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Heidemarie Liebau

Schulgelinde — Freiraume fiir ein
Lernen mit Kopf, Herz und Hand

«Was immer Schule in ihr Angebot einbezogen hat, gerdt ihr zum blof3en
Lernstoff, zum reinen Wortunterricht. (...) So wie dem sagenhaften Konig
Midas alles zu Gold geworden sein soll, was er beriihrte, und er damit
einem elenden Hungertod entgegenging, so gerdt der Schule alles (...)
zum Buchwissen, was doch Erfahrung, Deutung des lebens oder Aus-
iibung praktischen Konnens sein sollte. »

(Fauser, Fintelmann, Flitner, 1983, S.129 f)

Die Autorin zeigt in ihrem Beitrag, dass durch eine bessere Nutzung und
Gestaltung des Schulgeldndes ein ganzheitlicheres Lernen in der Schule
iniziiert werden kann. Gemeinsam sollen die Schiilerinnen und Lehr-
krifte ihr Schulgeldnde gestalten und sich so neue Rdume fiir eine ande-
re Lernkultur schaffen: Ein verdndertes Schulgelinde sollte Ausdruck
eines veranderten Unterrichts, einer veranderten Schulkultur sein.

Geht die Schule dem Hungertod entgegen?

Die Anforderungen, die an die Schule gestellt werden, sind hoch. Es ist
zu vermuten, daf sie in der Zukunft noch steigen werden. Ist diese Zu-
nahme iiberhaupt noch zu verkraften? Die Lehrpline sind tbervoll.
Noch mehr hinein zu stopfen kann nicht die Methode der Wahl sein.
Doch was auf den ersten Blick wie eine Ubersattigung mit Lerninhalten
aussieht, erweist sich bei genauerem Hinsehen als Mangelversorgung.
Die einseitig kognitive Bildungsstrategie der Schule produziert Hunger
nach eigenen oder anderen Erfahrungen.

Téglich geben wir Unmengen von Wissen aus zweiter, dritter oder wer
weill wie vielter Hand an Schiilerinnen und Schiiler weiter. Dabei sollte
es in der Schule, angesichts des sich rasant vollziehenden Technologie-
und Kulturwandels, weniger um die Vermittlung von Kenntnissen, von
sogenanntem Verfiigungswisssen gehen. Die Schule sollte Schiilern und
Schiilerinnen das im Menschen prinzipiell innewohnende Gestaltungs-
potential bewusst machen, und sie darin iiben, das ihre zu entdecken, da-
mit zu experimentieren, um es weiter zu entwickeln. Wer lernen soll, in
einer sich stetig verdndernden Welt angemessen zu handeln, oder noch
besser, die Richtung ihrer Verdnderung mit zu beeinflussen, der muss
iiber ein breites Spektrum an Handlungsmoglichkeiten verfiigen. Um es
zu erwerben, muss der Mensch auf all seine Ressourcen zugreifen kon-
nen, nicht nur auf seinen Kopf.

Tiglich geben wir Un-
mengen von Wissen
aus zweiter Hand an
Schiiler weiter.

Erste Mangelerscheinungen deuten sich bereits an

«Denken ist das Ordnen des Tuns», schreibt Hans Aebli. Er zeigt auf,
dass das Denken nicht aus dem Nichts entsteht. «<Es bereitet sich im
Handeln und in der Wahrnehmung vor, und es reicht vor diese zuriick in
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Auch das Herz wird
von unserem Bil-
dungssystem vernach-
ldssigt.

die elementaren Lebenstitigkeiten. (...) Darum gibt es starke Griinde,
die Urspriinge des Denkens im Handeln und in den mit diesem zusam-
menhidngenden Wahrnehmungsprozessen zu suchen» (Aebli 1993, S.
241). Wenn Denken das Ordnen des Tuns ist, was geschieht dann, wenn
das Tun immer mehr aus dem Leben der Kinder verschwindet? Ich ver-
mute, das hat erheblichen Einfluss auf die Qualitit des Denkens. Viel-
leicht ordnet das Denken dann nur noch sich selbst. Oder es wird ganz
einfach weniger. Von Organen und Féhigkeiten wissen wir, dass sie bei
ungeniigender Inanspruchnahme verkiimmern. «Mit seinen Hénden
nicht denken konnen bedeutet einen Teil seines normalen phylogeneti-
schen Denkens zu verlieren» (Leroi-Gourhan). Kénnen wir es uns auf
die Dauer leisten, auf die Entwicklung eines Teils unseres Denkens zu
verzichten?

Der «Sinn der Sinne» ist es, Sinn zu stiften. So konnte man die Arbeit
von E. Strauss zusammenfassen. Wenn wir Kindern und Jugendlichen
ein Leben aufzwingen, in dem sie tiber lange Zeitrdume hinweg ihre Sin-
ne nicht gebrauchen konnen oder diirfen, dann miissen wir uns nicht
wundern, wenn ihnen zuerst die Lust und dann der Sinn abhanden
kommt (Im nichsten Schritt leidet vermutlich die Gesundheit). Ich
fiirchte, dass eine vorwiegend kognitive Bildung es nicht vermag,
Schiiler und Schiilerinnen vom Sinn des Lernens und von der Niitzlich-
keit der Inhalte zu iiberzeugen. In einem Gesprach mit meinem 13-jdhri-
gen Sohn erklirte ich ihm, dass ich in meiner Dissertation u.a. daran ar-
beite, Wege zu finden, die es den Schiiler und Schiilerinnen ermoglichen,
das Lernen in der Schule als sinnvoll zu erleben. Er schaute mich fas-
sungslos an und erwiderte: «Du hast manchmal wirklich verriickte
Ideen. Das schaffst du nie!»

Auch das Herz wird von unserem Bildungssystem vernachlissigt.
Fehlentwicklungen oder fehlende Entwicklung im Bereich sozialer
Kompetenz und sozialen Verhaltens konnten die Folge davon sein.
Sucht kommt von suchen, so die Meinung vieler Suchttherapeuten.
Gesucht wird offenbar nach Méglichkeiten, sich selbst positiv zu er-
fahren. Das fillt, besonders in der Schule, nicht allen leicht. Deshalb
gehen die Empfehlungen vieler Pridventionsansdtze dahin, in der
Schule Rdaume und Gelegenheiten zu schaffen, in denen sich Schiiler
und Schiilerinnen positiv erfahren konnen. Positive Erlebnisse zu
schaffen wird seit langerem als die wirksamste Methode der Priventi-
on bei unterschiedlichsten Problemen von Kindern und Jugendlichen
betrachtet. Egal ob Gewaltpriavention, Vandalismusprophylaxe, ob es
um Vorbeugungsstrategien gegen Kinderkriminalitidt oder ob es um
Massnahmen zur Gesunderhaltung geht, immer wird die Frage, was
die Schule zur Verminderung der Probleme beitragen kann, mit dem
Rat beantwortet, den sozialen und emotionalen Erfahrungsraum
Schule qualitativ zu verbessern, damit Kinder und Jugendliche besser
mit den an sie gestellten Anforderungen umgehen lernen (vgl. Meier
S.208).

Lernen und ganz besonders das Handeln-Lernen braucht Raum. Die

22 schweizer schule 7-8/99



rdaumlichen Aspekte von Bildung und Erziehung werden von der Schule
bisher vernachlassigt.

Die raumliche Dimension von Bildung und Erziehung:

Kinder brauchen Riume zum Handeln-Lernen

Fauser, Fintelmann und Flitner begriinden ihr Pladoyer fiir ein «Lernen
mit Kopf und Hand» in erster Linie mit dem sozialen Wandel und der da-
mit einhergehenden Entwicklung des Schulwesens. Frither hatte die Schu-
le lediglich eine ergidnzende Funktion, sie sollte bestimmte Kenntnisse und
Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen), die in der Familie und bei der
Arbeit nicht in ausreichendem Masse erworben werden konnten, vermit-
teln. Der Rest des Lernens vollzog sich im Wesentlichen durch das Tun und
Mittun der Kinder und Jugendlichen im téglichen Leben. Die Moglichkei-
ten des Lernens durch aktive Beteiligung an den zu bewiltigenden Aufga-
ben und Arbeiten des Alltags wurden und werden zunehmend weniger.

Wenn wir Kinder um ihre Eigentitigkeit bringen, entziehen wir ihnen
die Grundlage ihrer Erkenntnistatigkeit. Wir berauben sie der Moglich-
keiten, sich (als Gestalter der Welt) zu erleben, sich selbst zu entdecken
und weiter zu entwickeln. Entsprechend bedeutet Kindern Raum zum
Handeln zu geben, es ihnen zu ermoglichen, sie selbst zu werden.
Neuere Untersuchungen belegen, dass die Zahl der Riaume fiir Kinder,
in denen sie selbstbestimmt handeln und experimentieren und damit
auch lernen konnen, immer weiter abnimmt. Selbst Spiel- und Freizeit-
orte sind von dieser Entwicklung nicht ausgeschlossen. Sie sind héufig
dadurch gekennzeichnet, dass sie nur wenige Handlungsmoglichkeiten
zulassen, und dass die wenigen verbleibenden Mdoglichkeiten zum Han-
deln zumeist stark von Erwachsenen vorgegeben, d.h. strukturiert und
kontrolliert werden (vgl. Blinkert, 1996). Ein Ort, der in diesem Zusam-
menhang immer stidrker an Bedeutung gewinnt, ist die Schule, genauer
gesagt, der Schulraum.

Wenn wir Kinder uum
ihre Eigentitigkeit
bringen, entziehen wir
ihnen die Erkenntnis-
titigkeit.

Die Schule ist zu einem Massenmedium geworden -

die Schiiler lassen sich berieseln

Heute verbringen immer mehr Kinder immer mehr Zeit in der Schule
oder mit Arbeiten fiir die Schule. Aber diese bietet fiir die weggefalle-
nen und fehlenden Moglichkeiten durch bzw. im Handeln zu lernen bis-
her keinen Ersatz, das wire aber wiinschenswert und notwendig.

Fauser, Fintelmann und Flitner vertreten die Ansicht, dass es die Pflicht
der Schule ist, Begabungen in einem breiteren Sinne zu entfalten, als
dies bisher geschieht. Sie halten es fiir nétig, in die Gestaltung von Schu-
le starker anthropologische und entwicklungspsychologische Einsichten
einflieBen zu lassen, und sie sind weiter der Uberzeugung, dass prakti-
sches Lernen zu den elementaren Lernerfahrungen gehort, die fiir das
Verstandnis und die Orientierung in unserer Gesellschaft unerlasslich
sind. Sie vertreten die Meinung, dass gerade praktisches Lernen einen
Lebensbezug eroffnen kann und soziale Erfahrungen ermdglicht, die
den Bediirfnissen Jugendlicher in besonderem Masse entsprechen. Sie
resiimieren: «Es gibt also anthropologische, gesellschaftliche, schultheo-
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Die Schule fiihrt
den Schiilern tiglich
zuviel Wissen vor.

retische, didaktische und jugendpsychologische Griinde fiir eine bedeu-
tende Vermehrung des praktischen Lernens in der Schule. Vieles spricht
dafiir, dass diese Griinde in der kiinftigen Entwicklung sogar noch
mehr Gewicht bekommen» (Fauser et al. 1983, S. 146). Heute, fast 20
Jahre spéter, konnen wir die von Fauser et al. gedusserte Vermutung
bestitigen. Die alten Argumente sind noch giiltig und eine ganze Reihe
neuer sind hinzugekommen. Die Schule hat sich zu einem Massen-
medium entwickelt und als solches fiihrt sie den Schiilern tédglich zuviel
Wissen vor. Statt Anteil am Unterricht zu nehmen, nehmen die Schiiler
bestenfalls noch an ihm teil.

Die Gesellschaft verdndert sich und mit ihr auch die Anforderungen an
die Schule. Zu den Kenntnissen und Fertigkeiten, die im téglichen
Leben nicht ausreichend erworben werden konnen, zihlt heute, neben
Lesen, Schreiben und Rechnen, auch das Handeln. Um darauf reagieren
zu konnen, braucht die Schule entsprechend flexible Strukturen, die der
rdumlichen Dimension von Bildung und Erziehung gerecht werden.
Bronfenbrenner (1989) definiert die Fihigkeit, sich die Welt nach eige-
nen Bediirfnissen gestalten zu konnen, als Ausdruck hochster Entwick-
lung. Fiir das Gelingen eines solchen Vorhabens sind viele Kompetenzen
notig. Sie werden meiner Erfahrung nach am besten im Prozess der Aus-
einandersetzung mit der Welt selbst erworben.

Viele Schiiler und Schiilerinnen haben sich an ihre Konsumentenrolle in
der Schule gewohnt. Sie zum Handeln anzuregen ist nicht immer ein-
fach. Ihre Motivation steigt, wenn es um die Erfiillung ihrer Bediirfnisse
geht. Vielen Kindern ist es ein Bediirfnis, die (Rdume der) Schule zu ver-
dndern. Warum machen wir dieses Bediirfnis nicht zum Ausgangspunkt
fir Lernprozesse?

Die Schule braucht geeignete Strukturen, um das Lernen mit
Herz und Hand zu fordern

Die veridnderten gesellschaftlichen Bedingungen erfordern eine Anpas-
sung der Schule. Die dauert scheinbar lange. Wie ist es zu verstehen, dass
sich seit fast 250 Jahren (seit Rousseau und Locke) Padagogen fiir die
Vermehrung praktischen Lernens, eines Lernens mit Herz und Hand
aussprechen, und dass es bisher allenfalls in Grund- und Forderschulen
gelang, diese Forderungen ein Stiick weit umzusetzen?

Ist die Schule und hier speziell das Gymnasium etwa immun gegen wis-
senschaftliche Erkenntnisse? Wieso schafft man es in der Schule, in ei-
ner Institution, in der das Wissen einen solchen Stellenwert besitzt,
nicht, schneller und effektiver neues Wissen in neue Handlungsweisen
umzusetzen? Der Schritt vom Wissen zum folgerichtigen Handeln ist
weit. Was konnte ihn erleichtern? Die Verdnderung von Unterricht
braucht verinderte Strukturen in der Schule.

In der Ausgabe 11/98 dieser Zeitschrift konnen wir lesen, dass Lehrkrif-
te hédufig so unterrichten, wie sie selbst unterrichtet worden sind. Das

hat eine Reihe von Studien zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung un-
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zweifelhaft belegt (vgl. Rolf Hugi, Jolanda Roggero). Wir wissen, wel-
cher Lehrstil somit in unseren Schulen vorherrscht. Dabei stellt die di-
daktische Forschung heute interessante und gut begriindete Modelle fiir
einen Unterricht, der Kopf, Herz und Hand anzusprechen vermag, zur
Verfiigung. Viele Lehrer und Lehrerinnen kennen sie, mussten sie in
Priifungen benennen und erkliaren kénnen. Trotz einer so vertretbaren
Interpretation des Ergebnisses der Untersuchung setzt sich der Lehrstil,
den man in der Ausbildung am eigenen Leib erfahren hat, gegeniiber
dem, den man (nur) auswendig lernen musste, durch. Das spricht dafiir,
das Lernen, auch das der Lehrkrifte, handlungsbezogen zu organisieren.
Wenn, wie hier, im Fall der Untersuchung des Lehrstils, ein Ergebnis so
eindeutig belegt, dass sich die meisten Lehrkriéfte in den meisten Schu-
len dhnlich verhalten, dann muss die Vermutung angestellt werden, dass
es sich bei der untersuchten Frage nicht um ein individuelles Phinomen
handelt. Das Problem scheint struktureller Art zu sein. Dementspre-
chend miissen die Losungs- oder Anderungsstrategien weniger bei der
einzelnen Lehrkraft gesucht und angesetzt werden, vielmehr muss die
Struktur der Organisationen untersucht werden.

Anstatt individuelle Schuldzuweisungen und Pauschalurteile zu formu-
lieren, sollte dariiber nachgedacht werden, wie man es Lehrern und Leh-
rerinnen erleichtern konnte, auf die an die Organisation Schule neu ge-
stellten Anforderungen (z.B. mehr Unterricht fiir Herz und Hand zu
machen) zu reagieren. Anstatt nach ersten Fehlschldgen resigniert auf-
zugeben, geht es dann darum, gemeinsam im Kollegium und mit
Schiilern nach eventuell vorhandenen Hemmfaktoren zu suchen und zu
iiberlegen wie sie zu beseitigen sind.

Das spricht dafiir
das Lernen, auch das
der Lehrkriifte,
handlungsbezogen
Zu organisieren.

Schritte auf dem Weg zur «Lernenden Organisation»

Wie muss eine Organisation aufgebaut sein, um das kontinuierliche Ler-
nen ihrer Mitglieder zu fordern? Wie lésst sich die Anwendung und Um-
setzung des kontinuierlich neu erworbenen Wissens sichern und institu-
tionalisieren? Welche Strukturen und Werkzeuge braucht eine Organi-
sation, damit sie schnell und flexibel auf neue Anforderungen reagieren
kann? Solche und édhnliche Fragen stellen sich zurzeit viele Industrie-
betriebe unter dem Stichwort «lernende Organisation». Sie sind zu fol-
genden Antworten gekommen:

— Die Organisationsmitglieder brauchen grossere Freirdume, d.h. mehr
Eigenverantwortlichkeit und Entscheidungskompetenz.

— Die alten Vorstellungen vom Lernen als reiner Wissenserwerb miissen
iiberholt und erweitert werden.

— Es muss eine sogenannte Fehlerkultur eingefiihrt werden.

Konnen die hier vorgeschlagenen Strukturverdnderungen von Wirt-
schaftsorganisationen auch zur Vermehrung des Lernens mit Herz und
Hand in der Schule beitragen? Betrachten wir die einzelnen Vorschlige
einmal niher und gehen wir sie im Hinblick auf die Vermehrung des
Lernens mit Herz und Hand durch. Beginnen wir mit dem letzten
Punkt!
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Lernen mit Herz und Hand erfordert eine andere Fehlerkultur

Angst ldasst Lehrer
nicht selten zu erbit-
terten Gegnern von
Reformprozessen
werden.

Die Angst davor, Fehler zu machen, ist, in der Schule besonders gross.
Kein Wunder, verbringen wir doch einen grossen Teil unserer Zeit in der
Schule damit, Fehler «anzukreiden» und auszumerzen. In vielen Schul-
geldnde-Umgestaltungsprozessen habe ich erlebt, wie diese Angst vor
Fehlern so gross war, dass sie oft die interessantesten Projekte zu verei-
teln drohte.

Diese Angst ldsst Lehrerinnen und Lehrer nicht selten zu erbitterten
Gegnern von Reformprozessen und neuen Ideen werden. Die Angst vor
Fehlern lasst sie alle Krifte darauf verschwenden, nach Argumenten
dafiir zu suchen, weshalb ein Vorhaben misslingen konnte, anstatt sich
an der Suche nach Mdglichkeiten zu beteiligen, damit es gelingen konnte.
Solange dem Fehlermachen in der Schule ein solcher Makel anhaftet, so
lange wird jeder bestrebt sein, kein Risiko einzugehen. Damit bleibt vie-
les beim Alten, denn Verdnderungen gehen immer mit einer Phase der
Verunsicherung einher. Deshalb brauchen wir in der Schule eine andere
Fehlerkultur, wenn sich der Unterrichtsstil in Richtung Herz und Hand
bewegen soll. Wohlgemerkt, es geht nicht darum, die Angst vor den Feh-
lern abzubauen, die ernsthaften Schaden anrichten konnten. Es geht um
den Mut, die Fehler zu riskieren, aus denen wir gefahrlos lernen konn-
ten. Damit ist nicht gesagt, dass sie auch gemacht werden miissen.

Der Lernbegriff der Schule ist fiir die Vermehrung des Lernens mit
Herz und Hand ungeeignet

Die Schule orientiert sich an einem stark verkiirzten Lernbegriff: Schu-
lisches Lernen ist nicht selten auf Wissensvermittlung, -erwerb und -ab-
frage reduziert.

Ein solches Verstindnis von Wissen lidsst Unterricht, der sich an Herz
und Hand wendet, schnell als zwar nette, aber doch in der Regel zu zeit-
aufwendige Spielerei erscheinen, die man sich angesichts anstehender
Priifungstermine und Klassenarbeiten nicht oft leisten kann.

Eine andere Bestimmung dessen, was Lernen sein kann, finden wir bei
F. Maurer: «Lernen ist genau dieses: Entfaltung und Auseinanderset-
zung mit einer mich im Ganzen herausfordernden Welt» (Maurer 1980).
Wiire dies das in der Schule giiltige Verstandnis von Lernen, wire dort
vieles anders. Vor allem die Schule selbst und ihre Aussenanlagen sihen
dann sicher anders aus. Der Lernbegriff der Schule ist verkiirzt, weil
Lernen in der Schule in der Regel nur als Prozess, der sich zwischen Per-
sonen im Raum abspielt gedacht wird und nicht auch als Prozess ver-
standen und geplant wird, der zwischen Mensch und Raum (vgl. Boh-
nisch 1993, S. 29) geschieht.

Eine Schule, die sich dem Lernbegriff Maurers verschreibt, miisste viel-
fdltigste Spuren titiger Auseinandersetzung mit der Welt aufweisen.
Sollten wir dort nicht Vorbilder, Modelle fiir den Umgang mit der Welt
finden, Anregungen, wenigstens aber Hinweise, Zeugnisse davon, was in
der Schule geschieht, dass man sich dort intensiv mit der Welt auseinan-
dersetzt, sich auf den Umgang mit ihr, auf ein Leben in der Welt vorbe-
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reitet? Ein kurzer Blick auf verschiedene Schulen in Deutschland und
der Schweiz zeigt uns welche Vorstellung des Lernens dort vermutlich
vorherrscht, welche Auswirkungen dies auf die Schularchitektur hat und
wie es um die Sinnenfreundlichkeit einer solchen Vorstellung von
Lernen bestellt ist.

Schliesslich greift der Lernbegriff der Schule auch zu kurz, weil er sich
nur auf Individuen, und hier meist nur auf die Schiiler und Schiilerinnen
bezieht. Uberlegungen, das Lernen in der Schule als Gruppenprozess zu
verstehen und zu planen, sind noch selten, wiren fir die Planung eines
Lernens mit Herz und Hand aber oft nétig, wie ich bei vielen Schul-
gelinde-Gestaltungsprojekten erlebt habe.

Die Leistungsbeurteilung ist eine der zentralen Aufgaben der Schule.
Wie sollen Gruppenlernprozesse bewertet werden? An der Entwicklung
geeigneter Instrumente wird gearbeitet. Sind sie vorhanden und werden
sie beherrscht, fallt es sicher vielen Lehrkriften leichter sich auf das Ler-
nen mit Herz und Hand einzulassen.

Der Druck, den Lehrplan erfiillen und Noten geben zu miissen, wird von
vielen Lehrkriften als starke Belastung erfahren. Das fiihrt uns zum
nichsten und letzen Punkt, der sich hemmend auf die Vermehrung des
Lernens mit Herz und Hand auswirkt, der Mangel an Freirdumen.

Lernen mit Herz und Hand braucht Freiraume

Das Festhalten an kognitiven Lehr- und Lernformen in der Schule
darf nicht als stures Beharren einer scheinbar unbelehrbaren Spezies
gesehen werden. Es muss unter dem Aspekt fehlender Rdume, in denen
relativ konsequenzen- und gefahrlos von Schiilern und Lehrerinnen mit
anderen Arten des Unterrichts experimentiert werden kann, gesehen
werden. Verhalten und Umgebung sind voneinander abhingig. Die
Wahrscheinlichkeit, dass der Mensch sein Verhalten dndert, sinkt, wenn
sich dadurch die Gefahr erhoht, dass er unter Druck gerit. Jeder
Versuch, vom Gewohnten und bewihrten Unterrichtsstil abzuweichen
(schliesslich hat man es auf diese Weise ja erfolgreich durch Schulzeit
und Studium bis zum Beruf geschafft), bedeutet fiir die Lehrkraft
zunichst einmal ein Risiko. Die Neigung, die sowohl in Schiiler- als auch
in Kollegenkreisen weitverbreitet ist, allem Unbekannten zunichst eher
ablehnend entgegenzutreten, verstirkt das Risiko mit neuen Lern-
formen und Lehrmethoden negative Erfahrungen zu machen. Ein
vollgestopfter Lehrplan, der erfiillt werden muss, sowie der Druck,
Noten zu machen, tun ein Ubriges.

Schiiler und Lehrerkrifte brauchen Freiraume, in denen sie ohne Noten
und Leistungsdruck mit anderen als den gewohnten Lehr- und Lernfor-
men Erfahrungen machen kénnen. Die Forderung von H.-U. Grunder,
man miisse Lehrer und Lehrerinnen in didaktischer Unsicherheit tiben,
macht Sinn. Die notwendige Voraussetzung dafiir ist die Bereitstellung
von geeigneten Handlungs- und Freirdumen.

Wir kdonnen natiirlich so lange zuwarten, bis uns diese Rdume zur Verfii-
gung gestellt werden; aber in der Bedeutung des Wortes «Freiraum»
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schwingt auch die Mdéglichkeit des Menschen mit, dass er sich seine
Freirdume schafft. Und das nicht nur auf mentaler, sondern auch auf
konkreter Ebene. «<Raum schafft nicht Geist, aber er kann geistige Ent-
faltung ermoglichen» (Perlick 1969). Ohne konkrete Rdume muss sich
unsere geistige Entfaltung in einem sehr engen Raum abspielen, im
Kopf. Die sich daraus moglicherweise ergebenden Nachteile habe ich
angedeutet. Fiir das Lernen mit Herz und Hand brauchen wir also bei-
des zugleich: Die Freiheit zu handeln und den konkreten Raum, in dem
gehandelt werden kann.

Ein Raum der Schule, der dies in geradezu idealer Weise verkorpert, ist
das Schulgeldnde. Das Schulgelédnde ist ein Freiraum in doppelter Hin-
sicht: Es ist frei von Bebauung und frei von Bedeutung. Bisher meldet
niemand besondere Anspriiche an dieses Geldnde — kurzum der ideale
Raum fiir Kinder und Jugendliche, um ihn sich anzueignen.

Kindern und Jugendlichen Raum zur Aneignung zu geben bedeutet
ithnen Moglichkeiten fiir vielfiltige, selbstbestimmte Nutzung zur
Verfiigung zu stellen, damit sie ihr Selbstbewusstsein entwickeln kon-
nen. Die Aneignung von Ridumen bedeutet immer auch ein Stiick
Selbstaneignung .

Freiriume kann man schaffen

Schularchitektur, zumindest Schulgelindearchitektur muss nicht not-
wendig ein gegen individuelle Bediirfnisse resistentes, die Sinne lihmen-
des und guten Unterricht verhinderndes oder, wie im Falle der Umwelt-
erziechung, ein diese karikierendes und Schule unglaubwiirdig machen-
des System sein.

Wer Raum geben will,
muss wissen wie:
Erarbeitung eines Konzepts.

Anstatt angesichts schlechter rdumlicher Bedingungen zu resignieren
sollten wir versuchen aus diesem Missstand Gewinn zu ziehen und ihn
als Chance fiir Unterricht zu nutzen!

Bevor ein Kollegium den Schulraum Kindern zur Auseinandersetzung
und zur Aneignung zur Verfiigung stellt, sollte es sich zusammensetzen
und ein Konzept entwickeln. Ziel des Konzepts ist es, gemeinsame Ziele
auszutauschen und festzulegen, in welcher Form die Schiilerschaft an
die neue Aufgabe herangefiihrt werden kann. Fiir die Erarbeitung des
Konzepts eignen sich die Methoden der Zukunftswerkstatt und des
Metaplans.
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Wichtig ist es, darauf zu achten, dass jeder Lehrer und jede Lehrerin die
Maoglichkeit erhilt, sich soweit einzubringen, wie er und sie kann und
bereit ist. «Freiraume schaffen» bedeutet zogernden Kollegen und Kol-
leginnen eine entsprechende Zuriickhaltung zuzugestehen, aber auch
die Arbeit Engagierter nicht zu behindern. Klar begrenzte Aufgaben
erleichtern den Einstieg in den Umgang mit Freiraumen.

Raum schaffen
als Unterrichtsziel.

Just in dem Augenblick, in dem wir den Versuch aufgeben, trotz schlech-
ter rdumlicher Bedingungen guten Unterricht zu machen, und statt des-
sen damit beginnen, die rdumlichen Bedingungen zum Ausgangspunkt
und Inhalt unseres Unterrichts zu machen, eréffnen uns gerade jene
Réaume, von denen wir eben noch meinten, sie wiirden uns behindern, ei-
ne Vielzahl von Lern- und Entwicklungschancen. Wenn wir das Schul-
geldnde den Schiilern zur Umgestaltung iibergeben, entwickelt sich eine
lebendige Werkstattsituation.

Spielen,
Kommunikation,
Riickzugmaéglichkeiten.

Ein Ziel von Schulgeldandearbeit ist es unter anderem, das Schulgelidnde
zu einer anregenden Lern- und Lebensumgebung mit verschiedenen
Aktionsbereichen (Kommunikation, Bewegung, Spielen, Lernen, Ruhe
und Entspannung) zu machen.

Es entstehen offene Kommunikations- und Arbeitsformen, die die so-
zialen Beziehungen der Schiiler untereinander, aber auch die Bezie-
hungen der Kinder und Jugendlichen zu den Erwachsenen (egal ob El-
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Neue Kommunikations- und Arbeitsformen

Kommunikation
und Arbeirt.

tern, Hausmeister, Lehrkrifte oder Schuldirektoren) und umgekehrt
verdndern. «Ich habe die Schiiler von einer ganz neuen Seite erlebt.
Die Atmosphidre im Klassenzimmer ist dadurch erheblich besser
geworden.» (Aussage eines Rektors im Riickblick auf eine Projekt-
woche.)

Kooperatives Lernen ist bei der Arbeit im Schulgeldnde kein Schlag-
wort, sondern ganz natiirlicher Bestandteil der gemeinsamen Arbeit und
das nicht nur im Klassenverband, sondern auch klasseniibergreifend.
«Es kam in der Folge zu Situationen, wo ein eingewiesener Erstkldssler
einen verspidtet kommenden Drittklédssler in die Arbeit einfithrte» (aus
einem Projektbericht).

Die Werkstattsituation

Demokratisch handeln lernen

Im Projektbericht einer Grundschule, in der die Schiiler und Schiilerin-
nen zuerst ihre eigenen Bediirfnisse und dann ihren Schulhof genau
erforscht und danach den Schulhof entsprechen umgestaltet hatten,
schreibt der Rektor: «Eine Schiilerin der dritten Klasse empfahl bei
einer Diskussion, als es um ganz andere Dinge als den Schulhof ging:
<Da miissen wir den Leuten vom Rathaus halt wieder gute Vorschlige
bringen, dann werden die da sicher einsehen.

Dieses neunjidhrige Maddchen hat durch das Projekt <Schulhofgestal-
tung> erfahren, dass Demokratie nur im gemeinsamen Gespriach und
durch die Mitarbeit aller Biirgerinnen und Biirger lebt. Fiir sie und alle
anderen Beteiligten — ob Erwachsene oder Kinder — ist jetzt selbstver-
stidndlich, dass die aktive Auseinandersetzung mit und Beteiligung an
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kommunalen Angelegenheiten entscheidend zur eigenen Lebensgestal-
tung beitragen kann.»

Die Schiilerinnen, die an dieser Schulgelindeumgestaltung beteiligt
waren, haben gelernt, was es heisst, demokratisch zu handeln. Um eine
solche Wirkung zu erzielen, bedarf es jedoch einer soliden didaktischen
Vorbereitung der Schulgeldndearbeit.

Wichtig
Die Verdnderung des Schulgeldndes hat erst dann die optimale Funk-
tion, wenn mit ihr eine Verdnderung des Unterrichts einhergeht. Das
verdnderte Schulgelinde sollte Ausdruck des verdnderten Unterrichts,
besser noch einer veridnderten Schulkultur sein. Andererseits ist ein
verdnderter Umgang mit dem Schulraum eine Methode, die bestens
dafiir geeignet ist mitzuhelfen, die Schulkultur zu entwickeln.

Das verdinderte Schul-
gelinde sollte Aus-
druck einer verdinder-
ten Schulkultur sein.
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