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Bernd Hackl

Zimmer mit Aussicht

Raumlichkeiten als Medium
von Bildungsprozessen

Es ist offensichtlich, dass im Zusammenhang mit Lernen und Bildung
raumliche Metaphern weithin als vielsagend betrachtet werden. Man
spricht von Lernwegen und Bildungsbewegungen, von einem Voran-
kommen und Riickschritten, von expansivem Lernen und von der Tie-
fe, die eine Einsicht erreicht, von der Breite des Wissens. Man fiihrt
sich etwas vor Augen oder nimmt Distanz zu ihm ein. Man verschafft
sich einen Uberblick und muss >durch eine Erfahrung hindurch<, man
lernt in fliegenden Klassenzimmern oder reisenden Hochschulen. Offen-
bar legen die grundlegenden menschlichen Raumerfahrungen nahe, An-
eignungvorgange — selbst wenn sie rein intellektueller Natur sind - als
raumliches Geschehen vorzustellen. Doch ungeachtet solcher Redewei-
sen spielen die Kategorien Raum, Ort, Umgebung oder Riaumlichkeit in
der padagogischen Diskussion im Allgemeinen keine zentrale Rolle!. Ob
iiber die drei Punischen Kriege unter freiem Himmel, in einer Bibliothek
oder in einem uberfullten Klassenzimmer nachgedacht wird, scheint we-
nig erheblich und ihr Verstandnis nicht grundsitzlich zu tangieren.

Im-Raum-Sein

Ein intellektualistisches Konzept von Bildung sieht die raumliche Umge-
bung des Lernenden nur in zwei Erscheinungsformen vor: entweder als
deklarierten Gegenstand des Lernens oder als dessen von ihm abgetrenn-
ten und daher nicht weiter bedeutsamen Hintergrund. Wo Raum also
nicht ausdriicklich zum Thema von Aneignungsbemuhungen gemacht
wird (wie unter jeweils sehr spezifischem Blickwinkel etwa im Mathe-
matik-, Geografie- oder Kunstunterricht), erscheint er lediglich als deren
triviale Randerscheinung und bleibt in seiner je konkreten Qualitit als
Dimension und Aspekt des Lernens selbst unbeachtet.

1 Ausfithrlicher diskutiert wird das Thema aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht beispielsweise bei Gohlich (1993); Rittelmeyer (1994); Becker et al.
(1997); Jelich/Kemnitz (2003); Bohme (2009a); aus architekturtheoretischer
Sicht bei Hertzberger (2008); Kiithn (2009). Einen Uberblick prisentiert Boh-
me (2009b: 16f.); Low (2001: 9ff.) benennt eine Reihe von Griinden fiir die
Abstinenz der Sozialwissenschaften gegeniiber dem Thema Raum.
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Doch das konkrete Subjekt, dessen der Bildungsprozess bedarf, befin-
det sich der Welt (deren Raumlichkeit eine ihrer grundlegenden Dimen-
sionen bildet) weder distanziert gegentiber noch arbitrir angelagert. Es
ist vielmehr fundamental in sie eingelassen, mit ihr verwoben und ver-
flochten, dabei ihre Eigenheiten und Gegebenheiten bestindig aufneh-
mend und reprisentierend. Was mich umgibt, verhilt sich zu meinem
Handeln und Lernen nicht wie die Tischplatte zu den Gegenstinden,
die zufallig auf ihr zu liegen gekommen sind und die mit ihnen nichts
zu tun hat, als sie am Fallen in Richtung Boden zu hindern, sondern wie
das Flussbett zum Fluss, das diesen dirigiert und bandigt, beengt und be-
schleunigt, in das er sich aber auch eingrabt, tiber das er hinaus schwillt
und dem er durch die Gewalt seiner Wassermassen einen bestindig neu-
en Verlauf gibt. Unsere Umgebung begleitet uns nicht blof, sie zieht uns
an und stofSt uns ab, sie fordert uns auf und ignoriert uns, sie versorgt
uns mit Ideen, Motiven und Bediirfnissen, sie blockiert uns durch of-
fensichtliche Barrieren und lenkt uns hintergriindig, ohne dass wir dies
durchschauen. Und immer ist sie gegenwartig in der Form, die sie uns
letztlich anzunehmen erlaubt hat und im Widerstand gegen jene, die wir
uns zu geben versuchen.

Dieses permanente und dynamische Ineinander von Ich und Welt> mo-
tiviert auch unseren Bildungsprozess und bildet den ersten Angelpunkt
der Konstitution unseres >Seins zur Welt« (Merleau-Ponty 1974), damit
die wirkliche Ausgangsbasis unseres Lernens® und betrifft alle Momen-
te unserer historischen, kulturellen, sozialen, symbolischen, interaktiven,
leiblichen, zeitlichen und eben auch: raumlichen Verankerung im Hier
und Jetzt unserer Lebenssituation, in der und aus der heraus wir unser
Dasein und Vorankommen entwickeln.

In aufSereuropiischen Kulturen scheint eine solche Sichtweise gelaufi-
ger. Das Beispiel, das sich im folgenden Zitat ausdriickt, mag eines sein,
das einem Europder gerade noch erschliefSbar und doch zugleich unse-
rem Denken schon so fremd ist, dass wir es nicht vorschnell der uns ge-
laufigen Subjekt-Objekt-Sonderung assimilieren konnen: » Wenn ihr die
volle Lotos-Position einnehmt, dann liegt euer rechter Fuf$ auf dem lin-
ken Oberschenkel. Wenn wir unsere Beine auf diese Weise kreuzen, dann

2 Paradigmatisch ausgearbeitet etwa in Lebenswelt-Konzepten der (Post-)Phino-
menologie, Struktur-Konzepten des (Post-)Strukturalismus, semiotischen Kon-
zepten der Sinnkonstitution, sowie in jiingeren Beitragen etwa zur Praxis- oder
Akteurs-Netzwerk-Theorie. Ungeachtet der nicht in allen Aspekten kompatib-
len Denkgebaude lassen sich abseits einschligiger Profilierungsinteressen fun-
damentale Ubereinstimmungen identifizieren, die fiir eine bildungstheoretische
Betrachtung von Raum, Raumen und Raumlichkeiten unverzichtbar sind.

3 Hierzu auch die Beitriage von Greiffenhagen, Rohl und Schindler in diesem
Band.
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sind sie eins geworden, obgleich wir ein rechtes Bein und ein linkes Bein
haben. ... Das Wichtigste beim Einnehmen der Zazen-Haltung ist, die
Wirbelsaule gerade zu halten. Eure Ohren und Schultern sollten auf einer
Linie sein. Entspannt eure Schultern und streckt euren Hinterkopf zur
Decke. ... Eure Hinde sollten am Korper gehalten werden, die Daumen
etwa in der Hohe des Nabels. Haltet Eure Arme locker und entspannt,
ein wenig entfernt von eurem Korper, als wiirdet ihr unter jedem Arm ein
Ei halten, ohne es zu zerdriicken. ... Diese Formen sind kein Mittel, den
rechten Geisteszustand zu erlangen. Diese Haltung einzunebmen, ist der
Zweck unserer Praxis. Wenn ibr diese Haltung einnehmt, habt ibr bereits
den rechten Geisteszustand, also ist es nicht notig, dass ibr versucht, ei-
nen besonderen Zustand zu erreichen.« (Suzuki 2003: 26ff., Herv. B.H.).
Wer die Essenz des Zen geistig durchdringen mochte, muss kein Buch
zur Hand, sondern die richtige korperlich-raumliche Haltung einnehmen
und diese ist dann eins mit dem angestrebten geistigen Zustand.

Etymologisch eignet dem deutschen Wort Raum die Kernbedeutung
von »weits, »freic, >nicht ausgefillt«. Sprachgeschichtlich wird der Begriff
jedoch zunichst nicht zur Kennzeichnung abstrakter Leere verwendet,
sondern zur Bezeichnung konkreter Ortlichkeiten, die zum Zweck der
Sesshaftigkeit vom urspringlichen Naturbesatz gerodet und geraumt
wurden (Grimm/Grimm). Dieser lebenspraktische Horizont eines frii-
hen Raumbegriffes kommt im griechischen Wort choros besonders deut-
lich zum Ausdruck. Es bezeichnet u.a. auch Tanz und mehrstimmige the-
atralische oder gesangliche Dichtung und Darbietung, also etwas, das an
einem Ort vor sich geht und damit den Raum erfahrbar macht, indem
es ihn ausfillt.

Die archaische Terminologie mag als begriffsgenetisch unfertig be-
trachtet werden, doch ldsst sich Raum ganz generell nicht jenseits sei-
ner lebenspraktischen Konstituierung fassen. Merleau-Ponty (1966)
demonstriert anhand psychologischer Versuche mit technisch induzier-
ten Umkehrungen optischer Umgebungseindriicke, dass unsere Raum-
wahrnehmung keineswegs die Abbildung tatsdchlich einfach so gegebe-
ner Verhilinisse ist, sondern eine quasi welterzeugende Orientierung im
Dasein. Versuchspersonen, die die Welt durch >-Umkehrbrillen< wahrneh-
men, sehen nach einiger Zeit ihre Umgebung wieder >richtig< — im Sinne
einer wie selbstverstindlich funktionierenden subjektiven Realisierung
der Ich-Welt-Relationen. Daraus lasst sich resimieren: »Die Konstituti-
on eines Raumniveaus ist nichts anderes als eines der Mittel zur Konsti-
tution einer vollen Welt: Anhalt an der Welt findet mein Leib, wenn die
Wahrnehmung mir ein Schauspiel bietet, das so mannigfaltig wie mog-
lich und so klar artikuliert wie moglich ist, und wenn meine motorischen
Intentionen in ihrer Entfaltung von der Welt die Antworten erhalten,
die sie erwarten« (Merleau-Ponty 1966: 292). Raum ist in diesem Ver-
standnis nicht einfach der >freie Platz< der uns einzunehmen erlaubt ist,
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sondern eine spezifische Beziehung zwischen uns und der Welt. Analog
hatte schon Heidegger (2001: 1o1ff.) argumentiert, »das Umhafte der
Umwelt, die spezifische Raumlichkeit des in der Umwelt begegnenden
Seienden« sei »selbst durch die Weltlichkeit der Welt fundiert und nicht
umgekehrt die Welt ihrerseits im Raum vorhanden«.

Wenn ich nun im Weiteren den Raum als einen Aspekt jener uns als
Lernende pragenden Eingelassenheit in die Welt thematisiere, ziele ich
also nicht primir auf jene Abstraktionen, die wir im Zuge unserer Enkul-
turation gelernt haben, mit dem Begriff des Raumes zunachst zu assozi-
ieren: Dreidimensionalitat, Kubatur, euklidisch ausgelotete Leere. Solche
abstrakt-theoretischen Konzepte bilden Spezialformen. Lebensgeschicht-
lich ursprunglicher sind ganz andere Auffassungen von Raumlichkeit:
das Hier unseres Seins in der Welt und das Dort des Anderen, der Platz,
den unser Korper einnimmt, unsere wirkliche Zu- und Ein-Ordnung in
unsere Umgebungen, die erlittene Beengung und die errungene Ausdeh-
nung, unsere Wege und Umwege, Hohenfliige und Niedergiange, das,
was da ist, aufSerhalb von uns und uns gegeniiber, an uns herandrangend
oder von uns wegstrebend, uns >zuhanden«< oder uns widerstehend. Den
Ausgangspunkt unseres Raumbezugs, dieses >Anhalts< an der Welt, bil-
det damit unsere eigene leibliche Verfasstheit, die etwa von der Schwer-
kraft, von unserem Gesichtsfeld, unseren Gefithlen oder von unseren
dufseren und inneren Organen bestimmt ist. Daraus ergeben sich dann
fundamentale Orientierungsparameter wie ein Oben und Unten, ein Vor-
ne und Hinten, ein Eng und Weit, ein Von-uns-weg und An-uns-heran
und ein genereller Nullpunkt aller raumlichen Wahrnehmung, den unser
Leib als die Inkarnation unseres gelebten korperlichen Daseins definiert.

In spezifisch akzentuierter Weise entfaltet Hermann Schmitz (2007)
im Rahmen seiner »Neuen Phinomenologie« das Raumproblem. Er un-
terscheidet dabei den leiblichen Raum vom Gefiiblsraum und beide vom
geometrischen Raum, welcher fur ihn »ein hochstufiges Endprodukt der
Entfremdung des Raumes vom Leib ist« (Schmitz 2007: 46). Dagegen
betrachtet er den leiblichen Raum als einen, »der ganz von Strukturen
der leiblichen Dynamik und leiblichen Kommunikation bestimmt wird«.
Es ist »der elementare, urspriingliche Raum, ohne den es keinen Zu-
gang zu erfahrbarer Raumlichkeit in irgendeinem Sinn gibt« (Schmitz
2007: 47). Das Proprium des Gefiihlsraums schliefSlich bilden in ihrer
Ausdehnungs- und Richtungshaftigkeit die »Gefuhle als ortlos ergos-
sene, leiblich ergreifende Atmospharen« (Schmitz 2007: 57). Das Kon-
zept besticht durch einen beeindruckenden Korpus an Rekonstruktionen
sinnlicher Wahrnehmungsphianomene, der sich von Kérperempfindun-
gen und -kommunikationen oder einfachen Farb- oder Toneindriicken
tiber komplexe Raumphinomene bis hin zu unterschiedlichen Kunstwer-
ken und philosophischen Konzepten aller Gattungen erstreckt (Schmitz
2005a: 149ff.; 2005b: 207ff.).
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Einem vergleichbar gehaltvollen Begriff des Raums als subjektiv be-
deutsamer Gegebenheit wurden bislang nicht viele Untersuchungen ge-
widmet. Als Klassiker gelten etwa Sein und Zeit (Heidegger 1927/2001),
Mensch und Raum (Bollnow 1963) oder die Poetik des Raumes (Ba-
chelard 1987). In jungster Zeit wird dem Thema Raum in den Sozial-
wissenschaften verstirkt Beachtung geschenkt, hdufig jedoch eher unter
geografischem Blickwinkel, so etwa bei Doring/Thielmann (2008), all-
gemeiner argumentieren etwa Low (2001) oder die Textsammlung von
Diuinne/Glinzel (2006), auf architektonische Fragen fokussiert Schmidt-
ke (2006). Gernot Bohme griindet seine Phanomenologie des gebauten
Raumes auf die von Schmitz ausgearbeitete Leitkategorie der Atmo-
sphdre (2006). Beeinflusst von solchen philosophisch-sozialwissenschaft-
lichen Analysen entwickeln auch Architekten, Architekturkritiker und
Raumplaner immer wieder ein pointiertes Selbstverstindnis vom Raum
als Arena des subjektiven Daseins. Herausragende Beispiele sind etwa
Le Corbusier (1922/2008), Hugo Kiikelhaus (1973), Kent C. Bloo-
mer/Charles W. Moore (1977), Robert Venturi u.a. (1977) oder Fran-
ziska Ulmann (2010).

Drei Fallbeispiele: Fenster*

Fenster haben eine wichtige Aufgabe im Kontext der fir Architektur zen-
tralen Thematik des Verhiltnisses von innen und auflen: Sie markieren
einen Ubergangsbereich, durch welchen das Aufen nach innen hin (wie
das Innen nach aufSen hin) sichtbar und damit die Abgrenzungsfunkti-
on der Wand gegeniiber dem Auflen (resp. dem Innen) explizit deutlich
wird. In dem MafSe namlich, in dem das AufSen fir das Innen (resp. um-
gekehrt) zu sehen ist, drangt es sich als solches in die Wahrnehmung: Es
erscheinen im Fenster beide Spharen in einem und zugleich getrennt, wo-
durch ihre Spaltung augenfillig wird.

Fallbeispiel 1: Heile Natur an behiitenden Winden

Schon im Falle meines ersten Beispiels (Abb. 1, S. 136) gestaltet sich die-
ser Zusammenhang aber gerade nicht auf diese einfache Weise. Auf die

4 Die nachstehend untersuchten Fallbeispiele sind nicht in der Absicht ausge-
wahlt, die gezeigten Gebaude als Ganze oder die jeweiligen Leistungen ihrer
professionellen oder laienhaften Gestalter zu vergleichen oder vergleichend zu
bewerten. Sie losen aus einem grofSeren architektonischen Zusammenhang,
dem die vorliegende Darstellung dadurch insgesamt nicht mehr gerecht wird,
jeweils kleine Details heraus. An diesen sollen hier jedoch lediglich exemplari-
sche methodische Probleme und Moglichkeiten einer systematischen Rekonst-
ruktion architektonischer Ausdrucksgestalten deutlich und erorterbar werden.
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¥ Abb. 1: Fenster

Fensterscheiben sind namlich fliegende Vogel gemalt, die man durch ge-
eignete Fokussierung des Blicks als dem Gemailde zugehorig sehen kann,
auf dem auch die anderen Vogel und Pflanzen abgebildet sind. Dann
driicken sie in den Raum herein, da sie ja grofSer und detaillierter darge-
stellt sind als die den tibrigen Schwarm bildenden Exemplare. Man kann
sie aber auch dem dufseren Raum des natiirlichen Himmels zugehorig
wahrnehmen, wenn man sie als Einheit mit ihrem fernriumlichen Hin-
tergrund ausgliedert, vor dem sie sich abheben und gegen den sie sich
bei Bewegungen des Beobachters — eben wie fliegende Vogel — plastisch
verschieben. Es handelt sich dann eben um sehr grofle Vogel, die aber
aufSerhalb des Gebaudes fliegen.

Diese Doppeldeutigkeit prasentiert dem schweifenden Blick ein ei-
gentiimliches Springen des Bildes: Das Fenster, sonst unproblematische
Schwelle zwischen hier und dort, zwischen innen und aufSen, eroffnet
eine eigene problematische Sphire, welche bald hier und bald dort ein-
zuschmelzen scheint. Zusitzlich ziehen die aufgemalten Bilder das un-
willkiirliche Fokussieren des Blicks beharrlich an, womit das Fensterglas
selbst an sinnlicher Prisenz einbufst. Dadurch wird der Schnitt noch ein-
mal gemildert, den die Scheibe in Fortsetzung der Wandrichtung quer
durch den Blick des nach aufSen schauenden Betrachters zieht, und dies
tragt noch einmal zur Irritation der klaren Innen-AufSen-Trennung bei.

Sowohl die Bemalung der zwei freien Wandpartien links und rechts
neben dem Fenster sowie die Bemalung der Fenster selbst prasentieren
eine naturraumliche Szenerie: Man sieht wuchernde Pflanzen, schwir-
mende Vogel, allerlei reales und fantastisches Getier im grofSen gemein-
samen Schwung und in kleiner emsiger Binnenbewegung. Diesem Sujet
kommt eine differenzierte Bedeutung zu. Zunachst wird hier nicht ein-
fach rohe Natur zur Erscheinung gebracht, etwa in ihrer brutalen Form
des kdmpferischen Erlegens von Beutetieren oder des hilflosen Ertrin-
kens in Uberschwemmungen. Die abgebildeten Pflanzen und Tiere wo-
gen und stromen vielmehr in gut gelaunter friedlicher Ordnung. Hier ist
fuir alle Platz, jeder darf friedlich leben und seiner emsigen Beschaftigung

136



https://doi.org/10.5771/9783845277349-129
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ZIMMER MIT AUSSICHT

nachgehen. Der rhythmisch und schwerelos dahin flatternde Schwarm
konnte ginzlich aus Tauben bestehen, die aus der Feder Picassos stam-
men und den Frieden auf Erden beschworen und der Umstand, dass sie
wie auf einer dsthetisierten Ansichtskarte im Gegenlicht erscheinen, ver-
leiht dieser Symbolhaftigkeit noch ein Stiick verklarender Romantik.

Wenn wir berticksichtigen, dass wir uns in einer Schule befinden, kon-
nen wir die Szene auch als gianzlich unproblematische Verflechtung von
zivilisierender Erziehungsinstitution und wildem natiirlichem Leben le-
sen. Sie ldsst uns spiiren, dass hier, an diesem Ort, Natur und Architek-
tur, Leben und Schule, schopferische Subjektivitit und gesellschaftliche
Struktur versohnt sind, konfliktfreie Koexistenz praktizieren, zumindest
uber jeden kimpferischen Gegensatz hinaus sind. Diese Natur wird von
dieser Kultur an keiner Stelle ausgebeutet, verzweckt oder zerstort, an
keiner Stelle sieht man sie leiden oder sich aufbiumen, ganz im Ge-
genteil: Die Formen schliefSen in elegantem Schwung oder bewegtem
Rhythmus aneinander an, verflechten sich miteinander, die Farben zei-
gen weder schrille Briiche noch atmosphirische Lihmungen ins Fahle
oder Distere.

Die freie Weite, die die linksseitig auf die Wand gemalten Vogel ankiin-
digen, ersteht in einer nach rechts ausholenden Bewegungssuggestion in
das Fenster hinein als die wirkliche freie Weite des natiirlichen Himmels.
Dadurch 6ffnet sich gleichsam ein magischer Korridor aus dem Schulge-
baude in die echte, tatsichliche Natur und die Vogel, seit jeher mystische
Boten des Schicksals, weisen den Weg. Die Schwerelosigkeit des Fliegens,
die Geborgenheit im Schwarm, die Freiheit des Ausbruchs aus der Enge
der rechtwinkeligen Behausung — sie laden den Betrachter geradezu ein,
an ihnen teilzuhaben. Das Fenster lasst also nicht nur AufSenlicht in den
Raum und auf den Tisch fliefSen, es erzihlt nicht nur von der Harmo-
nie zwischen Natur und Kultur, es fasziniert nicht nur durch den asthe-
tischen Effekt eines iiberdimensionierten Springbilds, es gibt sich auch
als Verbindungsture, als eine Art Stargate, welches die ferne Natur in die
Architektur herein zu saugen oder ebenso die Seele der Anwesenden aus
dieser fort und zu jener hinzutragen in der Lage ist.

Es ist augenfillig, dass das hier gezeigte Fenster und seine Umgebung
in ihrer vordergriindigen Funktion relativ banal agieren: Licht und Luft
kommen herein, Blicke kénnen nach drauflen, eine diffus harmonische
Natur-Geschichte wird erzihlt. So gesehen scheint hier keine besonders
spannende architektonische Idee umgesetzt. Doch miisste man dem Fens-
ter dies nicht vorwerfen, denn vielleicht entspricht es auf diese Weise ja
genau jener Aufgabe, die ihm zugedacht ist. Allerdings kontrastiert die-
se faktische Bescheidenheit auffillig mit der geradezu exaltierten atmo-
spharischen und symbolischen Strahlkraft der Szenerie. Ohne dies schon
bewerten zu miissen, kann man jedenfalls feststellen, dass damit eine
ganz bestimmte architektonische Idee zum Ausdruck kommt, nimlich
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Abb. 2:

‘ Klassenzimmer

jene einer groflen Eigenstandigkeit der sinnlichen Anmutung gegentiber
der instrumentellen Funktion. Man kann einen solchen Eklektizismus
aber auch als Hinweis darauf lesen, dass es sich hier um eine nachtrig-
liche Adaption eines Raumes handelt, die dessen urspriinglichem Pro-
gramm in gewisser Weise entgegen tritt, dabei aber mangels ausreichen-
der Ressourcen weitgehend auf Fassadenrhetorik beschrankt bleibt.
Das Fenster belichtet einen Flur, der zu einem vollwertigen padagogi-
schen Vor- und Nebenraum ausgestaltet wurde und befindet sich genau
gegentiber dem Eingang in die eigentliche Klasse (Abb. 2), mit der er je-
doch ein intensiv asthetisch und funktional vernetztes Gesamtarrange-
ment bildet. Auch hier wurden die Fenster nach einem analogen Prinzip
gestaltet (Abb. 3). Das Schulgebdude selbst datiert aus der Griinderzeit,
der hier gezeigte Bereich wurde erst nach 2000 innenarchitektonisch ge-
maf$ einem ambitionierten reformpadagogischen Programm adaptiert.’
Die detailverliebte Gestaltung der gesamten Anlage stellt eine einprig-
same Botschaft dar: In einem Ambiente, das so sorgfiltig und hinge-
bungsvoll auf seine Bediirfnisse abgestimmt gestaltet wurde, kann sich
der Heranwachsende geborgen fiihlen, von hier aus kann er, behiitet, ge-
liebt und anerkannt, seine tigliche Aktivitat entfalten. Doch die Szenerie
hat auch etwas sehr Selbstgeniigsames, Ent-Spannendes: Die Wahrneh-
mung der AuSenwelt, auf die das Fenster verweist, wird keineswegs auch
nur in die Nihe einer bildungstrichtigen Orientierungskrise geriickt.
Die Vogel sind jene Vogel, die sie in der durchschnittlich dsthetisch nor-
mierten Wahrnehmung schon immer waren, sie schmiegen sich dem un-
mittelbaren Verstehenshorizont unbedarfter Betrachter geschmeidig an.

5 Eine Interpretation der das Fenster umgebenden Raumsituation, in der auch
das in ihr sich ausdriickende pidagogische Programm ausfiihrlicher rekonst-
ruiert wird, findet sich in Hackl (2010).
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Nichts macht sich hier fraglich, nichts ladt zu intellektueller Erregung
oder neugieriger Antwortsuche. Das Fenster mag ein beeindrucktes >Oh
wie schon!«< auslosen, ein staunendes >Wie kommt denn das?< oder »Was
machen wir denn da?« ldsst sich dagegen schwerlich vorstellen.

Fallbeispiel 2:
Aufregende Einblicke als Aufmerksamkeits-Stimulator

Mein zweites Beispiel zeigt Fenster, welche verschiedene Riaumlichkei-
ten innerhalb eines Gebaudes verbinden. Dies bildet schon insofern eine
Besonderheit, als nur spezifische Architekturen zu spezifischen Zwecken
glasbewehrte Durchsichten im Gebaudeinneren vorsehen. Im vorliegen-
den Fall handelt es sich um eine architektonisch auSerordentlich ambi-
tioniert gestalteten Zubau (aus dem Jahr 2001, Abb. 3) zu einem ilteren
Schulgebdude (Abb. 4), der hier aus Platzgriinden nicht systematisch ge-
wirdigt werden kann. Glas bildet eines der herausragenden Gestaltungs-
mittel dieses Bauwerks, welches sowohl nach der Gebiude-AufSenseite
hin als auch gebaudeintern in allen denkbaren Variationen zum Einsatz
kommt.

Den im Weiteren untersuchten Binnen-Fenstern ist zundchst gemein-
sam, dass sie sich nicht an solchen Stellen befinden und/oder solche For-
men aufweisen, wie dies fiir Fenster traditionellerweise iiblich ist. Nor-
malerweise durchbricht ein Fenster eine Wand auf jener Hohe, die der
durchschnittlichen Augenhohe aufrecht sich aufhaltender oder bewe-
gender Menschen entspricht. Dies ergibt sich zunachst aus dem bana-
len Umstand, dass auf diese Weise das Durchblicken am einfachsten
zu bewerkstelligen ist und es gibt sich ein solches Fenster damit zu-
gleich unmittelbar als Vorrichtung zu erkennen, die der Funktion des
Durchblickens gewidmet ist. Ganz anders verhalt es sich mit den hier
in Rede stehenden Fenstern. Sie geben den Blick frei an Stellen und in
Richtungen, die fiir einen an durchschnittlich gestalteten Raumlichkei-
ten gewohnten Nutzer nicht wie selbstverstandlich erwartbar sind, so
etwa durch den Fussboden, nach schrag unten oder oben, an iiberhohen

Abb. 4: Altbau vom Durchgang
zum Zubau aus
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Abb. s5: Blick durch Fenster Abb. 6: Gebaudeinternes Fenster
und Glasdach hinter Handlauf

Wandstellen, durch Teile der Decke hindurch etc. (Abb. 5 bis 8). Zwei-
fellos dienen die ungewohnlichen Blickmoglichkeiten bestimmten inst-
rumentellen Funktionen, wie etwa einer ausreichenden Belichtung der
weiter im Inneren bzw. unter dem dufleren Bodenniveau befindlichen
Raume. Dessen ungeachtet haben sie aber auch Bedeutung.

Viele der Fenster befinden sich an Verkehrsflachen (Fluren oder Trep-
pen), auf denen man sich naturgemafS eher kurzzeitig und transitorisch
aufzuhalten pflegt. Teilweise befinden sich die Fenster auch hinter an-
deren innenarchitektonischen Gestaltungselementen (etwa Sdulen oder
Handldufen, Abb. 7), so dass sie sich nicht sofort als solche zu erkennen
geben. Manche sind mit Schriftzeichen versehen, die die Aufmerksam-
keit des Betrachters zunachst auf deren Bedeutung ziehen (Abb. 8), an-
dere wieder bestehen nur in glaslosen schmalen Offnungen und unauf-
falligen Zwischenrdumen.

Zur Unauffilligkeit der Blickmoglichkeiten trigt bei, dass die Archi-
tektur an vielen Stellen einen sehr blickdichten Eindruck nachdricklich
suggeriert, da gerade in jener Hohenposition, in welcher Festeroffnun-
gen ublicherweise zu gewartigen sind, der Durchblick zumeist ostenta-
tiv versperrt ist. Steigt man jedoch die Treppe hinauf, wird wieder eine
Blickmoglichkeit in fiir Innenraume ungewohnter Richtung — tiber sie
hinweg — frei (Abb. 10). All diese Blickfluchten sind in unaufdringlicher
Positionierung in mannigfachen Variationen tber die gesamte Innenar-
chitektur verteilt.

Die asthetisch aufSerordentlich reizvoll eingesetzten verglasten oder
glaslosen Offnungen erméglichen nun einerseits, das Verhalten von
Personen oder Personengruppen zu beobachten, ohne dass diese Per-
son oder Gruppe es sofort (oder iberhaupt) bemerkt. Andererseits (und
dies hier ganz im wortlichen Sinne) ergibt sich damit zugleich die Mog-
lichkeit, selbst unbemerkt beobachtet zu werden. Damit ermoglicht die-
se Anordnung eine permanente oder doch zumindest permanent akti-
vierbare Kontrolle von Verhaltensweisen, die in irgendeiner Weise das
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Abb. 7: Gebdudeinternes Fenster Abb. 8: Einblick von oben
mit Schriftzeichen iiber eine undurchsichtige
Raumwand hinweg

Machtgefiige der Institution betreffen. Dies konnte etwa nachlissiges
oder undiszipliniertes Verhalten betreffen, im schlimmsten Falle so etwas
wie Vandalismus oder im harmlosesten auch ganz einfach nichts weiter
als unproduktives Nichtstun. Man konnte dies als den — in einem wei-
ten Sinne — politischen Aspekt der allgegenwartigen Moglichkeit des Be-
obachtetwerdens nennen. Ihre Relevanz besteht weniger in der tatsich-
lichen (wohl kaum je praktizierten, wenngleich prinzipiell moglichen)
gezielten Observierung der Gebaudenutzer, als in deren Schicksal, stan-
dig und unausweichlich unbemerkt sichtbar zu agieren. Dabei ist fur ein
prazises Verstindnis der politischen Implikationen der Anordnung von
zentraler Bedeutung, dass die Beobachtungsmoglichkeit keine hierarchi-
sche ist, sondern tatsichlich >jeder jeden< mehr oder minder unerwartet
sehen oder mehr oder minder heimlich beobachten kann. So sind etwa
selbst die Lehrerzimmer von den Stiegenaufgingen aus (in der Blickrich-
tung von schrig oben) so gut wie vollstindig einsehbar.

Zum anderen ergibt sich neben dem ordnungsrelevanten auch noch
ein intimititsrelevanter Effekt. Dies mag nun vom Nachschminken oder
Richten der Krawatte bis zum verliebten Kuss, dem Setzen einer Insu-
linspritze oder anderen gemafS etablierter Gewohnheit nicht 6ffentlich-
keitsfahigen korperlichen Aktivititen reichen. Die Architektur impliziert
also das systematische EntblofSen einer Sphire die — wie immer sie auch
definiert sein mag — ein in ihr sich aufhaltender Mensch der Offentlich-
keit normalerweise zu entziehen pflegt. Man konnte dies nun als den —
wieder in einem weiten Sinne — personlichen Aspekt der Allsichtbarkeit
bezeichnen. Auch hier geht es wieder weniger um eine manifest voyeu-
ristische resp. exhibitionistische Nutzung der Gebaudeanordnung, als
vielmehr um eine baulich erzeugte Atmosphare ihrer prinzipiellen Mog-
lichkeit.

Der Hintergrundigkeit dieser Moglichkeit kommt dabei eine quasi dy-
namisierende Rolle zu: Zunichst miissen die Durchblicke ja erst einmal
bemerkt oder entdeckt werden und die damit verbundene Uberraschung

141



https://doi.org/10.5771/9783845277349-129
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

BERND HACKL

eroffnet schon ein besonderes Verhiltnis der Raumnutzer zu ihnen. Da
diese Durchblicke nun durchaus relevante Informationen zu gewinnen
bzw. preiszugeben erlauben, werden sie eine besondere Beachtung auch
weiterhin behalten. Gleichzeitig droht gerade ihre Unauffilligkeit und
tendenzielle Verstecktheit, diese Beachtung erlahmen zu lassen und im-
pliziert so wiederum ein besonderes Bemiihen, die Fenster nicht aus den
Augen zu verlieren.

Auf diese Weise ist in der architektonischen Gestalt nun ungeachtet
der statthabenden Realereignisse strukturell eine gewisse Stimulierung
von Aufmerksamkeit angelegt. Sie realisiert dies nicht nur durch ihre
zweifellos auflerordentlichen dsthetischen Qualititen, sondern durch-
wirkt ihren originellen Formen- und Farbenkanon zusatzlich mit einem
psychologischen Spiel mit den Neugierden und Schutzbediirfnissen ih-
rer Nutzer. Das Gebaude prasentiert sich in diesem Aspekt als eine Lern-
umgebung, in der sich der Hedonismus vielgestaltig einstromender Reize
und das Spiel allgegenwirtiger Kontrolle aller durch alle zu einem wahr-
haft zeitgeistigen Animationsgelande bindeln®.

Fallbeispiel 3: Orbis Pictus auf Videowand

Das dritte Beispiel zeigt die nach Norden ausgerichtete Vorderfront eines
Schulgebidudes’. Sie wird dominiert von einer den tiberwiegenden Teil
der Gebdudefront abdeckenden Glasfassade, die sich dem Herantreten-
den als ein einziges riesiges Fenster darbietet, welches das gesamte Ge-
baude auf den ersten Blick vollig transparent erscheinen lisst (Abb. 9).

Man kann eine Gliederung in zwei Stockwerke und einzelne Raume
erkennen, das Mobiliar ist ebenso sichtbar wie die sich in den beiden
Etagen aufhaltenden und bewegenden Menschen. Gleichzeitig wirkt die
Fassade in ihrer Ausdehnung imposant. Dazu trigt zum einen bei, dass
sie durch den beinahe fassadenbreiten Treppenaufgang baulich erhoht
und zusatzlich in ihrer Breitenausdehnung unterstrichen wird. Zum an-
deren wird sie auch durch das weit ausholende Vordach in ihrer Wir-
kung gesteigert, denn es verlangert (bzw. erzeugt dadurch erst vollstan-
dig) die machtige dunkle Gestalt, die sich tiber dem Besucher aufspannt.
Dennoch wirkt das Gebiaude weder monumental noch aufdringlich und
dies ergibt sich aus der Kombination der eher wuchtigen Gestaltungs-
elemente mit solchen, die dieser Wucht alles aggressive Potential wie-
der entziehen. Vorbehaltlich detaillierterer Analyseschritte wiren hier

6 Ich habe an anderer Stelle (Hackl 2009) einen Unterrichtsraum des hier in
Rede stehenden Schulgebidudes genauer untersucht und dort diesen Animati-
onsaspekt ausfiihrlicher interpretiert.

7 Zur ausfiihrlicheren Interpretation der hier gezeigten Fassade s. Hackl/Steger
(2012).
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Abb. 9: Gebaudefront Abb. 10: Eingang

jedenfalls die optische Offenheit, die zarte Binnengliederung der Glasfla-
che durch das Rahmenwerk und das Fehlen allen farblichen oder raum-
gestischen Imponiergehabes ins Treffen zu fithren. Auch die dekorlosen
graublau gefarbten Stiitzen und Saulen, das silbrige Blechkleid der An-
bauten ebenso wie der zwischen Vordach und Gebaude sichtbare Him-
melsstreifen dementieren entschieden jede protzige Illusionierungssab-
sicht. (Dies wird noch deutlicher, wenn man das Gebaude aus grofSerer
Entfernung betrachtet.) Trotz ihrer Dominanz wirkt die Fassade daher
eher ruhig und zurtickhaltend, fir manchen Betrachter vielleicht sogar
bescheiden.

Einen besonders starken Eindruck zeitigt indessen ein Detail, das sich
gar nicht der architektonischen Hardware im engeren Sinne zuordnen
lasst: Die Glasfassade zeigt zugleich das Gebaudeinnere und den in der
Spiegelung noch wesentlich pragnanter sich abzeichnenden AufSenraum,
wie er sich zunichst zwischen Gebiaude und Betrachter, dann in im-
mer grofSerer Entfernung schliefSlich hinter diesem befindet. Dabei lasst
die riesige ebenmafSig ausgerichtete Glasflache, die durch die schmalen
Stahlrahmen nicht unterbrochen, sondern lediglich strukturiert wirkt,
die umgebende Landschaft in all ihrer Bewegung und Belebtheit (etwa
je nach Jahreszeit in unterschiedlichen Formen und Farben) als riesiges
realistisches Panoramabild entstehen. Allerdings bewirkt die gitterarti-
ge Strukturierung und das gleichzeitig hintergriindig und ein wenig ver-
schwommen im Bild >durchwachsende< Gebaudeinnenleben, dass dieses
Panorama deutlich als eine imaginare Konstruktion — als eine Art >Bild«
oder >Projektion« — sichtbar bleibt.

Eine im wortlichen Sinne zentrale Rolle in dieser Inszenierung spielt
der Eingangsbereich. Er tritt zunachst raumlich aus dem Gebaude he-
raus und seine grofseren Glasflichen und breiteren Rahmen driicken
ihn optisch noch weiter nach vorne, dem Herantretenden entgegen. Sol-
cherart wird der Besucher auch architektonisch >empfangen<. Doch setzt
sich trotz dieses Heraustretens des Eingangs aus der Fassade die Spie-
gelung der Umgebung fort und spitzt sich zugleich zu: Da es sich um ei-
nen Windfang handelt, der sowohl vorne wie hinten verglast ist, ergibt
sich hier nimlich eine doppelte Spiegelung (Abb. o). Damit entsteht der
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Abb. 11: Fassade links

Effekt einer linear gebrochenen Fortsetzung des den Eingang umgeben-
den Bildes. Er erinnert an jenen eines Vergrofserungsglases, das tiber eine
Buchseite gefithrt wird und in dem die Buchstaben vergrofert aber zu-
gleich an den Rindern verzerrt erscheinen. Der Eingang empfiehlt sich
so asthetisch als der strategische Eintrittspunkt in das gesamte insze-
nierte Geschehen.

Zum Gesamteindruck der Fassade tragen auch die seitlichen Anbau-
ten erheblich bei. Auf der (vom Betrachter aus gesehen) linken Seite
(Abb. 171) ragt eine eindrucksvolle stahlerne Tragerkonstruktion in das
Gebaude. Thr unverkleideter Brutalismus weckt Assoziationen zum In-
dustrieanlagenbau, zu kreischenden Hafenkrianen oder zu einem Flug-
zeughangar (letzteres vor allem tber die Spiegelung der Konstruktion in
der Fassade, die sie zu zwei riesigen Tragbogen vervollstandigt). Wie im-
mer man die sich hier einstellenden Konnotationen prazisieren oder dif-
ferenzieren mag, sie bewegen sich jedenfalls im Bedeutungshof von Ar-
beit, Technik und schnorkellosem Funktionalismus.

Wenden wir uns dagegen der rechten Seite zu (Abb. 12), so konnen
wir einen kreisrunden aluminiumfarbenen Gebiudeteil ausmachen, der
nach aufSen hin vollig fensterlos abgeschlossen ist und nach oben hin
von einer mysterios wirkenden Pyramide tiberdacht wird. Die Pyramide
ragt durch einen Stahlkranz in den Himmel (in Abb. 15 als Spiegelung
in der Fassade gut erkennbar). Dieser Gebaudeteil zeigt zunachst einmal
— sowohl durch seine Gestalt wie durch seine Fensterlosigkeit — dass er
seinen Innenraum von der AufSenwelt strikt abzuschotten wiinscht. Sei-
ne Form konnte eventuell die Assoziation eines Verlieses oder Futtersi-
los eintragen, doch verleiht die gen Himmel ragende Pyramide im (in der
Spiegelung besonders) schwebend erscheinenden stihlernen Lochkranz
dem Bauwerk eine eher mystische, transzendente, zumindest sich in ei-
nem geistigen Umfeld bewegende Aura. Damit erhilt die bauliche Abge-
schlossenheit doch eher klosterlichen Charakter und verweist auf Samm-
lung, Konzentration, Besinnung, Lekture 0.4. Tatsachlich beherbergt der
Zylinder auch die Schulbibliothek.
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Damit komplettiert sich, was als das wesentlich Innere der Schule ge-
zeigt wird: Zunichst einmal sehen wir dort, wo wir in sie hineinzusehen
vermeinen, klar und deutlich wie in einer GrofSbildprojektion ihre au-
ferschulische Umwelt, wie sie sich in der grofSen Glasfront spiegelt, auf
der linken Seite dreidimensional aus dem Bild heraustretend und sich
verwandelnd in Insignien der Arbeit und Technik sowie auf der rechten
in solche der Intellektualitdt und Spiritualitat. Beiderseits rahmen die in
der Schule sichtbar werdende AufSenwelt also jene Kraftquellen, die die-
se AufSenwelt zu einer zivilisierten und verantworteten machen. Sinni-
gerweise spannt sie sich selbst guer vor dem Betrachter auf, wihrend die
beiden kulturellen Gestaltungsmachte links und rechts in einem wortli-
chen Sinne an sie raumlich herantreten und in sie hineinwirken. Beide re-
alisieren dabei eine faktische Bewegung aus der Sphire des realen Raums
(vor der Fassade) in jene des imaginiren (in der Spiegelung), die blauen
Stahlarme vollziehen dies spiirbar physisch und interventionistisch, der
silbrige Zylinder dagegen eher hintergriindig und dtherisch, pointiert im
Schweben seiner Umkranzung.

Das Gebaude bildet so geradezu ein skulpturales Sinn-Bild des Un-
terrichts: Es birgt die Welt, doch nicht naturalistisch hineingepfercht,
sondern didaktisch inszeniert als riesiges Bild. Dieses ist wie jedes di-
daktische Konstrukt ein Doppelwesen, oszillierend zwischen der Repri-
sentation einer Wirklichkeit, die sich aufSerhalb ereignet (und von der je-
der Unterricht zu handeln hat) und einer Wirklichkeit im Hier und Jetzt
der didaktischen Situation, in der diese Auflenwelt zu eigenem realen
Leben erweckt wird (und das alleine padagogisch motivationsmachtig
werden kann). Dieses Oszillieren wird hier dramatisch in Szene gesetzt,
indem es durch das Dasein des Welt-Bildes zwischen seiner Eingefangen-
heit im baulichen Behaltnis und seinem Heraustreten in die wirkliche
Welt raumlich-korperlich spiirbar vor die Sinne gestellt wird.

Lernen in bedeutender Umgebung

Betrachtet man padagogisch gewidmete Raumlichkeiten, so ist zu al-
lererst in Rechnung zu stellen, dass es sich dabei um Artefakte, also um
von Menschen intentional zu einem bestimmten Gebrauch hergestellte
Objekte handelt. In solchen Artefakten begegnen wir, wie Bruno Latour
(2006: 497) es bildhaft formuliert, »Hunderten, sogar Tausenden von
abwesenden Schopfern, die in Zeit und Raum entfernt sind und dennoch
gleichzeitig aktiv und prasent«. Man muss die Auffassung nicht teilen,
dass dies nahelegen oder erlauben wiirde, einer Raumlichkeit (oder an-
deren dinglichen Anordnung) den selben kategorialen Status einzurdu-
men, wie einem menschlichen Akteur, um anzuerkennen, dass ein von
Menschen hergestellter Gegenstand wesentlich mehr darstellt, als ein
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passives Ding, das sich beliebig ignorieren oder zu Zwecken verwenden
liee. Seine Hergestelltheit verleiht ihm vielmehr eine hochst eigensinni-
ge Qualitat: Sie macht ihn zu einer Bedeutungsanordnung, die mit einem
menschlichen Akteur skommunizieren, ihn etwa ansprechen oder her-
ausfordern kann, bestimmte mentale und physische Handlungen mog-
lich macht oder ihnen im Wege steht, sie ihrem Gegentiber vielleicht so-
gar in Vergessenheit geraten ldsst oder umgekehrt geradezu aufnétigt.
Die Dinge »appellieren an uns« (Waldenfels 2000: 374), unser Verhaltnis
zu ihnen hat »den Charakter eines Quasi-Gesprachs« (375). Der Prozess
unseres Denkens selbst stellt eine bestandige Interaktion mit den Arte-
fakten dar, im Zuge derer die Ereignisse, die wir »im Geist« als gedach-
tem Ort unserer intentionalen Strebungen zu lokalisieren pflegen und
die Gegebenheiten »in der Welt<, zu der in gewisser Hinsicht auch das ei-
gene korperlich ausgeformte Dasein mit allen seinen >Fleisch« geworde-
nen Gewohnheiten und Selbstverstindlichkeiten zahlt (Bourdieu 1974:
125f.), aufs engste miteinander verflochten sind. Beide geben Impulse
und folgen Impulsen, die aus dem konkreten Vorgang nur in analyti-
scher Abstraktion als Einzelereignisse herausgelost werden konnen und
bilden dabei einen Gesamtprozess, der von vielfaltigen Eigendynamiken
gezeichnet ist und die Vorstellung eines frei sich bestimmenden Intellek-
ts, der seine Umwelt als beliebig verfiigbares Material in Dienst nehmen
konnte, als naiven Mythos erweist.

Betrachten wir nun architektonische Gegebenheiten als solche Arte-
fakte, so ist zunichst offensichtlich, dass es sich bei ihnen um Elemen-
te der rdumlichen Fundierung je spezifischer Lebensaktivitdten handelt.
Diese Uberlegung mag einer touristischen Warenisthetik, die Architektur
bevorzugt als Ausstattung des offentlichen Raumes mit Sehenswiirdig-
keiten verhandelt, nicht gelaufig sein. Doch ist die Gestaltung von Raum
—um es in Heideggerscher Terminologie zu sagen — zunachst nichts an-
deres als die Organisation eines >Zeugganzen«. Es richtet sich namlich
die Welt »nicht in einem zuvor gegebenen Raum ein, sondern ihre spezi-
fische Weltlichkeit artikuliert in ihrer Bedeutsamkeit den bewandtnishaf-
ten Zusammenhang einer jeweiligen Ganzheit von umsichtig angewiese-
nen Plitzen« (Heidegger 2001: 104). Bei dem platzierten Zeug handelt
es sich nicht lediglich um Werk-Zeug, sondern gleichermaffen um »das
Bild an der gegeniiber befindlichen Wand« oder die Strafle, dem »Zeug
zum Gehen« (Heidegger 2001: 107). Schon die Doppelbedeutung des
Begriffes >Einrichtung« verweist einerseits die auf die (Einrichtungs-)Ge-
genstinde, mit denen der Raum ausgestattet wird, wie andererseits auf
das (es und sich) raumlich Richten, welches auf eine Weise erfolgt, die
entsprechende durch das Zeug strukturierte Aktivitaten ermoglicht. So
gesehen ist Architektur also baulich materialisierte Lebenspraxis und
ihre bewusste Gestaltung entspricht zunachst einmal einfach deren uti-
litiren Erfordernissen.
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Dann aber tragt sie auch den Notwendigkeiten Rechnung, die sich aus
ihrer Wahrnebhmbarkeit von einer Position aufSerbalb dieser Praxis erge-
ben. Diese Position wird eingenommen einmal durch Personen, die an
der Praxis grundsatzlich nicht beteiligt sind, etwa durch solche, die an
angrenzenden Raumstellen anderen Beschiftigungen nachgehen. In die-
sem Falle hat Architektur die Funktion, die Praxis nach aufSen zu repri-
sentieren, 7.B. gegeniiber dem umliegenden Verkehrs- oder Siedlungsge-
biet. Die betrachtende Position kann aber auch eingenommen werden
durch Akteure, die grundsitzlich an der Praxis beteiligt sind und zwar
in Augenblicken oder grofleren Zeitraumen von deren Unterbrechung,
etwa zum Zwecke der Erholung, der MufSe, der Feier, der Selbstreflexi-
on 0.4. Dann reprasentiert die Architektur die in ihr situierte Praxis im
Sinne einer Selbstvergewisserung ihres speziellen Verstindnisses als In-
szenierung ihres Stils, ihrer weltanschaulichen Rahmung etc. gegeniiber
den Akteuren.

Damit ergeben sich zwei grundlegende Bedeutungsaspekte architekto-
nischer Gestaltung, der instrumentelle und der kiinstlerische: Architektur
als ergonomische Funktionsgestalt® und Architektur als kulturelle Re-
prasentationsgestalt.” Diese zwei Bedeutungsaspekte stehen in enger Be-
ziehung zur Art und Weise, wie ihre Bedeutung in ihnen vergegenstiand-
licht wurde bzw. anschliefSend wahrgenommen werden kann:

Instrumentelle Bedeutungsanordnungen von Architektur oder ar-
chitektonischen Details beruhen darauf, dass man mit ihnen etwas Be-
stimmtes tun kann. Die Treppe be-deutet >Hinaufsteigen-Konnens, der
Stuhl »Sitzen-Konnen¢, das Fenster >Hinausblicken-Konnen<, und zwar
auf eine ganz bestimmte Weise, auf jene namlich, die in der wirklichen
Gestalt der Treppe, des Stuhles und des Fensters beschlossen liegen. Thre
konkrete Bedeutung ist also durch den funktionalen Zweck bestimmt,
den sie zu realisieren ermoglichen und daher nur in der angemessenen
Weise ibres praktischen Gebrauchs erschliefSbar. Diese Bedeutung kann
erhebliche Auswirkungen haben: Es macht einen gravierenden Unter-
schied, ob in einer Schulklasse alle Binke und Stiihle parallel und mit
Blick Threr Benutzer auf einen zentralen Lehrertisch und eine zentrale
Tafel angeordnet sind oder im Kreis zueinander und ohne privilegierte
Sitzposition. Der Unterschied besteht in der unterschiedlichen Praxis,
die die beiden Anordnungen nahelegen, erlauben und/oder unterstiitzen.

Reprisentationale Bedeutungsanordnungen bedienen sich zweier
unterschiedlicher Modi. Einmal verweisen sie auf etwas, indem sie ei-
nem Objekt, einem Tatbestand, einem Prozess, einem Zustand in seiner

8 Paradigmatisch konzeptualisiert etwa im Planungskompendium der >Bauent-
wurfslehre« von Neufert (2002).

9 Als solche wird sie dann in der kunsttheoretischen Rezeption der Architektur
entfaltet.

147



https://doi.org/10.5771/9783845277349-129
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

BERND HACKL

Gestalt ahneln. Ein Gebdude kann etwa den Eindruck eines grofsen Le-
bewesens, einer schroffen Bergwand oder eines gerade umkippenden Ge-
genstandes vermitteln. Im Falle dieses Vergegenstandlichungs-Typus be-
steht also ein sinnlich-unmittelbar wahrnehmbares Verhiltnis zwischen
architektonischer Form und etwas durch sie Bezeichnetem. Dieses Be-
zeichnen geschieht v.a. in Form der durch eine bauliche Gestalt spon-
tan ausgelosten Eindriicke, Gefiible und Stimmungen (Atmosphéren i.S.
Bohmes 2006). Beispiele dafiir wiren etwa Anmutungen der Enge oder
Weite, Starrheit oder Rhythmik, Heiter- oder Diisterkeit, Expressivitat
oder Kontemplativitat. Im Allgemeinen zeichnen sich architektonische
Gegebenheiten durch mannigfache komplexe Verbindungen solcher ein-
zelner Anmutungen aus, wie etwa das eigentiimliche Springen der Fens-
tersphire zwischen >Innen< und >AufSen< oder die rhythmische Bewe-
gungssuggestion des Vogelfluges in Fallbeispiel 1. Es sind aber auch in
die Architektur integrierte >Abbildungen«< denkbar, wie etwa ein Raum-
plan, ein Piktogramm oder der soeben angefithrte Vogelflug als solcher.
Eine reprisentationale Bedeutungsanordnung kann aber auch auf der
Basis eines sprachanalogen Codes auf etwas verweisen. Sie zu verstehen
setzt dann voraus, dass man die diesem Code zugrunde liegenden Re-
geln kennt. So verhilt es sich bei allen sprachlichen und allegorischen
Bedeutungszusammenhingen, wie etwa einer In- oder Aufschrift, einem
Wegweiser, einer >dorischen Siule« oder der Kreuz-Form eines Kirchen-
grundrisses (die man als Symbol fiir das Christentum kennen muss).
Weiter oben habe ich im ersten Beispiel die Friedenssymbolik der Vo-
gel angesprochen oder die Symbolik der Arbeits- und der Geisteswelt
im Falle der Gebaudeflanken im dritten. All diese Beispiele zeigen, dass
hier ein Zusammenhang besteht, der sich nicht tiber sinnlich-unmittelbar
wahrnehmbare Entsprechungen herstellt, sondern tiber ein spezifisches
Ubersetzungswissen, das die an einer bestimmten Kultur Beteiligten ver-
bindet'’, eine »Einsicht in die Art und Weise, wie unter wechselnden his-
torischen Bedingungen bestimmte Themen oder Vorstellungen durch Ge-
genstinde und Ereignisse ausgedriickt« werden (Panofsky 1955: 37).
Ein und derselbe Gegenstand zeigt also zugleich mehrere Bedeutun-
gen. Betrachten wir noch einmal Beispiel 3: Die Durchflutung des Schul-
gebiudes mit aus nordlicher Richtung einfallendem (also nicht aufhei-
zendem oder blendendem) Licht ist eine instrumentelle Qualitat der
grofSen Glasfliche, die durch sie realisierte didaktische Inszenierung
eine reprasentative. Die beiden Gebaudeflanken links und rechts davor
reprasentieren ein bestimmtes Selbstverstandnis, sie erfullen aber auch
eine funktionale Aufgabe. Der runde Turm beispielsweise erweist sich

10 Dies impliziert jedoch keine intellektuelle Rezeption. Symbolische Bedeutun-
gen konnen so geldufig sein, dass sie sich in dhnlicher Spontanitit zur Gel-
tung bringen, wie rein dsthetische Anmutungen.
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funktional als undurchdringlich fiir optische, akustische und physische
Ereignisse, ist also ein geeignetes >Zeug« zum ungestorten Lesen und
kann (wenn man erst einmal weif3, dass er tatsichlich die Bibliothek be-
herbergt) ein geeignetes Orientierungsmittel fiir seine Nutzer darstel-
len. Zugleich referiert er symbolisch durch einen etablierten Formtypus
auf spirituelle Bautraditionen, wie dsthetisch durch seine Anmutung der
Verschlossenheit.

Die Wirkungsweisen der drei Typen von Bedeutungshaftigkeit wurden
im Kontext semiotischer Forschungen niher untersucht. Als klassisch
gilt etwa die Unterscheidung, die von Charles S. Peirce (1983: 64ff.) ein-
gefihrt wurde. Er beschreibt symbolische Zeichen, welche tiber Codes
vermittelt sind, ikonische, die etwas durch Ahnlichkeit bedeuten und
deiktische oder indexikalische (Peirce 1983: 64ff.). Man kann diese bei-
den zuletzt genannten Begriffe auch mit zeigend oder hinweisend tber-
setzen, d.h., ein Bezeichnendes bedarf der Gegenwart des von ihm Be-
zeichneten, wie etwa der zeigende Finger jene des Gegenstandes, auf den
er zeigt oder die AuSerung »He du!« jene des damit Angesprochenen.
Das Bezeichnen ist hier nicht in Form einer vollstindigen Reprasentati-
on von der Realitit abgelost, auf die referiert wird, sie bildet selbst qua-
si ein reales Element innerhalb des Zeichens. Genau dies liegt nun in der
indirekten Gegebenheit einer Bedeutung als spezifische Verwendungs-
moglichkeit einer raumlich gestalteten Anordnung vor: Jede Stufe einer
Treppe verweist (indexikalisch) auf jede nachfolgende, indem sie sie als
leicht zu iberwindende Niveauunterschiedlichkeit markiert. Wiirden wir
eine Stufe nur fir sich allein betrachten, hitte sie ihren Sinn als Stufe ver-
loren. Analog wire es um einen Schalter bestellt, ohne Beleuchtungsan-
lage, die man mit ihm bedienen kann oder um eine Tiire ohne Raum, in
den sie fithren wirde. Jedes dieser Details bildet in gewisser Weise eine
Darstellung, »deren Relation zu ihren Objekten in einer Entsprechung
von Tatsachen besteht« (Peirce 1867: 155), also das Charakteristikum
jener Zweitheit erfullt, die den Index auszeichnet.

Unter dem piadagogisch relevanten Blickwinkel des Lernens ist nun
von besonderer Bedeutung, dass ein Artefakt ganz allgemein eine spezifi-
sche Konstellation von Welfwissen reprasentiert. Sein Bedeutungsgehalt
enthilt nicht blof§ Vorgaben, die einen Akteur >ansprechen< und dabei
die willkuirliche Entfaltung seines Denkens und Handelns einschrinken,
sondern materialisierte und damit auf Dauer gestellte Losungen, die an-
gesichts bestimmter Probleme entwickelt wurden und nun durch eine
entsprechende Kommunikation mit dem Artefakt erschlossen und der
subjektiven Verfiigung als Ressource des Denkens und Handelns zugang-
lich gemacht werden konnen.

Vergegenstiandlichtes Wissen kann zum einen den Vorgang eines in-
zidentellen Lernens — also ohne dass uns dies auffillig wird — opera-
tiv unterstiitzen und leiten, etwa als Bestandteil der lebensweltlichen
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Fundierung unseres alltiglichen Daseins. Es kann aber auch zum Gegen-
stand eines intentionalen Lernens werden, auf den wir unsere bewusste
Aufmerksambkeit richten, um Teilhabe an den durch dieses Wissen eroff-
neten Lebensgestaltungsmoglichkeiten zu gewinnen. Beides lauft glei-
chermaflen darauf hinaus, dass wir die Fihigkeit erwerben, die Artefak-
te entsprechend zu handhaben, uns also die in ihnen vergegenstindlicht
Erfahrung durch Ausfithrung bestimmter eigener Handlungen zunutze
zu machen. Dabei konnen jeweils (etwa im Falle eines Buches) mentale
oder (etwa im Falle eines Hammers) physische Handlungen eine grofSere
Rolle spielen, doch handelt es sich immer um eine je spezifische Kombi-
nation beider, denn auch die Buchseiten miissen umgeblittert, auch die
Anwendung des Hammers bedacht werden.

Wenn wir diese allgemeinere Bestimmung nun wieder auf Architek-
tur beziehen, so lasst sich sagen: Mit Blick auf ihre instrumentelle Di-
mension ist die Gestalt einer Treppe zunichst nichts anderes als ver-
gegenstiandlichtes Wissen iiber die Praxis der Uberwindung baulicher
Niveauunterschiede, jene eines Stuhles eben solches iiber die Praxis des
korper- und titigkeitsgerechten Sitzens und jene eines Fensters uiber eine
mogliche Optimierung der Funktionen der Belichtung, Beluftung oder
Wirmeddmmung. Dieses Wissen ist insofern praxisrelevant, als es in die
durch die Architektur situierten Aktivitaten unmittelbar eingeht, sie na-
helegt, ermoglicht und unterstiitzt und es kann durch Lernen angeeig-
net werden. Dies erfolgt primar durch die aktive Aneignung der in der
Raumlichkeit situierten Praxis selbst: Wer den Raum bewohnt, lernt, mit
der Treppe, dem Stuhl und dem Fenster gegenstandsangemessen umzu-
gehen.

Mit Blick auf die reprisentationale Dimension lassen sich Gestalten
von Treppen, Stithlen oder Fenstern aber auch als Wissen tiber Selbst-
darstellung und asthetisch-symbolische Vergewisserung einer gewahl-
ten Lebensweise oder eines angestrebten Lebensgefiihls lesen. Ein sol-
ches Wissen schliefSt Einsichten in die handlungsleitende Funktion und
Gestaltbarkeit raumlicher Umgebungen sowie in deren AufSenwirkun-
gen inkl. ihrer moglichen weiteren Folgen ein. Es ist insofern praxisre-
levant, als es eine aktive Kultivierung und Kritik des gesamten eigenen
Handlungsrahmens ermoglicht. Die Aneignung des entsprechenden Wis-
sens ist auf eine Praxis der entspannt-handlungsentlasteten Rezeption
der Raumgestalt angewiesen. Durch eine solche mufsige Betrachtung der
Pramissen und Bedingungen der eigenen Praxis und ihrer bedeutungs-
vollen baulich-raumlichen Rahmung kann es dazu kommen, dass dieses
selbst kritisch reflektiert und den eigenen Bediirfnissen angepasst, mit-
hin also Aspekte der »strukturierenden Strukturen« (Bourdieu 1999:
98) der eigenen Lebenspraxis aktiv und absichtsvoll beeinflusst werden.

Die angefiithrten, der Anschaulichkeit halber sehr schlichten Beispie-
le mogen die Rede von Lernen und Wissensaneignung zunichst wenig
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folgenreich erscheinen lassen: Durch eine Treppe, einen Stuhl oder ein
Fenster sind weder grundstiirzende Bildungserlebnisse noch der Erwerb
klassischen Lehrplanwissens zu erwarten. Sie stellen Moglichkeiten orts-
gebundener und ortsverandernder Aktivititen bereit, deren Ausschop-
fung nur bescheidene Lernprozesse voraussetzt. Doch schon die Aus-
und Einblicke, die die Fensteranordnung in Fallbeispiel 2 gewdahrt, sind
anspruchsvollerer Natur. Sie miissen erst entdeckt werden und wie weit-
gehend und folgenbewusst dies geschieht, steht nicht von vornherein fest.
Auch Turschlosser oder Lichtschalter konnen bisweilen hohe Anforde-
rungen an ihre Nutzer stellen und manchen elektrischen oder elektro-
nischen Einrichtungsgegenstinden ist ihre angemessene (also den in ih-
nen vergegenstandlichten Zwecken entsprechende) Bedienung ggf. gar
nicht mehr direkt ablesbar und bedarf entsprechender Instruktion und
Ubung. Noch offensichtlicher wird diese Lernimplikation im Falle spe-
zieller Funktionsarchitekturen, wie etwa Stallungen, Fertigungsanlagen,
Sporthallen oder eben auch: Unterrichtsraume, deren effektive Bedie-
nung eine anspruchsvolle Interaktion zwischen dem jeweiligen (Wissen
im) Akteur und dem (Wissen im) Artefakt voraussetzt. Dabei offenbart
sich die Relevanz der Lernmoglichkeiten auch, wenn man nicht nur jene
Praxen in Rechnung stellt, die durch eine Raumgestaltung vorgesehen
sind, sondern ebenso jene, die erschwert, diskreditiert oder verunmog-
licht werden.

All diese instrumentellen und reprisentationalen Bedeutungen ma-
chen sich zu einem tiberwiegenden Teil implizit geltend und dies be-
wirkt, dass sie dufSerst pragewirksam agieren: Die zuvor angesprochene
Sitzordnung in der Klasse, das romantische Naturverstandnis der Schule
in Beispiel 1, die wechselseitigen Kontroll- und Kontroll-Entzugs-Mog-
lichkeiten in Beispiel 2 oder das padagogische Bekenntnis in Beispiel 3
artikulieren sich ja nicht ausdricklich, machen auf den Vorgang ihres
Be-Deutens nicht lauthals aufmerksam, sondern wirken indirekt und un-
aufdringlich. Auf diese Weise sind Raume in besonderem MafSe geeignet,
unmerklich an Haltungen, Anspriiche, Verhaltensstile, Routinen, Macht-
strukturen und Herrschaftsformen zu gewohnen. Man lernt, was man
muss und darf, wem man sich unterzuordnen hat und wessen sich zu be-
maichtigen erlaubt ist, ohne diese die gesamte Lebensperspektive weitrei-
chend beeinflussenden Adaptionen ausdriicklich bemerken zu miissen.!!

11 Vgl. dazu etwa die Analysen der Einschreibung in den menschlichen Korper
durch rdaumliche Arrangements etwa bei Foucault (1976).
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Raumliche Piadagogik

Spezifisch akzentuiert zeigt sich — wie zuletzt schon erwihnt — das in
Riumlichkeiten materialisierbare Wissensspektrum, wenn diese von
vornherein fir pddagogische Zwecke gestaltet werden. Padagogische
Einrichtungen, in exemplarischer Weise die offentliche Schule, sind ja
u.a. deshalb in spezifischen Gebauden untergebracht, weil durch die bau-
liche Realisierung bestimmter didaktischer Elementarstrukturen Zwe-
cke verfolgt werden konnen, die sich ohne eine solche architektonische
Vorkehrung nicht oder nur weniger zufriedenstellend erreichen liefen.

Schule ist demgemafS erstens ein Ort, der vom alltdglichen, sei es be-
ruflichen oder privaten, Leben der Heranwachsenden abgetrennt ist.
Diese abgeschiedene Veranstaltung des Unterrichts erlaubt eine m2ifSig-
produktive Situierung des Lernprozesses. Sie entlastet zum einen das
schulische Handeln von der Notwendigkeit, auftretende Probleme mit
sofort wirksamen pragmatischen Losungen zu beantworten und reichert
zum anderen die subjektiven Dispositionen der Heranwachsenden mit
generalisierten Erwartungen und Motiven personlicher Entwicklung an.
Damit erhalten der extensive Umgang mit Neuem, Unerwartetem, Un-
verstindlichem oder Widerspriichlichem und eine aus ihm mogliche Ent-
faltung der individuellen Handlungsfahigkeit Vorrang gegeniiber einer
unmittelbaren Situationsbewiltigung.

Erreicht wird dies durch eine institutionelle Verfassung, die vorsieht,
dass Probe-, Fehl- und Ubungshandlungen, Umwege, Hypothesenprii-
fungen etc. mit entschirften Konsequenzen belastet sind und daher un-
ter reduziertem Erfolgsdruck durchgefithrt werden konnen. Die Her-
anwachsenden erhalten dadurch Frei-Raum (im wortlichen Sinne) und
Frei-Zeit (>oy0Mj<), eine Position, in der zu den Dingen, die lernend er-
schlossen bzw. reflexiv durchdrungen werden sollen, >Distanz< eingenom-
men werden kann. Diese Distanz ldsst sich auch als die Moglichkeit zur
Entfaltung eines psychischen Umstrukturierungsvorgangs beschreiben,
den Klaus Holzkamp in Anlehnung an Frank Gallikers Konzept der Er-
innerung in >affinitiven Sitzen< (1990) als »affinitives Lernen«< bezeichnet
hat. Dieses ist charakterisiert durch »einschliefSende Herangehenswei-
se, ein JKommen-Lassen< von gegenstandlichen wie sprachlichen Bedeu-
tungsverweisen, ein >Sich-Zuriicklehnen<, Ubersicht-Gewinnen, eine >dis-
tributive« (im Gegensatz zu >fixierender<) Beachtung, die Aufhebung von
Festlegungen und Beschrankungen durch das In-den-Blick-Nehmen des
»Ganzen«« (Holzkamp 1993: 328).

Fiir die architektonische Gestaltung einer Schule bedeutet dies im
funktionalen Kontext zunichst die Schaffung raumlicher Gegebenhei-
ten, die eine entspannt-schopferische Aneignung der personalen Selbst-
verwirklichungsmoglichkeiten faktisch erlaubt und asthetisch und
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symbolisch unterstiitzt. Sie bedeutet ferner im reprisentativen Kontext,
dass sie nach innen und aufSen hin einen solchen, kreativer MufSe gewid-
meten Ort sicht- und spiirbar macht. In den Fallbeispielen 1 und 3 ist es
zunichst genau die hier in Rede stehende Schule-Welt-Abgrenzung, die,
wenngleich in sehr unterschiedlicher programmatischer Ausrichtung,
thematisiert und bekraftigt wird. Dabei geht es in Beispiel 1, da es sich
um eine Innenraumgestaltung handelt, primir um eine dsthetisch-sym-
bolische Selbstvergewisserung der Akteure, zumal eine solche, die vom
padagogischen Personal mit grofSer Sorgfalt und mit Blick auf ihre Wir-
kung auf die Heranwachsenden gestaltet wurde (funktionale Aspekte
spielen in dem gewdhlten Ausschnitt keine vergleichbar wichtige Rol-
le). Beispiel 3 zeigt dagegen eher eine Reprisentation in das umliegen-
de Siedlungsgebiet hinein, die aber selbstverstandlich auch den taglich
hier eintreffenden schulischen Akteuren selbst das padagogische Credo
der Schule vermittelt.

Der schulische Alltag der Lernenden wird sodann zweitens als eine
spezifische soziale Konstellation organisiert, die die Praxis des Lernens
im Idealfall durch eine sinnstiftende Perspektive und Rollenverteilung
sichert. Lave/Wenger (1991) haben gezeigt, dass effektives Lernen einer
Einbettung in eine community of practice bedarf, in eine Gemeinschaft
also, die sich um eine von ihren Mitgliedern als verbindlich angesehene
Aufgabe herum konstituiert, zu deren Bewiltigung sie faktisch benotig-
te Beitrdge liefern konnen und die ihnen eine kooperative Partizipation
an den aufgabenspezifischen Tatigkeiten ermoglicht, wie sie von einem
kompetenten >Meister« vorgefithrt werden. Im Falle der Schule musste!?
diese Aufgabe in der sukzessiven biografischen Gewinnung autonomer
Handlungsfihigkeit bestehen, quasi in der >Erkundung und Eroberung
der Welt« durch >lernendes Erwachsenwerdenc.

Architektonisch wire dieser Funktion durch solche Gestaltungsdetails
Rechnung zu tragen, die sich auf die Ausbildung gemeinsamer Anliegen
und ihrer engagierten arbeitsteiligen Verfolgung glinstig auswirken. Da-
bei wire etwa an die funktionale Unterstiitzung moglichst storungsfrei-
er offener Kommunikation zwischen allen schulischen Akteuren zu den-
ken, also etwa an eine kommunikative Einrichtung (etwa Bestuhlung,
Beleuchtung, Adaptierbarkeit) der Klassenzimmer, an Versammlungs-,

12 Die kurze Charakterisierung wechselt fallweise notwendig in die normative
Form, da die empirische Schule nur widerwillig bereit ist, sich ihren imma-
nenten GesetzmifSigkeiten zu beugen und sich daher viele ihrer notwendigen
Eigenheiten nur rudimentir ausgebildet haben. Dessen ungeachtet handelt es
sich bei allen vier von mir umrissenen Bestimmungen um zentrale Aspekte
der Eigenlogik der Veranstaltung schulischen Unterrichts. Sie bilden gewis-
sermafSen eine operative Aufschlisselung des erziechenden Unterrichts, wie er
seit Herbart (1806) in der didaktischen Diskussion erértert wird.

153



https://doi.org/10.5771/9783845277349-129
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

BERND HACKL

Arbeits- und Besprechungs-Orte unterschiedlicher Formate (von der
grofSen Agora fiir das Massenevent bis zur geschiitzten Nische fiir die
konzentrierte Zwei-Personen-Konferenz). Gleichzeitig wiren solche Er-
rungenschaften durch eine dsthetische Gestalt zu reprasentieren, die die
Atmosphire gemeinsamer sinnstiftender Aktivitat nach innen und aufSen
hin zur Erscheinung bringt'®. In den skizzierten Fallbeispielen lassen sich
dazu drei sehr unterschiedliche aber gleichermafSen eindeutige Konzep-
te erkennen: Beispiel 1 verweist schon durch die hohe Gestaltungsdichte
an sich (also durch sinnliche Suggestion), wie natiirlich im Besonderen
auch durch die intensive Beteiligung der Schiiler/innen an der Raumge-
staltung auf ein ausgepragtes kollektives Engagement der Nutzer. Bei-
spiel 2 und 3 bieten fiir diesen Topos — vielleicht auch weil es sich hier
um Aufschliefungsraume und eine Aussenfassade handelt — kaum An-
satzpunkte zu einer eindeutigen Interpretation.

Die raumliche Absonderung, handlungsentlastete Rahmung und so-
ziale Situierung des padagogischen Geschehens hat nun vor allem den
Zweck, dass sie eine operative und emotionale Grundlage fiir die syste-
matische Induktion subjektiver Orientierungskrisen bildet. Unterricht
muss — dies ein drittes fundamentales Charakteristikum von Schule —
durch spezifische Kommunikationsangebote Bediirfnisse wecken und
stimulieren, die das je etablierte subjektive Weltkonzept der Lernenden
als erweiterungsbediirftig erfahrbar machen und seine homoostatischen
Tendenzen torpedieren. Dazu miissen die Zufilligkeiten biografischer
Einfliisse (etwa der sozialen Herkunft, lebensweltlicher Umstiande etc.),
die Willkiirlichkeiten nicht-padagogischer Einflussfaktoren (peer-groups,
Konsumwelt, Medien etc.) und die Borniertheit individuell sedimentier-
ter Dispositionen (Gewohnheiten, etablierte Sichtweisen etc.) subjektiv
fraglich gemacht werden. Haug (2003: 65) hat diesen Aspekt so zusam-
mengefasst: »Einen Lernprozess organisieren heifst Erfahrungen in die
Krise fuhren. Dafiir benotigen Schiiler Lehrer, die Verunsicherung her-
ausfordern und das Sich-Einrichten immer wieder in Frage stellen. Leh-
rer werden die harmonische Koexistenz widerspriichlicher Erfahrun-
gen der Schiiler storen. Sie richten Erfahrung gegen Erfahrung.« Koller
(2007) hat in seinem Konzept »transformatorischer Bildungsprozesse«
das Moment der Krise in einem noch allgemeineren Sinne als Angel-
punkt jeder Bildungsbewegung beschrieben. Die entspannte raum-zeitli-
che Situierung des Lernens erleichtert nun das Risiko einer solchen Lern-
krise bzw. des auf sie folgenden »qualitativen Lernsprungs« (Holzkamp
1993: 239f.) einzugehen. Dieses Risiko besteht im Kern genau darin,
alte, mangelhafte, aber dennoch partiell bewihrte Handlungsmuster in

13 Paradigmatisch verwirklicht wurde ein solcherart funktional diversifiziertes
wie adsthetisch pragnantes Raumkonzept etwa in der mittlerweile berithmt ge-
wordenen Hellerup-Schule in Kopenhagen (Hellerup-Schule 2012).
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Frage zu stellen und aufzugeben, also Bewiltigungsstrategien zu verler-
nen, bevor neue schon an ihre Stelle getreten sind, sich konsolidiert ha-
ben und ihre bediirfnisaddquatere Wirkung entfalten konnten.

Damit kommt jene Sache ins Spiel, die im und durch den Unterricht
thematisch werden muss'* und der sich verdankt, was die Zeigestruktur
der Erziehung genannt wurde (Prange 2005). Durch die Konfrontation
mit Gegebenheiten und Argumenten, miissen Anregungen gesetzt und
das etablierte Denken irritiert werden. Eine solche Verunsicherung kann
in ihrer Wirkung von der schlichten Weckung von Neugierde bis zum
Durchgang durch existenzielle Grenzerfahrungen reichen. Sie bedient
sich vielfaltiger und anregungsreicher Umgebungen, der Konfrontation
mit empirischen Erfahrungen und logischen Uberlegungen, des Aufwei-
ses ihrer Inkonsistenzen und Widerspriiche und dhnlicher Dinge mehr.

Beispiel 2 zeigt einen in dieser Hinsicht dufSerst lehrreichen Fall: Die
Stimulierung des Blicks durch die tiberraschend sich einstellenden Be-
obachtungsmoglichkeiten prasentiert sich in ihrem funktionalen Aspekt
(wie die insgesamt durchgehend dsthetisch aufregende Gebiudegestal-
tung in ihrem reprisentativen) zunichst als tiberaus provozierend, ver-
wickelnd, Neugierde weckend, doch, wie gezeigt, in einer tautologischen,
das Schauen blof§ um seiner selbst willen anheizenden Weise. Auch das
Fenster aus Bespiel 1 flutet den Betrachter zunichst mit einer tibergro-
Ben Fulle an Reizen und hat damit das Potential, nachhaltiges Interesse
zu wecken. Dessen thematischer Horizont wird jedoch auf das Umfeld
einer fantasierten selbstgentigsamen Naturkulisse beschrankt. Die Fassa-
de in Beispiel 3 fahrt dagegen mit den relevanten gesellschaftlichen Hori-
zonten auf, lasst es aber — wie bei einer AufSenfassade anders auch kaum
vorstellbar — erst einmal beim dsthetisch-symbolischen Versprechen be-
wenden, das von der baulichen Innengestalt des Gebaudes (und dann na-
turlich vom padagogischen Handeln des Personals) erst einzulosen ist.

Ein spezifisch pidagogisch gestalteter Raum ermoglicht und unter-
stutzt schliefSlich viertens die Vermittlung jenes Wissens, das zur Bewalti-
gung der induzierten Orientierungskrisen benotigt wird. Unterricht muss
dazu Moglichkeiten der Aneignung von subjektiven Zugingen zu his-
torisch akkumulierten Erfahrungen schaffen. Dies kann er nur leisten,
indem er nachvollziehbar macht, dass und wie das gesellschaftlich ver-
figbare Wissen als Losung von Problemen entwickelt wurde und als
solche im Lernen und Handeln des Einzelnen reaktiviert werden kann.
Das Erleben eines »fruchtbaren Moments«, wie es etwa von Friedrich
Copei (1950) einfithlsam skizziert wurde, markiert idealtypisch die-
se subjektive Relevanz des Lernens. Um sie glaubwiirdig ins Zentrum
des Unterrichts zu riicken, muss das durch ihn zu vermittelnde Wissen

14 Vgl. dazu die differenzierte Ausleuchtung dieses Topos bei Gruschka (2002:
stf.).
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problembezogen zur Verfugung gehalten (und nicht — wie im herkémm-
lichen Unterricht hiaufig — problementbunden aufgedringt) werden, da-
mit die Lernenden im Zuge der Entfaltung ihrer Orientierungsambitio-
nen selbstindig auf es zugreifen und es als Mittel zur Bewiltigung der
dabei entstehenden Lernproblematiken einsetzen lernen kénnen. Dieses
Zur-Verfiigung-Halten folgt dabei keineswegs der konsumistischen Vor-
stellung eines intellektuellen Supermarkts, sondern geschieht in erster Li-
nie durch die kooperative Einbeziehung der Lernenden in entsprechende
Praxen des problemlésenden Denkens und Handelns. Die Zeigestruktur
der didaktischen Interaktion nimmt hier die Form des »Vormachens« an,
welches den Umgang der Lernenden mit dem Wissen und seinem Gegen-
stand anleitet und in seiner Wirkungsweise praktisch erfahrbar macht.
Zu diesem Punkt liefern die drei Fallbeispiele die am wenigsten pra-
gnanten Hinweise. Am ehesten liefSe sich festhalten, dass das Fenster
aus Beispiel 1 durch seine symbolischen Botschaften und atmosphiri-
schen Anmutungen den Betrachter eher als passiv-anschauenden Zuse-
her denn als aktiv-aneignenden Teilnehmer anspricht. Auch die hinter-
grundige Wahrnehmungslandschaft aus Beispiel 2 weist den schulischen
Akteuren eine eher voyeuristisch schauende denn problemlosend aneig-
nende Praxis zu. Beispiel 3 kiundigt dagegen durch seine breite Motivik
an, dass sich hier an diesem Ort Gelegenheit findet, die >Armel aufzu-
krempeln< und umfangreiche Weltprobleme aktiv kleinzuarbeiten.
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