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1 EINLEITUNG — DIE WIRKKRAFT VON SCHULMOBELN FUR DIE
GESTALTUNG VON UNTERRICHT

Schulmdbel spielen eine nicht zu unterschdtzende Rolle in der Gestaltung von
Unterricht. Mit ihnen sind nicht nur genuin auf das Lernen bezogene, sondern
auch sonstige mit dem P&dagogischen in Beziehung stehende Funktionen ver-
bunden. Schulmdbel und ihre Anordnung im Raum strukturieren schulische
Praktiken (vgl. Berdelmann/Rieger-Ladich 2012; Schuster 2013) und haben
daher von jeher auch einen organisierenden, disziplinierenden und kontrollie-
renden Charakter (vgl. Nohl 2011). Denken wir beispielsweise an die fixen
Schulbénke des 19. Jahrhunderts, in denen mehrere Schilerlnnen nebeneinan-
der frontal auf die Tafel und das (erhohte) Lehrerpult ausgerichtet waren. Die
unanfechtbare Autoritat des Lehrers wurde dadurch materialisiert, die Selbst-
betétigung und Mobilitat der Schilerinnen stark eingeschréankt, gestrebt wurde
einzig und allein nach Vermittlung theoretischen und abpriifbaren Wissens.
Die Formgebung von Schulmébeln war dementsprechend im Fokus von Péda-
gogik, Medizin, Psychologie sowie Gemeindeverwaltung (die flr die Finanzie-
rung zustandig waren) und Industrie. Vor allem mit dem Zeitalter der Industri-
alisierung, die sich nachhaltig auch auf den Umgang mit institutionellem Ler-
nen auswirkte, entwickelten sich eine Reihe an unterschiedlichen Mdbel-
variationen, die die sozialen, politischen und padagogischen Entwirfe der
damaligen Zeit widerspiegelten. Dabei kam es zu konkurrierenden Absichten,
wie der Direktor der Vereinigten Schulbankfabriken, Konrad Stetter (1903: 1
zit. in Miller/Schneider 2010: 13f.), zu Beginn des 20. Jahrhunderts einprag-
sam beschrieb:

»Wen die Gotter hassen, den machen sie zum Schulbank-Fabrikanten, es gibt
wohl wenige Gegenstande des taglichen Gebrauchs, die so viel Kopfzerbrechen
verursachen wie eine Schulbank. An dieselbe werden heutzutage eine Reihe
von Anforderungen gestellt, deren Verwirklichung in ihrer Gesamtheit eine der
schwierigsten technischen Aufgaben in sich begreift, weil sie nicht nur im ein-
zelnen [sic] schwer erfillbar sind, sondern sich héufig geradezu gegenseitig
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ausschlieBen. Bei der Beschaffung von Schulbanken hat der Arzt, der Lehrer
der Techniker mitzureden, die alle ihre berechtigten und daher unerlésslichen
Anspriiche geltend machen; als Vierter im Bunde kommt dann zu guter Letzt
noch der Gemeinderechner hinzu mit seiner leider oft nur schwindsuchtigen
Kasse, und jeder hat ein anderes Anliegen. Jeder hat seine eigenen Grundsatze,
von denen nie und nimmer abgewichen werden darf. Und was das Schlimmste
dabei ist: die [sic] einzelnen Fachleute, die in der Schulbank-Frage eine Rolle
spielen, sind unter sich selbst nicht einig.*

Die komplexe Ausgangslage, die mit den unterschiedlichen Interessenslagen
beziglich der Gestaltung von Schulmdbeln einhergeht kann auch heute noch
Giiltigkeit flr sich beanspruchen. Nicht selten stimmen die Anspriiche, die
Padagoginnen und Padagogen an eine Klassenausstattung stellen, nicht mit
dem, was sie vorfinden, tberein.

2 SCHULMOBEL zUM THEMA MACHEN — MIT
UNTERSCHIEDLICHEN PERSPEKTIVEN GEMEINSAM FORSCHEN

Das Projekt ,,Flexible Mdébel fiir einen differenzierten Unterricht (2016-
2018, KPH Wien/Krems, Leitung: Franz Hammerer und Katharina Rosen-
berger) greift dieses bis dato kaum empirisch beforschte Thema auf und
mochte die in der wissenschaftlichen Theorie nachzuverfolgende Hinwen-
dung zum Raum auch fur die Schulpraxis nutzbar machen. Durch einen ge-
meinsamen Entwicklungsprozess wesentlich Beteiligter (Lehrerlnnen, Schi-
lerlnnen, Schulmdbelfirma) sollen fur einen ausgewaéhlten Bereich einer
Wiener Ganztagsvolksschule Lernrdume mit neuen — durch ihre Flexibilitat
offene Unterrichtsformen besonders unterstiitzende — Schulmoébeln (vor al-
lem Tische, Sessel, Regale) ausgestattet werden, um die dortige Praxis des
Lehrens und Lernens optimaler zu unterstlitzen. Der mehrmonatige Abstim-
mungsprozess, in welchem die Vorstellungen der Lehrerinnenteams und der
Schilerlnnen' durch das Testen von verschiedenen Mdbeln kontinuierlich
mit den Vorschldgen und Erfahrungen einer Schulmobelfirma weiterentwi-
ckelt werden, sowie die Aneignungs- und Alltagsphase nach der Neumoblie-
rung, werden dabei von einem vierkdpfigen Forscherlnnenteam wissen-

! Zu Beginn des Projektes waren die Schiilerinnen der zwei beteiligten Klassen auf der dritten
Schulstufe. Mittlerweile, nach eineinhalb Jahren Projektzeit, handelt es sich um die ,neuen®
ersten Klassen, die von den Lehrerlnnenteams unterrichtet werden.
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schaftlich begleitet. Das im Beitrag vorgestellte Forschungsprojekt verfolgt
im Wesentlichen folgende Fragen: Welche Bedeutung haben Schulmdébel fir
Lehrerlnnen und Schilerinnen? Wie verldauft der Aneignungsprozess neuer
Klassenmdébel? Welche Wirkungen zeigen sich im Unterricht der am Projekt
beteiligten Grundschulen?

Methodisch ist das Forschungsvorgehen im empirisch-qualitativen Para-
digma zu verorten. Im Sinne der Praxisforschung kommen vor allem eine
den Entwicklungsprozess begleitende Teilnehmende Beobachtung (regelmé-
Rige mehrstiindige Schulbesuche durch das Forscherlnnenteam und Erstel-
lung von Feldnotizen und Protokollen) in Kombination mit Fotoaufnahmen,
erganzende Interviews und Gruppengespréche mit den Beteiligten (Lehrerin-
nen, Schilerlnnen, Schulleiterinnen, Schulwart, Vertreter der Schulmébel-
firma) sowie Aufsétze bzw. Zeichnungen der involvierten Schillerinnen zum
Einsatz. Die Datenerhebung bezog den Status quo der Klasseneinrichtung zu
Projektbeginn mit ein und dokumentierte die darauf folgenden Projektphasen
(Entscheidungsprozesse, Aneignungsprozesse, Alltagserfahrungen). Die
Auswertung der Daten erfolgte vor allem auf Basis eines ethnografischen
Zugangs (Schlisselthemen, Kategorienbildung). Die Ergebnisse der Daten-
erhebungen werden im Sinne eines Handlungsforschungsansatzes zudem
fortwahrend in die Auseinandersetzung riickgespiegelt.

3 AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE

3.1 PARTIZIPATION: KINDER REDEN MIT!

Mit der von den Vereinten Nationen im Jahr 1989 verabschiedeten Kinder-
rechtskonvention (vgl. www.unicef.at) wird Heranwachsenden fir alle sie
unmittelbar betreffenden Lebensbereiche das Recht auf Partizipation zuer-
kannt: Kinder sind bei Entscheidungen, die sie selbst betreffen, angemessen
einzubinden. Der Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention bildet dabei die
Grundlage fiir Mitsprache und Mitbestimmung von Kindern.? Der Kinder-

2 Die Kinderrechtskonvention beruht auf vier Prinzipien: Das Recht auf Gleichbehand-
lung, das Wohl des Kindes hat Vorrang, das Recht auf Leben und Entwicklung und die
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rechtsansatz geht davon aus, dass Médchen und Buben eigenberechtigte und
selbstandige Personlichkeiten sind und versteht Partizipation als Recht der
Kinder, welches sie selbst entsprechend einfordern und nitzen kbénnen —
demzufolge kein Zugestéandnis der Erwachsenen sondern ein verbrieftes Kin-
derrecht (vgl. Zentrum Polis 2012: 8). Unter Partizipation in der Schule ist
demnach die Einbeziehung von Schilerinnen und Schiler in
Entscheidungsprozesse zu verstehen, die ihnen nicht nur die Mdglichkeit
einer bloBen Teilnahme oder Mitwirkung zugesteht, sondern auch
tatsachliche Einflussnahme auf die Ergebnisse (vgl. Steurer 2013: 41).

Im gegenstandlichen Projekt bestand seitens der betroffenen Lehrkréfte
der Anspruch, ihren Schulerlnnen bei der Auswahl der neuen Schulmdbel
und der damit verbundenen Neu-Ausgestaltung der Lern- und Freizeitrdume
weitgehende Partizipation zu eréffnen. Das wurde in unterschiedlicher Inten-
sitat in zwei Schulklassen folgendermaliRen praktiziert:

* Grundsitzliche Information zum ,,Md&belprojekt (Zeitablauf, Herange-
hensweise, Forscherlnnenteam ...)

« Erprobung und Nutzung des Testmobiliars,

» Diskussion, Reflexion und Auswahl der Mdébel nach Testphase und Stu-
dium von Prospekten,

* gemeinschaftliche Einrichtung der Lern- und Freizeitrdume,

* Nutzung der neuen Schulmébel und Integration in den Schulalltag.

In der Projektbeobachtung konnte festgestellt werden, dass alle Schiilerlnnen
sich von Anfang an héchst motiviert in den Prozess eingebracht haben — auch
Uber die Phase der Auswahl und Einrichtung hinaus. Das lasst auf eine
Grunderfahrung gegeniiber den Lehrkraften schlieen, dass eigene Meinung
und Mitbestimmung seitens der Madchen und Buben ernst genommen wird.

Allerdings wurden Grenzziehungen seitens der Lehrkrafte unterschiedlich
gesetzt. In der einen Klasse wurde der Auswahl- und Entscheidungsprozess
den Kindern selbst tberlassen und von den Lehrpersonen lediglich fachlich
unterstiitzt — wie auch das folgende Zitat zeigt:

,»Und wir haben ja, in unserer Klasse, wir haben die Kinder alles entscheiden
lassen, [...] und die Kinder haben sich fir die Auswahl entschieden mit den
Rollsesseln und den Tischen und das war fur uns in Ordnung, weil das war ir-
gendwie Auswahl der Kinder. Und dann waren wir kurz [...] verzweifelt, weil
wir keine Bankfacher, nirgends mehr gewusst haben wohin mit den Sachen.

Achtung vor der Meinung des Kindes. Unter: https://www.unicef.at/kinderrechte/die-un-
kinderrechtskonvention/ [Stand: 14.07.2917]
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[...] und dann muss man wieder in sich gehen und sagen okay, es geht um die
Kinder. Es geht jetzt nicht darum, wie wir uns wohlfiihlen oder was wir jetzt
gern hdtten, sondern es ist Entscheidung der Kinder. “ (Lehrerin)

Das Lehrerinnenteam der anderen Klasse hat demgegeniiber gleich zu An-
fang Grenzen fir die Auswahl gesetzt:

,,Ich hab es ihnen [die Rollsessel] eben nicht proaktiv angeboten. Das [die

Auswahl der Rollsessel, Anm.] wiirden unsere wahrscheinlich auch tun, wenn

ich sie fragen wiirde. Kann schon sein, aber in diesem Fall habe ich sie nicht

a_b;timmen lassen. [...] Nein, geht nicht. Ich muss da auch arbeiten. “ (Lehre-

rin
In beiden Féllen ist die Zufriedenheit der Kinder groR, weil das neue Mobili-
ar insgesamt deutlich mehr Méglichkeiten der Nutzung und der Raumgestal-
tung bietet, als das bisherige. Tische wie Stiihle sind von den Kindern selbst
leicht zu handhaben, auch die unterschiedlichen Regale, welche als Raumtei-
ler und Kleingruppennischen verwendet werden, kénnen von den Kindern
problemlos verstellt werden. Die Mdglichkeit zur Mitsprache und Mitgestal-
tung bezliglich der Alltagsnutzung des Mobiliars ist gegeben und wird von
den Schilerlnnen entsprechend bewertet und genitzt:

,Ich finde cool, dass man die Sessel drehen und rauf- und runterstellen kann.

Was ich auch toll finde ist, dass man mit Freunden die Tische zusammenstellen
kann.

., Es ist traurig, dass der Teppich weg war, aber dafiir haben wir Rollsessel be-
kommen. Mit den Rollsesseln kdnnen wir dafiir einen Kreis machen. Auch mit
den Tischen konnen wir Figuren bilden.

Ein von Schillerlnnen wie Lehrpersonen mehrfach hervorgehobener Aspekt
des neuen Mobiliars ist die Tatsache, dass zukiinftig Einzelarbeitsplatze zur
Verfligung stehen. Sofern es der Platz im Raum und die Unterrichtssituation
zulassen, kann jedes Kind seinen Tisch und Sessel nach personlichen Vorlie-
ben stellen — auch in Abwendung vom Unterrichtsgeschehen, um sich besser
auf eine Arbeit konzentrieren zu kénnen:
,,Diese Einzeltische, das ist so ein Segen, [...], dass es fiir die Kinder so viel
macht und wenn sie nur ein bisschen etwas verrutschen koénnen, ja, wenn sie
nur kurz wegricken kénnen von ihrem Sitznachbarn, wenn sie nicht mit diesem
Sitznachbarn an diesem Tisch angebunden sind, mehr oder weniger, dann

nimmt das schon ganz viel an Anspannung und Unruhe. Das ist das, wovon un-
sere Kinder extrem profitieren. “ (Klassenlehrerin)

Die individuelle Entscheidung (ber Ndhe und Distanz zu Mitschilerinnen,
aber auch Uber die Intensitat der Beteiligung am gemeinsamen Unterricht
gerdt so zu einem permanenten Partizipationsprozess, der seinen Ausdruck
im Verstellen des Mobiliars findet. Damit zeigen die neuen Schulmdébel auch
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eine gewisse subversive Kraft, weil bislang bestehende Unterrichtsstrukturen
durchbrochen werden kdnnen.

., Es passiert auch in der Arbeit, dass jemand sich einen Tisch nimmt, sich in
eine Gruppe dazustellt und dann bleibt er einfach dort, weil es jetzt da gerade
passt und dann [...] versuchen wir hier und da was Neues — meistens ohne Kin-
der — sie zu stellen und schauen wir, was passiert, wenn sie kommen und ent-
weder sie nehmen es oder sie nehmen ihren Tisch eh und gehen wieder (lacht)
Also das haben wir alles schon gehabt, dass die dann Gberhaupt nicht wollten
oder wollten. “ (Klassenlehrerin)

In der Literatur gibt es eine Vielzahl von Modellen und Zugangen, um die
unterschiedlichen Formen und Hierarchien der Partizipation fassen zu kon-
nen (z. B. Strassburger/Rieger 2014: 12ff.; Oser/Biedermann 2007: 34;
Schnur 2001: 1330ff.; Arnstein 1969). Strassburger und Rieger unterschei-
den in ihrer Konzeption zwischen Vorstufen der Partizipation (Informieren,
Meinung erfragen, Lebensweltexpertise einholen) und echter Partizipation
(Mitbestimmung, Entscheidungskompetenz abgeben und (Ubertragen) und
ermoglichen mit ihrem Pyramidenmodell einen differenzierten Blick auf die
Praxis. Echte Partizipation beginnt also dort, wo konkrete Mitbestimmung —
in unserem Fall der Kinder — tatséchlich zugelassen wird. Aus der Beobach-
tung des Projektverlaufes wird ersichtlich, dass dieser Schritt dann gesetzt
wird, wo Kinder tatséchlich selbstdndig und weisungsfrei dariiber entschei-
den, wo sie im Unterricht sitzen und wie sie ihre Lernumgebung gestalten
und nitzen wollen. Durch die Ausstattung der Klassenrdume mit bewegli-
chem Mobiliar entsteht — gleichsam aus der ,Ladung’ der Objekte heraus (ein
Drehsessel mit Rollen will gedreht und gerollt werden ...) — die Notwendig-
keit, weitere (systematische) Partizipationsstrukturen in der Klasse zu etab-
lieren, welche sich Uber die individuelle Arbeitsplatzfrage hinaus mit nach-
folgenden Themen der Unterrichtsgestaltung und der sozialen Interaktion
beschéftigen.

., Wir haben einiges durchgedacht. Eben die grofite Diskussion ist die Sache
mit dem Teppich. [...] Wie kann man das anders l6sen? Weil dass wir diese
Kreissituation haben wollen oder immer wieder mal brauchen, ist uns schon
klar. [...] Das ist in erster Linie die Diskussion, die bei uns immer wieder ge-
fihrt wird. Wie kann man das 16sen, wie kann man das machen, dass es trotz-
dem angenehme Sitzgelegenheiten gibt? Was ist da fur die Kinder am besten,
weil das flr uns auch immer wieder eine schwierige Situation ist, ehrlich ge-
sagt, diese Kreissituation. (...) das heif3t fiir die [unruhigen Kinder, Anm.] ist es
leider schon so gekoppelt, dieses: Oje, jetzt geht's wieder ums Zuhéren [...].
(Klassenlehrerin)

Partizipation in der Schule zielt also darauf ab, den Schiilerinnen zwischen
individueller Freiheit (,,Ich setze mich so, dass ich zum Fenster hinaussehen
kann!“) und struktureller Abhingigkeit (,,Ich mache jetzt mit euch Frontalun-
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terricht!“) Raume fiir kontinuierliche Beteiligung zu schaffen und zu erwei-
tern, wo die Kinder nach und nach an Unterrichtsgestaltung und Unterrichts-
inhalten eigenverantwortlich mitwirken — und diese Mitwirkung auch im
Diskurs mit Lehrerlnnen wie Mitschillerinnen reflektieren kénnen. Wenn
Kinder in der Schule lernen, ihre Interessen zu formulieren und sich fur ihre
eigenen Rechte einzusetzen und auch an echten Entscheidungsprozessen
mitbestimmen und teilhaben kdnnen, dann hat dies neben einer Verbesserung
des Lernens und der Kompetenzentwicklung von Kindern (vgl. Eikel 2006:
7) auch ginstige Auswirkungen auf die demokratische Schulkultur und letzt-
lich auf die Demokratiebildung von Heranwachsenden (vgl. Coelen 2010;
Swilka 2008).

3.2 INDIVIDUELLES UND GEMEINSAMES LERNEN FINDEN EINE
ENTSPRECHUNG IM RAUM

Die in das Forschungsprojekt eingebundenen Klassen sind wie alle Lern-
gruppen dieser Ganztagsvolksschule Inklusionsklassen. Die Schule versteht
sich also als Schule fir alle Kinder — gleich welcher Herkunft und welcher
Leistungsfahigkeit — und macht sich zur Aufgabe, mit den unterschiedlichen
Bildungsvoraussetzungen, Interessen und Leistungsmdglichkeiten der Schi-
lerinnen und Schiler produktiv umzugehen und die bestmégliche Entfaltung
ihrer Potentiale zu ermdglichen. Lernen in heterogenen, inklusiv zusammen-
gesetzten Gruppen erfordert jedoch nicht nur eine inklusive Didaktik, son-
dern auch neue Raumarrangements, Raumstrukturen, die verschiedene For-
men des Lernens und des Austausches zulassen und gleichzeitig dem Be-
dirfnis nach Rickzug Entspannung oder Bewegung Rechnung tragen. Fir
das Forschungsprojekt stehen mehrere in einem Verbund stehende R&ume,
die von den beforschten Klassen genutzt werden, im Fokus.

Die beiden Einrichtungspléne in Abb. 1 wurden auf der Basis von Vor-
schldgen der Lehrerinnenteams und der Kinder erstellt. Die zwei Projektklas-
sen sind mit jeweils unterschiedlichen Tischen und Sesseln eingerichtet (sie-
he auch Abb. 2 und 6). Mehrere rollbare Regale fur Eigentumsladen bzw.
Lernmaterialien ergdnzen die Klassenausstattung. Auch der Gangbereich
(siehe auch Abb. 5, 7 und 9) und der Kleingruppenraum sowie der Freizeit-
raum (siehe auch Abb. 8) erhalten durch die neue Mdéblierung den Charakter
einer gestalteten Lernlandschaft.
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Abbildung 1:Raumsituation mit Méblierungsvorschlag

Planquelle: VS Vereinigte Spezialmdbelfabriken

Schonig und Schmitdlein-Mauderer (2016: 31) formulieren vier ,,Wegmar-
ken inklusiver Schulrdume®, die zur Analyse der Binnenqualitit von Lern-
rdumen und ihrer Mdblierung hergezogen werden kénnen:

* Bewegung und Aktivitat vs. Ruhe und Entspannung
*  Kommunikation vs. Fir-sich-Sein und Riickzug

+ individuelles Lernen vs. kollektives Lernen

* Arbeit und Spiel vs. Feier

In diesem Beitrag wird die Projektsituation unter dem Aspekt ,,Individuelles
Lernen vs. Kollektives Lernen* beleuchtet:

Um jedem Kind Zugénge zu sozialen Erfahrungen, zu bedeutsamen und ef-
fektiven Lernprozessen zu ermdglichen, bedarf es einer Lernumgebung, die
Individualisierung und Differenzierung bei gleichzeitigem Einbezug gemein-
samer Lernphasen unterstutzt (vgl. Hammerer 2012: 89).

Im Rahmen der regelmaRig durchgefiihrten Teilnehmenden Beobachtung
in beiden Projektklassen konnten wiederholt Lernsituationen beobachtet
werden, die auf dem Konzept eines adaptiven und binnendifferenzierten Un-
terrichts aufbauen. Buholzer (2015: 39) sieht im ,,adaptiven Unterricht* einen
gangbaren und zielfihrenden Weg, fir jedes Kind bestmdgliche Lernangebo-
te bereitzustellen und damit erfolgreiches Lernen auf dem jeweiligen Ent-
wicklungsstand zu ermdglichen. Die Lehrerlnnenteams gestalten Lernumge-
bungen mit individuellen und gemeinschaftlichen Anteilen. Den Kern adap-
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tiven Unterrichts macht das zielerreichende Lernen tiber MalRnahmen innerer
Differenzierung aus. In beiden Projektklassen beginnen die Lehrerinnen-
teams eine Lerneinheit oft mit einer kurzen Phase der Instruktion, des ge-
meinsamen Erschlieens von Lerninhalten, auf die verschiedene MalRnahmen
der Differenzierung und Individualisierung folgen, was im Folgenden an
zwei exemplarischen Situationen verdeutlicht werden soll.

Situation 1: Am Beginn der Unterrichtsstunde sind die Einzeltische in Rei-
hen frontal zur Tafel hin ausgerichtet (sieche Abb. 2). Eine der beiden Lehre-
rinnen der Klasse erklért in dieser gemeinsamen Phase die VVorgehensweise
bei der folgenden Wochenplanarbeit und gibt auf Fragen der Kinder diffe-
renzierte Erklarungen. Nicht alle Schillerinnen und Schiiler haben denselben
Arbeitsplan. Die Wochenpléne sind unter dem Anspruch einer moglichst
optimalen Passung zwischen der individuellen Lernausgangslage und dem
Lernangebot erstellt. Uber differenzierte Arbeitsplane wird eine Anpassung
des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schulerin-
nen und Schillern angestrebt. Nach der Einfilhrung teilt die Lehrerin den
Kindern mit, dass sie sich fiir die Wochenplanarbeit ihre Arbeitsplatze in der
Klasse frei einrichten kénnen. Ebenfalls ist die Arbeit im Gangbereich mog-
lich. Die Kinder diirfen auch selbst entscheiden, ob sie die Aufgaben allein,
zu Zweit oder in einer Kleingruppe bearbeiten. Wéhrend der Wochenplanar-
beit unterstiitzt das Lehrerinnenteam die Schilerinnen und Schiiler individu-
ell. Am Ende der Unterrichtseinheit erfolgt eine Zusammenschau, eine Phase
des gemeinsamen, kollektiven Lernens.

Abbildung 2:Frontalsitzordnung fiir kurze Instruktionsphase

Quelle: Katharina Rosenberger
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Abbildung 3:Bilden von Nischen

Quelle: Katharina Rosenberger

Quelle: Franz Hammerer
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Abbildung 5:Nutzung des Gangbereichs

Quelle: Petra Meixner

In dieser Beobachtungssituation stellen die Schilerinnen und Schiiler in we-
nigen Minuten die Klasse mit einer grolen Selbstverstandlichkeit und Si-
cherheit vollig um (siehe Abb. 3, 4). Manche entscheiden sich fiir Alleinar-
beit und richten sich mit Tisch und Sessel entsprechend ein. Andere stellen
zwei Tische fur eine Partnerarbeit zusammen oder richten sich in einer Ecke
eine Einzel- oder Gruppensituation ein. Auch die leicht beweglichen Regale
werden zur Bildung von Nischen und Ecken verwendet. Dadurch wird Ab-
lenkung reduziert und es entsteht Platz fiir individuelles und gemeinsames
Arbeiten. Die Tische und beweglichen Regale bieten die Mdglichkeit zu
unzéhligen Variationen der Zusammenstellung und damit ein r&dumlich-
materielles Reagieren auf die Erfordernisse dieser Lernform. Eine Lehrerin
bringt dies im Gesprach deutlich zum Ausdruck:

,,Man denk¢ einfach anders mit [...], man neigt vielmehr dazu, das zu nutzen,

die Mdglichkeiten zu nutzen, immer wieder flexible Gruppen zu stellen oder
auch mal das Klassenzimmer umzudenken und umzudrehen.

Der Vorteil der leicht beweglichen Md&bel spiegelt sich auch in schriftlichen
Riickmeldungen der Kinder wider:

., Ich finde, die M6bel sind echt praktisch. Die Tische lassen sich gut verschie-
ben. [...]. Die Schiebeké&sten und das Bucherregal kann man gut verschieben."

., Mir gefallen die Mobel so wie sie sind, gut zusammenstellbar, viel Platz. We-
gen der Form passen sie so gut wie Legosteine zusammen. “

,,Aus den Biicherregalen kann man gute Ecken machen. *
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Durch die offene Klassentiir entsteht zusammen mit der Lerninsel im Gang-
bereich eine Gestaltungseinheit (siehe Abb. 5). Die Mdglichkeit der gleich-
zeitigen Nutzung verschiedener Zonen scheint eine groRere Ruhe in das
Lerngeschehen zu bringen, aber auch die Tische und Sessel selbst tragen, wie
eine Lehrerin im Gesprach feststellt, dazu bei.

Situation 2: In der zweiten Projektklasse beginnt das Lehrerlnnenteam den
Unterricht ebenfalls mit einer Instruktionsphase. Die meisten Einzeltische
sind in dieser Phase zu Gruppen zusammengestellt. Die Kinder sitzen auf
Drehsesseln, die ein problemloses Hinwenden zu den Lehrpersonen zulassen,
aber auch das aktiv-dynamische Sitzen unterstiitzen. Nach der gemeinsamen
Einflihrungsphase arbeiten die Schilerinnen und Schiiler an Lernaufgaben
und werden von den drei Lehrpersonen unterstiitzt. Die Sonderschullehrerin
arbeitet mit einer Gruppe im Gangbereich (siehe Abb. 7), die beiden anderen
Lehrpersonen unterstitzen die Kinder in den Gruppen (siehe Abb. 6) bzw.
ermdoglichen einzelnen auch die Arbeit im Freizeitraum (siehe Abb. 8) sowie
im Lese- und Spielbereich des Ganges (siehe Abb. 9).

Abbildung 6:Binnendifferenzierter Unterricht

Quelle: Franz Hammerer
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Abbildung 7:Lerngruppe im Gangbereich

Quelle: Franz Hammerer

Abbildung 8:Lernende im Freizeitraum

Quelle: Katharina Rosenberger
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Abbildung 9: Arbeiten in einer gestalteten Nische im Gangbereich

Quelle: Franz Hammerer

Gemeinsam verschieden lernen — dieses Konzept wird in dieser Klasse kon-
sequent umgesetzt. Das Lehrerinnenteam hat sich flr die moglichst optimale
Gestaltung der Lernumgebung viel Zeit genommen und verschiedene Grund-
aufstellungen mit den Tischen und Regalen versucht. Unter starker Einbin-
dung der Ideen und Vorlieben der Schilerinnen und Schiiler kristallisierten
sich unterschiedliche Grundformationen heraus. Anfangs wurden Aufstel-
lungen mit geschwungenen Formen getestet, dann eher Konstellationen mit
Gruppen. Eine Lehrerin stellt in einem Gesprach fest, dass sie die aktuelle
Aufstellung (siche Abb. 6) an ein ,,GroRraumbiro ohne Trennwénde* erin-
nere. ,,ES hat etwas Chilliges. Und: ,,Auch bei Frontalunterricht wirkt es
nicht wie Ubliche Schule — mehr wie bei Erwachsenen.« Bewusst will das
LehrerInnenteam dem Raum einen Charakter geben, der sich von (blichen
Klassenzimmern abhebt und ihre Vorstellungen von Lernen und gemeinsam
Leben widerspiegelt. Durch die offene Klassentur ergibt sich eine organische
Anbindung an den mit einem fahrbaren Whiteboard und einigen Einzelti-
schen mit Drehsesseln bestiickten sowie einem zur Abgrenzung und zur Auf-
bewahrung von verschiedenen Utensilien aufgestellten Rollregal im hinteren
Teil des Gangbereichs. Dieser Bereich wird im Gegensatz zur alten Situation
mit zwei zu einer Sitzgruppe zusammengestellten Doppeltischen und kleinen
Sesseln als wesentlich ,, beweglicher“ wahrgenommen.
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Auch Schonig und Schmidtlein-Mauderer (2016: 37) weisen auf die Mog-
lichkeiten der Umgestaltung von ErschlieBungsflachen vor den Lernrdumen.
Sie fordern fur eine inklusive Didaktik Raume, die ohne grolRen Aufwand
verschiedene Tétigkeiten und Gruppenzusammensetzungen gleichzeitig zu-
lassen und die direkte Unterstiitzung durch das padagogische Personal prob-
lemlos umsetzbar machen. Dies konnte im Rahmen dieses Projekts erfolg-
reich realisiert werden.

3.3 KOMMUNIKATION UND TEAM —,,WIR LERNEN GEMEINSAM**

Lange Zeit wurde Lernen als individueller Prozess betrachtet, der isoliert
vom Alltagsleben ablduft und das Ergebnis geplanten Unterrichtens darstellt.
Der Multidimensionalitat von Lernprozessen und dem individuellen Denken
und Handeln wurde kaum Beachtung geschenkt. In den letzten Jahren folgte
ein Perspektivenwechsel, OECD-Expertinnen wahlten bezlglich dieser aktu-
ellen Sichtweise des Lernens den Begriff ,,Learning Environment®. Fraun-
dorfer (2012: 22, Herv. im Original) geht ndher darauf ein:
,»Soziale Theorien von Lernen gehen heute davon aus, dass wir uns als soziale
Wesen in unterschiedlichen Settings bewegen, die uns in permanente Lernpro-
zesse verwickeln und damit unsere Identitit auspriagen. Lernen [...] zielt auf
die Teilhabe an einer sozialen Gemeinschaft, auf den Aufbau von ldentitat im
Sinne eines Werdens der Person durch standig stattfindende Lern- und Ent-
wicklungsprozesse, auf das konkrete Tun in einer auf wechselseitigem Enga-
gement beruhenden Praxis [...]. Will man Lernen und Lernsettings neu denken
und weiter fassen als bisher, muss einerseits das Individuum als Teil einer
(Lern-)Community, die einen zentralen Aspekt eines Learning Environments
darstellt, bewusst wahrgenommen werden, andererseits muss die Lerngemein-
schaft selbst als dynamischer sozialer Raum betrachtet werden, in dem Bedeu-
tungen mit und zwischen den jeweiligen Generationen verhandelt und deren
Ergebnisse in sinnstiftender Weise kommuniziert werden.*

Im Rahmen des Projektes hat die Lerngemeinschaft einen hohen Stellenwert,
wobei Lernende alle in den Klassen anwesende Personen, sowohl LehrerIn-
nen als auch Schilerinnen, sind. Diese Lernherausforderung, ausgeldst durch
die Auseinandersetzung mit bzw. Lieferung der neuen Mobel, hat in einer
Klasse beim Lehrerlnnenteam das organisatorische Konzept ,, komplett iiber
den Haufen geworfen und sie gezwungen ,, eingetretene Pfade [zu] verlas-
sen . Ein Lehrer meint:
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., Wir sind gerade so richtig dabei alles zu dekonstruieren und wieder neu zu-
sammenzubauen. Sie [die Kinder, Anm.] wollen es nicht. Sie wollen flexibel
bleiben und sie wollen nicht einen Tisch als ihren eigenen markieren. /...] Sie
wollen sich hinsetzen, wo sie gerade wollen. [...] Da haben wir jetzt einfach
einen Schritt umdenken missen, haben dann Uberlegt: Gut, was machen wir
anders? “

Das Team der anderen Klasse hat ,, einiges durchdacht*, aber aufgrund der
., schwierigen* Klassensituation Anderungen mit Vorsicht vorgenommen.
Eine Lehrerin erklart dies folgendermalien:

,,Also viele Dinge, die wir uns vorgestellt haben, haben nicht stattgefunden,
weil es in dieser Gruppe einfach nicht moglich gewesen wére. Weil das einfach
zu viel Irritation ausgeldst hdtte. [...] Also wir haben da Eventualitaten zu be-
denken, die uns bis jetzt auch nicht klar waren. Wir haben sehr viel gelernt in
diesen vier Jahren mit dieser Gruppe. Aber trotzdem — muss ich echt gestehen
— sind mehrfache Tischumstellungen im Laufe eines Tages in unseren Gedan-
ken nicht ganz moglich.

Das Forschungsprojekt hat den Dialog aller Personen in der Klasse gefordert.
Einen hohen Stellenwert diesbeziglich hat die Kommunikation innerhalb der
jeweiligen Lehrerinnenteams.

Historisch betrachtet waren die Lehrpersonen viele Jahre ,Einzelkdmpfer,
sie standen alleine vor der Klasse und bevorzugten ihren Unterrichtsstil. Die
,geschlossene Klassentire entsprach der Norm, tiber den Unterricht und die
Arbeit unter den Lehrpersonen erfolgte grundsétzlich wenig Austausch.

Ein wichtiger Entwicklungsprozess im Rahmen des Forschungsprojektes
ergab sich beziglich der Arbeit der Lehrerlnnen durch die groBe Heterogeni-
tat der Schiilerlnnen, vorwiegend ausgeldst durch die schulische Integration
von Schiilerlnnen mit sonderpadagogischen Forderbedarf und die in der Fol-
ge erforderliche Binnendifferenzierung bzw. Notwendigkeit von unterschied-
lichen Unterrichtsformen, wie z.B. offenes Lernen, Freiarbeit.

Die beiden Projektklassen der Ganztagsvolksschule werden von jeweils
drei Lehrerinnen unterrichtet, die den Unterricht gemeinsam planen. Die
Teamarbeit bietet viele Chancen, aber auch groRe Herausforderungen. Der
kontinuierliche Austausch und die Reflexion unterrichtlichen Handelns er-
weitern die professionellen Handlungsmdglichkeiten. Studien belegen, dass
im Team aktiv arbeitende Lehrkrafte zufriedener und erfolgreicher sind (vgl.
etwa (Kiehl-Will 2014: 15).

Die Auseinandersetzung mit den neuen Mdobeln innerhalb der einzelnen
Teammitglieder stellte sich als groRe Herausforderung heraus. Hier exempla-
risch die Schilderung einer Lehrerin am Tag nach der Mobellieferung bezlg-
lich der neu zu gestaltenden Lehrerarbeitsplatze:



SCHULRAUME PARTIZIPATIV ERFORSCHEN UND GESTALTEN 17

Ich habe es total spannend gefunden, was es mit einem selber macht [...],
weil ich keinen Platz mehr hatte. Also vorher hat sich jeder so eine Nische ein-
gerichtet. Wir haben grofiartig gesagt: Das brauchen wir alles nicht mehr. [...]
Jedes Kind hat seinen Sessel, seinen Tisch und du stehst da und denkst dir:
,Super, wo gebe ich jetzt meinen Schlussel hin? “ Es geht gar nicht um die Ta-
sche. [...] Dann habe ich mir gedacht, das kann es nicht sein und habe mir ein-
fach einen Tisch hereingeholt. So, dann steht der Tisch da und man war schon
wieder glicklich. [...] Ich habe mir jetzt einen Tisch erobert. [...] Am néchsten
Tag kommt mein Kollege: ,Ach, was macht der Tisch da, den haben sie nicht
geschafft wegzutragen. * Er hat diesen Tisch genommen und hat ihn zuriickge-
tragen. Und ich war fertig [...] und da habe ich zu meinem Kollegen gesagt:
,Es geht so nicht. So kann ich nicht. **

Diese Aussagen lassen deutlich werden, wie wichtig und notwendig die
Kommunikation innerhalb des Teams ist. Das Team ist vor die Aufgabe ge-
stellt eine gemeinsame Ldsung zu finden. Obwohl dieses Team bereits seit
Uber einem Jahrzehnt zusammenarbeitet, ist mit der Lieferung der Mdbel
,,alles erst losgegangen. *

,,.Das Zusammenwachsen zu einem Team, das aufmerksam und vertrauensvoll
miteinander umgeht, das gemeinsam plant, evaluiert, Schwierigkeiten meistert
und Erfolge feiert, ist ein langwieriger und nicht immer einfacher Prozess, an
dessen Anfang aber der eigene Wille zur Kooperation und die Haltung eines
Lernenden, nicht Belehrenden steht. Die Schritte [...] miissen von allen gegan-
gen werden.” (Zergiebel 2010: 14)

Nach vielen Gesprachen und einigen Mdébelumstellungen konnte eine ge-
meinsame Losung fir die urspringlich drei Lehrerarbeitsplatze gefunden
werden. Ein Lehrerarbeitsplatz wurde aufgegeben, als Ersatz wurden vor der
Tafel zwei Tische fur die Lehrerinnen aufgestellt und im Eingangsbereich
ein weiterer Arbeitsbereich geschaffen.

Rege Diskussionen gab es auch innerhalb des zweiten Klassenlehrerinnen-
teams, wo vor der Mdobellieferung flr die drei Lehrerinnen ebenfalls drei
kleine und personenbezogene Arbeitsbereiche zur Verfligung standen.
SchlieBlich stellte sich heraus, dass diese Form des Arbeitsraumes wohl auf-
gegeben werden muss. Eine Lehrerin schildert dies folgendermafen:

,, Wir hatten drei Pliitze: einen sehr grofien Tisch fiir zwei Personen und ich
hatte einen eigenen Lehrertisch, der ein wenig kleiner war [...], aber ein rich-
tiger Lehrertisch halt, also groRer als die Schiilertische. Und mein Platz war
nie benutzbar, weil ich dazu neige, mich furchtbar auszubreiten. [...] Das
heilt, es war eine reine Ablagefliche und keine Arbeitsfliche. [...] Und aus
dem heraus hat sich entwickelt, dass ich fir mich beschlossen habe, ich will
keinen eigenen Tisch mehr im Sinne von ,Das ist mein Schreibtisch.‘ Ich muss
mir Ablageflachen schaffen, wo ich meine Sachen hingeben kann, aber es soll
ein Tisch entstehen, der fir alle immer zugénglich ist und der nach Mdglichkeit
auch immer frei ist. Und das gelingt meistens, unglaublicher Weise. Und das
ist jetzt eben dieser Pulttisch [ovaler Lehrertisch, Anm.], der einfach von den
Personen genutzt wird, die gerade vielleicht stehen und unterrichten.
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Im Laufe der Zeit hat sich auch in dieser Klasse der Lehrerarbeitsplatz fix
mit einer rdumlichen Zuordnung positioniert. Der ovale Tisch dient tendenzi-
ell fur Erklarungen im Rahmen des frontal geftihrten Unterrichts, ein zweiter
Lehrertisch bietet geniigend Platz fiir Unterlagen und als Ablage. In beiden
Lehrerlnnenteams werden die Bereitschaft zum Dialog und der Wille zu ge-
meinsamen Losungen mittels Gespréach als wichtige Ressource fiir die Wei-
terentwicklung betrachtet. Diese Sichtweise ist auch bedeutend fir effektives
Lernen in heterogenen bzw. inklusiven Lerngruppen und eine Grundvoraus-
setzung fur das gemeinsame Unterrichten (Teamteaching). Teamteaching
findet statt, wenn zwei oder mehrere Personen die Verantwortung fiir den
Unterricht aller Lernenden einer Gruppe bzw. Klasse tibernehmen. Der Fo-
kus beim Lehren und Lernen liegt gegenwartig verstarkt auf der Heterogeni-
tat; alle Schilerinnen und Schiler sollen dadurch zu mdglichst optimalen
Lernergebnissen kommen. Der darin beinhaltete inklusive Gedanke beruht
auf einer Erhéhung der Bildungsgerechtigkeit. (vgl. Kricke/Reich 2016: 39
ff.) Grundsétzlich arbeiten die drei Lehrpersonen pro Team beziiglich der
Planung und der Gestaltung des Unterrichts intensiv zusammen, verschiede-
ne Formen des Teamteaching werden im Rahmen des Projektes umgesetzt.
Eine Lehrerin gibt bezlglich der Kommunikation und des Gesprachs unter
den Lehrerlnnen dem ovalen Tisch einen besonderen Stellenwert. Der Tisch
ist im Laufe des Projektes ,,ein geheimer Treffpunkt” nach Unterrichts-
schluss geworden, wo sich viele Lehrerlnnen treffen um sich tber die Arbeit
in der Schule auszutauschen.

Abbildung 9: Der ,geheime* Treffpunkt der Lehrkréfte

Quelle: Andreas Wachter
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Aufgrund der Beobachtungen kann davon ausgegangen werden, dass das
gleichzeitige Unterrichten der Kinder von mehreren Personen und die Flexi-
bilitat der Mobel eine schéne Ergénzung fiir die Realisierung eines differen-
zierten, innovativen und auf das jeweilige Kind bezogenen orientierten Un-
terricht darstellen. GrofRe Bedeutung hat dabei der kontinuierliche Dialog
unter den LehrerInnen.

RESUMEE

Das vorgestellte Projekt zeigt, wie ein bewusster und partizipativ gefihrter
Einsatz von Schulmdbeln neue Mdoglichkeitsrdume zur Gestaltung von Un-
terricht eréffnet. Damit koénnen Lernumgebungen geschaffen werden, in de-
nen unter dem Anspruch einer inklusiven Didaktik eine Vielfalt an Lernwe-
gen unterstltzt sowie verschiedene methodische Zugénge mdglich sind. Das
Einbeziehen und aktive Mitwirken aller Beteiligten, das Teilnehmen und
Teilhaben von Schillerinnen und Lehrerinnen an gemeinsamen Ldsungsfin-
dungs- und Entscheidungsprozessen bezuglich der Gestaltung von Bildungs-
rdumen sind fur die Weiterentwicklung von Unterricht dabei ein wichtiger
Faktor. Eine intensive und offene Auseinandersetzung mit der Thematik
kann allerdings bei Lehrerlnnen auch zu tief greifenden Umorientierungen
ihrer Vorstellungen tber Unterricht und Lernen fuihren und tradierte Konzep-
te mitunter sogar auf den Kopf stellen. Schulmdbel sind eben keine unbetei-
ligten Dinge, sondern aktive Mitakteure, die eine eigene Wirkkraft entfalten.
Deshalb sollte ihnen besondere Beachtung geschenkt werden — ihr Einfluss
auf die soziale Wirklichkeit Schule ist von wesentlicher Bedeutung.
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