5 Das Bildungszentrum

Nachdem ich die historische Genese von Aneignungspraktiken und dessen Reprisenta-
tionen im Schulbau untersucht habe, analysiere ich im folgenden Kapitel den Planungs-
und Aneignungsprozess eines zeitgendssischen Schulbaus, der in ein Bildungszentrum
einer deutschen Grof3stadt eingebunden ist. Hier habe ich eine Schule ausgewihlt, die
sich vor allem deshalb als Fallstudie eignet, da sie von der zustindigen stidtischen Be-
hérde als »Schulversuch«' initiiert wurde und als Pilotprojekt somit erheblichen Einfluss
auf die allgemeine Entwicklung von Schulbauten in der Bundesrepublik nehmen konnte.
Die Beteiligung einer internationalen Bauausstellung an dem Bau hat seiner Bekannt-
heiterheblichen Vorschub geleistet. Ausschlaggebend fiir die Auswahl der Schule war zu-
dem, dass sie im Rahmen eines als innovativ geltenden Beteiligungsverfahrens geplant
wurde. Ferner wird in den umfangreichen Unterlagen, die zu diesem Bau verdffentlicht
wurden, immer wieder eine aneignungsoffene Gestaltung betont, die die Bediirfnisse
der Nutzer*innen in besonderer Weise beriicksichtige.

Versteht man Gebiude, wie in der Einleitung geschildert, nicht als statische Objekte,
sondern als sich »ereignendec, eigenmichtige Akteure, gilt es, mogliche Gebrauchsspu-
ren sowie kulturalisierte Aneignungs- und Nutzungspraktiken in den Blick zu nehmen.
Auch hier folge ich der Grundannahme, wonach unterschiedliche Ebenen vorherrschen,
in denen sich Architekturen manifestieren. Sie existieren nicht allein in materialisierter
und gelebter, sondern auch in bildlicher, reprisentierter Form. Die Zeithistorikerin Su-
sanne Schregel hat in ihrem Aufsatz zur Geschichte der partizipatorischen Planung un-
lingst dafiir geworben, auch zu hinterfragen, »inwiefern professionell Beteiligte die In-
szenierung partizipativer Professionalitit als Distinktionsstrategie...] nutzen.«* Diese
Frage richte sich insbesondere an die Bildlichkeit, die im Kontext partizipativer Projekte
hervorgebracht werden. Demnach konne die Analyse visueller Inszenierungsstrategien
mafigeblich zu Unterscheidung unterschiedlicher Ansitze beitragen.?

1 Der Begriff »Schulversuch« wurde bereits Ende der 1960er Jahre verwendet. Im Kapitel 2.4.3 ge-
he ich genauer darauf ein. Auf Wunsch der Schule wurden alle Angaben zum Bildungszentrum
anonymisiert.

2 Schregel, »Gestaltung und ihre soziale Organisation« (2014), S. 37.

3 Vgl. ebd,, S. 41.
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In einem ersten Schritt beschiftige ich mich mit dem partizipatorischen Verfahren
zu der Entstehung der oben genannten Schule und frage, welche Chancen in dem spezi-
fischen Bau- und Planungsprozess gesehen wurden und mit welchen Herausforderun-
gen man sich konfrontiert sah. Nach einer allgemeinen Beschreibung der Architektur
untersuche ich anhand einer Bildanalyse einer ausgewihlten Fotografie, wie die Schu-
le medial dargestellt wird. Wie werden Nutzer*innen hier entworfen? Welche visuellen
Codes werden in Bezug zu der behaupteten Aneignungsoffenheit hervorgebracht? Wel-
che Bilder von Bildungsprozessen werden entworfen?

Neben der visuellen Reprisentation wird der Schulraum auch als Erfahrungsraum
verstanden. Insofern ist es auch ein zentrales Anliegen dieser Arbeit, zu untersuchen,
wie dieser Raum auf der Mikroebene, in seiner sozialen Praxis produziert, erfahren und
wie um ihn gerungen wird. Mir erscheinen performative Forschungsmethoden aus dem
Bereich der Sozialforschung aufgrund des Vollzugszusammenhangs, den sie erfordern,
als besonders geeignet, um der Frage nachzugehen, wie sich dieser Schulbau in der
alltidglichen Nutzung zeigt. Daher habe ich mit sechs Lehrer*innen und Schiiler*innen
Walking Interviews gefithrt. Das methodische Vorgehen beschreibe ich im Kapitel
5.6.1 genauer. Neben den Walking Interviews habe ich mit der Schulleitung und eine*r
Mitarbeiter*in der Hausmeisterei stationire Leitfadeninterviews gefithrt.* Bei der
Analyse der Interviews waren die folgenden Fragen leitend: Wie erfahren die Befragten
die Riume und wie machen sie von ihnen Gebrauch? Wie wird Aneignungsoffenheit
in der Architektur umgesetzt und wie gehen die Nutzer*innen damit um? Inwieweit
widersetzen sich Nutzer*innen der riumlichen Ordnung?

5.1 Das Bildungszentrum | »Ortsbegehung«

In der Fallstudie analysiere ich den Bau einer Grundschule, die Teil eines Bildungszen-
trums in einer deutschen Metropole ist und 2013 fertiggestellt wurde. Die Initiative zu
dem Schulgebiude ging in den 2000er Jahren urspriinglich auf eine Gruppe von drei
Frauen aus dem betroffenen Stadtteil zuriick. Eine Grundschule stand hier bereits, es
hatte sich jedoch in dieser Zeit in dem Aufienbereich der Schule ein tédlicher Unfall er-
eignet, der bundesweit fir Schlagzeilen sorgte. Entsprechend habe die Schule, die bis
2010 auf dem Gelidnde stand, einen »wenig guten Ruf«® gehabt. Auch die Stimmung in
diesen Jahren sei, so schildert es ein Mitglied der Schulleitung, »insgesamt sehr angstbe-
setzt«® gewesen. Die drei Frauen aus dem Stadtteil hatten zunichst geplant, eine Privat-
schule zu griinden, was von der Schulbehérde jedoch abgelehnt worden sei. Nichtsdes-
toweniger formierte sich zunehmend das Konzept fiir eine Neugriindung der Grund-

4 Da es in dem Interview nicht nur um die Raumerfahrung, sondern auch um Hintergrundinforma-
tionen zu den Bau- und Planungsprozessen ging, habe ich mich dazu entschlossen, das Interview
stationar zu fithren. Das Interview mit dem*r Mitarbeiter*in der Hausmeisterei war urspriinglich
als Walking Interview geplant, jedoch musste der*die Interviewte in einem Teil des anvisierten
Zeitraums kurzfristig an einem spezifischen Ort ansprechbar sein.

5 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 14f.

6 Ebd., 19.
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schule.” In diesen Jahren dnderte sich ferner die Zugehorigkeit des Stadtteils, in dem
die Schule situiert ist. Wahrend der Stadtteil seit den 1950er Jahren verwaltungsgemif3
einem Bezirk am Rande der Grofdstadt angehorte, wurde er im Jahr 2008 Teil des »Mit-
te«-Bezirks. Die Bildungschancen fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene des Stadt-
teils, in dem sich das Bildungszentrum befindet, werden von der Geschiftsfithrung als
schlechter als in anderen Teilen der Stadt bezeichnet.® Anhaltspunkte dafiir lassen sich
in einer Sozialraumbeschreibung des zustindigen stidtischen Fachamts finden: Wih-
rend die Quote der Schulabginger*innen ohne Schulabschluss in der gesamten Stadt
im Schuljahr 2011/2102 insgesamt knapp 7 % betrug, lag sie in diesem Stadtteil bei 16 %.°
Viele der Kinder und Jugendlichen aus diesem Stadtteil kommen aus »Einwandererfami-
lien und aus Familien mit niedrigem Sozialstatus und geringem Bildungsniveau, fithrt
die Geschiftsfiihrerin weiter aus.'® Recherchen zeigen, dass der Stadtteil in lokalen wie
iiberregionalen Tageszeitungen etwa seit Beginn der 2000er Jahren als sogenannter »so-
zialer Brennpunkt« dargestellt wird."

Mit dem Wechsel des Bezirks riickte der Stadtteil auch in das Zentrum des Interesses
einer internationalen Bauausstellung, die zwischen der Zeit von 2006 bis zum Prisen-
tationszeitraum im Jahr 2013 70 Bauprojekte im Stadtraum realisierte. Unter dem Leit-
bild der »wachsenden Stadt« wurden siidliche Bereiche der Stadt wie auch der betroffene
Stadtteil mit dem Ziel in den Fokus geriickt, »neue Strategien eines koordinierten Vor-
gehens in der Bildungs- und Stadtplanung zu entwickeln«*. Das Konzept fiir eine Neu-
griindung der Grundschule erhielt durch den Eintritt der Bauausstellung eine entschei-
dende Wende. So startete die Bauausstellung im Jahr 2007 eine »Bildungsoffensive« fir

7 Vgl. ebd., 19-26.

8 Im Dezember 2012 hatten sich Schulleiter*innen der 14 staatlichen Schulen in dem Bezirk mit ei-
nem Brief an die Verantwortlichen der Stadt gewandt. Darin konstatieren sie, dass »es zu einer
nicht mehr hinreichend bearbeitbaren Kumulation von Problemlagen«an ihren Schulstandorten
komme und dass »[v]iele Schiilerinnen und Schiiler aller Grundschulen [...] in allen Kompetenzbe-
reichen etwa zwei Jahre hinter dem Schnitt aller« anderen Grundschulen [der betroffenen Stadt,
Anm. der Autorin] zuriickliegen. (Pressestelle Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, »Hilfe-
ruf der Elbinsel-Schulleitungen« (2012)).

9 Vgl. Fachamt Sozialraummanagement, »Sozialraumbeschreibung Wilhelmsburg« (2015), S.105. In
der direkten Nachbarschaft liegt der Wert bei 20 % (77). Fiir weitere Angaben zur Bildungssituati-
on in dem Stadtteil vgl. S. 87—90 und fiir soziodemografische Daten vgl. S. 104—106 dieser Studie.

10  Kalben, »Das Bildungszentrum >Tor zur Welt« (2009), S. 138. Der Anteil der Grundschulkinder mit
einer Familiensprache, die nicht Deutsch ist, liegtin dem Stadtteil bei 59 %, in der Stadt betragt sie
insgesamt durchschnittlich 26 % (Fachamt Sozialraummanagement (2015), S. 105). Die Autor*in-
nen der Studie des Fachamts fiir Sozialraummanagement kommen zu dem Fazit, dass in dem
Stadtteil viele Menschen unter schwierigen Bedingungen leben, sich viele Birger*innen gleich-
zeitig aber mit dem Stadtteil identifizieren, fiir ihn engagieren und gerne dort leben (ebd., S. 98).
Die Studie beruht u.a. auf Interviews mit den Birger*innen.

1 Vgl. u.a. Barth, »Ein ungeheuer belastendes Klimal,« 2000, S. 115; Gall, »Schule der Zukunft im

Problemstadtteil« (2008); Dey, »Ein Millionenpaket fir Hamburgs Brennpunkt-Schulen« (2013).

Zur Wortgeschichte der Begrifflichkeit siehe Brasch, »Wortgeschichte zu »sozialer Brennpunkt«

(2021). Zum Stigmatisierungspotenzial siehe z.B. Schulze und Spindler, «..dann wird man direktals

asozial abgestempelt.«<—Vom Stigma und seinen Folgen«(2006) oder Racherbaumerund Bremm,

»Schule in sozial benachteiligten Quartieren?! Begriffliche Perspektiven« (2021).

Hellweg, »Stadt-Bildung« (2009), S. 14.
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den Stadtteil. Diese hatte zum Ziel, »die Integrationschancen der Bewohner« mit »sys-
tematisch vernetzten, institutionsiibergreifenden Bildungsangeboten« zu verbessern.”
Das »Schliisselprojekt«** dieser Initiative war der hier analysierte Neubau des Bildungs-
zentrums. Dafiir wurde das Gebiude der Vorgingerschule komplett abgerissen; auf ei-
ner Grundfliche von 20.000 m? entstand das bis dato grofte Schulbauprojekt der Grof3-
stadt, dessen Gesamtkosten sich auf rund 60 Millionen Euro beliefen.”® Anzumerken ist,
dass die Grundschule zu diesem Zeitpunkt bereits einen zweiten, drei Kilometer ent-
fernten Standort unterhielt, den sie auch bis heute betreibt.' In dieser Arbeit konzen-
triere ich mich jedoch alleine auf den Standort im Bildungszentrum, da das Erkenntnis-
interesse auf Neubauten liegt."” Auf dem Grundstiick sollte nicht nur eine neue Grund-
schule entstehen. In Anlehnung an Konzepte der Community Education in Grof3britannien
(vgl. Kapitel 3.3.3) und der Vensterschoolen in den Niederlanden war es das erklirte Ziel,
eine »Offnung« der Schule zum »Quartier« durch »ein organisiertes Zusammenwirken
schulischer und nichtschulischer Partner« zu erreichen.’® Den Grundstock fiir das neu
zu errichtende »Bildungszentrum«legte neben der Grundschule ein benachbartes Gym-
nasium, das nur durch eine Verkehrsstrafie von dem Gelinde der Grundschule getrennt
war. Der Neubau des Bildungszentrums beherbergt heute also nicht nur Riumlichkeiten
fir die Grundschule, sondern auch fiir einen Teil der Schiller*innen dieses Gymnasiums,
fiir eine sonderpidagogische Bildungseinrichtung, eine Kindertagesstitte, ein Theater
und Einrichtungen zur Erwachsenenbildung. Den zweistufigen, europaweiten Realisie-
rungswettbewerb fiir das Bildungszentrum' gewann im Jahr 2008 ein in der Stadt an-
sdssiges Architekturbiiro in Kooperation mit ebendort ansissigen Landschaftsarchitek-
ten.”® Die Planungsarbeiten begannen im darauffolgenden Jahr. Die Griindungsarbeiten
starteten im Frithjahr 2011, im Frithjahr 2013 wurde der Bau zum Beginn der Bauaus-
stellung in Betrieb genommen.* Die Schule war wihrend der Interviews, die ich dort ab
September 2018 fithren durfte, also bereits seit fiinf Jahren in Betrieb. Die architektoni-
sche Gestaltung, das Beteiligungsverfahren und das Energiekonzept der Schule wurden

13 Kalben (2009), S.138.

14 Ulrich und Meyer, »Deutschlands innovativste Schule steht in Wilhelmsburg« (2013).

15 Vgl. ebd.

16 Aufdem Crundstick des Bildungszentrums ist das Profil »Kunst und Musik« und die gesamte Ad-
ministration untergebracht, auf dem anderen Grundstiick wird den Profilen »Natur und Umwelt«
sowie »Englisch Immersiv« nachgegangen (vgl. Elbinselschule, »Die Standorte unserer Schule«
(20193)).

17 Eine Vermischung der raumlichen Erfahrungen der Kinder ist nicht zu beflrchten, da die Schii-
ler*innen wahrend ihrer Grundschulzeit konstant an einen der beiden Orte gebunden sind.

18 Kalben (2009), S. 140.

19 Ausgelobt wurde der Wettbewerb von der Schulbehérde, der IBA GmbH in Zusammenarbeit mit
der GWG Gewerbe GmbH (als Partner fiir den Bau und die Finanzierung des Projekts).

20 Ende Oktober 2007 fand die EU-Bekanntmachung, im Juli 2008 die abschlieRende Preisgerichts-
sitzung statt. Weitere Verfahrensdetails sind zu finden in Internationale Bauausstellung IBA Ham-
burg GmbH, Bildungszentrum Tor zur Welt (2009a), S. 96—98 sowie in N. N., »Bildungszentrum Tor
zur Welt, Hamburg« (2008).

21 Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg CmbH, »Bildungszentrum Tor zur Welt« (0.).b).
Siehe dazu auch die Einschrinkungen, die der*die Mitarbeiterin der Hausmeisterei dazu ge-
macht hat (vgl. Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), S. 1298-1304).
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in zahlreichen Artikeln in Tageszeitungen und in einschligigen Architekturzeitschrif-
ten besprochen. Darin wurde das Bildungszentrum u.a. als »Deutschlands innovativs-
te Schule«** oder als »Schulkomplex, der Schule machen wird«* gelobt. Dariiber hinaus
wurde es mit einigen Architekturpreisen ausgezeichnet. Damit gehort das Bildungszen-
trum in Deutschland zu einem der prominentesten Schulneubauten der letzten Jahre.

Bevor ich niher auf den partizipatorischen Bauprozess und die Architektur einge-
he, mochte ich auf das Lernkonzept der Grundschule hinweisen. Das Bildungszentrum
ist, wie oben bereits beschrieben, in einen sogenannten Schulversuch eingebunden, bei
dem »[n]eue Konzepte der Pidagogik und Schulverfassung«* erprobt werden und der
unter dem Einfluss der stidtischen Behorden steht. Gleichzeitig erhofft man sich auch
eine positive »Signalwirkung«** auf den Stadtteil. Die Grundschule verfolgt einen re-
formpidagogischen Ansatz und nimmt sich zum Ziel, individuelle Lernwege zu unter-
stiitzen.?® Sie orientiert sich nach eigener Aussage an einem »MB-Lernsystemc, das an
die verschiedenen menschlichen Sinne angelehnt ist und bewegungsorientiertes Lernen
férdert.”” Szenisches Spiel, Lernen in Verbindung mit haptischen Reizen und Ubungen,
die den Korper einbeziehen, werden in der Schule demnach regelmifig praktiziert. An
dem von mir untersuchten Standort werden mit dem Profil »Kunst/Musik« dariiber hin-
aus Formen des dsthetisch-musikalischen Lernens?® in besonderer Weise gefordert. All-
gemein wird im Hinblick auf das Bildungszentrum immer wieder der Anspruch betont,
die sozialen Lebensbedingungen und Bildungschancen der Menschen im Stadtteil zu
verbessern.”

5.2 Partizipatorischer Planungsprozess

Das Engagement fiir eine Neugriindung der Schule ist, wie oben erwihnt, urspriinglich
aufdrei Biirger*innen zuriickzufithren. Mit dem Eintritt der Schulbeh6rde und der Bau-
ausstellung ist ein Beteiligungsverfahren institutionalisiert worden, das immer wieder
als »vorbildlich«*® und »innovativ«*' bezeichnet wurde. Es gab zwei Verfahren, in denen
Nutzer*innen an den Planungsprozessen beteiligt wurden: in Arbeitsgruppen (Kapitel
5.2.1) und im Ideenwettbewerb »Gestaltet eure Mitte« (Kapitel 5.2.2).

22 Ulrich und Meyer (2013).

23 Gefroi, »Die gewundene Strafle des Lernens« (2013), S. 47.

24  Elbinselschule, »Schulversuch« (2019b). Der Begriff »Schulversuch« wurde bereits Ende der1960er
Jahre verwendet. Im Kapitel 2.4.3 gehe ich genauer darauf ein.

25  Ebd.

26 Dies., (20190).

27  Vgl. ebd. Die Initialen des »MB-Lernsystem« stehen fiir smultisensuell« und »Bewegung«.

28  Ebd.

29  Vgl. Bildungszentrum Tor zur Welt, »Bildung fiirs Quartier« (0.].a) sowie Internationale Bauausstel-
lung IBA Hamburg GmbH, »Bildungsoffensive« (0.].a). Vgl. Schulleitung, interviewt von Eva Zepp
(2019), 155-158.

30 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH, Bildungszentrum Tor zur Welt: Gestaltet eure
Mitte (z009b), S. 3.

31 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 1.
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5.2.1 Arbeitsgruppen

Unterlagen, die von der Bauausstellung und der Schulbehorde veréffentlicht wurden, ist
zu entnehmen, dass 16 interdisziplinire Arbeitsgruppen bestehend aus ca. zehn Eltern,
Lehrer*innen und Schiiler*innen?” seit September 2007 von einer sog. lokalen Leitungs-
gruppe eingesetzt und in den Planungsprozess miteinbezogen wurden. Sie haben, laut
Bauausstellung, »die Vorgaben fiir den internationalen Realisierungswettbewerb maf3-
geblich mit[gestaltetet]«.® Wihrend die baulich-riumlichen Planungen fiir das Gebiu-
de immer konkreter wurden, setzten sich die Teilnehmenden der Arbeitsgruppen, bspw.
zum Thema Sport und Bewegung (AG 10) oder Kulturelle Vielfalt (AG 11), vor allem mit
pidagogischen und sozialen Konzepten auseinander. In einer der Arbeitsgruppen wur-
de eine Schiilerplanungswerkstatt (AG 8) vorbereitet, die im Jahr 2007 eine Projektwo-
che mit den Schiiler*innen und Kindern der betroffenen Bildungseinrichtungen durch-
gefithrt hat.>* Sechs der insgesamt elf Kurse der Projektwoche setzten sich unter ver-
schiedenen Gesichtspunkten mit der Architektur des alten und auch des neuen Schulge-
biudes auseinander.® In dem Kurs »Sportstitten fiir die Zukunft« einer neunten Klas-
se, den ich exemplarisch heranziehe, wird ausgefiihrt, dass die Schiiler*innen zunichst
»alle Vorschlige, auch die phantastischsten«, gesammelt haben.?® In einer Gesprichs-
runde des Kurses seien jedoch die »offensichtlich unrealistischen« Wiinsche wie bspw.
ein Golfplatz, eine Reithalle oder ein Tennisplatz »einer niichternen Uberpriifung zum
Opfer« gefallen.’” Zwar wird das konkrete Vorgehen in Bezug auf die Entwicklung der
Wiinsche und Ideen nur sehr knapp geschildert, jedoch lassen sich darin Grundziige
des analytischen Verfahrens nachvollziehen, mit denen an die Witnsche und Ideen der
Jugendlichen herangetreten wurde. So fillt auf, dass die Ideen, die hier produziert wur-
den, weniger aufihren symbolischen Gehalt hin befragt werden sollten, sondern eher der
Anspruch bestand, diese in ihrer Konkretheit umzusetzen. Bevor diese Ideen einer sach-
lichen »Uberpriifung« unterzogen werden, liefSen sich — wie von anderen Beteiligungs-
prozessen bekannt — bei den oben genannten Vorschligen meines Erachtens jedoch al-
ternative Uberlegungen anstellen: Inwiefern lagern darin Bediirfnisse nach riumlicher
Weite, nach Fiirsorge (bspw. fiir ein Tier oder fiir einen Raum), nach einer gewissen Wer-
tigkeit oder Ordnung von neuen Riumlichkeiten?

32 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 157.

33 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH, »Bildungszentrum Tor zur Welt« (2013), S.18.
Vgl.auch Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 10-13. In dem Dokument
derIBA aus demJahr 2013 werden 16 Arbeitsgruppen aufgefiihrt. Anders als in dem Dokument aus
dem Jahr 2009 wird die Schiilerplanungswerkstatt nicht mehr als Arbeitsgruppe aufgefiihrt. An-
stelle dieser wird eine Arbeitsgruppe »Musik« genannt und eine Arbeitsgruppe »Eltern« erganzt.
Zu der Entstehung dieser bedarf es weiterer Recherchen. Zur Dokumentation des Beteiligungs-
verfahrens vgl. auch Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009b) sowie Freie und
Hansestadt Hamburg Behdrde fir Schule und Berufsbildung und Bildungszentrum Tor zur Welt,
»Bildungszentrum Tor zur Welt. Plane und Konzepte: Zwischenbilanz Oktober 2009« (2009), S. 12f.

34  Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 13.

35 Inder Dokumentation der IBA werden die Inhalte der Kurse umrissen (vgl. ebd., S. 22—26).

36  Ebd.,S.23.

37 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 23.
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Allgemein erfihrt man in dieser von der Bauausstellung verdffentlichten Dokumen-
tation kaum etwas dariiber, wie und welche Ideen und Wiinsche, die im Rahmen der Pro-
jektwoche entwickelt worden sind, konkret in den Planungsprozess eingeflossen sind.
Aus den Unterlagen geht jedoch hervor, dass zwischen dem Versand der Auslobungsun-
terlagen und der Beendigung der Projektwoche knapp drei Wochen lagen.*® Dies stellt
nach meiner Erfahrung einen zu knappen Zeitraum zur systematischen Strukturierung,
Analyse und Auswertung der Ideen fiir eine Einbindung in die Auslobungsunterlagen
und damitin die grundlegenden Fragen der Aufgabenstellung dar. Partizipatorische Pla-
nungsverfahren, die ich in den letzten Jahren kennenlernen konnte, nehmen sich in der
Regel mehrere Monate fiir Strukturierung und die Rickfithrung der Ideen Zeit — und
richten dafiir zudem unterschiedliche Workshopformate aus.*

Grundsitzlich wird seitens der Bauausstellung erliutert, dass die erarbeiteten Kon-
zepte der anderen Arbeitsgruppen in die Raum- und Flichenvorgaben des Realisierungs-
wettbewerbs integriert wurden.*® Dass die Akteur*innen hier nicht an Musterraumpro-
gramme gebunden waren, sondern »im Rahmen globaler Vorgaben« iiber die funktiona-
le Zuweisung von Flichen und RaumgréfRen selbst entscheiden durften, sei ein fiir die
Stadt bis dato »einzigartiger Vorgang« gewesen.*' Auch in diesen Fillen ist jedoch nicht
genau dokumentiert, wie die Konzepte aus den Arbeitsgruppen Einfluss auf die Planung
genommen haben. Wahrend der weiteren architektonischen Planung haben die Arbeits-
gruppen laut der Schulleitung der Grundschule beratende Funktion gehabt und bspw.
bei der Wahl der farblichen Gestaltung und der Bodenbelige der Schule mitgewirkt.**
Zudem habe es sowohl nach der ersten als auch nach der zweiten Stufe im Planungspro-
zess im Zeitraum von 2007-2008 eine 6ffentliche Ausstellung und eine 6ffentliche Zwi-
schenprisentation gegeben. Zu dieser seien iiber 100 Interessierte erschienen.* Aufler
des Hinweises, dass die Anmerkungen der Interessierten, die wihrend dieser Prisenta-
tion gedufert wurden, von den Mitgliedern der Jury »lebhaft diskutiert«** worden seien,
konnte ich keine Angaben zum konkreten Eingang dieser Ideen in den weiteren Prozess
in den Unterlagen der Bauausstellung finden.*

38  DieProjektwoche fand vom 26.11. bis zum 30.11.2007 statt. Der Versand der Auslobungsunteralgen
erfolgte am 20.12.2007 (vgl. ebd., S. 22; 98).

39  Siehe dazu auch meine Ausfiihrungen im Kapitel 7.

40 Vgl.ebd., S.10-12, sowie Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2013), S.18.

41 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg CmbH (2009a), S. 12.

42 Vgl. Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 97-110; 125-132; 341—345.

43 Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 34. Vgl. auch Schulleitung, in-
terviewt von Eva Zepp (2019), 154f.

44  Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 34.

45  Ebd.f.
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5.2.2 »Gestaltet Eure Mitte«

In einer weiteren eigenen Dokumentation der Bauausstellung®® und auch in den Inter-
views*, die ich gefiihrt habe, wird mehrfach auf ein partizipatorisches Planungsverfah-
ren verwiesen, das sich um die Gestaltung eines Auenbereichs des Gelindes drehte. Es
handelte sich bei diesem Bereich um den spiteren »Ankerplatz« des Bildungszentrums.
Der partizipatorische Prozess zur Gestaltung dieses Platzes startete im Sommer 2009
— also zu einem Zeitpunkt, als tiber den siegreichen Entwurf bereits entschieden war.
Dieses Verfahren setzte entsprechend nicht bei der rdumlichen Organisation des Ge-
lindes ein, sondern drehte sich um einen von den Architekt*innen értlich bereits fest-
gelegten Bereich der Schule. Diesem Verfahren wurde ein eigener Name gegeben: Un-
ter dem Titel »Gestaltet Eure Mitte« waren Schiiler*innen, Eltern und Nachbar*innen
aufgerufen, ihre Wiinsche und Ideen zu dem Vorplatz, der auch als »Agora« bezeichnet
wurde, zu artikulieren.*® Das freiraumplanerische Verfahren wurde nach dem Vorbild
eines »Ideenwettbewerbs«*® gestaltet, aus dem ein Vorschlag — bewertet von einer Jury
mit Vertreter“innen der Auftraggeber®innen sowie ausgewihlten Hochschullehrer*in-
nen und Architekt*innen —aus jeweils einer Altersgruppe als »Sieger« hervorging. *° In
den Gruppen, die sich am Prozess beteiligten, waren jeweils gleichaltrige Personen: Es
nahmen neun Schulklassen und drei Erwachsenengruppen an dem Wettbewerb teil. Die
Schulklassen erarbeiteten ihre Vorschlige wihrend des Unterrichts, fiir die Erwachse-
nengruppe fand ein ganztigiger Workshop statt, der von einer Stadtplanerin moderiert
wurde. Nihere Informationen, wie der Prozess der Ideenfindung abgelaufen ist und mit
welchen Fragen, Bildern oder Anregungen er moderiert wurde, lassen sich den Doku-
mentationen nicht entnehmen.

46  Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009b); Internationale Bauausstellung
IBA Hamburg CmbH (2013).

47  Schulleitung, interviewtvon Eva Zepp (2019); Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva
Zepp (2019).

48  Der Aufruf zum ersten Schritt des Prozesses ist wie folgt dokumentiert: »Stellt euch Folgendes vor:
die »Agora«ist eine leere Bithne! Und ihr seid Schriftsteller, Marchenerzahler oder Marktschreier,
Politiker oder Prediger, Schauspieler oder Sanger! lhr seid dazu aufgerufen, auf dieser Biithne ei-
ne Geschichte zu erzdhlen, zu reden, zu singen oder zu predigen. Denkt euch eine Geschichte aus
oder sucht eine bestehende Geschichte, ein Marchen, ein Lied oder Ahnliches aus, das ihr auch
abindern konnt. Eine Bedingung gibt es: gewiinscht sind Geschichten, die etwas mit dem neuen
Platz oder dem Bildungszentrum »Tor zur Welt« zu tun haben. Euer Publikum sind Bewohner des
Stadtteils oder Besucher, die zu Fuf3, auf dem Rad, im Auto oder Bus vorbeikommen und hier an-
halten und euch zuhéren — auch Schiiler, Eltern, Lehrer und Freunde. Welche Botschaft wollt ihr
mit eurer Geschichte fiir diesen Platz vermitteln?« (Internationale Bauausstellung IBA Hamburg
GmbH (2009b), S. 14). Im zweiten Schritt waren die Teilnehmenden aufgerufen, die entwickelte
Geschichte in Szene zu setzten.

49  Ebd.

50 Diese waren: »4. Klasseng; »6. Klassen; »8./9. Klassen und Oberstufe« und »Erwachsene« (ebd.,
S. 20—40).
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Im Juli 2009 haben die einzelnen Gruppen ihre Ideen teilweise auch als szenische
Darstellungen oder Theaterstiicke, vor der Jury vorgestellt, die sich »beeindrucke«** von
den Prisentationen gezeigt habe. Anschlief}end wurden die Landschaftsarchitekt*in-
nen beauftragt, Umsetzungsvorschlige zu »bestimmte[n] herausragende[n] Ideen« zu
entwickeln. Sie erarbeiteten drei Vorschlige, die sie der Jury und den Teilnehmer*in-
nenvorstellten. Zwar lobten die Teilnehmer*innen des Wettbewerbs die thematische Be-
riicksichtigung ihrer Ideen, »mahnten aber ebenso an, dass die von ihnen entworfenen
Ideen zu wenig konkret in den Entwiirfen wiederzufinden seien«.* Bei den nichsten Ju-
ryberatungen wurden dann auch Vertreter*innen der siegreichen Teams in die Jury auf-
genommen.*® Hier setzte sich schliefilich ein Vorschlag von Landschaftsarchitekt*innen
durch, der den Titel »Menschen und Kulturen« trug. Der Entwurf konzentrierte sich auf
folgende zentrale Themen, die im Wettbewerb sichtbar geworden waren: Biihne, Brun-
nen, Tor (als »Geste der Begriiung«®*), Globus/Kontinente, Verschiedene Aktivititen fiir alle
Altersgruppen, Aufenthaltsbereich. Konstitutives Merkmal dieses geplanten Platzes waren
die sogenannten »Schiffe«, die als kleine, iber den ganzen Bereich verstreute Zonen un-
terschiedliche Funktionen bieten. Die Formensprache der Schiffe ist offenbar an einen
Entwurf aus der Gruppe »8./9. Klassen und Oberstufe« angelehnt.” Bei der konkreten
Gestaltung der »Schiffe« haben die Schiiler*innen mitgewirkt und die Oberfliche des
Brunnen-Schiffs mit einer Kunstpiddagogin bemalt.*® Nicht nur der Planungsprozess
sollte die Nutzer*innen miteinbeziehen, auch wird in der Aufgabenstellung immer wie-
der hervorgehoben, dass der Schulbau »Aneignungsprozesse fordern«*” soll: »Schiiler-
und Lehrerschaft miissen sich diese Riume aneignen und sie nach eigenen Vorstellun-
gen aufihre individuellen und kollektiven Bediirfnisse hin verindern und gestalten kon-
nen«.%®

Uber den partizipatorischen Prozess lisst sich nicht schreiben, ohne nicht auch auf
die Nutzung bzw. »Nicht-Nutzung« des Ankerplatzes einzugehen, an dessen Planung
auch die Kinder der Grundschule unter dem Motto »Gestaltet Eure Mitte« beteiligt wa-
ren. In den Walking Interviews habe ich die Interviewten gefragt, ob es in der Schule
auch so etwas wie »verbotene Orte« gebe. Interessanterweise beantworteten zwei Leh-
rer*innen und ein“e Schiiler*in diese Frage prompt mit der Nennung des Ankerplatzes:

»EZ: Und gibt es verbotene Orte?
Schiiler®in 4: Ja, Ankerplatz. Wir diirfen da nicht hin, wenn Schule ist. Oder zum Bei-

51  Freie und Hansestadt Hamburg Behorde fiir Schule und Berufsbildung und Bildungszentrum Tor
zur Welt (2009), S. 12.

52 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009b), S. 16.

53 Vgl. ebd.

54 Ebd,S.34.

55 Vgl.ebd,S. 25.

56  Diese ist mittlerweile jedoch iiberstrichen worden (Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019),
114; 439).

57 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009a), S. 32.

58  Ebd. Vgl. auch Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009b), S. 31.
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spiel in der vierten Klasse [...], wenn Schule ist, dann dirfen wir nicht darauf. Nur wenn
man in der flinften oder sechsten Klasse oder weiter ist, darf man darauf gehen.«*®

Die Lehrer*innen geben Aufschluss iiber diese Regelung, auf die auch mit Verbotsschil-
dern an der nahe am Platz gelegenen Schulmensa hingewiesen wird. Die Schulkinder
der Grundschule diirfen den urspriinglich auch als »zentrale[n] Freiraum«*® der Schule
bezeichneten Platz wihrend der Pausenzeiten nicht besuchen, da dieser aufgrund seiner
Lage und Gestaltung — die sich wellenférmig erhebenden Betonelemente ausgenommen
- unmittelbar und ohne weitere Absicherung an die Verkehrsstrafie angrenzt. Die Auf-
sichtspflicht konne hier entsprechend nicht gewédhrleistet werden. Nur den Schiiler*in-
nen des benachbarten Gymnasiums ist es aufgrund ihres Alters erlaubt, den Platz auch
wihrend der Pausenzeiten zu nutzen. Vor dem Hintergrund, dass sich auch Kinder aus
der Grundschule an der Planung dieses Ortes beteiligten, den Gleichaltrige nun gar nicht
wihrend der Schulzeiten nutzen diirfen, ist man geneigt zu fragen, ob hier nicht auch
andere Formen der Gestaltung und des Ubergangs méglich gewesen wiren. Auch der
Anspruch, mit dem Platz einen »neue[n] éffentliche[n] Raum«® zu schaffen, erscheint
mir nur eingeschranke als eingelost. Die Gebrauchsweisen verlaufen gar gegenliufig zu
der Konzeption dieses Platzes als »Agora«.

5.3 AuBenraum | Effektvolle Geometrie

Das Bildungszentrum liegt in unmittelbarere Nihe zu einer S-Bahn-Station und einem
der zentralen Plitze des Stadtteils, an den auch ein Einkaufszentrum angeschlossen ist.
Nihert man sich dem Gebiude aus von dort, d.h. von siidéstlicher Richtung, liuft man
durch eine dichte Wohnbebauung, die zu einem grof3en Anteil aus Hochhidusern besteht.
Im Nordwesten der Schule sind hingegen vorrangig Einzelhduser mit Girten zu sehen.
Uber einen kleinen Bach hinweg gelangt man zu dem bereits erwihnten, weitliufigen
»Ankerplatz«, der den visuell prominentesten Eingangsbereich des Bildungszentrums
darstellt. Dieser Platz, durch den die bereits erwihnte 6ffentliche Verkehrsstrafle ver-
lauft, verbindet das dstlich der Strafle gelegene Gelinde der ehemaligen Grundschule
mit dem Grundstiick des Gymnasiums im Westen, dessen Bauten fast vollstindig er-
halten geblieben sind. Strukturiert wird der reprasentative Platz von blau angemalten
Streifen auf dem beinahe komplett mit anthrazitfarbenen Betonsteinen gepflasterten
Boden. Zur Strafie hin ragen diese Betonelemente, wie oben bereits beschrieben, wel-
lenférmig aus dem Boden heraus. Weitere Gestaltungselemente dieses Vorplatzes sind
eine Handvoll junge Biume, sowie elf Felder in Form von spitz zulaufenden Ellipsen.
Verstreut iiber den Platz sind sie unterschiedlich gestaltet: Mal erhebt sich daraus ein
gummierter Hiigel, mal ist ein kleiner Brunnen oder eine Griinfliche darin zu sehen. In

59  Schiiler*in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 713—717. Fiir die Ausfithrungen der Lehrer vgl. Leh-
rer’in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 1641—1648; Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018),
229-230. Beide erldutern, dass die Kinder »auf [gar] keinen Fall« diesen Platz betreten durfen,
vgl. ebd., 229; Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 1658.

60  Gefroi (2013), S. 43.

61 Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2009b), S. 10.
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der Selbstbeschreibung der Schule wird ein maritimer Bezug dieser Formensprache be-
tont: So sollen die blauen Betonstreifen die Insellage des Stadtteils symbolisieren, die elf
Felder werden als Schiffe bezeichnet.®*

Um diesen Platz gruppieren sich mehrere imposante Gebiudekomplexe, die insge-
samt Platz fiir 1500 Schiiler*innen bieten. Auf dem Gelinde der ehemaligen Grundschu-
le, auf das ich mich in meiner Analyse konzentriere, befinden sich vier der fiinf Neubau-
ten des Bildungszentrums. Auffillig ist deren exzentrische Formenwahl: Die dreistocki-
gen, polygonal geknickten Baukdrper in L-, U- und Z-Form beherbergen jeweils eine Bil-
dungseinrichtung und sind iiber das Erdgeschoss miteinander verbunden.® Die Grund-
schule fiir soo Kinder ist in der Mitte des Grundstiicks, in dem Z-f6rmigen Bau gelegen.
Die Gebiudekomplexe sind so angeordnet, dass sie einen Innenhof und zwei Aufenhéfe
(darunter auch der »Ankerplatz«) bilden. Reihen von Lochfenstern unterbrechen die ho-
rizontal gegliederte, aus grau lasiertem Lirchenholz bestehenden Fassade in den oberen
Stockwerken und erméglichen nicht nur zum Auflenraum, sondern auch zwischen den
einzelnen Gebiudeeinheiten interessante Blickbeziehungen. Die an den Fenstern fest
installierten Wetterschutzgitter setzen mit kriftigen Gelb- und Griint6nen farbliche Ak-
zente, die auch in den Spielflichen auf den Pausenhéfen wiederzufinden sind.

5.4 Innenraum | Organisierte Zuriickhaltung

Der Innenraum, in dem die meisten Winde und Decken weif} gestrichen sind oder aus
grauem Sichtbeton bestehen, besticht durch die niichterne Strenge seiner geometri-
schen Formensprache. In der Begriindung fiir die reduzierte farbliche Gestaltung lenkt
die Schulleitung den Blick auf die Kinder als Nutzer*innen der Gebiude. Demnach
komme das »Leben [..] mit den Kindern«** in die Schule. An wenigen Stellen durchbre-
chen kriftige, monochrome Farbflichen an den Winden die puristische Raumstruktur.
Fast kénnte man meinen, man hielte sich in den Ausstellungsriumen einer Galerie fir
zeitgendssische Kunst auf. Dafiir spricht auch die Tatsache, dass viele der im Unterricht
gestalteten Kunstwerke oftmals nicht mit Pinwandnadeln, Magneten oder Klebestreifen
an der Wand angebracht werden, sondern in eigens dafiir vorgesehenen Bilderrahmen,
die wiederum an Bilderschienen befestigt sind (Abb. 41 und 42).* Auffillig ist dort

62  Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg CmbH (2013), S. 15. Der Bezug zu Bildern aus
der Seefahrt fiir Pilotprojekte im Bereich des Bildungswesens ist bereits seit einigen Jahrzehnten
zu beobachten. So sahen die Architekten Hentrich, Penschnigg & Partner (HPP) die Idee von der
Universitit als einem »Hafen im Meer des Wissens«in ihrem architektonischen Konzept zum auf-
sehenerregenden Bau des 1974 fertiggestellten Audimax auf dem Campus der RUB (vgl. Kapitel
2.4.3) verwirklicht. Die Form des Gebaudes soll an eine Muschel erinnern und die darum liegenden
Seminargebaude an anlegende Schiffe (Gebhardt und Guballa, »Das Audimax der Ruhr-Univer-
sitdt Bochum« (2016); Kambouris, »Die Geschichte der Bochumer Ruhr-Universitit im Zeitraffer«
(2019)). Auch das Audimax auf dem Campus der Universitit Hamburg wurde jingst als »Bildungs-
muschel«bezeichnet (Betz, »Heimathafen Wissenschaft: Willkommen an Bord!« (2014)).

63  Einen der Baukorper teilen sich die Einrichtungen. Darin sind eine Mensa, ein Selbstlernzentrum
und ein Café beherbergt.

64  Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 335.

65 Vgl. auch ebd., 50-54. Ausnahmen dieser Regelung sind auf den Abb. 43 und 44 zu sehen.
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jedoch ein aus dem Museumskontext bekannter Hinweis, der einen Kontrast zur mul-
tisensorischen Ausrichtung der Schule darstellt: »Bitte nicht anfassen!!!«. Im Gesprich
mit der Schulleitung wird deutlich, dass in das makellose Aussehen der Winde immer
wieder investiert wird: »[W]ir haben immer geguckt, dass, wenn die Wande verschmutzt
waren, sie eben wieder gestrichen wurden. Und das macht einfach, das weify man ja,
viel aus. Wenn es erhalten bleibt und schon ist, wird es nicht so schnell schmutzig«.*
Die Farben an den Winden sind den einzelnen Einrichtungen zugeordnet und sol-
len durch ihre reduzierte, »klare Farbgebung«*” auch »klare Orientierung«®® im Gebau-
de schaffen: Hellblau kennzeichnet Riumlichkeiten der Grundschule, wihrend Lila dem
Gymnasium und Gelb der sonderpidagogischen Einrichtung zugeordnet ist. Auch die
verschiedenen Bodenbelige — wie Schiefer im Erdgeschoss und gelbgriiner Linoleumbo-
den - sind eingebunden in ein elaboriertes Leitsystem von Verkehrs-, Lern- und Regene-
rationsriumen, was den Eindruck verstirkt, dass ein genau definiertes Ordnungssystem
vorliegt, das das Schulgebiude durchzieht.® Den Fluren kommt als Multifunktionsriu-
men in diesem Bau eine besondere Rolle zu. Im Erdgeschoss verbindet eine sogenann-
te »Strafle des Lernens« die Neubauten und 6ftnet sich in der Nahe des »Ankerplatzes«
zu der Pausenhalle. Uber die in den Fluren situierten, farblich markierten Treppenhiu-
ser, in die Sitznischen eingelassen sind, werden die weiteren Stockwerke erschlossen.
Hier bieten langgezogene rechteckige Fenster in den Winden nicht nur Einblick in die
Klassenzimmer, vielmehr weiten sie sich selbst trapezférmig zu Lernzonen aufierhalb
des Klassenraums aus. Damit folgen sie einem architektonischen Konzept, das bereits in
den 1970er Jahren unter dem Stichwort der Flexibilisierung des Schulbaus erprobt wur-
de und seit Beginn der 2000er Jahren im Schulbau wieder populir ist. Als Gegenbewe-
gung zur sogenannten »Flurschule«’®, in der der Flur lediglich als Verkehrsfliche und
zur ErschlieBung der Klassenzimmer diente, wird er hier, der Forderung nach »Raum-
perspektiven mit unterschiedlichen Aktions-, Sozial- und Riickzugsflichen«™ folgend,
als ein multifunktioneller Mehrzweckbereich mit Aufenthaltsqualitit verstanden, den
sich mehrere Schulklassen teilen. Die Zusammenfassung einzelner Funktionen in einem
Bereich wird im zeitgendssischen Schulbaudiskurs auch als »Cluster« bezeichnet.”
Eine weitere Besonderheit der Schule besteht in ihrem energetischen Konzept, mit
dem sie Passivhausstandard erreicht.” Schon vor Baubeginn wurde der Neubau mit
dem Preis Architektur mit Energie des Bundesministeriums fiir Wirtschaft ausgezeichnet.
Der Bau ist mit allerlei weiteren technischen Finessen ausgeriistet, auf die vor allem die

66 Ebd., 328-331.

67 Ebd,S.s0.

68 Ebd.,S. 49f.

69  Vgl. Malm, »Bildungszentrum >Tor zur Welt<in Hamburg, 0.). Fiir eine ausfiihrliche Besprechung
der technische Details des Baus vgl. ebd.

70  Eine Flurschule bezeichnet einen im 19. Jahrhundert entstandenen Schultypus, bei dem die Klas-
senzimmer von einem Flur abgehen. Vgl. auch Géhlich (2009), S. 96.

71 Kricke et al., Raum und Inklusion (2018), S. 15.

72 Vgl. Harbusch, »Alles auf Cluster — Neue Schulen in Deutschland« (2019).

73 Wesentliche Elemente sind dabei die festverglasten Dreifachfenster und die Warmedammung der
Auflenwinde. Details dazu sind zu finden bei Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH
(2013), S. 17, sowie Malm.
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Schulleitung und ein*e Mitarbeiter*in der Hausmeisterei im Gesprich mit der Autorin
hinweisen. Dazu gehort u.a. eine vollautomatisierte Gebiudeleittechnik (GLT), die unter
anderem die Beliiftung reguliert, ein mit »High-Tech«™* ausgestattetes Umweltlabor
sowie eine Schulbithne mit »einer gigantischen Lichtanlage«™. Ein*e Mitarbeiter*in der
Hausmeisterei lobt den Bau gar als eine der »modernsten Grundschulen in Europa«.”®
Gleichzeitig werden ob der technischen Ausstattung auch Enttiuschung und Zweifel
laut. So bemingelt etwa die Schulleitung, dass das Gebiude trotz der GLT »die Beliiftung
nicht schafft«”. Sie resiimiert: »Also das [die Beliiftung, Anm. d. Autorin] ist leider da-
nebengegangen und im Nachhinein ist es ja immer ganz schwer, daran was zu dndern.
Und im Sommer kann man in einigen Klassenriumen schwer [..] arbeiten«.”® Ein*e
Mitarbeiter*in der Hausmeisterei bemerkt, dass eine derart ausgekliigelte Haustechnik
ab bestimmten Jahrgingen sicherlich schon sei, man aber in einer Grundschule so viel
Technik eigentlich nicht brauche.”

5.5 Visuelle Reprasentation | Who's Afraid of Red, Yellow and Blue?

Abb. 45 wurde 2013 von einer Architekturfotografin aufgenommen und zeigt ein soge-
nanntes »Lernatelier« im Innenbereich der Schule. Die Fotografie ist gemeinsam mit
weiteren Aufnahmen einerseits in einem der sogenannten »Whitepaper«*® der Bauaus-
stellung und andererseits auf der Homepage des Bildungszentrums veréffentlicht wor-
den.® Ich analysiere somit Material aus der visuellen Selbstdarstellung bzw. Selbstbe-
schreibung des Bildungszentrums.

Die Fotografie suggeriert, dass die Betrachtenden einen szenischen Einblick in das
Innere eines Gebiudes erhaschen, das man aufgrund seines korridoralen Aufbaus, des
Arrangements der Kinder und ihrer Titigkeit intuitiv als Schule erkennt. Die Wandkan-
te, die das Bild am linken Rand relativ unauffillig rahmt, erweckt den Eindruck, als han-
dele es sich hier um einen Schnappschuss. Darin breitet sich links vom abgebildeten Kor-
ridor die Hauptaktionsfliche des Bildes aus. Dort blickt man etwa auf Augenhdhe auf
acht Kinder, von denen die meisten in Biicher blicken. Schnell entsteht jedoch das Ge-
fithl, dass bei dieser Fotografie nicht so sehr die sozialen Praktiken, sondern der Raum,
seine Gestaltung und sein Inventar im Mittelpunkt stehen. So tibernimmt das Bithnen-
bild gewissermafien die Hauptrolle.

74  Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), 97.

75  Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 231f.

76  Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), 82.

77 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 286.

78  Ebd., 286-289. Sie fithrt aus: »[D]a bin ich personlich einfach ein bisschen enttauscht. Ich dachte,
dass das so erprobtist, [dass] man sicherist, dass die Luftzirkulation funktioniert« (ebd., 292—294).

79  Vgl. Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), 80.

80 Vgl. Internationale Bauausstellung IBA Hamburg GmbH (2013).

81 Vgl. Bildungszentrum Tor zur Welt, »Der dritte Piddagoge, (0.].b). Auf der Homepage ist folgende
Beschreibung zum Lernatelier zu finden: »Dieser Bereich bildet eine zusitzliche Kommunikati-
onszone und ist fiir Veranstaltungen nutzbar. Das Lernen findet haufig nicht hinter geschlossenen
Turen statt, sondern ist ein gemeinschaftliches, 6ffentliches Erlebnis« (ebd.).
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Es sind drei monochrome, scharfkantig voneinander getrennte Farbflichen, die
das Raumgefiige maflgeblich strukturieren: Ein weifler Decken- und Wandbereich,
eine hellblaue Wandfliche und ein gelbgriiner Boden. Insbesondere die Boden- und
Deckenbereiche nehmen einen Grof3teil der Bildfliche ein und verleihen dem Bild
eine auflerordentliche Tiefe. Decke, Boden und Wand rahmen ein eigentiimliches Mo-
belstiick, das gleich ins Auge fillt. Die Kinder werden auch hier, dhnlich wie auf den
Fotografien aus den 1970er Jahren (vgl. Kapitel 3.3), auf dem Boden bzw. auf dem Mobel-
boden sitzend oder liegend dargestellt. Zwei von ihnen haben das Mobel beklettert und
sitzen obenauf. Der Unterschied zu den fritheren Fotografien besteht u.a. darin, dass die
Schiiler*innen hier nicht direkt auf dem Boden, sondern auf extra dafiir vorgesehenen
Utensilien wie Filzmatten® und Kissen sitzen und liegen. Vor allem aber sind keine
Momente eines widerstindigen Verhaltens oder eine Betonung kérperlicher Praktiken
zu sehen.

Das Mgbel steht mit seinem ungewdhnlichen Design im Zentrum der Betrachtung.
Man sieht das Mobel, wie es Riume schaflft, als Sitz oder als Lehne dient, wie es be-
klettert wird, wie es Schutz und Aussicht bietet — also so, wie es scheinbar angeeignet
wird. Schaut man es sich genauer an, werden bestimmte Assoziationen an einen héh-
lenartigen Raum hervorgerufen. Hohlen sind, das hat vielleicht manche*r selbst noch in
Erinnerung, beliebte Orte kindlicher Interaktion.®* Versteckt, labyrinthisch, meist dun-
kel und auf die kindliche Grofie zugeschnitten, dienen sie zur Simulation des hiusli-
chen Erwachsenenlebens oder auch fiir Heimlichkeiten, zur Geheimniskrimerei oder
zum Traumen. Ein besonderer Reiz besteht gerade im Errichten, Erginzen oder Um-
bauen dieser Orte.?* Die Hohle ist vermutlich in einer dhnlichen Kategorie zu verorten
wie der Dachboden oder das verlassene Ehebett der Eltern, das Michel Foucault anfiihr-
te, als er 1966 sein Konzept der Gegenorte, der »Heterotopien« beschrieb. Insbesondere
Kinder kennen diese »Gegenplatzierungen oder Widerlager«<* bestehender riumlicher
Ordnungen, an denen die tradierten Spielregeln aufgehoben werden. Dies vermag dieses
Mébelstiick, so die Uberlegung, jedoch nur in Ansitzen hervorzurufen. Durch seine un-
gewohnliche Form ist es ein Gegenentwurf zu herkdmmlichen Liege- oder Sitzmébeln,
es bleibt jedoch merkwiirdig skulptural und formell. Ferner ist das Mobel von der Seite
— also aus der normalen Betrachter*innenperspektive — vollkommen einsehbar. Das ist
beispielhaft fir das gesamte dargestellte Raumsetting: Es wird eine offene, transparente
Raumsituation mit optimaler Beleuchtung geschaffen. Auch die Gréf3e der Fenster bie-
tet nicht nur einen grof3ziigigen Ausblick hinaus, sondern ebenso einen Einblick in diese

82  Diese Filzmatten hdngen in allen von der Autorin gesichteten Lernateliers und sind fiir diesen
Zweck gedacht.

83  Vgl. dazu bspw. Knodt, »Hohle« (2019). In der Beschreibung eines frithen Stadiums in der parti-
zipatorischen Planung der Evangelischen Gesamtschule Celsenkirchen von Peter Hiibner werden
ebenfalls Raumvorstellungen von Nestern, Wolkenkuckucksheimen und auch Héhlen hervorge-
bracht (vgl. Hiibner, »Kemal Ozciil’s acceptance speech« (2005), S. 178).

84  Dies beschreibt auch Reinhard Knodt in seinem Essay zur Hohle als »Raum der Kindheit«: »Alles
an meinem Héhlenbau blieb ephemer und letztlich gestisch. Das Bauen selber war das Wichtige,
sein Anlass war nicht abzuschitzen und sein Ende war Auflésung« (Knodt (2019), S. 99).

85 Foucault (2001), S. 26.
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Riume. Die Nutzer*innen finden sich in einem Raum wieder, der beinahe komplett be-
obachtbar ist.

Bevor ich dem weiter nachgehe, mochte ich auf ein weiteres Spezifikum des dar-
gestellten Raums eingehen. So spielt neben der Transparenz auch die Qualitit der Fli-
chigkeit eine zentrale Rolle. Diese zeichnet sich nicht nur durch die bereits angespro-
chenen monochromen Farbflichen an Wand, Decke und Boden aus, sondern auch da-
durch, dass nahezu alle sichtbaren Oberflichen des Interieurs, wie bspw. der Mébel, der
Siulen und Fensterbinke, glatt (und teilweise auch glinzend) sind. Unlingst diagnosti-
zierte der Philosoph Byung Chul-Han, dass »das Glatte« unsere Gegenwart charakteri-
siere.® Er veranschaulicht dies an zeitgendssischen Phinomenen wie Brazilian Waxing,
der Oberfliche von Smartphones oder Skulpturen von Jeff Koons. Die »Asthetik des Glat-
ten« entziehe sich jeder Form des Eingriffs oder der Verletzung, ihre Wesensziige seien
die »Anschmiegsamkeit und Widerstandslosigkeit«*”. Auch die vorliegende Fotografie
zeigt ein Interieur, dem man, aufgrund seiner glatten Flichigkeit und kaum erkennba-
ren Nutzungsspuren, gar nicht habhaft werden kann. So entsteht das Gefiihl, der Raum
und sein Inventar wiirden in erster Linie nicht bespielt und genutzt, sondern sie seien
vor allem dazu da, angesehen zu werden. Eine Atmosphire von Intimitit oder Aneig-
nung entsteht meiner Meinung nach auch nicht durch die ausgezogenen, auf dem Bo-
denverteilten Hausschuhe oder durch die zwei heimelig anmutenden Kissen. Dies wirkt
eher wie eine wohl arrangierte Form von »Unordnung« und Gemiitlichkeit.

Nach etwas lingerer Betrachtung des Bildes fallen auch die vier Personen am hin-
teren Ende des Flurs auf. Es sind die einzigen erwachsenen Personen, die abgebildet
sind. Aufgrund des Kontexts handelt es sich hier vermutlich um Lehrer*innen oder Er-
zieher*innen. Allmahlich bemerkt man, dass der Mittelgrund bedeutungsvoll leer wirke.
Dies ruft eine klare Trennung von Vordergrund und Hintergrund hervor. Vorne halten
sich die Kinder auf. Im hintersten Bildbereich befindet sich das Lehrpersonal. Eine*r
von ihnen steht sogar kurz davor, den Bildraum ganz zu verlassen. Dadurch wird die
spezifische Situation des Lernens ohne Lehrer*innen, verstanden als autonomes bzw.
selbstorganisiertes Lernen, in besonderer Weise hervorgehoben. Interessant erscheint
mir daran erstens, dass das Lernen im »Lernatelier« dennoch konventionell erfolgt: Die
Kinder vertiefen sich fast alle in Biicher. Zweitens ist zu beobachten, dass die Kinder,
im scheinbar unbeobachteten Setting, brav und diszipliniert iiber ihren Biichern sitzen.
Keine*rvonihnen nutzt diese Situation aus. In diesem Setting werden — anders alsin den
Bildern der Architekturzeitschriften der 1970er Jahre (vgl. insb. Kapitel 3.3.3 und 3.3.4) -
nicht etwa widerstindige Praktiken der Schiiler*innen gezeigt. Ein Verweigerungssinn
entfaltet sich vielmehr auf Seite der Architektur. Mitten in der beschriebenen Glattheit
und Transparenz werden hier idealtypische Nutzer*innen entworfen, von denen gegen-
kulturelle Praktiken kaum zu erwarten wiren. Nutzer*innen werden hier nicht als Dis-
sonanzkorper, sondern als Resonanzkdrper entworfen.

86  Vgl. Han, Die Errettung des Schonen (2015), S. 9; vgl. auch ders., »Tut mir leid, aber das sind Tatsa-
chen« (2014).
87 Han (2015),S. 9.
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Die Gestaltung mit kontrastierenden, monochronen Farbflichen®® zeigt bemerkens-
werte Uberschneidungen zur riumlichen Gestaltung von Tech-Konzernen oder Start-
Ups. Beispielhaft sei hier auf das Headquarter des Unternehmens Google in Ziirich ver-
wiesen (Abb. 48 und 49).% Besonders interessant an den gestalterischen Ahnlichkeiten
erscheint, dass in der erziehungswissenschaftlichen Forschung bereits seit einiger Zeit
Studien vorliegen, die den Einzug von Praktiken der »New Governance« beobachten, je-
nen Praktiken also, die urspriinglich aus dem privatwirtschaftlichen Bereich stammen
und von Unternehmen wie bspw. Google betrieben und perfektioniert werden. Im Be-
reich der Bildung seien, laut Erziehungswissenschaftler Florian von Rosenberg, nicht
nur die Organisationsformen der Schulen, sondern auch deren pidagogische Arbeit von
diesen (sich selbst steuernden) Steuerungsideen beeinflusst.”® So seien individualisier-
te Formen des Lernens, wie bspw. die Selbstorganisation und -motivation der einzelnen
Schiiler*innen, nunmehr bevorzugte Formen der Wissensaneignung.” Dies hitten je-
doch auch ambivalente Prozesse der Optimierung und Beschleunigung zur Folge. Fer-
ner hitten Studien aus dem Bereich der Bildungsforschung unlingst gezeigt, wie indi-
vidualisierte Formen des Lernens Bildungsgerechtigkeit nicht zwangsldufig unterstiit-
zen, sondern Differenzen zwischen Schiiler*innen mit sogenannten »bildungsnahenc
und »bildungsfernen« Elternhiusern méglicherweise sogar noch verstirken kénnen.””
Seit lingerer Zeit werden Formen des selbstgesteuerten Lernens in der Erziehungswis-
senschaft entsprechend einer kritischen Analyse unterzogen.” Der Bildvergleich bietet
Anhaltspunkte dafiir, dass Uberschneidungen von Steuerungsmodellen der freien Wirt-
schaft und des Bildungswesens nicht nur in der organisationalen Ausrichtung, sondern
auch in der architektonischen Gestaltung der jeweiligen Akteure zum Tragen kommen.
Es zeichnen sich eigene architektonische Form- und Bildsprachen ab, an denen sich Bil-
dungseinrichtungen ebenso wie privatwirtschaftliche Akteure bedienen und die gleich-
zeitig das Potenzial haben, machtférmige Effekte der jeweiligen Organisationen zu ka-
schieren.

Esistnichtiiberraschend, dass sich das Bildungszentrum auf der eigenen Homepage
als Erfolgsprojekt darstellt. Uber Schule lisst sich mittlerweile nicht mehr sprechen, oh-
ne nicht auch die wettbewerblichen Anordnungen auf einem sich zunehmend verdich-
tenden Profilierungsmarkt in den Blick zu nehmen.** Doch worauf die Fotografie Hin-
weise gibt, ist die Ambivalenz des Images, das hier offenbar erzeugt wird. Zwar werden

88  Furein Beispiel dieser Farbflichengestaltung in Schulbauten aus den1990er Jahren siehe Abb. 46.
Fir ein weiteres zeitgendssisches Beispiel siehe bspw. Abb. 47.

89 Interessant erscheint hier auch die Parallele zur Gestaltung des Mdbels im Lernatelier (Abb. 45).
Das Farbkonzept des Headquarters entwickelten die Architekten gemeinsam mit dem Kiinstler
Harald F. Miiller.

90 Vgl. Rosenberg, »Pidagogische Riaume zwischen Resonanz und Entfremdung« (Kassel,
14.03.2016). Den Vortrag behandele ich in einem Tagungsbericht: Zepp (2016), S. 331f.

91 Vgl ebd.

92 Vgl.ebd, S. 332.

93 S bspw. Kraft, »Selbstgesteuertes Lernen. Problembereiche in Theorie und Praxis« (1999); Wrana,
»Autonomie und Struktur in Selbstlernprozessen Cesellschaftliche, lerntheoretische und empiri-
sche Relationierungen« (2008).

94  Vgl. dazu auch Holert und Osten, »Einfithrung« (2010b), S. 33.
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(zum Teil immer noch) als unkonventionell geltende Konzepte des Lernens beworben,
jedoch wirkt diese vermeintliche Informalitit hier merkwiirdig formalisiert. Es entsteht
der Eindruck, dass dies ein Raumentwurf ist, der auf den ersten Blick aneignungsoffen
erscheint, bei genauerer Betrachtung jedoch relativ festgelegt ist. Im Anschluss an diese
Beobachtungen lisst sich fragen, inwiefern Schularchitekturen nicht auch basierend auf
der Moglichkeit geplant werden miissen, gewissermafien gegen sich selbst aufzubegeh-
ren, oder die eigenen Ordnungen zu unterwandern.

5.6 Analyse der Walking Interviews

Wer eine andere Schule, im Westen derselben Metropole, besucht, die*der wird mogli-
cherweise Bekanntschaft mit Yesse, Bobby und Naula Naula (Abb. 50-52)°° machen: In ei-
nem Zeltedorf, auf der Rutsche und in der Mensa der Schule treiben sie als Hausgeister
ihr Unwesen. So habe ich es im September 2018 erlebt, als ich dort die Schiiler*innen und
das Team der Spukversicherung®® vom Fundus Theater bei einer ihrer Ortsbegehungen be-
gleiten durfte. In diesem Format begeben sich Forscher*innen gemeinsam mit Schulkin-
dern auf die Suche nach lokalen Geistern, um spezifische Settings und Nutzungsprak-
tiken ihrer Schulriume einer Analyse zu unterziehen.” Sie spiiren bspw. Natur-, Streit-
oder traurige Musengeister®® auf. Einmal hat ein Team einen »Moodshifter«-Geist ent-
deckt. Dieser wohnte offenbar im Lehrerzimmer einer Schule und war Urheber eines
merkwiirdigen Phinomens: Nach den Beschreibungen der Kinder haben Lehrer*innen
dieses Zimmer meist mit guter Laune betreten, jedoch mit schlechter Laune wieder ver-
lassen.” Auf die Spukversicherung gehe ich an dieser Stelle ein, da sie ein Beispiel fir
einen kollektiv-performativen Zugang ist, empirisches Material zu Raumwahrnehmung
und Raumaneignungen von Schulbauten mit ihren Nutzer*innen zu erschlief3en; seine
Atmosphiren tiber die Zuschreibung eines Geistes auf der Mikroebene zu definieren, zu
intensivieren und zur Diskussion zu stellen.” Kinder und Forscher*innen vollziehen
bei ihren Studien eine kérperliche Praxis, die auch fiir die Erforschung der ersten Fall-
studie dieser Arbeit von entscheidender Bedeutung ist: Sie forschen im gemeinsamen
Gehen.

95  Die Polaroids im Anhang entstanden im vorletzten Schritt der Geistersuche vor Ort.

96  Die Spukversicherung wurde von einem Team bestehend aus Christina Witz, Hanno Krieg, Cyde
Borth, Monika Els, Dorothee de Place, Tobias Quack, Christopher Weymann, Tine Krieg, Sylvia Dei-
nert, Tanja Gwiasda, Frank Helmrich und Sibylle Peters entwickelt und durchgefiihrt. Fiir eine ge-
naue Beschreibung der Methodologie vgl. Peters, »The Ghosts Insurance« Participatory research
in haunted schools by the Theatre of Research« (2019), S. 156—159.

97 Vgl.ebd., S.161.

98  Vgl. dies., »The Ghosts Insurance« Participatory research in haunted schools by the Theatre of
Research« (2019), S. 160. Traurige Musengeister seien an mehreren Schulen in solchen Raumen
aufgefunden worden, die nur selten genutzt werden: »They point towards a forgotten potential of
creation connected to these spaces« (ebd.).

99  Vgl. ebd.

100 Vgl ebd., S.161.
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5.6.1 Methodische Rahmung | »Achtung, da ist ‘was Unsichtbares!«'

Seit lingerer Zeit werden in verschiedenen Bereichen der Sozialwissenschaften wie
bspw. in der Anthropologie und der Humangeografie Methoden gefordert, die es er-
moglichen, Wahrnehmungen und Affekte von Riumen in ihrer alltiglichen Nutzung mit
einem feineren Instrumentarium aufzuspiiren. Seit dem Beginn der 2000er Jahre wird
in diesem Zusammenhang das methodologische Potenzial vom Gehen - insbesondere
im angloamerikanischen Raum - intensiver diskutiert."* Im Jahr 2005 beschiftigten
sich bspw. in einem von Tim Ingold ausgerichteten Walking Seminar Wissenschaftler*in-
nen unterschiedlicher Disziplinen mit der Frage, wie Menschen die Umwelt durch die
korperliche Praxis des Gehens verstehen.' Eine der ersten Formen von Walking Inter-

views, die Jean-Paul Thibaud mit der Methode des »parcours commentés«'*
105

entwickelte,
ist phinomenologisch fundiert.

Im Bereich der Umweltpidagogik entwickelte das britische Magazin Bulletin for
Environmental Education (BEE) unter seinem Redakteur Colin Ward bereits in den
1980er Jahren zahlreiche »Walks« fir Kinder und Jugendliche, in denen das Gehen
als einer Form alternativer Wissensproduktion verstanden wird.’*® Im Bereich der
Bildungs- und Erziehungswissenschaft zdhlt Jan Masschelein zu den prominenten
Akteur*innen, die eine stirkere Hinwendung zum Gehen als kritische pidagogische

101 Diese Aussage von einer*m Schiiler*in habe ich wiahrend meiner Teilnahme an einer Schulbege-
hung im Rahmen der Spukversicherung an der oben genannten Schule am 14. September 2018
notiert.

102 Fiir Beitrage aus der Humangeografie vgl. Anderson, »Talking Whilst Walking« (2004); Edensor,
»Walking in the British Countryside« (2000); ders., »Walking Through Ruins« (2008). Fiir eine Stu-
die mit soziologischem Forschungsinteresse vgl. Carpiano, »Come take a walk with me« (2009).
Ein Beitrag, der fir eine phdnomenologische Sensibilitat der Ethnografie pladiert, wurde vorge-
legt von Kusenbach, »Street Phenomenology« (2003). Fiir eine kulturgeschichtliche Abhandlung
des Gehens vgl. Solnit, Wanderlust (2001).

103 Dieses fand an der University of Aberdeen statt. Aus dem Seminar ist der folgende Sammelband
hervorgegangen: Ingold und Vergunst, Hg., Ways of Walking (2008).

104 Vgl. Thibaud, »La méthode des parcours commentés« (2001).

105 Vgl. Kihl, »Walking Interviews als Methode zur Erhebung alltdglicher Raumproduktionen« (2016),
S. 37. Auch in der kulturphilosophischen Tradition gibt es Strémungen, in denen das Gehen eine
zentrale Rolle in der Erkenntnisgewinnung zur Umwelt darstellt. Zu denken ist hier bspw. an die
Figur des Fuf3gangers bei Michel de Certeau, die des Flaneurs bei Walter Benjamin, den Spazier-
ganger bei Lucius Burckhardt und die Praxis des »dérive« der Sl (s. Kapitel 4.3.1). Im Bereich der
Kiinste ist bspw. an Louise Nevelson zu denken, die in den spaten 1930er Jahren die Strafien Lower
Manhattans mit ihrem Sohn nach Feuerholz durchkimmte. Diese Streifziige gelten als Startpunkt
fiir die kiinstlerische Arbeit, mit der sie spater berithmt wurde (Seaman, »The Empress of In-Be-
tween: A Portrait of Louise Nevelson« (2008), S. 12).

106 Verwiesen sei hier auszugsweise auf folgende Artikel: Boon, »Gordon Boon suggests Word Walks«
(1975); Pick, »Detours« (1976); Waterhouse, »Open Your Eyes!«. Bildmaterial dieser Artikel ist auf
dem Deckblatt zu diesem Kapitel arrangiert. Vgl. dazu auch Burke, »Colin Ward and anarchist ed-
ucational concepts of the 1960s and 1970s. sWe make the road by walking« (Berlin, 01.12.2019).
Eine systematische Sichtung und Analyse des Archivs der BEE steht noch aus. In einem jiingeren
Beitrag untersucht Elizabeth Curtis das Gehen als Praxis in der Umweltpddagogik am Beispiel des
Aberdeen Environmental Education Center (vgl. Curtis, »Walking out of the Classroom: learning
on the streets of Aberdeen« (2008)).
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Forschungspraxis fordern. In seinem Aufsatz »E-ducating the gaze« schligt er eine
»poor pedagogy« vor, in der der Blick der Forscher*innen nicht auf die Hervorbringung
eines kritischen Bewusstseins abzielt, sondern sich — in Anspielung auf das lateinische
Verb »ducere« — gewissermaflen in die Welt lehnt.”” Das ziellose Gehen entwirft er,
basierend auf Reflexionen iiber Textpassagen von Walter Benjamin und Michel Fou-
cault, als eine Forschungspraxis, die, in Abgrenzung zu einer »rich methodology«®,
den Prozess der Beurteilung unterbricht, die forschende Person der Umgebung, die sie
erforschen méchte, tatsichlich »aussetzt« und sie gewissermaflen deplatziert.” Denn
genau darum miisse es, so Masschelein, in der kritischen Bildungsforschung gehen:
»A poor pedagogy offers means that help us to take the position of the vulnerable, the
uncomfortable position, being exposed«."® Es werden Methoden benétigt, die nicht das
Ziel haben, vollends Gewissheit herzustellen bzw. sich iiber etwas »bewusst« zu werden,
sondern grundsitzlich »aufmerksamer« unserer Umwelt gegeniiber zu werden.™

Die Sozialgeografin Jana Kithl nimmt in einem Aufsatz die Methode der Wal-
king Interviews in Hinblick auf die Erforschung raumbezogener Fragestellungen aus

2 Walking Interviews vereinen

einer praxistheoretischen Perspektive in den Blick.
unterschiedliche Ansitze von ethnografisch ausgerichteten Interviewformen. Dabei
begleiten Forscher*innen die Interviewten »im gemeinsamen Gehen«, wihrend die
Teilnehmer*innen ihre Wahrnehmung des unmittelbar Erfahrenen in situ schildern.™
Die Annahme ist, dass die Teilnehmer*innen dabei nicht in eine alleinige Beschreibung
der vergegenstindlichten Umwelt verfallen, sondern dass es durch das Aufsuchen kon-
kreter Orte leichter fillt, den sinnlichen Charakter von Wahrnehmungen zu adressieren
und »Gedanken, Empfindungen, Erinnerungen und andere Assoziationen, die an den
Raum gekniipft sind [...], zu reflektieren und zu verbalisieren«."* Auch im Alltag unre-
flektierte, vermeintlich banale Verhaltensweisen lassen sich dabei, so die Uberlegung,
auf fruchtbare Weise erkennen, erinnern und beschreiben.” Entlang von Kategorien

107 Vgl. Masschelein, »E-ducating the gaze: the idea of a poor pedagogy« (2010).

108 Ebd., S. 49.

109 Ebd., S. 44 [Ubersetzung der Autorin].

110 Ebd., S. 50.

111 Ebd. [Ubersetzung der Autorin]. Im Englischen stellt der Autor hier die Begriffe »becoming awa-
re of« und »becoming attentive to« gegentiber. Er fithrt weiter aus: »A poor pedagogy does not
promise profits. There is nothing to win (no return), no lessons to be learned. However, such a
pedagogy is generous: it gives time and space, the time and space of experience and of thought«
(ebd., S. 49).

112 Vgl. Kiihl (2016), S. 35. In ihrem Aufsatz bietet sie auch einen hilfreichen Uberblick iiber die be-
stehende Forschungsliteratur zu der Methode der Walking Interviews. Einen der frithesten Beitra-
ge, in denen sich die Bezeichnung »Walking Interviews« als feststehender Begriff formiert, legte
James Evans vor (vgl. Evans und Jones, »The walking interview: Methodology, mobility and place«
(2011)).

113 Vgl. Kiihl (2016), S. 35.

114  Ebd., S. 39. Die Autorin bezieht sich hier auf Ricketts Hein, Evans und Jones, »Mobile Methodolo-
gies: Theory, Technology and Practice« (2008) und Hitchings und Jones, »Living with plants and
the exploration of botanical encounter within human geographic research practice« (2004).

115 Vgl. Kihl (2016), S. 39.
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wie etwa der Einflussnahme durch Teilnehmer*innen und Interviewte auf die Festle-
gung von Wegen und Orten sowie der Vertrautheit der Orte, lassen sich dabei laut Kithl
unterschiedliche Formen von Walking Interviews unterscheiden.™

Die von mir gewihlte Variation des Walking Interviews kommt der beschriebenen
Methode des »Walking & Talking«”” am nichsten. Die Teilnehmer*innen haben hier so-
wohl die Wege als auch die aufgesuchten Orte in ihrer Schule am Anfang des Gesprichs
selbst ausgewihlt. Ich habe dabei nicht explizit nach alltiglich zuriickgelegten Routen
gefragt, sondern nach Orten, die fiir die Befragten eine besondere Relevanz haben.™®
Aus zeitlichen Griinden (die Interviews waren nach Absprache mit Lehrer*innen und El-
tern auf den Zeitraum von maximal einer Schulstunde, d.h. 45 Minuten begrenzt) habe
ich die Anzahl der besuchten Orte auf drei beschrinkt. In ein paar Fillen wurden mir
spontan noch weitere Orte gezeigt. Im Anschluss an die leitenden Forschungsfragen war
es Ziel der Begehungen, anhand der Narrationen und Beobachtungen wihrend der In-
terviews herauszuarbeiten, wie die Teilnehmer*innen die von ihnen ausgewihlten Orte
in ihrem Alltag wahrnehmen, wie sie diese nutzen und wie diese Orte fiir sie Bedeutung
erzeugen. Das Erkenntnisinteresse lag dariiber hinaus in der Erkundung scheinbar un-
sichtbarer Raum(an)ordnungen und méglicher »versteckter Plitze«", die die Nutzung
des Schulgebiudes konstituieren.

Die Walking Interviews habe ich wihrend insgesamt vier Aufenthalten mit zwei
Lehrer*innen und vier Schiiler*innen gefithrt.””® Diese fanden iiber einen Zeitraum
von zehn Monaten statt, um moglichen Verzerrungen, die durch den ausschlief3lichen
Besuch zu einer Jahreszeit entstehen kénnten, entgegenzuwirken. Da die Schule im
Ganztagsbetrieb lduft, haben die Interviews wihrend der Unterrichtszeiten stattgefun-
den. Aus diesem Grund war es nicht moglich, das Klassenzimmer der Schiiller*innen

und Lehrer*innen zu besuchen.'*

Die aufgesuchten Orte sind also — bis auf das Lern-
atelier — Orte, die die Kinder nicht wihrend Lernsituationen, sondern in ihren Pausen

aufsuchen.” Mit den Teilnehmer*innen habe ich 30- bis 60-miniitige, leitfadengesteu-

116  Basierend auf Evans und Jones nenntdie Autorin hier »Guided Walks«, die sich fir der Erforschung
von Rezeptionsweisen und fiir die Bewertung von Orten eignen, das»Wayfinding«mit dessen Hilfe
sich Aussagen zu Orientierung und Raumaneignung treffen lassen und das »Go-Along« sowie das
»Walking & Talking«, mit dem sich alltdgliche Raumproduktionen analysieren lassen (vgl. ebd.,
S. 38 sowie Evans und Jones (2011), S. 850).

117 Vgl. Stals, Smyth und ljsselsteijn, »Walking & Talking: Probing the Urban Lived Experience Mo-
bile« (2014).

118 Vgl. bspw. Schiiler®in 3, interviewt von Eva Zepp (2018), S. 10-13; Schiiler*in 4, interviewt von Eva
Zepp (2018), S. 14.

119 Donoghue (2007), S. 67 [Ubersetzung der Autorin]. Dieser Begriff stammt vom zehnjahrigen Schii-
ler Jonathan, der in einer Studie des Pidagogen Dénal O Donoghues eine Priigelecke in seiner
Schule als »hidden space« beschreibt, da dieser Ort unscheinbar wirkt und sich dort kein*e Leh-
rer*in aufhalt.

120 Diese fanden am17.09. 2018, am 25.09.2018, am 12.11.2018 und am 13.06.2019 statt.

121 Diebeiden Lehrer*innen haben mirihrKlassenzimmer nach Unterrichtsschluss gezeigt, es gehérte
in beiden Fallen zu den drei Orten, die sie am Anfang des Interviews fiir den gemeinsamen Besuch
ausgewahlt haben.

122 Orte, die im Rahmen der Interviews als bedeutsam beschrieben und daher besucht wurden, sind
(nach der Anzahl der Besuche sortiert, beginnend mit der héchsten Anzahl): Der Sporthof, der
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erte Interviews gefithrt. Grundlage war ein Fragenkatalog mit 36 Fragen, aus dem ich
Fragen situativ ausgewihlt habe.”® Der Zugang zum Feld wurde zum einen durch die
Kontaktaufnahme mit der Geschiftsleitung des Bildungszentrums im Rahmen einer
Schulbaumesse im Jahr 2016 hergestellt. Dariiber hinaus bestand seit dem Jahr 2017 ein
privater Kontakt zu einer*m an der Grundschule arbeitenden Lehrer*in.”* Die Auswahl
iber die interviewten Kinder hat der*die Klassenlehrer*in getroffen. Es handelt sich
dabei um Kinder derselben vierten Klasse (ca. 8—10 Jahre), die sich nach Ermessen der
Klassenleitung sprachlich gut ausdrucken konnten und bei denen eine einstiindige
Abwesenheit vom Unterricht in Ordnung war. Sowohl bei der Auswahl der Lehrer*innen
als auch bei der Auswahl der Schiiler*innen sind weibliche und minnliche Geschlechter
zu gleichen Teilen vertreten.

5.6.2 Das Lernatelier | »Vor der Tiir«

Unsere Begehung startet an einem Ort, an dem ich im Rahmen der Walking Interviews
nur selten gefiithrt wurde: im sogenannten Lernatelier. Zwar erwihnen die zwei befrag-
ten Lehrer*innen diesen Ort (eine*r von ihnen hat ithn mit mir gezielt aufgesucht), von
den Kindern jedoch zeigte und erwihnte keine*r diesen »Zwischenort« von sich aus.”
Da das Lernatelier in den Fremd- und Selbstbeschreibungen der Schule jedoch immer
wieder als innovativer und aneignungsoffener Ort hervorgehoben wird, habe ich dieses
einer Analyse unterzogen.

Ander Schule sind mehrere Lernateliers vorhanden. Sie befinden sich im Flurbereich
zwischen zwei bis drei Klassenzimmern und werden von den unterschiedlichen Klassen
gemeinschaftlich benutzt. Betritt man den Bereich eines Lernateliers sieht man auf den
ersten Blick einen klar strukturierten Raum, in dem alle Gegenstinde einer geometri-
schen Formensprache unterliegen. In den Lernateliers befinden sich das oben bereits
besprochene, weifd lackierte, glinzende M6bel mit einfarbigen Sitzkissen und -sicken.
Dieses Mobel sieht, abgesehen von ein paar wenigen Abfirbungen der Sitzkissen, fast so
aus, als kime es frisch aus der Produktion. Eine ebenfalls weifd lackierte LitfafRsiule bie-
tet Fliche, um Lehrmaterialien oder weitere Informationen zu zeigen. An den vollig von
Nutzungsspuren, Schlieren oder Kritzeleien befreiten Winden befindet sich eine Hin-
gekonstruktion, mit der die Filzmatten, die sich die Nutzer*innen als Sitzunterlagen
herunterholen kénnen, akkurat aufgehingt werden. Dariiber hinaus befinden sich hier

Spielehof, die Mensa, die Pausenhalle, die Sitzbank, das Selbstlernzentrum, das Lernatelier, die
Kunstraume.

123 Dieser Leitfaden beruht teilweise auf Fragen, die Abdelhafid Khatib fiir die Sl entwickelt hat (Kha-
tib (1958)) und auf Fragen, die im Rahmen eines partizipatorischen Planungsprozess »FABRIC —
Planungals Plattform«fiir ein Geldnde in Siddeutschland entwickelt wurden, an dem ich von 2017
bis 2019 beteiligt war.

124 Im Vorfeld der Interviews mit den Schiiler*innen wurden die Eltern iiber mein Forschungsvorha-
ben informiert. Die Eltern der interviewten Schiiler*innen haben ihr Einverstandnis schriftlich er-
klart.

125 Das einzige Schulkind, das sich dazu dufierte, tat dies nur auf Nachfrage der Autorin (vgl. Schii-
ler*in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 576ff.).
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zwei kleine weifle Schrinke, die Ubungsmaterial aufbewahren. Aufler der recht sach-
lichen Méblierung befinden sich meist ein bis zwei runde Trampoline in diesen »Zwi-
schenrdumen« — denn laut Schulleitung sollen diese Orte auch dafiir genutzt werden,
das sogenannte »bewegte Lernen« zu férdern.

Wenn man nun, wie Karen van den Berg und Markus Rieger-Ladich in ihrer Fallstu-
die, nach den »Effekten des Gebiudes auf die Unterrichtspraxis«*® fragt, ist nicht nur
»auf dessen materiale Gestalt und die daran erkenntliche [...] Nutzungskultur«**”, son-
dern auch darauf zu blicken, wie das Gebiude in den Walking Interviews wahrgenom-
men wird. Dabei sind die Trampoline die einzigen Gegenstinde, auf die ein Schulkind
in seiner Beschreibung des Raums eingeht: »Also das hier [das Lernatelier, Anm. der Au-
torin] ist eigentlich ganz gut, weil wenn die Lehrer noch in der Pause sind, und wir zu
frith sind, dann kénnen wir da auch Trampolin [...] springen«.’?® In dieser Beschreibung
des*r Schiiler*in kiindigt sich bereits ein wesentlicher Aspekt an, der die Nutzung dieses
Orts strukturiert. So kommt in den Interviews immer wieder zum Vorschein, wie das
Lernatelier, ebenso wie die Nutzung des Ankerplatzes, einem spezifischen Zeitregime
unterliegt: Demnach ist die Nutzung laut Lehrer*innen und Schiiler*innen' bspw. aus-
schlieRlich wihrend der Unterrichtszeiten, und auch dann nur auf Aufforderung, er-
laubt. Auch am Ende der Pause, also dann, wenn die Schiiler*innen, wie hier beschrie-
ben, auf dem Trampolin springen, ist die Benutzung eigentlich nicht erlaubt. Dieser Um-
stand wird von dem*r Schiiler*in allerdings nicht thematisiert. Interessanterweise sind
weitere Auerungen zum Lernatelier in den Interviews ausschliellich vom erwachsenen
Personal der Schule gemacht worden. Keine*r der vier Schiiler*innen hat mir diesen Ort
von sich aus gezeigt oder mir von sich aus etwas dazu erzihlt. Ein Grund dafiir kann
meines Erachtens in den erwihnten Zugangsregelungen liegen, die an gewisse Zeiten
gebunden sind: So haben die Kinder kaum Gelegenheit, den Raum eigenmichtig aufzu-
suchen. Wenn sie das Lernatelier nutzen, dann ist ihnen das in der Regel von einem*r
Lehrer*in zuvor erlaubt worden oder sie sind explizit dazu aufgefordert worden. In den
Interviews werden dieser Ort und seine Nutzung denn auch vor allem auf die padagogi-
schen Qualititen hin reflektiert. Das Lernatelier tritt somit von Vorneherein als ein Ort
in Erscheinung, der im Wesentlichen von Erwachsenen beherrscht und determiniert ist.

Doch wie genau wird das Lernatelier zu den Unterrichtszeiten genutzt? Vorab lisst
sich festhalten, dass das Lernatelier wihrend des Unterrichts einerseits zur Binnendif-
ferenzierung, d.h. fiir eigenstindiges, konzentriertes Arbeiten einzelner Schiiler*innen
oder kleinerer Gruppen genutzt wird.”® Dies stellt fir die Lehrer*innen laut eigener
Aussage eine wertvolle Erginzung zum Unterricht dar, da ein urspriinglich geplanter,

126 van den Berg und Rieger-Ladich (2009a), S. 249.

127 Ebd.

128 Schiiler®in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 579f.

129 Vgl Lehrer®in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 1214—1216; Schiiler*in 3, interviewt von Eva Zepp
(2018), 519; Schiiler*in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 823.

130 Eine Lehrkraft schildert, wie dies im Unterricht z.B. ablauft: »[W]enn Kinder auch selbststindiger
arbeiten konnen, ist es schon so, dass man sie haufig rausschickt und sagt: >okay, ich weifd jetzt, ihr
habt mit den nachsten Aufgaben keine Fragen, keine Probleme, dann geht mal raus und macht
das da« (Lehrer¥in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 945-948).
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abtrennbarer Teilbereich in den Klassenrdumen aus Kostengriinden nicht realisiert wor-

131

den sei.” Manchmal finde hier auch Férderungsunterricht zwischen einer einzelnen

Lehrkraft und einer kleinen Gruppe von Schiller*innen statt. Andererseits diene das Ate-

lier auch dazu, Schiiler*innen wihrend des Unterrichts eine »Auszeit«**

zuermoglichen
und in manchen Fillen auch fiir den kurzfristigen Ausschluss vom Unterricht, hinling-
lich bekannt als das »Vor-die-Tiir-Schicken« von Schiiler*innen.”® Somit ist das Atelier
nicht nur Lern-, sondern auch Sanktionsraum.

Die pidagogische Nutzung des Ortes hier — »vor der Titr« — wird von dem Lehrperso-
nal ambivalent wahrgenommen. Ein“e Lehrer*in schitzt insbesondere die alternativen

Bewegungsformen, die das oben erwihnte Mobel ermégliche:

»Die [Schiiler*innen] legen sich drunter, setzen sich drauf, die sitzen total gerne auch
mal anders, als immer am Tisch. Und das nutzen die dann auch —also wirklich die lie-
gen auf dem Boden oder auf den Sitzsacken. Sie geniefien es glaube ich wirklich, dass
sie einfach mal anders sitzen kénnen als am Tisch.«'>*

Gleichzeitig habe ich beobachtet, wie in anderen Lernateliers des Bildungszentrums, die
zu einer Schule fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf gehdren, neben dem
weiflen Mobel auch isolierte Einzelarbeitsplitze mit konventionellem Schulmobiliar vor-
zufinden sind (Abb. 53-54). In dem auf geometrische Formen ausgerichteten und farb-
lich genau ausbalancierten Raumsetting wirkt dieses Mobiliar wie aus der Zeit gefallen.
Ebenso werden durch diesen Bruch nicht nur das dsthetische Kalkiil, das die Lernateliers
durchzieht, sondern auch dessen Verschlossenheit gegeniiber individuellen Nutzungs-
und Gestaltungsabsichten zum Vorschein gebracht.

Die Mehrfachnutzung des Lernateliers sowie seine (in diesem Gebiudeteil vorliegen-
de) Positionierung in der Nihe eines Musikraums wird zwiespaltig gesehen:

»[M]anchmal muss man auch die Reize reduzieren und das geht hier nur mit Gliick.
Also manchmal hat man eine gute Férdersituation und dann kommen ein, zwei, drei
Kinder vorbei und dann ist die Konzentration weg. Und dann hat man diesen Moment
ein bisschen zerstért und dann muss man das wiederaufbauen. Da habe ich dann das
Gefiihl, dass das unnoétig ware, wenn man einfach andere geeignetere Raume hitte.

Wohingegen es fiir manche Férdersituationen perfekt ist«.”®

131 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 66. Die Unzufriedenheit liber diese Entwicklung du-
Rert auch Lehrer*in 1 (vgl. Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 1289—-1293).

132 Lehrer®in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 148.

133 Auf die Frage, ob das Lernatelier auch als Sanktionsraum genutzt wird, antwortet eine Lehrer*in:
»Also teilweise. Manchmal ist es bei uns auch so, dass wir, weifd ich nicht, drei Verwarnungen ha-
ben, dann gehtdas Kind nach hinten und wenn es dann noch weitermacht, dann muss es mal raus,
oder in eine andere Klasse« (ebd., 1122—1124). Ich habe wihrend eines Walking Interviews mitbe-
kommen, wie im Lernatelier ein Kind alleine auf der Fensterbank safR, da es vom Unterricht kurz-
fristig ausgeschlossen wurde. Diese Gesprachssequenz ist aus Griinden des Datenschutzes nicht
transkribiert worden (vgl. Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 734).

134 Lehrer¥in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 1069-1099. Vgl. auch die Beschreibungen von Leh-
rer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 814.

135 Ebd.,788-794. Vgl. dazu auch die Beschreibungen von Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018),
1102-1106.
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Die Schulleitung bestatigt im Gesprich, dass sich manche Lehrer*innen iber die Flur-
nutzungen beklagten, jedoch zeigte sie sich im Gesprich iiberzeugt, dass das Konzept
des »Bewegten Lernens« in den Fluren »funktioniert«’*, Es dauere jedoch eine Weile,
bis ein als neu empfundenes Raumkonzept wie das Lernatelier mit seinen Nutzungs-

7 sei: »Es ist so fest in unseren Kdpfen, dass man einen geschlossen

formen »eingeiibt«
Raum unbedingt braucht. Da muss jeder, ich eingeschlossen, lange dran arbeiten«.’*®
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass zur pidagogischen Nutzung der Lernateliers
keineswegs die eine konsistente Wahrnehmung vorliegt, vielmehr ist dieser Ort von viel-
seitigen Zuschreibungen, Hoffnungen aber auch Enttiuschungen durchzogen. Auf der
einen Seite zeigen die Lehrer*innen und die Schulleitung grundsitzlich Offenheit fir
neue Formen von Lernarrangements und sehen dies in einem Raumkonzept wie dem
Lernatelier realisiert. Auch legen sie dar, dass das Lernatelier durchaus selbststindige
Formen des Lernens in Kleingruppen sowie andere Formen der korperlichen Bewegung
fordere. Auf der anderen Seite werden in den Beschreibungen auch die Fragilitit und
Kontingenz von Nutzungssituationen des Lernateliers angesprochen.

In den weiteren Schilderungen zum Lernatelier tritt neben dem oben besprochenen
Zeitregime auch das Bewusstsein iiber ein gewisses Ordnungsregime immer wieder zu
Tage. Die Lehrer*innen berichten davon, dass das Anbringen von Lehrmaterialien im
Lernatelier — wie auch im gesamten Gebiude — verboten ist.”® So muten die weitliufi-
gen Wandflichen und der lange offene Flur beinahe aseptisch sauber an. Es entsteht der
Eindruck, dass es keine gingige Praxis ist, das Lernatelier individuell zu gestalten.*°
Wenn individuelle Eingriffe, wie bspw. das Aufstellen einer Zimmerpflanze, vorgenom-
men werden, wirken diese relativ verloren (Abb. 53). In diesem Zusammenhang schildert
die Schulleitung im Interview mit der Autorin, dass der Wunsch nach einer »klare[n] Ori-

141

entierung«'* fiir den Schulbau auch Formen der Prisentation beeinflusst habe:

»[M]it Herrn [anonymisiert, Mitglied der Schulleitung, Anm. der Autorin] zusammen
haben wir ganz intensiv darauf geachtet, dass zum Beispiel, das was man friiher so
gerne machte — Biander durch die Klassen zu spannen — regelrecht verboten ist. Man
versucht andere Prasentationsformen zu schaffen fiir Kunstwerke oder Unterrichtser-
gebnisse, die ausgestellt werden sollen.«'#*

Griinde fir dieses Verbot seien ferner Vorgaben des Brandschutzes und der Zweck der
Gebiudeerhaltung." Jedoch sind im Lernatelier iiber den Beobachtungszeitraum im-

136 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 79f.

137 Ebd., 80. Vgl. auch ebd., 358—363.

138 Ebd., 362f.

139 Die Lehrkraft fithrt aus: »[G]rundsatzlich ist die Ansage, dass an Winde nichts gehangen wird, nir-
gendwo. Auch nichtim Klassenraum, was auch ein wirkliches DING ist. Also es gibtim Klassenraum
eine Magnetwand, es gibt eine Pinnwand, aber es gibt eigentlich ziemlich wenig Orte, wo man was
hingen darf. Auch nicht an die Fenster« (Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 853).

140 Eine&hnliche Beobachtung machen Karenvan den Berg und Markus Rieger-Ladich inihrer Analyse
des Salem International College Uberlingen (vgl. van den Berg und Rieger-Ladich (2009a), S. 250).

141 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 49f.

142 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 50-54.

143 Vgl. Lehrer®in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 862.
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mer mal wieder Plakate mit Klebeband an Wanden und Fenstern angebracht, diese wer-
den nach kurzer Zeit jedoch auch wieder abgenommen.** Es wird sich also iiber die Re-
gelung, nichts an den Winden anbringen zu diirfen, immer mal wieder hinweggesetzt
und dies - in einem gewissen Rahmen - auch geduldet: »Wir diirfen an den Fenster-
scheiben gar nichts anbringen eigentlich, haben wir jetzt glaube ich auch schon wieder
gemacht (lacht), aber das ist eigentlich verboten«***, kommentiert ein*e Lehrer*in, wih-
rend eine andere Lehrkraft erklirt: »[Mlittlerweile wird das [Authingen von Plakaten,
Anm. d. Autorin], zumindest auf der Ausfithrungsebene ein bisschen liberaler gehand-
habt«."*¢ Zugleich fillt auf, dass ausgerechnet an den vorgesehenen Prisentationsfli-
chen, die einer Litfafsiule nachempfundenen sind, kaum Lernmaterialien angebracht
sind. In manchen Lernateliers sind die Litfaf$siulen auch gar nicht mehr vorhanden,
sondern werden in anderen Flurbereichen als »schwarzes Brett« fiir Informationen der
Schulleitung genutzt. Dass kaum Spuren von Eingriffen in den Ateliers sichtbar sind,
wird von der Hausmeisterei positiv gewiirdigt: Auf die Anmerkung der Autorin, dass
kaum Kritzeleien oder Abnutzungsspuren an den Winden zu sehen sind, antwortet ei-
ner der Verantwortlichen: »Das haben wir hier nicht. Auch von aufRen nicht. Zum Gliick.
Die Schule steht jetzt seit sieben Jahren. Toi, toi, toi. Auch die Stadt achtet drauf.«**
Gleichzeitig wird in dem Gesprich deutlich, dass sich die Schule bestimmter Hilfsmit-
tel, wie bspw. Latexfarbe bedient, um mogliche Abnutzungsspuren oder Markierungen
zu verhindern: »Die Latexfarbe ist immer in bestimmter Hohe angebracht. Die Kinder
kommen ja meistens immer mit ihren fettigen Hinden daran, aber das kannst du dann
abwischen. Bei normaler Farbe kannst du es nicht [...] Das [die Latexfarbe, Anm. der Au-

148

torin] haben wir tiberall.«'*® Eine der Lehrkrifte beschreibt im Walking Interview, dass

149

das Streichen von Klassenraumen als »Akt der Aneignung«**® in dieser Schule nicht mog-

+ 150

lich sei:™° »Also wenn hier gestrichen wird, dann macht das eine Firma und es wird re-

B! Zwar setzen sich manche in der Nutzung des Ge-

gelmiflig gestrichen und renoviert«.
biudes teilweise tiber die angewiesene Ordnungspolitik hinweg, insgesamt entsteht je-
doch der Eindruck, dass sich eine angestrebten Glattheit, die sich Formen des dufleren
Eingriffs verwehrt, nicht nur in der visuellen Darstellung, sondern auch in der Mate-
rialisierung des Schulraums manifestiert. Der Gebrauch des Raums wird dabei, so die

Uberlegung, vor allem als Abnutzung verstanden.

5.6.3 Der Spielehof | »[A]u weia, gleich geht es los, gleich fallt irgendein Kind«

Ein weiterer Ort, den mir zwei der Schiiler*innen und beide Lehrer*innen gezeigt ha-
ben, ist der sogenannte Spielehof. Dieser ist zentral zwischen drei der Gebiudekomple-
xe und der angrenzenden Siedlung im Osten der Schule gelegen. Da er beinahe von allen

144 Dies bestatig auch eine Lehrkraft (ebd., 861).

145 Lehrer®in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 1167f.

146 Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 863f.

147 Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), 403.
148 Ebd., 659-666.

149 Lehrer¥in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 1058.

150 Vgl ebd., 1059f.

151 Ebd., 1060f.
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Seiten umbaut ist, wirkt es so, als handle es sich hier um einen Innenhof. Sein polygona-
ler Grundriss dhnelt der Form eines »Z«. Der Hof wird von einzelnen, knallgriinen und
-gelben Bodenmarkierungen in Amébenform strukturiert, die sich teilweise zu kleinen
Hiigeln erheben. In diesen Zonen, die aus einem weichen Fallschutzboden aus Gummi-
granulat bestehen, sind unterschiedliche Spielgerite wie ein Karussell, Schaukeln, Wip-
pen sowie Klettergeriiste fest installiert. In den ersten Jahren waren die Spielgerite von
einem Sandboden umgeben. Dieser sei jedoch entfernt worden, da in den Innenriumen
2 Ins Auge
sticht die metallene Doppelrutsche, die die Hohe des gesamten Erdgeschosses itberwin-

dadurch zu viel Schmutz entstanden und der Boden zerkratzt worden sei.

det. Vereinzelt ragen junge Laubbiume aus dem Boden empor, Schatten bieten — aufler
des Schattenwurfs der Gebiudekomplexe selbst — ansonsten ausschlieflich die schma-
len Vordicher tiber den vier Hofeingidngen, durch die man auf den Hof gelangt. Beim
Betrachten dieses Platzes wird schnell klar, dass man ebenso zum potenziell Betrachte-
ten wird: Eine Pfosten-Riegelkonstruktion trigt die filigrane Glasfassade des Schulge-
biudes, die beinahe den gesamten Hof umgibt. Obwohl der Grundriss so verwinkelt ist,
werden damit beinahe alle Bereiche des Hofs einsichtig.

Die Beschreibung dieser Architektur wire nicht komplett, ohne auf die Akustik
dieses Ortes einzugehen. Betritt man den Spielehof in der Pause, so ist der erheb-
liche Larmpegel, der durch die Innenlage des Hofs beférdert wird, einer der ersten
Umstinde, den man wahrnimmt. Dieser wird wihrend der Interviews ebenso von
den Nutzer*innen thematisiert.”> Auch prigt ein aulerordentlich wildes Treiben die
ersten Eindriicke (wihrend der Pausenzeit) dieses Ortes. Hier wimmelt es nur so von
Schiiler*innen: Manche von ihnen schlendern sich lebhaft unterhaltend iiber den Hof,
andere fegen — meistens in Kleingruppen — von Ecke zu Ecke oder jagen einander beim
Fangenspielen. Sie schubsen sich auf den Spielgeraten an, balancieren oder klettern auf
ihnen. Vereinzelt sind auch kleine Rempeleien zu sehen.

Wahrend meiner Besuche herrschte hier eine ausgelassene Stimmung. Diese sei je-
doch - so beschreiben es Lehrer*innen und Schiiler*innen — nicht selten davon bedroht,
ins Gegenteil zu kippen: »[Vl]ielleicht kommt da ein iibersteigertes Sicherheitsempfin-
den, aber wenn ich sie [die Kinder, Anm. d. Autorin] hier spielen sehe, dann denke ich mir
immer, au weia, gleich geht es los, gleich fillt irgendein Kind«**. Die Lehrkrifte schil-
dern bspw., dass die Spielgerite auf diesem Hof oft bis ans Auflerste ausgereizt wer-
den.” An das Karussell, das eigentlich fiir fiinf Kinder zugelassen ist, hingen sich bis-
weilen zwanzig Kinder und beschleunigen es bis zu einer sehr hohen Geschwindigkeit.
Auf einer Wippe fiir zwei Schiiler*innen seien teilweise bis zu zehn Schiiler*innen zu
sehen, die gemeinsam versuchen, die Balance zu halten.”® Entsprechend wirkt es auf
die interviewten Lehrkrifte so, als seien die Kinder nach dem Besuch dieses Hofs nicht

152 Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 587-589.

153  Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 214f.

154 Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 597-599.

155 Vgl. Lehrer®in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 570f.

156 Vgl. Lehrer®in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 28-32; vgl. Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp
(2018), 665-668. Vgl. dazu auch Angaben zur Nutzung der Schaukel auf dem Hof (Lehrerin 1, in-
terviewt von Eva Zepp (2018), 625-627.
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ausgepowert, sondern eher aufgeheizt.”” Da in der Pause so viele Kinder auf dem Hof
seien, komme es bei der Nutzung der Spielgerite zudem oftmals zu Streitigkeiten, wes-

158 aufgestellt worden seien.’®

halb hier im Lauf der Zeit klare Regeln
Insgesamt komme es, so die Wahrnehmung von Schiiler*innen und Lehrer*innen,
in diesem Hof, verglichen zu den anderen mir gezeigten Orten, am hiufigsten zu Aus-

einandersetzungen. Lehrer*in 1 fithrt aus:

»Also da [auf dem Spielehof, Anm. der Autorin] gibt es immer Streitigkeiten oder ein
Kind weint, natiirlich passiert das hier [auf dem Sporthof, Anm. der Autorin] auch. Aber
vom Gefiihl her ist es wirklich so, dass die Aufsicht hier ein bis zwei Personen schaffen.

Auf dem Spielehof ist es gut, wenn vier bis sechs da sind.«'*°

Auch wihrend des Walking Interviews iiber den Spielehof wird der*die interviewte Leh-
rer*in, die zu der Zeit offiziell keine Aufsicht hat, von einem Schulkind um Schlichtung
in einem Streitfall gebeten.' Lehrer*in 2 beschreibt, dass — als ihre*seine Klasse noch
regelmifRig den Spielehof besuchte — des Ofteren noch zu Beginn der Unterrichtszeit
Bedarf bestand, Streitsituationen, die sich auf dem Hof ereigneten, zu reflektieren und
zu kliren." Von einem der Schulkinder erfihrt man Genaueres iiber die Konstellati-
on der Akteur*innen dieser Auseinandersetzungen: Es seien vor allem die gleichaltrigen
Viertklissler, mit denen es hier zu »viel Streit«!®* komme. Generell scheint das Alter bei
den Schiiler*innen eine entscheidende Rolle in der Wahrnehmung der zwei Pausenhé-

fe zu spielen. So seien auf dem Spielehof »nur kleine Kinder«***

und auf dem Sporthof
die Viertklissler. Auch aus diesem Grunde hielten sich die Schiiler*innen nicht mehr so
gerne auf dem Spielehof auf: »Wenn man ilter wird, macht es keinen Spafs mehr«'®,
kommentiert eines der Schulkinder die Nutzung dieses Hofs.

Besonders beliebt sind die kleinen gummierten Hiigel auf dem Spielehof, die in der
Schulgemeinschaft mit der Bezeichnung »Schubsberge«*® nicht nur einen eigenen Na-
men, sondern auch ein eigenes Spiel haben, das »Bergschubsen«*’ heifit. Bei diesem
Spiel stofden sich die Schiiler*innen gegenseitig die kleinen Erhebungen hinunter, was
jedoch teilweise aus dem Ruder gelaufen sei.’®® Daher bestehe innerhalb der Schulge-

meinschaft laut einer Lehrkraft eine anhaltende Diskussion itber dieses Spiel, die dazu

157 Vgl ebd., 33-35; Lehrerin 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 580.

158 Eine der Regeln erklart eine Lehrkraft: »Halt Stopps, ist hier so die grofie allgemeine Regel, bei
»Halt Stopp«ist es wirklich vorbei, also bei»Stopp¢, dann muss man aufhéren. Das ist wirklich so«
(ebd., 635-637).

159 Vgl. ebd., 581-587; vgl. auch ebd., 571-575; vgl. auch Schiler*in 1, interviewt von Eva Zepp (2019),
273-275.

160 Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 314-317. Vgl. dazu auch die Aussage von Schiiler*in 1,
interviewt von Eva Zepp (2019), 273, sowie Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 665—679.

161 Vgl. ebd., 683.

162 Vgl. Lehrer®in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 581-583.

163 Schiiler®in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 752.

164 Ebd., 110.

165 Ebd., 267f.

166 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 216.

167 Schiiler®in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 474; Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 544.

168 Vgl. ebd., 546-552.
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gefiithrt habe, dass es auch hier »mittlerweile richtige Regeln<'® fiir dessen Ausiibung
gebe. Dass hier das Bediirfnis nach einem ausgeprigteren Set an Regeln vorherrscht, als
dies an anderen Orten der Schule nétig ist, lisst sich an einer bemerkenswerten raumli-
chen Nutzungspraxis ablesen. Wihrend die Schulranzen der Jugendlichen in den sons-
tigen Bereichen der Schule spontan und durcheinander auf dem Boden abgelegt werden
(Abb. 55 und 56), werden die Schiller*innen in diesem Hof offenbar aufgefordert, diese
juflerst sorgfiltig in »Reih und Glied« zu arrangieren (Abb. 57 und 58)."°
die Ranzen interessanterweise nicht auf dem Boden, sondern nebeneinander auf den

Dabei werden

Sitzbidnken aufgestellt. Die Taschen, die von den Korpern der Kinder getragen werden
(und oftmals den einzigen privaten Raum der Schiiler*innen in der Schule darstellen)'”*,
wirken in diesem raumlichen Setting ihrerseits als eigentiimlich disziplinierte Kérper.

Regeln wie diese, die von dem*der Mitarbeiter*in der Hausmeisterei explizit posi-
tiv bewertet werden,"”* sind eingebettet in die Form eines Sichtbarkeitsregimes, das ich
bereits fiir das Lernatelier beschrieben habe. Dies manifestiert sich zunichst riumlich,
durch die Glasfassade, die den Hof zu fast allen Seiten umgibt: Eine der interviewten
Lehrkrafte fithrt aus, dass man hier »von allen Seiten gucken kann, was passiert und ei-
ne gute Ubersicht hat«'”. Dies sei fiir die Kinder jedoch »eigentlich schade«'”*. Bei ihr
entsteht ferner der Eindruck, dass es im Hof »ein bisschen« so »wie in einer JVA im Ge-
fingnishof«'™ aussehe. Zu erginzen wire hier, dass man vom Innenbereich einen op-
timalen Blick auf den Hof bekommt, wihrend die Spiegelungen auf der Glasoberfliche
hingegen den Einblick von aufien in den Innenbereich verwehren. Diese Sichtbarkeit ist
folglich eine asymmetrische. Die Nutzer*innen des Hofs geraten in eine ambivalente Po-
sition: Sie werden nicht nur zu Beschauten, sie konnen zudem nie ganz wissen, ob, oder
von wem sie gerade beobachtet werden. Insofern unterliegt die Nutzung des Spielehofs
einem Ordnungs- und Kontrollmechanismus, der an das panoptische Prinzip erinnert,
das Michel Foucault in seinen Studien zur Disziplinargesellschaft untersucht hat.”” Die-
ses wird seit einiger Zeit auch in machttheoretischen Reflexionen iiber den Schulraum
analysiert.””” Die Herstellung von Sichtbarkeit vollzieht sich auch in der Anzahl von Auf-
sichten, die hier viel hoher ist als auf den anderen Hofen.'”®

Zudem fillt auf, dass der Hof kaum Riickzugsmoglichkeiten bietet. In einer Ecke, die
an die Wohnsiedlung angrenzt, ist ein schmaler Griinstreifen aus Bambusbaumen ange-

169 Ebd., 546.

170 Dies vermutet auch eine der Lehrkréfte: »Hier wurde wahrscheinlich gesagt, stellt sie hier an die
Seite [..] oder stellt sie so auf, wie wir das eingeiibt haben« (Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp
(2018), 691f.). Auch eine Lehrkraft, die ich spontan wahrend meines Besuchs im Juni 2019 auf dem
Hof angetroffen habe, bestitigt dieses Vorgehen.

171 Vgl. dazu die Aussage eines Schiilers in der Studie von Donoghue (2007), S. 65.

172 Vgl. Mitarbeiter*in der Hausmeisterei, interviewt von Eva Zepp (2019), 331f.

173 Lehrer¥in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 488f.

174 Ebd., 489.

175 Ebd., 487f.

176  Vgl. Foucault, Uberwachen und Strafen (1975/1976). Bei der Beschreibung von Schularchitekturen
wird immer wieder der Vergleich zum Panopticum bemiiht (vgl. bspw. Priem (2004), S. 37).

177 Vgl. bspw. Eigenmann und Rieger-Ladich, »Michel Foucault: Uberwachen und Strafen. Die Geburt
des Gefingnisses« (2010); Grabau und Rieger-Ladich (2015).

178 Vgl. Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 316f.

https://doi.org/10. inlibr Open A


https://doi.org/10.14361/9783839466636-006 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5 Das Bildungszentrum

legt. Zwar suchten Kinder diesen Ort auf, wenn sie ein wenig Ruhe haben wollten, aller-
dings sei dieser Ort — dies legt auch die Eigenart der Bambusbepflanzung nahe — »auch
wirklich zu offen«'”®, dass Kinder hier unbeobachtet agieren kénnten. Das Fehlen von
Pflanzen und die fehlende Beschattung werden auch von der Schulleitung im Gesprich
mit der Autorin thematisiert. Darin erzihlt sie von einem Versuch, nachtriglich einen
Baum auf dem Gelinde zu pflanzen, was jedoch an den Kosten und womdoglich auch
an einer Genehmigung gescheitert sei.’®® Grundsitzlich sei es nicht leicht, nachtriglich
noch Verinderungen am Gebiude oder Gelinde vorzunehmen: »Wenn wir gestalterisch
wasverindern, miissen die Architekt*innen zustimmen«." Die geforderte Aneignungs-
offenheit scheint auf diesem Platz also gleich in mehrfacher Hinsicht beschrinkt.

Zusammenfassend betrachtet ist die Nutzung dieses Ortes von Extremen gekenn-
zeichnet: Die Regularien sind stark ausgeprigt, die korperliche Ertiichtigung der Kin-
der teilweise iibermifiig, eine hohe Anzahl von Kindern ist auf einem vergleichsweise
geringen Platz zu organisieren, auch die Aufsicht ist um ein Vielfaches hoher, eine bei-
nahe absolute Einsichtigkeit liegt vor. Es scheint so, als betrieben die Akteur*innen ihre
spezifische soziale »Rolle« bis ins Auflerste: einerseits die Kinder, die Verhaltensmuster
(wie z.B. herumblédeln, jemanden »verpetzen, schreien, schubsen) an den Tag legen,
die an anderen Orten nicht so stark wahrgenommen werden, andererseits die Lehrer*in-
nen, die sich zu der Aufgabe des Aufsehens hier in besonderer Weise berufen sehen. An
keinem weiteren von mir und den Interviewten besuchten Ort ist die Stimmung der-
art ambivalent. Gleichzeitig fillt auf, dass die Architektur an diesem Ort sehr stark bei
der Planung der Architekt*innen bleibt: Die Spielgerite sind fiir eine spezifische Nut-
zung ausgelegt, es besteht kaum eine Moglichkeit, sich dem Platz in einem Griinbe-
reich oder Ahnlichem zu entziehen, die Bodenmaterialien wie Gummi und Beton (der
Sandboden wurde bekanntlich entfernt) lassen keine Form des Eingrifts oder der Ge-
staltung zu, die Glasfassaden suggerieren asymmetrische Beobachtungsverhiltnisse. Es
lasst sich folgern, dass auch in architektonischen Riumen wie diesen, die deutliche Zii-
ge einer planerischen Autor*innenschaft tragen, mit dissidenten Nutzungspraktiken zu
rechnen ist. Diese schlagen hier jedoch nicht in eine entgrenzende Raumerfahrung um,
sondern scheinen das Bediirfnis nach Ordnung und Disziplinierung noch weiter zu be-
fordern. Sie verursachen bei den von mir interviewten Nutzer*innen ein deutlich hohe-
res Stresslevel, als an anderen Orten.

179 Ebd., 655.

180 Vgl. Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 392—400.

181  Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), S. 391f. Die Schulleitung versuchte die mangelnde
Begriinung hingegen als Chance zu begreifen: »[E]s ist, glaube ich, gut, wenn man sich traut, auch
mal zusagen, okay, griin wichst hier nicht. Das ist zu klein, zueng, nimmt den Kindern auch Raum.
Wie konnen wir das anders gestalten? Und um ins Griine zu gehen, gehen wir eben raus aus der
Schule [...] Also man muss sich wirklich trauen, anders zu denken, und dann hat es aber auch wirk-
lich einen Gewinn. Das eroffnet andere Horizonte« (ebd., 387—390).
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5.6.4 Der Sporthof | »Nein, genau, das ist selbst angeeignet«'®?

Betritt man den Sporthof von dem Schulgebiude aus, fallen einem schnell die riesigen
Laubbiume auf, denen man entgegenliuft (Abb. 59). Sie gehéren zu den wenigen Ele-
menten, die noch vom vorherigen Schulgelinde erhalten sind, und begrenzen den recht-
eckigen Hof an zwei Seiten visuell. Auch wird rasch deutlich, wo der Name dieses Hofs
seinen Ursprung hat. Zwei knallgelbe Sportfelder, davon eines mit zwei Basketballkor-
ben, das andere mit zwei Aluminiumtoren, wie man sie von Bolzplitzen kennt, breiten
sich im 90-Grad-Winkel zueinander fast iiber den gesamten Hof aus. Komplettiert wird
dieses Setting von drei Tischtennisplatten, die nebeneinander in der Mitte von zwei Ein-
gangstoren platziert sind. Auferdem befindet sich an einer der mit Biumen bewachse-
nen Aufdenseiten ein Gerdteschuppen. Es hat die gleiche grau lasierte Lirchenholzfas-
sade wie die anderen Gebiudekomplexe und ordnet sich somit optisch in das Gesamt-
gefiige ein. Uberhaupt ist die Holzfassade des Schulgebiudes hier viel prisenter. Denn
anders als der Spielehofist der Sporthof nur zu einem kleinen Anteil, nimlich dort wo die
Mensa ist, von einer Glasfassade umgeben. Ein weiterer, wesentlicher Unterschied be-
steht darin, dass dieser Hof keine Innenlage hat, sondern, wie oben bereits angedeutet,
an zwei Seiten von hohen Biumen und einem Metallzaun mit Kletterschutz umgeben ist.
Nachdem das Auge eine Weile iiber den imposanten Pausenhof gewandert ist, entdeckt
man eine Griinfliche neben dem Geriteschuppen, die gerade durch ihren unscheinba-
ren Charakter auf dem ansonsten so durchgeplanten Gelinde auffillig unauftillig wirkt
(Abb. 60). Man konnte diesen auch als den architektonisch »unterperformtesten« Ort
der gesamten Schule bezeichnen. Tritt man genauer an diesen Ort heran, erweckt es
den Anschein, als 6ffne sich hier auf ca. 90 m?* eine kleine Parallelwelt. Von aufien kaum
einsehbar, bilden drei schmale zerkliiftete Trampelpfade zwischen Biischen und Striu-
chern, die ungefihr der GrofRe eines Grundschulkindes entsprechen, ein kleines, veris-
teltes Gingesystem (Abb. 61-62). Dieses miindet am duflersten Rand des Schulgelindes
- und von einem ausladenden Ahornbaum beschattet — in einen eigentiimlichen, plat-
zihnlichen Bereich (Abb. 63 und 64). Die in dem kreisférmigen Areal plattgetretenen As-
te und Stdckchen verleihen diesem Platz — inmitten der Biische — den Charakter eines
geschiitzten Nests. Von dort aus erstreckt sich zwischen der mit einer niedrigen Mau-
er begrenzten, dufleren Seite des Spielfelds und dem Metallzaun ein weiterer ca. 150 bis
200 Zentimeter schmaler, plattgetretener Griinstreifen, an dessen Ende abermals zwei
grof’e Laubbiume in den Himmel ragen (im Hintergrund auf der Abb. 65). Auf der ande-
ren Seite der Griinfliche, hinter dem Geriteschuppen, befindet sich — kaum einsehbar
— ein eingezdunter Bereich, in dem sich die Miilltonnen der Schule befinden.

Alles in allem herrscht auch auf dem Sporthof eine ausgelassene Stimmung, die
deutlich weniger ambivalent wirkt, als auf dem Spielehof. Die Lautstirke ist auf diesem

183

Hof wesentlich ruhiger,"” auch die Bewegungen der Schiiler*innen sind andere: Hier

182 Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 357.

183 Ein*e Lehrer*in merkt explizit an, dass es hier ruhiger zugehe als auf dem Spielehof und es hier
weniger zu Streitigkeiten komme. Sie fithrt dies auch auf das fortgeschrittene Alter der Kinder, die
vornehmlich an diesem Ort sind, zuriick (vgl. Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 702—705;
749-757). Zur Atmosphdre vgl. auch Schiiler¥in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 273.
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wird gelaufen, gekickt, geworfen, gerollt, gesprungen und - auf Tischtennisplatten
oder Sitzbinken — auch gesessen. Die ebenen Flichen der gelben Sportfelder laden zum
Befahren mit Kettcars oder Skateboards ein, die die Kinder sich wihrend der grofien
Pausen neben anderen Spielgeriten wie Springseilen und Billen im Geriteschuppen
ausleihen kénnen.'® Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass die groRziigigen,
offenen Flichen der beiden Sportfelder und die verfiigbaren Spielutensilien den Kin-
dern offenere Formen der Nutzung anbieten. So iiben die Kinder hier »ein bisschen
phantasievollere Spiele als da dritben [auf dem Spielehof]«*®* aus. Dies kommt auch in
den Beschreibungen der Kinder zum Vorschein. Sie berichten hier von ausgedachten
Spielen, wie bspw. »Weltmeister«'*¢, »Alle gegen alle«’*’, »Polizei und Dieb/Gefingnis/
Ticken«®® oder »Ich bin Millionir«'®.**® Mit den Hiitchen aus dem Geritehiuschen
stecken sie eigene Spielfelder ab oder markieren Hindernisse, die es zu iiberwinden
gile.”!

Zudem bietet dieser Ort — dies bemerkt auch eine der Lehrkrifte — das »meiste Griin,
das man an der Schule sieht«®*. In jenem Griinbereich neben dem Geriteschuppen wer-
den ginzlich andere Nutzungspraktiken kulturalisiert, als man sie vom restlichen Ge-
linde kennt. Das von den Kindern »ertretene« Gingesystem bildet Abwege der offiziel-
len, vorgegebenen Routen, mit denen sich die Schiiler*innen diesen Ort eigenmichtig
erschlossen haben. Den kleinen nestihnlichen Platz in diesem Griinbereich eignen sich
die Schiiler*innen immer wieder aufs Neue an, indem sie sich mithilfe der Spielutensi-
lien oder auf dem Schulhof aufgelesenen Materialen eigene Riume gestalten:

»Ja da zum Beispiel baut man Sachen. [..] Da gibt es so ein Holzding, das bepackst du
als ob es ein Sofa wére. [...] Und man kann auch Biander von da nehmen und da hinhan-
gen, zwei Knoten machen, dass man [..] da spielen kann.«'%3

184 Vgl. Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 415—420.

185 Lehrer*in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 720f.

186 Schiiler®in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 289.

187 Ebd., 290f. Bei diesem Spiel steht eine Person im Tor, wihrend andere versuchen, ihren Ball ins
Tor zu schieRen. Sobald man getroffen hat, ist die Runde fiir diejenige Person beendet (vgl. ebd.,
290-305).

188 Ebd.,374—380; Schiiler¥in 1, interviewt von Eva Zepp (2019), 240f.; Schiiler*in 2, interviewt von Eva
Zepp (2019), 191. Es handelt sich hierbei um eine Variation vom Spiel »Rauber und Gendarm«.

189 Schiiler*in1, interviewt von Eva Zepp (2019), 242. Dabei spielen die Schiilerinnen, dass sie an der
Grenzmarkierung zwischen Spielfeld und Griinflache Spielkonsolen, Videospiele und Essen ein-
kaufen, im Anschluss »nach Hause« fahren und dort z.B. gemeinsam essen (ebd., 242—258; 301f.).

190 Das Spiel »Polizei und Dieb/Gefangnis/Ticken« wird nach Angabe von Schiilerfin 4 auch auf dem
Spielehof, jedoch haufiger auf dem Sporthof gespielt (vgl. Schiller®in 4, interviewt von Eva Zepp
(2018), 378—387; Schiilerin 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 316). Der Sporthof ist auch der Ort,
an dem mir die Kinder von diesen Spielen erzihlt haben.

191 Vgl. Schiiler*in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 293—299.

192 Lehrer¥in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 327f.

193 Schiiler®in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 341-344. Vgl. auch Lehrerin 2, interviewt von Eva
Zepp (2018), 707-711.
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Bei einem meiner Besuche im Juni 2019 waren dort die Ranzen am Baum abgelegt, ein
Astdiente als Jackenstinder, drei rote Kullerkreisel als Sitz- bzw. Liegefliche*, davorlag
ein kleines rechteckiges Holzbrett, auf dem eine Wasserflasche, zwei Mippchen und ein
Stift abgelegt waren (Abb. 65). Auf dem Boden war, anders als noch bei meinem ersten Be-
such im September 2018 (Abb. 64), kaum noch plattgetretenes Gestriipp und Laub zu se-
hen, sondern aufgelockerter Mutterboden. Insgesamt strahlt dieser Ort die Atmosphire
eines privat bewohnten Wohnzimmers aus.”® Hiusliche Interaktionsmuster schlagen
sich auch in der Nutzung nieder. Im Walking Interview erkliren zwei Schiiler*innen zu
diesem Platz: »Mit Freunden spielt man zum Beispiel, Mutter, Vater, Kind und so«."®
Auferdem erinnert sich eine*r der Lehrer*innen:

»[E]ls gab mal diese Hausgeschichte [...]. Das habe ich selbst nicht mitgekriegt und ich
weifs auch nicht, wie hdufig das vorgekommen ist, aber die Kids haben da halt auch
Toiletten hin gebaut (lacht)! [..] Und [...] die Erzahlungensind, dass sie die auch genutzt
haben<<.197

Die Griinfliche wird bei den von mir befragten Schiler*innen jedoch nicht nur zur spie-
lerischen Imitation eines hiuslich-familiiren Zusammenlebens genutzt, sondern auch
als Versteck gesehen.”® Im Interview schildern die Lehrkrifte, dass sie sich dieses Ver-
steckes bewusst sind und das Bediirfnis der Kinder, »durch Biische zu streifen«<®® und
»sich zu entziehen«*®®, nachvollziehen kénnen. Sie respektieren diesen Ort als Privat-
sphire der Schiiler*innen und betreten ihn nicht, »wenn es nicht notig ist«**. Er sei wei-
testgehend unbeobachtet, aber dennoch sicher, da er nicht so weitliufig sei.>**
Insgesamt erweisen sich noch weitere Flichen am Rand des Schulgelindes als be-
liebte Orte zum Bauen, Verstecken und zum Riickzug. So haben die Schiller*innen auch
an den zwei Biumen am Ende des langgezogenen Griinstiicks bereits Hiuser mit Sto-
cken gebaut, die sie in ihr »Polizei und Dieb«-Spiel als Gefingnis eingebunden haben.*®
Auf der anderen Seite der Biische, »GANZ hinten«**, hinter dem Geriteschuppen, hat
sich ein weiterer informeller Riickzugsort etabliert, von dem mir zwei Schiiler*innen er-

194 Dazu beschreibt ein Schulkind: »Die roten Teile da drin, die tun sie immer hier hin. Dann legen sie
sich hin« (Schiiler*in 1, interviewt von Eva Zepp (2019), 202).

195 Vgl. auch diesen Kommentar: »Also die Kinder haben da so einen kleinen Buschbereich, wo sie
sich auch mal zurtickziehen kénnen. Das wird dann auch ein bisschen so benutzt, [...] als ob das ihr
Wohnbereich ist (Lehrer*in 1, interviewt von Eva Zepp (2018), 332—334). Vgl. auch ebd., 343.

196 Schiiler®in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 344f,; Schiiler*in 2, interviewt von Eva Zepp (2019),
215.

197 Lehrer®in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 374—381.

198 Vgl. Schiller®in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), S. 205; Schiiler*in 1, interviewt von Eva Zepp
(2019), 222—224.

199 Lehrer*in1, interviewt von Eva Zepp (2018), 362f.

200 Ebd.

201 Ebd., 373.

202 Vgl. ebd., 383-385.

203 Vgl. Schiller®in 1, interviewt von Eva Zepp (2019), 230—241. Vgl. auch Schiller*in 2, interviewt von
Eva Zepp (2019), 238—-250.

204 Schiiler*in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 705.
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zihlt haben. Dieser Ort wird dabei von einigen als so geheim empfunden, dass selbst das
Sprechen dariiber nur zégerlich beginnt:

»EZ: Gibt es denn sowas wie geheime Orte, an denen du bist?

Schiiler¥in 4: Nein. Wissen wir nicht. Also es gibt VIELLEICHT einen, aber ich weif3
nicht, ob nur wir das wissen.

EZ: Wiirdest du mir davon erzdhlen oder soll das besser geheim bleiben?

Schiiler*in 4: Ahm. Ich kann es erzihlen. Zum Beispiel, wenn man jetzt in der Pause
ist. Im Sporthof gibt es in der ECKE so eine Ecke und da sind die Miilltonnen. Man kann
sich da verstecken, da sieht dich NIEMAND. Das ist sehr schén, ein Geheimort.«*®

Auchich habe wihrend meines Aufenthalts im Juni 2019 nur zufillig beobachtet, wie sich
hier ein Schulkind versteckte (Abb. 66). Schaut man sich diesen Ort einmal genauer an,
scheint dieser tatsichlich als ideales Versteck geeignet. Aufgrund seiner Lage hinter dem
Schuppen und neben dem Gebiisch ist er so gut wie nicht einsehbar, die Miilltonnen bil-
den sehr kleine Zwischenriaume, die fiir die jungen Schiiller*innen als »Ecke in der Ecke«
einen Schlupfwinkel bieten, der aufihre GroRRe zugeschnitten ist. Auch wiirde man intui-
tiv wohl kaum davon ausgehen, Schiller*innen an einem so unwirtlichen Ort finden zu
kénnen. Dabei suchen die Schiiler*innen, so schildert eines der Schulkinder, diesen Ort
nicht nur als Versteck, sondern auch in anderen Situationen auf, bspw. wenn sie traurig
seien.2%

Es wird deutlich, dass auf dem Sporthof Nutzungsformen praktiziert werden, die
gegenliufig zu der urspriinglichen Planung des Gelindes verlaufen. Eventuell lisst sich
damit auch erkliren, warum dieser Ort eine besondere Bedeutung fiir alle von mir be-
fragten Lehrer*innen und Schiller*innen hat: Der Sporthof wurde mir von allen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen gezeigt.*” Die Walking Interviews zeigen, warum dies
so sein konnte. Es sind gerade die entlegenen, nicht explizit fiir eine spielerische Nut-
zung geplanten Flichen, die die Schiiler*innen anziehen. Sie entwerfen Plitze, zu deren
Formation sie durch ihre gedanklichen Zuschreibungen/Projektionen und kérperlichen
Bewegungen fortwihrend selbst beitragen. So scheinen Schiller*innen die Griinfliche
mit Biischen und Biumen und den lang gezogenen Griinstreifen nicht nur als Anschau-
ungsobjekt zu verstehen. Vielmehr wird sich dazu immer wieder Zugang verschafft, das
Areal wird iiber die Trampelpfade durchkreuzt und quasi-hiuslich eingerichtet. Auch
der Abstellort der Miilltonnen, eigentlich ein Ort fiir gebdudewirtschaftliche Zwecke, er-
hilt eine neue Zuschreibung und wird als Ort des Riickzugs und des Verstecks umge-
widmet. Ebenfalls zeugen die fantasievollen Spiele, die in den verschiedenen Bereichen
des Sporthofs ausgeiibt werden, von einem gewissen imaginativen Uberschuss dieses
Ortes. Auf dem Sporthof, so lisst sich schliefien, werden Riume durch die Schiller*in-
nen (und auch durch die Lehrer*innen, die dies geschehen lassen) stirker als an anderen
Orten der Schule umgedeutet. Dabei sind es gerade die entlegenen, unbespielten und

205 Ebd., 689-699.

206 Vgl. Schiiler*in 3, interviewt von Eva Zepp (2018), 74-76.

207 Eines der Kinder hat beschrieben, dass dies auch sein Lieblingsort in der ganzen Schule sei (Schii-
ler*in 4, interviewt von Eva Zepp (2018), 332; 763).
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unbeschriebenen Orte, die die Schiiler*innen fiir ihre Interventionen aufsuchen. Prak-
tiken der Raumaneignung scheinen hier gerade nicht »aufgrund«, sondern »trotz« der
architektonischen Gestaltung ausgeiibt zu werden.

5.6.5 »Die Bank« | »Wenn man von der Tiir guckt, sieht man das von hinten«

Zum Ende dieses Rundgangs mochte ich, von den weitldufigen Pausenhdfen kommend,
auf einen deutlich kleineren Ort von nur ca. 2 m? eingehen. Geleitet wird die Analyse
hauptsichlich von den Schilderungen eines*einer Schiiler*in, die mir von diesem Ort
erzahlt hat. Dafiir betritt man nochmals den Flurbereich innerhalb der Schule. Der In-
nenbereich im Erdgeschoss stellt aufRerhalb der Unterrichtszeiten eine reizvolle Umge-
bung dar, da er dann weitestgehend unbeaufsichtigt ist.>*® In die Auflenwinde der frei-
stehenden Treppenhiuser sind an verschiedenen Stellen Sitzbinke eingelassen. In ihrer
Formensprache muten sie dhnlich geometrisch an, wie das Mobelstiick aus dem Lernate-
lier. Auch hier besteht der rechteckige Rahmen des Sitzmobels aus weiflen MDF-Platten,
einen farblichen Akzent bilden taubenblaue Seitenwinde und eine gepolsterte Riicken-
fliche in derselben Farbe. Die Sitzfliche, die etwa Platz fiir drei bis vier Kinder bietet, ver-
jingt sich zur linken Seite hin trapezformig. Bei der niheren Beschiftigung mit diesem
Mobelstiick werden aufs Neue Fragen der Sichtbarkeit eminent: Die Sitzbanke sind ei-
ne Kompromisslosung, denn urspriinglich sah die Planung der Architekt*innen an ihrer
Stelle kleine Hohlen vor. Diese Idee habe der Schulleitung gefallen, sie sei jedoch abge-
lehnt worden, »weil die Aufsichtspflicht natiirlich erschwert ist, wenn man solche Hoh-
len hat«**®. Zwar sollte durch diese Sitznischen eine gewisse Form von Sichtbarkeit her-
gestellt werden, interessanterweise nutzt eine Gruppe von Schiiler*innen den Ort aber
gerade, um der Sichtbarkeit zu entkommen.

Die Schiiler*innen nutzen diese Nische als Riickzugsort und als Versteck, was den
Lehrer*innen auch bewusst ist.”° Trotz — oder wahrscheinlich gerade aufgrund™" — des
Verbotes, sich in der ersten Pause aufSerhalb der Pausenhalle oder der Hoéfe aufzuhalten,
sucht eine Schiiler*innengruppe eine ganz bestimmte Sitzbank (Abb. 67) immer wieder
zu diesem Zeitpunkt auf.** Sie gehen damit das Risiko ein, von den Lehrer*innen, die im

213

Innenbereich Aufsicht haben, wieder »rausgeschmissen«*? zu werden oder in Konflik-

te mit anderen Gruppen von Schiiler*innen zu geraten — denn die spezifische Sitzbank

208 Dasich die Kinder dort wahrend der Pause gar nicht aufhalten dirfen, sind die Orte nur gelegent-
lich beaufsichtigt. Es kommt jedoch vor, dass Kinder hier »erwischt« und dann hinausgeschickt
werden (vgl. Schiiler*in 1, interviewt von Eva Zepp (2019), 551-556).

209 Schulleitung, interviewt von Eva Zepp (2019), 147f.

210 Vgl. Lehrer¥in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 624—626. Eine Lehrerin zahlt die Sitzbank zu den
wenigen Orten, an denen sich die Kinder in der Schule iiberhaupt verstecken kénnen.

211 Auf meine Frage, was auf der Sitzbank passiere, erwidert ein Schulkind unmittelbar, dass es hier
eigentlich nicht sein diirfe (Schiiler*in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 115; vgl. auch Schiiler*in 3,
interviewt von Eva Zepp (2018), 19—21). Der Regelverstof scheint somit in der Wahrnehmung des
Ortes relativ prasent und auch reizvoll zu sein.

212 Vgl. Schiiler*in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 115. Vgl. auch Schiiler*in 3, interviewt von Eva
Zepp (2018), 300; 309—-312.

213 Ebd,, 252.
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scheint unter gewissen Schiiler*innen ein durchaus umkimpfter Ort zu sein. Sie benut-
zen dabei jedoch eine ganz bestimmte Taktik, um der Sichtbarkeit zu entkommen bzw.
diese umzukehren. Dabei spielt die Position der Sitzbank die ausschlaggebende Rolle:
So befindet sich diese Sitzbank, anders als eine andere in unmittelbarer Nihe, an ei-
ner verglasten Tiir, die man schlieRen und sich damit vor lauschenden Lehrer*innen**

oder anderen Schiiler*innen®”

schiitzen kann. Wenn die Tir gedfinet ist, konnte man
die Schiller*innen zwar horen, jedoch nutzen sie dann die Spiegelungen (Abb. 68), der
verglasten Tiiren, um zu schauen, ob jemand ihre Gespriche eventuell mithért: »[W]enn
die [andere Kinder oder Lehrer*innen, Anm. der Autorin] jetzt hier sitzen, konnen die
uns immer horen. Aber wir konnen die dann auch sehen. [...] Und von den Tiiren aus,
kann man auch immer gucken und DAS find ich richtig gut hier«.?® Thren Zustand des
»Gesehenwerdens« kehren die Schiiler*innen somit auf trickreiche Weise zu einem Zu-
stand des »Sehens«um. Hier nutzen die Kinder zufillige Momente einer Architektur wie
Spiegelungen auf einer Tiir, um Einrichtungsgegenstinde der Schule wirkungsvoll um-
zufunktionieren und formalisierte Versionen eines Verstecks auch tatsichlich wieder als
Versteck zu erleben.

Neben der Taktik, mit der die Schiiler*innen sich diesen Ort immer wieder »zuriick-
erobern«, erweist es sich auch als erkenntnisreich genauer zu betrachten, wozu die Sitz-
bank immer wieder aufgesucht wird und was dort eigentlich geschieht. Eines der Schul-
kinder beschreibt, wie sich hier eine Gruppe zunichst zum Malen zusammengefunden
und dann angefangen habe, sich dort regelmifig zu verabreden.*” Mittlerweile erzih-
len sich die Kinder dort vor allem Geschichten, manchmal auch Gruselgeschichten oder
tauschen sich iiber YouTube-Videos aus.*® In den Beschreibungen des*der Schiiler*in
wird auch deutlich, dass die Gruppe der Schiiler*innen diese Sitzbank in gewisser Wei-
se fiir sich beansprucht und diesen entsprechend auch gegeniiber anderen verteidigt.*”
Aber auch innerhalb der Gruppe treten beim Besuch der Sitzbank — insbesondere in der
letzten Zeit — verstirkt Konflikte auf. Sie ist nicht nur ein Ort des Zusammenkommens
und des Verstecks, sondern auch ein Ort der Ausgrenzung und der Angst davor; ein Orrt,
an dem Zugehorigkeiten verhandelt werden und man sich behaupten muss:**°

»Also ich habe ein gutes Cefiihl, wenn ich hierherkomme. Doch, weil ich dann weif,
dass wir uns streiten werden [..] fithle ich mich etwas unwohl, wenn dann [anonymi-
siert] anfangt, ein bisschen zickig zu werden oder anfingt, ein bisschen gemein zu wer-
den. Dann [..] setze [ich] mich einfach so in diese Ecken rein«.?*

214 Vgl. ebd., 313.

215 Vgl. ebd., 335-338. Vgl. auch Schiiler®in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 135-137.

216 Schiiler®in 3, interviewt von Eva Zepp (2018), 321-327; Vgl. auch ebd., 331.

217 Vgl. Schiler*in 3, interviewt von Eva Zepp (2018), 167-169.

218 Vgl. ebd., 192—195.

219 Eine andere Schiiler®in berichtet zwar auch, dass sie diesen Ort des Ofteren aufsuche, jedoch »ei-
gentlich jeder« hier sitze (Schiiler*in 2, interviewt von Eva Zepp (2019), 143—146). Das Gefiihl des
Besitzes liegt also in unterschiedlicher Auspragung vor.

220 Vgl. Schiller¥in 3, interviewt von Eva Zepp (2018), 206, ebd., 211, 335-338.

221 Ebd,, 216—220.
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Entsprechend wird der Aufenthalt auf der Sitzbank wihrend des Walking Interviews
auch zum Anlass genommen, ausgiebig iiber diverse Freundschaftskonstellationen zu
sprechen und diese zu bewerten.*** Zugleich wird deutlich, mit welcher Intensitit die
Konflikte an diesem Ort wahrgenommen werden und welche Formen des Umgangs die
Kinder dafiir finden. So schildert ein Schulkind, dass die Freund*innen, wenn sie sich
auf der Sitzbank wehtun, »sofort jemandem die Schuld«*** dafiir geben. Es fithrt weiter
aus, warum es sich oftmals in die Ecken der Sitzbank zuriickzieht:

»Weil die fangenimmeran zu streiten. Und wenn man sich dann da raushélt, muss man
meistens nichts machen. [...] [W]enn dudich da einmischst bei denen, dann ziehen die
dich mit da rein, aber wir haben hier schon 6fters gesagt, dass man das nicht machen
sollte [..]. Aber die Madchen schlieRen IMMER dieselben aus«.?**

Durch diese Schilderungen wird deutlich, von welchen unterschiedlichen Zuschreibun-
gen und temporir bedingten Nutzungen Orte, die sich Schulkinder aneignen, durchzo-
gen sind. Dabei ist nicht nur mit produktiven, sondern auch mit gegenteiligen Effekten
zu rechnen. So lagern in dem Sich-zugehorig-Fithlen oder dem Sich-Identifizieren mit
Orten gleichzeitig auch Praktiken des Unsicher-Seins und des AusschlieRens. Diese am-
bivalente Konnotation kommt besonders deutlich in der Antwort des*der Schiiler*in auf
meine Frage zum Ausdruck, wie wohl ein Lied klingen wiirde, das die Stimmung des Or-
tes beschreiben wiirde. Der*die Schiiler*in antwortete hierauf: »Es wire so ein mittleres
Lied, weil es ist ja meistens gut und meistens auch schlecht.«**

5.7 Zwischenresiimee: Zwischen Reglements und »kleinen Orten«

Zunichst habe ich erldutert, dass das Bildungszentrum zu den prominenten Schulbau-
ten gehort, die in den letzten Jahren in Deutschland gebaut wurden. Das Bauprojekt, das
in die Bauausstellung eingebunden war, hat insbesondere durch das partizipatorische
Planungsverfahren und durch seine als innovativ und aneignungsoffen geltende Archi-
tektur eine hohe Aufmerksambkeit auf'sich gezogen. Im Mittelpunkt der Studie stand die
Frage, wie sich dieser Schulbau in der alltiglichen Nutzung zeigt. Dies habe ich aus drei
unterschiedlichen Perspektiven untersucht. Zunichst habe ich analysiert, wie der par-
tizipatorische Prozess gestaltet war. In einem zweiten Schritt habe ich gefragt, welche
visuellen Codes in den veréffentlichten Fotografien hervorgebracht und wie darin Nut-
zer*innen konstituiert werden. Schlieflich habe ich in den Blick genommen, wie sich
das Konzept des Schulbaus in seiner alltiglichen Nutzungspraxis zeigt.

222 Ebd., 199-201; 218-220, 244-247; 300-307.

223 Ebd,, 207.

224 Ebd., 225-229. Im weiteren Verlauf fihrt der*die Schiiler*in aus: »Aber wenn so alle Madchen ge-
gen einen sind, danach hast du schon so ein paar Wochen so, dass alle gegen dich sind« (ebd.,
361f.). Die entfernten Sitzpolster fithren Unzufriedenheit, da sich die Kinder dadurch 6fter stoRen
und sich leicht verletzen (vgl. ebd., 139—154).

225 Ebd., 372f. Vgl. dazu auch die Ambivalenz in der Antwort auf die Frage, was die Sitzbank sagen
wiirde, wenn sie sprechen kénnte: »Die hatte gesagt>wieso sitzt ihr immer hier? [und] [d]ass wir
uns so oft streiten« (ebd., 350-354).
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Die Analyse des partizipatorischen Planungsverfahrens basierte auf offentlich
zuginglichen Unterlagen und den Interviews, die ich mit den Nutzer*innen gefiihrt
habe. Hier wurde zunichst offenkundig, dass das Schulbauprojekt von einem Willen
zeugt, neue Wege in der Schulbauplanung zu erproben und Alternativen zu den tra-
dierten Musterraumprogrammen zu finden. In den Interviews wird ersichtlich, dass
die Befragten das stattgefundene partizipatorische Planungsverfahren grundsitzlich
schitzen. Jedoch kommen auch Fallstricke dieses Verfahrens zum Vorschein. Nut-
zer*innen wurden auf zweierlei Weise an der Planung beteiligt: zum einen innerhalb
von Arbeitsgruppen, die Vorgaben fiir den internationalen Realisierungswettbewerb
erarbeiteten, zum anderen bei der Gestaltung der Aufienanlagen. Dabei zeigte sich
u.a., dass hervorgebrachte Ideen der Projektwoche weniger auf ihren symbolischen
Gehalt, denn auf ihre konkrete Umsetzbarkeit hin befragt wurden. Bei dem Vorgehen
zur Gestaltung des Ankerplatzes suggeriert die Ausrichtung eines Wettbewerbs, dass es
unter den erarbeiteten Ideen einen Vorschlag geben miisse, der sich gegen die anderen
durchzusetzen vermag. Dieses Vorgehen unterscheidet sich von einem pluralistischen
Konzept des »Wissens der Vielen« — wie es beispielsweise in Praktiken des Advocacy
Plannings und des Community Designs (vgl. Kapitel 4.4) angewandt wird. Dabei geht
es nicht um einzelne, individuelle Wiinsche, sondern um eine Programmatik, die aus
unterschiedlichen, méglicherweise auch einander widerstrebenden Ideen entwickelt
wird. Auch erscheint bemerkenswert, dass das zweite Verfahren zu einem Zeitpunkt
stattfand, als iiber wesentliche Fragen der Raumorganisation bereits entschieden war.

Dariiber hinaus seien laut Aussage einiger Interviewten manche Ideen aus dem Pro-
zess an institutionellen oder finanziellen Vorgaben des Schulamts gescheitert. Zudem
wird in den Interviews betont, dass es viele gegensitzliche Erwartungen an das Gebiude
gab und gibt, die sich nicht immer vereinbaren lassen. Damit habe man sich jedoch wei-
testgehend abgefunden. Die Schilderungen der Nutzer*innen verdeutlichen zum einen
die heterogene Interessenslage, die bei dem Verfahren zutage getreten ist und zum an-
deren, wie bei der Aushandlung der Interessen Momente des Scheiterns akzeptiert wur-
den. Gleichzeitig wurden Machteffekte des von der Bauausstellung organisierten Pla-
nungsverfahrens beobachtbar. So teilt sich die Grundschule das Gelinde heute mit vie-
len weiteren Akteur*innen, was nicht nur riumliche EinbufRen mit sich brachte, sondern
auch die Erhéhung des Abstimmungsbedarfs.

Nach der Beschreibung des Innen- und Auflenraums habe ich in einem weiteren
Schritt untersucht, wie die Schule ihren Schulbau in einer ausgewihlten Fotografie vi-
suell prisentiert. In der Fotografie kommt zum einen das Bestreben zum Vorschein, die
Schule als ein Projekt zu prisentieren, das zeigt, wie Architektur neue Lernformen er-
moglicht. Dabei wird das selbstorganisierte Lernen in den Vordergrund gestellt. Anders
als bspw. in den Bildern aus den 1970er Jahren, die im Rahmen dieser Arbeit analysiert
wurden, werden Nutzer*innen, trotz der Betonung individueller Lernformen, jedoch
weniger als eigenmichtig handelnde Subjekte entworfen. Ein gewisser Verweigerungs-
sinn ist hier nicht auf Seiten der Nutzer*innen, sondern eher seitens der Architektur
zu registrieren. Auch wird eine Ahnlichkeit der Schulriume zu Darstellungen von Un-
ternehmensarchitekturen von Tech-Konzernen oder Start-Ups augenscheinlich. Beide
bedienen sich visueller Codes, in dem transparente Raumsettings mit spielerisch anmu-
tender Gestaltung als Kulisse fiir die Darstellung moderner Arbeitsplitze und individua-
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lisierte Formen des Arbeitens dienen. Dabei habe ich das ambivalente Potenzial dieser
Darstellungen herausgearbeitet, das dazu neigt, machtférmige Effekte der jeweiligen
Organisationen auszublenden.

In den Walking Interviews**® habe ich mit den Interviewten die fiir sie bedeutungs-
vollen alltiglichen Bereiche ihrer Schule gemeinsam besucht und besprochen. In der
Analyse habe ich mich im Wesentlichen auf vier der am hiufigsten besuchten Orte kon-
zentriert. Es lasst sich beobachten, dass die Nutzung der Architektur einem klaren Re-
glement unterliegt, das nicht immer mit der beworbenen Aneignungsoffenheit der Ar-
chitektur Schritt hilt, sondern teilweise sogar komplementir dazu verliuft. Ich habe
hier auf unterschiedliche Regelungen verwiesen, die eine implizite Autoritit auf die un-
tersuchten Orte ausiiben und die Formen der Raumaneignung strukturell durchziehen.
Diese manifestieren sich sowohl durch raumliche Gegebenheiten als auch soziale Prak-
tiken. Die angenommenen Regelungen liegen dabei nicht singulir vor, sondern iiber-
lagern sich oftmals an ein und demselben Ort. Darunter ist etwa ein Zeitregime, das
mit temporidren Zugangsbeschrinkungen das Konzept eines offenen Begegnungsplat-
zes und die Erleichterung von Ubergingen verschiedener Altersgruppen einschrinkt.
Ebenso schlagen sich in der Nutzung der Raume Reglements nieder, die von einem star-
ken Streben nach Klarheit und Sauberkeit zeugen. Individuelle Eingriffe sind hier nur
bedingt moglich und wirken entsprechend wie Stérungen in einer genau vorgeschrie-
benen Ordnung. Die Glattheit der Sitzflichen und Mobel oder die Unversehrtheit der
Winde rufen den Eindruck hervor, dass man dem Gebiude in seiner Materialitit kaum
habhaft werden kann und soll. Gerade jene Plitze — wie etwa das Lernatelier —, denen
eine besondere Aneignungsoffenheit zugeschrieben wird, zeigen sich in ihrer Nutzung
als relativ festgelegt. Man kann daher auch von einer »angeordneten« Aneignungsof-
fenheit sprechen, die eine ganz spezifische Nutzungsweise voraussetzt. Darin wurde
auch erkennbar, wie starke Sicherheitsnormen Ziige einer schulplanerischen Maxime
annehmen konnen, die teilweise genau zum Gegenteil fithren: So werden gerade Spiel-
gerite, die einen hohen Grad an technischer Normierung aufweisen, extremen »Stress-
tests« ausgesetzt. Auch Sichtbarkeitsregime strukturieren die Gebrauchsweisen der un-
tersuchten Schulriume. Ein gewisses Risiko oder eine Gefahr, dass »etwas« passieren
konnte, wird vorausgesetzt und damit auch Momente des Verdachts hervorgebracht. Die
Nutzung dieser als aneignungsoffen bezeichneten Schule folgt, wie bereits von Micha-
el Gohlich Anfang der 1990er Jahre fiir reformpadagogisch konzipierte Klassenzimmer
diagnostiziert, ebenfalls spezifischen Machtlogiken.?*

Als besonders beliebt unter den Schiiler*innen erweisen sich Terrains Vagues, d.h.
verlassene oder vergessene Orte, die als Aufenthalts- oder Spielorte offiziell nicht vorge-

226 In der Studie sind auch die Grenzen dieser Methode erkennbar geworden. So habe ich nur mit
Kindern sprechen konnen, die auch deshalb ausgewahlt wurden, da sie sich gut artikulieren kén-
nen. Es bedarf hier der weiteren Erforschung von Methoden zur Raumerfahrung, die nicht allein
auf Sprachlichkeit setzen. Fiir eine Ausweitung der Fallstudien liegt es nahe, auch Interviews mit
Anwohner*innen, Architekt*innen oder Vertreter*innen der Bauausstellung zu fithren. Da es in
dieser Fallstudie allerdings vor allem um die Konstitution der alltdglichen Nutzerfinnen ging, die
in der Debatte um Schulbauten nur selten Gehor bekommen, habe ich mich auf diese Gruppe kon-
zentriert.

227 Vgl. Géhlich (1993), S. 130-136.
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5 Das Bildungszentrum

sehen waren. Darunter befinden sich z.B. vom alten Schulgelinde »tibrig« gebliebene,
verwilderte Griinflichen oder Riume wie Abstell- und Rangierflichen, die vom Schul-
betrieb der Lehrer*innen und Schiiller*innen normalerweise ausgeklammert sind. Die-
se Stitten — von der Schulleitung auch »kleine« Orte benannt - erzeugen gerade durch
ihren ungebindigten, unterbestimmten Charakter einen imaginativen Uberschuss: Die
Kinder beginnen dort zu improvisieren und den Ort auf kreative Weise umzufunktionie-
ren.””® Hier wire in Anschlussforschungen auch auf gewisse Care-Aspekte von Rium-
lichkeiten einzugehen. So hat bei den Kindern bspw. das Umweltlabor in der Schule, in
dem sie sich um Pflanzen kitmmern und in dem sie — von einer pidagogischen Fachkraft
begleitet, die kein*e Lehrer*in ist, — kleine Experimente durchfiihren, eine wichtige Be-
deutung. Auch spielt ihn ihrer Wahrnehmung der Architektur eine Rolle, wo sie, wenn sie
sich verletzen, Kithlbags bekommen. Ein“e Schiiler*in antwortete auf meine Frage, was
sie glaube, wem die Schule gehore, wie folgt: »Also da oben (deutet auf Raumdecke) ist
so ein [...] wie nennt man das? Da sind [i]Jrgendwelche Frauen, die geben dir auch Pflas-
ter und [...] konnen dir auch immer ein Kithlbag geben. [..] [E]in Sekretariat ist das. Ich
glaube, denen gehort [...] die Schule«.?”

Die Fallstudie des Bildungszentrums zeigt nicht nur, dass auch in offen konzipierten
Lernsettings mit deterministischen, disziplinierenden Effekten zu rechnen ist. Sie fithrt
auch vor Augen, dass die Nutzer*innen sich diesen Effekten nicht einfach ergeben,
sondern diese geschickt aushebeln oder Regelungen mit deren eigenen Mitteln schlagen
konnen: So werden gut einsehbare Plitze selbst Orte des Spihens, Lauschens oder
Entwischens. Auf diese Weise kommt es nicht nur zu einer Aneignung dank, sondern
auch »trotz« der Architektur. Es zeigt sich, dass Schulbauten wie dieser von einem
Netz verborgener Praktiken durchzogen sind, die sich einer vollstindigen Planung oder
Beherrschung entziehen. Von einer »anderenc, dissidenten Kenntnis des Terrains ist in
den riumlichen Formationen von Schulbauten demnach unbedingt auszugehen. Zu-
sammenfassend lisst sich von einer performativen Uberlegenheit von Schularchitektur
sprechen. Diese kommt mitunter auch darin zum Ausdruck, dass die Nutzer*innen
die Unvollkommenbheit der Architektur lingst akzeptiert haben. Eine*r der befragten
Lehrer*innen bemerkt im Interview, als sie*er einen Regelverstof3 an einem Spielgerit
beobachtet, relativ beiliufig und ohne einzugreifen: »[D]as ist, glaube ich, verboten, was

er da gerade macht«**°.

228 Vgl. dazu auch die folgenden Studien: Groeben, »Nischen, Ecken, geheime Stellen« (1997); Klika
(2003).

229 Schiler®in3, interviewtvon Eva Zepp (2018), 464—467. Das interviewte Kind geht in seiner Antwort
zunichst auf die Schulleitung ein, schwenkt dann jedoch um. Zur Bedeutung vgl. auch Schiiler*in
2, interviewt von Eva Zepp (2019), 526—528.

230 Lehrer¥in 2, interviewt von Eva Zepp (2018), 570.
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