
Arbeitsform verwirklicht wird. Bewegungsintensive, laute Ak-
tivitdten oder materialintensive Aktivitdten eignen sich zur
Verortung in einem Funktionsraum gut, weil der Hauptraum
dadurch entlastet wird. Zudem bietet der spezifische Raum
mehr Platz und das Material muss nicht immer von neuem
weggerdumt werden.

Funktionsrdaume mussen moglichst nahe beim Haupt-
raum liegen und wenn mdglich einen direkten Zugang aufwei-
sen (vgl. Grafik O1b bis 01i).

CLUSTER

Bei der Einbindung des Kindergartens in ein Schulhaus stellt
das Clusterkonzept eine raumorganisatorische Moglichkeit dar.
Es basiert auf der Idee, dass drei bis vier Klassen einen Pool von
Rdaumen gemeinsam nutzen. Dadurch kénnen grosse Schulan-
lagen strukturiert und Identifikationsorte geschaffen werden.
Mehrere Kindergartenklassen oder Kindergartenklassen in Kom-
bination mit Schulklassen kénnen in ein Cluster integriert wer-
den. Dadurch sind die kleineren Kinder unter sich und es sind
klasseniibergreifende Projekte in unterschiedlicher Intensitat
moglich. Die Einrichtung von spezifischen Funktionsrdumen
bietet sich im Clusterkonzept geradezu an. Funktionsrdume
unterstiitzen klassentbergreifende Unterrichtseinheiten und
werden durch die Nutzung mehrerer Klassen optimal ausge-
lastet. Die Organisation in Clustern zieht separierte Erschlies-
sungs- und je nach Konzept separierte Aussenrdaume nach sich
(vgl. Grafik 01j und 07k).

Separate Erschliessungsbereiche erméglichen eine alters-
spezifische Kanalisierung der Verkehrsstréme, was kleinen Kin-
dern ein erhéhtes Sicherheitsgefihl vermitteln kann. Eine sepa-
rate Erschliessung ermoglicht zudem, dass unterschiedliche
Begriissungskulturen in Kindergarten und Schule gelebt werden

kénnen. Die Separierung muss dabei nicht zwingend zwischen
Kindergarten- und Primarstufe erfolgen. Denkbar ist ein ge-
meinsamer Eingang fiir Kindergarten und 1./2. Klasse.

AUSSENRAUM

Aussenrdume von Quartierkindergdrten sind oft sehr grosszi-
gig angelegt und bieten den Kindern sehr viele und sehr unter-
schiedliche Méglichkeiten. Dieses vielseitige Angebot auch bei
einer raumlichen Einbindung des Kindergartens ins Schulhaus
zu erhalten, ist sehr wichtig, was allenfalls die Ausdehnung
oder Neugestaltung von Aussenraumen in Schulanlagen not-
wendig macht.

Im Kindergarten wird der Aussenraum oft bei jeder Wit-
terung genutzt. Daher mussen gedeckte Flachen vorhanden
sein.

Die Strukturierung des Aussenraumes gewinnt an Bedeu-
tung, wenn er von Kindergartenkindern und Schulkindern ge-
meinsam genutzt wird. Diese kann unterschiedlich erfolgen:

— Bereiche fiir bewegungsintensive und Bereiche fir ruhige
Spiele

— Bereiche fiir unterschiedliche Aktivitaten: Fur Kinder-
gartenkinder ist dabei insbesondere an Bereiche fiir Rollen-
spiele und das kreative Spiel zu denken.

— Bereiche fir Ballspiele und ballfreie Zonen

Eine stdrkere Strukturierung der Anlage kann z.B. mit Hecken,
grossen Steinen oder Mduerchen erreicht werden. Um Nischen
und versteckte Orte zu bilden, bietet sich das Anlegen eines na-
turnahen Aussenraumes an (vgl. Verhandlungsthema «Tages-
strukturen», Seite 70).

Soll der Kindergarten raumlich in ein Schulhaus einge-
bunden werden, braucht es im Aussenraum zwingend Berei-
che, welche auch wahrend der Unterrichtszeit genutzt werden
kénnen, chne dass die Primarschulkinder gestort werden und
ohne dass die Kindergartenkinder dazu angehalten werden
mussen, leise zu sein.

PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE AUF DEN AUSSENBEREICH VON SCHULANLAGEN

Vorschulkinder, die auf Pausenplatzen mit vielen grossen
Baumen, Gebiisch und hiigeligem Terrain spielten, zeigten im
Vorschulalltag weniger oft ein Verhalten der Unaufmerksam-
keit als jene Kinder, denen Pausenpldtze ohne diese Charakte-
ristika zur Verfiigung standen.™

Aufenthalte in natirlichen Schulumwelten wie einem Wald
scheinen eine geschlechtergerechte Entwicklung des kindlichen
Selbstkonzepts zu unterstiitzen, da diese Umwelten nicht per se
genderkodiert sind. So animierten Waldaufenthalte 1- bis 6-Jah-
rige zu vier Spielthemen, von denen zwei (Tierspiel, kérperliches

Spiel) geschlechtsunspezifische Spiele waren. Diese erleichter-
ten es Jungen und Mddchen, gemeinsam zu spielen und ver-
schiedene soziale Rollen auszuprobieren.?

1] Martensson et al., 2009. 2] Anggard, 2011.




INTEGRATION

Mit einer integrativen Padagogik werden ein gemeinsamer Un-
terricht sowie das gemeinsame Lernen, Leben und Arbeiten
aller am pddagogischen Prozess Beteiligten angestrebt. Integ-
riert werden sollen Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder
mit einer geistigen und/oder kérperlichen Behinderung, Kinder
mit einer Lernbehinderung sowie verhaltensauffallige Kinder.
Damit integrative Schulformen fiir alle Beteiligten zum Erfolg
werden, sind einerseits ein individualisierender und differen-
zierender Unterricht und andererseits gemeinschaftsfordern-
de Aktivitaten notwendig. Dies setzt entsprechende Raum-
lichkeiten voraus.

Ziel integrativer Schulformen ist, allen Kindern dieselben Bil-
dungschancen zu ermdglichen. Das gemeinsame Lernen in he-
terogenen Gruppen wird zudem als forderlich fiir die person-
liche, soziale und kognitive Entwicklung betrachtet. Fir die
Schule bedeutet dies konkret, dass alle Schilerlnnen einer
Wohnumgebung in dieselbe Schule aufgenommen werden sowie
in gemeinsamen Klassen lernen und arbeiten. Dadurch verstadrkt
sich die ohnehin bereits vorhandene Heterogenitdt beztglich Er-
fahrungshintergrund, Voraussetzungen und Kenntnissen inner-
halb einer Klasse, was einen differenzierenden und individuali-
sierenden Unterricht notwendig macht.

RAUMLICHE ANFORDERUNGEN

Das individuelle Lernen und Arbeiten erfolgt in Form von Ein-
zel-, Partner- oder Gruppenarbeit und setzt spezifische Konzep-
te, Lernmaterialien sowie ein entsprechendes Raumangebot
varaus.

An den beobachteten Schulen haben wir drei verschiede-
ne Ansdtze festgestellt, wie mit der Forderung nach Integration
umgegangen wird (vgl. Verhandlungsthema «Integration», Seite
54ff). Dafur stehen idealerweise jeweils folgende Raume zur
Verfligung:

Separatives Unterrichtsmodell:

— Klassenzimmer fiir Kleinklassen und Einfihrungsklassen

— Forderzimmer (Funktionsraum) fiir separativen Forderun-
terricht

Teilintegrativer Ansatz:

— Klassenzimmer

— Forderzimmer (Funktionsraum), welches von der Férder-
lehrperson eingerichtet und mit entsprechenden, stets
griffbereiten Spiel- und Arbeitsmaterialien ausgestattet ist

SchulUmbau diskutieren | Faltblatt Integration | 1/3

Integrative Schulform:
— Klar deklarierte Gruppenarbeitsplatze innerhalb des
Schulzimmers oder in angrenzenden Gruppenrdumen

Auf dem vorliegenden Faltblatt wird der aus den pddagogischen
Uberlegungen abgeleitete raurmorganisatorische Verdnderungs-
bedarf an jeweils einem Fallbeispiel gepriift und konkretisiert.
Mittels schematischer Plandarstellungen werden modulare An-
passungsmdaglichkeiten flir die zu erwartenden Transformatio-
nen aufgezeigt.

Das Faltblatt ist Bestandteil der Broschiire
«SchulUmbau diskutieren». Diese kann

an der Pddagogischen Hochschule FHNW
in Windisch bezogen werden:

Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW
Bahnhofstrasse 6
CH-5210 Windisch

T +41(0)848 012 210
info.ph@fhnw.ch
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INTEGRATION

SCHULHAUSTYP MITTELGANGSCHULE

Am Beispiel der Mittelgangschule werden einige raumorganisatorische Aspekte
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FUNKTIONSBEREICHE KLASSENZIMMER
Quelle: Kanton Basel-Landschaft, Bildungs-, Kultur und Sportdirektion
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ORGANISATIONSSCHEMA FUNKTIONSRAUME

Die Schemata zeigen grundlegende Prinzipien der raumlichen Integration von Funktionsraumen unter besonderer

Klassenzimmer

Funktionsraum e . . . .
Berlicksichtigung der organisatorischen Verbindung zu Klassenzimmer und Gruppenraum.

Funktionszone 01a Umnutzung eines Klassenzimmers zu Funktionsraum und Gruppenraum. 01b Umnutzung von zwei gegentiberliegenden Klassen-

zimmern und Mittelgang zu Funktionsraum und Korridornische. Ausbildung von Klassenzimmernischen fir Gruppenarbeitsplatze.

Gruppenraum 01c Analog 01b, statt Funktionsraum/Karridornische wird ein grosser Funktionsraum gebildet. 01d Erschliessungsnischen zur Entlastung
) des Mittelgangs. Organisationseinheit Klassenzimmer/Gruppenraum/Funktionsraum wird klar definiert. Transparente Wand zum
Mittelgang Gruppenraum. 01e Funktionsraum mit direkter Anbindung an Klassenzimmer. Gruppenarbeitsplatze als Mittelgangerweiterung.

Anwendung der Organisationsschemata
auf das Fallbeispiel
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FUNKTIONSRAUM

Funktionsraum als Organisationseinheit mit Klassenzimmer und Gruppenraum.
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1 Erschliessungsnischen zur Entlastung des Mittelgangs. Organisationseinheit Klassenzimmer/Gruppenraum/Funktionsraum wird klar
definiert. Transparente Wand zum Gruppenraum. 2 Interne Verbindungstiren fir Einbeziehung des Funktionsraumes in den Unterricht.
3 Crosses Lehrerlnnenzimmer mit Besprechungszone. 4 Gruppenraum von zwei Klassenzimmern gemeinsam genutzt. Interne Verbin-

dungstiren fur klassentibergreifenden Unterricht. 5 Interne Verbindungstiren fur klassentbergreifenden Unterricht. 6 Umnutzung des
Mittelgangs zu Materialraum fiir zwei Klassenzimmer.

==

dalnla

lalala

MEHRERE FUNKTIONSRAUME

Mehrere Funktionsraume als Organisationseinheit mit Klassenzimmer und Gruppenraum.
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1 Erschliessungsnischen zur Entlastung des Mittelgangs. Organisationseinheit Klassenzimmer/Gruppenraum/Funktionsraum wird klar

definiert. Transparente Wand zum Gruppenraum. 2 Interne Verbindungstiren fir Einbeziehung des Funktionsraumes in den Unterricht.

3 Drei Funktionsrdaume mit interner Verbindung fir differenzierenden Unterricht. 4 Lehrerlnnenzimmer mit separat erschliessbarem
Besprechungszimmer fir multifunktionale Nutzung. 5 Umnutzung des Mittelgangs zu Gruppenraum fir zwei Klassenzimmer. Interne
Verbindungstiren fir klassentbergreifenden Unterricht.

b Db
P L/ dp
© Bk 418
3 BUS(S
N = 318
PiE DN
O O
0 2 0 4 A1k
] u]
< L g U <
\
[T
LI 1

O0n mn mn

Rl

L

[ |

=
=

Onmammn

OO0 OO0 0 O™
w

[ ]
OO0 00 OO0

FUNKTIONSZONEN

Funktionszonen in Form von Hallen und Grossraum.
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1 Umbau der Eingangshalle zu Funktionszone fiir bewegungsintensive Aktivitaten. 2 Zusammenlegung der WC-Anlagen. 3 Interne
Verbindungstiren fir klassentbergreifenden Unterricht. 4 Lehrerlnnenzimmer mit separat erschliessbarem Besprechungszimmer
fur multifunktionale Nutzung. 5 Umbau zu Mittelhalle als Funktionszone. 6 Umnutzung des Mittelgangs zu grossem Funktionsraum.
7 Ausbildung von Raumnischen fiir Gruppenarbeitspldtze.
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KERNAUSSAGEN

KLASSENZIMMER

Cruppenarbeitsbereiche im Klassenzimmer missen klar de-
finiert und deklariert sein. Einrichtung und Gestaltung sollen
ansprechend und einladend auf die Kinder wirken. Vorsicht
ist vor einer Funktionsiberladung geboten, denn dadurch
werden Kinder abgelenkt und die Raume verlieren ihre Iden-
titat. Gruppenarbeitsbereiche sind akustisch abzuschirmen.

KLASSENZIMMER/GRUPPENRAUM/ERSCHLIESSUNG
Das Klassenzimmer soll fiir konzentrierte und stille Arbeiten
vorgesehen werden. Aktivere und laute Arbeiten kénnen in
Gruppenrdume oder Korridornischen ausgelagert werden.
Diese befinden sich nach Méglichkeit angrenzend ans Schul-
zimmer oder schulzimmernah. Eine (teilweise) Einsicht durch
eine Glastire oder Clasfront, die Einblicke erlaubt und trotz-
dem akustisch abschirmt, férdert vermutlich deren Nutzung.
Fehlende Identitdt sowie nicht durchdachte Moblierungen
und Gestaltungen verleihen den Gruppenraumen hingegen
eine wenig ansprechende Atmosphdre, was sich nutzungs-
hindernd auswirkt (vgl. Grafik 0Ta, 07b und 01d).

FUNKTIONSRAUME/FUNKTIONSZONEN

Unter einem Funktionsraum verstehen wir einen fiir eine spe-
zifische Tdtigkeit eingerichteten Raum, z.B. Bewegungsraum,
Malraum oder Musikraum. Auch Rdume fir die therapeuti-
sche Arbeit zihlen wir zu den Funktionsrdumen.

Flr Kinder mit besonderen Bedurfnissen sind identi-
tdtsstiftende Rdume, in denen sich die Kinder auskennen
und klare Strukturen vorherrschen, spontan ausgewadhlten
und nicht eingerichteten (Gelegenheits-)Arbeitsplatzen (z.B.
im Korridor) vorzuziehen. ldentitatsstiftende Raume sind
vorbereitet, eingerichtet und abgestimmt fir spezifische
Unterrichtszwecke. Rdume fir die therapeutische Arbeit
(Logopadie, Psychomotorik, Ergotherapie etc.) weisen Berei-
che fur bewegungsintensive Aktivitdten, fir Rollenspiele
und fir stille Arbeiten auf. Die raumliche Einbindung dieser
Raume in die Schulhduser hat den Vorteil, dass kurze Wege
entstehen. Kinder kénnen das Angebot selbstdndig errei-
chen und zwischen Therapeutinnen und Lehrpersonen sind
Absprachen vor Ort moglich. Sollen Funktionsraume auch
von jungeren Kindern selbstandig genutzt werden, missen
sie sich moglichst schulzimmernah befinden, wenn méglich
mit einem direkten Zugang (vgl. Grafik O1a bis OTe).

Alternativ zu abgeschlossenen Funktionsrdaumen kon-
nen fir bewegungsintensive Aktivitdaten und Rollenspiele
klar deklarierte Funktionszonen zur Verfligung stehen. Wich-
tig ist, dass auch diese Zonen funktionsspezifisch einge-
richtet sind und dadurch Identitat vermitteln.

PERSONALRAUME

Der integrative Unterricht enthadlt explizit eine Mehrperso-
nenkonzeption. Neben den Klassenlehrpersonen arbeiten
verschiedene Spezialistinnen an einer Klasse. Weitere Fach-
krafte wie Schulsozialarbeiterlnnen und Schulpsycholog-
Innen, mit denen ebenfalls eine enge Zusammenarbeit
notwendig ist, sind ebenfalls involviert. Diese verstarkte
Zusammenarbeit macht Raume fir Besprechungen und in-
formelle Gesprdche, fur Konferenzen und Weiterbildungen
sowie fir gesellige Anlasse notwendig (vgl. Grafik «Funkti-
onszonen», 4).




TAGESSTRUKTUREN

Neben dem gesellschaftlichen Bedarf an ausserschulischer Kin-
derbetreuung sprechen auch aus padagogischer Perspektive
verschiedene Argumente fiir die Einfiihrung von Tagesstruk-
turen: erweiterter Bildungserwerb, Verbesserung der Teilhabe-
chancen sozial benachteiligter Kinder sowie die Méglichkeit
einer starkeren Rhythmisierung des Unterrichts. Insbesondere
die rdumliche Integration der Tagesstrukturen setzt vertiefte
Uberlegungen voraus.

Begrifflich wird zwischen schulergdnzenden Angeboten und
Tagesschulen unterschieden. Tagesschulen werden in zwei For-
men angeboten, einem gebundenen Modell, welches konzepti-
onell eine Verzahnung von Unterrichtszeit und Betreuungszeit
vorsieht, und einem offenen Modell, bei dem das Betreuungs-
angebot als freiwilliger Zusatz in additiver Form vorhanden ist.
Die padagogischen Argumente beruhen hauptsachlich auf dem
gebundenen Modell.

RAUMLICHE ANFORDERUNGEN

Raumlich betrachtet verlangt das gebundene Modell zwingend

eine raumliche Einbindung der Tagesstrukturen in die Schulan-

lage, wahrend mit dem offenen Modell sowohl eine raumliche

Trennung als auch eine raumliche Einbindung denkbar ist.
Rdumlich integrierte Tagesstrukturen weisen folgende

Vorteile auf:

— kurze und ungefdhrliche Wege fir die Kinder

— bessere Kommunikation zwischen Betreuenden und

Lehrpersonen sowie Schulleitung

:

— Moglichkeit der Einfihrung eines gebundenen Tages-
schulmodells (vgl. Verhandlungsthema «Tagesstrukturen»,
Seite 61)

Gleichzeitig ist bei rdumlich integrierten Tagesstrukturen die

Problematik eines Nutzungskonflikts auf zwei Ebenen festzu-

stellen (vgl. Verhandlungsthema «Tagesstrukturens, Seite 64 f.):

— Innerhalb des Schulhauses/der Schulanlage: Nutzungs-
konflikte aufgrund unterschiedlicher Verhaltenskulturen im
Schulalltag und im Tagesstrukturalltag

— Innerhalb der Tagesstrukturraumlichkeiten: Nutzungskon-
flikte aufgrund unterschiedlicher Bediirfnisse (leise und
laute Aktivitaten)

Werden Tagesstrukturen raumlich in eine Schulanlage einge-
bunden, sind andere, zum Teil neue Bedurfnisse der Nutzerlnnen
vorhanden, die rdumliche Konsequenzen haben. Die bendtigten
Rdume konnen als spezifisch zusdtzliche Tagesstrukturrdume
zur Verfligung gestellt werden oder varhandene Raume kénnen
multifunktional und flexibel genutzt werden.

Derin der Literatur weit verbreiteten Meinung einer mul-
tifunktionalen Nutzung von Raumlichkeiten halten wir auf-
grund der potentiell vorhandenen Nutzungskonflikte entge-
gen, dass Raumzuteilungen sehr genau berlegt sein mussen.
Unsere Beobachtungen zeigen, dass v.a. die parallele Nutzung
von Raumlichkeiten durch sehr unterschiedliche Aktivitaten -
insbesondere laute und leise - hochst problematisch sein kann.
Wichtig sind eine exakte Bedurfnisanalyse der verschiedenen
Nutzerlnnen und eine darauf abgestimmte Raumzuteilung.
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AUSSENRAUM

Durch die ldngere Aufenthaltsdauer der Schilerlnnen in der
Schule erhdlt der Aussenraum eine zentrale Bedeutung. Dabei
ist es wichtig, dass auch Bereiche fir ruhige Spiele, Versteck-
spiele, Rollenspiele sowie fiir Erholung vorhanden sind. Zudem
muss die Méglichkeit von Bewegung bei schlechter Witterung
gewdhrleistet sein. Soll der Aussenbereich zudem parallel zu
den Unterrichtszeiten genutzt werden kénnen, muss er so auf
dem Schulgelande angelegt werden, dass die Aktivitdaten den
Unterricht nicht beeintrdchtigen. Eine durchdachte Strukturie-
rung der Aussenraume definiert und deklariert entsprechende
Bereiche klar.

Auf dem vorliegenden Faltblatt wird der aus den pddagogischen
Uberlegungen abgeleitete raurmorganisatorische Verdnderungs-
bedarf an jeweils einem Fallbeispiel gepriift und konkretisiert.
Mittels schematischer Plandarstellungen werden modulare An-
passungsmaglichkeiten fiir die zu erwartenden Transformatio-
nen aufgezeigt.

PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE AUF DIE INNEN- UND AUSSENBEREICHE VON SCHULHAUSERN

Empirische Studien belegen Zusammenhange zwischen
Merkmalen des Schulaussenraums und der kérperlichen
Gesundheit sowie der psychomotorischen und der Identitats-
entwicklung von Kindern. Zu diesen wichtigen Schulumwelt-
bedingungen zdhlen Art und Ausmass von Spieleinrichtungen,
die Natdrlichkeit der Umwelt sowie Markierungen einzelner
Bewegungsraume.

Eine gréssere Anzahl an Spielausstattungen in Schulaussen-
bereichen ging mit einer hoheren kérperlichen Aktivitét von

Knaben und Mddchen einher. Bei Jungen forderte vor allem
das Vorhandensein eines Himmel-und-Holle-Spiels und von
Springseilen die korperliche Bewegung. " Generell scheinen
lose Spielgerate wie Balle, Springseile und Hula-Hoop-Reifen
die kérperliche Aktivitat bei Kindern mehr zu fordern als fest
installierte Spielgerate.?

Die Charakteristika natirlicher Umwelten sind nicht per se
kodiert nach Geschlechterrollenstereotypen. Dadurch scheinen
Naturaufenthalte eine gendergerechte Entwicklung des

kindlichen Selbstkonzepts zu unterstiitzen. So animierte
der Aufenthalt in der Natur 1- bis 6-jahrige Kinder zu vier
Spielthemen, von denen zwei (Tierspiel, korperliches Spiel)
geschlechtsunspezifische Spiele waren. Bei beiden Spielfor-
men spielten Madchen und Jungen haufiger gemeinsam und
probierten gleichermassen verschiedene Rollen aus.

1] Haug et al., 2010. 2] Willenberg et al., 2010. 3] Anggard, 2011.
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SCHULHAUSTYP MITTELGANGSCHULE
Am Beispiel der Mittelgangschule werden einige raumorganisatorische Aspekte
zum Thema Tagesstrukturen aufgezeigt.
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Die Schemata zeigen grundlegende Prinzipien der rdumlichen und organisatorischen Integration von Tages-
Raume fur Tagesstruktur strukturraumen unter Berticksichtigung bestehender Raumlichkeiten des Fallbeispiels.
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KERNAUSSAGEN VERHANDLUNGSTHEMA «TAGESSTRUKTUREN»

HAUPTRAUM/NEBENRAUM

Tagesstrukturangebote verfiigen idealerweise (iber zwei bis drei
Rdume - einen Hauptraum, ergdnzt durch einen Nebenraum
oder zwei Nebenrdume -, die eine interne Verbindung aufwei-
sen. Dadurch kann die Gruppe sowohl wdhrend der Mahlzeiten
als auch in der Freizeit in Kleingruppen organisiert und nach
unterschiedlichen Bedirfnissen aufgeteilt werden. Es braucht
mindestens einen Raum fir ruhige Aktivitaten (Ausruhen, Er-
holen, Hausaufgabenerledigen) und einen Raum fiir laute, be-
wegungsintensive Aktivitdten. Das Bedirfnis nach Ruhe steigt,
wenn auch Kindergartenkinder betreut werden. Bei schonem
Wetter bietet sich der Aussenraum fiir Bewegung an. Eine L6-
sung braucht es zusatzlich fir Schlechtwettertage (vgl. Grafik
Ola bis 01c).

MEHRZWECKSALE

Die Nutzung van Grossraumen als multifunktionale Tagesstruk-
turraume ist nur zu empfehlen, wenn Riickzugsmaoglichkeiten
gewdhrleistet sind und die nétigen Schallschutzmassnahmen
getroffen werden (vgl. Grafik 01d).

FUNKTIONSRAUME

Spezifisch eingerichtete Funktionsrdume kdnnen einerseits
wdhrend des Unterrichts und andererseits wdhrend der Betreu-
ung vor oder nach der Unterrichtszeit genutzt werden. Dabei
mussen Raumzuteilungen sehr genau bedacht sein. Werden die
Zusatzrdume auch fir andere Zwecke genutzt muss gut tber-

legt werden, welche Nutzungen kombiniert werden kénnen.
Ansansten entsteht ein Konflikt, v.a. wenn Unterrichts- oder
Spielmaterial sowie personliche Gegenstdnde von denim Raum
beheimateten Kindern oder Lehrpersonen vorhanden sind (vgl.
Grafik 01c und 01d).
Werden Funktionsrdaume eingerichtet, braucht es Uber-
legungen auf zwei Ebenen:
- Inhaltlich: Welche Funktionen sind am besten geeignet,
um sie in einem spezifischen Raum anzubieten? In diesem
Punkt sind Uberlegungen hinsichtlich der Identitat von
Rdaumen genauso zu bedenken wie Bewegungsintensitat
und Lautstdrke sowie Materialaufwand der einzelnen
Aktivitaten.
- Organisatorisch: Auf der zweiten Ebene sollten die Aufsicht
der Aktivitaten sowie die Belegung und die Lage der Rdume
genau bedacht werden.

LEHRERINNENZIMMER

Beziiglich der Raumanforderungen des Lehrerlnnenzimmers

sind zwei Aspekte zu beachten:

- Arbeitsorganisation der Lehrpersonen: Lehrpersonen
haben das Bedurfnis, ihre Arbeitszeit ausserhalb des
Unterrichts zeitlich und raumlich frei einteilen zu kénnen,
z.B. abgestimmt auf eigene Bedurfnisse oder auf
familiare Situationen.

- Funktionsiiberlagerung: Tatigkeiten auf der padagogischen
Ebene, auf der administrativen Ebene und auf der Erho-

lungsebene vermischen sich in einem Raum, weshalb der
Erholungseffekt als tief eingeschatzt wird. Unterschied-
liche Raume fir die verschiedenen Tdtigkeiten oder
zumindest eine rdumliche Strukturierung in verschiedene
Bereiche konnen in diesem Fall positive Wirkung zeigen.
Wird die Prasenzzeit der Lehrpersonen ausgedehnt, sind
«School-out-Zonen», die bewusst fiir das Erholen und
Verweilen eingerichtet sind, von zentraler Bedeutung
(vgl. Grafik O1a bis 01d).

AUSSENRAUM

Ceschdtzt werden von den Kindern Spielgerdte und Elemente,
die vielseitig genutzt und umfunktioniert werden kénnen, die
selbstentdeckendes und handelndes Lernen fordern sowie das
Unvorhergesehene unterstitzen. Unfertige Raume mit her-
umliegendem Material (Bretter, Aste) animieren zu kreativer
Betdtigung.

In einem naturnahen Aussenraum finden die Kinder attrak-
tive Verschlauf- und Versteckmaoglichkeiten vor.

Kleine Grashigel oder Wiesenhdnge integrieren das Be-
wegungselement Rollen («Rugele») in den Aussenraum. Durch
Crashugel erfolgt zudem eine Strukturierung der Anlage.

Es ist ein Bedrfnis nach Sitzgelegenheiten festzustellen.
Idealerweise befinden sich diese geschiitzt vor Ballspielen und
Ldrm und sind halbkreisformig angelegt. Kinder beziehen gerne
auch erhohte Sitzgelegenheiten, die eine Beobachtung der viel-
fdltigen Aktivitaten im Aussenraum ermdglichen.

Die Strukturierung durch einen Erdwall, kleine Sandhiigel und einen
Baumstamm bietet verschiedene Bewegungsmaoglichkeiten. Das herum-
liegende Material animiert zudem zur kreativen Betatigung.

Klettergeriiste werden auch als erhthte Sitzgelegenheiten genutzt,
um das Geschehen im Aussenraum zu beobachten.

PSYCHOLOGISCHE PERSPEKTIVE AUF DEN SCHULAUSSENRAUM

Das Aktivitdtsverhalten von Schilerinnen hdngt mit der
Anzahl und Art der Spieleinrichtungen im Schulaussenbereich
zusammen. Je hoher die Anzahl an Spieleinrichtungen im
Aussenbereich (z.B. Rutschbahn, Hiigel) war, desto kérperlich
aktiver waren Madchen und Jungen. Jungen profitierten von
den Aktivitdtsangeboten etwas stérker als Madchen.™

Der Wald bietet sich fiir Spielformen wie Tierspiel und kérper-
liches Spiel an. Beide Spielarten unterstiitzen Mddchen und
Jungen beim Ausprobieren verschiedener sozialer Rollen.
Dadurch wird eine gendergerechte Entwicklung des kindlichen
Selbstkonzepts gefordert. 2

Vorschulkinder, die auf Pausenplatzen mit vielen grossen
Bdaumen, Gebiisch und hiigeligem Terrain spielten, zeigten
im Varschulalltag weniger oft ein Verhalten der Unaufmerk-
samkeit als jene Kinder, denen Pausenpldtze ohne diese
Charakteristika zur Verfiigung standen.

Rasen und asphaltierte Schulhoffldachen fordern gleicher-
massen mittlere bis intensive kérperliche Aktivitdten von
Jungen und Madchen. 4

Spielfeldmarkierungen auf Pausenplatzen fordern die korperliche
Aktivitat.

Hingegen waren auf asphaltierten Schulhofflachen mit
Spielfeld- und Torfeldmarkierungen Schulkinder kérperlich
aktiver als auf asphaltierten Pausenhdofen, die keine Feld-
markierungen aufwiesen. ®

Der Body Mass Index (BMI) von Schiilerinnen stand in
Zusammenhang mit der Grosse des Pausenplatzes. Kinder
in Schulen mit grésseren Pausenhdfen (3705 m?) wiesen
signifikant tiefere BM[-Werte auf als Kinder, denen kleinere
Pausenplatzen (975 m?) zur Verfigung standen. &

1] Haug et al., 2010. 2] Anggard, 2011. 3] Martensson et al., 2009. 4] Willenberg et al., 2010.
5] Willenberg et al., 2010. 6] Ozdemir & Yilmaz, 2008.



S

SCHULHAUSTYPEN

Fir den tiberwiegenden Teil der bereits gebauten Schulen im
Bildungsraum Nordwestschweiz ergeben sich durch veranderte
padagogische Anforderungen neben den raumorganisatorischen
Umstrukturierungen auch bauliche Anpassungen, die sich vor-
wiegend in einem raumlichen Mehrbedarf dussern.

Der Vielzahl méglicher Strategien fir die bauliche Anpassung
bestehender Schulgebdude stellt unsere Herangehensweise
die typologische Untersuchung voran, um auf dieser Basis die
typspezifischen Erweiterungsmaoglichkeiten zu prifen und zu
konkretisieren.

Unter einer Typologie verstehen wir eine Struktur der sys-
tematischen Einteilung nach spezifischen Kategorien. Mit Hilfe
einer Typologie lassen sich grundlegende raumlich-strukturelle
Charakteristika von Gebduden vergleichend analysieren. Die
zur Kategorisierung herangezogenen Kriterien sind je nach in-
teressierender Fragestellung verhandelbar.

Im vorliegenden Farschungsprojekt wurden, basierend auf
Uberlegungen in der Literatur, folgende Kategorien definiert:

Raumstruktur
Typologie =  Raumliche Hierarchie
Erschliessungssystem

UMBAUEN

Das Erkennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden im
strukturellen Aufbau von Schulgebduden kann helfen, die
rdumlichen Potentiale im eigenen Schulhaus zu erkennen und
maogliche (bauliche) Veranderungen anzudenken.

Im Rahmen des Farschungsprojektes wurden zehn Schul-
haustypen formuliert (siehe Grafik Schulhaustypen unten).

Auf dem varliegenden Faltblatt wird der aus den padago-
gischen Uberlegungen abgeleitete raumorganisatorische Veran-
derungsbedarf im Hinblick auf den zu erwartenden rdumlichen
Mehrbedarf untersucht und konkretisiert. Mittels schema-
tischer Plandarstellungen werden fir die wichtigsten in der
Region Nordwestschweiz vorkommenden Schulhaustypen die
typspezifischen Erweiterungsmaoglichkeiten aufgezeigt. Jedem
Schulhaustyp ist das entsprechende, im Zuge des Forschungs-
projektes untersuchte Fallbeispiel zugeordnet.

| mmmm
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TYPO1
Treppenhallenschulhaus

Monumentalschulhaus
symmetrisch, differenziert

TYP 02 TYP 03

Monumentalschulhaus
asymmetrisch, kompakt

TYP 04
Mittelgangschulhaus

TYP 05 TYP 06
Karridorschulhaus

Treppenhallenschulhaus

TYP 07
Pavillonschulhaus

TYP 08 TYP 09
Atriumschulhaus
kompakt

Mittelhallenschulhaus
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SCHULHAUSTYPEN UMBAUEN

FALLBEISPIEL TYP 01
TREPPENHALLENSCHULHAUS

Das Primarschulhaus in einer kleinen Gemeinde im Kanton Aargau wurde 1844 erbaut und ist
das dlteste Schulhaus im Ort.

Im Schulhaus werden die 1. und die 2. Primarstufe (je zwei Klassen) unterrichtet sowie eine
Einschulungsklasse und eine Mittelstufenklasse.

BAULICHE ERWEITERUNG
In unmittelbarer Nahe zum Schulhaus befindet sich ein Schulpavillon aus dem Jahr 1968. Neben

den 1. und 2. Primarklassen beheimatet er das morgendliche Betreuungsangebot der Schule.
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FALLBEISPIEL TYP 02
MONUMENTALSCHULHAUS

Das Primarschulhaus in einer Gemeinde im Kanton Solothurn wurde 1912 erbaut und ist der
dlteste Teil einer aus drei Gebduden bestehenden Anlage.
Es werden alle Klassen von der 1. bis zur 6. Primarstufe doppelt gefiihrt.

BAULICHE ERWEITERUNG

In unmittelbarer Ndhe zum Schulhaus wurde 1954 ein Schulpavillon erstellt. Dieser wurde
1995 stark umgebaut und erweitert. 2004 wurde ein weiteres Primarschulhaus mit Kinder-
garten auf dem Celande errichtet.
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SCHULHAUSTYPEN UMBAUEN

FALLBEISPIEL TYP 04
MITTELCANGSCHULHAUS

Das Primarschulhaus in einer kleinen Gemeinde im Kanton Solothurn wurde 1954 erbaut.
Im Schulhaus werden alle Primarschulklassen von der 1. bis zur 6. Klasse altersgemischt

gefuihrt. Ein Kindergarten befindet sich in unmittelbarer Ndhe.

BAULICHE ERWEITERUNG

Der Ursprungsbau von 1954 wurde in den Jahren 1963 und 1984 stark umgebaut und erweitert.

Die alte Turnhalle wurde durch eine Mehrzweckhalle ersetzt.
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FALLBEISPIEL TYP 05
KORRIDORSCHULHAUS

Das Primarschulhaus in einer Gemeinde im Kanton Solothurn wurde 1954 erbaut und ist Teil
einer aus drei Gebduden bestehenden Anlage (siehe Typ 02).
Es werden alle Klassen von der 1. bis zur 6. Primarstufe doppelt gefiihrt.

BAULICHE ERWEITERUNG
Der Ursprungsbau von 1954 wurde im Jahr 1995 stark umgebaut und erweitert. 2004 wurde

ein weiteres Primarschulhaus mit Kindergarten in unmittelbarer Nahe errichtet.
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SCHULHAUSTYPEN UMBAUEN

TYP 01
TREPPENHALLENSCHULHAUS

Einfache, kompakte Hausgrundrisse mit einer mittleren Treppenhalle und jeweils einem
seitlich angelagerten Klassenzimmer.

TYPSPEZIFISCHE ERWEITERUNG

Der Typ 01 zeigt keine eindeutigen typspezifischen Ansatze fiir eine bauliche Erweiterung.
Aufgrund seines historischen Wertes ist jeder bauliche Eingriff eine grosse architektonische
Herausforderung. Ahnlich wie bei Typ 02 - Monumentalschulhaus stellt jede Verdnderung einen
massiven Eingriff in den architektonischen Ausdruck des Gebdudes dar. Daher sind Aspekte der
Denkmalpflege und des Ortsbildcharakters strengstens zu beachten.

Nachstehend eine Auswahl baulicher Erweiterungsmdaglichkeiten:
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Flugelartige Erweiterung des Gebaudevolumens unter Aufkiindigung
der Gebaudesymmetrie.

-

Erweiterung durch Neubau in unmittelbarer Nahe, evtl. mit Verbindung zum
vorhandenen Schulhaus im Untergeschoss.

Ausbau des Dachgeschosses.
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TYP 02
MONUMENTALSCHULHAUS

Symmetrisch differenzierte Grundrisse mit starker Tendenz zur Monumentalisierung durch
Risalite und Fligelbauten.

TYPSPEZIFISCHE ERWEITERUNG

Aufgrund seines historischen Wertes ist jeder bauliche Eingriff eine grosse architektonische
Herausforderung. Die massive kubische Ausdehnung des Schulgebaudes wird durch das
Zufiigen weiterer Raume verstdrkt. Bauliche Erweiterungen sind durch Verlangern des Haupt-
fassadenvolumens oder der Fligelbauten méglich. Durch raumliche Konzentration kénnen
auch Grundrissformen entstehen, die mit dem zweiblindigen System der Mittelgangschule
(Typ 04) vergleichbar sind.

S

Einseitige Erweiterung des Gebdudevolumens durch fliigelartigen Anbau, quer zur Langsrichtung,
unter Aufkiindigung der Gebaudesymmetrie.

Nachstehend eine Auswahl baulicher Erweiterungsmaglichkeiten: H H | | |

S |

Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens in Langsrichtung unter Aufkindigung
der Gebaudesymmetrie.

[ e [1
| |

Beidseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens in Langsrichtung unter Wahrung
der Gebdudesymmetrie.

S

| o]

S |

Erweiterung durch Neubau in unmittelbarer Ndhe, evtl. mit Verbindung zum vorhandenen
Schulhaus im Untergeschoss.

e o

Umnutzung des Kellergeschosses.

AN
o

AN ’_‘ AN

Ausbau des Dachgeschosses.
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TYP 04 [T T

MITTELCANGSCHULHAUS o

Zweibtindige Grundrisse mit schematischer Aufreihung einseitig belichteter und schmaler,

langsgerichteter Klassenzimmer. [ [

TYPSPEZIFISCHE ERWEITERUNG
Schulhduser mit zweibiindigem Grundriss tendieren aufgrund der durchgangigen mittleren Einseitige Erweiterung des Gebaudevolumens durch fliigelartigen Anbau, quer zur Langsrichtung.

Erschliessung der Rdume zu einem formalen Schematismus. Eine der wenigen Gliederungs-

moglichkeiten zeigen Anlagen mit rechtwinklig zum Mittelkorridor kreuzférmig angeordneten

Querfluren bzw. Mittelhallen. Bei baulichen Erweiterungen ist besonders die durch den jDD
Mittelgang hervorgerufene Beltiftungs- und Beleuchtungsproblematik zu beriicksichtigen. T

HEN [ |

Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens in Langsrichtung.

—
NN

Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens in Langsrichtung.

Nachstehend eine Auswahl baulicher Erweiterungsmdaglichkeiten:

Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens, abgewinkelt zur Langsrichtung.
Aufbrechen der starken Langsorientierung des Gebaudes.

Erweiterung durch Neubauten zu pavillonartiger Anlage.
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TYP 05 m
KORRIDORSCHULHAUS L LT

Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens in Langsrichtung.

Einblindige Grundrisse mit schematischer Aufreihung einseitig belichteter und schmaler,
langsgerichteter Klassenzimmer.

[T 1

i}
TYPSPEZIFISCHE ERWEITERUNG | | | | |
Schulhduser mit einbiindigem Grundriss weisen aufgrund der durchgangigen seitlichen

Erschliessung der Rdume eine charakteristische Langsorientierung auf. Eine Gliederungs- o , , ,
Einseitige Erweiterung des Hauptfassadenvolumens, abgewinkelt zur Langsrichtung.

moglichkeit zeigen Anlagen mit rechtwinklig zum Korridor angeordneten Querfluren Aufbrechen der starken Langsorientierung des Gebzudes.

bzw. Mittelhallen. Bauliche Erweiterungen sind in verschiedenen Kombinationen méglich
und fuhren oftmals zu mehrteiligen Schulanlagen.

Erweiterung des Cebdudevolumens zu zweibtindigem Hausgrundriss.

-
|

Erweiterung des Cebdudevolumens durch Addition einzelner Raumzellen - Rucksackprinzip.

|

|

Nachstehend eine Auswahl baulicher Erweiterungsmdaglichkeiten:

|

Erweiterung des Gebdudevolumens durch fligelartigen Anbau, quer zur Langsrichtung.

%El_illl
-

Erweiterung des Gebdudevolumens durch mehrere fligelartige Anbauten, quer zur Langsrichtung.

&

T

Erweiterung durch Neubauten zu pavillonartiger Anlage.

Erweiterung des Gebdudevolumens zu zweibtindigem Hausgrundriss.
Verbreiterung des Korridors zur Treppenhalle.
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