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1. Einleitung

Am Bahnhof in Linz

,Die Hauser sind nie das Problem.

Es sind die Menschen.

Daher dachten wir uns:

Fangen wir eben bei den Menschen an.“

Ich kannte Roland Gruber schon aus meiner Wiener Zeit. Wir beiden gehdren der Generation
junger Architekturschaffender an, die sich in Wien um das Jahr 2000 in der Griindungsphase
wechselseitig pushten — ich mit ,,querkraft, er mit ,nonconform®. Das erste Mal hatte ich ihn
gemeinsam mit Leuten von ,propeller Z“ und , Alles wird gut“in einer Besprechung in unse-
rem Biiro erlebt, als wir tiber eine Gruppen-Professur an einer Universitit in Providence siid-
lich von Boston briiteten. Roland war das, was wir einen schragen Vogel nennen. Wir lachten
viel und unser Brainstorming war ergiebig. Diesmal — mehr als 10 Jahre spéter — safSen wir
beide in einem Cafe am Linzer Bahnhof. Zwischen seinen Zugverbindungen, die ihn mittler
weile durch ganz Deutschland und Osterreich trugen, war etwas Zeit.

Aus den Medien wusste ich von der Erfolgsgeschichte seines Biiros ,nonconform architek-

tur vor ort“. Es beeindruckte mich, was sie mit ihrer ,vor ort ideenwerkstatt“ bislang erreicht
hatten. Es klang so verbliffend einfach: nonconform setzte sich mitten in ein Dorf, eréffnete
fur drei Tage im Pfarrsaal, im Gemeinderatssaal oder beim Dorfwirt ihr Architekturbtiro und
entwickelten mit allen, die vorbei kommen wollten, Losungen fiir verzwickte, rdumliche Prob-
leme. ,,Alle kénnen mitreden und Ideen einbringen®, so Gruber. Das Ganze wirkte frech, spritzig
und eben ,nonkonformistisch® Schrag. ,Wie der Gruber®, dachte ich mir.

Die Stadt Haag war vor rund eineinhalb Jahrzehnten eine kleine im Zentrum sterbende Stadt.
Mittlerweile ist sie zu einer regionalen Attraktion geworden. nonconform hat dort ein spek-
takuldres Sommertheater entworfen, von dem Gruber sagt: ,Das Ganze ist eine soziale Idee.”
Der Zufall wollte es, dass ich bei einer Vorstellung genau auf jenem, von Firmen und Personen
gesponserten, Sitz safs, den nonconform beigesteuert hatte. ,,Eine soziale Idee“, ging mir durch
den Kopf. An jenem Abend in diesem vitalen Stddtchen Haag mit dem Theater und den vielen
Gésten war es kaum vorstellbar, dass der Ortskern schon im Sterben gelegen war: Zwei Wirts-
hduser waren schon geschlossen gewesen. Ein weiteres 6ffnete nur mehr, wenn der Wirt Lust
dazu hatte. Hiuser waren leer gestanden und der Hauptplatz zeigte sich als Asphaltwiiste fir
parkende Autos.



Einflihrung

Mit ihrer Entwurfs- und Planungsmethode ,vor ort ideenwerkstatt“ konnte nonconform schon
2008 nach ein paar Projekten den Jurypreis des Staatspreises fiir Consulting gewinnen

.Und ein Jahr nach unserem Treffen am Bahnhof sollten Roland
Gruber, Caren Ohrhallinger rund Peter Nageler von der Tageszeitung Die Presse zum ,Oster-
reicher des Jahres“ gewdhlt werden. Mich interessierte ihre Methode. ,Wie macht ihr das? Was
macht ihr eigentlich?“, fragte ich. Ich wollte was von Roland Gruber, ich war ungeduldig.

Er beschrieb die Geschehnisse der Reihe nach. Er hat das schon hunderte Male erzihlt, das
spurte ich — wie seine Begeisterung: Informationen sammeln, im Ort herausfinden, wer wie
wichtig ist, Kommunikationsstrategie entwickeln, die Offentlichkeit informieren, die Aktion
ankilindigen, hinfahren, Ideenbiiro aufbauen, Hauser mit Ideenbidnder einwickeln, Ideen sam-
meln, mit den Leuten reden, ihnen zuhdéren, den Ort begehen, Stammtischrunden durchfih-
ren, World Cafe veranstalten, Ideen clustern und verdichten, aus Ideen Konzepte entwickeln,
Ruckkopplungen durchfithren, wie die Verriickten reinbuttern, Nachtschichten einlegen,
Spafs haben, feiern, Vorschldge abschliefsend prasentieren, Stimmungsbilder zu den Alterna-
tiven einholen, Feedbackrunden moderieren, das Ergebnis festhalten, abbauen, ausschlafen,
ein Protokoll anfertigen, nachbesprechen ... und vielleicht auch mal etwas bauen.

»Und worauf bezieht ihr euch?“legte ich mit der zweiten Frage nach. Ich wollte wissen, welche
Theorie dahinterstand und auf welche Leute sie sich beriefen. So etwas erfindet man doch
nicht einfach aus dem Nichts. Roland Gruber:

»Wir haben das aus der Notwendigkeit heraus schrittweise selbst entwickelt, weil wir mit den
Planungsvorgaben, auf Basis derer wir entwerfen sollten, stindig unzufrieden waren. Die-

se sind meist viel zu schwammig formuliert und die Auftraggeber wissen oft gar nicht, was
sie genau wollen. Das ist ja in einem Dorf bei einer 6ffentlichen Aufgabe in der Tat ziemlich
schwierig — weil schnell komplex mit vielen Geschichten und G‘schichtln, die hier Bedeutung
kriegen konnen. Irgendwann haben wir gemeint, dann werden wir ihnen eben dabei helfen,
die Aufgabe zu formulieren. Ich habe ein paar Methoden, die ich aus dem Kulturmanagement
kannte, auf diese Situation hin umgebaut. Das ist gut gelungen von Anfang an. Der Witz ist,
dass du auf die Leute zugehen musst; dass du dich auf sie einlassen musst. Mit der Zeit ent-
wickelst du ein Gefiihl dafiir, wer was warum im Ort zu sagen hat. Du ldsst die Leute reden
und spitzt die Ohren. So verstehst du den Ort recht schnell. Das untersttitzt dich dementspre-
chend, wenn du mit den Menschen Losungen entwickeln willst — weil: Die Hauser sind nie das

2/
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Problem. Es sind die Menschen. Daher dachten wir uns: Fangen wir eben bei den Menschen
an.”

»lch habe es geahnt. Wie im Schulbau.“ Gruber spitzte die Ohren. Auch mir war nach kurzer
Zeit klar: Nicht der Schulbau ist das Problem, sondern die Menschen, die ihn nach wie vor so
bauen, wie er schon immer so gebaut wurde. Genau deswegen habe ich mich mit Roland Gru-
ber damals am Bahnhof getroffen.

»,Der Schulbau®, erzédhlte ich ihm, ,,der Schulbau ist ein groRes Thema geworden. Mittlerweile
sind zwei Drittel der dsterreichischen Schulbauten zu sanieren, umzubauen, zu verkleinern oder zu
erweitern. Und wir haben immerhin {iber Tausende Schulgebiude in Osterreich. Und darin lehren
und lernen Menschen.“

Gruber war sofort klar: ,Und die sind angefressen. Schulbau heiRt immer: Nachher Problemchen
betreuen, oder?“ Genau das war immer wieder zu héren. Sowohl in Gesprachen mit Architek-
turbiiros als auch mit Leuten aus den Schulen. Schulbauprojekte schienen hdufig mehr als eine
Seite ungliicklich zu machen — wie kann das sein? Ich beschrieb Gruber, was sich damals fiir
mich herauskristallisierte: ,Direktionen oder Biirgermeister erkdmpfen sich nach Jahren end-
lich ein Projekt, das nicht nur zugesagt, sondern auch mit konkreten Budgets ausgestattet ist. Alle
freuen sich. Aber was passiert dann?*

»,Dann beginnt eine undurchsichtige Zeit. Wenige, wenn liberhaupt, wissen, was geplant wird,
wann gebaut wird, und so weiter. Die Direktionen sind punktuell in Planungsgespréache eingebun-
den. In ihren Schulen berichten sie, was sie glauben verstanden zu haben von den tischgroen
technischen Planen.”

Roland grinste.

»Zum Schluss sind viele Leute unzufrieden, drgern sich tiber unpraktische Details oder verstehen
die Architektur generell nicht. Und sie sind nicht die einzigen: Die Schulerhalter sind verérgert
liber die unzufriedenen Leute in den Schulen. Und schlieRlich sind auch Architekturbiiros ungliick-
lich. Da wollen schon einige mit den Leuten reden, diirfen aber nicht.”

Ich hatte das Wesentliche gesagt. ,,Zum Schluss bleibt statt Freude Frust und Arger.“ Roland
Gruber war fasziniert von so viel ,menschlichen® Problemen: ,Da ist was zu tun.“ Der Pool von
Tausenden Gebduden interessierte ihn natiirlich auch. Er begann zu kalkulieren. Ich musste
lachen. Er breitete vor sich sofort ein Geschaftsfeld fiir bessere Kommunikation aus. Meinen
Vorschlag machte ich, obwohl er schon akzeptiert war: ,Versuchen wir gemeinsam eine ,vor ort
ideenwerkstatt‘ in einer Schule.“ Fiir Roland Gruber war das beschlossene Sache: ,,Das machen
wir — wir bringen das Format ein und du die Schulbauexpertise.”



11 Weg zur Entwicklungsperspektive

1.1 Weg zur Entwicklungsperspektive

,Das 21. Jahrhundert ist erst 15 Jahre alt,

die restlichen 85 Jahre liegen noch vor uns.

Es gibt viele Moglichkeiten, die Welt zu verbessern,

ein Umdenken zu bewirken: auf Familienebene, Gemeindeebene,
nationaler Ebene sowie internationaler, globaler Ebene. Ich denke,
dass wir dies hauptsachlich durch Bildung erreichen kénnen.

1.1.1 Ausgangslage

Der Bildungsbereich ist zurzeit unter starkem Druck, von mehreren Seiten. Die OECD-Lan-

der haben mit der Einfiihrung von internationalen Tests wie PISA einen Wettlauf um Zahlen
losgetreten, der hinter parteipolitischen, medialen und zivilgesellschaftlichen Aufregungen
vor allem die Entwicklung von Schulen behindert. Der zentrale Begriff ,,Leistung* erhdht

den allgemeinen Stresspegel, hemmt tiefergehende Reflexion und l&hmt natiirliche Prozes-

se an der Basis. Auch der Schulbau ist davon betroffen. Einerseits inhaltlich, weil der Para-
digmenwechsel vom Lehren zum Lernen bereits beginnt, Eingang in die Programmierung
von Ausschreibungen zu finden. Andererseits prozessual, weil in den Schulen die allgemeine
Erwartungshaltung der von Planung betroffenen Laien davon ausgeht, im Minimum ausrei-
chend informiert wenn nicht gar mit Wiinschen und Anspriichen berticksichtigt zu werden.
Dazu geraten Gemeinden als Schulerhalter zunehmend unter Druck eines regionalen Standort-
wettbewerbs und stellen daher von sich aus Forderungen nach mehr Passung der Planung auf.
Schulbauplanung findet im Schulbaubereich eine Aufgabenstellung vor, die ...

sich inhaltlich im Wandel befindet (lernzentrierte Pddagogik)

unter hohem politischem Druck leidet (Ganztagsdebatte, Gesamtschuldebatte)

von Wiinschen, Sorgen und Anspriichen betroffen ist (speziell im Umbaubereich)

sich einer Klientel gegentiibersieht, die Information, Mitsprache und Teilhabe einfordert

Schulbauplanung kann also nicht so weitergehen wie bisher. Inhaltlich-programmatische
Verdnderungen werden von den Planenden wohl rasch absorbiert werden. Hinsichtlich eines
Wandels im Selbstverstdndnis des Entwerfens und Planens verhélt sich die Lage génzlich an-
ders. Die Diskussionen drehen sich im Bereich der Budgethoheit — Politik, Verwaltung — und
im Bereich der Gestaltungshoheit — Architektur, Planung — um die Zahmung partizipativer
Anspriche und um ihre Einordnung auf klar abgesteckte Prozessstrecken. Weder soll Partizi-
pation der Politik in die Quere kommen, wenn es darum geht, die generellen Projektentschei-
dungen zu treffen, noch darf sie die Architektur in ihrem gestalterischen Anspruch irritieren.
Partizipation muss also versuchen, den Raum zu besetzen, der sich zwischen Politik und
Architektur und ihren jeweiligen Akteurinnen und Akteuren aufspannt.

An dieser Stelle sind die teilhabenden Personen aufgerufen, die ,,Bestellgenauigkeit” fir die
Planung zu erh6hen. Damit - so sind sich alle einig - kann nicht nur der neuen Péddagogik ent-
sprochen werden, sondern - hier sind sich nicht mehr alle einig — vor allem auch gespart wer-
den. Der historische , Zufall“ will es ndmlich, dass der pddagogische Paradigmenwechsel mit
wirtschaftlichen Krisen einhergeht, sodass der 6ffentlichen Hand ihre Handlungsspielrdume
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abhandenkommen. Das Sparen im Schulbaubereich zeigt sich in Standortfusionierungswellen
und in der Aktivierung sdmtlicher vorhandener Flachen fiir das Lernen. Schule verstrickt sich
so in Widerspruche zwischen Zentralisierung und Individualisierung, zwischen Standardi-
sierung und Personalisierung. Es fragt sich, ob ohne diesen 6konomischen Druck die ,pada-
gogische Qualifizierung“ der ErschliefSungsflachen auch so zligig voranschreiten wiirde. Was
bleibt? Mutiert unter den Vorzeichen wirtschaftlicher Note und im Hinblick auf die Sicherung
von Hoheitsgebieten Partizipation zu einem Feigenblatt?

Mitsprache lasst sich politisch gut ,verkaufen
Mitsprache hat Daten zu liefern fiir alteingesessene Verfahrensroutinen
Mitsprache hat die Aufgabe, neue Bediirfnisse bei weniger Flache selbst zu formulieren

Diese Spannung unterschiedlicher Interessen fiihrt in der Praxis auch zu langwierigen Ver-
fahrensabldufen, zahlreichen und mitunter miihsamen Sitzungen sowie unbefriedigenden

Kompromissen, mit denen niemand wirklich glicklich ist, aber an die sich alle halten miissen.

1.1.2. erste Fragen

Welche Alternativen gibt es? Wie konnen wir aus dieser Zwickmuhle von knappen Budgets
fiir Schulbauprojekte, geheimen Angsten von Méchtigen und politischer Instrumentalisierung
von Mitbestimmung entkommen? Welche Prozessqualitat miissen wir im Auge haben? Kon-
nen wir iberhaupt durch verdnderte Prozesse Sorgen um Machterhalt, Mangel an Finanzen
und Anspruch auf Mitsprache abholen und zufrieden stellen? Wollen wir das?

1.1.3 erste Antworten

Meine Arbeit an diesem Thema habe ich in dem Glauben begonnen, dass eine héhere Quali-

tdt von Schulbau beziehungsweise von Schularchitektur eine Antwort auf diese Fragen ist. Es
miusse gelingen, von der Seite der Architekturschaffenden mit detaillierterem Wissen zu den
Auswirkungen der aktuellen Verdnderungen im Bildungsbereich auf die Raumprogramme
punktgenauere Architektur zu entwickeln. Weiters miisse es gelingen, bei der Auswahl der Ar-
chitekturbiiros noch konsequenter auf Qualitit zu setzen, um die Wahrscheinlichkeit fiir Pro-
jekte, die aus sich heraus den Anspriichen der Leute und des Wandels nicht gerecht werden, zu
minimieren.

Nach dem Studium der Schulbaugeschichte wurde mir klar, dass die Antwort nicht in ,,besse-
rer“ Architektur liegt: Bei den Schulbauten aus den Epochen der Moderne und der Postmoder-
ne fallt auf, dass die Weiterentwicklung inhaltlich-struktureller Schulbaugedanken wahrend
der letzten 250 Jahre am wenigsten stark ausgepragt war. Stillstand im Thema durch Selbstbe-
schaftigung mit Architektur, so konnte die Kurzformel lauten.

Neben der Irritation durch die Beschédftigung mit der Schulbaugeschichte kam auch die Irri-
tation durch die Wahrnehmung niedriger Akzeptanz von zeitgendssischer Architektur hinzu.
Wenn wir hier von ,guter Architektur sprechen, meinen wir das, was innerhalb der Archi-
tekturbranche als unausgesprochener gemeinsamer Nenner — bei aller Vielfalt — gilt. Damit
meinen wir also nicht das, was fiir die Laien, auch fiir jene in den Schulen, ,,gute Architektur*
ist. Die vielen Besuche in Schulen liefSen mich hellhérig werden. Tonspuren In zwei von drei
Schulen - so mein Eindruck - iberwiegt die Kritik an der Architektur.
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Ich verlegte meine Suche auf die Prozesse der Schulraumproduktion. Wenn die Antwort nicht
in der Sache selbst zu finden sei, dann wohl in den Verfahren. Auch die Beziehung zwischen
Architekturschaffenden und jenen, die sie nutzen, konnte — damit inbegriffen — thematisiert
und gar positiv verdndert werden.

Im letzten Jahrzehnt hat sich mit der Montag Stiftung in Bonn eine aufleruniversitdre Einrich-
tung dieses Themas angenommen, was erstaunte. Zwar sind profunde Leute an Universitdten
sehr wohl mit Schulbau beschéftigt — Hofmann in Berlin, Kithn in Wien, Lederer in Stuttgart,
Hertzberger in Amsterdam — doch bedurfte es privater Gelder, um in der Frage partizipativer
Prozesse ein Standardwerk fur die Anwendung vorgelegt zu bekommen.
Einzig Hofmann hat hier eine ernsthafte Alternative vorgelegt, in der sie Atmosphére
als sprachliches Medium fiir den Austausch von Laien und Profis untersuchte und - besonders
wertvoll — aus ihrer praktischen Arbeit heraus reflektierte.

Im Jahr 2011 habe ich meine Kooperation mit dem Architekturbiiro nonconform gestartet, in
der Absicht, meine theoretische Auseinandersetzung durch eigene Erfahrungen zu untermau-
ern. nonconform hatte sich - wie erwdhnt - schon einen Namen mit der ideenwerkstatt ge-
macht. Seit damals haben wir bis Anfang Janner 2016 elf Projekte gemeinsam abgewickelt. Die
ersten finf groferen davon sind im Rahmen dieser Arbeit dokumentiert. Sie bilden das Aus-
gangsmaterial fiir diese Arbeit. Gemeinsam haben wir in den ersten ideenwerkstitten gewiss
Fehler gemacht — und daher viel gelernt. Schnell wurde mir aber klar, dass unser Gelingen
nicht nur von den eingesetzten Methoden abhingig war. Ich selbst habe gewissermafsen ohne
Methodenwissen die ersten beiden Projekte bestritten. Im Zuge meiner Erfahrungen begann
ich zwei weitere Faktoren fir das Gelingen zu identifizieren.

Einerseits waren die Rahmenbedingungen des Auftrags entscheidend, also die Frage

der Klarheit der Motive und jene des Arbeitsauftrags.

Zweitens die Aussicht auf Kontinuitét in der weiteren Bearbeitung des Projektes nach dem
Ende der ideenwerkstatt. Die Frage also, ob das aufgebaute Vertrauensverhéltnis und
entsprechende Erwartungshaltungen eine Fortfiihrung oder einen Bruch erfahren.

Und drittens die Bedeutung der Person und - vorerst —ihrer ,,Befindlichkeiten“ im Team
der ideenwerkstatt, und damit verkniipft das Thema der Stimmung sowohl innerhalb des
Teams als auch fiir die Schule(n).

Die beiden ersten Punkte kénnen nicht von uns alleine entschieden werden. IThre ausfiithrliche
Erdrterung wére ein lohnendes weiteres Forschungsgebiet, zu dem ich einiges an Material ge-
sammelt habe. Dennoch ist das Thema etabliert

. Ich habe mich dem dritten Punkt zugewandt. Dies auch vor dem Hintergrund
meiner Erfahrungen als Universititslehrender. Seit Jahren beobachte ich in der Entwurfsbe-
treuung, wie hilfreich im richtigen Moment — unter Wahrung von Respekt und dem Prinzip
der Freiwilligkeit — aufSer-fachliche Ratschldge sein konnen. Es gibt immer wieder Momente,
in denen die entwerfende Person in ihrer Art zu denken und die Welt zu erfassen ein grofieres
Hindernis darstellt, als mangelndes fachliches Wissen.

1.1.4 zweite Fragen

Wenn so vieles von der Person, ihrer Art, die Welt zu sehen, ihrer generellen ,,Eigenart“ und
ihrer Stimmungen abhédngig ist, warum wird das so selten thematisiert? Welche Rolle spielt
das Weltbild beziehungsweise die Art die Welt zu erfassen? Wie kann dieses ,subjektive The-
ma*“ beforscht werden? Ist meine Innensicht eine fiir die Forschung relevante ,,Aussage“? In
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welcher Form hat mein , Ich“ etwas mit meiner Architektur zu tun? Und in welcher Form hat
mein ,Ich“ etwas mit dem Gelingen der Arbeit im Rahmen der ideenwerkstatt zu tun?

1.1.5 zweite Antworten

An dieser Stelle beginnt die eigentliche Forschungsarbeit zu diesem Buch: ,,Ich“. Mit dem noch
sehr ungelenken Programm ,Haltung vor Methode“ begann ich zu recherchieren. Ich wur-

de auf die Literatur von Otto Scharmer aufmerksam (gemacht). Neben der Ausbildung zum
»Schulbauberater bei den Montag Stiftungen war vor allem ein Training bei Jim Rough ein
weiterer Wendepunkt. Erstmals konnte ich Wissen und Erfahrung in ein kohérentes Ganzes
mit Sinn integrieren. Rough gab mir eine erste Vorstellung von Fiihrung in einer Moderations-
haltung, die sich in den Dienst stellt. An jenem Wochenende konnte ich die Verbindung von
Ego und Beruf als unmittelbare Auswirkung nachvollziehen.

Mit den Erfahrungen aus diesem Workshop und der Lektiire von Scharmers U-Theorie begann
ich die Hintergrundfolie meines Dissertationsthemas zu erfassen: Entwicklung. Der weitere
Weg uiber Laloux, Loevinger, Cook-Greuter, Kegan und Wilber entfaltet sich im Lesen der
Kapitel 2 bis 4.

»Man konnte auch sagen,

dass der innere Raum,

den ein Mensch zur Verfugung hat,
grofier wird.“

1.2 Sinn der Entwicklungsperspektive

»sWissenschaftliche Verfahren sind darauf gerichtet,

die Produktion von Wissen in sicheres Wissen zu verwandeln.
Doch alles wissenschaftliche Wissen ist nur vorlaufig.

Es wird durch anderes, besseres Wissen ersetzt.

In der Gesellschaft herrscht oft die Angst vor Ungewissheit.
Deswegen wird von der Wissenschaft erwartet,

moglichst prdzise Vorhersagen zu machen, [...]“

1.2.1 Welche Perspektive nehmen wir ein?

Wir werden aufbauend auf entwicklungsbezogene Einsichten aus den Kapiteln 2 (Entwick-
lung), 3 (Schule), und 4 (Architektur) im Kapitel 5 (Prozess) die eigene Arbeit im Rahmen der
ideenwerkstatt reflektieren. Wir betrachten unsere Arbeitsweise als Genesis (1), als dufSeres
Gerust (2), als inneres Gesicht (3), als Einheit von Ort, Zeit und Handlung (4) sowie als Erzah-
lung (5). In den anschlieffenden Kapiteln 7 und 8 werden vier weitere Perspektiven eingenom-
men. Die Dokumentation der Projekte ,protokolliert“im Uberblick das dufSere Geschehen (6).
Darin eingebettet habe ich jeweils eine personliche Einschdtzung des Projektes vorgenom-
men - die versucht, das innere Geschehen (7) zu erfassen. AbschliefSend legen wir noch eine
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Umfrage vor, die wir an den Schulen der fiinf Projekte durchgefiihrt haben. Diese ist von

uns im quantitativen (8) und im qualitativen (9) Abschnitt knapp kommentiert. Die dartiber
noch hinausreichenden Blickwinkel sind in den vier weiteren Blichern zu finden: In Eigen-
leben habe ich im Kapitel 5 ,Jenseits der Autorenschaft — kollektives Wirken“ Teile meines
Tagebuchs veroffentlicht, die auch direkt mit den Projekten in Zusammenhang stehen (10).

Im Buch , Im Austausch“ sind ein Teil der Gespréache, Interviews und Briefwechsel mit Men-
schen aus den Schulen (11), mit Menschen aus dem Bereich der Auftraggeber (12), mit exter-
nen Beobachtenden (13), mit dem Team als Ganzes (14) und mit den Leuten von nonconform
(15) wiedergegeben und kommentiert. Im Buch ,Bildwelten“ ndhern wir uns den Standorten
mit ,Fundstiicken® aus den Atmosphéren vor Ort, die fotografisch der Realitit (16) entnommen
und in den meisten Fdllen mit einem Gedankengang (17) entweder gestarkt oder konterkariert
wurden. Und zu guter Letzt konnten in einer dieser finf Schulen auch Tonaufnahmen ge-
macht werden, die uns im Buch ,,Tonspuren“ eine bedeutende sinnliche Realitét (18) vor Ohren
fuhren.

1.2.2 Welchen Sinn wollen wir finden?

wder entwurf [...] er6ffnet nicht nur neue wirklichkeiten,
sondern auch neue einsichten“

,Die entwurfliche Praxis hingegen schafft Erkenntnis
in einer Weise, die jeder Theorie weit voraus ist.”

Somit ergeben sich 18 verschiedene Blickwinkel, die in dieser Arbeit auf die ideenwerkstatt
eingenommen beziehungsweise zur Verfiigung gestellt wurden. Die vollstdndige Durchdrin-
gung dieses dichten Gewebes an ,,Daten“ haben wir nicht vorgenommen. Bewusst wurde
gewertet und ein ausgewdhlter Zugang in diesem Buch genauer betrachtet. Das Motiv dieser
Vorgangsweise liegt in der Sinn-Orientierung hinsichtlich des Ergebnisses. Es war mir kein
Anliegen, eine ,objektive“ Uberpriifung der ideenwerkstatt vorzunehmen. Vielmehr bin ich
meiner Arbeitsweise als Architekt treu geblieben. Beim Entwerfen gebe ich Antworten und
dazu treffe ich Entscheidungen. Leiten lasse ich mich dabei vom Sinn beziehungsweise einer
sinnhaften und sinnstiftenden Vorstellung des ,,Ganzen“. Der Philosoph Charles Taylor
nennt das: ,making best sense“.

Wir reflektieren im Biiro unsere Arbeit durch Gesprache informeller oder strukturierter Na-
tur auf ihre Tauglichkeit. Diese ,,I"Jberpriifung“ findet also im Berufsleben selbst statt. Dort, in
der Praxis, macht sie auch Sinn. Im Riickblick werden wir ein historisch ,,abgesichertes“ Buch
schreiben kénnen, doch dazu ist es noch zu frith. Wofiir in der Praxis selten bis gar nicht Zeit
bleibt, ist, einen grofieren Kontext in Bezug auf unsere Tatigkeit aufzuspannen. Das soll ein
Sinn dieser Arbeit sein.

Die inhaltliche Ausrichtung dieser Sinnentfaltung soll einen Impuls darstellen, der in der
Architektur die Sichtweisen weiten kdnnte, entwicklungsbezogenes Einordnen hereinnimmt
und das Niveau der Reflexion in der Praxis erhoht. Der Ort ndmlich, an dem Architektur ent-
schieden wird, ist vor Ort —ist in den Biiros und/oder dort, wo Menschen mit Architektur in
Beriihrung kommen und entscheiden, ob sie in ihr Gast sein wollen beziehungsweise kénnen.
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1.2.3 Wie gehen wir vor?

L,Wir lassen uns nicht mehr

von einer Betrachtungsweise gefangen nehmen,
die auf die Welt schaut, wie sie ist,

sondern ersetzen diese durch Erkundungen,

die auf Wertvorstellungen beruhen,

wie sie sein konnte.“

Wir haben uns fir dieses Unterfangen das ,,Objekt“ der Untersuchung nicht so klein und exakt
definiert wie moglich zurechtgerichtet, um dann Aussagen gut und abgesichert zu treffen, die
wiederholbar und damit iberpriifbar sind. Keine ideenwerkstatt gleicht der anderen. Jedes
Projekt hat uns bei aller Erfahrung, die ohnehin nur wir mitbringen kénnen, immer wieder
uberrascht und vor neue Herausforderungen gestellt. Ich kann - oder wir, das Team von non-
conform, kdnnen — keinen Blick von aufien anstellen und andere konnen umgekehrt keinen
Blickwinkel von innen her einnehmen. In diesem Sinn stehen sich zwei Welten gegeniiber.
Diese Arbeit will aus der (m)einen Welt etwas in die andere geben. Ich meine, dass dem Feld,
der Zeit, dem Ganzen am besten gedient ist, wenn ich diese unsere Arbeit zum Anlass nehme ...

sie erstens multiperspektivisch und multimethodisch vorzustellen,
sie zweitens in entwicklungsbezogener Sicht exemplarisch zu vertiefen und
sie drittens vor dem Hintergrund synoptischer Tafeln zu kontextualisieren.

Diese Arbeit zeigt aber noch weitere Forschungswege auf. Sie ist ein ,,offenes Kunstwerk“ im
Sinn Umberto Ecos —also auch ein postmodernes Werk, in dem Ken Wilder
den Ort der Kunst im Betrachter sehen wiirde. Das ist auch der Grund, warum in dieser

Arbeit verschiede Artefakte als Tréger verschiedener Erkenntniswege ein Ganzes ausmachen.
Jean Gebser, der polnische Philosoph, der 1949 und 1953 sein Werk ,,Ursprung und Gegen-
wart“ vorerst in zwei Bdnden vorgelegt hat, &nderte sein Konzept auf vier Binde in der zwei-
ten Auflage 1966. In der mir vorliegenden vierbdndigen Ausgabe aus dem Jahr 1986

) findet sich am Buchriicken jener Text, in dem es um den Kommen-
tarband 4 der Gesamtausgabe geht. Dieser ist gewissermafsen den anderen Banden ,zugeord-
net“. Dieser Text scheint wie eigens fiir meine Arbeit verfasst worden zu sein:

,Dieser Band ist kein Kommentarband im tiblichen Sinne. Er ist Ausdruck der besonderen
aperspektivischen Darstellungsweise Jean Gebsers. Gleichzeitig mit dem Haupttext gibt hier
Jean Gebser dem Leser Ausblicke auf weitere im Text selber nicht ausgefithrte Zusammenhén-
ge. Dadurch entsteht eine viel intensivere Beziehungsfiille, als es bei einem diskursiv gradli-
nig voranschreitenden Text der Fall ist. Der Leser folgt nicht blos dem Haupttext, es wird ihm
ermoglicht, Querverbindungen herzustellen, und ihm die Freiheit gegeben, auf Grund der An-
regungen und der aufgefiihrten Literatur selbstdndig weiterzuarbeiten. In den Werken Jean
Gebsers wird Wesentliches oft beildufig, scheinbar am Rand gedufiert. Deshalb ist es nicht
verwunderlich, dafd gerade in den Anmerkungen zu seinem Hauptwerk eine reiche Quelle
schopferischer Gedanken gefunden werden kann. Als Jean Gebser einmal tiber den Kommen-
tarband befragt wurde, sagte er lachelnd: ,Er ist der wichtigste Band‘.“

Auch wenn ich das Buch ,,Schulen bilden“ fertiggestellt habe, beginnt nun unsere Arbeit.
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2.1. Was es ist und was es nicht ist

2.1.1 Motiv

sWhat if we are living longer to find,

in ghandis words, a way out of hell?

If any of this big idea is true, than ...:

I want to say to any of you,

who spend your lives in whatever way you do
supporting the development of people,

that there may be no more important work to do. “

Warum Entwicklung?

Das Arbeiten mit Menschen in einer offenen Situation wie jener der ideenwerkstatt hat eine
hohe Wahrscheinlichkeit fiir Unvorhergesehenes. Mein architektonisches Wirken im direk-
ten Zusammentreffen mit Menschen hélt in diesem Kontext jenseits der fachlichen relevanten
Dimensionen von Gestaltung, Technik, Okonomie und Recht auch andere Herausforderun-
gen bereit. Es stehen Fragen der feinen Wahrnehmung von sozialem Geschehen, der ver-
standnisvollen Vermittlung zwischen der Welt der Laien und jener der Fachleute und des
moderierenden Gestaltens von Prozessen im Raum. Und damit sind im Allgemeinen Einfith-
lungsvermogen und Fiihrungskompetenz gefordert. Das alles betrifft nicht nur mein ar-
chitekturrelevantes und partizipationshezogenes Wissen, sondern eben auch persénliche
Gestimmtheiten emotionaler, psychischer, kultureller und weltanschaulicher Natur. Kurz: Ich
bin in meiner ganzen Personlichkeit gefordert — und damit auch betroffen.

Das alles hat mich Uiber Fragen der Architektur und der Prozesse zu jenen tiber meine Person
geflihrt, oder anders: Es hat mich zur Auseinandersetzung mit weichen Faktoren, sozialen The-
men und inneren Anteilen im Rahmen meiner Berufsausiibung veranlasst. Nach einigem Su-
chen in padagogischer, psychologischer, sozialer und wirtschaftswissenschaftlicher Literatur,
wurde ich fiindig. Das, was ich suchte, war ,,Entwicklung®. Die Idee der Einbettung psychologi-
scher und mentaler Prozesse in einen ,groReren Strom“ gab meiner Auseinandersetzung Rah-
mung, Orientierung und Halt. Meinem Handeln in konkreten Situationen kann ich so héheren
Sinn verleihen beziehungsweise abgewinnen. Zusétzlich kann ich in der Beschéftigung mit
Entwicklung zwischen persdnlichen und beruflichen Implikationen und zwischen inneren und
auReren Geschehnissen reichhaltig Verbindungen herstellen.

Der Entwicklungspsychologe Robert Kegan meinte 2013 in einer Rede vor der Royal Society of
Arts in London, dass die Arbeit an Entwicklung wahrscheinlich die wichtigste menschliche
Tatigkeit sei. Menschen seien diejenigen Lebewesen, die als einzige nicht nach ihrer biologi-
schen Reproduktionsphase sterben (miissen). Fiir Kegan sei damit das Potential verkniipft,
sich zu hoherer Reife als biologisch nétig zu entwickeln. Das konne der héhere, auch kollektive
Sinn in unserem Streben nach einem langen Leben jenseits technokratischer Phantasien der
Naturbeherrschung und egozentrierter Verdrdngung von Todesangst sein. Wir kénnten uns
in immer groflerer Zahl in unserem Bewusstsein immer weiter entwickeln. Das wiirde uns er-
lauben, bald gréfiere Kontexte zu erfassen, tiefere Einsichten zu gewinnen und umfassendere
Sichtweisen anzustellen. Daher: ,There is nothing more important work to do“
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2.1.2 Bezugspunkt

,Man konnte auch sagen, dass der innere Raum,
den ein Mensch zur Verfiigung hat, grofder wird“

Entwicklung ist uns ein sehr vertrauter Begriff in unserer Alltagssprache. Wikipedia schlagt
unter dem Stichwort ,,Entwicklung“ vierzehn unterschiedliche Bedeutungsfelder vor. In
sprachlichen Wendungen wie ,Wie hat sich euer Projekt entwickelt?, ,Wir entwickeln eine
neue Marke*, ,Im Folgenden entwickle ich eine Theorie®, ,Heuer hat sich der Weizen gut ent-
wickelt“ oder ,,Du hast dich gut entwickelt“ zeugen davon. Im Allgemeinen verstehen wir
unter Entwicklung etwas, das sich in einem Zeitraum ereignet. Wir konnen unterscheiden
zwischen geplanter Vorgangsweise (Projekte, Handlungsablaufe), technischem Verfahren
(Film), schopferisch-geistiger Herausbildung (Theorien, Strategien), Verdnderungsprozes-
sen (Kulturen, Gesellschaften) und Wachstum (Lebewesen, Kulturen). Ich mochte vorerst
zwei grundlegend verschiedene Formen von Entwicklung auseinanderhalten, die in unserer
sprachlichen Verwendung nicht préazise differenziert werden. Einmal tun wir etwas (verbum
tranistivum: X entwickelt y) und das andere Mal geschieht etwas (verbum reflexivum: x entwi-
ckelt sich).

Entwicklung kann als aktiver Prozess des Machens verstanden werden. Dazu gehoren geplan-
te oder zumindest willentlich beabsichtigte Vorgdnge. Eine derartige Entwicklung folgt einem
vorgesehenen Ablaufplan, zumindest einer gedankliche Ablaufprognose. Ein Abweichen ist
meist ungewollt, unvorhergesehen oder irritierend. Die Struktur der Absicht hdngt vom Kon-
text ab. Wenn ein Architekturbiiro etwa ein Projekt fiir einen Wettbewerb ,entwickelt®, gibt
es willentlich organisierte Abldufe (wie Bedingungen und Methoden des Arbeitens), nicht-wil-
lentlich eintretende Ereignisse (wie eine Eingebung, ein Zufall), und unbewusst ablaufende
Vorgénge (wie etwas, das sich aus einem Gespréach ,ergibt“ oder das mit einer persénlichen
Biografie zu tun hat). Willentlich kénnen wir immerhin Bedingungen herstellen, die die Wahr-
scheinlichkeit fiir Unwillentliches erhéhen.

Entwicklung kann aber auch als Prozess des Geschehens verstanden werden. Dazu gehort,
was sich entwickelt, also einen reflexiven Charakter aufweist. Entwicklung ist diesmal ein
»lebendiger“ Prozess des Werdens. Alle Lebewesen und Kulturen entwickeln sich. Sie tun das
nicht mit einer unmittelbar willentlichen als vielmehr mit einer unsichtbar intendierten
Absicht. Alles Leben tridgt in diesem Sinn so etwas wie den Keim einer (Aus)Richtung in sich.
Entwicklung ist zwar als Richtung (Struktur), jedoch nicht als Inhalt (Form) vorgezeichnet.
Unter gewissen ,natirlichen“ Bedingungen nimmt also Entwicklung als ein Sich-Entwickeln
unweigerlich ihren Lauf. Etwas wachst, reift, wird, weil es nicht anders kann. Leben ist also in
diesem Sinn eine Form von ,héherem Wollen“. Genau dieser Aspekt trigt ein Potential in sich,
um das ich mich im Weiteren annehme. Diese Form der Entwicklung, das Werden oder Wer-
den-Wollende, wurde mittlerweile in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen (Psycho-
logie, Biologie, Soziologie, Wirtschaft etc.) beobachtet, erforscht und mit Theorien hinterlegt.

34
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Charles Darwin préagte mit seinem 1859 vero6ffentlichten Buch ,,On the Origin of Species“ un-
sere Vorstellungen von der Entwicklung der Arten als ein Wechselspiel von Zufall (Mutation)
und Selektion (Uberlebenskampf). In den Dreifigerjahren des 20. Jahrhunderts wurde durch
die Zusammenfihrung der Ideen von Darwin (dufiere ,,Erscheinungen®) mit der Vererbungs-
lehre von Gregor Mendel (innere ,Mechanismen®) die Basis fiir unser heute weit verbreitetes
naturwissenschaftliches Verstdndnis der Evolution der Arten gelegt (in der Fachwelt ,Synthe-
tische Theorie der Evolution®). Dieses Zusammenwirken aus absichtslosem Zufall und
absichtsvollem Plan wurde zu einem pragenden Bild unseres Denkens.

Vorstellungen tiber Entwicklung wurden auch durch Einsichten in unser Innenleben fass-
barer. Zunehmend wurde das, was Kant als die Empirie eines ,inneren Sinns“ bezeichnete,
zum Objekt der psychologischen Wissenschaft, die sich Anfang des 20. Jahrhunderts in un-
terschiedliche Richtungen wie Psychoanalyse, Gestaltpsychologie, Behaviorismus und spéter
auch Humanistische Psychologie differenzierte. Die Entwicklungspsychologie, die sich mit
Prozessen iliber ldngere Zeitrdume befasst, nahm bereits bei Freud ihren Anfang und reifte
unter anderem in den Arbeiten von Lewin zur Feldtheorie ,von Piaget zur Identitatsent-
wicklung und von Loevinger zur Ich-Entwicklung . Die Kernaussage meint, dass
sich Menschen durch aktive, passive, bewusste und nicht bewusste Vorgédnge des Denkens,
Fiithlens und Handelns im Verhéltnis zur sie umgebenden Umwelt entwickeln. Auch dieses
Prinzip, die Wechselwirkung in Beziehungen, ist mittlerweile eine einpragsame Hintergrundfo-
lie unseres Denkens.

Die Beschéftigung mit der historischen Entwicklung der kollektiven Dimensionen des Bewusst-
seins und der Kulturentwicklung erhielt mit Jean Gebser einen gewichtigen Impuls, auf den
heute Ken Wilber in seiner Integralen Theorie unter anderem aufbaut. Gebser hat in seinem
Hauptwerk ,,Ursprung und Gegenwart®, konzipiert in den 1930er Jahren und geschrieben um
1950, den Begriff ,integral fiir ein in der Menschheitsgeschichte neu entstehendes Bewusst-
sein eingefiihrt, das die rationale Weltsicht transzendiert und friithere Bewusstseinsformen
(archaisch, magisch, mythisch, mental/rational) zu integrieren fahig ist, ohne in sie zurtiickzu-
fallen. Gebser beschreibt die Kulturformen sehr ausfiihrlich, die mit den jeweiligen Bewusst-
seinsformen einhergehen. Er versuchte auch einen Zusammenschluss von wissenschaftlichen
und spirituellen Erkenntnissen. In diesem bislang spatesten, integralen Bewusstsein geht es
um den Begriff ,Wandlung®, die immer stattfindet —im Hier und Jetzt. Er selbst nennt das die
,Uberwindung von Raum und Zeit“ und spricht in seinen Entwicklungsabfolgen in der letzten
Stufe von ,,Gegenwirtigung”

Heute erforscht die Naturwissenschaft, Empathie, Mitgefithl und Liebe . Uber
unsere neuronale Fahigkeit zur emotionalen Resonanz (Empathie) sehen wir uns zunehmend
miteinander verbunden . Wir beginnen damit erstmals bewie-
senermaBen zu erkennen, wie wir unser Bewusstsein selbst gestalten kénnen. Den globalen
Phidnomenen Klimawandel, Naturausbeutung und Konsumismus stehen gewissermafien Acht-
samkeit, ,Netzempfinden“ und Neuroplastizitit gegeniiber. Bilder empathischer Verbundenheit
und emergenter Kollektivitat sickern — historisch gesehen —langsam in unser Denken.



2.1 Was es ist und was es nicht ist

Die skizzierten Denkfiguren von Zufall und Plan, Wechselwirkung und Beziehung, Wandlung
und Gegenwadrtigung, Verbundenheit und Emergenz haben alle etwas mit Entwicklung zu tun.
Im Kontext meiner Arbeit in Schulen betrachte ich nun finf evolutiondre Gedankenmodelle,
die mich inspiriert haben. In vier Kapiteln stelle ich ihre relevanten Aspekte vor:

Im Kapitel 2.2.1sieht Otto Scharmer den Schliissel fiir den Erfolg von Verdnderung im
inneren Ort, von dem aus eine Person handelt. Er hat diesen Gedanken tiber vier
evolutionére ,Bewusstseinsstufen® hergeleitet und auf vier praxisbezogene ,Handlungs-
felder“ angewandt. Er legt damit eine evolutiondre Matrix vor.

Im Kapitel 2.2.2 widmet sich Frederic Laloux den Formen der Zusammenarbeit in Organi-
sationen und stellt Beispiele vor fiir die sich abzeichnende néchste ,evolutionédr-integrale“
Entwicklungsstufe in unserer Arbeitswelt.

Im Kapitel 2.2.3 schldgt Jim Rough eine Moderations-,Methode“ als Ausdruck einer
Haltung vor, die er in kognitiven wie politischen Gedankenwelten evolutionér verortet.

Im Kapitel 2.2.4 haben sich Jane Loevinger wie auch Robert Kegan der Erforschung
der Entwicklung des Ich beziehungsweise des Selbst verschrieben. Zusammen liefern
die beiden ein umfassendes Verstédndnis fiir aufeinander aufbauende Stadien unseres
Erfassens der Welt.

2.1.3 Einordnung

,Der Zufall beglinstigt den vorbereiteten Geist.”

In diesem Kapitel stelle ich verschiedene Systeme evolutionirer Uberlegungen dar. Die
angefiihrten Modelle sind nicht die einzigen, sie sind aber jene, die mich angesprochen haben.
Mein Fokus liegt auf Aspekten, die in meiner Praxis anwendbar sind. Ich beabsichtige nicht,
eine eigene Theorie zu entwickeln. Das Vorgehen insgesamt bleibt ein Experiment,

bin ich doch kein Entwicklungsexperte oder gar Entwicklungstheoretiker.

Darstellen und aufbereiten

Zum Ersten will ich vier unterschiedliche Zuginge zu Entwicklung darstellen. Auch wenn sich
diese kategorial nicht so ohne weiteres gleichsetzen lassen, interessiert mich die Zusammen-
schau. Ich gehe von Scharmers Matrix aus, die ich auch eingehender erdrtere.

Das Aufeinander-Beziehen von Ahnlichem, das nicht unmittelbar vergleichbar ist, mache ich
zur Methode meiner Inspiration. Hier arbeite ich wie beim Entwerfen als Architekt:

Ich schaue Zusammenhéange nicht an, sondern in sie hinein.

Ubertragen und anregen

Zum Zweiten will ich diese Modelle auf andere Bereiche wie Schule, Architektur
beziehungsweise Schulraum und Prozesse beziehungsweise Schulraumproduktion
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mit Rickgriff auf vorliegende Arbeiten und ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit — spielerisch
ibertragen. Durch meine Ubertragungs-Arbeit will ich ein verbreitertes evolutionéres
Verstdndnis in neue Felder wie etwa die Architektur einfiihren - fiir jene, die sie beauftragen,
fur jene, die sie erschaffen und fur jene, die sie nutzen.

Reflektieren und einordnen

Zum Dritten will ich vor den Hintergrundfolien besagter evolutiondrer Figuren meine bishe-
rige Projektpraxis reflektieren. Diese Reflexion versteht sich als ein Auszug meines standigen
Zweifelns im Handeln. Ich will also mit Entwicklungsphédnomenen in kollektiven und indivi-
duellen wie in objektiven und subjektiven Dimensionen einen Zwischenstand erheben.

Ich frage, inwiefern meine Reife und die ,Summe der Reife in einem System“ konkreteren
Einfluss auf mein Vorgehen haben. Mit der ,,Entwicklungs-Brille“ sehe ich meine Denk- und
Handelsparadigmata und jene meiner mich umgebenden Kontexte eingebettet in grofdere Vor-
gange. So wird nicht nur Selbsterkenntnis, sondern auch Selbsteinordnung in einem qualitati-
ven Rahmen und in grofieren Zeitraumen moglich(er). Meiner Arbeit verleihe ich damit eine
Richtung mit Sinn.

2.2 Zugidnge zu Entwicklung

»,Es ist nicht notwendigerweise ,besser,

auf einer hoheren Entwicklungsebene zu sein,

so wie ein Jugendlicher nicht ,besser* ist als ein Kleinkind,

weil er oder sie ein ausgereifteres Denken entwickelt hat.

Jede Ebene der Entwicklung ist gut;

die Frage ist aber, ob diese Entwicklungsebene zum Handeln passt,
dasin einer bestimmten Situation angemessen ist.“

Im Folgenden werden die vier unterschiedlichen Entwicklungskonzepte vorgestellt. Mein Weg
fithrt vom ,kleinen“ Maf3stab tiber den ,grofien“ wieder zuriick in den ,kleinen*, also vom

Ich zur Welt und zurtck. Ich beginne mit Otto Scharmer, weil er eine verbluffend anschauli-
che Matrix entwickelt hat, die alle Dimensionen integriert. Er geht von der intraindividuellen
Dimension (Ich) aus, um letztlich im globalen Maf3stab (Alle) zu landen. Von da aus fiihrt der
Weg bei Frederic Laloux wieder zuriick zum Maf3stab der Organisationen (Wir). Hier kénnen
wir bereits erste Inhalte von Scharmer mitverankern. Wir blicken dann auf den interindivi-
duellen Maf$stab (Ich und Du/Ich und die Gruppe) bei Jim Rough und setzen die beiden vor-
angegangenen Zugange in ein Verhdltnis dazu. Und zu guter Letzt kommen wir wieder an der
intraindividuellen Basis (Ich) an, die von Jane Loevinger und Robert Kegan untersucht wurde.
An Loevinger interessiert uns, in welchen Stufen wir ,,reifen” und der fiir uns relevante Bei-
trag von Kegan sind unsere verschieden ,reifen“ Beziehungen zu inneren und dufieren (sicht-
baren/unsichtbaren) Umfeldern. Ich arbeite mit Ubersichten in Form von sieben dem Buch
beigelegten Tafeln, die sich an jenen der Autorin und der Autoren orientieren beziehungswei-
se im Fall von Rough neu gestaltet werden. In der Zusammenschau will ich tiber das einzelne
Modell hinaus Einsichten ermdglichen, die fiir weitere Arbeiten von Bedeutung sein kénnen.
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2.2 Zugénge zu Entwicklung

2.2.1 Entwicklung bei Scharmer

,Es ist an der Zeit, die individuelle und die globale Dimension
in den Fokus der Wirtschaftswissenschaft mit hinein zu stellen.*

Otto Claus Scharmer ist Okonom am MIT in Boston und forscht zu Fithrung. Er hebt — wie viele
andere —die Bedeutung der Person in den Vordergrund. Bereits
im Buch ,Presence: An Exploration of Profound Change in People, Organizations and Society“,
das er mit Peter Senge, Joseph Jaworsky und Sue Flowers verdffentlichte , betonte er die
Bedeutung des gegenwéartigen Moments fiir Verdnderung. Auf der Basis von 23 dialogs on lea-
der-ship mit erfolgrevichen Fithrungskraften entwickelt er — aus dem Erfahrungswissen
der Praxis — seine ,,Theorie U“ . In seiner Wortschopfung ,,presencing” verkniipft er die
sich ersptrende Person (sensing) mit ihrer Prasenz im Moment (presence), um das Werdende
aus der Zukunftin die Gegenwart zu bringen. Scharmer versteht sich als Aktionsforscher —
seine Anwendungen fast er gemeinsam mit Katrin Kdufer im Buch , Leading from the Emerging
Future: From Ego-System to Eco-System Economies® zusammen.

Insgesamt stellt Scharmer einem noch in weiten Teilen tauben Wirtschaftssystem drei Diagno-
sen: Wir sehen uns konfrontiert mit einer ,,6konomisch-okologischen®, einer ,sozial-relationa-
len“und deiner ,kulturell-spirituellen“ Krise . Scharmer interessiert nun,
welche Voraussetzungen in der Person fiir nachhaltige Verdnderungen gegeben sein

miussen. Sein Ziel ist es, ,,eine andere Art zu handeln zu entwickeln. Es beschreibt Verdnde-
rungsprozesse, die gemeinsam eine Welt hervorbringen kdnnen, die ganzlich verschieden ist
von dem, was aus der Vergangenheit kommt*

Scharmer spiirt zwei bislang nicht so gesehene (blinde) ,Schauplatze“ essentieller Krisen unse-
res Zusammenlebens auf, ndmlich den individuellen und den globalen. Ublicherweise werden
personliche Aspekte als ,privat vom Arbeitsleben getrennt gesehen, auch wenn sie es grund-
satzlich nicht sein kénnen (Wer kann schon seine Sorgen oder seine Freude wirklich zu Hause
lassen?). Und global scheitern unsere Verhandlungen im Rahmen der regelmafig
stattfindenden Weltklimagipfel trotz besserem Wissens aller (Aber wer will schon auf seine
Interessen oder seinen eigenen Vorteil verzichten?).

Im Vorgehen ist Scharmer dreifach perspektivisch: ,,Die Phdnomenologie nimmt den Blickwinkel
der ersten Person ein (individuelles Bewusstsein), der Dialog den der zweiten Person (Gesprichs-
felder) und die Aktionsforschung den der dritten Person (institutionelle Muster und Strukturen)“.
Er argumentiert mit den Worten des Sozialpsychologen Kurt Lewin: ,Man kann ein System
nicht verstehen, solange man es nicht veréndert®

Die leere Leinwand

Kern der U-Theorie ist die Frage nach dem Ausgangspunkt fiir unser persénliches Handeln.
Scharmer nennt diesen Ort ,,Quellort” oder ,Quelle“ und meint, dieser Ort sei unser ,,blinder
Fleck“: ,Wir nehmen die Realitit als etwas AuBeres wabhr, als etwas, das mit uns geschieht. Wir se-
hen den Prozess nicht, durch den wir selber die soziale Realitat hervorbringen®

. Mit einer Metapher aus der Malerei beschreibt er drei mogliche
Perspektiven auf unser Handeln: Nach dem Malen kdnnen wir das Kunstwerk betrachten,

4
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also ein Ding, ein Objekt, ein Ergebnis; wéhrend des Malens konnen wir einen Prozess betrach-
ten, also eine Methode, ein Vorgehen, ein Geschehen; und vor dem Malen kénnen wir unseren
Blick auf die leere Leinwand betrachten, also die Dimension der Quelle, den Quellort, aus dem
heraus wir malen werden. Alles ist also im Moment des beginnenden Malens verbunden: Die
Person, ihr Malen, die Projektionsflache, ihre Kontexte und die Zeit. Fiir Fithrungskréfte fasst
Scharmer hier drei Stufen ihres Wirkens zusammen: ,,Quelle, von der aus sie handeln / Prozes-

se, die sie verwenden / Ergebnisse, die sie produzieren“ . Die Frage nach der
inneren individuellen Dimension ist ein neuer Schritt in der Managementwissenschaft und
schliefdt die Person und ihr ,authentisches Selbst* mit ein in das Denken, Wahrneh-

men und Handeln. Eine derartige Sichtweise fiihrt laut Scharmer zu einer tiefgreifenderen
Reflexion und damit zu einer Verdnderung des wirtschaftlichen Handelns. ,Kerngedanke der
U-Theorie ist, dass die Form des Handelns der jeweils praktizierten Aufmerksamkeit bezie-
hungsweise dem Bewusstsein folgt®

manifestierte 1. Reacting:

Handlung — Aktion, Reagieren

|

I . po
Prozess, | dynamische 2. Redesigning:
Struktur 1 Komplexitat — Prozesse, Strukturen

|

I

I

I

| : i
S soziale o 3. Reframing:

| Komplexitat — Denken, Annahmen

I

i * emergente

Quetien per Komplexitdt 4. Regenerating:
Intention und el il
Kreativitat elbst, Wille

Die Struktur der Aufmerksamkeit

Scharmer sieht also der dufseren, tiblich fassbaren Dimension eine innere, nicht tiblich fass-
bare gegentiber und meint, wir miissen ,lernen, gegeniiber beiden Dimensionen gleichzeitig
aufmerksam zu werden“ . Es brauche eine Verbindung der beiden, einen
Angelpunkt. Dies hélt er fiir méglich durch die Beschaffenheit, Intensitdt und Ausrichtung
unserer Aufmerksamkeit. Mit Achtsamkeit - generell und situativ —, konnten wir ,sehend“
werden. Er bezeichnet in weiterer Folge die Modi von Achtsamkeit als ,,Feldstruktur der Auf-
merksamkeit“ , spater dann als ,Feld: Struktur der Aufmerksamkeit*

. Als Sohn eines biodynamischen Landwirts der ersten Generation in Deutschland
verwendet er dafiir entsprechende Metaphern: Die Struktur der Aufmerksamkeit ist fiir ihn
,das funktionale Aquivalent zum Humus in der Landwirtschaft® . Auch
der Humus hat sichtbare und unsichtbare Dimensionen. Beide, die Qualitdt der Erde wie unse-
re Fahigkeit zur Aufmerksamkeit bediirfen einer Pflege, einer Kultivierung, die wir auch als
Vertiefung der Beziehung verstehen kénnen. Und so kommt es, dass ein Okonom zur Meditati-
on aufruft...!
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ABB 2.1.1-02: Vier Feldstrukturen der Aufmerksamkeit (0 Scharmer 2007/2013, 235)

Wie entwickelt Scharmer nun konkret seine ,,Matrix der sozialen Evolution“? In einem ersten

Schritt beschreibt er vier unterschiedliche innere ,,Orte”“ der Wahrnehmung als Ausgangspunkt

einer jeweils unterschiedlichen Beziehungsqualitdt von einem Ich zur umgebenden Welt. ,Die vgl. dazu Kegan,
Feldstruktur der Aufmerksamkeit bezieht sich auf das Verhaltnis zwischen Beobachter und Chorales Gestalten, 76
Beobachtetem. Sie betrifft die Qualitdt, mit der wir uns zur Welt in Beziehung setzen. Diese

Qualitat variiert abhéngig von dem Ort oder der Position, von der aus unsere Aufmerksamkeit

in die Welt kommt* (o ccharmer 200772012, 529).
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ABB 2.1.1-03: Vier Felder des kommunikativen Handelns (Scharmer 2007/2013, 236)
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Wenn wir uns unsere Aufmerksamkeit als einen Teller vorstellen, wére die Frage,
von wo aus wir in die Welt blicken wiirden:

Sitzen wir mitten im Teller ohne den eigenen Rand zu sehen, nennt Scharmer dieses
Bewusstsein I-in-Me / Gewohnheitsbewusstsein. Die Grenze der Vorstellungskraft
besteht im Wiederholen des Ublichen.

Sitzen wir am Tellerrand, konnen wir schon erkennen, was hier in Bezug auf den Teller
unsere Welt ist und was eine andere. Wir differenzieren. Dieses Bewusstsein nennt
Scharmer I-in-It / Egosystem-Bewusstsein. Die eigene Welt bleibt trotz anderer das
Wichtigste.

Wenn wir uns jenseits unseres eigenen Tellers bewegen kénnen, treffen wir mitunter
andere Teller am Tisch. Das nennt Scharmer I-in-You / Stakeholder-Bewusstsein.

Wir horen zu, wir tauchen in die Welt des anderen ein, wir tauschen uns aus, wir
verhandeln bereits.

Wenn wir uns jenseits unseres Tellers und unseres Tisches bewegen, kommen wir in
Kontakt mit etwas Grofserem. Das nennt Scharmer I-in-Now / Ecosystem-Bewusstsein,
ein Bewusstsein, das auf das Ganze und das Gemeinsame ausgerichtet ist und mit der
Zukunft in Kontakt kommt.
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Im ndchsten Schritt setzt er diese vier ,,Orte“ in eine kontinuierliche evolutiondre Abfolge, die
einen Entwicklungsverlauf von vier Stufen von ,flachem zu tiefem“ Bewusstsein darstellt
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Die vier Stufen mit ihren drei Ubergingen — das U

Die vier Stufen beschreiben eine Abfolge von Prozessen des Wahrnehmens oder besser der
LVertiefung® von Aufmerksamkeitsqualitét, die jeweils reiferes Handeln ermoglichen und so
in Situationen und Systemen ansteigender Komplexitdt bestehen kénnen

. Sie weisen Ubergénge auf, die Scharmer auf ein prigendes Inter-
view mit dem Kognitionswissenschafter Francisco Varela zurtickfiihrt, der sie ,Innehalten,
Umwenden und Loslassen®“ nennt . Jeder dieser drei Ubergénge weist entspre-
chende ,innere Feinde“ innere Stimmen auf, die Gegenkréafte unserer moglichen Entwick-
lung. Kegan spricht in diesem Kontext von einer konstruktiven ,Immunity of Change“

g Downloading/ Downloading zentralisiert Hierarchie
% Runterladen

mit dynamischer Komplexitdt umgehen
w
7 Seeing/ Debatte dezentralisiert ~ Markt
% Hinsehen

mit sozialer Komplexitit umgehen

S {genim
o l/ D Sensing/ Dialog vernetzt Dialog
SN ! Hinspiiren
5 T
£ L i mit emergenter Komplexitit umgehen
& a I’ \ Presencing Presencing Innovation gemeinsame
g BNy ,’ Eco-System Gegen-
% S o wartigung

In der ersten Stufe (I-in-Me) werden bestehende Muster des Handels wiederholt und damit
fortgeschrieben (Downloading / Runterladen). Alles 1duft in gewohnten Bahnen ab. Reden
beispielsweise ist ,,Blabla“. Wir sitzen mitten in unserem Teller (System) und kénnen mit
unmittelbar einsichtiger Ursache und Wirkung umgehen. Der mégliche (und im Minimum
benoétigte) Verdnderungsprozess dieser Stufe ist ein Reacting, also ein direktes Antworten auf
Ereignisse und Tatsachen.

Fir das Erreichen der ndchsten Stufe ist daher ein Innehalten (Suspending) nétig, das heifst
,2Moment mal!“ ausrufen, Gewohntes durchbrechen und beginnen dranzubleiben, etwas zu
verdndern. Wir 6ffnen unser Denken. Wir kdmpfen mit der inneren Stimme des Urteils. Das
erleben wir als Problem.

In der zweiten Stufe werden Urteile hinter sich gelassen und es gibt die Bereitschaft, die Welt
auf Basis von Fakten neu zu sehen (Seeing / Hinsehen). Das Denken dominiert. Wir befinden

uns am Tellerrand und konnen mit der rdumlichen oder zeitlichen Trennung von Ursache und

Wirkung umgehen (dynamischer Komplexitat). Der mogliche (und im Minimum benétigte) Ver-
dnderungsprozess dieser Stufe ist ein Redesigning, also ein Neugestalten von Prozessen und
Strukturen (anstatt bei alten zu bleiben), das zu einem expliziten Wissen fiihrt.
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Fir die nachste Stufe ist ein Umwenden (Redirecting) notig, das heifit auch nach innen zu
schauen und Verbindung mit anderen aufzunehmen. Wir 6ffnen unser Fithlen. Wir kdmpfen
mit der inneren Stimme des Zynismus‘. Das erleben wir als Herausforderung.

In der dritten Stufe 16sen sich alte Grenzen auf (Ich / Welt) und es wird moéglich, das umge-
bende Feld ganzheitlich zu spliren (Sensing / Hinspiiren). Das Fiithlen wird wichtig. Wir sind
jenseits des Tellerrands im Umfeld und kénnen mit dem Output von unterschiedlichen Inte-
ressen und Zugdngen von Stakeholdern umgehen (soziale Komplexitat). Der mégliche (und im
Minimum bendtigte) Verdnderungsprozess dieser Stufe ist ein Reframing, also ein dem Denken
einen neuen Rahmen Geben oder den eigenen Annahmen (anstatt beim Neugestalten zu blei-
ben), das zu einem verborgenen, aber bereits verkérperten Wissen (impliziten Wissen) fithrt.

Fir die nachste Stufe ist ein Loslassen (Letting go) notig, das heifdt in Kontakt mit dem eigenen
Quellort kommen, sich in Stille seiner selbst gewahr zu werden. Wir 6ffnen unser Wollen. Wir
kdmpfen mit der inneren Stimme der Angst. Das erleben wir als Chance.

In der vierten Stufe sind wir im Moment der Stille angekommen und mit unserer inneren
Quelle verbunden und kénnen von dort aus die Zukunft, die von Moment zu Moment Gegen-
wart werden will, wahrnehmen (Presencing / Anwesend-Werden). Der Moment ist also ent-
scheidend. Wir sind ,,iiberall“. Wir konnen mit einer Situation umgehen, die gdnzlich offen ist
und verdanderlich bleibt (emergente Komplexitat). Der mégliche (und im Minimum benotigte)
Verdnderungsprozess dieser Stufe ist ein Regenerating, also ein Neuentstehen des Selbst (an-
statt beim Neuaufsetzen zu bleiben), das zu einem noch nicht verkérperten Wissen fiihrt. Es
gibt gewissermafien die Bereitschaft, sich von dem, was neu entstehen will, fihren zu lassen
und sich in dessen Dienst zu stellen.

Downloading iy Loy Performing

runterladen In die Welt bringen

innehalten

thmme Offnung verkérpern
Ue: o des Denkens
5 Seeing Prototyping
hinsehen erproben
i umwenden 5 hervorbringen
zt'mme Offnung
es 7
Zynismus Sensing des Fihlens Crystallizing
hinspiiren verdichten
Stimme loslassen Oﬁ’ngng kommen lassen
it des Willens
Angst
Presencing
mit der Quelle verbinden anwesend werden
Co-sensing Co-inspiring Co-creating

Was wir bisher beschrieben haben ist ein Weg, entlang dem wir unser Bewusstsein verbrei-
tern und unsere Perspektiven erweitern. Aus dem Presencing entwickelt Scharmer

den Prozess allerdings weiter, er macht den Sack gewissermafien zu. Seine lin-
ke Seite des U ,,spiegelt“ er nach rechts und vervollstindigt so seine Figur (das U). Der Prozess
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filhrt iber drei Wendepunkte (kommen lassen, hervorbringen, verkérpern) in die Stufen des
Verdichtens (Crystallizing), Erprobens (Prototyping) und In-die-Welt-Bringens (Performing). Da-
mit sind die Prozesse des Eintauchens in Visionen (linke Seite des U) und des anschliefSendem
wieder Ankommens im Realisieren (rechte Seite des U) beschrieben. Scharmer legt hier ein
Konzept vor, mit dem emergent komplexe Fragen ,gemeinsam visionar“ beantwortet und an-
schliefSend ,,gemeinsam pragmatisch“ verwirklicht werden kénnen.

Fiinf Bewegungen

In der Essenz kann dieser Prozess auf finf wesentliche Vorgédnge verdichtet werden. Der qua-
litative Sprung zu bisherigen Strategie der Verdnderung legt Scharmer im Fokus auf ein ge-
meinsames Agieren . Der grofde Hebel unserer Absicht, die Welt zu retten,
liegt nicht nur in der Erweiterung des Denkens durch das Fiithlen und das Wollen, sondern in
der Gemeinsamkeit, mit der wir denken, fiihlen oder wollen. Hierin liegt nicht unsere ange-
messene Chance mit emergenter Komplexitdt umzugehen

1. Gemeinsame Intentionsbildung: 5. Gemeinsame Gestaltung:
die gemeinsame Intention entdecken das Neue in die Welt bringen
und ein gemeinsames Gefaf bilden und vom entstehenden Ganzen

her wahrnehmen und handeln

2. Gemeinsame Wahrnehmung: 4. Gemeinsames Erproben:
Tauche in die Orte der grofiten Méglichkeit ein, Entwickle Prototypen des Neuen,
und bewege, was du aufnimmst, um die Zukunft im Tun zu erkunden.

in deinem Denken und Herzen.

3. Gemeinsame Willensbildung:
Suche einen Raum der gemeinsamen Stille,
und lass dein inneres Wissen entstehen.

Matrix der sozialen Evolution: Tafel 2/1

Scharmer weitet sein Konzept der vier Feldstrukturen der Aufmerksamkeit auf vier ,,funda-
mentalen Grundprozesse“ aus, die denkendes, kommunikatives, organisationales und systemi-
sche Handeln betreffen . Gemeinsam mit Kaufer differenziert
er seine Matrix sozialer Felder aus. Sie fasst zusammen, wie ,Verdnderung sich auf der indivi-
duellen Ebene (aufmerksam sein), auf der Ebene von Gruppen (miteinander reden), fir Ins-
titutionen oder Organisationen (organisieren) und in einem globalem System (koordinieren)
auswirkt“. In der Kurzform benennen die beiden diese sozialen Dimension individuell, inter-
personell, institutionell und global beziehungsweise Mikro / Meso / Makro / Mundo.
Die Ubersicht, die ich den Erklarungen der einzelnen sozialen Dimensionen voranstelle, setzt
sich aus dem Original-Wording von Scharmer (und Kéufer) und Ergdnzungen von mir zusam-
men. Diese Inhalte inklusive meine Anmerkungen und Ergdnzungen habe ich in die Tafel 2/1
eingearbeitet.
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Mikro: Wie Zuhdren?

Anhand einer Mikro-Dimension, dem Zuhoren, erkldrt Scharmer die Stufen der Entwicklung
von flach/oberflachlich zu tief/tiefgreifend. Wir wissen bereits, die Stufe 1.0 heif3t ,Runterla-
den: zuhoren, indem man die eigenen Denkgewohnheiten wieder bestatigt®

. Diese Begrifflichkeit wirkt sperrig, mein Vorschlag wére: (aneinander) vorbeihéren, weil
darin zum Ausdruck kommt, dass gar nicht wirklich zugehort wird, sondern Bestatigung fir
sich selbst stattfindet. Wir befinden uns sicher im eigenen Teller, sein Rand ist aufserhalb un-
serer Vorstellung.

Auf der Stufe 2.0 befinden wir uns am Tellerrand unserer Welt. Wir finden den Typ des
»objektfokussierten Zuhorens: Man hort zu, indem man seine Aufmerksamkeit auf Fakten
und auf neue oder unerwartete Daten lenkt* . Dieses Zuhoren macht Differenzierung,
Realismus, Sachlichkeit und Wissenschaft aus. Es ist ,Modus des Starrens auf eine dinghafte
Welt“

Auf der Stufe 3.0 befinden wir uns bereits jenseits des eigenen Tellerrands auf dem Tisch. Wir
erleben ,die tiefere Schicht des Zuhorens, das empathische Zuhéren. Wenn wir uns auf einen
wirklichen Dialog einlassen, konnen wir [...] in die Innenwelt eines Lebewesens, eines leben-
digen Systems und dessen Selbst hinein“ wechseln

Auf der Stufe 4.0 befinden wir uns jenseits der Welt der Teller und des Tisches. Wir kdnnen
nicht mehr von einem Zuhéren im engeren Sinn sprechen. Wir ,verlagern den Ort unseres
Zuhorens zu der Quelle des Werdenden. [Es ist] ein schopferisches Zuhdren oder Zuhoren aus
dem entstehenden Zukunftsfeld her« .Die Zeit steht still, wir werden so etwas wie ein
»Medium“ fiir Moglichkeiten, die im Entstehen begriffen sind. Wir héren in die Zeit hinein und
in das in ihr Werdende. Unser ,,Mittel“ ist unser authentisches, grofieres, hoheres Selbst. Diese
Welt ist nicht einfach vorstellbar, daher stellt sich die berechtigte Frage: Wann wissen wir,
dass wir schopferisch zugehort haben? ,Wenn Ihnen bewusst wird, dass Sie am Ende eines Ge-
sprachs nicht mehr die gleiche Person sind, die das Gesprach begann, dann wissen Sie, dass Sie
aus dem vierten Feld heraus zugehért haben® . Wir erinnern uns, Verdnderung ist das
zentrale Motiv von Otto Scharmer. Im Presencing findet sie in und mit der Person statt, die Per-
son ist gewissermafien neu entstanden.

Meso: Aus welcher Haltung sprechen?

Die Stufen der Gesprachsqualitédt (Meso) betreffen fiir Scharmer & Kaufer nicht
nur zwei Menschen, sondern auch ganze Systeme und ihre Formen der Kommunikation in Po-
litik und Wirtschaft.

Auf der Stufe 1.0 sind Gespréche unilateral und linear, ausschlieBend, intransparent und inten-
dieren, dem Wohl einzelner Interessen zu dienen. Beispiele bei Scharmer: Propaganda, Lob-
byismus, Konsumdenken, Werbung. Die entsprechende Gespriachsform ist das Wiederholen
vorgefertigter Gedanken, das ,Blabla“.

Auf der Stufe 2.0 sind Gesprache bilateral und wechselseitig, trennend (Zusatz von mir), reaktiv
und intendieren, dem Wohl bestimmter Partner zu dienen. Beispiele bei Scharmer: Public Re-
lations, Markte, Kaufverhalten, Wahlen. Die entsprechende Gespréachsform ist die Debatte.

Auf der Stufe 3.0 sind Gesprache multilateral und dialogisch, integrativ (Zusatz von mir),
selbstreflexiv und intendieren, dem Wohl aller Partner zu dienen. Beispiele bei Scharmer:
Corporate Social Responsibility, Stakeholder-Dialog, Bewusster Konsum, Gespréch. Die entspre-
chende Gesprachsform ist der Dialog.
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Auf der Stufe 4.0 sind Gesprache multilateral und zyklisch, inklusiv, transparent und intendieren,
dem Wohl aller zu dienen. Beispiel bei Scharmer: Gemeinsames schépferisches Gestalten. Das
ist wesentlich fiir die ideenwerkstatt. Die entsprechende Gesprachsform ist der gemeinsame
Flow.

Makro: Um was herum organisieren?

Die zentralen Aspekte institutioneller Entwicklung sind fiir Scharmer & Kaufer

die Verortung von Macht und Fihrung, sowie der vertikale Abstand von Fiihrung (Geist) und
konkreter Arbeit (Materie). Es geht darum, ,,den Ort der Fiihrung zu verdndern“ soweit, bis
eine vollstdndige Inversion stattgefunden hat.

Auf der Stufe 1.0 ist die Macht an der Spitze konzentriert, die Organisation wird zentral regu-
liert, geplant, kontrolliert. Gefiihrt wird top-down. Der Abstand zwischen Fithrung und kon-
kreter Arbeit ist maximal. Der Fokus der Handlungen liegt auf Inputs.

Auf der Stufe 2.0 bleibt die Hierarchie erhalten, dennoch wird Macht an Abteilungen bis hin zu
den Réndern der Organisation abgegeben, weil durch die Grofie der Organisationen die Fiih-
rung andernfalls den Kontakt zur Peripherie verlieren wiirde. Fiihrung holt sich nun Feedback
ein und verarbeitet dieses, ihr Abstand zur Basis hat sich verringert. Der Fokus der Handlun-
gen liegt auf Outputs.

Auf der Stufe 3.0 verdndert sich das Geflige und die Machtquellen werden relational, liegen mit-
unter jenseits der Organisationsgrenze in Netzwerken. Fiihrung ist beziehungsorientiert, es
wird verhandelt, der Abstand zur konkreten Arbeit minimiert. Der Fokus der Handlungen liegt
auf Beziehungen.

Auf der Stufe 4.0 findet eine vollstdndige Umstiilpung statt. Die Macht stiilpt sich in die umge-
bende Sphare und kann das System selbst erkennen. Fiihrung ist ,,iberall“, wo sie angemessen
ist. Es wird kokreiert. Der Fokus der Handlungen liegt auf dem Ganzen und auf dem, was wer-
den will.

Mundo: Wie koordiniert handeln?

Auf der globalen Ebene untersuchen Scharmer & Kéufer Regierungs-, Demokratie- und Staats-
formen fir sich und im Zusammenspiel . Auf der Stufe 1.0 herrscht eine Partei,
der Staat ,,schldft“. Auf Stufe 2.0 verwaltet die Biirokratie den Mehrparteienstaat einer indi-
rekten parlamentarischen Demokratie. Auf Stufe 3.0 orientiert sich der Wohlfahrtsstaat an
seinen Biirgerinnen und Bilirgern in einer partizipativen indirekten Demokratie. Auf Stufe 4.0
verbindet sich die Regierung mit den Blirgerinnen und Biirgern in einer partizipativen direk-
ten, distributiven, digitalen, dialogischen (4-D) Demokratie, um gemeinsam vom Ganzen her
zu fihren.

,2Der Weg zu 4.0 ist die ndchste Stufe eines Prozesses, der sich seit mehreren Jahrhunder-

ten entfaltet und der sich je nach Ort, Sektor und Kultur von der Form her unterscheidet. Die
4.0-Revolution wird in China, Sidamerika und Afrika anders aussehen als im Westen. Sie wird
sich auch je nach Sektor — ob Gesundheit, Bildung, Energie und Landwirtschaft — unterschei-
den. Doch im Wesentlichen haben wir die Erfahrung gemacht, dass alle Sektoren und Systeme
im Grunde vor derselben Herausforderung stehen — ndmlich die Fahigkeit zu entwickeln, vom
Ganzen her zu handeln®
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2.2.2 Entwicklung bei Laloux

,Das ist der wahre Genius von Organisationen:

Sie kénnen Menschen als Gruppe dazu verhelfen,

uber sich hinauszuwachsen und Ergebnisse zu erreichen,
die sie allein nie geschafft hétten.

Die ist eine hoffnungsvolle Einsicht in einer Zeit,

in der wir das Bewusstsein postmoderner und

integraler Organisationen brauchen, um damit zu beginnen,
die Welt von den Wunden der Moderne zu heilen.“

Frederic Laloux ist Organisationsberater und lebt in Belgien. Er hat sein Wissen als Partner
bei McKinsey & Company in der Praxis erworben. Mit seinem in Englisch im Jahr 2014 er-
schienenem Buch ,Reinventing Organizations“ hat er gut strukturiert die Sicht auf die Evoluti-
on von Organisationsformen illustriert. Dazu untersucht und beschreibt er weltweit Beispiele
von zwoOlf Organisationen mit bis zu 40.000 Beschéftigten (im Schnitt also fast 5.000) aus rund
acht verschiedenen Sektoren in vier Landern. Darunter befinden sich neun gewinnorientierte
und drei gemeinniitzige Unternehmen, Betriebe in Familienbesitz, borsennotierende Firmen,
national titige Unternehmen, und einige mit international verteilten T6chterbetrieben bezie-
hungsweise Filialen. Sie wurden zwischen 1957 bis 2006 gegriindet und sind im Durchschnitt
mehr als 30 Jahre ,,am Leben®. Diese Zahlen stelle ich deswegen voran, weil die Geschichte(n),
die Laloux hier recherchiert hat, verbliiffend ist beziehungsweise sind.
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Sektor Tatigkeitsfeld Anzahl Start Staat Besonderes
Name Unternhmen Beschiftigte Jahr Firmensitz Besitzverhaltnisse
Bildung/Schul . .
Ll 1.500 2006 Deutschland gemeinniitzig
ESBZ
Gesundheitswesen 7000 2006 Niederlande wird international genjelv-
Buurtzorg nitzig
Gesundheitswesen international tatig gemein-
4.000 1970 USA P
RHD nitzig
G dheit 4 Standort
e_s%m erswesen 600 1990 Deutschland an -or °
Heiligenfeld national
Medienhandel
90 1970 USA -
Sounds True
IT-Beratung . .
10.000 197 Niederland bis 1996
BSO/Origin 3 lederlande is
Nah ittelprodukti
AL EEIELA: Lo 400 / 2.400 1970 USA -
Morning Star
Funkti klei
un tlon-sbe eidung 1,350 1957 USA )
Patagonia
Metall it
etallverarbeitung 500 1983 Frankreich Familienbesitz
FAVI
Hyd raullsch? Teile 900 B USA . bor?ennotle.rt
Sun Hydraulics international tatig
Energieversorgung boérsennotiert
40.000 1982 USA . . s
AES international tatig
O isati dell
EL 12 2007 USA international tatig

Hoacracy
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Vor dem Hintergrund der ,Integralen Theorie“ und der Theorie der ,Spiral
Dynamics“ beschreibt Laloux Organisationen und Formen der Zusam-
menarbeit, die iber traditionelle, moderne und postmoderne Denkmuster und Handlungsma-
ximen hinausgehen und nennt diese Unternehmen evolutionér-integral. Auch er arbeitet, wie
Scharmer, mit Interviews, die er mit Grindungspersonlichkeiten, Beschéaftigten und Kunden
fuhrt (Perspektive der zweiten Person / Gesprachsfelder). Dabei vertieft er sich in samtliche
Vorgange des Managements in allen Bereichen wie Fiihrung, Entwicklung, Verkauf, Mar-
keting, Personal und so weiter. Das Buch ist empfehlenswert fiir alle, die ein Unternehmen
grinden oder entsprechend verdndern wollen, weil Laloux im dritten Teil seines Buches de-
taillierte praxishezogene Hinweise gibt. Es ist dariiber hinaus auch lesenswert fir alle, die
sich im Arbeitsleben nicht wohl fithlen, und Antworten auch in organisationalen Fragen su-
chen.

Fur diese Arbeit ist das Buch aus zwei Griinden interessant: Zum Einem erdrtert Laloux die
Entwicklungsgeschichte von Organisationsformen. Er vertieft die Dimension ,Makro/Organisa-
tion“ bei Otto Scharmer. Seine Darstellungen ermdéglichen eine Einordnung meiner / unserer
eigenen Arbeitskultur beziehungsweise des Selbstverstdndnisses meiner / unserer Arbeitim
Team der ideenwerkstatt unter evolutiondren Aspekten. Zum anderen sind die Beschreibun-
gen des Selbstversténdnisses integraler Formen der Zusammenarbeit in Pionierbetrieben bereits
Realitdt — und besitzen damit auch ,Aufforderungscharakter. Sie wenden eine Reihe von
»Problemen*“ und/oder ,Herausforderungen®, fiir die traditionell hierarchische Formen kei-
ne Antwort mehr bereithalten, in ,,Chancen®. Das motiviert und inspiriert. Laloux

stellt einen wesentlichen Zusammenhang her: ,,Es zeigt sich, dass im Laufe der Geschichte die
Organisationsformen, die wir erfunden haben, mit der vorherrschenden Weltsicht und den
bestimmenden Bewusstsein verbunden waren. Jedes Mal, wenn wir als Spezies unser Denken
uber die Welt verdndert haben, entwickelten wir wirkungsvollere Organisationsformen®. Im
Folgenden fassen wir die ,,Zeitreise“ von Laloux durch die Entwicklungsstufen von Organi-
sationsformen zusammen. Laloux steigt mit seinen Analysen eine Stufe ,friither“ ein als Otto
Scharmer.
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tribal-impulsiv

Eine sehr frithe Form von Organisationen ist die ,tribal-impulsive®. Sie ist entstanden, als wir
erstmals ein ,Selbstgefiihl, das v6llig getrennt von anderen und der Welt ist“ , entwi-
ckelt haben. Damit fielen wir aus der vorherigen Verbundenheit mit der Welt. Wir wurden
relativ zur Welt ,kleiner® und bekamen es erstmals mit der Angst vor Leid und Sterben zu
tun. Immerhin wurden wir auch Egos. Wir lebten noch ganz in der Gegenwart und waren mit
spontaner Bedurfnisbefriedigung beschéaftigt — hierin spiegelt sich der Begriff ,impulsiv“ (der
uns aus der Entwicklung von Kindern vertraut ist). Schwarz-Weifd-Denken (stark/schwach)
und einfaches kausales Denken (Belohnung/Strafe — ,Aug um Aug/Zahn um Zahn*) fithrten zu
ersten Arbeitsteilungen und Rollenverteilungen (Anfiithrer/Krieger). Macht wird direkt ausge-
ubt und Angst beziehungsweise Unterordnung halten erste Organisationen als Stdimme oder
Rudel zusammen - hierin spiegelt sich der Begriff ,tribal“. Das ,Wolfsrudel“ wird zur bestim-
menden Metapher. Noch heute gibt es solche Organisationsformen, die sich in gewissen ,feind-
lichen“ Umgebungen (Biirgerkriege, Gefangnisse, verwahrloste Grof3stadtviertel) auch als
angemessen erweisen. Ein spezifisches Problem liegt in der gleichzeitigen ,,Verfiigharkeit“ von
Phénomenen aus verschiedenen Entwicklungsstufen: Spate Waffentechnik (aus der Moderne)
wirkt in den Héanden von frithen tribal-impulsiven Banden fatal (IS, Mafia, Schlepperwesen,
etc.).

traditionell-konformistisch

Die erste von uns wesentliche Form von Organisationen ist die ,traditionell-konformistische®.
Wir konnen bereits kausal denken und verstehen Zeit als linear fortschreitend zwischen
Vergangenheit und Zukunft. Damit geht die Entwicklung von Landwirtschaft, ersten Staaten
und Religionen einher. Erstmals kénnen wir uns vorstellen, was andere von uns denken. Wir
konnen uns also Gefithle und Wahrnehmungen anderer vergegenwértigen. Diese ,Reife“ fiihrt

5/



58

Chorales gestalten

2. Entwicklung

dazu, dass die Meinung anderer wichtig wird, damit auch die Identifikation mit einer Rolle in
der Gruppe, einem Platz in der Rangordnung und Symbolen der Zugehorigkeit wie Kleidung
—hierin spiegelt sich der Begriff ,konformistisch“. Es entsteht aus der Gruppe heraus ethnozen-
trisches Denken, das andere Gruppen als feindlich wahrnimmt. Mit dem erweiterten Horizont
wird auch die Angst grofer, daher sind ,,Ordnung, Stabilitdt und Vorhersagbarkeit“ zentrale
Bediirfnisse. Veranderungen werden als Bedrohung erlebt, alles soll so bleiben, wie es ist, und
durch Wiederholung fortgefithrt werden — hierin spiegelt sich der Begriff ,traditionell”.

Derartige Organisationen haben nach Laloux zwei wesentliche ,Durchbriiche” vollzogen.
Erstens werden Abldufe, Schemata oder Verfahren erfunden, die sich fiir die Wiederholung
eignen, womit auch langfristig geplant werden kann. Wiederholung wird zum Synonym fiir Zu-
kunft. Nur so konnten Kathedralen und weltumspannende Handelsrouten entstehen. Wieder-
holung ist ein markantes Merkmal in der Landwirtschaft, in der Kirche, im Militdr und auch im
Schulwesen. Zweitens wurde Stabilitdt innerhalb einer Organisation durch die Erfindung for-
meller Hierarchien moglich. Damit konnten Organisationen auch erstmals wachsen. Gréfde und
Stabilitat bedingten aber auch eindeutige Gefélle in Organisationen. Oben entstand Ansehen
und unten herrschte Austauschbarkeit (wir alle kennen mentale Figuren wie ,,oben/Verant-
wortung und unten/Faulheit, die auf jenem Paradigma griinden). Befehle sind eindeutig und
regeln das Was und das Wie (damit ist Kreativitat nicht erforderlich). Die sprichwortliche Peit-
sche wird ein Instrument der Fiihrung — ebenso wie Moral. Das Individuum zihlte noch nicht,
dafiir hatte die Gemeinschaft einen hohen Wert. Auf das Wolfsrudel folgte nun eine durchor-
ganisierte Institution. Die ,,Armee“ wird zum Leitbild dieser Entwicklungsstufe.

Zwei entwicklungsbezogene ,Durchbriiche“ fiir Organisationen hélt Laloux fest: Zum Ers-

ten die langfristige Perspektive, die durch stabile Prozesse ermdéglicht wird (Nachhaltigkeit
entsteht in diesem Weltmodell). Zum Zweiten GréRe und Stabilitat auf Grund formeller Hier-
archien (die Ostindische Handelskompanie ist ein Beispiel eines friithen globalen Players). Die
,heue“ Ressource dieser Stufe ist die ,Natur“ (Ausbeutung als Denkfigur wurde vor der Moder-
ne angelegt). Das Credo: ,,Wir wollen dazugehéren und dafiir sicher sein®

modern-leistungsorientiert

Die zweite fiir uns relevante Form von Organisationen ist die ,modern-leistungsorientier-
te“. Wir erkennen die Welt nun nicht mehr als stabil, sondern komplex. Erstmals konnen
wir den Konjunktiv in der Zukunft anwenden, vor uns entsteht ein Meer von Méglichkeiten
und Gelegenheiten. ,Richtig und falsch“ (Moral) verlieren an Bedeutung, im Gegenzug wer-
den ,schneller, hoher, weiter“ unsere neuen zentralen Bezugspunkte (Leistung). ,,Effektivi-
tét ersetzt Moral als den Mafistab der Entscheidungsfindung® — Dies spiegelt sich im Begriff
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»leistungsorientiert“. Was zahlt, ist Funktionalitat. Autoritdten und Normen werden erschiit-
tert, damit wird Neues moglicher. Wahrheit kann auch auRerhalb von Gott gesucht werden.
Ohne die Suche nach Neuem héatte Kolumbus nicht Amerika entdeckt und Galileo nicht die
Erde aus dem Zentrum des Weltbildes heben konnen - dies spiegelt sich im Begriff ,modern“
wider. In der Renaissance kristallisierten sich erste Kiinstlerpersénlichkeiten als ,moderne“
Individuen heraus. Mit der Aufklarung (enlightment) erlebt die Wissenschaft ihren ersten Ho-
hepunkt, das Expertentum wird geboren und miindet konsequenterweise in die industrielle
Revolution (Kohle, Dampf, Gas). Damit beginnt das alte Paradigma der Naturausbeutung sei-
nen unheilvollen ,effizient-modernen“ Lauf zu nehmen (hierin liegt eine Analogie zu tribalen
Banden mit modernen Schusswaffen). Wir werden ,weltzentrisch“ und leben in der Zukunft.
Das Hamsterrad ist ein modernes. Zeit wird knapp, weil auch sie zuerst in Teile zerlegt (Stun-
den, Minuten, Sekunden) wird, und dann optimiert werden muss. Idealismus wird durch Ma-
terialismus abgeldst, es zahlt vor allem anderen das Reale, das Messbare, das Quantitative.

Drei entwicklungsbezogene Durchbriiche fiir Organisationen sind nach Laloux festzumachen:
Zum Ersten ,Innovation®, weil Moglichkeit vor Stabilitdt gereiht wird. Zum Zweiten ,Verlasslich-
keit“, weil traditionelle Befehle der Vorhersehbarkeit weichen, die auf Zielvorgaben aufbaut.
Kontrolle bleibt weiterhin ein Eckpfeiler dieser Weltsicht (weil Vertrauen noch nicht besser
ist). Und schliefslich zum Dritten das , Leistungsprinzip®, das prinzipiell alle gleich macht und
ein erstes mogliches Tor zu unseren personlichen Talenten 6ffnet. Wir alle konnten es durch
Leistung schaffen (vom Tellerwédscher zum Millionér). Gleichzeitig macht es uns alle (gleich)
unsicher, was unsere Position im Unternehmen betrifft, die Konkurrenz lauert tiberall, alles
wird insofern dynamischer. Das Leitbild dieser Stufe ist die ,Maschine®, leistungsstark, bere-
chenbar, sachlich, und leblos, damit vermeintlich risikolos. Sie hat Aufgaben, aber keine Be-
ziehungen. Die ,neue“ Ressource dieser Stufe ist die ,menschliche Arbeitskraft*. Das
Credo: ,Wir wollen erfolgreich sein und dafiir belohnt werden“ — Zuckerbrot statt Peitsche

postmodern-pluralistisch

Die dritte Form von Organisationen beschreibt Laloux als ,,postmodern-pluralistisch“. Laloux
folgt hier einer Kategorisierung, die Ken Wilber in Anlehnung an Don Beck und sein Modell
der ,Spiral Dynamics“ vornimmt . Je spater die Entwicklungsstufe,
desto unmittelbarer scheint sie sich aus der Reaktion auf die vorhergehende im Sinne einer
Emanzipation zu entwickeln. Die Postmoderne kritisiert an der Moderne ,,die materialistische
Obsession, die soziale Ungerechtigkeit und de[n] Verlust der Gemeinschaft*

—darin spiegelt sich der Begriff ,postmodern®. Fiir uns sind nun Beziehungen bedeutend, wir
streben nach ,Fairness, Gleichheit, Harmonie, Gemeinschaft, Kooperation und Konsens*

5!
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Befreiungsbewegungen (Sklaven, Frauen, Schwule und Lesben, Behinderte etc.) sind in die-
sem Sinn postmodern, sie sind ,,Ausgleichsbewegungen“ (postmoderner) Menschenrechte

— gespiegelt im Begriff ,pluralistisch“. Die Aufklarung weist neben einem rationalen-objektori-
entierten Aspekt (modern/materialistisch) auch einen sozial-relationalen Aspekt (postmodern/
idealistisch) auf, der neben Kopf auch Herz verlangt . Weil diese Stufe fiir partizipato-
risches Arbeiten von grofier Relevanz ist, mochte ich hier Laloux langer zu Wort kom-
men lassen: ,,Fiir Menschen, die aus dieser [postmodern-pluralistischen] Perspektive handeln,
sind Beziehungen wichtiger als Ergebnisse. Wo die moderne Weltsicht Entscheidungen von
oben nach unten trifft, die auf objektiven Fakten, Expertenwissen und Simulation basieren,
strebt die postmoderne Perspektive Prozesse von unten nach oben an. Dabei werden die Stand-
punkte aller berticksichtigt, mit dem Ziel die gegensédtzlichen Ansichten schliefdlich zu einem
Konsens zu bringen. Im modernen Paradigma wird Fiihrungsstil hervorgehoben, wahrend die
postmoderne Sichtweise darauf besteht, dass Fiihrungskréfte denen, die sie fiihren, auch die-
nen. Hier wird ein nobler Standpunkt eingenommen - grof3zligig, empathisch und aufmerk-
sam fiir andere. Fiir die postmoderne Perspektive ist es wichtig, dass es angesichts der weiter
bestehenden Ungerechtigkeit, Armut und Diskriminierung in unserer Welt mehr im Leben
gibt, als das selbstbezogene Verfolgen der eigenen Karriere und des eigenen Erfolges*.

Auch die Schwachen dieses Denken sind schnell ausgemacht: Das Scheitern basisdemokrati-
scher Initiativen ist fiir viele von uns (aus der akademischen Welt) eine personliche Erfah-
rung. Allen Meinungen ohne Kriterien fiir Entscheidungen gleichen Raum einzurdumen,
bedeutete Stillstand oder Anarchie. Das Verhdltnis zu Autoritdt, Macht, Hierarchie und Regeln
ist ein, gelinde gesagt, schwieriges.

Kritik ist zwar gut und gern pointiert formuliert, die alternativen Antworten allerdings hin-
ken meist hinterher. Und weil wir uns ,Macht nicht einfach wegwiinschen“ konnen, finden
wir uns in ,erschépfenden Gesprachsrunden“ wieder, die nichts 16sen und so unwillentlich
Macht zu einem damonischen Dasein in unseren Untergriinden verhelfen. Egalitarismus hat
sich ,,als Sackgasse“ erwiesen, egal ob in gemeinschaftlichen Bewegungen zu Beginn des 20.
Jahrhundert, in Kommunen der 1960er Jahre oder im Kommunismus. Sie alle scheiterten auch
am ungekldrten Verhéltnis zu Regeln und Macht.

Dennoch tragt auch die postmodern-pluralistischen Weltsicht drei entwicklungsbezogene
,2Durchbriiche“ fiir Organisationen nach Laloux bei: Zum Ersten ,Empowerment®, eine Form
von dezentristischer Macht(ver)teilung, die dem Verstdndnis von Fithrung einen dienenden As-
pekt abverlangt und in einem Unternehmen kontinuierliche Weiterbildung fiir alle vorsieht.
Damit erhalten Beschéftigte innerhalb des Unternehmens, aber auch Kunden und User auss-
erhalb des Unternehmens eine genau mit Regeln abgesteckte Macht (sie haben nicht Macht, sie
erhalten Macht). Zum Zweiten eine ,werteorientierte Kultur, die die Funktion der zentripetalen
Absicherung in einer vernetzten Welt ibernimmt. Wenn diese Werte tatsachlich gelebt wer-
den, entsteht eine vitale Unternehmenskultur, in der die Personalabteilung mitarbeiterzentrier-
te Initiativen entwickelt. Und schliefslich zum Dritten das ,,Stakeholder-Modell, die Integration
verschiedener Interessensgruppen im Finden von Lésungen. Die Anspriiche an das Handeln
steigen, Corporate Social Responsibility ist beispielsweise Ausdruck eines solchen unterneh-
merischen Selbstverstindnisses, wie auch Ausdruck von bewussterem Konsumverhalten be-
ziehungsweise Kontrolle durch die kritische Offentlichkeit der Zivilgesellschaft. Das priagende
Leitbild ist die ,Familie“ in einem universalen Sinn, also die Menschenfamilie oder die Familie
aller Lebewesen. Die ,neue“ Ressource dieser Stufe ist nicht Natur oder Arbeitskraft, sondern
»Kapital®. Das Credo: ,Wir wollen gut sein und dafiir geliebt werden*.
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Die vierte Form von Organisationen ist schliefdlich die ,evolutionér-integrale®, die Laloux einge-
hender erldautert. Wir sind uns auf dieser Stufe erstmals dessen bewusst, dass es ,,eine Evoluti-
on des Bewusstseins“ gibt — was sich im Begriff ,evolutionar” ausdriickt. Wir konnen das erste
Mal voll akzeptieren, dass es nicht eine einzig ,richtige“ Weltsicht gibt, sondern viele gleich-
zeitig, die ihren Sinn haben. Wahrend wir friiher nur korperbezogen-konformistisch (Beispiel
Schule: Leibesiibungen), kopfgesteuert-modern (Beispiel Schule: Leistungsbeurteilung) und
herzensbasiert-postmodern (Beispiel Schule: das Fach ,,Soziales Lernen®) waren, sind wir nun
ganzheitlich-integral (Beispiel Schule: den Leistungsfortschritt selbst beobachten und das
Lerntagebuch selbst flihren) und kénnen alle bisherigen Formen niitzen, wo sie passend sind.
Uns stehen also all unsere bisherigen Dimensionen und dartiber hinaus unsere ,héheren
Aspekte (authentisches Selbst, héheres Ich, grofieres Selbst) zur Verfiigung. Wir kénnen nun
Widerspriichlichkeiten und Eigenheiten aushalten und fruchtbar machen — gefasst im Begriff
sintegral®.

evolutionér-integral

Zentral ist auch unsere integrale Sicht auf das Ego. Wir haben das Ego von unseren Impulsen
(am Ubergang ins traditionelle Paradigma), von unseren Rollen (am Ubergang ins leistungsori-
entierte Paradigma), von unserem Leistungsvermégen (am Ubergang ins postmoderne Paradig-
ma) geldst, um uns nun von unserer Identifikation mit dem Ego génzlich zu lésen (am Ubergang
ins integrale Paradigma). Damit kénnen wir unsere Angste erstmals wirklich als nur einen

Teil von uns erleben. Dazu wieder Laloux: ,Was tritt an die Stelle der Angst? Die Fahigkeit, der
Fille des Lebens zu vertrauen. Alle Weisheitstraditionen haben die tiefe Wahrheit formuliert,
dass es zwei grundlegende Wege gibt, um dieses Leben zu leben: aus Angst und Mangel oder
aus Vertrauen und Fiille. Auf der integral-evolutiondren Stufe gehen wir von der Angst zum
Vertrauen, und unser Bediirfnis, Menschen und Ereignisse zu kontrollieren, verringert sich.
Wir folgen nun der Haltung, dass auch, wenn etwas Unerwartetes geschieht oder wir Fehler
machen, die Situation gut ausgehen wird — und wenn nicht, dann hat uns das Leben eine Mog-
lichkeit zum Lernen und zum Wachsen gegeben“

Auferlichkeiten® wie Anerkennung, Erfolg, Wohlstand und Zugehérigkeit sind angenehm,
unsere Entscheidung aber ist es, welche Bedeutung wir ihnen zuschreiben. Wir haben mehr
Wahl als einzig ,anzuhaften®. Innere Maf$stibe werden hingegen bedeutend, feine Téne und
Bilder gehen in Resonanz, wir fiihlen Stimmigkeit bewusst. Unser Ziel ist ein sinnerfiilltes,
gutes Leben, dessen Folge auch dufiere Annehmlichkeiten sein kénnen, die wir gerne ge-
niefSen. Letztlich geht es uns um Selbsterkenntnis, Entfaltung und Entwicklung, wir sind
ein Mensch, ,der ein Ziel verfolgt, aber nicht ehrgeizig ist“ , der einem Ziel folgt, un-
terschiedliche Wege erkennt und es auch zulésst, dass sich dieses auf dem Weg verdndert.
Jenseits von (moderner) Rationalitdt und (postmoderner) Emotionalitédt erschliefSen wir uns
Intuition. Wir streben nach Ganzheit, alles in uns wird mit eingeschlossen, auch polare Quali-
taten wie die Ahnung, mit allen verbunden und gleichzeitig autonom zu sein, wir verlassen das
Entweder-Oder zugunsten eines Sowohl-Als-auch.
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Diese Verbundenheit erleben wir auch mit der Natur, wir sind demiitig und die Wunden der
Natur erschiittern uns nicht moralisch, nicht faktisch sondern basal. Wir ,,miissen“ nicht
mehr tolerant sein, weil wir nicht mehr (be)urteilen. Meinungsverschiedenheit mit anderen
und tiefe Wertschdtzung anderer gehen einher. Unsere Beziehungen werden reicher und tie-
fer, im Zuhoren kdnnen wir andere und uns in unseren Entwicklungen unterstiitzen. Unsere
,heue“ Ressource ist auf dieser Stufe unser Selbst.

Metaphorisch sehen wir eine evolutionédr-integrale Organisation als ein ,Lebewesen®.

Wir haben viele Credos, die sich &ndern mit dem, was jetzt und hier durch uns hindurch weht
und entstehen will. Wir nehmen Credos insofern sehr wichtig, auch wenn wir sie nicht mehr
ernst nehmen.
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Durchbruch 1 — Selbstfiihrung

Laloux nennt drei entwicklungsbezogene ,Durchbriiche* fiir evolutionédr-integrale Organisa-
tionen: Zum Ersten die ,Selbstfiihrung®. Fiihrung in einem Unternehmen gelingt ohne Hierar-
chie, Fihrung wird ein komplexes adaptives System . Solche Unternehmen
bauen weder auf (traditionelle) Befehle, noch auf (moderne) Zielvorgaben oder auf (postmo-
dernen) Konsens, sondern vertrauen auf eine hochprézise und rasche Entscheidungsfindung
nicht ,oben®, nicht ,bis unten verteilt“, auch nicht ,unten und auRen“, sondern genau ,jetzt und
hier, wo sie ansteht“. ,Oben“ist traditionelle, ,bis unten verteilt“ ist moderne, ,,unten und auss-
en“ ist postmoderne und ,jetzt und hier®, also spontan und tiberall, wo es Sinn macht, ist inte-
grales Denken. Fithrung findet meist in Teams statt und mit Prozessen, die unterstiitzen, aber
nicht vorschreiben.

Den beeindruckenden Beispielen aus dem Buch fiige ich eine Geschichte aus der Vorarlberger
Gemeinde Krumbach hinzu: Der via Zettel gewéahlter Biirgermeister (wahlen heifst, auf einen
Zettel den Namen jener Person zu schreiben, die fiir den Job als sinnvoll erachtet wird) hat die
Ausschiisse der Gemeindeverwaltung aufgelost (keine Abteilungen mehr). Immer, wenn ein
Projekt ansteht (beispielsweise der Bau eines neuen Gliterwegs) werden alle in der Gemeinde,
die mitmachen wollen, eingeladen, eine Gruppe zu bilden, die dieses Projekt ,,belebt“. Damit
sind Pro- und Kontra-Stimmen genauso am Ort des Geschehens (in der Projektgruppe), wie
Interessierte und Fachkundige. Das ist der effizienteste (also unaufwendigste) und effektivste
(also wirksamste) Weg, nachhaltige und akzeptierte Losungen zu finden .
Mit Drucker werden hier die richtigen Dinge richtig getan. Transparenz ist iibrigens in
einer sich-selbstfithrenden Welt eine Folge und ein Ergebnis von Vertrauen. In evolutionér-in-
tegralen Unternehmen werden Daten, die auf Teamebene (nicht personenbezogen) gemes-
sen werden, iiblicherweise 6ffentlich gemacht, mitunter sogar iiber das eigene Unternehmen
hinaus.

Durchbruch 2 — Ganzheit

Der zweite Durchbruch ist ,Ganzheit“, also das Arbeiten in einem Unternehmen als ganze Per-
son, die nicht nur ,maskuline, rationale“ sondern auch ,feminine, emotionale, intuitive und spiri-
tuelle“ Aspekte ihrer Personlichkeit einbringen kann. Dabei gewinnen alle, weil einerseits das
Unternehmen einen grofSeren Reichtum an Méglichkeiten fruchtbar machen kann und weil
andererseits alle Angestellten mit hoherer Wahrscheinlichkeit gelassener und gestinder sind.
Sie konnen sie selbst sein. Parker Palmer, ein amerikanischer Autor, Pddagoge und Aktivist
drickt es so aus: ,Man kann eine Organisation nach der Anzahl der Liigen bewerten, die man
leben muss, um Teil davon zu sein* . Um diese Qualitat ins Le-
ben zu bringen, haben Unternehmen zahllose und ungewo6hnliche Methoden entwickelt (R§u-
me flir Reflexion, Stille, Achtsamkeit, Werte und Dankbarkeit wie beispielsweise ein persénlicher
Dankbarkeitstag mit 200 Dollar Budget, etc.). Das Unternehmen fiihlt sich auch dafir verant-
wortlich, seine Menschen zu unterstiitzen, ganz sie selbst zu sein beziehungsweise zu werden,
wozu auch Geld fiir Aus- und Weiterbildung (Konfliktldsung, gewaltfreie Sprache, etc.) aufge-
boten wird. Es ist ein Geben der Organisation, und weil es von bedingungsloser Qualitat ist,
fruchtet es. Menschen geben in einem Raum voller Wohlwollen gerne zurtick. Solche Prozesse
konnen nur auf Vertrauen fuflen. Die ,Methode“ dahinter: Wenn Menschen gemeinsam eine
beriihrende Erfahrung erleben, dann dehnen sich diese Gefiihle aus und ,durchdringen die
ganze Organisation . Die gemeinsame Erfahrung spricht auch Scharmer in den finf
Bewegungen des U an.
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Durchbruch 3 - evolutionérer Sinn

Der dritte Durchbruch ist ,evolutionérer Sinn“, die Eigenschaft eines Unternehmens, ,aus sich
selbst heraus lebendig zu sein“ . Wenn eine Organisation als lebendig ver-
standen wird, dann kann auch die Beziehung zu ihr eine tiefere sein. Menschen in solchen
Unternehmen sind aufgerufen, in dieses Wesen hineinzuhéren, um wahrzunehmen, was es
werden will. Sinn, Intuition und Schonheit begleiten Entscheidungen, die durch stdndiges
»Spiiren und Antworten“ organisch getroffen werden.

Statt Zielvorgaben wirkt das (Ver)Antworten. Gewinn wird als selbstverzwecktes Ziel unbe-
deutend und stellte sich bei den von Laloux untersuchten Firmen dennoch immer ein. Ge-
winn wird nicht erjagt, aber begrifst. Konkurrenz wird ,integriert®, ihre Existenz hat eine
andere Bedeutung als ,Kampf“. Vielmehr kénnen evolutiondr-integrale Organisationen an ihr
wachsen oder mit ihr wachsen. Nicht das Schmieden von Strategien und Entwerfen von Planen,
sondern das Unterstiitzen von Entfaltung ist die zentrale Aufgabe von Menschen im Unterneh-
men. ,Diese selbstorganisierende Welt ist ein merkwiirdiger Ort fiir uns, [...] Wir miissen nicht
die Organisatoren sein. [...] Wir kénnen die Uberzeugung loslassen, dass ohne uns nichts ge-
schieht. Die Welt weifs, wie sie sich selbst schaffen kann. In diesem Prozess sind wir unterstiit-
zende Partner”

Zusammenschau: Tafel 2/2

In der Tafel 2/2 habe ich die Entwicklungsschritte von Organisationen bei Laloux neu zusam-
mengestellt. Er selbst hat detaillierte vergleichende Tabellen fiir die moderne und integrale
Stufe angefertigt, die postmoderne im Vergleich dazu ein Stiick weit vernachléssigt. Er bezieht
sich auf einzelne Geschéaftsfelder von Unternehmen. Ich habe einige Ergdnzungen vorgenom-
men. Jene von mir angegebenen Beispiele von Unternehmen in der vierten Spalte sind als an-
genommene Wahrscheinlichkeiten zu verstehen. NGOs beispielsweise sind ihrem Inhalt nach
postmodern (beispielsweise eine Tierschutzorganisation, die fir die Interessen der Tiere im 6f-
fentlichen Diskurs der Gesellschaft eintritt), konnen modern organisiert sein (ocben Fiithrung,
und unten selbststdndiges Ausfiihren von Vorgaben) und sich zu tribalen Aktionen hinreiss-
en lassen (Aktionismus mit Gewaltanwendungen). Das gilt natiirlich auch fiir Berufsvertre-
tungen, Lobbyisten, Baugruppen und Architekturbiiros. Dennoch meine ich, dass sich hier
Héaufungen feststellen lief3en. Freilich, es bleibt empirisch zu beweisen. Bei Architekturbiiros
ist es wahrscheinlich auch eine Frage der Zeit, in die eine Generation hineingeboren wird.
Viele ,junge“ Biiros starteten ab den spédten 1990er Jahren schon als Team und bemiih(t)en sich
zwar um eine Firmen-Kultur beziehungsweise um eine Stimmung, jedoch noch nicht um eine
Stimmigkeit oder gar Gestimmtheit. Ich spreche aus meinen ,postmodernen® Erfahrungen als
Gesellschafter-Architekt bei querkraft. ,Alte“, meist grofde Biiros weisen einen Chef, Abteilun-
gen, und Entscheidungen von oben nach unten auf. Hier spreche ich von meinen ,modernen*
Erfahrungen in einem Wiener Biiro fiir U-Bahn-Planung.
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2.2.3 Entwicklung bei Rough

,Your qualities cannot be discovered until you are tested by a crisis. ...
So, if you find yourself in an awful mess, that allows you to become great. ...
Indeed this is the only process by which greatness comes about.“

Es waren zwei Krisen in einer. Jene der Belegschaft eines Sdgewerks und jene des Qualitatsbe-
raters, der mit der Belegschaft Losungen erarbeiten sollte und damit vorerst scheiterte. Diese
doppelte Krise ermoglichte — ,allowed“ im Sinn von Oz Swallow - Jim Rough die Idee einer an-
deren Art des Moderierens zu entwickeln. Die Eingebung dazu hatte er ,eines Abends vor dem
TV-Gerat“, wie er grinsend erzihlt . Seine ,Dynamic Facilitation“ (kurz: DF) wurde
jene ,erfolgreiche Moderationsmethode fiir schwierige und verfahrene Situationen*

, die damals flr ihn genau notwendig war. Jim Rough war mit seinen bis-
herigen Methoden gescheitert. Was immer er mit der Belegschaft machte, sie war nicht ,her-
umzukriegen® Diese Not wurde zur Tugend: Er machte nichts mehr. Er liefd entstehen ...

In den 1990er Jahren verbreitete sich Dynamic Facilitation (kurz: DF) in den USA sehr rasch,
auch unter Mitwirkung von Rosa Zubizarreta, die spéter ein erstes Standardwerk dartiiber
verfassen sollte .Ab 2005 kam Dynamic Facilitation nach Europa auf Vermittlung von
Matthias zur Bonsen, der Mitgriinder und Partner des Instituts ,,all in one spirit“in Oberursel,
Deutschland. In Osterreich war Manfred Hellrigl, der Leiter des Biiros fiir Zukunftsfragen der
Vorarlberger Landesregierung, auf der Suche nach einem Beteiligungsformat, das Menschen
nur fir kurze Zeit beansprucht, weil ,die Leute nicht lange in Prozessen zu halten sind“

. Er wurde auf Rough und sein Konzept einer demokratiepolitischen Erneuerung
mit ,Wisdom Councils“ aufmerksam und holte ihn 2008 nach Osterreich. Vorarlberg schliess-
lich wurde weltweit die erste Region, die 2013 die ,direkte und partizipative Demokratie“
in den Landesverfassungsrang hob . Insgesamt haben bis Juni 2014
schon 23 Biirgerrdte (Wisdom Coucils) nach den Konzepten von Jim Rough stattgefunden

. Die Politologin und Expertin fiir Zukunftsfragen im Lebensministerium,
Rita Trattnig, kann als die bundesweite Pionierin fiir die Ideen von Jim Rough in Osterreich
bezeichnet werden. Mit dem Aufbau der Website ,,partizipation.at“kann sie eines der grofiten
einschlidgigen Foren im Internet vorweisen. Uber sie lernte ich Jim Rough und seine Methode
kennen.

Warum fiithre ich im Kapitel ,,Entwicklung*“ eine Moderationsmethode an? Ist das eine katego-
riale Vermischung von Theorie und Methode? Meine Antwort hat mehrere Aspekte: Zum Ers-
ten ist DF eine Methode, die in ihrem Selbstverstdndnis der integralen Ebene entspricht (4.0
bei Scharmer beziehungsweise evolutiondr-integral bei Laloux). Zum Zweiten leitet Jim Rough
seine Vorgangsweise gleichsam in Entwicklungsschritten her, wenn auch nicht angeschlossen
an den einschldgigen Entwicklungs-Diskurs der Psychologie und Philosophie. Dennoch lassen
sich Parallelen und Uberschneidungen mit den anderen Konzepten finden. Und wie die Ana-
lysen von Laloux auch ein ,Anwendungsfall“ fiir die Makro-Dimension (Organisationen) bei
Scharmer sind, will ich die Ideen von Jim Rough, die ich im Mérz 2013 in Wien kennengelernt
habe, zum dritten fiir die Meso-Dimension (Gespréichsfelder) heranziehen. Im Folgenden wer-
den noch Loevinger und Kegan die Mikro-Dimension (Individuum) ,,ausfullen*.

6
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Was es ist

Das Setting dieser Methode besteht aus zehn bis flinfzehn Personen, vier Flipcharts, einer
moderierenden Person, einem verzwickten Problem und keinerlei ausgefeilter Spielregeln. Die
Leute kommen ,,so wie sie sind“ und kénnen sagen, was sie wollen. Das Moderieren besteht —
vereinfacht zusammengefasst und auf einer rein methodischen Ebene betrachtet — aus weni-
gen wesentlichen Elementen:

1. Zuhoren.

2. Alles willkommen heifden.

3. Jeder Person ihre Zeit geben.

4. Diese vor direkten Angriffen oder Einwendungen anderer schiitzen.

5. Das Gehorte wiederholend und fragend solange ,,spiegeln®, bis der Kern des
oder etwas hinter dem Vorgebrachten zu Tage tritt.

6. Alles Gesagte auf eines der Flipcharts ,,Info“ ,Bedenken®, ,Herausforderung*
und , Losung“ schreiben.

7. Die gesamte Verschriftlichung als Geschichte mit ihren entscheidenden ,,Aha-Erlebnissen®
und , kreativen Durchbriichen“ zusammenfassen.

Warum ist das nun eine besondere Methode jenseits von Spielregeln? Sie ist es, weil sie durch
die Haltung, in der sie praktiziert wird, transformativen Charakter aufweist, einen Prozess er-
moglicht, der Emergenz erlaubt, und weil sie nicht ausschliefSlich in der Sache, sondern vor
allem in den Personen etwas bewegt.

Zuhdren

Gleich zu Beginn ihres Buches ,Dynamic Facilitation“ weist Rosa Zubizarreta auf Fahigkeiten
und Geisteshaltungen, die fiir das Arbeiten mit DF relevant sind, hin, die viel voraussetzen:
sanderen sehr aufmerksam zuzuhéren / nicht parteiisch sondern allparteiisch zu sein / einem
emergierenden Prozess zu vertrauen, ihn zuzulassen und ihm zu folgen / genug Selbstrefle-
xion zu besitzen, um ,aus dem Weg‘ gehen zu kénnen“ . Die belgische Arztin
Veerle de Bock, Mitautorin im Buch, sieht explizit Zusammenhéange zur Theorie U von Otto
Scharmer. Sie beschreibt genau jenen Punkt des Moderierens, der sich grundlegend von tradi-
tionellen, zielorientierten Verfahren unterscheidet: ,Wenn wir als Moderatoren zur Verwirk-
lichung dieser Vision beitragen wollen, dann sind wir aufgefordert, so prasent wie moglich

zu sein. Das bedeutet, uns stdndig daran zu erinnern, unseren Geist, unser Herz und unse-
ren Willen zu 6ffnen. Wenn wir unsere vorgefassten Ideen und Urteile loslassen, sind wir im
Geist offen. Wenn wir die eigenen Gefiihle und Emotionen sowie diejenigen der Teilnehmer
willkommen heifden, ist das ein Zeichen fiir ein offenes Herz. Und wenn wir nicht versuchen,
das, was die Teilnehmer denken und wortber sie sprechen, zu &ndern oder zu beeinflussen,
ist auch unser Wille offen. Diese drei Schritte sind Stufen in Otto Scharmer‘s ,Theorie U*.
Wenn wir unseren Geist, unser Herz und unseren Willen gedffnet haben, dann gelangen wir
auf eine Stufe, die er Presencing nennt . An diesem katalytischen Punkt fliefSen
Wissen und Einsicht, Dienen und Intuition ineinander. Er bedeutet, von unserem hochsten Po-
tenzial aus wahrzunehmen, in Resonanz zu sein und zu handeln* . Die Metho-
de, die Rough entwickelte, kénnten wir also mit den zwei Wortern tief zuhéren beschreiben.
Ahnlich wie bei Scharmer (3.0 - empathisch zuhoren und 4.0 - schopferisch zuhéren) oder bei
Laloux (Ganzheit im Berufsleben, auf jeden Menschen hinhéren, in das Unternehmen hinein
horen) dreht sich auch bei Rough alles um das Héren als eine Qualitét von Achtsamkeit oder
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szwischenmenschliche Aufmerksamkeit®, wie Eugene Gendlin, der Erfinder von Focusing, es
ausdruckt .Rough hat in diesem Zusammenhang einen Begriff
gepragt, der den transformativen Aspekt des Horens auf den Punkt bringt: ,We are helping the
person to self-listening“ - Wir unterstiitzen die Person, in sich selbst

hinein zu héren

Zusammenhdren

Diese im offentlichen und beruflichen Leben westlich gepragter Kulturen bislang meist ver-
nachldssigten Dimensionen des Zuhdrens weist eine flieSende Grenze zu spirituellen Praxen
auf. Rough spricht — wie auch Scharmer und Laloux - von Spiiren, Loslassen und Présent-Sein.
All diese Aspekte ,unterscheiden“ sich von Praxen in den Weisheitstraditionen lediglich durch
die Einbettung in Entwicklungsszenarien und in das praktische Leben der Menschen. Was

sie allesamt so wertvoll macht, ist, dass sie sich tiber das Individuum (meist die erste Adresse
von Religionen oder Weisheitslehren) hinaus um soziale Dimensionen in ihren verschiedenen
Mafistdben annehmen. Wir kdnnten auch sagen: Sie reintegrieren die ,aus Gott herausgefalle-
nen, getrennten® Individuen in eine neue Qualitit von Verbindung. Daher sprechen wir nicht
mehr von Ego, sondern von Co- oder Eco (bei Scharmer), von Zusammen- oder Selbst- (bei
Laloux) und von We bei Rough. Rough hat den Begriff der ,we-flection geprégt, der wunder-
bar zum Ausdruck bringt, dass der Schliissel in der ,,Gemeinsam-Erfahrung* liegt. Scharmers
Funf Bewegungen des U-Prozesses driicken dies ebenso aus.

Wie kann so etwas moglich werden? Echte Verdnderung im Sinne eines Bewusstseinssprungs
scheint in allen Menschen erweckbar, anstofSbar, ,ansprechbar“ zu sein. Die ,sichere“ Metho-
de hat bei allen von mir untersuchten Systemen ein Muster: Die Verdnderung ist zuerst in sich
selbst zu erwecken. Wenn die moderierende Person — wie de Bock schreibt - sich in drei Stufen
offnet, erhoht sie die Wahrscheinlichkeit bei allen anderen Teilnehmenden sich ebenfalls zu
offnen. Anders gesagt: Wir sind es, die uns unsere Wirklichkeit erschaffen. Von der moderie-
renden Person ausgehend, entsteht gleichsam ein konstruktivistischer Schneeballeffekt des Los-
lassens. Dieser ist — meist unter negativen beziehungsweise kritischen Vorzeichen — allgemein
bekannt als eine Art ,Magnetismus der Fiille“. Der Matthdus-Effekt in der Wirtschaft (Reiche
werden reicher), in der Soziologie (Erfolg ruft Erfolge hervor) und in der Wissenschaftstheo-
rie (Zitierhdufigkeit bekannter Autorinnen und Autoren) bezieht sich auf die Bibelstelle ,Denn
wer da hat, dem wird gegeben, dass er die Fiille habe; wer aber nicht hat, dem wird auch das
genommen, was er hat“ . Fir uns gilt sinngem&f und unter positiven Vorzeichen:
Wenn wir mehr zulassen, gelingt auch mehr in unserem System. Peggy Holman , die Au-
torin von ,Engaging Emergence: Turning Upheaval into Opportunity®, beschreibt das aus ihrer
personlichen Sicht so: ,Was mich am meisten an Dynamic Facilitation fasziniert, ist die trans-
formative Kraft der Reflexion, die ich dabei stets erleben kann. Wahrend dieses ersten Work-
shops erfuhr ich, wie andere sich verdnderten und auch ich selbst mich verdnderte — nur als
Reaktion darauf, dass uns unsere Worte und Gefiihle zuriickgespiegelt wurden. Ich empfand
mehr Mitgefiihl und Toleranz fiir die Perspektive anderer Teilnehmer, sobald deren personli-
che Geschichten sichtbar wurden. Es fiel mir leichter, ein schwieriges Thema anzugehen, weil
ich mich mit den anderen Teilnehmern verbunden fiihlte, selbst wenn wir unterschiedliche
Ansichten zu einem Thema hatten“
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Kreativitat

Jim Rough appelliert bei seinen Prozessen an eine in allen Menschen vorhandene Form von
Kreativitat und meint damit nicht die gestalterische Fahigkeit, ein Bild zu malen oder sich eine
Geschichte auszudenken. Das wére ,kleine Kreativitdt®, hier beschaftigt uns jedoch ,,grofie
Kreativitdt“. Der Unterschied liegt im Modus: Die kleine ldsst sich machen, die grofde konnen
wir lediglich zulassen. Auch Rough meint hier genau jene Kreativitét, die selbst nichts will,
sondern das Werden-Wollen unterstiitzt. Diese Kreativitét in den Teilnehmenden (im Gegen-
satz zur Kreativitdt der Teilnehmenden) wird bei Rough durch Prasenz, Zuhéren und Zulas-
sen angesprochen (in Resonanz gebracht). Rough nennt Kreativitat das, was wir bei Scharmer
hinter dem Presencing finden, und fragt: “If [this certain] creativity exists, why don’t we use it
more often on real problems?”

Zeit

Fur alle drei (Scharmer, Laloux, Rough) ist Zeit ein Schliissel beziehungsweise eine Schwelle.

Das Paradoxe ist: Fast alle untersuchten Organisationen bei Laloux zeigen, dass Schnelligkeit
durch Sich-Zeit-Lassen erreicht werden kann. Rough spricht von der ,heiligen Zeit*, die

einer Person zugestanden wird, um zu sich zu kommen, um besser aus sich selbst das heraus
zu horen (self-listening), was der Kern eines Anliegens, einer Sorge, eines Losungsbeitrages

oder einer Aussage ist. Scharmer nennt seine vierte Stufe vorneweg ,,I-in-Now*. Er
spricht von einem Moment, in dem die Zeit still steht und ,,Praktiken der Stille“ wirken.
Entsprechend verweist auch Veerle de Bock auf dies Zeitdimension: ,Wenn wir als

Moderatoren in dieser Haltung ruhen, dann unterstiitzen wir auch die Gruppe dabei, auf die
Stufe des Presencing zu gelangen und die Zukunft zu entdecken, die emergieren will*.

Umstiilpung

Rough arbeitet mit den drei Symbolen Dreieck (Hierarchie), Quadrat (,,gemachte“ Demokratie)
und Kreis (,zugelassene“ Demokratie). Speziell der Differenz von Quadrat und Kreis widmet
er in seinen Seminaren einen eigenen Exkurs. Rough erkldrt den Paradigmenwechsel aus

der Moderne in spétere Stufen mit einer Umsttilpung von ,managed Change” (das ,Machen*/
Quadrat/Box /2.0 / modern) und ,,self-organizing Change” (das ,Lassen“/ Kreis / Circle / 4.0/
integral). Das Eine ist jeweils Teil des anderen, nur eben umgestiilpt. Hierin unterscheidet er
sich nicht von Scharmer, der dieselbe Metapher bemiiht (Umstiilpung tiber die Humusschicht
in den unsichtbaren Teil des Bodens). Bei Rough ist das Managen im Box-Paradigma gesteuert
von dufderen Kriften, beruht auf Vorhersagbarkeit in einer Welt von Ursache und Wirkung,
will alles messen, ist auf Ergebnisse ausgerichtet, denkt in Hierarchien, in denen oben Vision
und Verantwortung sitzen wahrend unten Kreativitdt und eigener Wille verkimmern. Das
Sich-selbst-Organisieren im Circle-Paradigma hingegen ist gesteuert von intrinsischen Kraf-
ten, beruht auf Spontanitét, hier sind Durchbriiche normal und transformative Kréafte werden
gesucht und gefordert. Es ist auf Prozesse ausgerichtet, denkt in Demokratien, wo alle Ver-
antwortung ibernehmen, gemeinsam gestalten und sich an der eigenen ,grofden“ Kreativitat
sowie der eigenen freien Wahl im Dienst des Ganzen orientieren: ,, It might seem that Dynamic
Facilitation would be one possible strategy within the larger field of facilitation. Actually, it
works the other way. Dynamic Facilitation is primary. Traditional Facilitation can be
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used in limited ways, like to plan actions once the issue is addressed and resolved“
. Wir sind erinnert an die Komplexitatsgrade bei Otto Scharmer (dynamische, soziale und
emergente Komplexitat).

Zuhoren, Zusammenhoren, Zeit, Kreativitdt, Umstilpung — die Vergleichbarkeit der Denkmo-
delle und der Praxen bei Rough, Laloux und Scharmer ist auf den vorhergehenden Seiten mog-
lich geworden. Bevor wir eine Zusammenschau vornehmen, werfen wir noch einen Blick auf
Rough‘s Gegenuberstellung von Box-Paradigma und Circle-Paradigma:

64
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BOX
entspricht maximal 2.0 / modern

CIRCLE

entspricht bis zu 4.0 / integral

basiert auf
Entscheidungsfindung

urteilt zwischen
Optionen

ist statisch

folgt Tagesordnung
oder Agenda

ist losbar

wird in |6sbare
Teile gegliedert

unterstutzt
Gruppenziele

wendet Regeln und
Techniken an

tben sich in
Selbstbeherrschung

hoéren seriés und
hoflich zu

sind Entscheidungen
der Gruppe

sind Konsensbildung

ist meist mehr

fihlt sich meist weniger
an, als sie ist

Fortschritt ist machbar

klare Ziele und Schritte
geben Sicherheit

Denken

Prozess

Thema

Moderation

Teilnehmende

Ergebnisse

benétigte Zeit

Pluspunkt

basiert auf choice-creating

nimmt Unterschiede
auf und an

ist dynamisch

folgt der Energie,
egal was kommt

folgt der Achtsamkeit
(highcare)

Unmogliches
fihrt zu Essenz

unterstutzt
Selbstorganisaton

gibt Raum und
schitzt

sind authentisch

ricken raus mit dem,
was wirklich der Fall ist

sind einstimmige
Wahl

sind Durchbriiche,
starken das Wir-Gefihl

ist meist weniger

fhlt sich langer an,
als sie ist

Lésung fir
Unl6sbares méglich

auch bei mehreren
verzwickten Themen
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Demokratie

Jim Rough hat nicht nur eine Moderationsmethode erfunden. IThm liegt die Entwicklung der
Demokratie am Herzen. Er, der schon als ,Demokratiefreak* bezeichnet worden
ist, will letztlich eine ,,wise democracy“ entstehen lassen. Er meint, die ehemals inspirierende
Formel ,we the people” in der US-Verfassung muss im heutigen Kontext neu belebt werden. Die
Verfassung sieht Rough zwar als historischen Durchbruch, aber heute wird dieser Rahmen
ausgehohlt und verkommt zum Museumsstiick, wenn er nicht durch jede Generation sich neu
angeeignet und mit Leben gefiillt wird. Sein Versuch der Widerbelebung der modernen De-
mokratie auf einer elaborierteren Entwicklungsstufe, als sie die Vater der Verfassung denken
konnten, will er mit dem Instrument der ,wisdom councils“ (Biirgerrate, Rat der Weisen) an-
stellen. War 1787 in Washington noch das ,,System in charge®, soll heute die ,Conversation in
charge® - ein Synonym fir den Stakeholder-Prozess — sein . Haderlapp & Trattnig

sprechen in ihrer Dissertation in diesem Zusammenhang vom ,grofde[n] Gesprach im
Sinne eines gesamtgesellschaftlichen Dialogs®, eine Summe ,von ,Dialogen libers gute Leben,
die in eine kollektive Vision einfliefSen kénnten“. So kénnten es auf allen formellen und infor-
mellen Arenen der Gesellschaft ,zur (Wieder-)Erlangung von Gestaltungsmacht der Menschen
als Systemsouverdne kommen“. Genau auf diesen wiederbelebten Souverdn zielt auch Rough
ab. Er vertraut bedingungslos auf die Weisheit der Leute und schlégt fiir die formellen Arenen
der Demokratie dementsprechend vor, aus dem ganzen Land zwo6lf Menschen per Zufall(!)
auszuwdhlen, die zu einem Thema - oder auch ganz ,frei“ — gemeinsam ein Gesprach fiihren
beziehungsweise gemeinsam in sich hinein héren. Das gelingt mit einer ,dynamisch ermogli-
chenden“ Haltung in der Moderation, weil in dieser Methode alles darauf ausgelegt ist, den
Menschen zu vertrauen und sie dabei zu unterstiitzen, ihr Bestes aus sich hervorzubringen
—besser durch sich hervorbringen zu lassen. Bei Jim Rough gelingt das mit self-listening und
we-flexion den Pendants zu co-sensing und presencing von Otto Scharmer und zum andauern-
den spiiren und antworten bei Laloux.

Zusammenschau: Tafel 2/3

Damit wére vorerst aufgezeigt, inwiefern die Methode von Jim Rough Parallelen zur integra-
len Praxis der untersuchten Organisationen bei Frederic Laloux und zur Presencing-Theorie
von Otto Scharmer aufweist. Worin steckt nun das Entwicklungsthema? Gemé&f den Skripten
seiner Ausbildungsseminare kann, angeregt durch die Kenntnis anderer Entwicklungsmodel-
le, ein implizit eingewobener Entwicklungsweg abgelesen werden, ohne dass Rough einen sol-
chen ausdriicklich formuliert hétte. Er selbst hat ja seine Methode, die auf Vertrauen, Zutrauen,
Demut, Zulassen und Zeit lassen beruht in Differenz zu Ideen wie Managen, Planen, Abzielen,
Erfullen, Durchfiihren und Anstrengen entwickelt. Dazu habe ich die Tafel 2/3 angefertigt, die
uns eine Zusammenschau erlaubt. In seinen Ausfihrungen spricht er von verschiedenen ,,Stu-
fen des Denkens®. Weiter von unterschiedlichen Einsatzmdglichkeiten von Denkstrategien in
Abhéngigkeit vom ,,Unmoglichkeitsgrad einer Losung® und einer ,Umsorge-Bedurftigkeit der
Betroffenen®. Er spricht weiter von ,Fithrungsdispositionen und Verantwortlichkeiten“. Und
letztlich von ganzen Systemen, die er anhand der ,,Beziehung von Bevilkerung und Autoritét/
Macht“in Stufen anordnet. Seine Uberlegungen lassen sich in jene von Scharmer (1.0 /2.0/ 3.0
/4.0) und Laloux (t.k/m.1/p.p/e.i) einbetten. Wahrend die Stufen traditionell (1.0) und mo-
dern (2.0) gut zuordenbar sind, differenziert Rough nicht mehr so préazise zwischen der post-
modernen (3.0) und der integralen (4.0) Stufe wie Scharmer und Laloux es tun.
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2.2.4 Entwicklung bei Loevinger und Kegan

wDer Schlissel zu dieser historischen Perspektive

kommt interessanterweise nicht aus der Geschichte der Organisationen,
sondern allgemeiner gesprochen aus dem Feld der menschlichen Geschichte
und der Entwicklungspsychologie.“

Der Bereich die Entwicklungspsychologie, der sich mit Prozessen der Verdnderung in einer
Person und ihrem Verhéltnis zum Umfeld beschéftigt, ist fiir diese Arbeit von erweiterter
Bedeutung. Alles fiihrt zum Individuum, konnen wir aufgrund unserer bisherigen Reise durch
die Ansédtze von Scharmer, Laloux und Rough vor evolutiondrem Hintergrund zusammenfas-
sen. Das zeigt sich auch in meinem ,,Forschungsweg“ zu dieser Arbeit: Ich bin in

meiner Auseinandersetzung mit Schulen und Beteiligung von der Sache (Schulbau, Typologie,
Architektur / Was?), iiber die Weisen (Prozesse, Methoden, Verfahren / Wie?) bei der Person
(Ich, Lernen, Entwicklung / Woher?), also bei mir selbst angelangt.

Loevinger wie Kegan haben durch ihre empirische Forschung Kategorien fiir die Unterschei-
dung und Beschreibung von aufeinander aufbauenden Stufen von Entwicklung im Erwach-
senenleben erarbeitet und eine eigene Systematik der Entwicklungsstufen beschrieben. In
der Auseinandersetzung mit deren Entwicklungspsychologie des Erwachsenenlebens stiitze
ich mich auf ,Die Entwicklungsstufen des Selbst“ von Robert Kegan und die Dissertation
von Thomas Binder , die erstmals im deutschsprachigen Raum einen fundierten Uber-
blick tiber den aktuellen Forschungsstand zur Ich-Entwicklung geben kann. Auf Loevinger
greife ich iber Binder zu, der wesentliche Textstellen in die deutsche Sprache libersetzt hat.
Neben dem wissenschaftlichen Kontext erhielt meine Reise nach innen durch drei eintdgige
Trainings bei Rosa Strasser und Elmar Turk in Wien, die beide wie Binder I-E-Profile (Ich-Ent-
wicklungs-Profile mittels Sprachtest) zertifiziert beraten, Praxisbezug - und, ganz wesentlich:
»lch-Bezug*.

Die Entstehung der Modelle und der Messverfahren

Bei Arbeiten tiber Familie und Autoritdt erkannte Loevinger in ihren Daten ,nebenbei“ Zu-
sammenhdnge, die iberraschenderweise auf eine sequentielle Struktur hindeuteten. Das war
ein Wendepunkt fir sie, wie sie selbst schreibt, der sie ,von einer Psychometrikerin zu einer
Entwicklungspsychologin machte, von einer Eigenschaftstheoretikerin zu einer Strukturalis-
tin“ . Schliefslich legte sie ihre erste umfassende Zusammenschau
mit ,,Ego development. Conceptions and theories® dar. Darin stellte sie dar, dass Ich-Ent-
wicklung ,nicht direkt beobachtbar“ist, sondern sie steht lediglich ,,in Beziehung zu und ist
abgeleitet aus Beobachtungen* . Diese lediglich indirekte Beob-
achtbarkeit bedeutet fiir unsere Praxis (etwa im partizipativen Schulbau), dass wir im Verhal-
ten von Menschen und Gruppen Indizien vorliegen haben, jedoch keine Beweise fiir die eine
oder andere Stufen.

Robert Kegan und Jane Loevinger unterscheidet vieles. Wahrend sie ein Leben lang mit Da-
ten verbrachte, arbeitete er auch in der Praxis einer Klinik. Wahrend sie in ihrer Karriere
erstlangsam zur Strukturalistin wurde, stand er schon lange in der Tradition von Piaget.
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Waéhrend sie den ,,Washington University Sentence Completion Test“ (WUSCT) entwickelte, er-
sann er das ,Subjekt-Objekt-Interview“ (SOI). ,,Umso erstaunlicher ist, dass sich beide Theorien
als auch die dazu empirisch gewonnenen Erkenntnisse nahezu vollstindig tiberlappen®. Beide
kannten einander, ihre Beziige waren ,anfangs kritisch [...] und in spateren Jahren eher ver-
sohnlich® . Der Test von Loevinger (WUSCT) ist ,,ein semiprojektiver, standardi-
sierter Satzergdnzungstest mit insgesamt 36 Satzanfangen“ .

Bei dem Test ,handelt es sich um den am besten validierten projektiven Test weltweit. Im
Gegensatz zu anderen Persdnlichkeits- und Einstellungstests unterliegt er nicht der Gefahr,
dass er im Sinne von sozialer Erwiinschtheit beantwortet werden kann“ . Also: Wir

kénnen uns nicht reifer geben als wir sind.

Wachsen ist Ich-Entwickeln

Im Gegensatz zu Theorien, die das ,Ich“ als ein Ganzes verstehen, das sich aus ontologischen
Instanzen (Es-Ich-Uberich) oder handlungsbasierten Funktionen (wahrnehmen-denken-ent-
scheiden) zusammensetzt, liegt dem Entwicklungsverstdndnis ein Denken in Mustern des
Erlebens von Welt, des Sich-einen-Reim-Machens auf die Welt und des Verhaltens in der Welt
zugrunde, die sich iiber einen Zeitraum hinweg aufbauend verédndern. Das Ich wird ,,als ho-
listisches Konstrukt® verstanden . Die wichtigste Vertreterin dieses konstruktivis-
tischen Ansatzes zum Ich ist Jane Loevinger, die mehrere Jahrzehnte lang an ihrem entlang
empirischer Daten entwickelten Stufenmodell arbeitete. , Ich-Entwicklung ist das, was pas-
siert, wenn eine Person von [... Stufe zu Stufe] wéachst“

. Hierin spiegelt sich der Umstand, dass wir unsere Entwicklung nicht machen
konnen, sie vielmehr - in Auseinandersetzung mit der Welt — geschehen lassen miuissen.
Entwicklung ist ein Wachsen, das in eine Richtung geschieht. Wir kdnnen es nur mittelbar be-
einflussen, indem wir Bedingungen fiir Entwicklung schaffen. Thomas Binder driickt
Ich-Entwicklung poetisch in einem Satz aus: ,Man kénnte auch sagen, dass der innere Raum,
den ein Mensch zur Verfiigung hat, grofser wird“.

Vier Bereiche des Ich

Alle unterschiedlichen Aspekte, die in einer Entwicklungsstufe als Ich schillern, werden in
vier konzeptionell differenzierte und nicht voneinander unabhéngige Bereiche nach der Art
und Weise, wie wir mit verschiedenen Dimensionen des Seins umgehen, gegliedert: Unser Um-
gang mit eigenen Impulsen und Mafistdben (,Intrapersoneller Stil“, auch Charakter genannt),
unser Umgang mit anderen (,,Interpersoneller Stil“), unser Umgang mit Aufmerksamkeit (,,Be-
wusstseinsfokus“) und unser Umgang mit dem eigenen Denken (,Kognitiver Stil“).

Der Bereich ,,Bewusstseinsfokus“ kann hier nicht mit Scharmers Struktur der Aufmerksam-
keit gleichgesetzt werden. Auf allen 4 Stufen von Scharmer (und sinngemaéf$ auch von Laloux)
sind - aus der Perspektive der Ich-Entwicklungspsychologie — alle vier Berieche vorhanden,
wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung und Auspragung. Auch Binder weist hier darauf
hin, ,dass zwischen einzelnen beobachtbaren Verhaltensweisen und dem gesamten Muster
einer Entwicklungsstufe ein Unterschied besteht , was er unter Berufung auf Loevin-
ger mit dem Beispiel von Wutanféllen anschaulich macht. Es gilt zu unterscheiden, ob wir bei
einem Wutanfall ,von mangelnder Impulskontrolle sprechen“ oder ,von einer generellen Im-
pulsabhédngigkeit® . Es gilt immer die Frage zu stellen: Ist das beobachtete Phdnomen
ein situatives Verhalten oder ein Verhaltensmuster?
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Organismus organisieren ist Bedeutung bilden

Sowohl Kegan als auch Binder berufen sich auf William Perry, der 1970 festhielt, dass ein Or-
ganismus im Wesentlichen organisiert .,Und was er organisiert
ist—im Falle des menschlichen Organismus — Bedeutung. Damit ist weniger gesagt, dass der
Mensch Bedeutung bilde, sondern eher, dass Menschsein eine Aktivitdt ist, und dass diese Ak-
tivitdt Bedeutungsbildung ist . Wir sind letztlich ,gefangen*
in dieser Aktivitét, sie ist der Modus unserer Existenz. Wir sind andauernd im Werden begriffen.
Von Moment zu Moment erschaffen wir uns in dieser Welt und diese Welt in uns, weil wir ,,uns“
und ,Welt“ bedeutend werden lassen mussen. Diese Wechselbeziiglichkeit von Ich und Welt
scheint unsere ontologische Rahmung zu sein.

Selbstgewissheit bei Cook-Greuter

Fir Susanne Cook-Greuter, die die spaten Stufen der Ich-Entwicklung eingehend untersuchte
und weiterentwickelte, sucht das Ich vor allem ,einen schliissigen Sinn zu produzieren®, strebt
also eine ,,Selbstgewissheit” an: ,Das Bedurfnis nach einem stimmigen Sinngehalt scheint fun-
damental und eine Triebkraft im menschlichen Leben. Wann immer wir nicht richtig sicher
sind, weil wir uns jenseits des Bereichs unseres gegenwirtigen Verstehens befinden, fiihlen sich
die meisten von uns angstlich“ .

Damit ist nicht ein unmittelbares sachliches Verstehen gemeint (etwa nicht zu wissen, was
eine Regel ist), das durch Lernen iberwunden werden kann (Information). Es ist ein kate-
goriales Verstehen gemeint (etwa einzusehen, dass Regeln existieren, weil Regellosigkeit
Menschen keinen Halt gibt, dieser aber moglich ist), dass gewissermafien heranwéchst (Trans-
formation). Ohne ,dufiere“ Regeln zum Beispiel wiirde fiir viele Menschen die Welt nicht mehr
Jfunktionieren®

Subjekt-Objekt-Verhiltnis bei Kegan

Mit Kegan sind Entwicklungsstufen Stadien einer stabilen Qualitat dieser Beziehung von Ich und
Welt, er nennt dies ,,Subjekt-Objekt-Gleichgewicht* . Alles, was wir zum Objekt un-
serer Reflexion machen kénnen, kénnen wir steuern (wir haben ein Objekt), der Rest steuert
uns (wir sind ein Subjekt). Ohne dass wir das wollen, sind wir in unserem Erleben mit unse-
ren Subjekt-Aspekten, ,verschmolzen, identifiziert oder in sie eingebettet“ .Das
Gleichgewicht zwischen Subjekt und Objekt verdndert sich von Stufe zu Stufe. Am Beispiel

der Aussagen ,lch bin meine Meinung“ (bei Scharmer 2.0) und ,,Ich habe eine Meinung“ (bei
Scharmer 3.0) lasst sich das Verschieben von ,Meinung“ aus der Subjektidentitit in den Ob-
jektbereich einfach darstellen. Was dennoch allen Stufen gemein ist, ist das Streben nach der
Bedeutungsbildung. Kegan sieht im Subjekt-Objekt-Gleichgewicht einen inneren Mechanismus
fir die andauernde Entwicklungsbewegung, weil es immer ein bisschen Ungleichgewicht gibt,
das mitunter fiir eine Suche nach neuem Gleichgewicht zum Ausléser werden kann. ,,Auf jeder
Entwicklungsstufe wird die grundlegende Frage, bis zu welchem Grad der Organismus von
seiner Lebenswelt abgesondert, bis zu welchen Grad er in sie eingebunden ist, neu entschie-
den“ . Fir Kegan ist also jede Entwicklungsstufe ein voriibergehender Gleich-
gewichtszustand von ,betriebsblinden Eigenheiten“ (Subjekt) und ,verfiigbaren Anderheiten®
(Objekt) in einem Prozess, in dem immer besser differenziert werden kann, was das Ich in
Beziehung zum anderen, zum Umgebenden ist.
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Uberginge und Bereiche der Ich-Entwicklung

Um den Ubergang von einer Stufe zur néchsten richtig zu verstehen, miissen wir zwischen
Lernen und Entwicklung differenzieren. Es existieren fundamentale Unterschiede zwischen
Information (Lernen) und Transformation (Entwicklung), also zwischen einem mehr von etwas
(quantitative, horizontale Entwicklung, neue Inhalte im gleichen ,,Gefaf3“) und einem anders
als etwas (qualitative, vertikale Entwicklung, neues ,,Gefaf3“ fiir Inhalte)

. Im Fall ,vertikaler Entwicklung“ (Transformation, Wandlung), die uns
hier interessiert, erfolgt das Uberwinden der Stufen diskontinuierlich. Es treten natiirliche,
nicht verhinderbare Krisen auf, weil alte Gleichgewichte zerfallen und neue sich erst formie-
ren mussen . Bei einem derartigen Stufeniibergang wird unser Organisieren

neu strukturiert und dementsprechend werden die kommenden Erfahrungen ,,neu®, weil
anders, erlebt. Vertikale Entwicklung ist ein Prozess der Anpassung, der im Wechselspiel von
Assimilation (Integrieren von neuen Erfahrungen in die bisherige Denkstruktur) und Akkom-
modation (Angleichen der bisherigen Denkstruktur an neue Erfahrungen) steht

Die Entwicklung des Selbst bei Kegan

Laut Binder bieten drei Aspekte bei Robert Kegan Ergdnzungen zum Ich-Entwicklungsmodell:
Erstens das Verhaltnis von Kognition und Emotion, zweitens das Verhéltnis von Unabhangig-
keit (ich) und Zugehorigkeit (andere) und die daraus entwickelt Idee der spiralférmiger Struk-
tur des Entwicklungsprozesses und drittens das Verhédltnis von Subjekt (Blindem) und Objekt
(Sichtbares) und die daraus resultierende Logik von wachsenden und einbindenden Kulturen.

Kognition und Emotion bei Kegan

Kegan gehort, wie Piaget, zu jenen, die beide Funktionen, Kognition und Emotion, als untrenn-
bar aufeinander bezogen sehen. Wichtig ist, zu vermerken, dass beide Aspekte verschieden
weit entwickelt sein kénnen, also eigene Entwicklungslinien darstellen. Wenn jemand spat
denkt, kann also der Gefiihlshaushalt auch noch friih organisiert sein. Immer aber gibt es eine
mehr oder weniger komplexe Beziehung zwischen Kognition und Emotion.

Entwicklungsspirale bei Kegan

Uber die spiralférmige Struktur des Entwicklungsprozesses haben wir schon kurz in den
Ausfihrungen von Scharmer gehort. Was in der Arbeit von Loevinger/Cook-Greuter zwar
noch nicht bildlich, so doch strukturell abgebildet war, spiegelt sich bei Kegan im Verlauf der
Bezogenheit, wie Menschen zwischen den Polen ,ich/unabhéngig“ und ,andere/eingebunden*
wechseln. ,In diesen beiden unterschiedlichen Orientierungen kommen zwei Strebungen zum
Ausdruck, die ich fiir die beiden grundlegendsten Bediirfnisse des Menschen halte. [...] Das
eine dieser Bedlirfnisse kann man vielleicht als Verlangen nach Zugehorigkeit bezeichnen, als
Verlangen nach Beteiligung, Ndhe, Bindung, als Verlangen, von anderen gehalten, aufgenom-
men, begleitet zu werden. Das andere Bediirfnis kann man Verlangen nach Unabhédngigkeit
oder Selbstdndigkeit nennen; es ist unser Verlangen, verschieden zu sein, unsere eigene Rich-
tung zu bestimmen, die eigene Integritdt zu wahren® . Diese
beiden Pole Zugehdrigkeit und Unabhéngigkeit sind als kategoriale Seinsweise des Denkens und

7
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Erlebens von sich selbst und der Welt zu verstehen. Sie sagen nichts tiber Teamfahigkeit im en-
geren Sinn aus. Sie sagen aber beispielsweise, dass etwa jemand in einem Team (unféhig oder
fahig) aus Griinden der Anerkennung im Umfeld arbeiten , muss*.

Einbindende Kulturen bei Kegan

Jede Stufe hat ihre Beziehungen zum ,innersten, konstituierenden Umfeld*, die Kegan
einbindenden Kultur nennt, und bei denen es sich ,um die grundlegenden Entwicklungsbedin-
gungen handelt, in deren Rahmen und aus denen heraus der Mensch wéchst“. Dieser jeweilige
Néahrboden der Entwicklung verdndert sich selbst mit dem Wachsenden, wéchst also mit und
ist laut Kegan je Stufe:

Miitterliche Kultur (eine Hauptbeziehung),

Elterliche Kultur (Dreier-Beziehung),

Rollenanerkennende Kultur wie Familie oder Schule

(Beziehungen zu Autoritdten und zu Gleichaltrigen mit Rollentibernahme),
Kultur der Wechselseitigkeit (Eins-zu-Eins-Beziehungen),

Kultur der Selbstgestaltung oder Identitédt (Zugehorigkeit zu einer Berufsgruppe),
Kultur der Intimitat (erwachsene Liebesbeziehungen).

Einer ,einbindende Kultur* , einer ,kultivierenden Umwelt* oder einem
»,Gastgeber® sind drei Funktionen im Entwicklungsprozess zugewiesen, die fir die
Wahrung von Gleichgewicht oder den mutigen Sprung ins Ungleichgewicht wichtig sind: ,,Sie
mufl festhalten, sie mufs loslassen und sie mufs in der Nahe bleiben, damit sie reintegriert wer-
den kann*

Haltende Kulturen bejahen die betroffene Person in ihrem Bezugsrahmen beziehungsweise in
ihrem Gleichgewicht — das &lteste Bild ist die Mutter, die das Baby tragt, es bertihrt, weil
Bertihrung die ,Sprache“ des Babys ist. Festhalten bedeutet also erkennen, bestdtigen, unter-
stlitzen und tragen ohne zu fesseln

Loslassende Kulturen sind nur scheinbar gegensatzlich zu haltenden, sie bejahen die Ablo-
sung aus den Bezugsrahmen der jeweiligen Stufe, geben den ,,Gast*“ frei. Darin wird einsichtig,
dass Loslassen / Freigeben / Gewédhren auch fiir den ,,Gastgeber® eine Schwierigkeit darstellen
kann, wenn er oder sie beispielsweise Widerspruch und Abgrenzung aushalten muss.

In-der-Ndhe-bleibende Kulturen stiitzen den ,,Gast“ beim Versohnen, Wiedererkennen und Neu-
einordnen ehemaliger Ich-Anteile (Subjekt) in den Bereich der neuen Nicht-Ich-Anteile (Ob-
jekt). Die Sache ist verzwickt, weil die einbindende Kultur ja ,,mit-wandert®, also die abgeldste
alte Kultur und die noch nicht gefundene neue Kultur gleichsam gleichzeitig présent sein soll.
Das braucht Zeit, Gréfse und ein Aushalten von Ambivalenzen. Das fordert Eltern am meisten.

Abfolge und Zusammenschau der einzelnen Stufen bei Loevinger/Kegan

Entwicklungsstufen ,werden in einer bestimmten und vorhersagharen Reihenfolge durch-
laufen* . Die Unterscheidung der Stufen erfolgt anhand struktu-
reller Kriterien, inhaltliche spielen nur eine sehr eng begrenzte Rolle. Die Beschreibung der
einzelnen Stufen bei Loevinger und Kegan unterscheiden sich begrifflich, die inhaltlichen
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Gemeinsamkeiten gestalten die Zuordnung dennoch einfach. Angemerkt muss allerdings
werden, dass die Modelle von Kegan und Loevinger laut Binder wissenschaftlich noch nicht
hinreichend verglichen worden sind: Es gibt ndmlich ,keine Studien, in denen Teilnehmer mit
beiden Verfahren [WUSCT und SOI] untersucht wurden [...] Solche Studien durchzufiihren,
kénnte dazu beitragen, die offensichtliche inhaltliche Uberlappung beider Modelle endlich
empirisch zu prifen® . Kegan hat dennoch in seinem Buch , Die Entwicklung des
Selbst“ eine Zusammenschau von unterschiedlichen Entwicklungstheorien vorgenommen
(darunter auch Piaget und Loevinger) und merkt selbst an, dass das Spezifikum dieses Arran-
gements eine ,den verschiedenen Theorien zugrunde liegende, gemeinsame Struktur®ist
,ndamlich jene des Gleichgewichts von Subjekt-Objekt. Die Zusammenschau zwi-
schen Kegan und Loevinger, die ich anstelle, weicht von der Zusammenstellung ab, die Kegan
selbst vorgenommen hat und folgt aktuelleren Vergleichen, wie jenen, die von Bin-
der, Tlirk, Strasser und anderen verwendet werden.
Bei Loevinger beschreibe ich die Stufen aus der Wir-Position. Dies ist uniiblich (und wére auch
Menschen jeder Stufe nicht gleich méglich). Es soll das Einfiihlen in die Stufen unterstiitzen.
Mir - im Modus , Architekt“ - geht es in der Anwendung von Ideen und Konzepten nicht um
Sachwissen an sich, sondern um ein ,wissendes Gefiihl“ fiir die Sache. Bei Kegan halte ich mich
an Ubliche Beschreibungen. Mir dient seine Tabelle 6 als Stiitze . In der Beschrei-
bung beziehe ich mich auf die jeweilige am haufigsten betroffene Gruppe von Menschen, was
anschaulich genug sein diirfte. Hier dient mir die Tabelle 7 von Kegan als Stiitze .Ich
uberspringe die frithen Stufen SO und S1 bei Kegan und E1 und E2 bei Loevinger, ebenso die
spaten Stufen ab E9 bei Loevinger und konzentriere mich auf jene Felder, die uns bei Schar-
mer, Laloux und Rough schon begegnet sind.

Stufen bei Loevinger/Kegan mit Blick auf Scharmer/Laloux/Rough

Bevor wir die einzelnen Stufen synoptisch betrachten, sollen noch stufeniibergreifende
Gemeinsamkeiten geclustert werden. Unter Hinweis auf und in Vergleich zu Kohlberg
beschreibt Binder drei Stufengruppen (Ebenen), die sich hinsichtlich ihrer Verhaltensmerkma-
le in Relation zu Erwartungen, Normen und Regeln der Gesellschaft — kurzum Konventionen —
differenzieren lassen. Diese drei Ebenen heifSen sinngemafs vorkonventionell, konventionell und
postkonventionell. 80% aller Erwachsenen befinden sich auf einer der konventionellen Stufen,
nur 5% sind in ihrer ,nicht sozialisierten Perspektive vorwiegend am eigenen Selbst interes-
siert“und immerhin 15% weisen eine ,der Gesellschaft vorgeordnete Perspektive“ auf, haben
sich also von ihrer sozialen Umwelt zunehmend emanzipiert

. Die konventionelle Ebene konnen wir ,,als ,Modell‘ der westlichen
Gesellschaft ansehen: Ein Mensch, der eine eigene Identitdt entwickelt hat, fahig ist,
Unterschiede wahrzunehmen, Situationen rational abzuwdgen und sich seine eigenen Ziele
setzt“

Zusammenschau: Tafel 2/4

Die direkte Zusammenschau der evolutionadren Systeme von Scharmer, Laloux und Rough und
der inneren Landkarten der Entwicklung von Loevinger und Cook-Greuter ist nicht méglich
und wissenschaftlich noch nicht untersucht. Wahrend die einen Systeme der angewandten
sozialen Praxen sind, ist die Ich-Entwicklung ein System der prinzipiellen individuellen Pra-
xis. Auch die einzelnen Dimensionen von Otto Scharmer (Mikro bis Mundo) haben gewisser-
maifien keine direkten ,zwingenden“ Verbindungen. Dennoch stellt er Bezlige her, die analoge

7/
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Abfolgen in sozialen Vorgédngen (sprechen und zuhoren), in strukturellen Gegebenheiten (Or-
ganisationen) und in historischen Beziigen (Formen der Demokratie) vergleichbar machen.
Scharmers individuelle Ebene hat allerdings soziale Relevanz hinsichtlich des Verhaltens, sie
ist keine intraindividuelle Darstellung hinsichtlich der generellen Verhaltensmuster. In diesem
Sinne ist die Zusammenschau kein Gleichstellen, sondern ein Vorstellen, das unsere Imaginati-
onskraft befliigeln soll.

In der Tafel 2/4 sind die beiden Stufen E5 und E7 (Loevinger) als ,,1.Reise“ und ,,2.Reise“ ge-
kennzeichnet. Das bringt zum Ausdruck, dass sie sich zwischen den Polen ,ich/unabhéan-
gig“und ,andere/eingebunden® in einer Art Schwebezustand befinden. Der spielerischen,
nichtzwingenden Zuordnung der 1.Reise (E5, rationalistische Stufe) zu Scharmer / Laloux /
Rough kénnen wir uns als ,grobe Frithform*“ der Stufe 2.0 / m.1/ box anndhern. Die spieleri-
sche, nichtzwingende Zuordnung der 2.Reise (E7, relativierende Stufe) lasst sich eindeutiger auf
Scharmer (3.0), Laloux (p.p) und Rough (circle) anwenden. Dieser ,,Zwischenstufe“ (E7 / p.p)
wird von Laloux in gewisser Hinsicht ebenfalls ein ,Ubergangscharakter“ zugeschrie-
ben:,,... diese [postmoderne] Stufe hat offensichtlich ihre Widerspriiche. Hier wird darauf be-
standen, dass alle Perspektiven gleich behandelt werden, man landet aber in einer Sackgasse,
wenn andere diese Toleranz missbrauchen, um intolerante Ideen zu verbreiten, und danach
zu handeln. [...] Die postmodere Beziehung zu Regeln ist unklar und widerspriichlich: Regeln
sind schlussendlich immer willkiirlich und ungerecht, aber Regeln ganz abzuschaffen erweist
sich als nicht praktikabel und 6ffnet die Tir flir Missbrauch. Das postmoderne Paradigma ist
wirkungsvoll beim Einreifien alter Strukturen, aber oft weniger effektiv beim Formulieren
praktikabler Alternativen.“ So wie das E7-Bewusstsein einer Person relativierend wirkt, ist auch
die postmoderne Stufe eine, die relativierenden Charakter aufweist, also weder ganz leistungso-
rientiert noch ganz integral ist.

Ein nochmaliger Hinweis

AbschliefSend nochmals ein Hinweis: Auch wenn hier fallweise Entsprechungen vorliegen
koénnen und — wie auch Laloux meint - Beziehungen vorhanden sind, deren Sinn nicht von der
Hand zu weisen ist, wiren direkte lineare Schlussfolgerungen falsch. Wichtig ist, zwischen
sozialen Zustanden und individuellen Entwicklungsstufen zu unterscheiden. In seiner Arbeit mit
Gruppen erzeugt Scharmer fir einzelne Personen eine Zugdnglichkeit zu Handlungsweisen,
die ununterstiitzt (aus der eigenen Entwicklungsstufe heraus) nicht méglich waren. Soziale Zu-
stdnde konnen also mehr ermoéglichen, als die Stufe selbst hergibt. Die Frage der andauernden
individuellen Verfiigharkeit hdngt allerdings von der Entwicklungsstufe ab — so gesehen wer-
den untersuchte Organisationen bei Laloux nicht von allen, aber im Minimum von den Trégern
der Strukturen ,gehalten® — der Rest ist gestiitzt.

Wenn wir im weiteren Verlauf dieser Arbeit Verhaltensweisen kommentieren, dann sind das
Reflexionen prinzipieller Art, aber keine direkten Zuschreibungen oder gar Wertungen den
betreffenden Personen gegeniiber. Welche sachlichen Zusammenhénge zwischen der indivi-
duellen und den anderen sozialen Dimensionen bestehen kénnten und inwiefern diese Zusam-
menhédnge untersucht werden kénnten, werden wir im Kapitel Fazit diskutieren.
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Vorstufe, vorkonventionell — Ich-Pol

E3 - Selbstorientierte Stufe (Loevinger)
S2 - Souverines Selbst / Schulkinder (Kegan)

Wir durchschauen Belohnung und Bestrafung, es gibt also Regeln. Wir kiimmern uns um uns
selbst. Es geht darum, das Beste fiir uns herauszuholen. Was gut ist fiir uns, ist gut. Wir schiit-
zen uns. Wir ziehen schon unser Ding durch und zur Not sind uns andere egal. Die anderen
sind immer schuld. Es gilt Auge um Auge

Kinder haben Impulse und Wahrnehmungen (Objekt), konnen damit also umgehen. Wiinsche
und Bedurfnisse hingegen regieren die Welt des Schulkind-Ich (Subjekt). Zwar ist klar, dass
andere auch etwas wollen, aber die eigenen Bediirfnisse gehen vor. Eltern, die sich scheiden
lassen wollen, sollen also vom Kind aus zusammenbleiben, weil es gut fiir das Kind selbst ist,
nicht weil es moralisch oder emotional negativ ist. Einbindende Kultur: rollenanerkennend.
Halten bei: Eigenstandigkeit, Kompetenz, Rollendifferenzierung. Loslassen bei: Widerspruch
zu Opportunismus, Erwarten von wechselseitiger Beziehung und Zuverlédssigkeit. In der Nahe
bleiben bei: Zweitrangigkeit von Familie/Schule gegentiber Liebesbeziehungen.

Risiko bei: Ortswechsel zwischen 12-16.

1. Stufe, konventionell - Gemeinschaftspol

E4 — Gemeinschaftsbestimmte Stufe (Loevinger)
S3 - Zwischenmenschliches Selbst / Jugendliche (Kegan)

Wir beziehen uns auf die Familie, eine Gruppe, eine Gemeinschaft, eine Fuf$ballmannschaft,
eine politische Partei oder die Firma. Das macht uns aus! Wir bewundern unsere Leute ganz
oben. Was die sagen, gilt — und das halten wir ein, es sind unsere Regeln. Wir fiihlen uns sicher
und wichtig, wenn wir bei unseren Leuten gut ankommen. Dafiir ordnen wir uns auch ein
oder gar unter. Wir ziehen uns so an, wie es sich fiir unsere Gruppe gehort, also mit Fan-Schal,
einer roten Nelke oder Businessanzug mit Krawatte. Unsere Freunde mussen sich entscheiden:
Entweder wir oder die anderen. Peinlich wére es, sich vor den anderen zu blamieren, denn es
gilt: Nur ja nicht das Gesicht verlieren! Das ist das Wichtigste, daher ist eine gewisse Distanz
ganz gut. Gefithle kommen spéter, wer lasst sich schon wirklich auf einen anderen ein? Sicher-
heit und Stabilitdt geniefSen wir. Wenn alles so bleibt, wie es ist, passt uns das. Moral ist wich-
tig! Scham und Schuld quélen uns bei Problemen. Irgendwer muss Chef sein, sei es ein Gott,
der Papst, ein Superstar, ein Vorstand, unser Auftraggeber, unser Chef, ein Idol, Vater, Mutter,
unser Lehrer oder unsere Lehrerin. Vertrauen ist zwar gut, aber Kontrolle besser. Wir hoffen,
dass wir alle Erwartungen erfiillen kdnnen.

Die Muster des Verhaltens von Personen dieser Stufen &hneln den Mustern der Stufe 1.0/ t.k/
triangle bei Scharmer / Laloux / Rough. Das Muster kann auch in Bildern , gesehen“ werden.
Bediirfnisse und Interessen sind auf die Objektseite gewandert, konnen also beginnenderwei-
se schon reflektiert und koordiniert werden. Auf der Subjektseite liegt ein Ich, das von Erwar-
tungen und Ansichten relevanter Personen oder Bezugsgruppen ,,abhdngig“ist. Jugendliche
auf dieser Stufe sind gleichsam ihre Beziehungen. Alles, was hier Widerspriiche aufwirft, ist
sehr wahrscheinlich ,Gift“. Einbindende Kultur: wechselseitig. Halten bei: Akzeptanz von
Selbstopfern in Beziehungen. Orientierung an gemeinsamen Gefiihlen, Stimmungen. Loslas-
sen bei: Anerkennen und Férdern von Beziehungsreife. Widerspruch zu Verschmelzung. In
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der Nahe bleiben bei: Akzeptanz von Relativierung der Beziehung.
Risiko bei: Verlassen-Werden im Ablésungsprozess.

Zwischenstufe, konventionell — zwischen den Polen

E5 - Rationalistische Stufe (konventionell)

Unsere Aufmerksamkeit wandert schon langsam von den anderen zu uns, auch wenn sie noch
wichtig bleiben. Wir entwickeln erste eigene Meinungen, weil wir etwas durchdenken und
rational begriinden kénnen. Wir sind davon auch gleich mal tiberzeugt. Wir durchschauen
Grinde und Motive fir manches Verhalten. Wir halten uns an Regeln, die wir aber verstehen
missen. Es ist nicht alles immer Schwarz-Weif$, Klischees sind manchmal auch ein Blodsinn.
Eigene Fehler spiiren wir zwar schon, es ist aber nicht einfach, das zuzugeben. Wir gehéren
zwar zu gewissen Kreisen dazu, sind aber bestimmt individuell. Wir fragen uns, wie wir die
Dinge richtig machen sollen, um effizienter zu sein.

2.Stufe, konventionell — Ichpol

E6 - Eigenbestimmte Stufe (Loevinger)
S4 - Institutionelles Selbst / viele Erwachsene (Kegan)

Wir sind wir selbst — volle Aufmerksamkeit auf uns, Selbstverwirklichung ja! Dazu haben wir
unser Weltbild, woran wir uns selbst messen. Daher sind wir auch in Verantwortung. Wir
priifen unser Gewissen selbst. Regeln sind schon ok, aber sie miissen angemessen sein. Unse-
re Welt ist nicht mehr eindimensional, wir denken nach vorn in die Zukunft und bemerken,
dass es Wichtigeres gibt als unser kleines Gliick. Dennoch sind wir auf der Welt, um das Beste
daraus zu machen. Das sind wir uns schuldig. Wir streben daher nach einem erftllten Leben
und wollen etwas erreichen, um eines Tages unseren Enkeln davon zu erzdhlen. Wir haben
auch ein Innenleben. Unsere Gefiihle sind uns wichtig, auch jene unseres Gegentibers. Das re-
spektieren wir bei allen Unterschieden, auch wenn wir uns wiinschen, dass eines Tages sich
die kliigere Meinung durchsetzen wird. Wir wiissten schon, wie die Dinge so sind. Wir wissen
auch, dass die Welt komplex ist, und eines Tages sind wir soweit, das gelassener zu sehen. Da-
fiir arbeiten wir hart an uns.

Erwachsene haben nun Beziehungen und sind in diesem Sinn unabhéngig. Dafiir bilden sie
erstmals eigene Werte und eine ,,Philosophie“ aus, nach denen sie handeln. Diese Bezugssys-
teme selbst sind aber selten oder nicht einfach hinterfragt. Ich bin mein eigenes Weltbild. Die
Art und Weise, was fiir uns Sinn in der Welt macht, ist uns bewusst, aber wie wir fiir uns Sinn
in der Welt machen, ist uns noch nicht bewusst. Einbindende Kultur: selbstgestaltend, identi-
fizierend. Halten bei: Akzeptanz von Unabhéngigkeit, Selbstbestimmung, Selbstoptimierung,
Karriere. Loslassen bei: Ablehnen von nicht tief genug gehenden Beziehung. In der Néhe blei-
ben: Relativieren ideologischer Werte. Risiko bei: Verlust ideologischer Unterstiitzung (z.B.
Arbeitsplatz).
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3. Stufe, postkonventionell — zwischen den Polen

E7 - Relativierende Stufe (Loevinger)

Wir sind fahig, unsere Wertvorstellungen mehr und mehr zu relativieren. Es gibt Situatio-
nen und Kontexte, die berticksichtigt werden miissen, ebenso dufieres Erscheinen und inne-
res Sein, sowie echte individuelle Unterschiede von Menschen. Alle sind einzigartig, so auch
wir. Wir konnen nicht aus unserer Haut, wie andere auch. Da konnten wir leicht in ein weifdes
Rauschen kippen, weil ohnedies alles subjektiv und relativ ist, ,nix ist fix“. Gleichzeitig ist es
fir uns faszinierend, zu verstehen, wie wir selbst es sind, die die Welt ,machen“ durch die Art,
wie wir sie wahrnehmen. Wir erleben Prozesse bewusster. Ganz kénnen wir noch nicht glau-
ben, dass letztlich ,,alles gut wird“, zu viel Widerspriichliches ist evident. Wir spliren mittler-
weile schon gut, was bei Menschen in einer Situation der Fall ist, welche Bedingungen auf sie
einwirken, und dass sie innere Konflikte mit sich herumtragen. Wir nehmen Gefiihle genauso
ernst wie Gedanken, scheitern allerdings da und dort an den Widersprichen. Wir wollen uns
zunehmend eines Urteils enthalten, das gelingt allerdings nicht immer. Wir kénnen immer
besser loslassen, auch wenn wir etwas verantworten. Wir wissen um die Relativitat wie auch
um die Qualitdt von Ordnung und Kultur, kénnen uns allerdings ,noch mehr Auflésung® und
eine Welt der erweiterten Moglichkeiten und Zwischentdne nuancenreich vorstellen. Nach
aufien, das ist uns bewusst, wirken wir oft zweiflerisch und unentschlossen. Trotz dieser Ein-
sicht konnen wir nicht anders.

4.Stufe, postkonventionell - Gemeinschaftspol

E8 - Systemische Stufe (Loevinger)
S5 — Uberindividuelles Selbst / wenige Erwachsene (Kegan)

Wir sind in der Fiille und im Vertrauen angekommen. Wir kénnen alle anderen so lassen, wie
sie sind, auch wenn sie Fehler machen. Wir miissen generell nicht mehr ,nach aufien“ gehen,
wenn Konflikte wahrnehmbar werden, weil es sinnvoll ist, unsere inneren Anteile zu betrach-
ten. Wir kénnen lieben und anderer Meinung gleichzeitig sein, also mehrere Perspektiven
einnehmen. Wir kénnen uns auf Prozesse einlassen und gleichzeitig Ziele klar im Auge haben.
Wir erleben Beziehungen als etwas Bewegliches, Lebendiges und sich wechselweise Hervor-
bringendes. Wir sind entspannt im Herangehen an Konflikte, sehr offen und tolerant, kreativ,
intuitiv und spontan. Wir respektieren die Autonomie des Anderen tief, ebenso wie die Tatsa-
chen der Verbundenheit mit allem, was uns umgibt. Wir séhnen uns aus mit allen Anteilen in
uns und streben nach weiterer Entwicklung.

Sind wir auf dieser Stufe, durchschauen wir unsere inneren Systeme und konnen mit ihnen
»Sprechen®. Damit ergibt sich eine neue Wahlfreiheit. Situationen entscheiden relativ tiber die
Angemessenheit (wédhrend frither absolut entschieden wurde). Wir sind auch wieder auf unse-
re Beziehungen zu anderen Menschen ausgerichtet, allerdings nicht verschmelzend — wie noch
als Jugendlicher — sondern begegnend, also dem ,Wunder von Du und Ich“ auf der Spur seiend.
Die Welt ist, wie sie ist, es kann hier zu einem neuen Stauen kommen. Einbindende Kultur:
intim. Halten bei: Akzeptanz von Selbstaufgabe, Intimitdt und Interdependenz.
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2.3 Zusammenfassung

»Wenn du andere dndern willst [...],
musst du bereit sein, als Erstes dich selbst zu andern*

Nach diesem Rundgang durch die vier Konzepte Theorie U, evolutionar-integrale Organisati-
on, Dynamic Facilitation und Ich-Entwicklung wollen wir wesentliche Aspekte rekapitulieren.
Wir tun das systemtibergreifend, im Ansatz synthetisierend, um Einsichten fiir unsere weite-
re Vorgangsweise fruchtbar machen. Nach jedem Punkt stellen wir die Frage ,Was interessiert
uns an diesem Aspekt?*.

2.3.1 - Bedeutungsbildung / ,blinder Fleck“, Eigenmacht ausiiben

Bedeutungsbildung meint im Kern den ,Gedanken, dafl wir die Welt nicht einfach vorfinden,
sondern sie selbst gestalten” . ,2Erst durch den Prozess der
Bedeutungshildung wird etwas zu Gefiithlen, Erfahrungen, Gedanken und Wahrnehmungen“

. Wir sind dieser Prozess der Bedeutungsbildung. Vorerst konnen wir etwas ,,Neues“ le-
diglich denken. Wenn wir es bewusst erfahren und im (Er)leben ,,ohne zu denken“ einsetzen
beziehungsweise umsetzen, haben wir die Beziehung zum ehemalig ,,Neuem“ grundlegend
verdndert. Wir ,kippen“ - mit Kegan meist ,,in Form einer Krise“ - in eine néchste Stufe der
Entwicklung unseres Selbst und ,relativieren® das jetzt schon ,,Alte“. Wir durchschauen altes
Erkennen und schreiten zu Neuem. Auch Scharmer ist diesem Gedanken auf der Spur. Er un-
terhéalt sich mit Meister Nan und Francisco Varela iiber Erkenntniskonstruktion

, weist auf diese wesentliche Hiirde hin und fasst sie begrifflich als ,,blinden Fleck*:

Wir kdnnen nicht sehen, wie wir uns die Wirklichkeit erschaffen. Bei Scharmer erscheint dies
allerdings als eine grundsétzlich Frage der Erkenntnisgewinnung und keine in Stufen ,relati-
vierte“ beziehungsweise ,skalierte“ Thematik. Er legt nahe, dass es besonderer Bedingungen
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bedarf, um den Zustand des Presencing jenseits des individuellen und bewussten Wollens
zuzulassen —er spricht in diesem Zusammenhang oft von einem ,,holding space*

. Er geht jedoch davon aus, dass dies unter entsprechenden Bedingungen allen Men-
schen zugédnglich und mdéglich ist und differenziert hier nicht nach ,Reifegraden” der Betei-
ligten — alle kénnen sich im richtigen Prozess selbst erméchtigen. Kénnen sie das? Es ware zu
erforschen, welchen Einfluss die Beteiligung von Menschen in verschiedenen Entwicklungs-
stadien auf den U-Prozess und den Moment des Presencing austiben.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Die Vorstellung, was Ermédchtigung im Rahmen partizipativer Projekte grundlegend bedeuten
kann, wird praziser. Erméchtigung ist nicht nur eine ,,dufierliche“ Angelegenheit — etwa ein
gesellschaftspolitisches Anliegen oder ein Lernschritt im Sinne der politischen Emanzipati-
on. Erméachtigung ist grundlegenderweise auch eine Frage der personlichen Entwicklung, also
des Selbstverstdndnisses von Eigenmacht. Dass Menschen sich ihre Realitdt im Laufe ihrer
Entwicklung immer bewusster erschaffen, verleiht partizipativer Arbeit eine sinnvolle ,,in-
nerliche® Ausrichtung tiber das einzelne Projekt hinaus. Sie wird zur Arbeit einer ,inneren
Emanzipation zur ,zweiten Aufklarung*

2.3.2 — Subjekt-Objekt-Verhiltnis (Raum frei machen)

'.‘ T
www.I-E-Profil.de ‘ . .

,Die Frage von Subjekt und Objekt ist letztendlich eine uralte philosophische Frage, die Kegan
in seinem Modell empirisch tiberpriifbar gemacht und ganz auf die Praxis bezogen hat“

. Mit seiner spezifischen Interviewform (SOI) stellte er fest, wie sich das Verhalt-
nis von dem, was wir (in uns) nicht sehen, und dem, was (aus uns heraus) sehen, verandern kann.
Das Verhéltnis von Subjekt und Objekt, von ,blinden“cund , sichtbaren“ Aspekten unseres
Selbst, sagt uns etwas iiber unsere ,Verfassung®. Je grofser unser ,,Objekt-Volumen“ ist, des-
to eigenstdndiger und unabhédngiger gehen wir mit uns und mit der Welt um. Das bedeutet,
Schicht um Schicht des Selbst zu ,enthiillen®, also stufenweise eigene Reflexe, eigene Bediirfnis-
se, eigene Beziehungs-Muster und eigene Weltbhilder zu enthiillen.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Der ,reifere“ Umgang mit weltbildlichen Figuren hinter verschiedenen Sichtweisen und
Zugdngen zu den Themen, tiber die im Schulbau verhandelt wird, gibt Prozess-Raum frei.
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Aus vormaligem Druck entsteht Entspannung, spater mitunter Sog. Damit wird auch wahr-
scheinlicher, dass durch mich Raum fiir die Entwicklung anderer bereit gestellt werden kann.
Auch so kann Fithrung definiert werden. Anders gesagt: In der ,,Auflésung“ von Ideologie wird
mein ,innerer partizipativer Raum® gastfreundlicher.

2.3.3 - Umstiilpung in uns (Zeugenschaft entwickeln)

Bei allen untersuchten Systemen geht es darum, immer subtiler im Wahrnehmen und authen-
tischer im Handeln zu werden. Jim Rough nennt die subtilste Form des Redens self-listening,
Laloux die subtilste Form der Présenz in Organisationen Spiren und Antworten, Scharmer die
subtilste Form der Kreativitdt in Prozessen presencing. Wenn wir jenseits von Daten (objek-
tive Dimension) und Gesprachsfeldern (intersubjektive Dimension) in unser héheres Selbst
(transsubjektive Dimension) eintauchen, kommen wir an einen radikalen Wendepunkt in uns.
Hier &ndert sich unser Wahrnehmungsvermdgen von Blind auf Sehend, unser Zeitempfinden
von Dauer (Kronos) auf Moment (Kairos), unsere Raumvorstellung von Laut auf Still und unser
Sein von Herkunft zu Hinkunft. Hier kiisst uns die Zukunft, die uns entgegenkommt (also nicht
jene, der wir alle nachlaufen). Dieser Wendepunkt ist nicht ,machbar®, sondern ,,zu empfan-
gen“, indem wir uns sensibilisieren und zunehmend unser Wollen aus dem Ego 16sen. Er ist
ein Punkt, an dem sich die Beziehung zwischen Selbst und Welt umstiilpt. Uns umrahmt keine
gewordene Realitat, sondern wir sind Teil einer Umgebung, aus der heraus Realitit emergiert.
Scharmer sagt sinngemdafs: Wir werden Instrument fiir den Geburtsvorgang der Realitat, wir
bezeugen den urkreativen Akt des Werdens . Hier schlief3t Rough an, der
von sich als Medium spricht.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Der Umstiilpungsprozess bedeutet eine grundlegende Anderung des Selbstverstindnisses der
beruflichen Praxis. Architektur kann als Werk verstanden werden, dass nicht gemacht wurde,
sondern werden wollte. Es gilt, in Situationen mit Gruppen, in Gesprachen und im Handeln
Momente, in denen wir vom Eingeschlossen-Sein ins Mitgetragen-Sein wechseln, anzusteuern
und moglicher zu machen — und Erfahrungen, die nah dran waren, zu reflektieren.
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2.3.4 - Umstiilpung der Welt (Macht verfiigbar halten)

So wie sich auf individueller Ebene unser Selbst umstiilpt, wenn wir mit ,hinktnftigem*
Werden in Verbindung kommen, ist das auch auf organisationaler Ebene moglich. Wenn

wir Organisationen mit Laloux als Wesen sehen und ihnen so Eigenleben zugestehen, ist es
einfach, sich vorzustellen, wie diese ,lebend(ig)e“ Organisation ein intendierendes Werden in
sich trégt, das zur Umstulpung fahig ist. Evolutiondr-integrale Organisationen, wie sie Laloux
durchleuchtet hat, sind Systeme mit tiefer Selbsterkenntnisféhigkeit. Sie transformieren her-
kommliche Unternehmensgefiige, weil sie das Wesen von Macht und Fithrung umstiilpen. Das
bislang Geronnene wird zum andauernd Werdenden. Dazu braucht es organisationales Loslas-
sen: Nicht Kontrolle herrscht, sondern Vertrauen verbindet. Ein umgestilpter Organismus ist
eine kraftvoll vitale Welt, die andauernd spiirt und (ver)antwortet, sich also in Selbst-Gespra-
chen befindet (mit Rough self listening betreibt) und auf diese Weise umfassen kann, was ist
und was werden will. Umgestiilpte Systeme sind selbstfiihrende Organisationen, wie Laloux
sie dokumentiert hat, oder direkte Demokratien, wie Jim Rough sie vorschldgt und Vorarlberg
zart begonnen hat, sie zu verwirklichen. Die Orte der Macht und Fiihrung sind jederzeit und
tberall, wo sie gerade erforderlich sind, ,aktivierbar“ Die Haupteigenschaft von Macht oder
Fihrung ist nicht mehr dominierend (1.0/t.k), trennend (2.0/m.]) oder relational-empathisch
(3.0/p.p), sondern alle umhiillend und fiir alle verfiigbar (4.0/e.1). Wir kénnen auch sagen, Macht
und Fihrung werden lebendige Medien.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Dort, wo ich Teil einer Organisation bin (Kunstuniversitat Linz, Team mit nonconform), kann
ich organisationale Verdnderung anstofien und mittragen. Auf der praktischen Ebene sind
Organisationen wie zinnernonconform, die in Schule sichtbar tatig sind, durch ihre Préasenz
anschauliches Vor-Bild. Ein Arbeiten ,,ohne Chef“ braucht nicht erkldrt zu werden, wenn es in
der Beobachtung ,funktioniert®. Wir schaffen mit unserer Arbeit ,nebenbei“ ein Artefakt.
Auf der diagnostischen Ebene schérft das Bild umgestiilpter Organisationen den Blick fiir
Fragen von Fiihrung und Macht in meinen Arbeitsumgebungen (Schulen, Amter, Politik).

8
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2.3.5 — Einbindende Kultur (Gastgeber sein)

»Es ist zwar sehr wichtig, zu verstehen, wie der Mensch seine Welt konstruiert; aber genauso
wichtig ist es, zu verstehen, wie die Welt den Menschen konstruiert“ . Der
Satz ,wir sind nicht allein“ hat in der Entwicklungspsychologie eine grundlegend konstruk-
tivistische Bedeutung. Je dlter wir werden, desto autonomer werden wir. Am Beginn eines
menschlichen Lebens steht ein Neugeborenes, das Sich-Selbst, die Mutter und die Welt als eine
Erfahrung erlebt und als ,,Gesamtleib“ noch gar nicht weif3, dass Getrennt-Sein auch existie-
ren wird. Am Ende steht eine erwachsene Person, die tiefen Respekt vor der Welt, den anderen
Menschen und Sich-Selbst entwickelt hat und ,weif3“, dass wir alle verbunden sind. Das Nicht-
allein-Sein ist bei Kegan eine Form der Eingebundenheit in eine Umgebung, die er als ,,Kultur®
bezeichnet, weil sie wachsen hilft (nd4hrender Boden) und selbst mitwéchst (bestellter Boden).
Wir sind mit zunehmender Entwicklung ,,Gast“ (als Wachsende) und ,Gastgeber“ (als Umge-
bende) gleichzeitig. Das klingt auch bei Laloux an (sptiren und antworten). Als einbindende
Kultur kénnen wir die Welt unseres ,Gasts“ bestatigen, unterstiitzen und bewahren (Halten).
Wir kénnen Schon-Neues freigeben und akzeptieren und Noch-Altem einfiihlsam widerspre-
chen (Loslassen). Wenn unser ,,Gast“ im Begriff ist, einen Entwicklungsschritt zu machen,
konnen wir bestatigend ,,mitwachsen® (in der Ndhe bleiben). Als Eingebundene bedtiirfen wir
aber auch selbst weiterhin haltender Umgebungen, die unsere weitere Entwicklung begleiten.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Die Metapher der einbindenden Kultur inspiriert und sensibilisiert fiir mein Arbeiten vor Ort
in der Beziehung zu Laien. Haltende, freilassende und integrierende Praxen im Umgang mit
Schulkulturen sind ein moéglicher Zugang zum ,,grofden Gespriach® (die Summe des gesamten
Austausches mit allen Involvierten). Mein Selbstverstdndnis als ,,Gast“ (im System Schule,

in dem ich interveniere) und als ,,Gastgeber“ (mit dem System Architektur, das interveniert)
lasst ,Augenhohe“ selbstverstandlich erscheinen. Wie kann ich haltenden Raum zur Verfiigung
stellen und selbst gehalten werden?



2.3 Zusammenfassung

2.3.6 — Gleichgewichtsstreben (Bediirfnisse aufspiiren)

Entwicklung wird mit Kegan als ein andauernder Prozess der Herstellung von Gleichgewicht
verstanden. Es braucht ein ,voriibergehendes“ Gleichgewicht zwischen ,,blinden“ und erkennba-
ren Anteilen, also ein der jeweiligen Stufe angemessenes Subjekt-Objekt-Verhdltnis. Ungleich-
gewichte bedeuten immer eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir eine Krise. Krisen in diesem
Prozess sind natiirliche Vorgédnge und werden als Problem einer Situation, als Herausforde-
rung einer Thematik oder als Chance zur Weiterentwicklung des Selbst wahrgenommen. Diese
Vorgédnge laufen als Assimilation (einverleibte Information) und Akkommodation (akzeptierte
Transformation) solange, bis wir wieder eine neue stabile Verfassung konstruiert haben

. Die stabilen Verfassungszustdnde nennen wir Stufen.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Am interessantesten ist es, ein Gespir fiir systemische Ungleichgewichte zu entwickeln und
die jeweils darin angelegten und noch verborgenen Entwicklungsbediirfnisse als Chancen auf-
zuspliren. Dieser Weg fiithrt tiber Krisen. Vor dem Hintergrundwissen zu Entwicklung sind in
der Krise nicht zielorientierte und Losungs-fixierte, sondern mit Rough ,choice“-kreierende
Fragen zu stellen.
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2.3.7 — Schalen, Linien und Spirale (Demut entwickeln)
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»,Die Idee der Entwicklung befreit uns von einer statischen Sichtweise“ und fiithrt uns ,vom
Ding zum Prozess, [...] von der Dichotomie zur Dialektik“ . Die ,Form“ der Ent-
wicklung hat mehrere Aspekte: Entwicklung hat erstens mit Kegan eine dreidimensionale Spi-
ralform, die sich durch zwei grundlegend unterschiedliche Ausrichtungen beziehungsweise
Pole (ich, unabhédngig / andere, eingebunden) ergibt. Nicht alle Aspekte unserer Personlichkeit
entwickeln sich zweitens kohérent, daher sprechen wir von einzelnen Linien (kognitiv, emo-
tional, etc.). Und drittens weise ich nochmals darauf hin, dass Stufen nicht die Qualitit eines
wertenden schlechter / besser, sondern eines relationalen friher / spater aufweisen. Mit jeder
erreichten Stufe kommen neue Handlungslogiken und Bewusstseinsgrade in unser Organisa-
tionsrepertoire — ohne, dass wir die alten verlieren. Wir integrieren sie vielmehr. Spéte Stufen
kénnen ohne frithe nicht werden. Das Schalenmodell bietet eine gute visuelle Entsprechung:
Wir tragen in jeder spéteren Stufe alle fritheren in uns.

Was interessiert uns an diesem Aspekt?

Die Vorstellung von Entwicklungs-Hiillen stiitzt das Bestreben, Menschen ,vielschichtiger

zu sehen, daher ,,Urteile“ zu relativieren oder zu verbreitern. Die Idee, dass Entwicklung ihren
Weg gehen muss und keine Abkilirzungen anbietet, 16st ein Gefiihl der Demut aus. Alle Begeg-
nungen konnen vor diesem Hintergrund auch aus der ,Betroffenheit einer Beziehung* geldst
werden. Beziehungen werden ,,authentischer*



2.3 Zusammenfassung

2.4 Fazit und Ausblick

»Wenn wir einen anderen Menschen verstehen wollen,
kommt es weniger darauf an,

dafd wir seine Erfahrungen kennen,

sondern wir miissen wissen,

was seine Erfahrungen fiir ihn bedeuten.“

Im Kapitel 2 haben wir vier unterschiedliche Zugangs- und Umgangsweisen zu Entwicklung
bei Scharmer, Laloux, Rough und Loevinger/Kegan untersucht, die ein paar generelle, fast
durchgingige Gemeinsamkeiten aufweisen:

sie tragen alle die Entwicklungsidee explizit in sich

sie liefern alle explizit Handlungswissen fir die Praxis (Loevinger implizit)
sie haben sich alle in der Praxis bewdhrt beziehungsweise kommen aus ihr
(Daten-Praxis bei Loevinger, Klinik bei Kegan, Projekte bei Rough,
Fallstudien bei Laloux, Aktionsforschung bei Scharmer)

Die vier Kernaussagen der untersuchten Felder sind hier noch einmal kurz zusammengefasst:

Durch die Offnung des Denkens (seeing), Fiihlens (sensing) und Willens (presencing)
gelingt Selbst-Verdnderung in Form erhdhter Aufmerksamkeit. Dieser innere Wandel
kann - so er gemeinsam gelingt (co-sensing) — fiir echte und nachhaltige Verdnderung

in sozialen Systemen sorgen. Flinf kollektive Grundbewegungen (Intentionsbildung,
Wahrnehmung, Willenshildung, Erproben, Gestaltung) beschreiben den namensbildend
U-féormigen Prozess. Im presencing trifft die Zukunft auf das Hier und Jetzt und das im
Werden Begriffene kann ,,auskristallisieren®. Fiihrung findet so von der Zukunft her statt.
Im presencing stiilpen wir unser Welt-Verhéltnis um (Welt ist ein Teil von mir).

Laloux prasentiert uns Organisationen aus verschiedenen Teilen der Welt, die die
Umstiilpung der Fithrungsfrage bereits vollzogen haben und Macht dort entstehen lassen,
wo sie im Rahmen der Selbstfithrung gebraucht wird. Es sind Unternehmen, die Menschen
grundsatzlich vertrauen und aus der Fulle ihrer Ganzheit schopfen (keine Trennung von
Privatperson und beruflicher Rolle). Die Systeme Organisation und Mensch unterstiitzen
einander wechselseitig in der Frage nach dem evolutionédren Sinn.

Fiir Rough ist Dynamic Facilitation eine Moderationsform, die nichts will, sondern zulasst.
Sie wird als transformierender Akt verstanden. Die moderierende Person soll Leuten, die
Lkommen, wie sie sind¥, ,,self-listening“ und ,.choice-creating“ ermdglichen. Das tiefe
Hineinhoren in sich und in die Gruppe wird durch geduldiges spiegelndes Nachfragen
unterstiitzt und gibt den Raum frei fiir ein Antworten auf Problemstellungen, das von
Fille und Kreativitdt geprégt ist. Diese Form der gemeinsamen Verantwortung und des
gemeinsamen Antwortens ist die Keimzelle fiir ein erneuertes Demokratieverstandnis,
das — mit Scharmer — direkt, distributiv, digital und dialogisch (D4) sein kann.

Loevinger hat empirisch belegt, dass sich Menschen nach gewissen gesetzmaéafdigen
Verldufen gesamtheitlich entwickeln. Sie versteht das Ich als einen Prozess, der sich in
Relation zum Nicht-ich (Umwelt) Bedeutungen konstruiert.

Kegan zeigt, dass Entwicklung eine Frage des Gleichgewichts von Subjekt
(unhinterfragbare Anteile des Selbst) und Objekt (verflighare Anteile des Selbst) ist.
Ungleichgewichtszustidnde sind nattirliche Krisen, in denen neues Gleichgewicht im Selbst
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organisiert werden muss. Das Verhaltnis des Ich zum Nicht-Ich beschreibt Kegan als
Bedingung des Wachsens und sieht drei Funktionen der (gastgebenden) einbindenden
Umgebung (Halten, Loslassen, In der Nahe bleiben) fiir das sich-entwickelnden Selbst
(Gast). Schliefdlich diagnostiziert er tiber die Stufen der Entwicklung eine Pendelbewegung
zwischen den Polen Unabhédngigkeit und Eingebundenheit, was in einer Spiralform
anschaulich wird.

Wir haben anschlief$end an die Darstellung der Zugange in sieben Aspekten die wesentlichs-
ten gemeinsamen Charakteristika von Entwicklung herausgestellt, die fiir die Diagnostik von
Relevanz sind.

Bedeutungsbildung und ,blinder Fleck“ (Eigenmacht austiben): Wir konstruieren die
Realitdt und damit konnen wir sie auch verandern, auch wenn wir den Konstruktions-
prozess selbst nicht sehen konnen. Darin liegt ein Schlissel zur Eigen-Macht
(Selbsterméachtigung), zur inneren Emanzipation.

Subjekt-Objekt-Verhéltnis (Raum frei machen): Abstrakt zu wissen, was wir konkret nicht
wissen, sensibilisiert uns in Bezug auf uns selbst und andere. Das ,Uberwinden“ von
Ideologien unterstiitzt uns, anderen mehr Entwicklungs-Raum zur Verfligung zu stellen.
Umstiilpung in uns (Zeugenschaft entwickeln): Das Verhéltnis von Selbst und Realitdt vom
Eingeschlossen-Sein ins Mitgetragen-Sein umstiilpen, heifdt die berufliche Praxis radikal
zu verandern. Architektur wird nicht mehr gemacht, sondern im Werden bezeugt.
Umstiulpung der Welt (Macht verfiighar halten): Als selbstfiihrendes Team in Schulen
Vorbild zu sein, schafft ein Artefakt, das Selbsterméchtigung evoziert. Unsere praktizierte
Umsttilpung (als Teil des Systems Architektur) wird emergent (im System Schule).
Einbindende Kultur (Gastgeber sein): Einbindende Kulturen kénnen als Metapher fir die
Beziehung mit Laien verstanden werden. Gast im System Schule und Gastgeber mit dem
System Architektur zu sein, macht Augenhdéhe ,selbstverstdndlicher®.
Gleichgewichtsstreben (Bediirfnisse aufspiiren): Krisen konnen als Indikatoren fir
Ungleichgewichte verstanden werden. Die darin eingebetteten Bediirfnisse wéren eine
gute Anschlussmoglichkeit.

Schalen, Linien und Spirale (Demut entwickeln): Entwicklung ist nicht abzukiirzen und
verlauft anwachsend integrierend. Dieses Prinzip stimmt uns geduldiger und demdiitiger.
Begegnungen konnen aus der ,,Betroffenheit einer Beziehung* gelést werden.

Die direkte Zusammenschau der evolutiondren Systeme bei Scharmer, Laloux und Rough und
der inneren Landkarten der Entwicklung von Loevinger und Kegan ist (noch) nicht méglich.
Waihrend die einen Systeme der angewandten sozialen Praxen sind, ist die Ich-Entwicklung
ein System der prinzipiellen individuellen Praxis. Auch die einzelnen Dimensionen von Otto
Scharmer (Mikro bis Mundo) haben gewissermafien keine direkte ,zwingende“ Verbindung.
Dennoch stellt er Beziige her, die analoge Abfolgen in sozialen Vorgdngen (Sprechen und Zuhé-
ren), in strukturellen Gegebenheiten (Organisationen) und in historischen Beziigen (Formen
der Demokratie) vergleichbar machen. Diese Veranschaulichung eines Prinzips (Entwicklung)
uber Personen, ihr Zusammenwirken und ihre historischen Spuren gewdhrt uns einen tiefe-
ren Einblick in unser Handeln. In diesem Sinne ist die Zusammenschau keine Gleichstellen,
sondern ein Vorstellen, das unsere Imaginationskraft befltigeln soll.



2.3 Zusammenfassung

Im Weiteren dienen uns diese Ergebnisse als Hintergrundfolien fiir die Ubertragung in die
Systeme ,,Schule®, ,Schulraum / Architektur“ und ,Schulraumproduktion / Prozesse“ und auch
fiir die Reflexion der eigenen Arbeit und die eigenen Projekte. Dazu formulieren wir vier Vor-
sdtze, die uns durch die ndchsten Kapitel begleiten:

Ubertragung: In einer Synoptik System darstellen

Ubertragung: In der Kritik auf diagnostische Kriterien zuriickgreifen
Reflexion: Im eigenen Vorgehen/Verhalten Muster identifizieren
Reflexion: Eigene Erfahrungen einordnen und kommentieren

Mit Binder konnen wir sagen, dass es auch Zusammenhénge zwischen Entwicklungsgrad
eines Akteurs/einer Akteurin und seinem/ihrem Vermogen, den beruflichen Anforderungen
stand zu halten, gibt. Er verweist auf Robert Kegan: ,[Er] zeigt auf, dass viele Lebensaspekte
mittlerweile so komplex sind, dass sie offensichtlich nur mit einer spaten konventionellen
(Eigenbestimmte Stufe) und manche nur mit einer postkonventionellen Handlungslogik (ab
Relativierender Stufe) zu bewéltigen sind*“

Ich habe ein I-E-Profil erstellen lassen, um meiner Selbstreflexion eine Auffensicht gegeniiber-
zustellen und aus der Differenz weitere Anregungen zu gewinnen.



Kapitel 3

Schule
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3. Schule

Die Ministerin und der Guru

,Das Osterreichische Schulsystem hat immer noch viele 1.0-Elemente, einschliefSlich einer
Kultur zentralisierter Regulierung und Kontrolle. Die Behdrden sollen die Probleme beheben.
Aufierdem sehen wir zunehmend Elemente von 2.0, bei dem demografische Verdnderung (we-
nig Schiiler) oder Wahlméglichkeiten von Eltern zum Konkurrenzkampf zwischen Schulen
fithren. Elemente von System 3.0 sind im Osterreichischen Bildungssystem sehr stark ent-
wickelt, zum Beispiel in der politischen Macht, die die Lehrergewerkschaft in Bezug auf alle
wichtigen Bildungsthemen des Landes hat.

Doch das Ziel sollte sein, dass man die Qualitdt und mentalen Modelle von Systemen 4.0 reali-
siert. Wenn wir erfolgreich sind, werden sich alle Schulpartner darauf konzentrieren, eine er-
folgreiche Schule zu schaffen. Lehrer werden sich selbst als ,Zubin Methas‘ sehen, als Anleiter
und Organisatoren einer héchsten Kreativitat bei ihren Schiilern, die die Erfahrung machen
werden, dass sie das System mitgestalten. Die Grundlage von System 4.0 ist der gemeinsame
Wille. Das bedeutet, dass das Beziehungselement in den Mittelpunkt gertickt wird. Das ist das
Wichtigste. Dabei geht es darum, was unsere Schulen in der Zukunft zu leisten vermégen, um
dem Wohl des Einzelnen und der Allgemeinheit zu dienen.“

Diese Ambitionen, die aus den beiden Absétzen heraus zu lesen sind, scheinen in der allgemei-
nen Hektik von Migrationsproblemen und Austeritdtspolitiken bereits nach drei Jahren und
einem Ministerinnenwechsel verpufft zu sein. In den rund 40 Schulen, die ich in den letzten
zehn Jahren besucht habe beziehungsweise mit denen ich gearbeitet habe, habe ich keine Per-
sonen getroffen, denen die Arbeit von Otto Scharmer ein Begriff war. Die Neue Mittelschule,
die in jener Zeit entstanden ist, als Schmied auch mit Scharmer in Osterreich gearbeitet hat, ist
ihr ,Erbstiick®, das — unterversorgt mit Ressourcen — von Anfang an eine schwere Kindheit zu
durchleben hatte. Viele ihrer Eltern sind nicht mehr da und die vielen , Erziehungsberechtig-
ten“ sind sich uneins, ob und wie sie dieses Kind grofsziehen wollen. Ungeliebte oder zu wenige
geliebte Kinder entwickeln sich langsamer — sie miissen sich verpuppen. In den Schulzentren,
in denen ich eine NMS vorgefunden habe, war sie regelméfiig die am schwéchsten spiirbare
Organisation. Was auffiel, waren entweder autoritdre oder ,abwesende“ Fiihrungspersonlich-
keiten. Volksschulen fiihlten sich eher wie ,Familien“ an. Die NMS allerdings wére mit dem
Ansatz, in Lehrendenteams schuliibergreifend zu arbeiten, ein erstes Biotop, in dem Schule
3.0 wenn nicht gar 4.0 heranwachsen konnte. Die NMS scheint eine stark gebeutelte, unter-
versorgte und vielseitig missverstandene Schulform zu sein. Dariiber hinaus ist sie beinah
aussichtslos in den Kugelhagel der politischen Stellungskriege geschlittert. Dort, wo wir eine
grofse Entwicklungschance vorfinden kénnten, spiirte ich bis dato ein ,,Loch“in den Systemen
vor Ort.



3.1 Schule im Gespriach

3.1 Schule im Gesprach

»Was wir unter Bildung verstehen wollen,

ist keine mit wissenschaftlichen Mitteln zu beantwortende Frage.
Esist eine normative Frage,

uber die 6ffentlich diskutiert werden muss.“

Schule ist immer im Gesprdch. Wir alle erinnern uns an eigene Erfahrungen in der Schulzeit.
Viele haben spéter als Erwachsenen selbst Schulkinder. Wir sind also in der einen oder ande-
ren Weise betroffen — und damit meinen wir, auch etwas zu sagen zu haben. Schule erleidet
mittlerweile das Schicksal einer Fuf$ballnationalmannschaft, die Millionen von Trainern vor
allem dann hat, wenn etwas nicht ,funktioniert“. Seit die OECD-Staaten mit grofs angelegten
Studien wie PISA Feedback tiber den Output staatlicher Bildungssysteme einholen, hat sich der
offentliche Diskurs zweifellos erhitzt. Der zwischenstaatliche Wettbewerb in Form von Ran-
kings, die meist verkiirzt verbreitet werden, heizt die Stimmung weiter an. Das Testen erfasst
die ganze Gesellschaft, mit Evaluierungen erhalten auch Erwachsene in ihren Systemen No-
ten. Niemand will zu den globalen Bildungsverlierern zdhlen, alle wollen vorne mitmischen
oder besser: Alle glauben, es zu mussen. Dieser Stress der Nationen erinnert an die Kimpfe

um einen Platz in einem der Rettungsboote auf der Titanic. In Ldndern mit schlechten Noten
entsteht enormer 6ffentlicher Druck. Die Politik muss schnell handeln, ist aber meist gar nicht
mehr dazu in der Lage. Vieles geschieht nun nicht nur aus Sachzwang sondern auch unter Zeit-
druck und im Wettkampf. Schulen werden zur Projektionsflache fiir Probleme, die sie gar nicht
selbst verursacht haben, wie etwa die Entwicklung zum Ganztag oder unser Sich-Totlaufen in
Leistung und Fortschritt. Insgesamt gestaltet sich das Klima schwierig. In dieser Zeit florieren
Ratschldge aller Art. Es hagelt formlich Biicher, Studien und Diskussionen. Der Politik wird
laufend eingefliistert, die Schule laufend reformiert. Alle sind aufier Atem, wir leben im ,ra-
senden Stillstand“

Wir beginnen dieses Kapitel mit einem Stimmungsbild zu diesem aktuellen Szenario,
das wir in drei Gesprachsarenen gliedern:

Die poltischen ,,Selbstgesprache“ (1.0/t.k/triangle)
Der wissenschaftliche Diskurs (2.0/m.l/square)
Die zivilgesellschaftliche Erkundung (3.0/p.p/circle)

3.1.1 Die politischen ,Selbstgesprache”

,Bis zu einem gewissen Grad miuissen wir alle Verdrénger sein,
weil wir sonst nicht funktionieren, sonst sind wir nicht lebensfahig.
Und das tun wir halt auch.“

Es war ein ruhiger, leicht verhangener Tag, als ich vor ein paar Jahren in Frankreich am
ehemaligen Schlachtfeld von Verdun herumwanderte. Wenige Leute waren zu sehen. Die
Natur gab den Ton an. Eine schone Stille. Vorerst. Dann und wann stiefs ich auf Spuren der
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Kriegshandlungen im Geldnde. Ich durchstreifte vernarbte Landschaftsstriche, verletzt, noch
immer nicht verheilt. Angesichts dieses grasiiberwachsenen Schreckens meinte ich, den Krieg
zu horen. Vielleicht auch, weil ich kurz zuvor In Europa von Geert Mak gelesen hat-
te. Seine Schilderungen wurden mir lebhaft bewusst: Gewehre, metallisches Knattern, ganze
Salven, dazwischen Pausen, kurz nur, dann wieder Gefechte in unmittelbarer Ndhe, und im
Hintergrund noch mehr Kampfhandlungen - gut, dass ich weitergehen konnte.

Seit fiinf Jahren erhalte ich unter den Stichworten ,,Bildung“ und ,,Schule“ ein tdgliches Email
vom Online-Dienst OTS der Nachrichtenagentur APA. Mehrmals schon tauchte beim Scrollen
dieses ,Verdun®in mir auf: Schlachtfeld, Stellungskrieg, Frontverhdrtung, Dauergefechte. Es
vergeht kaum ein Tag, an dem nicht ein Statement in den Ather gejagt wird und andere sofort
zuruckschiefSen — Gewehr bei Fufs. Im Folgenden beispielsweise die Gefechtshandlungen vom
12. August 2015 zwischen 11 Uhr 30 und 23 Uhr 02, also Uiber einen Zeitraum von 11 Stunden
und 32 Minuten . Zuerst sind die Gefechte in unmittelbarer Nahe und danach weite-
re Kampfhandlungen im Hinterland zu horen:

Zentrale Kampfhandlungen

12.08.2015, 11:30 | OTS0066 | SPO Pressedienst | Bildungsreform (1) — Schmid:
Mitgliederbefragung zum Thema Bildung gibt Riickenwind fiir SPO-Forderungen
12.08.2015, 12:07 | OTS0086 | NEOS - Das Neue Osterreich | NEOS: SPO hat Reformen in
der Bildung jahrelang verschlafen

12.08.2015, 12:53 | 0TS0104 | OVP Bundesparteileitung | Bliimel: Bildung braucht
konstruktive Reformgespréche statt Suggestiv-Befragungen

12.08.2015, 13:07 | OTS0107 | SPO Pressedienst | Bildungsreform (2) — Heinisch-Hosek:
Verschréankte ganztégige Schule ist Schule der Zukunft

12.08.2015, 13:10 | OTS0109 | SPO-Parlamentsklub | JG-Kucharowits: SchiilerInnen miissen
bei Bildungsreform im Vordergrund stehen

12.08.2015, 13:23 | OTS0111 | OVP Rathausklub | Juraczka ad Heinisch-Hosek: Wahlfreiheit
in der Ganztagsschule ja, Abschaffung des Gymnasiums nein

12.08.2015, 13:27 | 0TS0112 | SPO-Parlamentsklub |

Grossmann zu SPO-Mitgliederbefragung: Riickenwind fiir SPO-Bildungsvorhaben
12.08.2015, 14:40 | OTS0130 | Freiheitlicher Parlamentsklub - FPO | FPO: Walter
Rosenkranz: Nachmittagsbetreuung an Schulen - ja, allgemein-verpflichtender
Nachmittagsunterricht — nein!

12.08.2015, 14:45 | OTS0132 | Griiner Klub im Parlament | Walser bietet Griine
Unterstiitzung fir SP-Bildungsreformpléne an

12.08.2015, 16:43 | 0TS0144 | NEOS — Das Neue Osterreich | NEOS ad Griine Wien:

Wo bleibt die griine Handschrift in der Wiener Bildungspolitik?

Kampfhandlungen im Hinterland

12.08.2015, 09:00 | OTS0023 | Science Center Netzwerk | Kettenreaktionsmaschine bauen
mit dem Verein ScienceCenter-Netzwerk und Kapsch

12.08.2015, 09:10 | OTS0026 | Bundesministerium fiir Familien und Jugend | Einladung
zur Pressekonferenz: Kinder, zeigt was IThr konnt! Pressekonferenz, Montag, 17. August im
BMF] gemeinsam mit Universitdt Wien und LIBRO

12.08.2015, 10:29 | 0TS0044 | OGB Osterreichischer Gewerkschaftsbund | US-Studie belegt:
Kinderarbeit in Westafrika nimmt weiter zu. Armutsgefahrdung der Kakaobauern ist
Hauptgrund: Kampagne ,Make Chocolate Fair!“ kritisiert Konzerne
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12.08.2015, 11:21 | OTS0064 | Wiener Stadtische Versicherungsverein | VIG Kids Camp
2015: Kinder aus 22 Nationen singen und tanzen fiir 6sterreichische Seniorinnen

und Senioren

12.08.2015, 12:33 | OTS0099 | Griner Klub im Rathaus | Griine Wien heifden unbegleitete
Jugendliche im 15. Bezirk willkommen

12.08.2015, 14:22 | OTS0126 | Griiner Klub im Parlament | Steinhauser begriif$t Reform
des Jugendgerichtsgesetzes

12.08.2015, 23:02 | OTS0158 | Educational Testing Services | TOEIC®-Programm
veroffentlicht weltweite Daten zu 2014 TOEIC® Listening and Reading

Die Taktiken sind langst bekannt, auch die Munitionsdepots und Truppenstarken einschétz-
bar - der Krieg wird weitergehen. ,Verdun“ kann mit einer zweiten Parallele aufwarten: Es
geht weiter, aber nicht voran. Die ideologischen Gefechte haben die Fronten verhértet. Nie-
mand gewinnt entscheidend an Boden, und somit ist auch fiir Kriegsanhdnger der Sinn des
Krieges langst verloren gegangen. Der Boden von Verdun war zerstort, Gras wuchs miih-

sam Uber Bombenkrater und Schiitzengréaben, der Krieg hinterliefs seine bleibenden Spuren,
sichtbare wie unsichtbare. Wie damals in Verdun die Natur scheint heute in der Bildungsde-
batte die Kultur nachhaltig zerstért zu werden. Auf dem Schachtfeld, auf dem sich niemand
mehr aus seinem Loch heraus wagt, kann Vertrauen nicht wachsen. Wir sind nach wie vor im
»Krieg“. Wer will ihn noch? Er zermiirbt.

Reflexion der Muster

Haderlapp & Trattnig haben in ihrer Dissertation gemdafs dem Titel ,,Zukunftsfahig-

keit [als] eine Frage der Kultur“ beschrieben. Sie zeigen gemafs dem Untertitel entsprechend
»Hemmnisse, Widerspriiche und Gelingensfaktoren des kulturellen Wandels“ auf, die sie durch
die Auswertung von 33 Gespriachen mit Personen aus Politik, Wirtschaft und kritischer Zivil-
gesellschaft herausgefunden haben. In ihrem als Interventionsforschung nach und bei Peter
Heintel angelegten Projekt gehen sie an die Wurzel kultureller Muster und Glaubenssétze,
um fir einen Wandel von Politik, Wirtschaft und kritischer Zivilgesellschaft auf Basis eines
»grofien Gesprachs“ einzutreten, der aus Mustern unserer Stufen 3.0/p.p/circle (Dialogfahig-
keit, Prozesskompetenz, reflektiertes Selbstbewusstsein, Sinn fiir Beziehungen) und 4.0/e.i/circle
(Pioniergeist, reflektiertes Weltbewusstsein, Sinn fiir Zusammenhinge) gespeist sein soll. Ihre
Arbeit fligt sich nahtlos in unsere Argumentationen und wird im Weiteren neben Scharmer,
Laloux, Rough und Kegan ebenfalls fir die kritische und metaphorische Reflexion der Kom-
munikationsmuster im Bildungsbereich herangezogen.

Traditionell-konformistische Aspekte oder: was wir iiberwunden haben sollten

Der Kommunikations-Modus der soeben wiedergegebenen Wortgefechte in der Presse-Of-
fentlichkeit zeigt traditionell-konformistische Ziige. Aus den Eine-Meinung-Parteien sind fast
ausschliefdlich uniforme Wortsalven zu héren. Wir kénnen von Parteisoldaten sprechen, die
bestehenden Credos der Zentralen abrufen und in der Offentlichkeit sagen, was die eigenen
Leute horen wollen. Was die anderen meinen, ist man gewdhnt, daher ist genaueres Zuhéren kein
Thema. Es geht um die eigene Parteimeinung. Reagiert wird direkt auf jede Aussage, pro Reiz
eine Reaktion. Diese Kommunikationsform der Parteien in der Presse-Offentlichkeit ist einseitig
(sie braucht kein Gegentiber, sie verlautbart Meinungen) und sie ist exklusiv (sie bezieht nieman-
den ein). Diese Parteien-Presselandschaft ist ein Tisch mit Teller und in jedem wird ein eige-
nes Suppchen gekocht. Die einen beschworen beispielsweise ,,Ganztag jetzt!“ und die anderen
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,Ganztag nie!“ Das kann Jahrzehnte so weitergehen und ist bereits bislang schon Jahrzehnte
so dahin gegangen. Die Kommunikation ist ein andauerndes ,,blindes“ Gefecht. Im Kugelhagel
denkt es sich schlecht. Dahinter steckt eine Logik, die dem Selbsterhalt dient, und wo ,persén-
licher oder politischer Wettbewerb tiber Sachdiskussion dominiert“

Modern-leistungsorientierte Aspekte oder: wo wir mitten drin stecken

In der Geschéaftsordnung des Parlaments ist die Debatte (nicht der Dialog) verankert. Hier
stehen die Abgeordneten an ihren Tellerrdndern mit ihren Meinungen, sie konnten sagen,

was sie denken. Jedoch werden unter anderem ,,Kurzfristorientierung, Mehrheitsfokussie-
rung, Wiederwahlwunsch, (partei-)politische Taktik, (Lobby-)Einfluss starker Einzelinter-

essen, Zeitknappheit“ als Hemmnisse wirksam . Sie folgen der Logik
von Legislaturperioden zwischen den Wahlkdmpfen. Wahlen, wie wir sie kennen, sind eine
bilaterale Kommunikationsform, ein Feedback und damit Ausdruck

der Stufe 2.0/m.l/box. Argumentiert wird in dieser Welt scheinbar immer sachlich. Was z&hlt,
ist das Argument, das Gutachten, die Studie, die Expertise. Alles wird bewiesen und belegt.
Verlangsamend (aber nicht irritierend) wirkt, dass es immer Studien fiir mindestens zwei
Seiten gibt. Daher hat der Krieg der Daten oft keine Aussicht auf ein Ende und Entscheidungen
miissen machtvoll getroffen werden. Fiir das Rekrutieren der Daten holt sich die Politik Unter-
stiitzung aus der Fachwelt. Es entstehen Institutionen als ihr verlangerter Arm wie OISS, BIFIE
oder OECD, die forschen, entwickeln, beraten und Standards oder Normen produzieren. Sie
holen auch Feedback ein, wie PISA oder TIMSS, kommunizieren diese in aufbereiteter Form
der Zivilgesellschaft und stellen die Grundlage fiir regelméRige Reformen her. Die erhobenen
Daten dienen meist und folgen manchmal Denkfiguren einer 6konomischen Logik. Zentra-
les Mafs ist beispielsweise meist die schulische Leistung. So auch in Vorarlberg, wo jiingst eine
OVP-Landesritin ankiindigte, die Gesamtschule einfithren zu wollen, und zwar auf Basis ei-
nes mehrjahrigen ,Forschungsprojekts zur Gemeinsamen Schule“ .Fur
diese Uberwindung alter Ideologien gebiihrt ihr Respekt. Hat sie gar die Fronten gewechselt?

Postmodern-pluralistische Aspekte oder: worin wir uns festigen sollen

Die Motive fur die Formulierung des Ergebnisses dieses Vorarlberger Forschungsprojekts sind
von postmodern-pluralistischem Charakter: Individualisierung beziehungsweise Personali-
sierung und innere Differenzierung sind entsprechende Themen. So wird eben Chancenge-
rechtigkeit, ein weiteres Qualititskriterien der OECD, neben der schulischen Leistung fir die
Bewertung der 1,8 Millionen Daten (!) auch herangezogen .Innerhalb der
Parteien sind also unterschiedliche Meinungen auf abgesicherter Datenbasis zunehmend
moglich.

Neben fundiertem Datenmaterial gilt es allerdings auch, Gespiir zu entwickeln und die derzeit
fehlende Ndhe zwischen Politik und Zivilgesellschaft wieder herzustellen. Wenn beispiels-
weise die junge SPO-Abgeordnete Daniela Holzinger haufig zu Hause bei ,,den Leuten sitzt
und zuhért, nimmt sie wahr, was die Menschen bewegt: ,Reden und handeln miissen zusam-
menpassen®, ansonsten ,fithlen sich die Leute wieder nicht ernst genommen®, sie sind oh-
nehin ,schon so angefressen .Das kann schon der Anfang eines Gesprachs
gewesen sein, das ein tieferes Zuhéren inkludiert. Die ehemalige Bundesbildungsministerin
Annette Schavan stellte jiingst in der ZEIT fest: ,,Per Dekret geht nichts. Und doch geht mehr,
als manche denken, wenn die Kommunikation stimmt* .Im erwdhnten Beispiel
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(Holzinger) haben im Kleinen Gespréache stattgefunden. Es braucht noch deren viele — und

sie werden letztlich immer 6fter von immer mehr Menschen iiber fast alle Themen zu fiihren
sein. Haderlapp und Trattnig nennen diese Summe von Gesprachen das ,,grofse Gesprach im
Sinne eines gesamtgesellschaftlichen Dialogs“ .In den 1980er Jahren
haben Autobahnen und Kraftwerke zivilen Widerstand ,aktiviert“, der dann in ungleiche
Machtkdmpfe mindete. Kiinftig wird jeder Umbau einer Schule betroffen sein. Dafiir wird es
Vertrauen brauchen. Derzeit miissen wir noch von ,einer wechselseitigen Vertrauenskrise und
einer schleichenden wechselseitigen politischen Entmachtung sprechen: Die politische Sphére
hat kaum Zutrauen in die Lésungskompetenz der Zivilgesellschaft, weshalb die BiirgerInnen
sich wenig wahrgenommen fithlen und ein abnehmendes Vertrauen in die politischen Abléu-
fe und MandatarInnen an den Tag legen® . Wir konnten auch sagen,
die politische Fiihrung schlingert vor sich hin, stdndig nach Orientierung suchend. Noch ist
Zufriedenheit vieler Stakeholder nicht erreichbar, weil Ergebnisse miihsam in stundenlangen
Sitzungen erstrittene Kompromisse sind und noch nicht stimmige gemeinsame Entscheidungen.
Der Experte Johann Engleitner tibrigens, aus dem Team des vorhin erwdhnten Vorarlberger
,Forschungsprojekt zur Gemeinsamen Schule, konnte — falls er das ehrlich gemeint hat - et-
was von seiner inneren Stimmung in einer Pressekonferenz gezeigt haben, wenn er meint, mit
einem neuen System wirden wir uns ,Traurigkeiten ersparen

Evolutionir-integrale Aspekte oder: was werden will

Es gibt bereits tatsdchlich verfassungsrechtlich verankerte integrale politische Prinzipien des
Spirens und Antwortens nach Laloux. Vorarlberg hat als erste Gebietskorperschaft weltweit
den von Jim Rough entwickelten Wisdom Council als BiirgerInnenrat in Osterreich etabliert

. Vorarlberg ist laut Landesverfassung auch eine ,partizipative Demokra-
tie“. Die Politik stellt einen Raum fiir das ,grofse Gesprach* zur Verfiigung. Sie hat sich ver-
pflichtet, Gehér zu entwickeln, um in engerem Kontakt mit der tatsdchlichen Basis zu sein. Das
ist neu. Es wird seine Zeit brauchen, bis das Reflektieren mit der Basis und das Hinhéren auf
ihre Aussagen auch zu einem Handeln fiihrt. Die Struktur immerhin ist angelegt, jetzt braucht
es —zumindest in Vorarlberg — nur mehr Zeit.

Fazit

In Summe erstreckt sich die aktuelle politische Debatte tiber drei Stufen unserer evolutiona-
ren Matrix. Tonangebend ist nach wie vor leistungsorientiertes Denken. Allerdings gewin-
nen pluralistische Praxen zunehmend an Bedeutung. Fast 50 Jahre nach den letzten grofien
emanzipatorischen Anstrengungen wirkt die Zeit reifer, wenn auch durch aktuelle Krisen der
Wirtschaft oder der Banken kurzfristig gebremst. In wenigen Féllen zeigt sich dartiber hinaus
schon eine weitere Entwicklungsstufe, die auf einem grundlegenden Umbruch fuf3t, der mit
Laloux das Prinzip der ,Kontrolle“ durch jenes von ,Vertrauen“ ablost.
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3.1.2 Der wissenschaftliche Diskurs

,Nach Jahrzehnten erbitterter Auseinandersetzungen

beziiglich des Wesens der wissenschaftlichen Erkenntnis

erreichen Forschende der Geistes- und Sozialwissenschaften

gerade einen Zustand relativer Gelassenheit.

Ein Zustand, der als reflektierender Pragmatismus charakterisiert werden konnte.“

Als Krise des Forschungssystems, als Disziplin der Pddagogik und als Objekt der Hirnfor-
schung greifen wir drei Berithrungspunkte der Wissenschaft mit der Schule heraus. Ich halte
mich an den Erziehungswissenschaftler Olaf-Axel Burow von der Universitdt Kassel, der sich
unter anderem mit Kreativitat, Schulentwicklung und Partizipation auseinandersetzt und

in seinen Publikationen seit mehreren Jahrzehnten unermiidlich fiir eine Schule eintritt, die
Menschlichkeit, Lebendigkeit und Gliick in den Mittelpunkt rickt.

Scheitern der Bildungsforschung und ein méglicher Ausweg (Burow)

In seinem Buch ,,Positive Padagogik“ beschreibt Burow in aller Kiirze, wie enttduschend
mehrfache historische Riickschlége fiir die pddagogischen Weiterentwicklungen waren
: Der Aufbruch um 1900 mit der Proklamation zum ,Jahrhundert des Kindes“
und die Reformbewegungen der ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts
wurden gestoppt durch das Dritte Reich. Die diskutierten

Paradigmen von Erziehung und Bildung erfuhren im Nationalsozialismus einen dramatischen
Riickfall. In der Nachkriegszeit nahm Sutherland Neill den Faden wieder auf und erreichte mit
seiner Summerhill School und dem Buch ,Theorie und Praxis der antiautoritdren Erziehung*

grofie Breitenwirkung, die bis in die 1990er Jahre nachwirkte, wo Fachleute in einer
Ruckbesinnung auf Disziplin und Unterricht endgtiltig mit Neill abschliefSen wollten.
Burow sieht in der Nachkriegszeit zwei empirische Wenden in der Pddagogik, die erste pro-
pagierte Heinrich Roth in den 1960er Jahren. Er wollte wissenschaftliche Grundlagen
erstmals in der Praxis verankern und Pddagogik optimieren. Sie fiihrte laut Burow zu guten
Empfehlungen, die aber vorerst solche blieben und weiterfiihrend in die Verwissenschaft-
lichung fiuhrten. Von den Idealen der 1970er Jahre blieb wenig. ,Die Grammatik der alten
Schule, also die seit etwa 150 Jahren bestehenden Muster schulischen Lernens (Sortierung der
Schiiler nach Alterskohorten, 45.Minuten-Takt, Dominanz des Frontalunterrichts, Fichertren-
nung, gegliedertes Schulsystem mit hohen Wiederholquoten, Lebensferne etc.), setzen sich
unverandert durch® . Das Aufleben alternativer Modelle von Bildung war also nur
von kurzer Dauer und hielt sich ab dem Ende der 1970er Jahre in einer Art Dornréschenschlaf
uber Jahre versteckt. , Die tradierten Gewohnheiten und die ,stdndischen‘ Interessen erwiesen
sich als stdrker als der Elan der wenigen Reformer* . 25 Jahre spéter allerdings
wurde sein Buch , Lernziel: Menschlichkeit“ von Joachim Bauer
unter dem Titel ,,Prinzip Menschlichkeit“ mit Erkenntnissen aus der Hirnforschung gewisser-
mafien ,wiederholt®. Burow verweist auf eine ganze Serie solcher ,Wiederholungen®, die dem
aktuellen Diskurs zugrunde liegen.

Die zweite empirische Wende in den 1990er Jahren ist im Kern ein Dienst der Wissenschaft an
den staatlichen Bildungsbiirokratien, die durch das grofd angelegte Vermessen der Schulen
letztlich die totale Instrumentalisierung von Schule fiir eine expandierende Wirtschaft voran-
trieben, auch wenn viele einzelnen Akteure das nicht beabsichtigt haben. Vorerst wurden
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damit alle Probleme mehr, weil die Ergebnisse fiir den deutschsprachigen Raum - fiir Fachleu-
te nicht iberraschend - schlecht ausfielen. Ab jetzt herrschte Panik vor dem Abstieg im globa-
len Wettlauf, die sich ab 2001 mit der Panik vor dem Fundamentalismus und ab 2008 mit der
Panik vor der entfesselten Finanzwirtschaft zu einer satten gesamtgesellschaftlichen Krise
ausgewachsen hat. Die Wissenschaft beeilte sich, immer mehr und aufwendiger zu messen, um
es der Politik zu ermdglichen, das fir sie letztlich lebenswichtige Verstehen der Wirklichkeit
in die Welt der Daten zu verlagern. Burow beschreibt, was in diesem
Spiel die von ihm so genannte , Bestatigungsforschung“leistet: ,Sie bestdtigt in vielen Fallen
immer nur das, was bereits bekannt ist und was der durchschnittlich informierte Laie auch
durch Beobachtung und Nachdenken herausfinden kann* . Burow sieht im Wir-
ken eines ,pddagogisch-industriellen Komplexes eine Stimmung des andauernden Nicht-Ge-
nligens mit aufgebaut: ,Das permanente Messen und Kontrollieren nehme den Menschen die
Wiirde, zwinge sie zu permanenter Rechtfertigung und liefere sie zudem zu oft der Erfah-
rung des Scheiterns aus* . Die zweite Wende wird ,nicht vom Ziel der Emanzipation
getrieben, sondern in erster Linien von Hoffnungen der Politik auf effizienten Durchgriff und
der Wirtschaft auf die Erzeugung optimierter Leistungstrager . Burow kommt zu dem
Schluss, dass sich die Erziehungswissenschaft in Tausende von Detaildaten verzettelt habe
und zu guter Letzt nicht einmal verlédsslich gesicherte Zusammenhénge liefern kann. Und so
plédiert er fiir ein angewandtes Forschen in Anlehnung an den ,,Reflective Practitioner* von
Donald A. Schon , also fiir ein Rausgehen in die Wirklichkeit, was er dann auch mit den
von Robert Jungk entwickelten Zukunftswerkstétten tat
. Schulentwicklung brauche als Ba-
sis zwar ,solide Daten, doch diirfen wir uns von ihnen allein nicht zu viel erhoffen*
. Mit dieser Haltung plddiert Burow analog zu Scharmer fiir ein postmodernes Forschungs-
verstandnis, das die Beziehung und den Austausch mit dem untersuchten Objekt sucht.

Das Fischen der Bildungsforschung im Datenmeer und ihre Bedeutung (Hattie)

In ihrem Datenmeer scheint die Bildungsforschung also unterzugehen, wéhrend sich Politik
und Wirtschaft an ihren Stradnden zur Landeroberung riisten. John Hattie und seinem Team
von der Universitat in Melbourne versuchten nun durch eine erhéhte Position im Wasser, das
eigene Meer zu Uberblicken. In einer Meta-Studie zu 800 Meta-Studien tiber rund 80.000 Ein-
zelstudien, die tiber 250 Millionen Lernende weltweit erfassen, untersucht er die Wirksam-
keit von 138 Kriterien, die er in 6 Doménen gliedert, fir die schulische Leistung der Lernenden
mit der simplen Frage: Was wirkt am besten? ,Irgendeinen Effekt hat jede Unterrichtsmethode.
Schiiler lernen in der Schule fast immer etwas. Ich mochte aber wissen, was man tun kann,
damit Schiiler die grofiten Lernfortschritte machen . Seine Studien
haben Aufsehen erregt, Kritik provoziert und etliche Missverstdndnisse in die Welt gebracht.
Auch wenn Hattie vor allem auf die kognitiv-rationale Leistungsdimension abzielt, so muss
man ihm doch zugestehen, dass er in seinen Kommentaren und Aussagen sehr wohl ein brei-
teres Verstandnis fiir Schule beweist. Und abermals, wie von Burow schon formuliert, bringt
Hattie in den Worten des Politikers Brodkorb ,nur auf den Punkt, was alle eigentlich schon
wissen”

Hattie kommt zu einigen mittlerweile bekannten Aussagen: ,Es kommt auf den guten Lehrer
an“ . Wie sagte noch Burow: Bestatigungsforschung. Hattie differen-
ziert das natiirlich. Fiir uns wesentlich bleibt, dass dieses gigantische Projekt der aktuellen
Bildungsforschung abermals Basis-Argumente fiir eine personenbezogene Pddagogik liefert.
Es sind handelnde Personen und bei genauerer Betrachtung ihre Haltungen beziehungsweise
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ihr Rollenverstindnis, die den Unterschied machen. Hattie meint, ,dass sich der Lehrer fir
den Lernerfolg seiner Schiiler zustdndig fiihlen muss. [...] Ein Lehrer muss erkennen, dass
es seine Aufgabe ist, die Lernenden zu verdndern, sie immer wieder herauszufordern und
an ihre Grenzen zu bringen® . Hattie unterscheidet zwischen dem
Prinzip Moderation, das zur Verfiigung stellt und unbeteiligt bleibt und jenem der Regie:
»[Die Regie] hat die Ziele der Unterrichtsstunde vor Augen, iberpriift die ausgewéahlten Me-
thoden und berticksichtigt die Voraussetzungen der Akteure .Dazu kommt ein
weiterer wesentlicher Punkt: ,Lernende wissen ziemlich genau, wo ihre Stirken und Schwa-
chen liegen, was sie gut kdnnen und was nicht. Daraus resultiert die Forderung, Unterricht
als Dialog zu sehen und so oft es moglich ist, ihre Rickmeldung zum Lernprozess einzuholen®
. Das dialogische Verhaltnis von Lehrenden und Lernenden, in dem die Lehrenden
sich auf die Lernenden ausrichten, gleichsam ,,dienen®, ist als bedeutend bestimmt worden.
Das erinnert an die Ideen von Jim Rough und seiner Art des Moderierens (Dynamic Facilitati-
on).

Ein fir uns interessanter Aspekt der Studie liegt in jenem Kriterium, das sich ,Selbsteinschat-
zung des eigenen Lernniveaus“ nennt und den Spitzenplatz einnimmt. Darunter versteht
Hattie die ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lernenden, die hdufig nicht mit der Selbst-
einschatzung des eigenen Leistungsniveaus tibereinstimmt* . Bei geringem Niveau der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung fithrt dies zu einem Teufelskreis von Mangel an Vertrau-

en, Zogerlichkeit, Unsicherheit und Selbstschwachung. Umgekehrt ist sie der Schltssel zum
hochstmoglichen Lernerfolg, weswegen es die Aufgabe der Lehrenden sein muss, ,,die Selbst-
einschatzung des eigenen Leistungsniveaus der Lernenden mit ihrer Selbstwirksamkeits-
uberzeugung in Einklang zu bringen* . Auch die Motivation fiir das Lernen, und hier nicht
ihr Ausmafs allein, sondern vielmehr ihre Qualitit, sind in diesem Kontext mafdgeblich. Wir
konnen also in diesem Datenmeer durchaus schon Bekanntes aus der Wissenschaft, aber auch
Selbstverstdndliches aus dem Leben bestétigt finden. Sinn (Motivationsqualitdt), Beziehung
(dialogisches Verhéaltnis) und Selbstwirksamkeit (Ndhrung aus sich selbst) sind unter den
hochstgereihten Kriterien zu finden. Wir finden hier eine Welt vor, die mindestens als eine
postmodern-pluralistische bezeichnet werden kann.

.Beweise“ aus der Neurowissenschaft (Singer)

Der padagogischen Wissenschaft gelang und gelingt es jedoch jahrzehntelang nicht, ihre we-
sentlichen Erkenntnisse in der Praxis von Politik und Gesellschaft zu implementieren. Die
Neurowissenschaften, die uns ein besseres Verstehen der Lernprozesse im Gehirn liefern,
konnten den historischen Impuls fiir die nachhaltige Verdnderung der Praxis unseres Schul-
systems leisten. Es gibt einen guten Grund dafiir: Als Teil der Naturwissenschaft haben die
Neurowissenschaften einen hohen Stellenwert im 6ffentlichen Diskurs und der medialen
Wahrnehmung. Sie gelten gewissermafSen als Disziplinen der objektiven Fakten. In unserer
rationalistisch-modernen Welt, die an Zahlen ,,glaubt, wird eine derartige Sprache verstan-
den. Die Neurowissenschaften ,beweisen“ uns, dass Lernen in positivem Kontext, ohne Angst,
mit Aufmerksamkeit, als aktive Erfahrung, mit Bedeutsamkeit und mit Erfolgserlebnissen
einfach besser klappt. Auch hier fiihlt sich unser Hausverstand , bestatigt®. Fachleute wie Joa-
chim Bauer , Gerald Huther , Manfred Spitzer und Gerhard Roth

meldeten sich im Bildungskontext seit gut einem Jahrzehnt zu Wort und treten auf
Basis neurowissenschaftlicher Erkenntnisse fiir alternative hirngerechte und entwicklungs-
beglinstigende Formen der Pddagogik ein.
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Historisch gesehen lernt sich der Mensch tiber die Erforschung des Gehirns Stiick fiir Stiick
besser im Erkennen kennen. Das ist etwas sehr Spezifisches, beginnen wir doch erstmals

in unserer Geschichte die Betrachtung unserer Betrachtung jenseits der Philosophie auch

auf stofflicher Ebene. Die Naturwissenschaft greift in die Epistemologie ein. Das hat einen
ungewohnlichen Geschmack. Aus der Dichotomie von Philosophie und Weisheitslehren wird
ein Dreigespann. Und wahrend sich beispielsweise Gerhard Roth in Gedanken von ,,wirkli-
chem Gehirn“ (erlebbare Wirklichkeit) und ,realem Gehirn“ (unzugéngliche Wirklichkeit)
vertieft , geht Tania Singer einen gidnzlichen anderen Weg. Als Begrinderin
der ,sozialen Neurowissenschaft“ will sie Empathie, Mitgefiihl und letztlich Liebe gewisserma-
f3en stofflich aufspiiren. Sie gehort jenem Teil der wissenschaftlichen Community an, die auch
den Dialog mit dem Buddhismus sucht. Das Mind-and-Life-Institute arbeitet seit 1987 an der
gemeinsamen Befruchtung und Verbreitung entsprechender Erkenntnisse. Die Naturwissen-
schaftlerin Tania Singer und der buddhistische Ménch Matthieu Ricard haben jliingst
das Buch ,,Mitgefiihl in der Wirtschaft“ publiziert. Derartige Bewusstseinsforschung erfahrt
steil anwachsende Relevanz. Scharmer und Kaufer weisen auf den sprunghaften
Anstieg von wissenschaftlichen Arbeiten zum Thema Achtsamkeit hin: In den 1980er Jahren
erschienen zum Thema Achtsamkeit insgesamt 18 Publikationen pro Jahr. Seit fiinf Jahren
sind es etwa rund 350 Publikationen im Jahr — also eine Publikation pro Tag. Wir sind unse-
rem Zugang zu unseren hoheren Potentialen auf der Spur. Singer scannte die Gehirne uner-
fahrener Testpersonen und des ehemaligen Molekularbiologen und jetzigen praktizierenden
buddhistischen Ménch Matthieu Ricard beim Meditieren. Sie weist mit ihren Beobachtungen
von Vorgangen im Gehirn nach, wie wir durch introspektive Ubung (Meditation) unser Gehirn
letztlich auch selbst formen konnen. Dieser Umstand wird Neuroplastizitdt genannt und findet
bei Hattie entsprechenden Anschluss im bereits erwédhnten Faktor Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung. Darunter verstehen wir Vorgénge, in denen es um Vorstellungen von uns tiber uns
selbst geht, und die mit Abstand die grofsten Wirksamkeitseffekte aufweisen. Hier neurowis-
senschaftliche Forschung mit der Praxis in Schulen zu verbinden, kdnnte uns — mit Burow

- ,bestitigen®, was wir bereits ahnen oder wissen. Jedoch fiihrt kein Weg an diesen Beweis-
fuhrungen vorbei, sind wir doch mehrheitlich, wie bereits erwédhnt, ,zahlenglaubig®.

3.1.3 Die zivilgesellschaftliche Erkundung

,Man konnte also davon sprechen,

dass PionierInnen mit ihren querdenkerischen Ideen,
innovativen Projekten, kreativem Umgang mit Problemen,
gednderte Vorstellungen und alternative Lebensweisen
ein wertvolles Reservoir an ,Bio-Diversitat‘ darstellen.“

Die Gespréachsarena der Zivilgesellschaft wird von mehreren Seiten gendhrt. Die Bildungsfor-
schung informiert die Offentlichkeit mit populdrwissenschaftlichen Biichern, die Philosophie
und die Kunst melden sich im Feuilleton oder mit eigenen Biichern zu Wort

und Menschen aus der Schule geben Einblick in ihre Praxis

.Dasistin Summe ein bunter Mix von Gedanken, darunter viel Kluges,
aber auch einiges, das die Gunst der Stunde fiir eine Publikation nutzt. Viele dieser Inhalte ak-
tueller Diskussionen sind in grofien Ziigen bereits vor 40 bis 50 Jahren diskutiert worden.
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Damals wurden auch die ,weichen® und ,jidealen” Anteile der Aufklarung in das Blickfeld ge-
ruckt: Menschenrechte wurden in Folge Kinderrechte . Kinder oder Jugend-
lichen wurden langsam und stetig (wieder) ein Gravitationszentrum der Diskussion. Dazu
kommen historisch ,neue“ Themen fir die Schule. Ab den 1980er Jahren sind Aspekte und
Phédnomene der digitalen Revolution, der Inklusion und der weltweiten Migration auszuma-
chen:

Mit der Entwicklung digitaler Technologien und mit der globalen Vernetzung durch
digitale Medien wird die Schwerpunktverschiebung im Umgang mit Wissen mittelfristig
vom ,,Was“ (Stofffiille, Stoffkanon) zum ,,Wie“ (Wissenserwerb, Wissenszugang,
Wissensverfiigharkeit) unterstiitzt. Kurzfristig scheinen wir in Wissensexplosion zu
versinken. Vernetzung ist (neben Dialog und Erméchtigung) eine wirkméchtige Figur

der Postmoderne. Gelingt es, daraus neue Qualitdten wie Verbundenheit und Zeitprasenz
emergieren zu lassen oder bleiben wir im ,,rasenden Stillstand“ stecken?
Inklusion ist ein neuer Gedanke. Am Papier sind die Leitlinien einer
inklusiven Schule, die nicht mehr von der Integration Andersartiger sondern von der
Gemeinschaft Unterschiedlicher ausgeht, festgeschriebenen. Inklusion bedeutet anderes

als Qualitat willkommen zu heifden — Inklusion ist ein Phdnomen der Stufe 4.0/e.i/circle.
Das Thema globaler Migrationsstrome ist in unseren Schulen, insbesondere in stadtischen,
angekommen. Das 16st Angste aus und erdffnet neue Chancen. Welche?

Das Bild der Vielfalt, mit Trattnigg & Haderlapp das Bild schulischer , Bio-Diversitat®,
kann Grundlage der (transnational) inklusiven Schule werden.

Eine Linie der Diskussion will ich hier kurz skizzieren. Ich sehe in ihr einen bedeutenden
Keim und Kern der aktuellen zivilgesellschaftlichen Arena: Es ist eine Diskussion, die in den
1960er Jahren mit Picht und von Hentig begann, die Illich in den 1970er Jahren mafgeblich
gepragt hatte und die von Hentig schliefdlich ab den 1990er Jahren fiir breite Kreise der Gesell-
schaft und vor allem fiir die betroffenen Kreise der Akteure in den Schulen fruchtbar machen
konnte. Thre zwei Kernthesen:

wVor Trichtern zu Geflechten*
»Von Fassern zu Akteuren“

Picht

Georg Picht traf mit einer Artikelserie im Jahr 1964 offensichtlich einen neuralgischen Punkt
der gesellschaftlichen Diskussion. Unter dem Schlagwort ,Bildungskatastrophe“ kritisier-

teer ein im internationalen Vergleich geringes Bildungsbudget der
Bundesrepublik, er forderte Chancengleichheit fiir benachteiligte Kinder, schlug die Zent-
ralisierung des Bildungssystems vor, mahnte zu Investitionen in die Infrastruktur, glaubte

an ein Notprogramm fiir Lehrendenausbildung und strebte die Verdoppelung der Abiturien-
tenzahlen an. Vieles wurde zwischenzeitlich verbessert und neu gestaltet — jedoch nicht neu
aufgesetzt: Deutschland und Osterreich miissen sich auch nach dem PISA-Schock viele alte
Vorwiirfe gefallen lassen: Noch immer sind die Budgets zu knapp. Geld wir derzeit in die ,,In-
tensivstationen“ Wirtschaft und Banken gepumpt. Das Schwergewicht der Chancengleichheit
hat sich erstmals gebessert und nun neu von ehemaliger inldndischer Landbevoélkerung zu
Migrantenkindern verschoben. In Osterreich — als Beispiel fiir die Koordinationsprobleme un-
serer Gesellschaften — bindet der Kompetenzenstreit zwischen Bund und Léndern viel Ener-
gie, weil sich Einzelinteressen gegenseitig neutralisieren. Baulichen Investitionen fanden und
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finden hingegen laufend statt . Und schlief3lich ist unsere traditionell niedrige Akademiker-
quote nach wie vor zu niedrig, wobei das Thema des Bildungszugangs mittlerweile die dring-
lichere Frage ist. Kritik und Vorschldge von Picht waren handfest und orientierten sich an der
unmittelbaren Umsetzung - sie blieben letztlich aber innerhalb der Systemgrenzen. Damals
war der Glaube an die Méglichkeit der Gleichheit (postmodern) in und unter Nationen verbrei-
tet. Gleichzeitig aber war der Glaube an die Leistung (modern), die die Herkunft und damit die
soziale Ungleichheit in Bildungsfragen ausgleichen kdnnte, noch ungebrochen.

lllich

Schon grundsatzlicher fiel da die Kritik des Pddagogen und Autors Ivan Illich aus. Aus seinem
kirchlichen Hintergrund und Werdegang heraus begann er in seiner Arbeit in Sidamerika,
sein tieferes Verstdndnis fiir Schule und Beschulung zu entwickeln und fragte sich, ob Schule
nicht vielmehr ein — weltweit verbreitetes! — Ritual sei denn eine Institution und verglich sie
mit einem Regentanz: ,Die Erwartung, dass der Regentanz Regen bringen wird, blendet die
sozialen Kosten der Organisation des Regentanzes aus und gibt den Tdnzern das Gefiihl, sie
miissten, wenn der Regen nicht kommt, nur noch umso angestrengter tanzen®

Wir fithlen uns erinnert an die Anstrengungen, die unsere Politik nach PISA zu unterneh-
men begonnen hat. Weil PISA erfiillt werden muss, oder es endlich die richtigen Daten regnen
soll, miissen wir noch besser mit aller Anstrengung Pddagogisieren . Illich war
uberzeugt davon, dass nur eine solide Verankerung in der Vergangenheit —im Gegensatz zu
Systembeteiligung oder Zukunftsfixierung — Erkenntnis bringen kann. Illich nann-
te die Zukunftsfixierung das Betrachten der Gegenwart ,.im Schatten der Zukunft“

. Er spurte dementsprechend in den Jahrtausenden der Kirchengeschichte die christlichen
Wurzeln in Ritualen auf, entlarvte Glauben schaffende Rituale (mythopoiesis) und wies darauf
hin, dass educare erst ab 200 nach Christi eine ,mannliche“ Tatigkeit wurde. Noch in Ciceros
Schriften war Unterricht mit docere und instruiere gleichgesetzt, wahrend educare das Sdugen
von Kleinkindern betraf . Illich schrieb 1971 sein bekanntes Buch ,,Entschulung der
Gesellschaft“und kam zu dem Schluss, dass wir einem ,,modernen Erziehungswahn“ unterlie-
gen, der ,sich allein als Frucht von 2000 Jahren Institutionalisierung der katechetischen oder
belehrenden Funktion der christlichen Gemeinschaft erklédren ldsst, die uns glauben machte,
nur durch ausdriickliche Belehrung und durch Rituale, in denen Belehrung einen wesentli-
chen Platz hat, konnten wir fiir die Gemeinschaft fit gemacht werden* . Er meinte, ,die
neue Weltkirche ist die Wissensindustrie [...,] Entschulung ist daher die Grundvoraussetzung
jeder Bewegung fiir die Befreiung des Menschen* . Das entscheidende Bild, das
uns in weiterer Folge interessiert, hat er im Vorwort zur seinem Buch gepragt: Es geht um die
Wandlung ,von Trichtern zu Geflechten® Damit nimmt er Figuren postmodernen Den-
kens (Beziehung, Verbundenheit, Netzwerk) auf.

Beck

Auch Johannes Beck greift die Spuren von Illich auf, sein Buch heift gar ,,Der Bildungswahn*
(1994). Es gehort in einer Reihe von Publikationen in den 1990er Jahren, die mit der Moderne,
ihrem Expertentum und ihrer alles durchdringende 6konomische Logik abrechneten. Im Ka-
pitel ,Wider den padagogischen Expertenkult“ zeichnet er strukturelle Vorgédnge nach, die Illich
an anderen Stellen 25 Jahre zuvor entlarvte: ,Die Entdeckung der ,funktionalen Analphabe-
ten‘[...] ereignete sich in jenen Jahren, als die Arbeitslosigkeit westdeutscher Pddagogen einen
ersten Hohepunkt erreicht hatte. Dadurch sah sich auch die Hochschulpiddagogik gezwungen,
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neue Zielgruppen, Aufgabenfelder und Forschungsgebiete zu definieren, fiir deren Bearbei-
tung sie unverzichtbar sein konnte. Mit Weiterbildung, Freizeitkulturpddagogik, Beratungs-
lehre und eben auch mit ,pddagogischer Zielgruppenintervention‘ gegeniiber Problemgruppen
und Abweichlern (wie Drogenabhdngige, Fufiballfans, Straftatern, Schulverweigerern, Ju-
gendarbeitslosen, Analphabeten usw.) wurden neue Zustandigkeiten besetzt“

Er geht noch einen Schritt weiter und meint, dass die ,pddagogische Zlelgruppenbehandlung
[...] die soziale Eiszeit ausgedehnt [hat]. Helfen konnte nur Warme* . Seine Kritik ist
eine an der Technokratisierung der Expertise und Okonomisierung aller Lebensbereiche und
trifft somit abermals den Kern des modern-leistungsorientierten Paradigmas. In die gleiche
Kerbe schldgt auch der kritischen Ansatz von Marianne Gronemeyer, die Natur und Kultur als
Lreflexive, reproduktive“ Kategorien des Seins von der ,reflektierten, penetrierenden“ Moderne
aggressiv bedroht sieht

von Hentig

Bereits bevor das Buch ,,Entschulung der Gesellschaft“ von Illich in Deutsch publiziert wurde,
hat Hartmut von Hentig in einer Reflexion seines vierwdchigen Zusammentreffens mit Ivan
Illich in Mexiko seine Antwort dargelegt, die fiir einen zwar wenig direkt begriindbaren, aber
aus der Skepsis gegentiiber ,progressivistischer Reform® und ,kulturkritischer Alternativen
gendhrten Optimismus pladiert . Hentig bekennt sich zu einer Verdnderung im
System beziehungsweise aus dem System heraus, also an eine politische Wandlung von unten
nach oben, aber innerhalb des Ganzen: ,,Gréfiere System scheinen mir nur durch die Sub-Sys-
teme verdndert werden zu kdnnen, aus denen sie selbst schon bestehen® . Zur gleichen

Zeit war er schon intensiv mit der Entwicklung der Laborschule in Bielefeld beschéftig, die

ein Ort werden sollte, wo Menschen frei und eigenstdndig denkend ihre Welt selbst organisie-
ren. Er betont: ,Wie eine Schule entsteht [...], kann dann z.B. fiir die Verdnderung des Systems
wichtiger sein als Inhalte, Organisationsformen und Kontrolle, weil dadurch die Personen frei
werden und - das ist das Entscheidende! — ein Bewuf$tsein davon haben® (ebd.). Schule, so Hen-
tig, brauche nicht die Gesellschaft umstiirzen, sondern ist genau durch ,die neue Erfahrung,
die sie von Rationalitdt und Humanitdt vermittelt®, politisch . Damit bekennt sich von
Hentig zu einem kritischen Verdndern der Systeme. Mit seinem Fokus auf die Entwicklung des
Individuums, auf dessen Bewusstsein, das es im Handeln in sich selbst weckt, und auf seine
Erfahrungen, die es dabei sammelt, machen ihn ,greifbarer®als Illich. Von Hentig entwickel-
te sich in weiterer Folge zum Bindeglied der Erneuerungsbewegungen der 1960er und 1970er
Jahre mit jener der 1990er Jahre, die bis heute andauert und in eine beinah untiberschaubaren
Anzahl an Initiativen, Netzwerken und Schulgriindungen miindete.

In einer Vortragsreihe 1984 und dem anschliefSenden Buch mit dem Titel ,,Die Menschen
starken, die Sachen kldren® erldutert von Hentig seine Ideen fur eine Paddagogik, die
einer Aufklarung der Aufklarung folgt.In seinem Begriff spiegeln sich die postmodernen Aspek-
te der Aufkldrung, in deren Namen Erziehung bislang fiir Fortschrittszwecke instrumenta-
lisiert wurde. Eine neue Aufkldrung ist fiir von Hentig eine ,,Lebensform“ und muss
sich ihre Endlichkeit — nicht alles ist vernunftgemaf erschliefsbar — und Fehlbarkeit - Wissen
allein erzeugt noch keinen Sinn - eingestehen. Von Hentig kritisiert wie viele Denker in den
1980er und 1990er Jahren die krassen Fehlentwicklungen der Moderne (Naturzerstérung, Ent-
fremdung, Entpolitisierung). Sein zentraler Kritikpunkt an Schule ist ihr ,,systemstiitzendes“
Wirken, jedoch nicht im Sinne des kritischen Diskurses voriger Jahrzehnte, der Bildung als
System generell verurteilt, weil jegliches System nur auf seinen eigenen Machterhalt ausge-
richtet ist . Von Hentig akzeptiert die Tatsache, dass unsere Gesellschaften
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ein Schulsystem aufweist und damit Machtfragen zu kldren sind. Er pladdiert in Differenz zum
Verstand, der angibt, ,wie etwas getan [...] werden kann“ (Effizienz) fiir Vernunft, die klart,
,was getan [...] werden soll“ (Effektivitat) .Dazu erkldrt er Toleranz als ,wichtigste
Aufgabe“ der Pddagogik (ebd.), da ansonsten keine Wertefragen entschieden werden konnen.
Mit dem ,,Aushalten“ (ebd.) nicht kldrbarer Wertefragen bewegt er sich gedanklich im post-
modernen Pluralismus beziehungsweise im Paradigma des Stakeholder-Bewusstseins nach
Laloux und Scharmer. Seine Vorstellungen von einer Schule, die Sachwissen, Wertefragen und
Tugend (Haltung) auf Augenhohe, nicht in Fichern aufgesplittert und ganzheitlich vermittelt,
weist hingegen auf die evolutiondr-integrale Entwicklungsstufe (Laloux) beziehungsweise auf
das Eco-System-Bewusstsein (Scharmer) hin.
Auf die Frage, wie Lernen gelingen kann, nennt Hentig 13 ,Lernbedingungen®

unter Hinweis auf héhere schulische Autonomie (pddagogische Freiheit):

Zuversicht ermoglichen (eigenes Handeln)

Zeit haben (Abschaffung des Taktes der Unterrichtsstunden)

Arbeiten mit Sinn (Sozial- und Lernarbeit in der Schule)

Die angemessene Grofsenordnung finden (Klassengrofien von 15 bis maximal 20)
,A place to grow up in‘ (Schule als demokratischer Lebensort)

In gemeinsame Regeln des Handelns einfiihren (Eigenerfahrung)

In gemeinsame Formen des Erkennens einfithren (verstehendes Lernen)

Mit der Ungleichheit leben (Selbstwert in der Sek. I, Gliederung erst ab Sek. II)
Mit dem Korper leben (nicht gegen den Korper)

Die Medien dienstbar halten (ja zu Computer und den Umgang damit lernen)
Fir die Kinder erwachsen sein (Lehrende und Eltern als Vorbild)

Dem ,Therapismus‘ widerstehen (auch Lehrende starken)

Kinder in Ruhe lassen — eher weniger tun als mehr (mehr Zeitrdume)

Fazit

Die Lernbedingungen haben nichts an Aktualitit verloren. Noch heute, 30 Jahre spater, kimp-
fen wir mit den gleichen strukturellen (Zeitregie; Gruppengroéfien; Diskussion um die Gesamt-
schule; Umgang mit Digitalisierung) und inhaltlichen Fragen (Lernformen und Lernsettings;
Personalisierung; Demokratieverstadndnis; Naturbezug; Sinnlichkeitsverluste), die meisten
haben sich sogar noch verschérft. Waren die 1970er Jahre noch geprédgt von Zuversicht und
Fortschritt, so ddmmert uns seit den 1980er Jahren allmé&hlich die Einsicht, dass wir auf Gren-
zen stoflen werden. Die 6konomisch-6kologische Krise ist bis heute nicht annédhernd geldst
und nach ,Riickféllen®in den Phasen des Neoliberalismus und Turbo-Kapitalismus (Immobi-
lien-Blasen, Banken-Crashs) zeigt sie sich krasser denn je, Mittlerweile haben alle Teilsysteme
der Gesellschaft, so auch das Schulsystem eine nie gekannte Okonomisierung erreicht. Dies
zeigt sich unter anderem an zwei Phdnomenen: Zum Einen wird laufend zentralisiert und zum
anderen wird laufend evaluiert. Es mag innerhalb der Diskurse unter Expertinnen und Exper-
ten schliissige Griinde fiir den einen oder anderen Schritt geben, eine grundlegendes Dilemma
bleibt allerdings: Wie ein Problem l6sen mit dem gleichen Denken, das es hervorgebracht hat?
Wie also unser Wachstumsproblem durch Wachstum l6sen? Oder eben auch: Wie unsere Leis-
tungsfixierung durch Leistungsmessung und Leistungsstarkung lésen? Die Krisen, die hier
sichtbar und von mehr und mehr Menschen auch wahrgenommen werden, sind Krisen der
Moderne, Krisen unseren Glaubens an den Fortschritt und an die Kontrolle tiber die Welt.
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3.1.4 Fazit: Wie wir liber Schule sprechen

»,Es gehtin erster Linie um Partikularinteressen.
Man denkt nicht mehr im Grofden.*

Wenn wir die drei Arenen der Auseinandersetzung (Politik, Wissenschaft und Zivilgesell-
schaft) im Gesamten betrachten, was ldsst sich herauslesen? Beginnen wir mit der Politik: Die
Politik ist verheddert in ideologische Selbsterhaltungsaktivititen, die der Sache mehr scha-
den als nutzen. Die (Uber)-Lebensreflexe sind oftmals — aus evolutionérer Sicht — noch sehr
friihe: impulsives Behaupten, konformes Weiterbestehen, kompetitives Uberleben. Das Hinein-
wachsen in eine pluralistische Welt ist ein schmerzvoller Prozess, weil die Meinungsvielfalt
dem Ideologischen, das gewissermafien aus sich selbst als eine Meinung besteht, diametral
widerspricht. Parteien sind aus ihrem historisch gewachsenen Selbstverstdndnis - tiber-
spitzt formuliert — Gleich-Meinungs-Herrschaften. Und so betrifft diese ,,Selbstfindungsar-
beit“ alle Parteien gleichermafien: Wie kann ich mich behaupten mit meiner Meinung in einer
sich relativierenden Welt, wo viele Meinungen bestehen und auch viele Meinungen positive
und negative Aspekte aufweisen? Deswegen wirken heutzutage alle Parteien — auch die Gri-
nen - im Wahlkampf verloren. Was machen Parteien nun? Sie suchen Zuflucht in der Wissen-
schaft, einem sicheren Meinungs-Hafen, der gewissermafien ,unangreifbar®ist. Der Nimbus
von wissenschaftlicher Wahrheit soll auf die eigene Parteimeinung tibergehen. Wissenschaft
kommt in dieser Weise jeder Partei gerade recht und wird fiir die eigenen Zwecke inhaltlich
und fir das eigene Fortbestehen essentiell beansprucht, instrumentalisiert und beauftragt.
Die Wissenschaft ihrerseits beginnt allerdings selbst in einen Legitimitatsstrudel hineingezo-
gen zu werden. Ob quantenphysikalisch oder epistemisch, sie weifd immer besser, wie wenig
sie wissen kann beziehungsweise wie beweglich der Grund ist, auf dem sie wissend schrei-
tet. Als ,Nachfolgerin der Kirche“ gilt sie — fiir viele unreflektiert — als eine Institution, die die
Wahrheit zwar nicht mehr verkiindet, so doch nach genauester Erforschung herausfindet. Das ist
naturlich genauso aussichtslos wie das Festhalten an einer Ideologie. Gleich-Meinungs-Herr-
schaften und Wahrheits-Maschinen finden sich nun in einer eigentiimlichen historischen Alli-
anz: Wenn sie sich zusammentun, haben beide bessere Uberlebenschancen. Und das in einer
Welt, die sich in eine duflerst schwierige Lage gebracht hat. Immer mehr Meinungen miissen
koordiniert werden, um eine grofde Sache gemeinsam zu bewéltigen. Global gesehen ist diese
eine groRe Sache schlicht das Uberleben der Menschheit und bezogen auf unser Thema Schule
ist es vielleicht am treffendsten, vom Uberleben der Wiirde zu sprechen.

Laloux hat wie Scharmer den Stakeholder-Dialog als einen entscheidenden Entwicklungs-
sprung (Durchbruch) der Postmoderne identifiziert. Immer mehr Menschen nehmen aktiv
an Entscheidungsprozessen teil, mischen mit, formulieren Anspriiche oder verweigern Be-
schlossenes beziehungsweise Verordnetes. Die Politik hat daraufhin begonnen, sich im Feld
der Meinungen zu arrangieren. Darin steckt noch ein frithes modernes Denken. Der Kompro-
miss ist das Nicht-Zulassen des Sieges des anderen, wenn schon der eigene Sieg nicht moglich
ist. Die vollstdndige Entwicklung der postmodernen Stufe wiirde uns vom Sich-Arrangieren
ins Splren heben miissen. Warum? Wenn wir als ermdchtigte Interessenvertretungen zusam-
menkommen, um unsere Meinungen auszutauschen, dann kann uns die Sache allein — als das
von der Wissenschaft zu Verfiigung gestellte Datenfeld — nicht retten

. Zu komplex sind die Sachlagen, zu differenziert die Situationen und zu
vielschichtig die Ebenen der Betrachtung, als dass hier einen klare Meinung ,automatisch*



3.1 Schule im Gespriach 1‘

generiert werden kann. Das wédre mechanistisches Begreifen von Welt, welches auch die Wis-
senschaft selbst beginnt abzulegen. Entscheidend ist noch dazu und dariiber hinaus, dass die
Interessen zu unterschiedlich sind. Der Weg fiihrt mit hoher Wahrscheinlichkeit vom Gewin-
nen einer Meinung in das Werten von Interessen. So konnen wir die Komplexitat der Sache wie-
der erden und - wie wesentlich — handlungsfdhig bleiben. Daher wird Spiiren so entscheidend,
und Leute wie Scharmer pliddieren mittlerweile unverhohlen fiir ein ,,Offnen des Herzens,
fir ein tieferes Verstehen der anderen, fiir ein Rausgehen tiber den eigenen Tellerrand, fiir
ein ,Sensing“ Beim Denken verlieren wir uns in einer Vielfalt von Meinungen, beim Spiiren
verstehen wir die Vielfalt der Meinungen von einem anderen Standpunkt aus — und das haben
wir dann gemeinsam! Das, genau das, kann der Schlissel zu weiterem Handeln sein — eine ge-
meinsame Basis, die es uns leichter macht, kollektiv-eigenmadchtige Entscheidungen zu treffen
anstatt sie aus ohnmaéchtigem Stillstand uns selbst als Sachzwénge aufzubtrden.

Das ist schon sehr viel, was auf uns zukommt. Wertende Urteile miissen hinter uns gelassen
werden, um dann ,gemeinsam wertbasiert zu erkunden und zu entscheiden“ . Die
Verniedlichungen und das Verlachen von Gefiihlen im 6ffentlichen Diskurs miuissen hinter uns
gelassen werden, um dann spirend tiefer zu verstehen.

Aus der evolutiondren Perspektive ist dieser Weg strukturell vorgezeichnet und wir kénnen
uns zutrauen, das bereits zu erkennen. Die ganzheitliche Erkundung des Themas hat mittler-
weile ihrerseits schon Tradition. Wir sind hier im Rahmen dieser Arbeit ab den 1960er Jahren
eingestiegen, weil sie von da weg fiir heute inhaltlich unmittelbar relevant ist. Viele Welten
existieren nebeneinander und weisen ebenso viele Bertihrungspunkte wie Konfliktzonen auf:
Neben der ,,Allianz“ von Gleich-Meinungs-Herrschaften und Wahrheits-Maschinen wéchst das
groRe Gesprach kontinuierlich an. Noch ist dieses grofde Gesprach nicht in zentralen Berei-
chen der Entscheidungsfindung involviert, es lebt gewissermafien ,aufsen und unten®. Initi-
ativen allerdings, wie das ,,Archiv der Zukunft“ oder der Verbund ,,Blick iiber den Zaun*, um
nur zwei grofle deutschsprachige Netzwerke aus der Praxis der Schulen und des Diskurses der
Gedanken zu nennen, werden weiter wachsen, ebenso die Anzahl der Schulgriindungen auss-
erhalb des staatlichen Systems. Sie alle dringen in die staatlichen Bildungszentralen ein, sie
diffundieren - das ist ein lebendiger, ein biochemischer Prozess. Die Figur der Umstiilpung, wo
Teile unseres unsichtbaren Humus sichtbar werden und aus der Tiefe umso wirksamer zu sein,
passt hier gut ins Bild . Vorerst aber mehr
zu prognostizieren, als den Gehalt dieser Metapher, ware irrefihrend. Wir wissen es nicht.
Wir ahnen es nur. Das ist auch in Ordnung so.
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3.2 Schule aus evolutionirer Perspektive

3.2.1 evolutiondres Verstindnis nach von Hentig

»Als was wir die Sterilisierung unserer Selbsterfahrung,
unserer inneren Umwelt tiberleben, weifs niemand.“

Bevor wir unser System evolutiondrer Muster vorstellen, unternehmen wir noch einen zwei-
maligen Riickblick auf Hentig und seine Gedanken, die er 1971 und 1991 angestellt hat. Hentig
hat wie kein zweiter die Praxis der Schule maf3geblich beeinflusst, vielleicht auch deswegen,
weil er es verstanden hat, sich nicht in empirische Untiefen zu verzetteln, sondern immer den
Blick auf das Konkrete, das Politische und das Ganze auszurichten.

1971 — vier Phasen des Lernens

Hartmut von Hentig (1971) hat in ,,Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule?“, seinem ,Ver-
arbeitungs- und Reaktionsbuch“ auf sein Zusammentreffen mit Ivan Illich in Mexiko, die
Geschichte der Pddagogik unter dem Aspekt des ,Verhaltnisses von Leben und Lernen®, in vier
Phasen gegliedert, die als eine spezifische evolutiondre Beziehungsgeschichte von Schule und
Gesellschaft gelesen werden kann:

(1) Im Leben lernen: ,In der ersten [Phase] waren Leben und Lernen nicht voneinander ge-
trennt: man lernte, was man brauchte, indem man an den Tatigkeiten teilnahm*. Diese Phase
ist eine, die uns an die Urverbundenheit des Sduglings erinnert, der noch gar nicht weifs, dass
es ein anderes gibt, das da Mutter (und spater Welt) heifst. Es war noch kein ,,Schule-Bewusst-
sein“in der Gesellschaft vorhanden . Auch die Erinnerungen von der Biue-
rin ALwO01 ist ein Beispiel dafiir: ,,Als Kinder sind wir immer mit in den Wald gegangen, wenn
unsere Manner mit den Hindlern das Holz vermessen haben. [...] Wir mussten immer mit-
schreiben, wie viele Meter von welchem Holz geschnitten wurden. Es hat viele verschiedene
Qualitdten von Holz gegeben. Das haben wir in Listen eingetragen. [...] Wir waren wichtig!
Nach dem Handeln sind wir mit den Erwachsenen am Tisch gesessen und haben auch eine Jau-
se gekriegt.”

(2) Simulierend lernen: ,In der zweiten Phase sonderte man einige Gelegenheiten, in denen man
besonders gut lernen konnte, von solchen ab, in denen man besonders geschickt und endgul-
tig handeln musste®. Die Alten, die nicht auf die Jagd mitgehen konnten, lernten den Jungen,
die noch nicht durften, in Simulationen - hier, so von Hentig, entstand die Institution Schule,
hier wurde Leben (die Jagd) und Lernen (die Simulation) das erste Mal getrennt. Sehr frith also

. Meine Aufgabenstellung im Werkunterricht im Gymnasium, im Rahmen derer ich ein
Einfamilienhaus zu entwerfen hatte, kann als ein Beispiel dafiir herhalten.

(3) Lernen durch Handeln (learning by doing): ,,In der dritten Phase bemerkte man, daf die
Ubungen an erziehlicher Wirkung einbiifiten, wenn die Tétigkeit — die Jagd, der Beruf, die
Wissenschaft — nur simuliert oder vorgestellt wurden [...] und so nahm man Stiicke des gehan-
delten Lebens wieder in die Schule hinein; learning by doing“. Hentig beschreibt das Wieder-
hereinholen des wirklichen Lebens als bis heute andauernde Versuche. Der Schulentwickler
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Otto Seydel hat im Rahmen eines Vortrags auf der 4.0sterreichischen Leerstandskonferenz in
Leoben das Verhdltnisses von Schule und Umfeld vier idealtypische Modelle vorgestellt, die
zwar mit dem Fokus auf rdumliche Synergien betrachtet wurden, dennoch einige Schliisse
allgemeinerer Natur in diesem Kontext zulassen: ,Expertenmodell, Doppelbelegung, Kombi-
nationsmodell, Bildungslandschaft® . Seydel beschreibt das Expertenmodell in
zwei Satzen: ,Schulfremde Fachleute kommen fir einzelne Unterrichtsprojekte in die Schule.
Schiiler verlassen die Schule tempordr fiir Projekte oder Praktika“ (ebd.). Das Leben soll also
—gemdfd Hentig —ins Lernen hereingeholt werden. Hentig beschreibt die Gesellschaft dieser
Phase als eine, die ,viele Lerninstitutionen hat< als eine ,Lerngesellschaft s
die wir heute noch in grofien Teilen sind. Unsere Aktivitdten von BASEhabitat an der Kun-
stuniversitat Linz sind ein Beispiel fiir Lernen durch Handeln, in dem die Studierenden ihre
Lern-Arbeit als einen Beitrag ,drauflen“im Leben in Indien oder Stidafrika anstellen.

(4) Lernend leben (vgl. Stufe 4 in nachfolgender Tabelle): Die Lerngesellschaft stehe im Gegen-
satz zu einer ,Lern-Gesellschaft [...]: sie wire eine Gesellschaft, die wirklich lernend lebt*,
sie muss ,, durch das belehren, was sie wirklich ist®. Eine befreundete Architektin erzahlte
mir einmal: ,Die Wertschdtzung von Menschen kannst du nur lernen, indem du selbst wert-
geschéatzt wirst.“ Hentig schreibt: , In die vierte Phase treten wir jetzt ein: unsere Welt ist zu
komplex und zu verdnderlich, unsere Rolle in ihr zu spezialisiert, unsere Erwartungen an das
Leben zu individuell und hoch, als dafs sich die Vorbereitung auf ,das Leben‘ {iberhaupt noch
in einem Schulhaus mit eigenen Schulspezialisten vornehmen liefSe; die Schule mufs grofe
Teile der Erziehung an das Leben zuriickgeben; sie mufs behalten, was sich verallgemeinern
lasst und was alle gemeinsam erfahren haben sollen: die Wissenschaft und die Politik“

. Wéahrend von Hentig also Schule ,entschlacken“ und damit ,vertiefen® will, folgerten in
frithen 1970er Jahre aus derselben Erkenntnis heraus Ivan Illich
und Christopher Alexander , Schule ganz abzuschaffen.

Geling uns der Spagat?

Gelingt das, was von Hentig hier ansteuern wollte/will? Kann sich Schule auf Wissenschaft
und Politik ,zentrieren®, weil sie sich darauf verlassen kann, dass die Gesellschaft ,,das Krite-
rium, wie etwas auf Kinder wirkt“ genauso wichtig nimmt wie Wahrungsfragen oder Arbeits-
platze? Die Unmittelbarkeit, mit der uns als Antwort ein ,Wohl kaum!“ in den Sinn kommt, ist
ein Indiz daftr, wie desillusioniert wir angesichts des jahrzehntelagen Scheiterns

schon sind. Seydel stellt in seinem Vortrag in Leoben als viertes Modell die ,,Bildungsland-
schaft“ vor: ,,Orte in der Gemeinde werden zur Schule“ . Die Bildungslandschaft
von Seydel und die Lern-Gesellschaft von Hentig weisen Parallelen auf. An zwei Fallbeispie-
len in Berlin — ESBZ von Rasfeld und
Jugendschule Schlénitzsee von Kegler —-kann nachvollzogen werden, wie Schule
sich ausdehnen kann, ins Leben selbst sogar zuriickgehen kann und nicht, wie bei Hentig 1971,
lediglich ins Leben zuriickgibt. Die riumliche und inhaltliche Verklammerung beziehungs-
weise Ausdehnung des schulischen Feldes macht auch die abermals gewollte Verklammerung
von Lernen und Leben vielleicht neu moéglich und wider alle Beftirchtungen doch wahrschein-
licher. Mit den Neurowissenschaften als argumentierende Stiitze und der digitalen Welt als
Moglichkeitsfeld kann sich Schule zukiinftig vielleicht doch auf das, ,was sich verallgemei-
nern lasst und was alle gemeinsam erfahren haben sollen®, konzentrieren: Politik und Wissen-
schaft. Thnen widmet von Hentig seine Vorlesungen und den bekannten Buchtitel:
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»,Die Menschen stérken, die Sachen klaren®, der in knappsten Worten beschreibt, was Schule in
einer Lern-Gesellschaft oder in einer Bildungslandschaft im Kern tun muss.

1991 — fiinf plus eins Muster von Schule

In den 1990er Jahren hat von Hentig seine finf (plus eins) Grundvorstellungen von Schule ent-
wickelt, die er als Muster bezeichnet, welche in unterschiedlichsten Mischungen in jeder Schu-
le vorkommen kénnen . Seinen finf Figuren von Schule stellt er dann
seine sechste dazu. Ich habe dazu Titel formuliert:

(1) Geburt von Schule (simulierend Lernen, Lernphase 2 von 1971): Erwerben von Kenntnissen
und Fertigen von jemandem, der sie kennt oder kann (Tanzschule, Fahrschule) in einer spezifi-
schen Situation, die nicht mehr das Leben selbst darstellt.

(2) Schonraum Schule (Lernphase 3 von 1971): Schule findet an einem ,kunstvoll abgetrennten
Ort“ statt, weil die Welt der Erwachsenen keine Vorbildfunktion mehr leisten kann. von Hen-
tig nennt ,diese Schule nach ihrem konsequentesten Vertreter Rousseau-Schule“ . Vie-
le Alternativ-Schulen folgen diesem Muster.

(3) Die ideologisch vereinnahmende Schule (Lernphase 3 von 1971): Diese Schule ist und will
»den jungen Menschen auf ein vorgefafites Bild, ein fertiges Programm¢ festlegen, sie
muss fur Revolutiondre gleichermafien wie fiir Konservative zur Weltrettung der je eigenen
Ideologie antreten. Viele Elite-Schulen folgen diesem Muster.

(4) Die Lebensvorbereitungsschule (Lernphase 3 von 1971): Die Schule ist die uns allen am ge-
laufigsten, sie ist ,,eine ,gute‘ Schule“ , die nach von Hentig mit den Ideen von Pestaloz-
zi (Menschwerdung), Humboldt (zuerst Bildung, dann Bewahrung) oder Dewey (learning by
doing und learning on the job) beschreibbar ist. Sie will auf Beruf und Buirgerpflichten vorbe-
reiten, ,auf ein Leben, das es auflerhalb und nach der Schule gibt* . Diese Schule ist
die umgekehrte ,Seneca-Schule“, wir lernen fiir das Leben.

(5) Die systemisch vereinnahmende Schule (Lernphase 3 von 1971): von Hentig nennt diese Schu-
le auch die ,, Kultusministerkonferenz-Schule“ (KMK-Schule), sie ,ist die verwaltende, berech-
tigende, den Erfordernissen der Gesellschaft zuarbeitende und nicht zuletzt den Lehrerstand
in Brot und Arbeit haltende Schule, [...mit Aufgaben wie:] die Kinder nach ihren Begabungen
sortieren, ihre Leistungen messen und auf das ausrichten, was man als den gesellschaftlichen
Bedarf erkennt“ . Diese Schule denkt der ,Staat in Not*

(6) ,,Die Schule als polis* (Lernphase 4 von 1971): von Hentig meint, ,wir miissen es mit
den Lebensproblemen der Schiiler aufnehmen, bevor wir ihre Lernprobleme 16sen konnen, die
sie auch nicht haben miifsten* und stimmt damit mit Konzepten von
Rasfeld und Kegler tiberein. Fiir von Hentig hat die Erwachsenenwelt am Tag nach Tscher-
nobyl vor den Augen der Kinder ihren Kredit verspielt. Alle ,Wahrheiten“ waren von nun

an nicht mehr sicher — Schule kann das nur, wenn sie von einem , Aufenthaltsort“ zu einem
»,Lebensort“ wird, an dem sie ,,auch die wichtigsten Lebenserfahrungen machen*

koénnen und an dem sie im Kleinen die Grundgesetze des Gemeinwesens (Gesetzeswesen, Re-
chenschaftspflichten, Vertrauen, Verlésslichkeit, Verniinftigkeit, Freundlichkeit, Solidaritat)
lernen, um sie im Grofien wahrnehmen zu kénnen. Schule also hat sich — neben der Wissen-
schaft (,,die Sachen kldaren“) — vor allem um eine Kultur von und ein Bewusstsein fiir Politik zu
sorgen (,,die Menschen starken®). Rasfelds Schule ESBZ kann hierfiir als Beispiel gelten.
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3.2.2 evolutionares Verstandnis von Schule

»Wir lassen uns nicht mehr von einer Betrachtungsweise gefangen nehmen,
die auf die Welt schaut, wie sie ist,

sondern ersetzen diese durch Erkundungen,

die auf Wertvorstellungen beruhen,

wie sie sein konnte.“

Wir wollen nun Schule durch unsere in Kapitel 2 beschriebene ,,Entwicklungs-Brille“ betrach-
ten, um eine Vielzahl von Akteuren, Phdnomenen und Prozessen begreifbarer zu machen.
Dartiber hinaus soll uns dieser Blick durch die zusammenschauende Abstimmung der ver-
schiedenen Landkarten Schule, Architektur und Prozess unterstiitzen, besser zu erfassen, was
wann wer warum und wie am sinnvollsten bewirken kann. Unser Motiv ist, wie bereits er-
wéhnt, primar handlungsbezogen und nicht erkenntnisgeleitet. Es geht um den inneren Zustand
einer Sache, eines Vorgangs oder einer Idee. Historische Zeitspannen oder Zeitpunkte spielen
nur eine bedingte Rolle, Systeme und Akteure haben je ihre ,,Eigenzeit®. Sie stehen allerdings
in Wechselwirkung mit ihrem Kontext, sind also historisch nie unabhédngig, dennoch existie-
ren laufend alle Stufen von Bewusstsein gleichzeitig.

Ein Beispiel: Das derzeitige Denken der Schul-Buirokratie zu Schule entspricht in grofien Teilen
der Stufe 2.0/m.l/box: Leistung, Kontrolle, Zielvorgabe, Differenzierung, ...; wahrend operative
Handlungsweisen nach wie vor traditionell-konformistischen Charakter der Stufe 1 aufwei-
sen: Stabilitat, Erlasse, zentrale Vorgaben, ... Das erzeugt innere Inkohéarenzen in handelnden
Person oder Kollektiven, die sich auf meist nicht bewusst gesteuerten Umwegen als Sympto-
me bemerkbar machen: Als Widerspruch, der so nicht sein misste; als Spannung, die auflésbar
ware; als Dilemma, das so erscheint; als Misserfolg, der die Folge davon sein kann.

Schalen & einbindende Kulturen (Hiillen)

Ein Entwicklungsschritt umfasst das Denken und Handeln der jeweiligen vorangegangenen
(Vorstellung von Schalen). Das Friihe liegt gewissermafien im Néchstspaterem eingebettet. So
lasst sich das Verstandnis fiir Wachsen im Gegensatz zum Gegeniiberstellen nachvollziehen.
Traditionell-konformistisches Denken wird in transformierter Form im modern-leistungsori-
entierten Denken integriert sein und so weiter. Das fithrt im Ubergang mitunter zu Abwehr-
reaktionen, mit Kegan zu Krisen, im Rahmen derer sich Denkfiguren vorerst
gegensatzlich zeigen miissen. Wir haben Kegans drei Funktionen ,Halten, Loslassen und In-
der-Ndhe-Bleiben“ aus der Sicht des Umfeldes beziehungsweise der ,haltenden Umgebung“
diese Prozesse entwicklungspsychologisch beschrieben.

Ein Beispiel: Die Entwicklung der Kompetenzanforderungen an Lehrende sind in vier
evolutionédren Stufen darstellbar: Fachkompetenz, Vermittlungskompetenz, Beziehungs-
kompetenz und Selbstkompetenz (Transzendenz). Die jeweils neue Kompetenz erweitert den
Handlungsraum des Lehrenden. Die fritheren Kompetenzen erhalten einen neuen inneren Ort
zugewiesen. Nur im Zusammenspiel machen Fachkompetenz, Vermittlungskompetenz und
Beziehungskompetenz eine lehrende Person auf der Stufe 3 aus.
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Diesen Umstand soll die kreisférmige Darstellung in Schalen oder Hiillen, die mit jeder Stufe
anwachsen, also reicher, voller werden, gerecht werden. Sie hilft auch, unserem so gewohnten
linearen Denken weniger Méglichkeit zu geben, sich wieder auszubreiten.

Dimensionen & Linien (Aspekte/Sektoren)

Wir gliedern unseren Blick in fiinf Dimensionen.
Sie zeigen sich als Sektoren in unserer Tafel 3/0:

Die beiden Akteure ,Lernende“ und ,Lehrende“ entsprechen der Meso-Dimension der Matrix
von Scharmer. Wir haben hier zwei ,Ich-Dimensionen®, die jeweils als soziale Gruppe gefasst
sind. Lehrende und Lernende stehen beide gleich bedeutend im Zentrum von Schule.

Auf der Makro-Dimension fliihren wir die operationale Organisation ,Schule“ gemé&fd dem
Blickwinkel von Laloux an. Wir differenzieren die ihr ibergeordnete ,Schultragerschaft«
als rahmenbildende Organisation, auch um unseren Blick auch aus der einzelnen Schule
herauszufiithren.

Unsere Mundo-Dimension stellt das gesamte gesellschaftliche ,Bildungssystem® mit und in
seinem Umfeld dar. Hierbei handelt es sich um zivilgesellschaftliche Arenen in Form steuern-
der Politik und Verwaltung, agierender Eltern und 6ffentlicher Diskursen und deren insge-
samt zugrunde liegenden Verfasstheiten.

Subjekt-Objekt-Verhiltnis & Gleichgewichte

Auch das Subjekt-Objekt-Verhaltnis, das Kegan dargelegt hat, lasst sich hier anschaulich er-
klaren. Wahrend auf der Stufe 2 schulische Leistung einen unhinterfragharen Grundsatz
darstellt, ist sie auf der Stufe 3 eine Kategorie, tiber die reflektiert und die in Relation gestellt
werden kann. Leistung wird nicht abgelehnt, jedoch in einem neuen Kontext auf andere eben-
falls wichtigen Kategorien bezogen. Eine Schule 3.0 konnte neben ,Leistung“ auch ,,Gliick“

als grundsatzliche Skalenkategorie geltend machen wollen und diese bei-
den als gleichwertige Inhalte zwischen den Interessensgruppen austariert halten.

In der Schule 4.0 wiirde Interessensausgleich durch Handeln von ,eigenmaéchtigen“ Personen
(Lernende, Lehrende, Verwaltende, ...) ersetzt werden. Wenn Mehrheiten vertrauen gelernt ha-
ben, ist Verhandlung als existenzbegriindende und -sichernde Form von Koordination relati-
viert. Sie wird vom ,,Subjekt“ (blind, steuernd) zum ,,Objekt* (verfiighar, steuerbar). In einer
Schule 4.0 miissen keine Verhandlung und keine verhandelte Norm entscheiden. Mit Laloux
»splren“ Akteure Aufgabe und ihre ,,Bediirfnisse“ und ,antworten“im Sinne eines ,,Dienstes*
am Ganzen (wozu das Selbst dazugehért). Auerlich Messbares wird nicht mehr um seiner
selbst willen angestrebt, jedoch ,mitgenommen®. Es geht um inneres Erleben.

Umstilpungen am Beispiel Macht

Die Figur der Umstiilpung ist der Schlissel zum Verstédndnis fir die Stufe 4. Anschaulich lasst
sich dies in der evolutiondren Linie von Macht in ihrem Verhéltnis von Lehrenden/Lernen-
den erlautern: Allméchtige/Ohnmaéchtige; Machtige/Teilbeméchtige; Machtige/Erméachtigte;
Eigenmachtige.
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Wéahrend Macht auf der Stufe 1 zentral von oben nach unten ausgeiibt wird, von Allméachti-
gen den Ohnméchtigen gegentiber, beginnt sie auf Stufe 2 verteilt zu werden von Machtigen

an Teilbemachtige, um Machterhalt (wie in Stufe 1) zu befriedigen. In der Stufe 3 dndert sich
diese Absicht, es wird das Prinzip des absoluten Machterhalts relativiert. Erméchtigung bringt
Macht bis an die Basis, entweder durch Beférderung der Machtigen oder durch Selbsterméch-
tigung. Dennoch bleibt Macht etwas, das von einer Instanz weg in die Netze, Peripherien und
Felder transportiert wird — nur Nichtméchtige sind erméchtigbar. In der Stufe 4 stellt sich
diese Frage so nicht mehr. Niemand braucht Macht zugesprochen bekommen. Jede/r tragt
Macht in sich. Macht ist gewissermafSen omniprasent, dispers im Feld verteilt. Die Welt wird
zu einem Feld von eigenméchtigen Selbstsystemen. Macht behauptet sich nicht mehr in Macht-
kadmpfen, sondern ,dient“ dem Ganzen, indem sie immer und tiberall verfiighar gehalten
wird.

Zusammenschau / Ubersicht / Einsicht / Ansicht

Scharmer & Kaufer haben bereits die Evolution von Schule skizziert und im
Kontext ihrer sozialen Matrix mit anderen Bereichen aus der Wirtschaft zusammengefiihrt.
Wir bauen um dieses vorliegende Gerist eine dichtere Landschaft und greifen fiir unsere
,Tafel 3: Schule“ neben Scharmer, Laloux und Rough auf Gedankengédnge von Burow s
Heintel , Hattie , von Hentig , Haderlapp
& Trattnigg sowie Lang zuruck. Lang werden wir im Kapitel Architektur genauer
betrachten. Anschliefsend flanieren wir anekdotisch durch einzelnen Dimensionen/Sektoren
und/oder Stufen/Schalen.

3.2.3 Das Bildungssystem (Schultriager/Gesellschaft)

Wir sprechen hier von einer ,real existierenden Bildungsplanwirtschaft
und anderen pddagogischen Merkwirdigkeiten
in unserer Deutschen Pddagogischen Republik (D.P.R.)“

Der ,Modernisierungsprozess“ des Systems Schule hat in Europa im 17. Jahrhundert eingesetzt

und dauert bis heute an. Absolutismus, Aufkldrung und Industrielle Revolution
standen Pate. Im Kern sind nationale Schulsysteme mit Laloux nach wie vor traditionell-kon-
formistisch. Viele Abldufe sind minutids und zentral gesteuert, werden in Abteilungen be-
arbeitet und laufen in Routinen entlang immer gleicher Bahnen. Die gesamte Koordination
unserer zentralbiirokratischen Verwaltung befindet sich immer noch zwischen Stufe 1 und
Stufe 2. Die Eliten unserer Gesellschaft ,leben und denken“ seit rund 150 Jahren in Stufe 3,
also der Sache nach emanzipiert fiir gleiche und gleichberechtigte Rechte, der Weise nach dis-
kursivim Dialog. Es sind allerdings in hochstem Maf3 4.0-Qualitdten gefordert, also Selbst-
entfaltung und schopferisches Handeln aus der im Moment werden wollenden Zukunft

. Damit erhoht sich die ,,Spannung®im 21. Jahrhundert: ,,Die Herausforde-

rungen dieses Jahrhunderts durch die Brille des 2.0- und 3.0-Denkens wahrzunehmen, ist so,
als wiirde man beim Autofahren ausschliefdlich in den Riickspiegel sehen® . Sloterdijk
vergleicht diese aktuellen Vorgédnge mit historischen Schmerzen: ,In der Luft liegt ein Irritati-
onspotential fiir die ganze Gesellschaft.
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Man kann es mit Schmerzen beim Kérperempfinden des Individuums vergleichen
. Diese evolutiondren Schmerzen sind den Gleichgewichtskrisen bei Kegan
gleichzusetzen.

Bildungssystem: Stufe O

Unsere (Vor-)Stufe 0 hat von Hentig aus der Perspektive der gesellschaftlichen Dimen-
sion als Einheit von Leben und Lernen beschrieben. Je nach Kulturkreis fallt der Moment der
Geburt eines ,,Schulbewusstseins“ unterschiedlich aus. Manche Gesellschaften waren auch

in Europa bis in das 20. Jahrhundert abgetrennt von Schule, also noch ,,schul- vorbewusst*.
Diese erste Schule in unserem Kulturkreis denken wir mit dem Erziehungswissenschaftler
Hermann Lange aus dem Mittelalter heraus entwickelt in einem allméahlichen rdaum-
lichen wie institutionellen Herausldsen aus den Klostern und Ordensgemeinschaften. Lange
beschreibt diesen Zeitraum der Betrachtung als ,vormodern“ beziehungsweise ,alteuropéisch*.
Die erste Schule war ein Ort, an dem der Schulmeister gewohnt hatte. Das Lernen wird aus sei-
ner generellen Lebenseingebundenheit (Stufe 0) in die Eingebundenheit des persdnlichen Lebens
des Schulmeisters (Stufe 1) transferiert

Bildungssystem: Stufe 1

»,Das wirkliche Organigramm in jedem Unternehmen ist ein Netz informeller Beziehungen.
Leider bestehen wir darauf, diesem Netz eine Pyramidenstruktur aufzudriicken,
die den nattirlichen Arbeitsfluss behindert.”

Im Falle der Kirche haben sich tiber fast ein Jahrtausend Monopole auf Bildung behauptet, die
fur einen jeweils ausgewdéhlten Kreis der Gesellschaft reserviert waren (Exklusion). Kirche ist
als das Beispiel der Stufe 1 zu sehen (Stabilitédt, Hierarchie, Moral, Zukunft als Wiederholung
der Vergangenheit). Die beiden evolutiondren Durchbriiche stabile Prozesse / Tradition sowie
formelle Hierarchien / Konformitat nach Laloux sind bis heute pragend fir das
Bildungssystem in seiner Gesamtverfassung und in seinem organisationalen Handeln.

Die fruhen Bildungsapparate wuchsen im und ab dem 18. Jahrhundert im Geist der Auf-
klarung und in der Politik ausklingender absolutistischer Monarchien und aufkommender
autoritdrer Nationalstaaten heran. Drei Jahreszahlen (1774, 1848, 1869) tasten die Ubernah-
me des Schulsystems durch den Staat ab: 1774 wurde in Osterreich in den Klosterschulen der
kirchlichen Orden der Benediktiner, Jesuiten und Piaristen durch Maria Theresia vor dem
Hintergrund aufklarerischer Ideen erstmals eine staatliche , Allgemeine Schulordnung* mit
sechsjidhriger Unterrichtspflicht in den Kronldndern eingefiithrt (in Preufien einige Jahrzehn-
te zuvor). Damit wurde dem Bildungsmonopol der oberen Gesellschaftsschichten zumindest
theoretisch der Kampf angesagt. Das Schulsystem wurde noch unter ihrem Thronfolger Josef
II. zu einem dreigliedrigen System (Volks-, Haupt- und Normalschulen) ausgebaut. Ab 1848
ist ein eigenes Ministerium fir die Schulen zustdndig. Im ,Reichsvolksschulgesetz“ von 1869
wurde die Schulpflicht — auch unter dem Eindruck der verlorenen Schlacht bei Koéniggratz
aufgrund ungebildeter Soldaten — auf acht Jahre erhéht und die Héchstanzahl je Klasse auf 80
gesenkt. Erstmals konnten Madchen in eine dreijdhrige Biirgerschule gehen und erstmals war
das Schulwesen ganz staatliche Agenda, der Kirche also die Bildungsaufsicht gdnzlich ent-
zogen . Bis zur zweite Halfte des 19.Jahrhunderts hat sich im staatlichen
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Bildungssystem eine hierarchisch-btirokratische Kultur des Zentralismus etabliert. Noch heu-
te weist die Bildungsverwaltung ein hoheitliches Verstandnis von Biirokratie (Stufe 1) auf.

Beispiel BILDUNGSSYSTEM: Verordnung zu Hausaufgaben

Das zeigt sich in einer Pressemeldung des Online-Dienstes des ORF beziiglich der Frage, wann,
wie und von wem Hausaufgaben der Kinder an ganztigig gefiihrten AHS-Unterstufen durch-
gefiihrt werden sollen. Dazu hat das Unterrichtsministerium eine Verordnung erlassen:

»An ganztdgig gefiihrten AHS-Unterstufen sollen kiinftig die Aufgaben in der individuellen
Lernzeit am Nachmittag absolviert werden. Das sieht eine Verordnung von Bildungsministe-
rin Gabriele Heinisch-Hosek (SPO) vor. Die ab dem kommenden Schuljahr geltende Verord-
nung sieht unter anderem die Neugestaltung der Betreuungsplédne fiir ganztiagige Schulen
vor. Zu den Hausiibungen heifst es etwa: ,An ganztagigen Schulen sollen die Aufgabenstellun-
gen aus dem Unterricht (z. B. Haustibungen) hinsichtlich Quantitat und Qualitdt in Abstim-
mung mit den Pddagoginnen und Pddagogen des Betreuungsteils erfolgen. Die Aufgaben sind
so zu stellen, dass sie nach Méglichkeit im zeitlichen Ausmafs der im Betreuungsteil fiir die
individuelle Lernzeit anberaumten Wochenstunden (meist vier pro Woche, Anm.) erledigt
werden konnen.‘ [...] Ebenfalls geregelt wird das Ausmafs der Lernzeit: Dabei wird zwischen,
gegenstandsbezogener‘ und ,individueller‘ Lernzeit unterschieden. Erstere wird von Lehrern
gehalten (grundséatzlich drei Stunden pro Woche) und dient der ,Sicherung und Festigung des
Unterrichtsertrags’, etwa durch Uben. In der individuellen Lernzeit (vier Stunden pro Woche)
sollen Haustiibungen erledigt werden, und es soll etwa fir Prifungen gelernt werden.“

Hier bleibt dem Boden (Kinder) keine Luft zum Atmen, weil Ertrag gesichert und gefestigt
werden muss. Die Pressemeldung liest sich wie ein Auszug aus einer Kriegsdepesche. Der
Kriegsherr (das Ministerium) ist die (scheinbar) méchtigste Position am Schlachtfeld (die
Ganztagesdebatte). Er erteilt minutiose Befehle fir die kleinsten Abldufe (Verordnung) an ver-
schiedene Streitkréfte (die einen heifden ,Lehrer®, die anderen werden nicht einmal genannt),
die in gewissen Kampfgebieten (Nachmittagsbetreuung) zu genau festgelegten Einsatzzeiten
(gegenstandsbezogene und individuelle Lernzeiten) durchzufiithren sind, um Kriegsbeute zu
machen (Sicherung und Festigung des Unterrichtsertrags). Und was kommt von den anderen
Kriegsteilnehmenden? Die Gewerkschaften verteidigen umgehend die Rechte der Lehrenden
und halten alles fiir ein Scheingefecht. Die Elternvertretung wird wieder darauf achten, dass
ihren Kindern nicht zu viel zugemutet wird und fordert eine Kampfpause. Die politische Geg-
nerschaft wird darin einen Versuch sehen, ungeliebte Ganztageskonzepte tiber die Hinterttr
mit pddagogischen Regelungen abzusichern, verliert sich also in weitere Kriegsstrategien.
Dartiiber hinaus gibt es nattirlich fiir alle Seiten Expertisen, die die jeweilige Richtigkeit der
eigenen Meinungen oder Forderungen untermauern kann. Und so weiter, und so fort. Im Stre-
ben nach Macht (Erhalt oder Zuwachs) kann dieser ,,Krieg“ auf kurze Sicht Machtkonzentra-
tion (durch Besiegen, Stufe 1) bewirken, auflange Sicht héchsten Machtgleichgewicht (durch
Verteilung, Stufe 2), jedoch keinen Machtausgleich (durch Auslagerung, Stufe 3) und niemals
Machtfiille fiir alle (durch Umstiilpung, Stufe 4). Ein derartiger friher ,Krieg“ kennt heute, im
spaten Kontext, keine Sieger. Ministerien ,herrschen“ also in minutiéser Penetranz iiber alle
Details des Schulalltags (Routine / Zentrismus).

Sonntags (und in Presseaussendungen) wird zwar die Schulautonomie beschworen, allein die
Glaubwitrdigkeit ist wochentags nicht mehr gegeben. Ein solches Vorgehen (I-in-Me der Bil-
dungsverwaltung) muss auch in seiner Wechselbeziiglichkeit verstanden werden: Das Minis-
terium und ihrer Fiihrungspersonen konnen deshalb in gleicher Weise weiter handeln, weil
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ihr alle anderen Akteure dieses Denken mental gestatten. Ohne sich dessen bewusst zu sein,
erwarten viele Menschen Anordnungen von oben, auch wenn sie danach dartiiber unglick-
lich sind und sich beschweren. Das ist eine Beobachtung, die ich leider an vielen Schulen ge-
macht habe. Sie ist das Gegenteil von Ermdachtigung, sie ist eine Form der Selbst-Entmachtung.
Das wirksamste Kriterium nach Hattie, die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, ist nicht nur fir
Lernende von Bedeutung. ,Opfer-Haltung“ verhindert Selbst-Gestaltung.

Bildungssystem: Stufe 2

,Messen, zdhlen, vergleichen:

Die Zahlenspiele der OECD dienen einer Pddagogik der Hitliste,
des nationalen und globalen Konkurrierens,

ohne dass dadurch irgendetwas besser wiirde.“

Die Aufkldrung hat in Wellen (Humanismus um 1500, Neohumanismus um 1800) mit ihren
modernen, mitunter sogar pluralistischen Denkfiguren das System Schule ,bearbeitet®. Die
Geschichte des Bildungssystems kann insofern auch als eine lange ,Reibungsgeschichte® von
idealen Inhalten und realen Organisations- beziehungsweise Koordinationsformen gese-

hen werden. Sichtbar kristallisierten diese Reibungen in reformpéddagogischen Wellen und
technokratischen Schiiben aus. Mit der nach Burow ersten empirischen Wende der Er-
ziehungswissenschaft gestaltete sich Bildungsverwaltung zunehmend technokra-
tischer (Stufe 2).

Bildungssystem: Stufe 3 und 4

»Es sind Prozesse, die sich nicht auf eine Hierarchie verlassen,
sondern auf das Verhdltnis unter den Kollegen®

Mit Otto Glockel iibernahm 1918 ein sozialdemokratischer Reformer die Leitung des Schul-
wesens auf Basis von Konzepten, die der Stufe 3 entsprechen (innere Differenzierung in einer
Gesamtschule, Klassensprecher, Demokratisierung des Schulwesens, Bildungszugang). Er
fihrte entscheidende noch heute wirksame Neuerung ein, wie die Form der Hauptschule. Er
offnete das System fiir Maddchen, die um 1930 bereits 30% aller Schulkinder ausmachten

. Samtliche Neuerungen erlitten im Zuge der Nationalsozialistischen Ara einen
Riickschritt. Glockel war es auch, der erstmals Fachlaute in die Amter bestellte und so den Ein-
fluss der Biirokratie zuriickdrangen wollte (ein Merkmal der Stufe 2). Somit haben wir es am
Beginn des 20. Jahrhunderts bereits mit allen vier von uns betrachteten Stufen zu tun, wenn
wir inhaltliche Aspekte der Reformpédagogik von Maria Montessori (Erziehung vom Kind aus
denken) der Stufe 3 und von Rudolf Steiner (Personenzentrierung, Ganzheitlichkeit) der Stufe 4
zuordnen . Die Gesamtsysteme allerdings sind in
ihrer Handlungslogik nur in Teilen in der Stufe 3, und noch gar nicht in der Stufe 4 angekom-
men. Inhalte, die dem Denken dieser Stufen entsprechen, werden sehr wohl bewegt (Inklusion,
personenzentriertes Lernen, etc.), aber die Struktur des eigenen Koordinierens und Organi-
sierens folgt in grofSen Teilen der Logik von Stufe 2 (Standardisierung, Evaluierung, etc.) oder
von Stufe 1 (Zentralisierung, Kontrolle, etc.).
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Muster der beiden Stufen 3 und 4 finden sich meist auRerhalb der formalen Bildungsapparate
in Netzwerken, die sich aktiv am ,grofsen Gespréach“in der Gesellschaft beteiligen
(Bertelsmann Stiftung, Montag Stiftung, Sinn Stiftung, Archiv der Zukunft, Blick tiber den
Zaun, Schulen im Aufbruch, etc.). Formale Apparate férdern und unterstiitzen solche Netzwer-
ke, sie sind es aber nicht (partizipation.at; forum-engagement-partizipation.de). Als neural-
gisch erweist sich das derzeitige Bemiithen des Gesamtsystems um Schulautonomie. Fiir das
Ministerium bedeutet es —in seiner Logik des Denkens — Abgabe von Macht. Deswegen zeigt
es ,Abwehrreaktionen“ . Welche Potentiale hinter einem Feld
autonomer, eigenméchtiger und eigenverantwortlicher Orte des Lernens in ganz Osterreich
freimachen konnten, wird aus dem Blickwinkel von Verladsslichkeit der Leistung und der Kont-
rolle des Outputs (Stufe 2) ,undenkbar®: ,Wo kdmen wir da hin?“

Gedankenspiel Bilungssystem: Wie viel ver-diene ich?

Um eine Vorstellung zu gewinnen, was eine Struktur der Stufe 4 im Bildungssystem insgesamt
bedeuten kénnte, denken wir mit Laloux das Gehaltswesen des Bildungsministeriums von

der Zukunft her: Derzeit werden Gehélter zentral gesteuert und folgen dem Verstdndnis der
Stufe 1 (nach Dienstjahren und geméaf ,Rangordnungen® belohnt werden). Jingst ging mit der
Dienstrechtsnovelle ein Ruck in Richtung der Stufe 2 durch das System (Leistung als Kriterium,
Leistungsanreize). Die Motive zu diesem Schritt sind auch auf der Stufe 2 verortet (negative
Folgen des Wirtschaftsystems und damit der Zwang zum Sparen). Legen wir nun die ,eigen-
machtige“jahrliche Festlegung der Gehélter der Tomatenfirma ,,Morning Star“, wie Laloux
berichtet , auf unser Bildungssystem um. Was wiirde unser Bildungsministeri-

en dazu sagen: Einmal im Jahr bestimmen Lehrende (sollte natiirlich auch auf Menschen, die
im Ministerium arbeiten, zutreffen) ihre Gehaltshohe auf transparente Weise vorerst selbst
und begriinden diese. Eigens aus den Kollegien gewdhlte Lehrendenteams (,Lohnkomitees®
bei Morning Star) geben dazu ihr Feedback ab, das beratenden Charakter hat. Die Lehren-

den entscheiden im Wissen um die Gesamtsituation (alle Zahlen sind transparent) und daher
auch in Relation zu allen anderen (alles ist in Beziehung) selbst. Wenn — wie bei Morning Star
- eine Kultur der ,vollkommenen Verantwortung* etabliert ist, ist dieses selbstfiih-
rende/selbstgefiihrte Gehaltssystem zuverlédssiger als alle bisherigen ausgetiiftelten ,finan-
ziellen Feedbacksysteme“. Kann ein selbstgesteuertes ,vollkommen verantwortungsvolles®
System mit einem jahrlichen Budget von 7 Milliarden anders umgehen als unser derzeitiges
Gehaltswesen?

3.2.4 Das System einer Schule

,Die grofien Ideen haben in den Schulen alle Lebendigkeit verloren,

sie sind abstrakt geworden und langweilig,

weil in sie die Absichtlichkeit hineingelegt wurde,

angewachsener unpersonlich gewordener Vorrat an Wissen,

leblos wie ein Konversationslexikon und ohne inneren Zusammenhang wie dieses.“

Rilke wusste, wovon er sprach. Seine eigenen Erfahrungen hatten ihn bitter gelehrt, was
»Abstraktion“und ,Leblosigkeit“ bedeuten. Er war ein — in heuteigen Worten — Drop-out-Schi-
ler. Seine Schullaufbahn lasst alles Ubel der ,alten Schule“ anklingen: ,,Auf Druck der Eltern
besuchte der dichterisch und zeichnerisch begabte Junge ab 1885 eine Militidrrealschule in
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St.Polten zur Vorbereitung auf eine Offizierslaufbahn. Die Zumutungen militérischen Drills und
die Erfahrungen einer reinen Mannergesellschaft traumatisierten den zarten Knaben nachhal-
tig. 1891 brach er krankheitshalber seine militarische Ausbildung ab. Daran schloss sich ein Be-
such der Handelsakademie Linz an. Doch schon im Mai 1892 musste er Linz wegen einer nicht
geduldeten Liebesaffare mit einem einige Jahre dlteren Kindermadchen unfreiwillig verlassen.
Damit war nach der militdrischen auch eine wirtschaftliche Karriere aussichtslos geworden.
Zuruck in Prag konnte Rilke sich von 1892 bis 1895 in privatem Unterricht auf die Matura vorbe-
reiten, die er 1895 bestand.“

Der Ausspruch ,frither war alles besser®ist bekannt und druckt tiblicherweise die Sehnsucht
nach einem Ur-Zustand aus, in dem ,alles gut“ ist - meist angesichts aktueller Uberforderung.
Im Schulwesen war ,friher alles schlechter“—so hiefd es zumindest ein lange Zeit: Die ,alte
Schule“ war ein Haus preufiisch-militdrischer Zucht und Ordnung, die mit Zwang, Diszip-

lin und Gewalt Kinder zu stdhlen versuchte. Rilkes Biografie spricht fiir sich. Doch ,frither
ist nicht gleich ,friher® Hermann Lange hat mit seiner Arbeit die Verhéaltnisse euro-
pdischer Wurzeln neu sichtbar gemacht haben, sodass wir sagen kénnten: ,Noch frither war
einiges besser“. Lange zeigt, wie reformpadagogische Inhalte und Begriffe ,,der Sache nach
alteuropdisch sind“ und wie diese ,alteuropiischen oder vormodernen Schulen®
eigensténdig waren - im Unterschied zur sogenannten ,alten moderne Schule“. Mit Lange (als
Beispiel) ist ab Mitte der 1960er Jahre die Fachwelt angetreten, um eine Neuorientierung vor-
zunehmen. Das Schulsystem sollte — so lesen wir zwischen seinen Zeilen — endlich die Schatten
der Moderne iiberwinden. Wenn wir nicht von der Theorie (der Mehrheit des Gedachten) son-
dern von der Praxis (der Mehrheit des Gelebten) ausgehen, haben wir noch viele Wunden zu
lecken und Widerstand zu tiberwinden: Rund drei Viertel aller Erwachsenen weisen mit Loe-
vinger eine rationalistische, eigenbestimmte Stufe (E5, E6) der Entwicklung beziehungsweise
mit Kegan ein institutionelles Selbst (S4) auf — stecken also, salopp formuliert, selbst mitten in
der Moderne.

Bei Lange findet die Moderne (Stufe 2) zwei Vorldufer: Kirchliche Traditionslinien (Stufe 1)
und deren weltliche im Werden begriffene Entsprechungen, wobei die kirchlichen Schulen

fast tausend Jahre ,Entwicklungsvorsprung“ zur weltlichen Institution Schule aufwiesen.

Literaturbeispiel Schule: Eine Schule von Stufe 1 bis 4

Wir beginnen mit einem Ausflug nach Kirgisien, um uns die zeitlichen, rdumlichen und sach-
lichen Verschrdnkungen von evolutiondren Prozessen vor Augen zu fiihren. Die Schule, die
Aitmatow in seinem Roman ,,Der erste Lehrer® beschrieb, entspricht in ihrer Orga-
nisation der Stufe 1 (ein Raum, ein Lehrer, differenzierte Kinderschar). Sie wurde in einem
abgelegenen Winkel der Welt 1924 ,planméfiig® — auf Befehl der jungen Sowjetmacht — von
Duischen, so der Name des Lehrers, gegrindet (zentrale Befehle, neues Bildungsmonopol / Stu-
fe 1). Duischen hielt den widerwilligen Menschen des Dorfes ein Dokument entgegen, um sie
von der Schule zu tiberzeugen: ,Ihr seid also gegen dieses Dokument, das den Schulunterricht
bestimmt und den Stempel der Sowjetmacht tragt?« .Das erinnert uns an die Figur

der ,,box“ (,,System in Charge — ,We‘ the people on the paper*/ Stufe 2) bei Rough .Es
gab keinen Stoff, keinen Lehrplan (friihe Stufe 1) nur Diiischen selbst, der nicht so recht lesen
und schreiben konnte. In einer Ansprache erklérte er den unschliissigen Leuten im Dorf, was
geschehen soll: ,Wir sind arme Bauern [...] das ganze Leben lang haben sie uns getreten und
erniedrigt. In finsterer Unwissenheit haben wir bisher gelebt. Die Sowjetmacht aber will, dafs
Licht in unseren Ail [Dorf] dringe, dafs wir lesen und schreiben lernen. Dazu
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missen die Kinder unterrichtet werden” . Hier haben wir es mit einer Fi-
gur der Aufklarung zu tun (Stufe 2). Ein Leninbild hing an der Wand in der Schule, und Diii-
schen erzdhlte den Kindern eifrig von der Sowjetmacht (Doktrin-Schule, Stufe 1). Als Person
begab er sich auf Augenh6he mit Altynai (die Schiilerin) und férderte sie, wo er nur konnte
(Stufe 3). Sie ging gerne zur Schule, weil ,in mir plotzlich ein dankbares Gefiihl aufstieg fur
diesen fremden Mann, dessen Liacheln mein Herz erwdrmte, fiir sein Vertrauen zu mir, fir
seine guten Worte* .Ersahinihr auch grofies Potenzial, und unterstiitzte seine Schii-
lerin, es zu entfalten (Stufe 4), was uns an ,,attentional care® erinnert . Altynai
wurde in diesem Roman Professorin an der Universitdt in Moskau. Diiischen war ein Lehren-
der, der als ganze Person ohne Unterscheidung von Privat und Beruf prdsent war (mit Laloux:
Ganzheit, Stufe 4). Er teilte sich mit: ,Ich bringe euch das Lesen und Rechnen bei, Kinder, und
zeig euch, wie man Buchstaben und Zahlen schreibt [...] Ich lehre euch alles, was ich selber
weifd“ (Aitmatow 1974/1980, 34). Gronemeyer beschrieb diese Differenz zwischen
Vermittlung von Stoff (Stufe 2) und sich mitteilen ausfiithrlich (Stufe 3 bis 4). Das alles trug sich
am dufsersten Rand der westlichen Welt im Jahr 1924 zu, als die Reformpédagogik in Gestalt
von Key , Dewey , Montessori , Steiner und anderen (der
Sache nach Stufe 3 bis 4) ihre wichtigsten Werke bereits geschrieben und ihre Schulen bereits
gegruindet hatten, die allesamt antraten, um das moderne Schulwesen (der Organisation nach
Stufe 1, der Sache nach Stufe 2) zu iberwinden.

Schule: Stufe 1

»Es geht um Status, nicht um Kompetenz.“

Die vormoderne Schule verkérperte im Kleinen (als eine Schule, als ein Schulhaus) sowohl
,Einheitlichkeit“ als auch , Herrschaftlichkeit“. Wir finden Einheit im Unterricht und im Schul-
amt. ,Schule der élteren Zeit ist keine von der Person des Lehrers zu trennende Anstalt, son-
dern Statte der Amtstatigkeit des Schulmeisters. Seine Person ist das entscheidende*

. Scharmer’s ,I-in-Me“ und Rough’s ,Triangle“ sind Ordnungsmuster von Organisationen,
die hier fast auf den einen Punkt (in der Mitte des Kreises beziehungsweise an der Spitze der
Pyramide) zusammenfallen. Wir bauen heute keine Schulwartwohnungen mehr und sehen
auch keinen zu kostspieligen Dienstposten mehr vor, sondern lagern ,Facility-Management“
als entpersonlichte Leistung aus. In alteuropéischen Schulen war die Einheit von Wohnen und
Leben (des Schulmeisters) mit seinem Lehren hingegen konstitutiv wie die Einheit von Feuer
und Haus: ,Noch im 18.Jahrhundert aber schrieb ein Aachener Schulhalter: ,Ein Schulzimmer
ohne Wohnung kann keine gemeine Schul‘ gennenet werden. Dann der ist der armste Mensch
in der Welt, der hinter ein fremdes Feuer sitzen muss‘.“ . Schule und Schulhaus waren
hinsichtlich des Gemeinwesens auch rechtlich eng verkntipft. Ein Schulhaus verlieh der Lehr-
person ,volle buirgerliche Rechte® — der Rektor konnte in der Schule ,hausherrliche Gewalt*
austben. ,Der Hausherr wird also in Analogie zum Herrscher des Gemeinwesens gesehen
und beiden der Rektor zugeordnet, wie ja auch dessen Name mit regere, regieren zusammen-
héngt“ . Was in der ,modernen” Jahrgangsklasse (Stufe 2) die Figur des Lehrers ,,Gott
Kupfer“ (Stufe 1) darstellte, war der lehrende Hausherr der ,Vormoderne“: Allméchtig. Solange
der Schulmeister in ,Amt und Wirden“ war, gab es eine ,,Schule 1.0“ nach seinem Gutdiinken,
einseitig in der Kommunikation, autoritdtszentriert und befehlsgeleitet

. Schulen fiihrten vereinzelt bereits ab dem 16.Jahrhundert (!) mehr als eine Klasse. Lang-
sam entwickelten sich Schulordnungen — mit Laloux der erste Durchbruch traditionell-kon
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formistischer Organisationen (stabile Prozesse). Regiert wurde mit der ,,Peitsche

und motiviert mit ,,Moral“ . Rollen im System (nach Laloux der zweite
Durchbruch) waren auch an der Schuluniform ablesbar — und sind es in Privatschulen bis heu-
te noch.

Es gab aber auch eine andere Seite der alteuropdischen Schule, die - nach den Analysen von
Lange —in den 1960er Jahren ohne ,Schwarze Paddagogik“ zu verkennen

wieder sichtbar wurde: Die Einraumschule war ein ,Lebensort“ mit Kindern unterschied-
lichen Alters, die in einem ,natiirlichem“ Geschehen mal zusammen, mal in persénlicher
Hinwendung und mal in einer Ansprache an kleinere Gruppen vom Schulmeister , betreut”
wurden. Und das ist gemeint, wenn wir davon sprechen dass ,frither alles besser“ war. In Ab-
héngigkeit von der Entwicklungsreife des Schulmeisters waren also 4.0-Kleinschulen im vor-
modernen Europa moglich. Eine Schule in Einheit von Wohnen und Lernen in der Form einer
y,haiven Inklusion“ - Lange spricht hier von der ,Einheitlichkeit des Unterrichts*.

Schule: Stufe 2

»,Der Dualismus, der 250 Jahre lang unser Denken und Handeln festlegte,

ist offiziell vorbei. Das sollten wir als Erlosung feiern.

Denn die Aufteilung in seelenlose Ressourcen und handelnde Menschen

hat die derzeitige Katastrophe, die wir in der Biosphére des Planeten verursachen,
erst moglich gemacht.“

»,Mit der Durchbildung des Absolutismus [Stufe 1] und dem Voranschreiten der Aufklarung
[Stufe 2] [wurde] der alte Amtsbegriff [Stufe 1] durch den des modernen Beamten [Stufe 2]
verdrangt® . Wie die Kirche musste nun auch der noch junge Staat mit Grofde
und Stabilitdt umgehen lernen. Bis heute wurde dies in einer Mischung aus beiden Stufen (1
und 2) vollzogen (siehe vorangegangenen Punkt). Mit wachsender Grofie brauchten auch die
einzelnen Schulen Hierarchien im eigenen Haus. Aus der Wiirde des Meisters, der allméchtig
regierte (Rektor, Stufe 1), wurde spéater der rangho6chste Staatsdiener im Haus, der Lehrender
dirigierte (Direktor, Stufe 2).

In der Schule der Stufe 2 wurde mit von Hentig Leben und Lernen das erste Mal in
groflem Maf3stab, vorsdtzlich und planvoll getrennt. Bildungsbiirokratie mit ihren Urspriin-
genim 19.Jahrhundert fiithrte nach 150 Jahren in die von Beck kritisierte ,,Bildungs-
planwirtschaft“ (siehe oben). Lehrplédne als Zielvorgaben fiir die Verarbeitung von Stoff
beschéftigten ab nun zahllose beamtete Personen, spater auch die Wissenschaft, wie bereits
mit Burow ausgefithrt wurde. Mit den Untersuchungen von Lange ) lasst
sich der evolutiondren Sprung von Stufe 1 auf Stufe 2 in wenigen dichotomen Begriffspaaren
zusammenfassen:

Vormoderne — Moderne
Einheitlichkeit im Unterricht — isolierender Einheitsbegriff
alteuropdische Einraumschule — moderne Jahrgangsklasse
Gesamt/Gruppen/Einzelunterricht — Frontalunterricht vor Klasse
binnendifferenzierte Schar von Schiilern — gleichaltrige Lernleistungsgleiche
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Die Schule als Organisation war damit strukturell festgeschrieben und ist es in ihrem Kern
noch bis heute. 1962 konnten sich die beiden Grofiparteien nach 14 Jahren Verhandlung (!) auf
ein Schulorganisationsgesetz einigen , das in rund 20 Novellen Schritt fir Schritt
die Anndherung struktureller Gegebenheiten an die postmoderne Netzwerkgesellschaft voll-
zieht (dazu spater mehr). Anlésslich der Verabschiedung des ,,Schulgesetzwerkes 1962 wurde
von sozialdemokratischer Seite betont, ,dass in der industriellen Gesellschaft [Stufe 2] alle
Menschen eine hohere Bildung bendtigen und dass die demokratische Gesellschaft

,allen ihren Mitgliedern die gleichen Chancen fiir ihre Bildung gewadhren muss‘ [Stufe 3].“
Chancengleichheit ist der Sache nach postmodernes Gedankengut, das bereits in der Aufkla-
rung seinen Ursprung hatte (Menschenrechte, Abschaffung der Sklaverei) und sich um 1900 in
den westlichen Gesellschaften in die Nahe der Macht kdmpfte (Arbeiterbewegung, Frauenbe-
wegung, Wahlrecht). Die Grundmuster der Schulen aber, ndmlich Jahrgangskohorten, 50-Mi-
nuten-Takt, Fachertrennung, Frontalunterricht, Vielgliedrigkeit, Notengebung, Wiederholquoten,
Lebensferne blieben im Wesentlichen auch nach 1962 bestehen -
unverandert aus dem 19.Jahrhundert. Damit war die Spaltung in der und der einzelnen Schule
angelegt: Sonntagsreden versus Werktagsfrust.

Die bis heute andauernden Novellierungen der Schulgesetze sind auch ein Ausdruck dieses
Umstands. Uber diese zeitgemaRe Anpassung der schulischen Organisation, die nach wie vor
Ausdruck des Bedarfs der Industriegesellschaft ist (Stufe 2), wurde in den letzten 20 Jahren
genug geschrieben. Aus von Hentigs Entwicklungsgeschichte von Schulen ist der Stufe 2 die
systemisch vereinnahmende Schule oder wie er sie nannte, die ,,Kultusministerkonferenz-Schu-
le“ zuzuordnen: Sie ,ist die verwaltende, berechtigende, den Erfordernissen der Gesellschaft
zuarbeitende und nicht zuletzt den Lehrerstand in Brot und Arbeit haltende Schule, [...mit
Aufgaben wie:] die Kinder nach ihren Begabungen sortieren, ihre Leistungen messen und auf
das ausrichten, was man als den gesellschaftlichen Bedarf erkennt* . Die
aktuelle Krise dieser Schule konnten wir auch so formulieren: Wir haben es mit verzweckten
Schulen zu tun, die ihren Zweck nicht mehr erfillen. Damit ist die Schule der Stufe 2 an ihre
systemimmanenten Grenzen angelangt.

Beispiel Schule: Stufe 2 — Verfahren der Ent-Naturierung

Natur war lange Zeit unsere ,Mutter“. Aus wirtschaftlicher Sicht war sie ein , limitierender
Faktor“ und entwickelte sich in der Stufe 1 in den ,Rang“ einer Ressource und in der Stufe 2 in
den ,Rang“ einer Ware. Thre Ausbeutung nahm mit den technischen Mitteln der Moderne ver-
heerende globale Ausmafie an. Heute wird ,Natur“ als Ware reguliert (Stufe 3) und in Zukunft
(Stufe 4) als Mutter, Ressource und Ware integriert und nachhaltig verstanden werden.
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Fiir ein Wirtschaften gemafs der Stufe 2 hat Natur also primér einen Zweck. Im diesem Zweck-
denken existiert eine Parallele zwischen Natur und Schule. Natur liefert ,,Roh-Stoffe“, Schule
»Arbeits-Krafte®. Die Verzweckung ist Teil einer grofieren Idee, die mit Descartes ihren geis-
tesgeschichtlichen Ausgangspunkt nahm: Die Welteroberung. Die Welt ,,sich untertan ma-
chen® (Stufe 1) heifdt auch, sich von ihr unterscheiden, sich also aus ihr herausstellen. Der Akt
dieses ,Sich-Selbst-Heraustrennens“ wurde mit der dem Menschen vorliegenden, scheinbar
unerschopflichen Ressource ,Natur“ belohnt. Das Heraustrennen geriet, so die Erziehungswis-
senschaftlerin Gronemeyer , aber auch zur Spaltung in uns - wir haben uns auch
aus uns, Natur in uns, selbst herausgestellt. Im spiegelbildlichen Takt zur ,,dufSeren” Naturzer-
storung beuten wir auch die ,innere“ aus. Folglich miissen Kinder auf dem Weg zum Erwach-
sen-Sein ihre eigene Nattrlichkeit iberwinden und ausbeuten lernen. Fiir diesen Prozess der
Ent-Naturierung ,erfindet“ Schule aufwendige Methoden der Disziplinierung und implemen-
tiert Verfahren zur Kontrolle in ihre Systeme. Mit zweckgerichteten Verfahren und Metho-
den musste das im Menschen bewerkstelligt werden, was im 19.Jahrhundert an der Natur im
grofden Stil zu gelingen begann: Das Zurecht-Richten. Die etymologischen Wurzeln des Wortes
wrichten“ decken die gesamte Bandbreite von Machtausiibung, die neben Regieren auch ziel-
gerichtetes Ordnen und Gestalten meint, ab: ,,etw[as] Krummes gerademachen, in eine gerade
Lage, Stellung, Richtung bringen, auf ein Ziel hinlenken, in Ordnung bringen, Recht sprechen*

. Der Architekt, Pddagoge und Schulbauforscher Andreas Hammon hat in diesem Zu-
sammenhang der Gewaltausibung gegen die Natur und gegen unsere Natur die Metapher der
Flussregulierung am Beispiel des Rheins ins Treffen gefiihrt . Die zeitgendossi-
sche Abbildung der Wien-Karte von Rauchmutller v. Ehrensteiner zeigt die Donau vor ihrer Re-
gulierung mit dem strichliert dargestellten Verlauf des sich im Bau befindlichen begradigten
Flussbetts . Die entsprechende Definition bei Wikipedia passt in unser
Bild: ,,Bei einer Flussbegradigung werden die natiirlicherweise vorkommenden Mdander eines
Flusses an ihren Hélsen durchstochen. Der Flussverlauf wird dadurch kiirzer und gerader;
das Wasser flief3t schneller. An Stellen, wo ein Fluss in zwei Armen verlduft, wird oft ein Arm
stillgelegt.”

Verlassen unsere Jugendlichen in Teilen stillgelegt, durchstochen und schneller im Funktio-
nieren unsere Schulen? Sloterdijk sagt ja, er sieht in ihnen ,Landsknechte einer aufgel6sten
Armee*, also Menschen nach einem Krieg .Das 19. Jahrhundert ist mit
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dem Auftrag aus Stufe 1 und dem Modus der Stufe 2 zum Projekt der Unterwerfung aller Natur
angetreten. Seine Mittel waren (noch) die menschliche Arbeitskraft, (schon) grofse Maschinen
und koordinierte Planungen. Nach 200 Jahren Feldzug gegen Natur haben wir nicht nur duss-
erliche Verwiuistungen hinterlassen. Wir haben auch unser nattirliches Sein mit kolonialisiert.
Naturausbeutung geriet zur Selbstausbeutung. Welteroberung zur Selbsteroberung. Dazu
merken Andreas Weber und Kurt Hildegard an: ,Diese Haltung zeigt [...] jene Verblen-
dung, die die Philosophen Max Horkheimer und Theodor W. Adorno schon vor siebzig Jahren
der Aufkldarung vorwarfen, die ,totalitir‘ sei ,wie nur irgendein System-. Thre ,Unwahrheit
liege darin, dass ,fiir sie der Prozess von vorneherein entschieden ist [...]. Die Weltherrschaft
uber die Natur wendet sich gegen das denkende Subjekt selbst.“ Und von Hentig fragt
in seinem Schlusssatz von ,Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule?“: ,Als was wir die Steri-
lisierung unserer Selbsterfahrung, unserer inneren Umwelt tiberleben, weifd niemand.“ Und
heute? Unter dem Titel ,Das Ende der Trennung“ beginnt das Manifest ,,Lebendigkeit sei!“ von
den soeben erwdahnten Weber und Hildegard mit folgenden Worten: ,Eine neue Idee
vom Menschen breitet sich aus. In ihr wird der Mensch nicht mehr als der Natur gegentiberste-
hend gedacht, sondern er hat diese ganz durchdrungen.“ Vorsichtigerweise konnten wir sagen,
dass wir wissen, wie angemessen es wére, sich auf den Weg zu machen.

Beispiel Schule: Stufe 2 — Verschule mich nicht

Der Schulgriinder Peter Fratton hat in seinem Vortrag ,Lass mir die Welt! Verschule sie nicht“
einen typischen Teasertext von Baumschulen ebenfalls metaphorisch auf Schule umgemiinzt.
Dieser Vorgangsweise kann eine gewisse Dramatisierung vorgeworfen werden, sie spitzt mar-
tialisch zu — was in Kontexten wie dem Kongress des ,Archivs der Zukunft“ auch eine emoti-
onalisierende Blendung entfaltet. Dennoch: Es kann auch als ein ,,Aushalten® einer Realitét
beziehungsweise Perspektive auf die Realitidt unter vielen moglichen verstanden werden. Er
verdeutlicht Verzweckung und Ent-Naturierung.

,Die Jahre in der Baumschule dienen den Pflanzen in gewisser Weise zur Vorbereitung auf das
spéatere Leben: Sie machen sie stark, damit sie mit Stress besser fertig werden und sich im Gar-
ten, in Parks oder an StraRen gut entwickeln. Das Umpflanzen bedeutet besonders grofien Stress
fiir einen Baum, denn beim Ausgraben wird ein Teil der Lebensbediirfnisse gekappt. Damit
die Baume im Garten einen guten Start haben und den neuen Besitzer nicht enttduschen, wird
deshalb in den Baumschulen entsprechend vorgesorgt — durch regelméafiiges und haufiges Ver-
pflanzen, der Gartner spricht traditionell vom ,Verschulen®.“

,Die Jahre in der Schule dienen den Kindern in gewisser Weise zur Vorbereitung auf das spéte-
re Leben: Sie machen sie stark, damit sie mit Stress besser fertig werden und sich am Arbeits-
platz, im Konsum und politisch gut entwickeln. Das Erziehen bedeutet besonders grofsen Stress
fur einen Schiiler, denn beim Erziehen wird ein Teil der Lebensbedirfnisse gekappt. Damit
die Kinder im Beruf einen guten Start haben und den Chef nicht enttduschen, wird deshalb in
den Schulen entsprechend vorgesorgt — durch regelméfiiges und héaufiges Priifen, der Lehrer
spricht traditionell nicht vom ,Verschulen‘.“

Beispiel Schule: Stufe 2 — Der Ernst des Lebens

Bereits mehrmals hat mir meine Frau von einem Phidnomen im Gymnasium betroffen
erzdhlt. RegelmédRig beobachtet sie bei Kindern in der ersten Klasse unbédndige Freude an
der neuen Sprache, ein staunendes Entdecken von fremden Wortern und ein spielerisches
Sich-Hineinwagen in eine andere Welt. Die Kinder sind begeistert, sie ist begeistert. Kurz vor
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Weihnachten kommt es unweigerlich zur ersten Schularbeit. Das ist der Moment, in dem die
Wurzeln gekappt werden. Die ganze Freude wird benotet. Die ,,schlechten Kinder“ gibt es ab
diesem Moment — zumindest in der Klassenoffentlichkeit, also in jener Welt, die schlicht die
ganze Welt der Kinder ist. Die ,schlechten Kinder“ fallen aus ihren Wolken. Sie erleben ihren
ersten Stresstest, der sie auf das Leben vorbereitet. Englisch ist spatestens von da an fur sie
keine Sprache mehr, sondern ein Fach.

Beispiel Schule: Stufe 3 und 4

Die oben erwédhnten Novellen zum Schulorganisationsgesetz (1962) haben auf der formalen
Ebene Errungenschaften einer demokratisch-emanzipierten Gesellschaft an unseren Schulen
implementiert: 1975 wurde die Koedukation zum amtlich erlaubten Regelfall, 1993 erhielten
Schulgemeinschaftsausschuss beziehungsweise Schulforum erweiterte Befugnisse, die der Or-
ganisation den Weg in eine ,,Polis“ erdffneten. Ein Jahr spéter, 1994, wur-
den Gremien erméchtigt, schulautonome Lehrplanbestimmungen festzulegen. Ab 1997 war es
moglich, die Integration von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Hauptschulen
und AHS-Unterstufen vorzunehmen. Ab Mitte der 1960er Jahre wurden also viele jener Schul-
agenden formalisiert, die von der Reformpéddagogik ein halbes Jahrhundert zuvor (zwischen
1900 und 1930) gefordert worden waren. Die Schule inkorporierte emanzipatorische und par-
tizipatorische Inhalte, die ,Kunden“ (Eltern und Kinder) gerieten damit zunehmend in den
Mittelpunkt, Scharmer & Kdufer nennen eine solche Schule Schiiler-zentriert und lerngesteuert

. Schule beginnt ein kommunales Netz zu werden, in dem die Leitung, der
Lehrkoper, die Eltern und (spéter auch) die Gemeinde ,mitreden®, sich also in einem , kommu-
nalen Gesprach“ befinden. Fragen des Schulstandortes, der Schulkultur, in Teilen der Schulor-
ganisation und von Initiativen werden in Gruppen (ARGEs) erarbeitet und in Gremien (SGA)
beschlossen. Die Schule weist perforierte Grenzen auf, sie koordiniert sich mit Musikverein,
Jugendzentrum, Yogagruppen und/oder anderen. Sie beginnt an ihren Rédndern tiber sanfte
Uberginge zu ihren vorlaufenden und nachfolgenden Institutionen zu sprechen.

Die Fiihrung von Schulen der Stufe 3 bemtht sich um konsensuale Losungen (Mitsprache der
Personalvertretung und des SGA), agiert mitunter in Teilen partizipativ. Fihrung wird vor
allem durch Normen und Absprachen geregelt, nicht mehr durch Anreize (Stufe 2) oder Befehle
(Stufe 1). Beziehungen der agierenden Personen, die mehr als jemals zuvor ins Gesprach kom-
men, werden in der Folge bedeutender. Viele und verschiedene Rdume fiir Besprechungen — als
ein Ausdruck einer Schulwelt im Gesprach — waren in allen unseren Schulprojekten ein gross-
es Anliegen, das sich nicht in den tradierten Raumvorgaben abbildet. Die Kluft zwischen der
alten Norm und der werdenden Realitét ist hier besonders deutlich.

Wesentliche postmoderne Themen sind Gleichstellung und Gleichberechtigung. Schule wird
auf ihrem Weg von Exklusion (Stufe 1) tiber Segregation (Stufe 2) und Integration (Stufe 3) zu
Inklusion (Stufe 4) ein Ort, an dem alle Kinder, auch jene mit korperlicher, geistiger oder emo-
tionaler Behinderung, ihr Recht auf Bildung einfordern kénnen. Nach der Kinderrechtskon-
vention wurde die UN-Behindertenrechtskonvention von der UNO 2006
beschlossen und von Osterreich 2007 unterzeichnet und 2008 ratifiziert .Das
bedeutet das mittelfristige Ende der ,alten Sonderschule®, die im Regelschulsystem integriert
werden soll - oder umgekehrt: es bedeutet, dass in Zukunft alle Kinder ,,Sonderschiiler” oder
»Sonderschiilerinnen® sind. Schulen werden zu Organisationen mit heterogenen Populationen
—sowohl bei den Lehrenden wie bei den Lernenden. Dass dieser Alltag nicht mit den Ideen
und Strukturen der Moderne gelést werden konnen, leuchtet unmittelbar ein. Von Hentigs
»Schule als polis“ wird damit wieder aktuell, weil in Schulen Konfliktlésung
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Lebensrealitdt werden wird — und damit Schule gewissermafien die Chance ergreifen kann,
eine ,authentische Organisation“ zu werden: Lernen am (eigenen) Leben. Dazu nochmals von
Hentig: , »Wir missen es mit den Lebensproblemen der Schiiler aufnehmen, bevor
wir ihre Lernprobleme 16sen kdnnen, die sie auch nicht haben miifdten.“ Der Schulverbund
,Blick tber den Zaun* ist ein Netzwerk von ,reformpddagogisch orientierter Schu-
len aller Schularten in staatlicher wie in freier Tragerschaft, die im direkten Erfahrungsaus-
tausch voneinander lernen wollen®, ein ,postmodernes“ Netzwerk also, das ,quer“ durch die
bisherige Bildungsverwaltung seinen eigenen Weg im Austausch mit seinem Umfeld sucht.

Die Erklarung von Hofgeismar erinnern uns an von Hentig: ,Die Schule ist ein Ge-
meinschaftswerk aller Beteiligten, die mit- und fureinander Verantwortung iibernehmen: Die
Schule als ,Polis‘. Die Pddagoginnen und Pddagogen, die Schiilerinnen und Schiiler, die Eltern,
die Kommune mit ihren Méglichkeiten und auch aufSerschulische Institutionen wirken zu-
sammen, um mit dem Anspruch ,Wir diirfen kein Kind verlieren‘ Ernst zu machen.“ Der Schul-
verbund spricht hier von einer ,Vision“ (Stufe 4), keinem , Serienmodell“ (der Stufe 2). Er
will ein ,Grundmuster einer guten Schule“ skizzieren, dass ,sehr unterschiedliche Formen der
Verwirklichung® (Stufe 3/4) zuldsst.

Beispiel Schule: Stufe 3 — Clusterorganisation

Werden wir konkreter: Clusterschulen beginnen sich als Organisationsform in Mitteleuropa
immer mehr durchzusetzen. Wir kommen auf sie nochmals zurtick, weil hier die Form der
Organisation ohne ihre rdumliche Entsprechung nicht beziehungsweise nicht einfach méglich
ist. Dass dem so ist, konnen wir auch als Indiz verstehen, hier einen Transformationsschritt
vorliegen zu haben. Ich fiihre einige organisationalen Aspekte und Aspekte der Fiihrung an,
die ich aus einem Gesprdch mit NMS-Direktor Bauer, der eine der ersten Oberdsterreichischen
Clusterschule in Pregarten leitet, beziehe: Erfahrungsgemaéf ist die Frage der raiumlichen
Verteilung der Lehrenden eine heikle, weil sie die Leute direkt betrifft. Diese Betroffenheit
scheint auch paradox, verbringen Lehrende doch am meisten Zeit in Klassenzimmern oder zu
Hause. Der Anspruch auf ,,Meinen Platz“ wirkt jedoch stiarker. Die rdumliche Verteilung bringt
fur die Leitung neue Anforderungen: Bauer hat sich angewdhnt zu gewissen Zeiten durch die
Schule zu gehen: ,Der erste Weg in der Friih ist etwa ab 7 Uhr 45 einmal durch alle Cluster, in
alle Teamarbeitsrdume.“ Und damit erkennt und folgert er: ,Man braucht so viel Zeit fiir die
Kommunikation, fiir die Besprechungen und so weiter, dass man in administrativen Berei-
chen wirklich auf Unterstitzung angewiesen ist.“ Eine Kollegin stimmt ihm im Gespréch zu:
,»Wir brauchen mehr Unterstiitzung. Wir brauchen zum Beispiel eine geteilte Leitung, oder ein
Leitungsteam in Schulen.“ Jenseits der konkreten Erkenntnisse und Forderungen kénnen wir
fur uns festmachen: Die Clusterschule bringt jenseits ihrer pddagogischen Implikationen auch
organisational und von der Fiihrung her erhdhten Kommunikationsaufwand mit sich, es gilt
sich innerhalb der Organisation zu vernetzen. Wir diirfen dafiir entsprechende ,,Techniken
entwickeln. ,Momentan geht es eben noch tiber Laufer, erzdhlt uns Bauer, der natiirlich hofft
administrativ- personelle und strukturell-digitale Unterstiitzung zu erhalten.
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Wahrend ersteres dem Sparstift der oberdsterreichischen Landesregierung bereits im zwei-
ten Betriebsjahr zum Opfer gefallen ist, wie Bauer mir in einem Email im Zuge der Freigabe
der Gesprache mitgeteilt hat, ist letzteres im Werden. Bauer erzahlt: ,Wir kriegen auch noch in
die einzelnen Teamarbeitsrdume Infoscreens hinein. Einer ist bereits fiir die Schiiler unten im
Eingangsbereich“ —die Kommunikation also wird digitalisiert: ,Ohne Email geht einmal gar
nichts mehr® so Bauer, der auf der Suche nach Zeitrdumen ist, ,,sonst wird man zum Verwalter
und ist weg von jedem Gestalter“. In den Clusterschulen also wird Kommunikation ein kons-
titutives Element von Organisationen werden. Ohne den Dialog, oder anders ohne das ,grofse
Gesprach“in der Schule wird sich eine Clusterschule schwer tun, organisational ins Blithen

zu kommen. Abmachungen sind untereinander auszumachen — Regeln bestimmen den Alltag.
Das alles sind Kriterien der Stufe 3, wahrend Befehle und Moral (Stufe 1), Zielvorgaben ohne
Anreize (dysfunktionale Stufe 2) friithere Formen darstellen.

Schule: Stufe 4

,Eine Stadt wird aus unterschiedlichen Menschen gemacht,
dhnliche Menschen bringen keine Stadt zuwege.“

Ahnlich wie Laloux, der fiir die Stufe 4 die Metapher ,Lebewesen“ vorschlagt, spricht auch
Gronemeyer von ,Lebendigkeit®. Dieser Begriff findet sich mit hoher Wahrscheinlichkeit im
Kontext evolutionédr-integraler Phdnomene . Gronemeyer

: ,Damit eine Einrichtung menschlich und lebendig wére, mufite sie also, Aristoteles
zufolge, aus und von den Menschen, die sich in ihr zusammenfinden, gebildet sein.“ Und einen
Satz weiter trifft sie den Punkt des Ubergangs von Stufe 3 zu Stufe 4, den Scharmer als Umstiil-
pung beschreibt, also als eine Art Inversion. Fiir Schule als Organisation formuliert es Grone-
meyer so : ,Das wiirde ja bedeuten, daf$ die Institution sich nach den Menschen richten
miufte.“ Die Durchbriiche der Stufe 4 nach Laloux - Selbstfiihrung, Ganzheit und evolutiona-
rer Sinn - mussten hier greifen: Menschen, die ohne Angst arbeiten, bestimmen gemeinsam,
was zu tun ist, weil sie erst spiiren, was ist, um dann zu antworten auf das, was werden will.
Gronemeyer schiebtin ihrem Vortrag dem soeben ausgesprochenen Satz im Konjunktiv
des Schlussfolgerns einen zweiten im Indikativ der Unglaubigkeit nach: ,Ich hore aber in der
gegenwadrtigen allenthalben die Forderung, dafd die Menschen sich nach der Institution rich-
ten sollen.“ Das Neue erscheint zu Beginn immer unfassbar, unmoglich — und doch ist es schon
da. Gronemeyer soll ein letztes Mal zu Wort kommen, diesmal, weil sie die Qualitdt des
Ganzen aus dem Stoff der vielen Einzelnen anspricht: ,,In d[ieslem einen Fall ist das Wesen der
Schule bestimmt durch die unendliche Uberraschung, die in jedem einzelnen schlummert.*
Laloux beschreibt in seinem Buch die Evangelische Schule Berlin Zentrum, kurz ESBZ, als
eine evolutionér-integrale Organisation. Ich wohnte am 10.01.2016 in Frankfurt am Main ei-
nem Vortrag von ihm bei. Auf meine Frage, warum er genau diese eine von ein paar anderen
moglichen Schule ausgewé&hlt hatte, antwortet Laloux : ,Weil es eine ganz normale
Schule ist. Sie hat Stunden, sie hat Lehrer, sie hat Stoff.“ Damit weist er implizit auf das evolu-
tiondre Prinzip von Schalen hin. Evolutionér-integrale Organisationen sind keine Wunderun-
ternehmen, die iber dem Boden der Realitdt in einer Art Erleuchtungszustand schweben. Sie
sind ,integral®, sie tragen alle vorangegangen Stufen in sich — oder anders gesagt: Sie haben
die Moglichkeiten aller Stufen verfiighar. Das macht Sinn, weil auch jede Stufe Qualitdten —
ihre einstigen Durchbriiche — vorzuweisen hat. Eine Schule der Stufe 4 bringt also auch Leis-
tung, sieht aber in Leistung keinen konstitutiven oder gar den einzigen Aspekt ihres Daseins.
Im Abschluss an die beiden Kapitel ,,3.3.5 Lehrende“ und ,,3.3.6 Lernende“ beschreibe ich
die Wanderschule Feldkirchen an der Donau in Oberdsterreich, die in der kurzen Zeit ihrer
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Grindungsphase Ansétze der Stufe 4 entfaltete. Auch sie ist aus dem ,, Stoff“ einer ganz norma-
len Volksschule in Osterreich.

3.2.5 Die Perspektive der Lehrenden

,Wenn alle Lehrenden erkennen wollten,

dafs der Mafistab des durch die Erziehung geférderten geistigen Wachstums

nicht die Abgabe richtiger Antworten,

sondern die Beschaffenheit der geistigen Vorgédnge und Abldufe ist,

so misste das nicht viel weniger als eine Revolution des Unterrichts herbeifithren.«

Fast alle aktuellen Bemtihungen um eine gute Weiterentwicklung unseres Schulwesens ha-
ben ihren unmittelbaren Ursprung vor rund 100 Jahren — das vorangestellte Zitat von Dewey
fuhrt uns das anschaulich vor Augen. Der Sprung freilich von Stufe 2 auf Stufe 4 ist zu viel,
um mit einem Mal vollbracht zu werden. Doch mit dem postmodernen Zwischenschritt (Bil-
dungsgerechtigkeit, Bildungszugang, Schulgemeinschaft, etc.), der uns die letzten 50 Jahre
beschéftigte, und den aktuellen Krisen (PISA, Migration, Austeritdtspolitiken) steigt die Wahr-
scheinlichkeit fiir ein Gelingen des ndchsten Schritts. Lehrende stehen dabei im Zentrum des
Geschehens und neben den Belastungen im Berufsalltag kommen mittlerweile jene des Wan-
dels, der Schulen und damit Lehrende in das 6ffentliche Interesse riickt, hinzu. Das fihrt zu
Uberlastungen und gesundheitlichen Folgen. Als beispielhafter Hinweis auf gravierende Miss-
stdnde im gesundheitlichen Bereich von Lehrenden zitiere ich mit Freudenthaler eine
Krankenkasse: ,Eine Vergleichsstudie, die von der Oberdsterreichischen Gebietskrankenkasse
und der Versicherungsanstalt Offentlich Bediensteter herausgegeben wurde

, kommt zu dem Ergebnis, dass (AHS) Lehrer/innen im Vergleich zu
den allgemeinen Angestellten in Oberdsterreich von deutlich héheren psychosozialen Belastun-
gen betroffen sind.“

Unsere Betrachtungen halten sich im Weiteren an den von Scharmer und Kaufer
vorgeschlagenen Rollenbildern Authority, Expert, Coach, Midwife. Wir erganzen diese Ideen
um Personliches und um Erkenntnisse aus den Interviews und oder Gesprachen, die im Buch
»Im Austausch” wiedergegeben sind.
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Beispiel Lehrende: Stufe 1und 2 — Meine Lehrenden

Im Buch ,Eigenleben® spiire ich personlichen Erfahrungen mit Lehrenden nach. Drei meiner
ehemaligen Lehrer (es sind nur Madnner) lassen sich den Stufen 1 und 2 zuordnen: Meinen Leh-
rer im Fach Geometrie in der siebten und achten Klasse im Gymnasium erlebte ich gleich in
der ersten Stunde als inkarnierten allméchtigen ,,Gott Kupfer®. Ich traute meine Ohren nicht,
alsich ihn reden horte: ,Sehr gut ist nur der liebe Gott ... dann kommt lange nichts ... dann
komm ich ... dann wieder lange nichts ... und dann, irgendwann, tauchen die ersten Schiiler
auf - mit einem Befriedigend!“ Damit war von der ersten Stunde an alles klar: Rollenzuteilun-
gen, Machtverteilung und Perspektiven. Hatties ,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung*

und Scharmers »attentional violence“ passen nicht in dieses Bild. Er war ein ,all-
méchtiger“ Lehrender der Stufe 1.

Dazu passt allerdings die Geschichte aus dem Leben des Erfinders Edison, in der ein Lehren-
der explizit Exklusion betreibt: ,Eines Tages kam Thomas Edison von der Schule nach Hause
und gab seiner Mutter einen Brief. Er sagte ihr: ,Mein Lehrer hat mir diesen Brief gegeben und
sagte mir. ich solle ihn nur meiner Mutter zu lesen geben.c Die Mutter hatte die Augen voller
Tranen, als sie dem Kind laut vorlas: ,Ihr Sohn ist ein Genie. Diese Schule ist zu klein fir ihn und
hat keine Lehrer, die gut genug sind, ihn zu unterrichten. Bitte unterrichten Sie ihn selbst. Viele
Jahre nach dem Tod der Mutter, Edison war inzwischen einer der grofdten Erfinder des Jahr-
hunderts, durchsuchte er eines Tages alte Familiensachen. Pl6tzlich stief er in einer Schreib-
tischschublade auf ein zusammengefaltetes Blatt Papier. Er nahm es und 6ffnete es. Auf dem
Blatt stand geschrieben: ,Ihr Sohn ist geistig behindert. Wir wollen ihn nicht mehr in unserer
Schule haben‘.“

Auch mein Zeichenlehrer, mit dem ich es von der zweiten bis zur siebten Klasse im Gymna-
sium zu tun hatte, legte autokratisches Verhalten an den Tag. In einer typischen Szenerie mit
seinem ,Adjutanten“ klingt das so: ,Am Kopfende des Saales [...] thronten auf einem Podium
zwei Unterrichter. Der erste tauchte den Raum in die Unzufriedenheit iiber sein marginales
Dasein als Kiinstler. Der zweite safs bei, um dem ersten im Selbstmitleid Recht zu geben. Unser
Richter war hier das Recht - ein Fiirst aus der Provinz.“ Die Stimmung beim Zeichnen war ge-
priagt und abhéngig von der Person des Lehrenden. Seine Verfassung war konstitutiv fiir alle
und alles. Er war ein ,allméchtiger“ Lehrender der Stufe 1.

Mein Musiklehrer der ersten Klasse Gymnasium blieb mir ebenfalls ,gut“ in Erinnerung:

,Der unnahbare Musiklehrer schlich wie ein langsames Reptil zwischen uns umher. Wenn

er knapp neben mir stand, war er meilenweit entfernt.“ Ich habe keine Erinnerung an seine
Methoden, aber an seine Leistungsanspriiche. Der Musiktest geriet zur Staatsaffire, die es mit
einer Mathematikschularbeit aufnehmen konnte. Seine andauernde Unnahbarkeit und seine
noch heute fithlbare Kélte indizieren mangelnde Sozialkompetenz. Er war nicht selbstherrlich
oder willktrlich (Stufe 1), aber er war unnahbar, ungreifbar — kurzum nicht in Beziehung mit
uns (Stufe 3). Er war ein ,beziehungsloser“ Lehrender der Stufe 2.

Beispiel Lehrende: Stufe 2 — Nils Bohr und die Diversitat des Geistes

Der Begriff Osterhasenpadagogik steht fiir ein Unterrichten der Stufe 2, das — aus der Perspek-
tive des Lehrenden — gewissermafien frei von Uberraschungen ist. In einer gut vorbereitete
Stunde stehen im Prinzip alle Fragen und ihrer entsprechenden Antworten fest. Sehr anschau-
lich lasst sich das mit dem bekannten Beispiel erkldren, das aus dem Leben des Physikers Nils
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Bohr entnommen worden sein soll. Meine Darstellung lehnt sich an die Erzdhlung von Peter
Fratton am Kongress des Archivs der Zukunft an: Der Priifungskandidat
Nils Bohr soll folgende Aufgabe im Physikexamen an der Universitdt Kopenhagen lésen: ,Be-
schreiben Sie, wie man die Hohe eines Wolkenkratzers mithilfe eines Barometers feststellt.“
Bohr liefert nicht die erwartete Antwort, sondern antwortet mit einer ersten méglichen Lésung
- mit einem Faden: ,Man bindet ein langes Stiick Schnur an das Barometer, steigt auf das Dach
des Gebdudes und lasst das Barometer an der Schur zu Boden. Die Lange der Schnur plus die
Lange des Barometers ergibt die Hohe des Gebdudes.“ Die Emporung iiber die Antwort iiber-
rascht nicht. Sie sto6fst sich an der Umgehung des physikalischen Wissens. Der durchfallende
Kandidat eilt sofort zum Prifungsvorsitzenden und beschwert sich. Seine Antwort sei nicht
falsch, wenn auch nicht erwartet. Seiner Beschwerde musste stattgegeben werden, und so
wurde im die Frage erneut vorgelegt. Der Kandidat liefert in der Folge noch sechs weitere Lo-
sungen, aber lediglich die eine — die vorletzte — war jene, auf die alle warteten.

Zweite mogliche Lésung - Uber die Fallzeitdauer: ,Sie steigen mit dem Barometer auf das Dach,
lassen es herunter fallen und messen die Zeit, die es braucht, um den Boden zu erreichen. Die
Hohe des Gebdudes kann mit der Formel H = 0.5g x t2 berechnet werden. Das Barometer wére
allerdings kaputt.“

Dritte mégliche L6sung — mittels Schattengeometrie: ,Falls die Sonne scheint, konnten sie die
Lidnge des Barometers messen, es dann hochstellen und die Ladnge des Schattens messen. Dann
messen sie die Lange des Schattens des Wolkenkratzers, anschliefSend brauchen Sie nur noch
anhand der proportionalen Arithmetik die Hohe des Wolkenkratzers zu berechnen.“

Vierte mégliche Lésung — mit gravitationalem Pendeln: ,Sie konnten auch ein kurzes Stiick
Schnur an das Barometer binden und es schwingen lassen wie ein Pendel, zuerst auf dem Bo-
den und dann auf dem Dach des Wolkenkratzers. Die Hohe entspricht der Abweichung der gra-
vitationalen Wiederherstellungskraft T = 2p2 (im Quadrat).“

Fiinfte mogliche Lésung — mit einfachem Abmessen: ,,0der, wenn der Wolkenkratzer eine aufien
angebrachte Feuertreppe hat, konnten sie hinaufsteigen, die Héhe des Wolkenkratzers in Ba-
rometerlangen abhaken und oben zusammenzahlen.”

Sechste mégliche Lésung - tGber den Luftdruck: ,Wenn sie aber blof§ eine langweilige und or-
thodoxe Losung wiinschen, dann kénnen Sie natiirlich das Barometer benutzen, um den Luft-
druck auf dem Dach des Wolkenkratzers und auf dem Grund zu messen und den Unterschied
beziiglich der Millibare umzuwandeln, um die Hohe des Gebdudes zu berechnen.“

Siebente mdgliche Lésung - sozial intervenierend: ,,0der noch einfacher: Sie klopfen an die Tir

des Hausmeisters und sagen: ,Wenn Sie mir die Hohe des Wolkenkratzers nennen kénnen,
gebe ich Thnen dafir dieses schone neue Barometer*.“

Lehrende: Stufe 2 und 3 — Einzelkdmpfertum

Fur Lehrende ist neben dem Verhéltnis zu Lernenden auch ihr Verhéltnis zur eigenen Arbeit,
ihr Selbstbild von Relevanz. Dabei spielen zusétzlich zu Fragen der Machtverhéltnisse, die wir
soeben unter Punkt 3.2.2 besprochen haben, auch Fragen der Kompetenz und der Selbstpro-
fessionalisierung eine wesentliche Rolle. Scharmer und Kéufer schlagen dazu
die Rollenbilder Authority, Expert, Coach, Midwife vor. Das Expertentum der Stufe 2 wollen



132

Chorales gestalten

3. Schule

wir uns am Weg zum Selbstverstandnis des Coaches genauer ansehen, hier aber unter dem
organisationalen Aspekt. Der Betrachtungswinkel differenziert zwischen Einzelkdmpfertum
(Stufe 1 und 2) und Teamverstandnis (Stufe 3). Dieser Wandel stellt zurzeit die anteilsmafdig be-
deutendste Transformation dar. Ich beziehe mich im Weiteren auf Texte von Freudenthaler

, der an der KPH Oberdsterreich in der Leitung des Beratungszentrums fur LehrerIn-
nen und Schulen tétig ist, und darin zitierte Arbeiten. Lehrende stehen als Folge der ,,Eigen-
verantwortlichkeit fiir die Unterrichtsgestaltung“ im Spannungsverhéltnis von ,,Autonomie*
und ,Isolation* . Die ,zellulare Struktur® der Schule mit ihren einzelnen
Klassenzimmer, dem ,stark zergliederten Stundenplan“ und den vielen hdusliche Vorberei-
tungs- und Nachbereitungsarbeiten erkldrt, warum ,Lehrerinnen und Lehrer den gréfiten
Teil ihrer Présenzzeit in der Schule alleine mit den Schiilerinnen und Schiilern verbringen
und sonst dort wenig anwesend sind“ . Das habe auch zu einer ,Nichteinmi-
schungsnorm® gefiihrt . Unter diesem Aspekt kdnnen Schulen — negativ konnotiert - als
»Zusammenschluss von ,Einzelunternehmerinnen und Einzelunternehmern‘ als ,Pddagogi-
sches Shoppingcenter“ betrachtet werden . Wir sehen also eine Organisation
als Summe von Einzelteilen vor uns. Das bildet sich auch in rdumlichen Gegebenheiten ab
beziehungsweise wird von Rdumen wiederum verstarkt. Aus meinen vielen Beobachtungen
in Schulen vermag ich Bockelmanns Lunverletzlichkeit“ des Klassenzimmers zu be-
statigen: ,Lehrpersonen wiirden kaum je in den Klassenraum eines Kollegen eindringen oder
ungefragt inhaltliche oder methodische Hinweise geben“ . Auf den Punkt bringt das eine
Pflichtschullehrerin: ,Wir kénnen nicht einmal jahrgangsiibergreifend reden und zusam-
menarbeiten. Was weifs ich schon von den anderen? Jede Kollegin arbeitet alleine vor sich hin,
wir sind alle Einzelkdmpferinnen. Es wéire hochst notwendig, dass wir an einem gemeinsa-
men Thema arbeiten.” . Damit haben wir die Stufe 2, das Einzelkdmpfertum
umrissen.

In unsere Entwicklung zu einer Patchwork- und Netzwerkgesellschaft sind auch unsere Schu-
len mit eingebunden und eingebettet. Jenseits der gestiegenen Wiinsche und Anforderungen
an die Schule und jenseits der aktuellen Heterogenitét ethnischer und sozialer Herkiinfte der
Kinder und Jugendlichen werden Zusammenschliisse, Kooperationen und projektbezogenes
Arbeiten jedweder Art, informell wie formal, spontan wie geplant, mehr und mehr zu sich im-
mer wieder dndernden Situationen im Berufsalltag von Lehrenden fiihren. Das kann zunéchst
uberfordern, weil vertrauter, stabiler Boden verloren geht und dieser noch nicht durch etwas
Neues, etwas neu Haltendes ersetzt worden ist. Kihn hat fiir Schulen, die sich mehr
und mehr den neuen Paradigmen anndhern, den Begriff ,Schule als Raum fiir Teams“ vorge-
schlagen und erkldrt diesen Begriff in einem Bogen, den er von der Stufe 1 bis 4 spannt, so:
»,Diese Vorstellung einer Schule, die der freien Assoziation von Akteuren [Stufe 4] und ihren
Interessen [Stufe 3] Raum gibt, sollte als metaphorisches Gegenbild zur hierarchischen, bis zu
Begriffen wie ,Jahrgangskohorte‘ aus dem militdrischen Bereich stammenden Schulorganisati-
on [Stufe 1] verstanden werden“

Lehrende: Stufe 3 und 4 — ,,Schule der Teams“

wvogelschwarme sind nur im Moment der Bewegung in Ordnung.“

Teamarbeit kann auf zweierlei Weise verstanden werden. Kithn weist implizit darauf hin:
»Arbeiten im Team bedeutet hier nicht, alles gemeinsam zu tun [Stufe 3], sondern in erster
Linie eine gemeinsame Verantwortung fiir die Sache wahrzunehmen [Stufe 4]“

Der Suidtiroler Grundschuldirektor und Buchautor Josef Watschinger spricht von ,geteilter
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Verantwortung* . Dieses Denken erfordert mehr als Kooperation in der
Arbeit. Hier wird an das unternehmerische Ich appelliert, an ein eigenméchtiges Ich, nicht er-
machtigtes Ich. Scharmer und Kéaufer sprechen von einer Schule, die auf ,unter-
nehmerisches Denken zentriert® ist: ,gesteuert durch gemeinsames Hinspiiren, Presencing
und schopferisches Gestalten®. In diesem Sinn kénnen wir auch Osingers Bild von
Schulen als ,,Zusammenschluss von ,Einzelunternehmerinnen und Einzelunternehmern*“
auch positiv konnotieren — es hdngt davon ab, was die Leute daraus machen: Ob sie Schule zu
einem ,Padagogisches Shoppingcenter* verkommen lassen oder ob sie aus ,geringer in-
haltlicher Regeldichte, weitreichenden Entscheidungsspielrdumen und grofser personlicher
Verantwortung“ einen Ort des gemeinsamen schopferischen Gestaltens entwickeln. Das
ist eine Frage, die in und zwischen den Personen entschieden wird. In diesem Kontext kann der
Stufeniibergang von 3 auf 4 mitunter fliefSend erscheinen - schlicht deshalb, weil die Unter-
schiede feiner sind, nicht so offensichtlich und daher Zusammenarbeit zwischen Personen,
die aus diesen beiden Stufen heraus agieren, im Alltag vorerst reibungsloser ablaufen kann,
als mit Personen, die aus der Welt der Stufen 1 und 2 sprechen und handeln. Fiir Menschen,
die klare Vorgaben brauchen, wird das iiberfordernd sein, Au8erlichkeiten sind hoch beweg-
lich, nichts wirkt stabil. Stabilitdt auf Stufe 4 kommt von innen. Kithn schreibt sinn-
gemdfs: ,Um [die freie Assoziation von Akteuren und ihren Interessen] zu erreichen, miissen
Lehrende und Lernende in mehrere, ineinander verschrankte Teams eingebunden sein, die
an unterschiedlichen Projekten arbeiten, aber auch ihren Lernerfolg beobachten und kritisch
diskutieren.”

Das erfordert ein anderes, weites und tiefes Verstdndnis von wechselseitiger Beziiglichkeit.
Rudolf zur Lippe hat in seinem Buch ,,Das Denken zum Tanzen
bringen“ ein Denken tiber Wandel und Bewegung angestellt, das er aus Beobachtungen un-
terschiedlichster Phdnomene, unter anderem auch von Vogelschwarmen néhrte. ,Die Vogel
sind nicht nur als Typus nach Bauart und Verhaltensregeln im Spiel, sondern mit allem, was
von den einen ausgeht und auf den anderen wirkt — aerodynamisch und durch Gewohnheit ih-
rer Gemeinschaft, nach individueller Tagesform und durch ihre jeweiligen Wahrnehmungen
von Winden und Landschaft und Sternen. Wir wissen, dass ihnen aufihren grofien Ziigen der
gestirnte Himmel Gber ihnen das Gesetz in ihnen wird, nach dem sie ihre Richtung bestim-
men. Wann immer sie in einem Schwarm oder einzeln sich tummeln, diese Bezogenheit bleibt
lebendig.“ Derartige Bilder konnen uns stiitzen im Entwickeln eines inneren Sinns fiir jene
lebendige Teamarbeit. Teamarbeit braucht — mit Goethe — ein ,inneres Organ®, das wir uns mit
dem Schrittin die ersten Versuche, beginnen aufzuschliefSen.

Beispiel Lehrende: Stufe 3 oder 4 — Clusterschule Feldkirchen

Im Zuge meine Recherchen zur ,Wanderschule Feldkirchen“ habe ich mit Lehrerinnen auch
uber ihre nachfolgende Situation in der neuen Clusterschule von fasch&fuchs.architekten
gesprochen. Dabei haben wir ge-
meinsam — meine Interviewpartnerinnen und ich — eine ,,zuféllige“ Entdeckungen gemacht:
Die Wanderschule barg vorbereitende Effekte fiir die Clusterschule. Dazu spéter noch mehr
aus der Perspektive der Lernenden und im ndchsten Kapitel als Beispiel fiir einen integralen
Schulraum. Betrachten wir an dieser Stelle vorerst den Aspekt ,,Teamarbeit“ und im Anschluss
daran den Aspekt ,Vorgangsweise“: Lehrerin 2 , die sich selbst
als ,,sehr offen“ beschreibt, sieht in der neuen, zu zwei Drittel ,gldsernen®, Clusterschule die
Chance, ,dass man so das Ganze beleben kann. Auch von der Teamarbeit her, von der Vorbe-
reitung her - jede profitiert von der anderen — keine kocht ihre eigene Suppe“. Damit hat sie den
Kern ihrer Erfahrungen - sie wird ihn mehrmals wiederholen — auf den Punkt gebracht: jede
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profitiert von der anderen. Das Profitieren ist ein Wechselseitiges, Sich-Steigerndes — es ist mehr
als ein Tauschhandel a la Geben-Zuriickerhalten. Dahinter steht eine Abkehr von der Einzel-
kampferin, doch lassen wir Lehrerin 2 selbst zu Wort kommen

: ,Friuher war alles auf den Lehrer ausgerichtet, nur er konnte weiterhelfen. Heute gehe ich
umher und bin eine Ansprechperson. Kinder strémen oft nicht mehr nur auf mich zu, sondern
fragen bei einem Nachbarn, oder suchen gewisse Partner. [...] Es macht auch mir mehr Spaf!
Ich stehe nicht mehr vorne und predige etwas runter, sondern wir gehen gewissen Sachen mit-
einander auf den Grund, wir forschen und fragen gemeinsam [...] Das geht sogar in die Nach-
mittagsbetreuung hinein. Das Material vom Marktplatz, zur Zeit sind es gerade Friichte und
Bléatter, passt am Vormittag fiir meine vierte Klasse und beschéftigt am Nachmittag vielleicht
die Erstkléssler. [...] Frither hat jede ihre Friichte und Blétter extra mitgenommen und heute
nimmt die eine dies mit oder legt die andere einfach jenes in den Marktplatz raus. Da muss oft
gar nichts mehr gesagt werden. Die Materialien sind einfach da. Und wenn eine Kollegin sieht,
dass du gerade das Thema ,,Apfel“ machst, driickt sie dir ihre Apfel-Mappe, ihr Sammelsuri-
um in die Hand. Verwende das mit! Das ist einfach sehr wohltuend, weil nicht jede zum Thema
»Apfel“ ein eigenes Arbeitsblatt macht. Eine profitiert von der anderen. [...] Voriges Jahr haben
wir im Stockwerk erste-zweite Klasse montags immer mit dem ,,Gemeinsamen Lied“ angefan-
gen. Da hat jede Kollegin mal etwas vorbereitet, ich war somit nur alle drei Wochen aufgefor-
dert, mir Gedanken tiber meine Musikstunde zu machen. Dazu kommt noch, dass jede andere
Zugidnge hat. Die eine macht mehr Tanz, die andere spielt mit der Gitarre und die nachste legt
eine CD ein, weil Musik fir sie ein eher schwieriges Thema ist. Und so war jede Woche etwas
anderes, alles hatte Platz. Und wenn du eine gute Musikerin im Team hast, profitieren alle
davon.“

Dieser Darstellung eines neuen Erlebens von Teamqualitdt mdchte ich die Vorgangsweise die-
ser Lehrerinnengruppe - laut Aussage von Lehrerin 2 — noch dazu fiigen: ,Ich denke mir, man
muss sich auch auf die Situation einlassen. Wir tun das hier weiterhin. Wir haben schén klein
angefangen —in den ersten und zweiten Klassen. Schritt fur Schritt, gut auf sich selbst ach-
tend. Zuerst hatten wir eine Klasse drauflen am Marktplatz. Dann zwei Parallelklassen, die
das gleiche Stoffgebiet hatten. Dann haben wir es mit einer ersten und zweiten Klasse tiber-
greifend versucht. Dabei mussten wir auch bereit sein, zuriickzugehen und uns einzugestehen:
Dies klappt nicht. Das tut uns nicht wohl. Jenes passt fiir uns nicht. [...] Zurzeit sind wir am
Uberlegen, wo wir in der grofen Pause rausgehen, und wo wir reingehen. Unsere Frage: Was
passt flir uns, was passt nicht? Wir haben das bereits einmal umgekrempelt, wobei wir mit der
jetzigen Situation auch noch nicht ganz zufrieden sind. Das muss einfach erst wachsen. Und es
wird auch nicht fir jede passen. [...] Wir haben uns vorgenommen, nicht alles von heute auf
morgen umzustellen. Wir wollen uns einfach Zeit lassen. Dennoch habe ich aber oft das Ge-
fiihl einer Faust im Nacken, so, als ob man sich zu wenig schnell bewege. Das will ich jetzt viel-
leicht ein wenig kritisieren. Denn eigentlich sollten wir noch ein bisschen mehr Zeit haben,
damit sich gewisse Sachen einfach entwickeln, damit sie wachsen kénnen.

In Abhédngigkeit vom tieferen Erleben der einzelnen Personlichkeiten und davon, was die
Lehrerinnen dann in den Raum zwischen sich tragen konnen, um ein ,,GefaR zu bilden*

, pendelt dieser Alltag zwischen den , Feldstrukturen der Aufmerksamkeit“
3 und 4. Die Lehrerinnen horen ,,auf die anderen“ — wer braucht was —, ,,auf sich“ — was tut mir
gut—und schliefdlich ,,auf das Gemeinsame“ — was brauchen wir alle oder was braucht unsere
Schule, unsere gemeinsame Entwicklung .Thre Erfahrungen als Wanderschulleh-
rerinnen, die Fihrung und das Gebédude als strukturelle Stiitze haben aus den Lehrerinnen in
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Feldkirchen ,andere gemacht als vorher“ - nach Scharmer eine Merkmal fiir Stufe 4, weil hier
vertikales Lernen beziehungsweise Transformation stattgefunden hat.

Beispiel Lehrende: Stufe 4 — Presencing?

Ich selbst habe sieben Jahre lang am BRG Traun mit 17-Jdhrigen gearbeitet. Im Rahmen des
schulautonomen Fachs ,Bildnerisches Gestalten Architektur®, kurz BGA, haben wir ein Jahr
lang an einem von mir ausgegeben Projekt gearbeitet. Dabei kristallisierte sich die Zeitstruk-
tur als sehr nachteilig heraus. Die wochentliche Doppelstunde litt unter der Luft, die bei den
Jugendlichen nach der Mittagszeit und sechs Stunden Unterricht meist draufsen war. Nach-
dem ich mit ihnen mehr mit den Hinden arbeitete — werkte —, kam das Auf- und Abbauen der
Arbeitsunterlagen wie Materialien, Werkzeuge und Ahnliches hinzu. Letztlich blieb meist zu
wenig ,Kernzeit“ in der die Leute wirklich in die Arbeit hinein fanden. Dazu gab es noch einen
dritten Faktor, mit dem vor allem ich zu kdmpfen hatte: In meinem sehr abwechslungsreichen
und dichten Arbeitsalltag brauchte auch ich wochentlich mehr Zeit, um in die Stunde zu fin-
den, als ich mir zugestand. Eine Folge dieser zerstiickelten und dann jeweils zu kurzen Zeit:
Ich lernte die Leute nicht kennen. So saflen bei mir zum Beispiel erst bis Weihnachten alle Vor-
namen - das klingt alles nicht nach Stufe 4. Einmal im Jahr aber, und das leider erst im Méarz/
April unternehmen wir eine einwéchige Exkursion. Spatestens in dieser Woche gelang es

uns, Beziehungen ansatzweise zu entwickeln — das andere Setting erlaubte schlicht viel mehr.
So waren wir ja nicht nur in unseren Rollen ,Lehrender“ und ,Lernende“ zusammen, hat-

ten gewissermafien auch ,privat unseren Spafd. Wir streiften oder genossen damit ein Stiick
,Ganzheit®“.

In meinem ersten Jahr war die Situation nochmals anders: Ich legte mich extra ins Zeug und so
war in diesem Jahr die Beziehung mit vielen Lernenden in der Klasse schon gut gekniipft. Wir
hatten ein anderes Dilemma vor uns: unser Thema fiir die Abschlusswoche, in der wir etwas
prasentieren sollten, war nach wie vor nicht gefunden. Wir nahmen uns vor, das in der Ex-
kursions-Woche in Barcelona zu tun. Und auch hier verlief die Zeit, ohne dass wir uns die Zeit
nahmen. Es waren nur mehr zwei Tage bis zum Abflug, als plétzlich der Zeitpunkt gekommen
war: Nach dem Besuch des Museums von Jean Louis Sert am Montjuic schlenderten wir ent-
lang eines wunderbaren Parks, als ich eine schone rdumliche Situation fiir ein Arbeiten in der
Gruppe entdeckte. Wir begannen unsere ,Projektbesprechung®in einem Sitzkreis im Garten,
mit mir im Zentrum. Es entwickelte sich ein wunderbarer Moment des kollektiven Hervor-
bringens einer tragenden Idee. In meiner Erinnerung blieb dieser Moment in Barcelona etwas
Besonderes: Danach waren wir alle nicht nur zufrieden mit dem Projekt, sondern auch anders
gestimmt. Meine beiden Begleit-Lehrenden (BLw01, BLm02) habe ich um ihre Erinnerungen
gefragt. In voller Lange ist das im Buch ,Im Austausch“ nachzulesen —ich greife meine
Reflexion an dieser Stelle nochmals heraus:

In Summe lassen sich jene ,finf Bewegungen des U-Prozesses* aus dem Er-
innerten rekonstruieren, die nach Scharmer den Kern sozialer Verdnderungen bewirken: Es
beginnt mit der ,Gemeinsamen Intentionsbildung — Intention entdecken / Gefdf bilden*: ,,eige-
ne Art, wie sich etwas entwickelt hat“ / ,,Gruppe war so und so schon stark®/ ,Input an die Grup-
pe“/ ,die Schiiler wollen sich einbringen® / ,sich nicht verabschiedet“. Im ndchsten Schritt folgt
die ,Gemeinsame Wahrnehmung - in die Orte der grofdten Moglichkeiten eintauchen / Aufge-
nommenes im Denken und Herzen bewegen“: ,fiihlen sich angesprochen / ,,sehr konzentrierte
Arbeit“ / ,gegenseitig befruchtend” / ,eine gewisse Stimmung“ / ,wirklich eine ganz angenehme
und entspannte Atmosphare“. Schliefslich gipfelt alles im kreativen Moment, dem Presencing
»Gemeinsame Willensbildung — einen Raum der gemeinsamen Stille suchen /inneres Wissen
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entstehen lassen“: ,Ruhe vorhanden® / ,keine Ablenkung“/ ,,ein Funke, der (ibergesprungen ist
und sich zu einem Feuer entwickelt hat“ / ,in diesem Moment eine ganz eigene Energie da“ / ,,oft
sehr personlichen Eindriicke® / ,machbar, ohne dass zusatzliche Energien irgendetwas anderes
gefordert hatten® / ,nicht die Idee eines Einzelnen, sondern ein Gruppenprozess®. Danach folgte
ein ,Gemeinsames Erproben - Prototypen des Neuen entwickeln / die Zukunft im Tun erkun-
den“: ,die Zeit genommen, diese Dinge, die da entstanden sind, zu sammeln“. Den Abschluss bil-
dete die ,Gemeinsame Gestaltung — das Neue in die Welt bringen / vom entstehenden Ganzen
her wahrnehmen und handeln®: ,und in eine komplette Form zu bringen“.

3.2.6 Die Perspektive der Lernenden

»Ich bin selbst nicht besonders konsequent in die Schule gegangen,
hab nicht einmal die mittlere Reife.
Eigentlich bin ich ein Wildwuchs, was Allgemeinbildung betrifft“

Die ehemalige Burgschauspielerin Anne Bennent sagt: ,eigentlich wollte ich als Kind Bauerin
werden“ und beschreibt sich als ,Wildwuchs*. Dieser Begriff im Kontext ihrer Wiin-
sche veranlasste mich, mir diesen Zeitungsartikel aufzuheben. Wenn mich Leute nach meiner
Herkunft fragen, dann ist das angesichts meines Lebenslaufs nicht so einfach: Ich habe elf Jah-
re im Murztal in der Steiermark, sechs Jahre Graz, zwei Jahre Traun bei Linz, zwanzig Jahre
Wien und die letzten elf Jahre abermals in Traun bei Linz gelebt — ein geografischer Flecker-
Iteppich. Meine sozialen Hintergriinde sind ebenfalls nicht einfach: Véterlicherseits stamme
ich von kernigen steirischen Bauern ab, miitterlicherseits fliefdt Zigeunerblut in mir, meine
eigene Familie und jene meiner Verwandten sind mehrheitlich Arbeiterfamilien — erst in mei-
ner Generation entwickelten sich erste zarte akademische Bande. Mein Erwachen in erwach-
sener Selbststdndigkeit und als politischer Mensch fand in Traun statt, jener Ort, an dem ich
auch meine grofsen Freundschaften kntipfte. Mein architektonischer Werdegang ist fest mit
Wien verwoben. Und gewohnt habe ich in Gewerbebauten, Einfamilienh&usern, Eigentums-
wohnungen, Mietwohnungen, in Wohngemeinschaften und bei Verwandten in Notunterkunft.
Dennoch bleibt eines: Der Ort meiner beiden Miitter, ihr Garten und der damals uns alle umge-
bende Wald, in dem ich stundenlang die Zeit vergessen konnte, sind das, was ich unter Heimat
verstehe, wenn sie geografisch gemeint sein will. Daher antworte ich meist auf die Frage ,Wo
kommst du her?“ mit einer fiir viele vage anmutenden, fiir mich jedoch sehr genauen Beschrei-
bung eines Bildes meiner Heimat: ,,Aus dem Wald.“ Der Wald hat die metaphysische Dimension
des Grof3en, Stillen, Alten und er hat die metaphorische Dimension des Wilden. Wie Bennent
kann auch ich von mir in Bezug auf Allgemeinbildung sagen: ,,Ich bin ein Wildwuchs.“ Das ist
fur mich aber mehr, hier geht es nicht nur um das Messen von Wissensbestdanden, die gemafs
irgendwelcher Kanons in einem eingelagert sein sollten, sondern um eine Form der Eigenstén-
digkeit, mit Wissen umzugehen. Bennent wohnt zwar in Wien, aber auch auf dem Land. Wenn
sie iber ihre Sohne, zwei Stadtkinder, spricht und erklart, wie sie sich an den Wochenenden
verhalten, meine ich zu erahnen, wovon sie spricht. IThre Séhne gehen zwar an den Wochenen-
den nicht mehr in den Wald, wie sie sagt, ,aber wenigstens wachen sie auf und gehen barfufs
in den Garten pissen“ . Esist ein guter Anfang fiir einen Tag, draufSen in der Na-
tur ,pissen zu gehen*. Es ist unaufgeregt wild.

Gronemeyer steuert dazu eine kleine Beobachtung bei: ,,Unlédngst sah ich eine junge
Mutter eine Kinderkarre schieben. ,Born to be wild‘ stand in aufdringlichen Lettern seitlich
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auf dem Fahrgestell. Und da safs dann das arme Wesen, das zur Wildheit geboren war, mehr-
fach angeschnallt und - bei strahlender Abendsonne - vor jedem Ein- und Andringen der
Auflenwelt durch einen Wind- und Wetterschutz und ein Insektengitter sorgsam bewahrt, in
seinem Vehikel, in dem es umherkutschiert wurde, nach dem Richtungswillen der Erwachse-
nen: ,born to be wild“.“

Was ist, wenn ,gut meinen“ sich als Gegenteil von ,gut“ herausstellt? Wie gelingt es, die Natur
in uns als Kind auf eine angemessene Weise zu kultivieren, wenn unsere ,,einbindenden Um-
gebungen“-nach Kegan die Mutter, die Eltern, die Schule, etc. — sich von ihrer Natiirlichkeit
mehr und mehr entfremden beziehungsweise Naturlichkeit mehr und mehr als etwas anse-
hen, das ,stort“ das nicht ,in Ordnung® ist, das ,schmutzig“ ist? Mussen solche Erfahrungen
von Entwurzelung, Entfremdung und Langeweile, die viele von uns im Lebensgedéchtnis
abgespeichert haben, im Laufe der Schulzeit gemacht werden? Wie gelingt es uns, in einer
komplexer werdenden Welt jenseits der Moderne mit ihren perfekten Maschinen und ihrer op-
timierten Verfahren und jenseits der Postmoderne mit ihren verhandelten Kompromissen und
ihren konkurrierenden Interessen zu unserer Natur zuriickzufinden? Wie gelingt es, dorthin
zu finden, ohne in einen romantischen Riickfall in eine vormoderne ,gute alte Zeit“ zu kippen?
Das Kind ist im Zentrum unserer Forschung, unserer Diskurse — das Kind allein aber kann
sich nicht entwickeln, es braucht sein Umfeld. Wenn wir also tiber Kinder und Schule nach-
denken, sind wir immer mitbetroffen.

Meine Kindheit ist in Welten gesunken, die ich nicht mehr mit meinem Denken erreichen
kann. Im Buch ,Eigenleben“ bin ich dem auf andere, auf dichterische fiihlend-denkende Weise
nachgegangen. Diese Quelle ist die ,sicherste“, die bestimmteste, die mir zur Verfiigung steht,
wenn ich tiber die Perspektive der Lernenden reflektiere.

Lernende: Stufe 1

»Praktisch ist es gleichgiltig,

ob das Kind als ein Monstrum von Bosheit [...],

von Unschuld [...] oder von Dummbheit [...] aufgefafst wird.

Ist Kindheit identisch mit psychischer Krankheit,

kann sich der Erzieher die unbeschrankte Autoritidt vom Irrenarzt borgen.“

Das ,abnorme“ Kind, dem - angesichts der in der Aufklarung aufkeimender Menschenrech-
te — der ,normal-menschliche Status abgesprochen® werden musste, wurde in vielerlei
Hinsicht von Erwachsenen als ein von ihnen verschiedenes Wesen erdacht. Katharina Rutsch-
kylegte 1977 mit ihrem Buch ,,Schwarze Padagogik“ eine umfassende Quellensammlung von
Texten des 18. und 19. Jahrhunderts vor, die nachvollziehbar machen, welchen Projektionen
Kinder ausgesetzt waren.

Kindheit gilt in der Kindheitsforschung als ,soziale Konstruktion“ abhdngig vom historischen
und kulturellen Kontext . Bickler

fasst zusammen: ,Die neuere Kindheitsforschung fasst die Kindheit nicht lediglich als Inbe-
griff von Reifungs- und Entwicklungsprozessen, sondern als ein soziales Phanomen auf, das
sich historisch verdndert. In diesem Sinne ist die Kindheit ein Konstrukt, ein kulturell ver-
bindliches Wissen, das auf die Rolle des Kindes in der Gesellschaft verweist.“ Dieser Umstand
ist insofern mitzudenken, als er den Blick in die verschiedenen Epochen relativieren hilft.
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Auf der Stufe 1 ist das Kind ein passives empfangendes Wesen, dem keine eigene gestaltende
Rolle zugedacht wird. Scharmer und Kéaufer sprechen von der Rolle des ,,Rezi-
pienten® In einer ,autoritdts- und inputzentrierten, lehrergesteuerten Organisationsform*

ist das Kind an die letzte Stelle gereiht. Kinder wurde lange als prinzipiell schuldige Wesen
erachtet, die ihre ,,Schuld in der Form von Gehorsam und Dankbarkeit kaum je abtragen“ kon-

nen . Auch gab es Grinde der Manner, dem Kind Harte zukommen zu lassen:
»Aus eiferstiichtiger Angst zerstort der mannliche Erzieher das von Mutter und Kind [...] gebil-
dete Paar“ . Rutschky beruft sich auf Freud und sieht in einigen entsprechenden Texten

des 19. Jahrhunderts den Erzieher im Uber-Ich, also in der moralischen Instanz verortet.

Was kann das Kind nun generell beisteuern, wenn es nichts Aktives, Gestaltendes zu bedeu-
ten hat? Rutschky sieht ,zwei kapitale Stinden“, die die Autoritat des
Lehrenden untergraben: ,Der Ungehorsam stellt das Prinzip der Unterordnung fiir den Erzie-
her in Frage [... und in] der Lige gewinnt das Kind [...] zum ersten Mal das Bewu{fitsein seines
eigenen Willens und seiner geistigen Selbststandigkeit.“ Anders gesagt: Dem Kind bleibt in
der Welt der Stufe 1 nichts anderes, als seine Eigenstdandigkeit im nicht geduldeten Raum,

im Raum eines Tabus auszuleben — und damit 1ddt es sich weitere Schuld auf, wird abermals
Grund und Ziel fiir autoritdre Behandlung. Ein Teufelskreis. Bestrafung spielt in diesem Sys-
tem eine zentrale Rolle. Dort, wo sie sadistische Ziige annahm, musste sie zu ,,gesetzmafigen
Regelungen der Strafgriinde und Strafprozeduren® fiihren, war doch die Lust der Erziehenden
tabuiert — denn: ,Wer gesetzméfiig und affektlos straft, erspart sich Schuldgefithle“

Beispiel Lernende: Stufe 1 — am Hof des Fiirsten

Mein einpriagsamstes personliches Erleben einer Position von Ohnmacht stellte sich im Zei-
chenunterricht im Gymnasium ein. Der Zeichensaal geriet ,,zu einem héfischen Privatgehege,
das einem gekrankten Kuinstler diente, der die Unterrichtung fiir seine Unterhaltung miss-
brauchte, wéhrend wir Schiiler um unsere Wiirde rangen.“ Neben Scham und Pein kdmpfte
ich dariiber hinaus mit einem spezifischen Dilemma: , Ich galt als Giinstling des Fiirsten. Ich
musste also insgeheim lernen, beide Sphéaren, meine Freundschaften in der Klasse und meine
Zeichenrechte am Hof, in Balance zu halten.“

Beispiel Lernende: Stufe 1 — positiver Ausnahmezustand

Als Zweites fithre ich hier eine kleine Beobachtung an, die ich in einer unserer — hier anonym
gehaltenen —ideenwerkstatten machen musste. Wieder einmal kam eine Klasse Volksschul-
kinder mit ihrer Lehrerin zu uns, um Ideen fiir eine zukiinftige Schule vorzubringen. Das
geschah meist in von uns gefiihrten Arbeiten am Modell oder mittels Zeichnungen, die in die
Ideenbox geworfen wurden. Letzteres geschah auch in jener Situation. Zuvor safden wir in ei-
nem Kreis am Boden. Wir alle nahmen dabei unterschiedliche Kérperhaltungen ein: Manchen
safden im Schneidersitz, andere hockten, wieder andere knieten und zwei lagen bauchlings
mit ihren aufgestiitzten Képfen in Richtung Kreiszentrum blickend. Diese beiden wurden von
ihrer Lehrerin aufgefordert, sich , ordentlich hinzusetzen“, was sie dann auch taten. Eine un-
scheinbare Situation.

Mich hat sie beinah aus der Fassung gebracht. Ich erlebte die gesamte Situation bis zu die-
sem Zeitpunkt als eine heitere, geldste — alle waren aufgeregt, interessiert und mehr wach als
unachtsam. Eine runde, in gewissen Sinn ,heilige“ Situation. Die Intervention der Lehrerin
entsprang einer gewissen Routine, ging also ,gedankenlos“ schnell vor sich. Sie fiihrte zu
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einem spirbaren Riss in unserer inneren Anordnung. Die Stimmung war wieder graduell
wschulischer“ geworden. In Schulen ndmlich fithren wir die Woche der ideenwerkstatt unter
dem Titel ,positiver Ausnahmezustand“ ein, auch weil wir den Menschen in der Organisation
eine Anstof$ geben wollen, sich auf etwas Anderes, auf etwas Neues einzulassen. Wissend, dass
die juristische Geisel ,,Aufsichtspflicht“ tiber den Lehrenden-Koépfen schwebt, versuchen wir,
den Leuten auch ein Stiick ,,Urlaub im Berufsalltag“ zurtiickzugeben. Und wir meinen, damit
auch den Kindern und Jugendlichen einen Raum der Entfaltung zur Verfiigung zu stellen. Ge-
nau dieser Raum hatte nun eine Delle erfahren. Die Korper der Kinder folgten den Vorstellun-
gen schulischer Verhaltensnormen in einer Situation — und deswegen fiihre ich das hier an -,
die genau jenes regulierende, mafiregelnde oder disziplinierende Wesen von Schule draufien
vor der Tur lassen wollte.

Lernende: Stufe 2

Nichts, wonach das Kind fragt, gibt man ihm,
sondern irgendein bestimmtes Quantum von fertigen Resultaten
die ihm vollkommen gleichgtltig sind.“

War das Kind in einer lehrerzentrierten Schule noch ein Wesen, das mit Schuld und Moral
zu kdmpfen hatte, gerét es in der ndchsten Stufe unter den Druck eines Formungswillen, der
aus dem Kind des Optimale, das Perfekte herauspressen will. Auf der Stufe 2 ist dass Kind ein
formbares, verfiihrbares, objekthaftes Wesen, dem eine ausfiihrende Rolle zugedacht wird.
Scharmer und Kaufer sprechen von der Rolle des ,Kunden®. In einer ,ergebnis-
zentrierten, testgesteuerten Organisationsform* ist das Kind in das Zentrum aller Zielvorga-
ben und alles Zweckhaften gertickt. In so einer Welt heiligt der Zweck viele Mittel. Rutschky
berichtet vom Erziehungsideal des ,,Salamanders®, der sogar ,im Feuer leben“ kon-
ne, und der als Metapher fir die ,Impfung® oder die ,Immunisierung* fungiert. Abhdrtung
- etwa mit , kaltem Wasser* oder ,frischer Luft“ - kann so gerechtfertigt werden . Unter
dem Titel ,Die padagogische Synthetisierung des Menschen® listet Rutschky Texte auf,
in denen ,das Netz der Logik“ ausgeworfen wird, in denen Koérper ,,nur mechanisch aufgefafst
werden“ und in denen die ,,Unzufriedenheit des pddagogischen Konstrukteurs mit dem Roh-
stoff, aus dem er den perfekten Menschen bauen will, manchmal durchschlégt. Der Kérper
muss ,funktionstiichtig und beherrschbar“ gemacht werden, was zu einer ,lebensfeindlichen
Entfremdung von ihm*“ fithren kann . Kérperentfremdung steht mit dem ,,Tabu der Be-
rihrung“ Pate bei der Erfindung zahllose Erziehungsapparate, die eine regelrechte
padagogische Foltergeschichte dokumentieren. Die scheinbar harmloseren Apparaturen sind
Messgerate, die ,scheinbar unabhingig [vom Erzieher] und objektiv arbeiten . Zensuren
beziehungsweise Noten beginnen in dieser Stufe 2 Strafen zu ersetzen, dem Kind wird damit
auch die prinzipielle Moglichkeit des Fortschritts eingerdumt. Liebe tibrigens hat in so einem
Konzept keinen Platz, ,denn sie kann sich nicht rechtfertigen, 1dsst sich nicht rationalisieren®

Die Stufe 2 ist nach wie vor omnipréisent, und das nicht nur auf staatlicher (Zentralisierung,
Standardisierung) und regionaler (Standortkonkurrenz) Ebene, sondern auch im Unterricht
(Notendruck, Leistungsdruck, Konkurrenzdenken). Zu Beginn der Beispiele stelle ich eine ge-
nauere Darstellung meiner Gymnasiumszeit. Ich habe lange gebraucht um zu durchschauen,
was ich hier wirklich ,fiir das Leben“ gelernt habe ...



140

Chorales gestalten

3. Schule

Beispiel Lernende: Stufe 1und 2 — Mein gymnasialer Lehrplan

,Die siebzehnjidhrige Frau fragte den fiinfundzwanzigjdhrigen Mann, ob sie aufs Klo gehen
darf. Sie Schiilerin, er Lehrer.“ Ich las diesen Satz kurz nach meiner Matura. Ich
sehe die auf typisch grauem Recyclingpapier der 1980er Jahre gedruckten Buchstaben genau
vor mir. Ich war wie vor den Kopf gestofien: ,,Es war tatsdchlich so!“ Ich hatte fragen miissen,
ob ich auf das WC gehen darf- und das mit siebzehn Jahren! Ich war fassungslos. Mit einem
Schlag erschien mir etwas Alltdgliches ganz neu, es war so, als wiirde ich jahrelang geschlafen
haben! Dieser Satz hatte Auswirkungen auf ... alles! Den Satz aus dem Buch ,,Die Republik im
Fieber“ hatte ich vor fast 30 Jahren gelesen — und noch heute trage ich den konkreten Wortlaut
in mir - inwendig. Alles andere ist vergessen, nur dieser Satz nicht. 1988 war er unter dem Bei-
trag ,,Die Infantilisierungsanstalt® zu finden, in dem Ulrich Gabriel meinte: ,Der Vertrau-
ensgrundsatz gilt fiir die Dauer der Schulzeit nicht“.

Mein Widerstand

Fir die Schule war ich zu zappelig, zu unruhig und zu vorlaut. Mich vorlaut zu Wort zu mel-
den, miindete in eine jahrliche Quittung im Betragen. Wenn sich mein Vater dann zum Schul-
schluss tiber meine Betragensnote beschwerte, war ich zwar wiitend, weil er nur diese Note
sah, aber insgeheim auch zufrieden mit dem ,Wenig zufriedenstellend“. Ich sah darin die Aus-
zeichnung des Systems, dass ich unangenehm, widerstandig oder nicht zu kontrollieren, und
auf alle Félle gegen das System war. In diesem Sinne war auch der Arger meines Vaters eine
Genugtuung. Ein zertifiziert braver Schiiler zu sein, hétte ich nicht ertragen. Im Gegenzug stell-
te auch ich der Schule ein ,Wenig zufriedenstellend“ aus. Schule war eine Odnis, gegen die ich
mich auflehnen musste. Und da ich nicht allein war, machte das auch richtig Spafs. Das war die
eine Seite.

Mein Einordnen

Ich versuchte immer, einer der Klassenbesten zu sein und meinen Notendurchschnitt gegen 1,0
zu treiben. Schule war fiir mich zwar ein ScheiR-System, aber ich wollte im System der Beste
sein. Ich glaube nicht, dass ich das als Widerspruch erlebt habe. Ohne es zu wollen, war ich
auch ein braver Schiiler. Noten bedeuteten mir fast alles. Daher wurde jedes Schuljahr von mir
generalstabsmaBig geplant, um meine Ziele zu erreichen. Das war die andere Seite.

Meine Rolle

In den Klassen meiner Gymnasiumszeit gab es unterschiedliche Typen von Schiilern (bis in
die siebte Klasse waren wir nur Jungs). Da waren die Starken, die den Ton angaben. Dann gab
es die Schlechten, die ,Kandidaten¥ die immer mit dem schulischen Uberleben kadmpften und
in den hinteren Reihen safien. SchliefSlich waren da noch die Farblosen, nichtssagende Jungs,
entweder Zaungdste oder Unsichtbare. Im Sinne der Erfiillung der schulischen Leistungs-Vor-
gaben zdhlte ich zu den Guten. Die meisten Guten galten als Streber. Mir war es damals sehr
wichtig, nicht fiir einen Streber gehalten zu werden. Mit meinem Betragen unterschied ich
mich. Auch safs ich — anders als die Streber — immer hinten in der Klasse. Dort freundete ich
mich - als einer der Besten — mit den Schlechten an und lernte auch andere Welten kennen. Ich
erinnere mich an einen Jungen neben mir, der in der vierten Klasse wahrend des Unterrichts
gedankenverloren mit seinem Spielzeugauto spielte. An schlechten Tagen schockierte mich
dieses Kind, an guten Tagen beneidete ich es um seine Freiheit. Aus Mitleid begann ich, seine
Mathematik-Schularbeiten zu schreiben. Unmerklich wurde mit der Zeit aus dem Mitleid
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Engagement. Ab der fiinften Klasse saf ich in der Redaktion der Schiilerzeitung. In den beiden
letzten Jahren vor der Matura gehorte ich jener Gruppe von Leuten in der Klasse an, die einen
»grofleren“ Zusammenhalt jenseits unserer leistungsbezogenen Notenwerte kultivierten.

Ich befand mich natiirlich weiterhin in der Zugehorigkeit zu einer Gruppe — nun waren es

die Kritischen, jene, die fiir ihre Sache auf die Barrikaden stiegen, auch jene, die meinten zu
wissen, was fur die Welt gut ist. Darin glich ich meinem damaligen Feind in der Klasse, der Of-
fizier beim Bundesheer werden wollte und sich gegen Verhiitung und Abtreibung engagierte —
auch er sah sich als einen Kritischen.

Meine Leistung

Zwei unterschiedliche Strategien wendete ich an, um zu den Besten in der Klasse zu gehoren:
Zum Einem habe ich in Fachern gefahrlicher Lehrkrafte genau darauf geachtet, in ,deren ent-
scheidenden Momenten, also meist bei Schularbeiten oder Tests, vollgesaugt entsprechenden
Stoff abzuliefern —ich tibte nach Kahl ybulimisches Lernen“. Und zum Zweiten habe
ich in Fachern harmloser Lehrkréfte darauf geachtet, mit Sympathie zu punkten und in ,mei-
nen entscheidenden Momenten“ mit guter Leistung, meist Mitarbeit, zu gldnzen und positiv
benotet zu werden — ich ibte opportunistisches Agieren. Nur in meinen ,,Herzens-Fichern“ Ma-
thematik, Geometrie oder Zeichnen war ich ,immun® gegen dieses reaktive Handeln innerhalb
des Systems. Hier war ich gut bei mir. Insgesamt habe ich Schule also genau so weit durch-
schaut, um meine Erfolge zu landen. Ich wusste immer genau, was ich kann.

Ich entwickelte ein entsprechendes semesterbezogenes Zeitmanagement. Es gab Félle, wo ich
bereits Mitte November ein, zwei Gegenstdnde erledigt hatte. Das gab mir Raum fiir andere
Facher, in denen ich schlecht war. In den Sprachen zum Beispiel musste ich viel Zeit investie-
ren. Ich erlebte Sprache als faktenlos. Es ging um Gehor, Aussprache, Schreibstil — alles Din-
ge, die ich nicht so lernen konnte, wie ich dachte, dass Lernen funktioniert: Durch rationales
Verstehen. Folglich schrieb ich in acht Jahren Gymnasium auf jede Deutschschularbeit ein
,Befriedigend®. Die beiden Grammatikschularbeiten gingen natiirlich ,sehr gut aus. Meine
schulischen Erfolge waren auch amtlich bestétigt: Zu jedem Zeugnis wurde uns ein Matrize-
nabzug - ich rieche dieses Blatt Papier noch heute — mit einer getippten Liste mitgegeben. In
dieser Liste war die Reihung der Schiiler nach ihrem Notendurchschnitt von Platz 1 bis Platz
35 nachzulesen. Ich war immer unter den Top 5. Leistungsbewusstsein, Verlasslichkeit im
Ausfihren von Vorgaben und zielbewusst Ergebnisse liefern — das schien fiir mich lange Zeit
»Selbststdndigkeit” zu sein.
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Meine Erbschaft

Mehr als ein Jahrzehnt nach meiner Schulzeit habe ich anlédsslich meiner Diplomarbeit mei-
nen Schlaf innerhalb von zwei Monaten generalstabsmé&Rig wochenweise um eine Stunde ge-
kiirzt. In der letzen Woche war ich bei tdglich zwei Stunden Schlaf, einer Stunde Essen und
einer Stunde ,Restliches“ angelangt, um 20 Stunden arbeiten zu kénnen! Meinen Koérper habe
ich zur Leistungserbringung bis zur letzten Reserve ausgepresst. Er musste funktionieren.

Er tat das auch dank seiner kraftigen Jugend, auch wenn sein Kreislaufin den letzten Tagen
beinahe zusammenklappte. Mein Kérper-Haben war im Zentrum meines damaligen Han-
delns, mein Kérper-Sein bis an die Grenze ignoriert. Um zur vermeintlichen Selbstverwirkli-
chung zu gelangen (Diplom), schrammte ich knapp an der Selbstvernichtung vorbei. Der Titel
zum Kapitel ,Schule“im Buch ,Eigenleben“lautet daher: Jenseits des Lehrplans - Entfaltung
und Selbstvernichtung.

Noch heute nehme ich im Erledigen von Zielvorgaben den Geschmack von Erfiillungsgehorsam
in mir wahr. Meine Email-Kultur ist ein gutes Beispiel dafiir. Taglich versuche ich, allen rasch
und verldsslich per Email zu antworten. Mir das laufend abgew6hnen zu wollen, gehort mitt-
lerweile auch dazu - die Techniken der Tduschung werden immer ausgefeilter. Zumindest ist
mir mittlerweise bewusst, wie ich auch gegen mich oder zumindest ohne ein Héren auf mich
arbeite. Wenn ich heute spiire, dass ich auf das WC gehen muss, dann mache ich das. Oft habe
ich meinen Korper zuriickgestellt. Oft habe ich mir das nicht erlaubt — auch wenn ich nach der
Schulzeit tatséchlich keine Lehrperson mehr um Erlaubnis fragen musste.

Lernende: Stufe 3

»PISA zum Beispiel vermisst die Fiinfzehnjahrigen.
Aber wer kommt mit ihnen ins Gesprach?

Wie vertrackt die Lage der meisten Schulen in einer postmodern-pluralistischen Welt ist, hat
die Erziehungswissenschaftlerin Marianne Gronemeyer in ihren oftmalig
gehaltenem Vortrag ,,Bildung braucht Gastlichkeit“ durch das Aufzeigen von neun tiefer lie-
genden Widersprichen dargelegt. Gronemeyer stellt der Schule, wie man es von ihr gewdhnt
ist, kein gutes Zeugnis aus und sieht in ihr einen ,unwirtlichen, ungastlichen Ort“, weil mit
der Schule ,die Moglichkeit, sich zu bilden, der Moglichkeit, entweder Erfolge einzuheimsen
oder zu versagen, geopfert wird“. Sie entlarvt diesen Umstand, indem sie zeigt wie ,,Schu-
linsassen fortwdhrend mit paradoxen Forderungen konfrontiert werden.“ Weil Kinder und
Jugendliche ,nicht diirfen, was sie sollen®, sind sie in einer ausweglosen Situation — nach Gro-
nemeyer bleibt ihnen nur der Weg in die Krankheit, in die Gewalt oder in die Gleichgiiltigkeit.
Gronemeyer meint, die ,heillose und bedngstigende Lage“ werde von beiden Seiten, also den
,Lehrenden und Lernenden durchaus miteinander” geteilt, nimmt sie dennoch ,,aus der Pers-
pektive der Lernenden in Augenschein®. Im jeweiligen Begriffspaar stehen an erster Stelle die
expliziten oder impliziten Ideale unserer heutigen Schulen und nach dem Schrégstrich die er-
fahrene und/oder erfahrbare schulische und/oder gesellschaftliche Realitdt von Kindern und
Jugendlichen. Die Anmerkungen geben einen Hinweis, in welcher Stufe die jeweiligen Ideale
konstitutiv wirken.
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Paradoxon 1: Kooperatives, solidarisches Verhalten / Konkurrenzkampf, Noten
Paradoxon 2: Aufmerksamkeit entwickeln / konsumistische Zerstreuung

Paradoxon 3: Verantwortung iibernehmen / Erfahrung der Ohnmacht

Paradoxon 4: Vertrauen und Zuversicht aufbringen / Kontrolle, Uberwachung, Noten
Paradoxon 5: Kreativitdt und Erfindergeist entwickeln / Normen, Verfahren, Regeln
Paradoxon 6: Leistung erbringen, Beitrag leisten / Erfahrung der Unwirksamkeit
Paradoxon 7: Redlichkeit, Aufrichtigkeit / Schwéchen, Scheitern kaschieren
Paradoxon 8: Personlichkeit entwickeln / Kostenfaktor sein

Paradoxon 9: Courage, Mut / unter Aufsicht, verwohnt, versichert sein

Fur Gronemeyer ist die ,,iberreife“ Seite der Realitdt einer modern-leitungsorientierten Welt,
»,in der die Erfolgskriterien und die Kriterien des Anstands nicht nur auseinanderdriften, son-
dern in vollkommen gegensétzliche Richtungen weisen®, fiir Kinder und Jugendliche eine ,,Zu-
mutung® In einem Milieu, in dem Erfolg ,,in Einheiten von Schaden, den ich andern zufiigen
kann, verrechnet“ wird, spielt Schule und mit ihr alle Lehrenden die gute Miene zum bdsen
Spiel: ,Pddagogik, soll der entfesselten Egomanie, die das Triebwerk der modernen Gesell-
schaftist und die darum nicht nur geduldet sondern sakrosankt ist, Ziigel anlegen, damit die
Wolfsnaturen nicht ungebédndigt, sondern zivilisiert gegeneinander wiiten“. Wie dieses bose
Spiel — aus der Sicht der Lernenden — durchschauen? In einem Gesprach mit einer Reinigungs-
kraft denke ich laut iiber einen dieser Widerspriiche nach: ,,Die Lehrenden sagen zu den Kin-
dern, sie sollen mit euch, den ,Putzfrauen, korrekt umgehen, sie sollen respektvoll sein — das
weifs man - aber [man weif§] auch, Lehrende verhalten sich selbst nicht immer so.“ Ich frage,
ob diese Rechnung aufgehe und die Reinigungskraft antwortete: ,Nein, die Rechnung geht gar
nicht auf. Unmoglich.“ Ich war allerdings nicht mehr tiberrascht, erzéhlte sie mir eingangs
doch Folgendes: ,Viele [Lehrende] denken sich und manche fragen mich sogar: ,Warum haben
Sie nie einen Beruf gelernt?‘ Die glauben, ich habe keine Bildung.“

Beispiel Lernende Stufe 3:

Ein guter Freund, Historiker, erzdhlte mir jiingst folgende Geschichte: Zwei Schwestern
safsen in ihrer Volksschulzeit in der gleichen Klasse. Das war in einer Zeit, als in noch vielen
kleineren Schulen jahrgangsiibergreifende Klassen eingerichtet waren. Der Lehrer hat eine
sallmachtige“ Angewohnheit: Kinder wurde gemaf ihrer Testergebnisse in die Schulban-

ke gesetzt. Die jiingere der beiden Schwestern hatte nun eine sehr schlechte Note auf ihren
Test erhalten und musste zuriick in die letzte Bankreihe, die ,,exklusive“ Eselsbank. Nicht nur
die Note, sondern auch die An-Ordnung in der Klasse war Mittel der Bestrafung. Die kleine
Schwester hatte genau an diesem Tag Geburtstag — und so stand ihre grofde Schwester auf, ging
nach hinten und fiihrte die Kleine nach vorne in die erste Reihe. Natiirlich war das ein Eklat.
Der Lehrer machte klar, dass es keine Rolle spiele, ob das Mddchen nun Geburtstag habe oder
nicht —und die grofiere Schwester hielt dem ebenfalls entgegen, dass sein Befehl keine Rolle
spiele, weil ihre Schwester nun einmal Geburtstag hatte ...

Ohne zu wissen, wie die Geschichte ausging, ist der Mut der grofen Schwester wie ihr Argu-
mentieren ein reifes Beispiel fiir die Stufe 3. Sie sah sich im Recht, ein Geburtstag ist nun mal
ein Geburtstag. Sie startete gewissermafsen ,Verhandlungen“ mit dem Lehrer, indem sie seine
Argumente spiegelte. Dass jemand, der seinen Beruf auf dem Bewusstsein der Stufe 1 erleb-
te, damit ,aus der Fassung“ zu bringen ist, erklart sich fast von selbst. Jenseits der inhaltli-
chen Debatte — und die ist bekannt, weil der Name der Geschwister Scholl ist - zeigt dieses
Beispiel, wie verschiedene Stufen aneinandergeraten konnen und wie Konflikte jenseits des
Inhalts damit gewissermafien festgeschrieben sind. In diesem Fall werden diese Unterschiede
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inhaltlicher Teil des Konflikts, die grofie Schwester kdmpfte um Rechte, die in der Welt des
Lehrers als solche noch gar nicht vorkamen.

Beispiel Lernende: Stufe 3 — Lichtenberg

Die Jurie des Deutschen Schulpreises iiber die Schule in Lichtenberg: ,,Die Schule setzt durch-
gangig auf Teamstrukturen mit grofitmoglicher Eigenverantwortung. Im kleinsten Team, in
der bewusst heterogen zusammengesetzten Tischgruppe, die iiber einen langen Zeitraum mit-
einander lernt, ibernehmen Schiilerinnen und Schiiler die Verantwortung fiir das eigene Ler-
nen und Handeln, aber auch fiir das Weiterkommen der anderen. Die extreme Spannbreite im
Leistungsbereich der Lernenden wird produktiv genutzt: Individualisierte Lernprozesse, die
Moglichkeit, unterschiedliche Niveaustufen zu erreichen, sind integriert in das gemeinsame
Lernen. Viermal im Jahr trifft sich jede Tischgruppe mit den Tutoren, mit den Eltern bei einem
Kind zuhause und stellt die aktuelle Arbeit vor*

Beispiel Lernende: Stufe 3 — Clusterschule Feldkirchen

Die Clusterschule in Feldkirchen haben wir schon als ,,Beispiel Lehrende: Stufe 3 oder 4“ ange-
fihrt. An dieser Stelle gilt unser Fokus den Kindern, von denen Lehrerin 2 annimmt, dass
sie die neue Schule und die neue Art des Lernens sehr geniefSen — ja, sie erleben Lernen nicht
als Lernen: ,Sie sagen: Wir haben am Computer gespielt, wir haben draufien gespielt, wir sind
hier gelegen und wir haben dort gelesen. Es ist fiir sie nicht dieses Einzeln-Lernen-Missen, wie
es friher in der Klasse existiert hat, sondern es ist einfach ein Miteinander-Leben-K&nnen. Je-
des Kind profitiert vom anderen. Es geschieht beispielsweise schon sehr viel Partnerarbeit, wo
ein Kind dem anderen hilft.“ Damit haben wir eine schone Formel fiir den Paradigmenwech-
sel, der mit Stufe 4 einhergeht, gefunden:

Vom Einzeln-Lernen-Missen zum Miteinander-Leben-Kénnen.

Lernende: Stufe 4

»Ein spielendes Kind,

das ist kein Event, das ist nicht lustig.
Das ist total ernst bei der Sache.

Man sagt so schnell:

,Hast Spaf3 beim Spielen’

—aber das ist Ernst“

Laloux schreibt tiber die ,unausgegorene“ Machtfrage der postmodernen Welt: ,Vie-
le Organisationen behaupten heute, dass ihnen Empowerment wichtig ist. Aber achten sie auf
die schmerzvolle Ironie dieser Aussage. Wenn die Mitarbeiter durch Empowerment erméch-
tigt werden miissen, dann ist der Grund dafiir, dass das zugrundeliegende System seiner Ge-
staltung nach die Macht an der Spitze konzentriert“.

Was folgt nun auf der nachsten Stufe, jenseits der angestrebten postmodernen Machtgleich-
heit: ,,Aus einer integralen evolutiondren Perspektive ist die entscheidende Frage nicht,

,Wie kann jeder die gleiche Macht bekommen?‘, sondern vielmehr, ,Wie kann jeder macht-
voll sein?“ Laloux anerkennt hier in seiner Argumentation die prinzipielle ,eigene
Macht“, also jene ,Eigenméchtigkeit®, von der auch Gronemeyer spricht ,und sieht
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hierin das Potential fiir den entscheidenden Entwicklungsschritt: ,Macht wird [auf Stufe 4]
nicht [wie auf Stufe 2] als Nullsummenspiel gesehen, indem die Macht, die ich habe, notwen-
digerweise jemand anderem genommen wurde. Wenn wir stattdessen anerkennen, dass wir
alle miteinander verbunden sind, dann kann ich mehr Macht haben, wenn der andere mehr
Macht hat* . Das ist eine tiefgreifende Denkfigur. Kinder und Jugendliche sind damit
»gleich méchtig“ wie Beamte, Architekturschaffende und/oder Schulleitungen. Aus der mo-
dernen Perspektive eines Descartes wirkt das widerspriichlich, ja sogar bedrohlich. Macht ist
im leistungsorientierten Sinn ein Gut, das es zu erkdmpfen und zu besitzen gilt, weil damit die
sicherste Position mit den Maximum an Kontrolle eingenommen werden kann. Der Entwick-
lungsweg, den Laloux hier zeichnet, fiigt sich in den Bogen von Allmacht, Machterarbeitung
uber Machtgleicheit oder Erméachtigung zu ,Machtfille“ oder ,,Omni-Macht.

Die Erziehungswissenschaftlerin Marianne Gronemeyer nennt unseren , Bezwin-
gungswillen“ gegeniiber der Natur ,einen Kreuzzug gegen das ,sich‘“. Das Reflexivpronomen
»sich® beziehungsweise ,Reflexivitat“ weisen auf die Qualitédt des Auf-sich-selbst-bezogen-
Seins im Sinne eines sich selbstgeniigenden Seins hin. Derartiges Handeln ist ein ,,Tun, das
keine Subjekt-Objekt-Spaltung kennt* . Sie diagnostiziert vier Dimensionen der Reflexi-
vitat, vier ,Natureigenschaften“: ,Eigenméachtigkeit“ - etwas von sich aus vermogen, eigener
Antrieb sein; ,Eigensinn“ - das eigene Ziel in sich selbst tragen, etwas aus sich selbst hervor-
bringen, etwas an sich selbst vollbringen; ,,Eigennutz“ - fir sich selbst titig sein, sich selbst
zunutze sein) und ,Eigenart“ - etwas auf eigene Weise tun, bei sich bleiben . Damit ist
knapp umrissen, was Kindern und Jugendlichen genauso moglich ist, wie Erwachsenen. Wir
hier betrachten die ,,Brechung der Eigenméachtigkeit* genauer und fiigen den Worten
Gronemeyers eigene, schulbezogenen in eckigen Klammern hinzu: ,,Die mit sich selbst be-
schéftigte Natur [Kind] ist dem Menschen [...] verdéachtig. Eigenmaéchtig entzieht sie sich seiner
Kontrolle und selbstgeniigsam verweigert sie sich ihm. Erst muss sie den [...T]od erleiden, auf
Material und Energie [Kérper und Intellekt] reduziert sein, ehe er sie mit seiner Vernunft rea-
nimieren kann“ Eigenmacht, -sinn, -nutz und -art sind vier Koordinaten des Lebendigen, des
Kreativen. Wir erinnern uns noch einmal an das oben angefiihrte Beispiel ,,Schule: Stufe 2 —
Der Ernst des Lebens®: Kurz vor Weihnachten muss in der ersten Klasse eines Gymnasiums im
Umgang mit Englisch der Tod der Sprachnatur in den Kindern herbeigefiihrt werden, um dann
mit der Reanimation der Sprachvernunft in ihnen im Fach Englisch weiterzuarbeiten.

Beispiel Lernende: Stufe 4 — Nils Bohr und die Biodiversitat des Geistes

Wir kommen noch einmal auf Frattons Beispiel der Geschichte von Nils Bohr zurtick: Die Ana-
lyse der Performance — jetzt aus der Sicht des Lernenden — des Priifungskandidaten Nils Bohr
wiirde zu kurz greifen, wollten wir sie auf sein Fachwissen allein reduzieren. Schon auf der
sachlichen Ebene kommt noch der ,facheriibergreifendem Transfer hinzu.
Bohr ist dariber hinaus — obwohl an der Universitat — ,,nicht theoretisch-distanziert, sondern
praxisorientiert“ . Fratton legt das frei mit seiner Verwunderung tiber die ausgebliebene
und entlarvende ,,Gegenfrage, warum man denn ausgerechnet mit einem Barometer die Hohe
eines Gebdudes messen soll“ . Das Hereinnehmen von Praxis in den Universitatsbetrieb
beschreiben Scharmer und Kéaufer als den dritten Schritt in der evolutiondren Ent-
wicklung der Universitat, die sich von der scholastischen ,Einheit der Lehre“ iber die aufkla-
rerische ,,Einheit der Lehre und Forschung® zur postmodernen ,,Einheit von Lehre, Forschung
und Praxis“ entwickelt hat beziehungsweise entwickeln wird. Weiter zeigt Bohr bei seiner
Antwort-Tirade auch ,,Freude am Losen von Problemen“ und daran ,,zeigen zu diirfen, was er
kann“
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Und schliefslich weist Bohr ,ein gesundes Selbstbewusstsein und das nétige Durchsetzungsver-
mogen“ auf, besitzt also Fahigkeiten, mit Situationen in seinem Leben so umzugehen, dass sie
ihm gut tun.

Beispiel Lernende: Stufe 4 — , attentional violence®

Abschliefsend fiihren wir noch jenen Blogeintrag von Otto Scharmer an, der gewissermass-
en Uiber den Erfahrungs- und Denkweg auf der Stufe 4 zu einer Entdeckung gefiihrt hat, die
die Begriffe ,Gegenwartigkeit, ,Achtsamkeit“ und ,,Feldstruktur der Aufmerksamkeit“in ein
noch helleres Licht ricken:

»Attentional Violence, Sonntag, 24. August 2008

Einer meiner bedeutendsten geistigen Lehrer war der Friedensforscher Johan Galtung, be-
kannt als Entwickler des Begriffs und der Theorie der strukturellen Gewalt. Die Idee fiir das
Konzept der strukturellen Gewalt kam ihm im Kontakt mit Armutsopfern in Indien. Menschen
litten, aber der Grund ihres Leidens war nicht ein anderer Mensch (direkte Gewalt), sondern
die Wirtschaftsstruktur in ihrer Gesamtheit (strukturelle Gewalt).

In gleicher Weise erkannte ich im Lauf der letzten Jahre, dass es eine weitere, vielleicht noch
weniger sichtbare, jedoch uneingestandene und weit verbreitete Form von Gewalt gibt — die
aufmerksamkeitshezogene Gewalt (attentional violence). Sie bedeutet, Menschen nicht als das
zu erkennen und wahrzunehmen, was sie wirklich sind, das heif3t in Bezug aufihre grofsten
zukinftigen Moglichkeiten, sondern anstatt dessen blofd im Hinblick auf die hinter ihnen lie-
gende Vergangenheit, die Umstidnde dieser Vergangenheit, ihre gegenwértige Identitét. Die an-
deren Menschen sind also gegentiber jenem Aspekt des Selbst blind oder unwissend, der noch
nicht (vollkommen) geformt oder ausgepragt ist.

Wer ist nun das Opfer aufmerksamkeitsbezogener Gewalt? Das sind unsere grofdten zukunfti-
gen Moglichkeiten, unser wesentliches oder authentisches Selbst. Wenn unser authentisches
Selbst und unsere grofdten zukiinftigen Moglichkeiten nicht wahrgenommen werden, wird ihr
zukunftiges Potential von der Entwicklung aus der Gegenwart heraus abgetrennt. Es gibt kei-
nen Speicherbereich, in dem es aufsetzen, sich vergegenwértigen konnte. Nicht wahrgenom-
men zu werden ist eine Form von Gewalt, weil es Grundrechte des Menschen verletzt. Nach
der Maslowschen Bediirfnishierarchie gesteht unsere Kultur materiellen Bediirfnissen eine
grofiere Bedeutung zu als geistigen oder spirituellen (dazu gehort zum Beispiel das Bediirfnis,
in Verbindung mit dem grofdten eigenen Potential wahrgenommen zu werden). Ich halte dies
fir vollkommen verkehrt. Wo beginnen die sozialen und spirituellen Bediirfnisse eines Indi-
viduums? Bei 1200 Kalorien pro Tag? Oder 1500? Oder 2000?

Hier wird die falsche Frage gestellt. Spirituelle, soziale und materielle Grundbediirfnisse be-
gleiten uns in jedem Augenblick. Aufmerksamkeitsbezogene Gewalt betrifft heute die meisten
Menschen auf der Welt in jedem Augenblick. Am schlimmsten sind jedoch Personen betrof-
fen, die Randgruppen angehéren (dazu zdhlen auch junge Menschen im Allgemeinen), deren
Mitglieder meist nicht wahrgenommen werden und deren wahres zukiinftiges Potential somit
keine Aufmerksamkeit erfahrt. Alle grofsen Lehrenden, Fiihrungspersonlichkeiten, Paddago-
gen und Pddagoginnen sind in hohem Mafse fahig, andere Menschen (Lernende) in Bezug auf
ihre grofdten zukunftigen Moglichkeiten wahrzunehmen. Tatsdchlich LIEGT das Wesen bedeu-
tender Lehr- und Fiihrungstatigkeit eben in diesem ERKENNEN der grofSten zukiinftigen Mog-
lichkeiten des Anderen.
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Als Student fiithrte ich einmal ein Gesprach mit einem grofsen Philosophen. Sein Name ist
Vitorio Hosle. Ich hatte vermutlich 2000 Seiten seiner Arbeiten gelesen, bevor ich ihn aufsuch-
te. Fiir mich war er — und ist es wohl noch immer - eine Art lebender Platon. Die simple Tat-
sache, dass ER MIT MIR SPRACH, war fast iberwéltigend. Er nahm mich und meine Frage so
ernst, als ob ich mitihm auf der gleichen Ebene stiinde. Ich konnte es kaum glauben. Jedoch
am meisten beeindruckte mich das Ende des Gesprachs. Er sah mir ins Gesicht und sagte:
,Otto, ich erwarte in Zukunft Grofses von dir.“ Ich wurde fast ohnmaéchtig und dachte: ,,Mit
wem redet er da blof3? Doch wohl nicht mit mir, dem unbekannten Studenten, der ihm hier ge-
genubersitzt.“ Aber natiirlich war sonst niemand im Raum. Spricht er tatsachlich von — mir?
Ich kann nur sagen, dass seine Bemerkung eine grofde und dauerhafte Wirkung auf mich aus-
ubte. Er sah etwas, das mir tiberhaupt nicht bewusst war. Aber als er dies [damals] sagte, war
mir wirklich vollkommen unklar, woriiber und iiber wen er da sprach ...

- Otto
Derzeit in Stowe, Vermont“

3.3 Fazit Schule

,Die heutige Suche nach neuen Bildungstrichtern

mufl in die Suche nach deren institutionellem Gegenteil umgekehrt werden:
nach Bildungsgeflechten,

die fir jeden mehr Mdéglichkeiten schaffen,

jeden Augenblick seines Lebens in eine Zeit des Lernens,

der Teilhabe und der Fiirsorge zu verwandeln.“

Begonnen habe ich dieses Kapitel mit einem E-Mail einer dsterreichischen Bildungsministe-
rin. Beenden und zugleich ergédnzen will ich mein Denken tiber Schule ebenfalls auf der ge-
samtgesellschaftlichen politischen Ebene mit einem Zitat des vietnamesischen Ménchs Thich
Nhat Hanh, einem Vertreter des ,engagierten Buddhismus®, der seit 1982 in der Ndhe von
Bordeaux das Praxiszentrum Plum Village leitet. ,,Stellen wir uns einmal vor, die Bundestags-
abgeordneten wiirden achtsames Atmen und Gehen, tiefes Zuhéren und liebevolle Rede prak-
tizieren. Leider sieht die Realitdt anders aus. Bei jeder Sitzung wird gestritten und werden
Giftpfeile aufeinander abgeschossen, weil es unter den Abgeordneten nur wenige gibt, die ih-
ren Geist beruhigen und auf eine aufrichtige und konstruktive Weise kommunizieren konnen.
Oft ist die Situation sehr spannungsgeladen und es gibt viel Hass, Arger und gegenseitige He-
rabsetzung. Wie soll es in einer solchen Situation moglich sein, tiefe Einsicht in die Situation
und die Probleme des Landes zu gewinnen?*

Ist das weltfremd?

Otto Scharmer beginnt seine 24 ,Prinzipien und Praktiken des presencing fiir
die Fihrung von Innovations- und Verdnderungsprozessen“ mit dem Tipp zur ,, Achtsamkeit.
Sei achtsam gegentiber dem, was dir aus deinem Lebensumfeld entgegenkommt“, also dem,
was Thich Nhat Hanh mit ,achtsamem Atmen und Gehen“ anspricht. Der zweite Tipp lautet
»,Beziehungen bilden: Hore zu und tritt in einen Dialog ein mit interessanten Akteuren aus
deinem Feld“ und korreliert mit dem Begriff ,tiefes Zuhoren“ des vietnamesischen
Monchs. Und im siebten Tipp spricht Scharmer von ,Zuhéren und Dialog: Offne dein
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Denken, dein Herz und deinen Willen, wenn du mit anderen kommunizierst“ und inkludiert
damit ,gewaltfreies Kommunizieren“ oder eben die ,liebevolle Rede“ von
Thich Nhat Hanh. Scharmer empfiehlt Leute in Fiihrungspositionen Meditationstibungen.
Wie sonst sollen die Bedingungen fur ein tieferes Verstehen, ein liebenderes Handeln und ein
héheres Wollen entwickelt werden? Handeln auf der Stufe 4.0 bei Scharmer, oder evolutio-
nédr-integrales Handeln bei Laloux oder choice-creating bei Rough erfordert in Abhéngigkeit
vom Vorhaben hinsichtlich seiner ,Reichweite“ ein entsprechendes Einlassen auf den Moment.
Die Verdnderung des gesamten Osterreichischen Bildungssystem benotigt diesen Moment, der
mit Scharmer als das Erspliren dessen, was werden will, beschreibbar ist. Wahrend sich die-
ser ,grofde Moment“ — hier in Analogie zum ,grofden Gesprach“ —aus
vielen einzelnen ,kleinen Momenten“ zusammensetzt, erfordern konkrete situative Verdnde-
rungen eben jene Momente, in denen wir uns gewahr werden, was wir ,.eigentlich“ tun. Die
Gastlichkeit einer Schule wird beispielsweise dadurch erhdht, dass sich die lehrende Person
jeden Morgen, bevor sie in die Schule kommt, verinnerlicht, dass Begrifdung ein wesentli-
cher Teil eine Schulkultur 4.0 sein wird. In der Montessori-Schule bei Ulrike Kegler

begrufit die Lehrerin zum Beispiel ,jedes Kind einzeln“ - und diese Zeit, die dafiir eingesetzt
wird, steht nicht im Widerspruch zu méglichst hoher Leistung, sondern erméglicht diese auf
einfachere Weise. Einfach, weil alle — Lehrende wie Lernende - besser , bei sich® sind. Dieses
»,Bei-sich-Sein“ erinnert uns an Gronemeyers »Eigen-Weisen®, die sich aus Ei-
gen-Machtigkeit, Eigen-Sinn, Eigen-Nutz und Eigen-Art zusammenbauen.

Schule kann auf unterschiedlichste Weise betrachtet werden: Als ideologische Biihne, als
staatliche Verwaltung, als Spiel der Interessensgruppen, als Ort der Arbeit, als die erweitere
Welt der Familie, als Projektionsfldche fiir Wiinsche und/oder Erwartungen, als soziale Kon-
struktion, als formale Institution und so weiter ... in all diesen moglichen Systemen gibt es
nochmal ungleich mehr mogliche Beziehungen. Wir haben es mit Scharmer uber
dynamische Komplexitat der Stufe 2 und soziale Komplexitat der Stufe 3 hinaus mit emergenter
Komplexitat der Stufe 4 zu tun. Entsprechende Situationen sind durch Diskontinuitdten mehr-
facher Art gekennzeichnet: ,Wir wissen nicht, welches die Lésung ist, wir wissen nicht, wel-
ches wirklich das Problem ist (das Problemverstdndnis entwickelt sich erst) und wir wissen
nicht, welche anderen Stakeholder wir noch an den Tisch holen miissen, um eine tragfahige
Losung fir das oder eine Form des Umgangs mit dem Problem zu entwickeln“ . Damit
haben wir die Situation umrissen, in denen sich Schulen befinden — und die auch wir vorfin-
den, wenn es gilt, fur eine Schule oder ein Schulzentrum unter Einbeziehung der

Akteure Ideen zu entwickeln.

Eines unserer Probleme ist, dass unser Denken nach wie vor von der alltdglichen Vorstellung
gepragt ist, das Wissen etwas ist, das wir haben kdnnen. Dazu hat die Schule — die sich auf Stufe
2 bezeichnenderweise den Titel ,,Stoffschule“ eingehandelt hat - wesentlich beigetragen, oder
anders: Daftr ist Schule wesentlich benutzt beziehungsweise verzweckt worden. Wir haben al-
lerdings zu erkennen, dass Denken — wie auch Wissen - allein fiir die Losung unserer Probleme
und Sorgen nicht mehr nutzt. Sloterdijk hat in den 1990er Jahren die Postmoderne sinngeméf3
als einen Zustand bezeichnet, indem wir das Gleiche wie bisher weiter tun — und zwar wissend,
auch wenn klar ist, dass es anders sein sollte. Fiihlen — also ein Handeln auf der Stufe 3 —ist der
erste Schritt, der uns hier aus der Stufe 2 weitergeholfen hat beziehungsweise hilft. Lisa Muhr

, die Geschéaftsfihrerin des fairen und biologischen Modelabels Géttin des Gliicks er-
zdhlt von ihren Reisen nach Indien, in denen sie die reale Situation auf den Baumwollplantagen,
die sie bereits aus Biichern wusste, auch gespiirt hat: ,,Es tut weh, und es muss wehtun“ sagt sie
sinngemafs, sonst dndern wir nichts. Spliren beziehungsweise Sich-beriithren-Lassen wird wahr-
scheinlich ein Schliissel fiir unser erfolgreiches zukiinftiges Handeln sein — auf allen Ebenen



3.3 Fazit Schule

(global, national, ...) und in allen Bereichen (Schule, Architektur, Politik, ...). Mittlerweile wachst
unser Wissen insgesamt schneller, als einzelne es je erfassen kénnen. Das gesamte laufend von
uns allen erzeugte Wissen ist also schon lange nicht mehr zu , besitzen“ - wir wiirden quan-
titativ scheitern. Wir sind demnach qualitativ gefordert, im Umgang und in der Anwendung

von Wissen. Die Bildungsforschung beziehungsweise die Erziehungswissenschaft muss sich
immerhin den Vorwurf der Bestdtigungsforschung gefallen lassen . Heute ist es
wesentlich, sich Wissen spontan und situativanzueignen sowie Wissen gemeinsam und ange-
messen anzuwenden - hier und jetzt.

Aus diesem Blickwinkel bedeutet das fiir Schule, mutig und kreativ zu sein und neue Wege

zu beschreiten. Mutig, weil der Umstand, nicht alles in der Hand zu haben, zu akzeptieren

ist und weil der Wunsch, alles wissen zu wollen, loszulassen ist. Kreativ, weil herauszufin-
den ist, was gewusst werden soll und was bei Bedarf dazugelernt wird. Einen Ansatz konnte
der von Scharmer skizzierte Entwicklungsweg Denken, Fiihlen und Wollen darstellen. Die von
Laloux identifizierten Durchbriiche Selbstfithrung, Ganzheit und evolutiondrer Sinn weisen in
dieselbe Richtung. Genau wie auch das Handeln von Rough, der choice creating und we-flexion
vorschlagt.

Damit haben wir die historischen Herausforderungen umrissen, die wir vorfinden, wenn es
gilt, fiir eine Schule oder ein Schulzentrum unter Einbeziehung der Akteure Ideen zu ent-
wickeln. Um sich diese Vielschichtigkeit vor Augen zu fiihren, auch um sich in der Diagnose
selbst gut zu fiihren, haben wir die entsprechende Tafel 3: Schule angefertigt. Sie folgt der Lo-
gik der relationalen Mafstibe Mikro, Meso, Makro, Mundo von Scharmer und baut auf Uberle-
gungen von Scharmer & Kaufer, Hartmut von Hentig, Axel-Olaf Burow, John Hattie, Hermann
Lang sowie Haderlapp & Trattnigg unter Bezug auf Peter Heintel auf. Sie ist offen angelegt,
kann also sowohl horizontal in den Sektoren verdichtet, also auch vertikal in den Schalen er-
weitert werden. Sie dient uns als ,,Notiz*, als ,,Spickzettel“ am explorativen Weg des entwerfe-
rischen Schaffens. Sie ist ein Anfang, der uns diagnostisch stiitzt. Sie stellt nicht den Anspruch
auf Vollstdndigkeit, ist vielmehr die Einladung, die verschiedenen Dimensionen weiter zu
verweben. Sie ist eine Moglichkeit, Schule zu verstehen, um mir in den unzihligen Situationen
und Begegnungen eine groferen Raum des Erfassens und der Einbettung verfiighar zu halten.

Diese Moglichkeit ist wesentlich, weil der Regelfall die Gleichzeitigkeit von unterschiedlichen
Stufen des Erlebens und Erfassens von Welt in Form von Personen und Organisationen ist. Es
ist wichtig, damit gut und sorgsam umzugehen — erst wenn wir erahnen, mit wem oder was
wir gerade umgehen, sind wir in der Lage, verstanden zu werden und in weitere Folge in Be-
ziehung zu treten und dann erst Fihrung wahrzunehmen. Fiihrung verstehe ich hier als das
Verfiigbar-Halten von Entwicklungsmdoglichkeiten fiir alle Beteiligten — mich selbst inklusive.

,2Herauszufinden, wozu einer geeignet ist,
und ihm die Méglichkeit zu geben, dies zu tun,
ist der Schliissel zum Gliick.“
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41 Architektur unverbunden/verbunden

,Im Scheitern der Architekten,

eine gefallige Umwelt zu schaffen,

spiegelt sich unsere eigene Unfahigkeit,

Gliick auf anderen Feldern des Lebens zu finden.

Alain de Botton spricht mit diesem Satz komplexe Zusammenhénge an.

Er formuliert Architekturkritik nicht von ,,Auflen®, sondern verweist auf die Innenseite:
»Schlechte Architektur ist letzten Endes ebenso ein Scheitern der Psychologie wie der Planung,
driickt sie doch blofs in Baustoffen dieselbe Tendenz aus, die uns auf anderen Ebenen dazu
verleitet, die falsche Person zu heiraten, eine unpassende Stelle anzunehmen oder einen ka-
tastrophalen Urlaub zu buchen: die Tendenz, nicht zu begreifen, wer wir sind und was uns zu-
friedenstellt.“ Ich stelle zu Beginn des Architekturkapitels die Frage nach Verbundenheit. Das
geistige Schaffen von Architektur, Architektur als autonomes Werk, die physische Produktion
von Architektur und der tdgliche Gebrauch von Architektur sind nicht voneinander losgeloste
Phinomene. Sie sind auf vielschichtige Weise miteinander verbunden.

Esléasstsich allerdings an vielen Ecken und Enden Unverbundenheit diagnostizieren: Unver-
bundenheit in der Person des Architekten oder der Architektin kann Nicht-bei-sich-Sein be-
deuten. Unverbundenheit im Bauwerk selbst zeigt vielleicht die ,,Qualitdt®, nicht in Beziehung
mit dem Ort, der Technik oder der Zeit zu sein. Unverbundenheit im Verlaufe des Planens und
des Bauens mag ein Zeichen sein, nicht im Austausch miteinander zu stehen. Und Unverbun-
denheit im Bewohnen von Gebduden beziehungsweise allgemeiner im Erleben von raumli-
chen Umfeldern kann heifSen, nicht wahrzunehmen, was ist. Unverbundenheit ist in jedem
Fall ein Fokus auf Teile oder Teilgebiete, ein Nicht-verbunden-Sein mit dem Ganzen. , Teile“ sind
sehr allgemein formuliert Glter wie Besitz, Geld, Macht, Wissen, Interessen und Weltbilder.
Ich nehme mich der Unverbundenheit von Architekturschaffenden und Architekturnutzenden
an.

Das Eigenschaftswort ,eigentlich“ kann ausdriicken, dass wir eine tiefere Einsicht zu etwas
gefunden haben, diese aber (noch) nicht anerkennen oder verkraften kénnen: Eigentlich wis-
sen viele Architekten und Architektinnen, dass die Mehrheit der Leute nichts mit Architektur
anfangen kann. Eine Architektin sagte mir in einem Interview: ,Ich habe immer das Gefiihl,
dass wir nach aufsen ein ganz ein anderes Bild abgeben, als wir es selbst von uns haben. Wenn
du jemanden auf der Strafse fragst: ,Was ist ein Architekt?* Dann sagen dir die Leute etwas
ganz anderes, als wir selbst von uns glauben.“ Diese beschriebene Kluft zwischen Selbstbil-
dern und Fremdbildern scheint nicht nur grof3, sondern auch sehr vielfaltig zu sein. Dass sie
eine Tatsache ist, bezweifelt niemand. Dass sie dnderbar ist, bezweifeln fast alle. Im Folgenden
fihre ich drei Beispiele an, die das Phdnomen ,,Spaltung“ beziehungsweise ,Unverbunden-
heit“ zwischen Expertise und Laienschaft in der Architektur illustrieren und umreifsen.



4.1 unverbunden/verbunden

4.1.1 Acht Millionen Architekturschaffende

»Es gibt kaum eine schwerwiegendere Anklage gegen die Architektur

als jene Trauer, die uns beim Nahen der Bulldozer erfasst,

denn fastimmer wird unser Kummer

von der Abneigung gegen das geschiirt, was gebaut werden soll,

nicht aber von einem Widerwillen gegen den Gedanken an das Bauen selbst.“

Ich beginne mit einem Blick auf das Flaggschiff des zeitgendssischen dsterreichischen Bil-
dungsbaus, den Bildungscampus Sonnwendviertel, der am Geldnde des ehemaligen Wiener
Sudbahnhofs neu errichtet wurde. Hier ist im Vorfeld des Architekturwettbewerbs mit tiber
100 Teilnehmenden zeitgendssisches Wissen aus dem Feld zwischen Schule und Raum auf-
und eingearbeitet worden. Die Ausschreibung stellt einen Meilenstein fiir die Programmie-
rung von Clusterschulen dar. Das Siegerprojekt iberraschte mit einer ungewohnlichen Form,
die sich im Spitznamen ,Brokkoli“ ausdriickte. In der Herleitung arbeitete das Architektur-
biiro PPAG mit fraktalen Mustern und entwickelte aus einem Grundvokabular von Baukas-
ten eine Gesamtstruktur. Der Bildungscampus fir tiber 1000 Kinder und Jugendliche von der
Krabbelstube bis zur 4.Klasse der Neuen Mittelschule zeigt sich wie ein ,,Haufen“ tiberein-
ander geschachtelter Quader, die an das EXPO-Wohnprojekt ,Habitat 67¢ von Moshe Safdie
aus dem Jahr 1967 in Montreal erinnern. Safdie wollte damals die ,Vorziige flichensparender
Hoch-Bauweise mit den Annehmlichkeiten eines Einzelwohnhauses“ verbinden

. Auch modern-leistungsorientiert motiviert, wollte Safdie fiir seine Wohnmaschine ,,die
Herstellungsmethoden der Automobil- und Flugzeugproduktion auf das Bauwesen“ anwenden

. PPAGs Motive liegen im postmodern-pluralistischen Bestreben, dem Lernen eine Viel-

falt von ,,Stilen“ zu ermoglichen. Die Bautechnik selbst folgte untergeordnet dem Raumwollen.

Und so wie 1967 die New York Times meinte, Habitat 67 ,bedeutet wohl
den ersten wirklichen Sieg der modernen Architekturrevolution®, muss auch der Bildungs-
campus Sonnwendviertel fast 50 Jahre spéter fiir eine ,Pddagogische Revolution*

herhalten. Die Zeit heilt vieles. Wir beschéftigen uns an dieser Stelle nicht mit der Archi-
tektur selbst, sondern mit dem Bild von ihr und ihrer Wahrnehmung in der allgemeinen —
nicht fachlichen - Offentlichkeit. 1967 kam es im Zuge der Expo zu kritischen Reaktionen der
Bevolkerung , die gemeinsam mit den Baukosten und dem Zeitdruck
eine Verkleinerung des Projektes bewirkten. Ahnliche ,, Abstoreaktionen“ habe ich auch
anlésslich eines Artikels tiber den Bildungscampus in Wien ausgemacht. Um 09:00 Uhr, am
24. August 2014 veroffentlichte der Architektur-Journalist Wojciech Czaja den Artikel ,,Bil-
dungscampus Hauptbahnhof: Schule macht Schule“ im Standard . Nach
einigen Anmerkungen zu geheimen Lehrplédnen in diesem Text, mochte ich tiber vage formu-
lierte Architekturkritik und ,architekturkritische“ Reaktionen von Laien erste Gedanken
skizzieren.

A: Journalismus im Allgemeinen

Der Ernst des Lebens: Dieser Text zeigt an gewissen Stellen die verkiirzende und verfithrende
Logik auf, deren sich Medien bedienen. Es werden Bilder von Schule und Architektur trans-
portiert, die auch als geheimer Lehrplan fiir die Leserschaft auszumachen sind: Czaja unter-
nahm - so sein Teaser-Text — einen ersten ,Spaziergang durch einen rdumlichen Vorboten*
einer Schule der Zukunft, die ,den Wiener Schulbau auf den Kopf stellen“ werde. Schule und

1
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Schulbau tiberholter Giite werden dementsprechend im Text mit der Wiederholung des Wor-
tes ,Norm“ explizit gemacht: ,Normklassen®, ,Normtafeln*, ,Normwaschbecken®, ,Normgén-
ge“, ,Normbrandlast®, ,Normfluchtwege*, ,Normschiiler¥, ,Normkatalog“ - das ist sprachlich
stark, aber inhaltlich nicht immer gleich bedeutend. Es existieren Unterschiede zwischen
technischen Normen auf Papier und Denk-Normen in den Kopfen. Czaja hat letztere auch im-
plizit verwendet. Dazu ein Beispiel aus dem Bereich Schule: ,Am 1. September ist Schulbeginn.
Und damit startet fiir viele nicht nur der Ernst des Lebens, sondern auch eine neue Ara im 6s-
terreichischen Schulbau“ . Die Ankiindigung aus meiner Verwandtschaft hore
ich noch heute: ,Morgen beginnt der Ernst des Lebens!“ — das ist doppelt kritisch: Es hat den
Charakter einer Drohung, so als ob morgen etwas Unangenehmes beginnen wiirde. Und es hat
den Geschmack von Ignoranz, weil riickblickend das bisherige Vor-Schul-Leben als etwas nicht
Ernsthaftes anerkannt gewesen zu sein scheint. Kéhlmeier stellt hier etwas richtig:
,Ein spielendes Kind, das ist kein Event, das ist nicht lustig, das ist total ernst bei der Sache.“ In
diesem Sinn kénnten wir die Sache umkehren: Immer dann, wenn die ganz Kleinen frisch in
die Schule kommen, beginnt fiir die Schule der Ernst ihres Lebens neu, oder anders: Wenn die
Kleinen kommen, hélt die Freude am Leben Einzug in die Schule.

Bei Czaja ,kommen die Horden“ zu Schulbeginn. Auch hier schwingt eine Unterstellung zwi-
schen oder hinter den Worten. Sind Kinder Larmquellen per se? Oder ignorieren wir ihre Na-
tur und projizieren wir die Folgen dieser Ignoranz als Taterschaft auf unsere Opfer? Im Text
treiben also einige Denkfiguren ihr Unwesen. Gewiss gibt es fiir diese Fauxpas auch Erkla-
rungen wie Zeitmangel und Konzentrationsschwache. Dennoch sind sie hier schon am Papier.
Czaja ist einer derjenigen Fachleute, die sich im Feuilleton regelméafSig zu Wort melden — und
deswegen habe ich diesen Text herangezogen — er hat eine andere Reichweite als Fachartikel.

Individualismus: Zurilick zum Text —ich will eine weitere Denkfigur, dieses Mal aus dem Bereich
Architektur, thematisieren: Laut Czaja konnen sich die Kinder ,zwischen individuell gestal-
teten Ausbildungsrdumen frei bewegen, konnen tiber sogenannte Marktplédtze schlendern,
konnen je nach Belieben mal drinnen, mal draufSen lernen.“ Das klingt positiv und inhaltlich
zeitgemadfs. Ich bin spitzfindig und meine, Czaja hétte anstatt von ,individuell gestalteten“ auch
von ,unterschiedlich oder abwechslungsreich gestalteten“ R&umen sprechen konnen. Warum?
Es macht einen Unterschied, ob wir Vielfalt oder Individualitdt in das Zentrum unseres Denkens
legen. Der Begriff ,individuell“ fithrt ein inflationdres Dasein. Es ist so, als ob wir angesichts
unserer Angst vor einem wirkungslosen und unwirksamen, medial gesteuerten und konsu-
mistisch gleichgeschalteten Dasein unsere Individualitit nur oft genug wiederholen miis-
sen, um daran zu glauben. Der Vorgang dhnelt einer verzweifelten Reanimation. Rdumlich
beziehungsweise raumordnungspolitisch gipfelt Individualitat — und deswegen bin ich hier
so spitzfindig — in unméafigem Landverbrauch. Der ,Individualverkehr“ und das ,individuel-
le Eigenheim“ stehen im Zentrum eines nicht wieder gutmachbaren Kollateralschadens. Wir
setzen das ,individuelle Eigenheim“ als flichenfressendes Weihwasser ein, um den Teufel des
»dividuellen® Massenwohnbaus zu vertreiben. Und der Begriff individuelles Eigenheim“ ist eine
yuberfliissige Haiufung sinngleicher Ausdriicke®, so die Definition von ,,Pleonasmus*

. Angesichts der prekédren Lage, in der wir uns befinden, sollten wir — geméf3 der Stufe
2 —zumindest die Realitdt anerkennen und unsere Wohnhéuser zukiinftig ,egoistische Wohn-
form“ nennen. Wenn ndmlich Lehrende tiglich mit ihren Personalkraftwégen auf asphaltier-
ten Bahnen des Individualverkehrs in individuell gestaltete Klassenrdume kommen, scheint
eine tiefgreifende Verdnderung in weiter Ferne.



4.1 unverbunden/verbunden 1 L

B: Architekturkritik

Handlungsfreiheit: Mit der sprachlichen Figur ,je nach Belieben®, die auch in dem vorhin zitier-
ten Satz vorkommt, gelangen wir — vor dem Hintergrund der alten Denkfigur ,Individualitét
fur mich“ - wieder zuriick in die pddagogisch-rdumliche Thematik. Individualisierung, mitt-
lerweile auch in der Pddagogik ein hdufig verwendeter Begriff, ist eine komplizierte Sache im
Schulalltag. Ein Architekt des Planungsteams PPAG, Georg Poduschka, wird von Czaja zitiert:
»Als Kindergartenkind kann ich auf dem gesamten Geldnde frei herumlaufen und meinen pu-
bertierenden Bruder in seiner Schulklasse besuchen, wenn ich das will.“ Aber darf das Kinder-
gartenkind das auch? Lasst es seine Lehrerin zum pubertierenden Bruder, obwohl sie es dann
nicht mehr beaufsichtigen kann? Ich will hier kein Plddoyer fiir noch mehr Sicherheit halten
als vielmehr darauf hinweisen, dass ein gut verwendbares Gebiaude ohne eine gut mogliche
Verwendung keinen Sinn macht. Schulraumentwicklung ohne Schulorganisationsentwick-
lung und ohne Schulentwicklung wird keine ,Pddagogische Revolution®, wie Czaja untertitelt,
einleiten.

Architekturbeschreibung und Architekturkritik: Auch ich bin der Meinung, dass mit diesem Bau-
werk ein Meilenstein einer Clusterschule gelungen ist. Czaja beschreibt das in einem Absatz:
Uber vier Meter breite Glasfalttiiren lassen sich die einzelnen Klassenrdume zu einem rie-
sigen Dorfplatz zusammenfassen. Wenn gewilinscht, konnen auf diese Weise bis zu 100 Kids
gleichzeitig — und zwar facher- und auch schulstufeniibergreifend — unterrichtet werden. An
jede Klasse und jeden Cluster anschliefdend gibt es zudem Freiluftklassen, die mal witterungs-
geschiitzt und mal mit einer schattenspendenden Pergola versehen sind. Projektunterricht be-
kommt damit eine vollkommen neue Dimension.“ Damit ist der gelungene Zusammenhang von
Pddagogik und Architektur umrissen. Damit ist auch dargestellt, was Architekturkritik meist
ist: Architekturbeschreibung.

Czaja gehort einer kleinen Gruppe von ,Baukulturvermittelnden“ in Osterreich an (er selbst
bezwichnet sich selbst als Architekturjornalist), die sich beim Schreiben immer entlang einer
Gratwanderung bewegen: Wie viel Kritik vertrigt Architektur in der Offentlichkeit? Diese
Frage stellt sich, weil Architektur zwar nicht vom Aussterben bedroht, dennoch als ein Wesen
der Gattung Kultur ,,gefahrdet“ ist. Angesichts der marginalen, missverstandenen und un-
terschétzen Rolle, die Baukultur im Bewusstsein der Leute spielt, gilt es vor jedem kritischen
Wort zu entscheiden: Stiitze ich die Sache oder vernichte ich sie?

Natur
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Muss Czajas Kritik am Bildungscampus-Flaggschiff also milde ausfallen? Nicht nur. Ein Punkt
verweist immerhin in tiefe (Ab)Griinde unseres Seins: ,Schade nur, dass [mit] den einst ge-
planten Vogelbrutkdsten, Brieftaubenstationen, Bienenhdusern und frei herumlaufenden
Igeln und Katzentieren nichts geworden ist.“ Ja, schade nur um die Natur. Wir meinen, es ist
»hur Natur, die den Kindern abgehen wird. Das sei zu kompensieren — mit Bewegung, mit
téglichen Turnstunden, mit elterlichen Wochenend-Ausfliigen in die Natur. Wenn wir aller-
dings tiefer hinhéren und hinspiiren, dann kdnnte es sein, dass die Kinder sich selbst abge-
hen, weil sie ein Teil der Natur sind. Wir wissen, dass es ein ganzes Arsenal an Argumenten
gibt, um diese Natur-Vorhaben, wie sie PPAG vorgeschlagen hat, nicht machen zu kénnen, weil
nicht machen zu diirfen und schliefSlich weil nicht machen zu wollen: Verletzungs-, Stich- und
Ansteckungsgefahren im Uberfluss; die Frage der Pflege und Verantwortung, auch iiber die
Ferienzeiten hinweg; die Bedrohung fiir die Haltbarkeit der Fassade ... da klingt Czajas Hin-
weis auf mogliche Verhinderer geradezu ,flach“: ,,So weit traut sich die 6sterreichische Biiro-
kratie dann wohl doch nicht aus dem Fenster zu lehnen.“ Ist es ,nur“ die Blirokratie? Alle, die
ihr Kind schon einmal gescholten haben, weil es zu dreckig, zu blutig geschlagen, zu viel von
Insekten zerstochen war; und alle, die ihrem Kind jene Erfahrungen ein zweites Mal ersparen
wollten, bitte ich genau hinzuspiiren: Wer ist der Grund fiir unsere Dichte an Vorschriften und
Absicherungen?

Atmosphéare: Was die Natur-Abschaffung betrifft, steigt das Architekturbtiro noch gut aus -
lediglich ein Scheitern im Kampf um dieses Projekt ist zu verzeichnen. Schon heikler wird
Kritik, wenn es keine Schuldigen mehr aufierhalb der Architektur gibt. Czaja merkt an, dass
sich der Bildungscampus ,hinter einem Farbkonzept aus Schwarz, Weif$ und militarischer
Schlammtarnfarbe zurticknimmt.“ Das ist der erste kritische Satz tiber die Architektur des
Bildungscampus. Und diesem stimme ich zu. Bei meinen beiden Besuchen war ich jedes Mal
traurig angesichts der atmosphérischen Odnis, die sowohl die Auienbereiche als auch die In-
nenwelten ausstrahlten. Es fehlt Natur — zum Beispiel in Form der Tiere, die die Planung nicht
tiberlebt haben. Es fehlt Natur — zum Beispiel auch in Form von eingesetztem Material. Ich
habe kein Holz am Boden der Volksschulwelten gefunden. Nach meiner ersten Besichtigung
frage ich in einem Tagebucheintrag nach den ,inneren Verlusten“, die solche Architekturen
zumindest mitverantworten. Irgendwann wird entschieden: Pflegeleicht? Ja. Dauerhaft? Ja. Si-
cher? Ja. Was bleibt dann noch fiir unser Leben?



4.1 unverbunden/verbunden

Technik: Es kommt also wenig Natur zum Einsatz — aber jede Menge Technik. Mit Technik sind
wir angetreten, die Natur zu beherrschen. Nun laufen wir Gefahr, dass sie uns beherrscht. Das
kann man spiiren beim Rundgang. Wir haben, wiirden wir uns als Natur sehen, auf ironische
Weise auch recht behalten — wir beherrschen uns. Dennoch: Wir glauben nach wie vor ger-

ne an unseren Descartes’schen Siegeszug. Und so kdnnen wir im Text lesen: ,anstatt griiner
Schiefertafeln gibt es sogenannte Whiteboards. [...] Das enervierende Quietschen und Krei-
schen der Kreide ist damit Geschichte.“ Mir geht es nicht darum, gegen Whiteboards zu sein.
Ich will fiir eine breitere Sicht auf die Dinge eintreten. Das Whiteboard allein wird unsere
Schulzukunft nicht retten. Zurzeit sind sie kostenintensiv und nach kurzer Zeit werden sie
veraltet sein. Whiteboards sind wichtig und nicht wichtig zugleich. Es gibt eindeutig Wichti-
geres, wie etwa die Frage nach dem Sinn, den das Whiteboard erhalten soll. Die Frage ist: Was
verabschieden wir und was begriifsen wir, wenn wir Schultafeln durch Whiteboards ablosen?
Manches sollten wir mit in die Zukunft nehmen. Dartiber kénnten Lehrende gemeinsam nach-
denken. Weder das Verharren in Routinen, ein Verhalten der Stufe 1, das bei Lehrenden haufig
anzutreffen ist —, noch der Glaube an die Technik, ein Verhalten der Stufe 2, das bei Planenden
haufig anzutreffen ist, sind hilfreiche Strategien.

Nischen: Czaja berichtet, dass ,jede Klasse tiber eine rund 15 Quadratmeter grofse Raumnische
[...] zum Lesen oder Schlafen“ verfiigt. Architekt Poduschka nennt solche Nischen ,,abgeschie-
dene Privatbereiche® und sieht darin eine Ausgleichsfunktion zum Schulalltag. Czaja erklart
die Ideen von PPAG weiter. Im neuen Bildungscampus ,, muss sich die Mufle nicht maskieren®
wie iiblich, wo sie meist ,hinter einer selbst zusammengebastelten Schrankwand versteckt
werde“. Ich stelle ein paar Fragen, um Implizites offenzulegen: Besteht Schulalltag aus belas-
tenden und entlastenden Tatigkeiten, bei denen erst mal etwas angehduft und dann wieder
etwas ausgeglichen wird? Darf sich Riickzug nicht verstecken? Ist gewissermafien Unsichtbar-
keit nicht erlaubt? Ist Unsichtbarkeit das Gleiche wie Unbeaufsichtighbarkeit? Warum werden
so viele Schrénke in Schulen selbst gebastelt? Sind selbst zusammengebastelte Schranke ein
Zeichen von Geschmacklosigkeit?

1
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C: Postings als ,Feedback 2.0“

Zum Zeitpunkt meines Zugriffs auf den Artikel, am 08.09.2014, standen 164 Postings online.
Die meisten befassten sich mit atmosphérischen Aspekten von Architektur, die an materiellen
und texturalen Qualitaten festgemacht wurden. Ich habe diese 164 Postings inhaltlich geclus-
tert. Die einzelnen Einheiten entsprechen nicht den Postings selbst. Sie konnen Teile aus Sat-
zen, ganze Satze oder Absétze sein. Die Postings reagieren nur zum Teil auf den Text, sondern
auch auf die finf Abbildungen, die ich hier inklusive ihrer Bildunterschriften wiedergebe:




4.1 unverbunden/verbunden

Meine Gliederung beschéftigt sich einerseits mit den inhaltlichen Aspekten Konzept, Atmo-
sphire in den Bildern und/oder Alternativen dazu und andererseits mit wertenden Gestimmt-
heiten der Aussagen in den Kategorien positiv, negativ und relativierend. Sechs Riickmeldungen
zum Verhéltnis von Architektur und Laien habe ich nicht wiedergegeben. Zuerst folgt ein
Uberblick und danach sind die Wortmeldungen aufgelistet:

1
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14 Postings reagieren positiv auf das Konzept

12 Postings reagieren positiv auf die Bilder

77 Postings reagieren negativ auf die Bilder

19 Postings relativieren und/oder verweisen auf Alternativen

14 Postings reagieren positiv auf das Konzept

giant step forward
how to meet the new world community
exciting to see your next step in school development.
Konzept und die Umsetzung im inneren scheinen ganz gut gelungen
Konzept, das hinter diesem Bau steht, klingt wirklich innovativ/kreativ
Schén, dass Schnee von gestern auch mal in Osterreich ankommt:
Neue Konzepte finde ich auch spannend
innovative Konzepte
Thren Kindern wird er sicher gefallen
. was wirklich neues, tolles
.Idee mag ja ganz ausgezeichnet sein
.Die Idee ist grofsartig, endlich passiert etwas fortschrittliches bzw. der Zwang entfernt sich
schon mal architektonisch aus der Schule.
13. der offene Platz mit den vielen Nischen ist doch eine gute Idee
14. Die Idee des Baus finde ich grundsétzlich gut
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12 Postings reagieren positiv auf die Bilder

Chorales gestalten

1. ,hiibschoberfldche‘ wire kindergerecht?

2. gefallt mir

3. Auflenseite und das Platzl so hell gehalten sind gibt viel Freiheit zur weiteren Gestaltung
und wird Blumen sehr gut zur Geltung bringen

4. Allesin allem find ich den Bau nicht so schlecht

5. Warum im Forum Sichtbeton reflexartig kritisiert wird, verstehe ich nicht

6. mir gefallt der Bau, wurde dafiir von einer kleinen, dafiir umso aktiveren
Postergruppe beinahe gekreuzigt

7. mir gefallt dieses neue bildungszentrum auflerordentlich gut

8. architektonisch interessant

9. aber diese Schule finde ich — soweit ich das auf Grund eines Fotos beurteilen kann -
wirklich schon. Endlich einmal etwas, das nicht wie eine Baubaracke aussieht

10. Einige der Wénde die sie sehen sind dazu konzipiert angemalt zu werden, ebenso die
aufsen liegenden Klassenrdume. Die sollen von den jeweiligen Klassen bespielt werden,
erklart auch warum jetzt alles ein bissi trist aussieht

11. Stellt Euch das mal mit ein paar Pflanzen und mit Kindern vor, die werden das schon
noch beleben

12. Die Farbe ist mir allemal lieber als irgendwelche kitschigen roten oder
blauen Betonfassaden
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77 Postings reagieren negativ auf die Bilder
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10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23
24

27.
28.

29.

30.

31.

32.
33.

34.
35.

36.

Das schaut ja furchtbar aus!
Schade, dass diese innovative Architektur im Betonlook daherkommt

gut gestaltetes Platzl in weifs und ganz hellem grau, ideale Umrahmung fiir Pflanzengrin,

und definitiv keine Betonplatten.

grau und schwarz, wohin mein auge schaut

schulzeit in einer betonklasse verbringen mussen.

grau und schwarz. schwarze fensterrahmen

noch keine Verordnung gibt, die unverkleidete Betonflachen in

offentlichen Gebduden verbietet

Flair eines Flughafens. Oder Tiefgarage

noch nie ein Architekten-Biiro gesehen, das sich in Beton hiillt

ein bisschen Farbe kann so manches gut machen

gefallen Betonplatten nicht

Schule ist noch nicht fertig

atmosphdérische aussenraumgestaltung wurde wohl gespart,

Da dirften die Kinder auch ganz alleine ohne Schulsystem und Lehrer schnell
vollkommen depressiv werden.

das duflere des Gebdudes und die Freirdume haben mich jetzt ein wenig erschreckt
die Umsetzung geféllt mir (zumindest, soweit ich es auf den Fotos erkennen kann) nicht
Innenhof auf dem Foto schaut etwas grau und klein aus

Boden, den find ich wirklich schrecklich

Zimmer auf dem Foto sieht auch ein bisschen grau aus

harmoniert der Beton, da bin ich mir sicher, mit dem Blick aus dem Fenster.
Schade, dass dies dann in drastisch minderer Qualitat geschieht

Warum sind kaum Farben geplant?

.innovatic und erfrischend: Sichtbeton.

.Schaut nach einem deprimierenden Umfeld aus
25.
26.

Die Architekten passen vom outfit perfekt zu der Einrichtung

Aber eine Betonwiiste wird halt nicht wohnlicher, schéner oder gemiitlicher,

egal welche Architekten uns das einreden wollen

Millionen an Cash in irgendwelche ,Design‘-Architektur

Sollten wir die Sichtbeton-Fase nach 15 Jahren jetzt nicht mal langsam iberwunden
haben? Ist es fiir die Schiiler wirklich so toll, wenn die den ganzen Tag auf eine
Betonwand schauen?

Bemalen der Wande im kunstunterricht? Dann konnten die Schiiler selbst Einfluss auf
das Aussehen ihrer Umgebung nehmen, das macht sicher mehr Spaf3, als wenn das alles
bereits angemalt wére

Beton ist, was man draus macht ... das férdert dann nachhaltig die Graffiti-Kultur

in der Stadt

diese runde ging wohl eindeutig an die betonmafia

grau - kalt — unpersonlich, und dass noch an einer schule

glaube ich dass diese ,moderne architektur nicht gut fiir unsere kinder ist. kinder als
noch sensible wesen werden mit ,grau everywhere‘ emotional vollig abgestumpft.
das ist gegen die natur, und das hat langzeitfolgen

zuviel beton

was konnte die Konzentration aufs neue Lernen mehr férdern, als ein moglichst
abstofiendes Sichtbetonfeld

Holzkasteln, die in letzter Zeit gebaut werden, erinnern zu sehr an Baubaracken
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37. Grauenhaft

38. So stellen sich durch jahrelanges Studium verbogene Architekten das Ideal vor.
Zum Davonlaufen. Viel Sichtbeton nattiirlich, denn das ist jetzt voll ,in‘, da muss jeder
Architekt mit. Allein das ist schon entlarvend genug. So etwas wirden sich Kinder nie,
niemals ausdenken, in ihren kithnsten Traumen nicht

39. Jedem Architekten, der in Osterreich Sichtbeton verbaut, gebithren Betonpatscherl

40.sagt mir die ,farbgebung‘ nicht sonderlich zu

41. Es gibt viele ,Planer‘ aber sehr wenige ,Architekten’

42.wenn ein Absolvent nicht in der Lage ist, die FUNKTION des Geb&dudes mit dem
NUTZER abzustimmen

43.1Ich habe als ,fachlich inkompetenter Nutzer‘ aber zweimal erlebt, dass die Hiille von einem
,Stararchitekten‘ als erstes festgelegt wurde — das haben wir dann alle biifSen miissen

44.Daich jahrelang durch lange sinnlose Gdnge gehen durfte und mich in der Sonne braten
lassen durfte, kann ich mich nur als ,fachlich inkompetenten Nutzer bezeichnen. An den
Decken sind zwar offenbar Dammungen, die vielen glatten Sichtbetonflachen im Gebdude
konnten aber eine sehr schlechte Raumakustik bewirken. Das fiihrt zu Stress fiir die
Kinder und Burnout bei den Lehrern

45. Man muss nicht Architektur oder Mode studieren, um zu wissen was einem gefallt

46.umgehauen, dass man eine neue Architektur wieder nur in Beton,
und ohne Griinfldchen plant

47. Geschmack hat doch mit Wissen nix zu tun. Und wenn man Beton halt nicht will

48. bitte nicht so farblich karg

49. grausam, eindde in grau-weif-stahl

50. diirfen Sie sicher eine Hundertwasser-Gestaltung organisieren

51. und so schoén grun!

52. Ein Nutzer wiinscht sich KURZE WEGE, ein GESUNDES RAUMKLIMA.
Die Realitat sieht oft anders aus: Lange Wege, sehr viel Glas und Edelstahl
(Hitze durch Sonne, Akustisch sehr ungiinstig), Klimatechnik mit unbehaglichem Zug

53.Von einer Betonholle in die ndchste. Unpackbar, was man hier bereits den Kindern antut.

54.MagistratsbeamtInnen den Auftrag, Diese grauenhaften Betonbldcke zu verteidigen

55. kosten um 20% unterschritten

56. kein Wunder wenn man den Putz und Farbe weglésst

57. wie kann man nur so einen grausigen betonklotz da hinstellen

58. die armen Kinder

59. Durch Wartung alleine wird er nicht schoéner!

60. hdtte man im Vorfeld dort mal Umfragen starten sollen, ob das alles nicht eher
deprimierend wirkt

61. jeder Kiga mit Bauecke ist diesbeziiglich funktioneller

62.1istja absolut grausam :-(((

63. hilfe! *flucht-ergreif*

64.Farbkonzept aus Schwarz, Weifd und militdrischer Schlammtarnfarbe zurticknimmt .
kriminell!!!

65.und ich finde es zynisch zu behaupten, dass die Kinder eh die Farbe ins Haus bringen

66. Wie kann man Kindern sowas antun?

67. ich verstehe nicht, dass man biirogebdude, bahnhéfe und u-stationen, flughéfen in diesem
depressiven gemenge an farblosigkeit entwirft. wie krank ist das, bitte?

68. die Pflichtgebédude sollten nicht angenehmergestaltet sein als die die Freizeitumgebung MQ
und Mariahilfer Fouzn

69. dann wundern sich alle, wenn diese triesten Fldchen zum sprayen animieren



70.

71.

72.
73.

74.

75.

76.
717.

4.1 unverbunden/verbunden 1 ‘

Wann werden sich ArchitektInnen und Bauverantwortliche endlich mit der Wirkung
der Farben befassen?

was niitzt die bauliche offenheit, wenn die wdnde und béden einténigkeit und

O0dheit reflektieren?

was fur ein trauriger innenhof

ich moécht sicher nicht dass meine kinder in einer betonschule aufwachsen,

ich such mir eine wo man schon noch ein paar bdume findet.

Dafiir finden die Kinder auf dem strukturierten Innenhof Pfiitzen ohne Ablauf.

Sie konnen so mit dem Regenwasser spielen.

betonierten Innenhof des Hortes meines Sohnes. Dafiir wurde der Betonplattenbau mit
kakifarbener Folie bespannt ...

die kinder sollen auch lernen

und sich dem leistungsdruck der gesellschaft gew6hnen statt grashalme zu biirsten ...

19 Postings relativieren und/oder verweisen auf Alternativen

W e

o

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.
17.
18.

19.

Holzvertdfelungen/-b6den etc. nehmen konnen

referenzbauten (holland) anschauen

Bildungscampus Leobendorf wére zB. ein Tipp

Hans Scharoun, Geschwister Scholl Gymnasium Linen, 1962. Mit Clustern, Klassenzimmer
im Freien, Nischen in den Klassen neuen, sechseckigen Schultisch, da héatten sie auch das
Rad neu erfinden kénnen

,Prototypen‘ zu verbauen ohne praktische Erfahrung?

ich hoffe nur, dass die Architekten auch mit den Pddagogen Riicksprache gehalten haben.
Stadtpark Kindergarten — nicht ein einziges Mal um Rat (beziiglich der Kinder)

gefragt hatte

war der Architekt tatsachlich mit Pddagogen in Abstimmung.

Warum, um Himmels Willen, kanns das nicht beides geben?

traut sich kein architekt mehr iiber holz?

Ein Beispiel wo Holz gut hinpasst http://www.weyer.eu/system/web/abte...=215996111
Auch hier ist ein Baracken-Charakter schwer zu identifizieren
http://www.baunetzwissen.de/objekta...ut=galerie

solche Holzbauten finde ich extrem hésslich, schade um das Holz

im vorhinein gedanken gemacht, welche architektonischen grundlagen einer
interaktive schule braucht

Wurde das Konzept gemeinsam mit den dort ,inhaftierten‘ LehrerInnen entwickelt?
hoffe, dass da viele zimmerpflanzen zum einsatz kommen!

kann mir schon gut vorstellen, wie das mit ein paar Grinpflanzen aussieht

ich habe nichts gegen den einsatz von beton-schwarz-weif3-grau, unter der

bedingung starker farblicher akzente

Osterreich hat nicht nur 8 Mio. bester Fuftballteamchefs, Bundeskanzler usw.

sondern auch wieder einmal 8 Mio. beste Architekten
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»8 Millionen beste Architekten®

Wir finden in Bezug auf die Architektur eine polarisierte Meinungslandschaft vor, was das
letzte Posting in Anspielung auf ein Phdnomen aus dem Fuf$ball auf den Punkt bringt.
Einerseits liegt hier eine positive Rezeption des padagogisch-raumlichen Konzepts der Cluster-
schulen vor, mit der Engagement oder Ambition attestiert und Hoffnung verbunden wird.
Andererseits finden wir hier eine mehrheitliche (12 zu 77) negative Rezeption der Ausstrah-
lung, Anmutung und/oder Assoziationsfelder dieser Architektur vor. Ein Grofsteil des Entsetzens
und der Emporung bezieht sich auf die aus den fiinf Fotos abgeleitete Ausstrahlung. Die Bilder
symbolisieren fiir viele Menschen das, was sie an Architektur genau nicht mogen: Harte, Kalte,
Farblosigkeit — also Eigenschaften, die fiir Anonymitat, Tristesse, Leblosigkeit und Anstalt-Fee-
ling stehen. In den Postings geht es konkret um Sichtbeton, den Mangel an Farben und in ge-
ringerem Ausmaf} um die Bodenmaterialien. Die Tatsache, dass es um den Lebensalltag von
Kindern geht, verschérft die Diskussion dariiber hinaus.

Die Leute ,spiliren“ genau, was Bestand hat und was nicht — und das bestétigt meine Meinung:
Der Bildungscampus wird durch seine Konzeption, nicht durch seine Textur in die Geschich-
te eingehen. Das konnten wir korrigieren. Dazu miisste aber die Verwaltung ihren Zugriff auf
die Pflege der Investition lockern — von Haltbarkeit im Sinne einer Kontrolle absehen. Und dazu
mussten die Nutzenden in Form bewusster Wahrnehmung und erhéhter Selbstverantwortung
die Pflege der Rdume Gibernehmen — den Gebrauch im Sinne eines Wohnens veredeln. Sie wir-
den - mit den Worten Laloux‘ - selbstfiihrend agieren miissen und Ganzheit in den Schullall-
tag bringen diirfen. Damit kénnte die Textur des Bildungscampus - also die Qualitdten seiner
Oberflachen, dazu gehort auch Farbe — gewandelt werden.

Millionen investiert, Kredit verspielt

Was bleibt fiir die Architektur nach so einem Beitrag in einer Tageszeitung? Eine Bemiithung,
hinter der fast 65 Millionen Euro an Steuergeld stehen, verspielt angesichts finf gezeigter Bil-
der jeden Kredit. Das ist nicht das erste Mal so. Die Postings sind keine Ausnahme, sie fiigen
sich vielmehr nahtlos in das Bild eines verstopften Kanals von Laien zu zeitgendssischer Archi-
tektur. Dass dieser Tatsache durch solche Bilder befeuert wird, ist offensichtlich. Warum das
so ist, erfordert eine eigenen Diskussion. Diese wird allerdings selten bis nie in der Offent-
lichkeit gefiihrt. Wer gibt schon gerne zu, dass er oder sie nicht gemocht wird? Wir sollten in
diesem Zusammenhang auch diskutieren, warum die Architekturbranche so eisern an ihren
»leeren® Bildern festhdlt. Gewiss, kurz vor Fertigstellung ist meist noch kein ,Inhalt“ bezie-
hungsweise kein ,Gebrauch“ zu sehen — aber das konnte auch Anlass sein, sich gegen das
Drangen der Presse zu verwehren und erst dann Architektur zu zeigen, wenn sie im Gebrauch
ist. Architektur ist ja so gesehen nie ,fertig®. Sicher ,nicht fertig ist sie kurz nach der Baufer-
tigstellung. Wir Architekturschaffenden diirfen uns angesichts der eindeutigen Reaktionen in
den Postings fragen: Warum lieben wir unsere schonen leeren Bilder, obwohl sie uns massiv
schaden? Anders gefragt: Wollen wir diese Realitédt der breiten Ablehnung anerkennen? Be-
harren wir auf einer Position? Und wieder anders gefragt: Was wiirde uns im Gebrauch alles
storen? Wiirde uns die eigene Architektur im Gebrauch anderer nicht mehr gefallen? Miissten
die Leute ihre selbst zusammengebastelten Schréanke fiir die schonen Fotos wieder wegrdumen?



4.1 unverbunden/verbunden

41.2 Was die Laien loswerden miissen

,Die Luft nach einem Gewitter ist herrlich klar.

Seit ungefdhr fiinf Jahren schon werde ich immer wieder von Pddagogischen Hochschulen
oder anderen Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrende eingeladen, um tiber ,,Schularchitek-
tur“ zu referieren oder Workshops im Sinne einer Weiterbildung anzubieten. Unausgespro-
chen wird meist erwartet, dass ich — als Experte —jetzt, wo doch so vieles in Verdnderung

ist, den Leuten erkldre und/oder beibringe, wie denn nun der zukiinftige Schulbau aussehen
wird. Manchmal meine ich zu spiiren: Am besten wére eine Checkliste, nach der die Leute vor-
gehen konnten, um sicher zu sein, dass sie alles richtig machen - sie konnten so, mit dem ,Se-
gen“ eines Experten — ,richtig“ handeln.

Von Jim Rough habe ich gelernt, die Menschen auskotzen zu lassen, bevor ich mitihnen arbei-
te. Rough nannte das ,.Yucking“. Das Wort Yuck bedeutet: Igitt! Pfui Teufel! Bah! Meist
habe ich eine Runde von 15 bis 25 Personen vor mir. Nach einer kurzen Vorstellung bemiihe
ich mich um ein Arbeits-Du. Ich beginne dann mit der Frage ,,Wer von Euch hat schon persén-
liche Erfahrung mit einer Architektin oder einem Architekten gemacht?“ Nach einer gewissen
Aufwédrmphase riicken die Leute mit ihren Wahrheiten heraus. Sie werden von mir durch be-
stimmtes Nachfragen, das Rough ein genaues Zuhoren nennt, unterstiitzt beziehungsweise ge-
fuhrt. Dabei génne ich den Leuten ihre ,heilige Zeit“ um ins ,self-listening“ zu kommen

. Was ich dann zu héren kriege, klingt in etwa so:

,Der Architekt hat sich von seinen Ideen nicht abbringen lassen.“
»Es schaut schon schon aus, aber es ist unpraktisch.“
,Dass seine Ideen mehr kosten wiirden, war ihm irgendwie egal.“

Ein paar Mal habe ich Satze, wie ,,Die Planung war funktional“ oder ,Wir haben jetzt mehr
Licht“ gehort — das waren positive Ausnahmen. Ich versuche dann nicht, das Vorgehen meine
Kollegenschaft zu erkldren oder zu vereidigen. Es wire — nebenbei gesagt — ohnedies vermes-
sen, weil ich ja die rdumlichen Situationen nicht erlebt habe. Ich frage lediglich nach, um bes-
ser zu verstehen, was das ist ... dieser Spalt zwischen ,uns“ und ,,ihnen“. Jenseits der Inhalte,
die die Leute beschreiben, will ich die Muster des Denkens und Wahrnehmens erfassen. Und
dabei zeigt sich mit gewisser Hartnackigkeit, wie die Leute Architektur auf ihre formalen
Aspekte reduzieren beziehungsweise beschrédnken; und wie sie Architekturschaffende in der
Rolle der kiinstlerisch tatigen Autoritat sehen. Das tiberrascht mich noch nicht weiter und es
freut mich, dass die Leute mir das erzdhlen. Wir beginnen so eine Beziehung aufzubauen, die
dann fiir die weitere Arbeit hilfreich ist.

Mich beschaftigt allerdings der Umstand, dass jene 10 bis 20% der Lehrenden, die entweder
von Erfahrungen mit dem eigenen Haus oder dem naher Freunde oder Verwandter betroffen
sind, ihre Meinungen darlegen, nachdem sie gebaut haben. Das bedeutet, dass sich auf der Ebe-
ne der Beziehung zwischen dem ,,System Architektur“ und dem ,System Hauslbauer“ nichts
oder nicht viel verdndert hat. Die ,Nach-Urteile“ der Leute klingen nicht verséhnlicher als ihre
,Vor-Urteile“. Das ist natiirlich ihre eigene Verantwortung. Es gibt auch eine der Planenden.
Wir Architekturschaffenden sind aber verantwortlich fiir mehrere Antworten: Neben dem
geplanten Objekt gibt es auch die Beziehung zum Ort, jene zur Zeit (vor und nach uns, also zur
Geschichte und zur Zukunft) und jene zu den Menschen. Wer sich in Teile verliert, wie etwa
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nur Objekt und Ort, bleibt dem Ganzen etwas schuldig. Und ich weifs aus vielen Gesprdchen
mit Laien, wie oft wir zum Beispiel die Verbesserung der Beziehung schuldig geblieben sind.
In meinen Workshops schlief3e ich diese erste Runde meist ab mit einem , Ich verstehe euch*
(wenn ich sie verstanden habe). Das liberrascht die Teilnehmenden. In diesem zweifach leeren
Raum, leer durch das Auskotzen und leer durch das Uberrascht-Sein, bitte ich die Leute aus der
schulischen Praxis, mir nun umgekehrt die Frage zu stellen, ,welche persénlichen Erfahrun-
gen ich mit Lehrenden gemacht habe“ Das genligt. Wir lachen gemeinsam und herzlich.

In diesem ,neuen Raum* - nach dem Gewitter, im Stauen und im Lachen —1asst es sich dann
einfach und mit Freude arbeiten. Wir erleben uns als mehr gemeinsam. Die Teilnehmenden
horen mir sehr genau zu. Wir haben ein Gefiihl fiir einander entwickelt. Ich kann ihnen dann
viel mitteilen — um es mit Dliischen, dem ersten Lehrer von Aitmatow zu sagen:
Ich kann ihnen dann alles mitteilen, was ich weil3. Meine Zuhorenden verstehen dann eher den
Zusammenhang von Individualitatssucht, Bodenverbrauch; oder auch die Beziehungslosigkeit
zu den Dingen, zu den anderen, zu sich und zur Welt. Mitunter verstehen sie mich dann auch
tief. Mich beriihrt das immer wieder. Und ich bertihre ab und dann die Menschen. So gehen
Hauslbauer - und das sind meist 80 bis 90% der Leute, vor allem am Land — anders nach Hau-
se, als sie gekommen sind. Sie wissen dann, dass Einfamilienh&duser aus der Perspektive des
Ganzen einfach ,dumm® sind; sie wissen auch — und das ist genauso bedeutend —, dass ich sie
verstanden habe und dass ich sie nicht herabgesetzt habe, obwohl sie ein verkiirztes Bild aus
Bequemlichkeit verinnerlicht hatten. Ich hoffe, dass fiir sie gilt, was mein Bruder einmal zu
mir gesagt hatte — ein Jahr nach dem Einzug in das von mir entworfene Haus: ,,Du hast mein
Leben verdndert.“

4.1.3 Was Fachleute und Laien gemeinsam haben

,Die Aufgabe von Literatur und Kunst ist es,
den Leuten die Moglichkeit zu geben,
etwas zu empfinden“

Auf Partys redet es sich leichter. Das ist der Ort, an dem keine Umwege gemacht werden miis-
sen, an dem dann auch ungeschminkte Wahrheiten eher kolportiert werden kénnen. An sol-
chen Abenden kann es vorkommen, dass Architekturschaffende sich den Hauslbauern in ihrer
Voreingenommenheit angleichen. Siatze wie ,Die verstehen das sowieso nicht!“ oder ,,Was soll
ich mit denen reden?“ kennen alle von uns. Ich kann keine Zahlen vorlegen, doch unabhéngig
von quantitativen Aspekten solcher Aussagen, ist das qualitative Milieu ohnedies entscheiden-
der. Und dieses Milieu kann ich durch meine Erfahrung festmachen. Fiir unser Vorhaben ist
das Erkenntnis genug.

Auf Partys bitte ich meine Gesprachspartner, einen Bereich aus ihrem Leben auszuwdhlen,

in dem sie Laien sind. Sie sollen diese Wahrnehmungen und Erfahrungen tibersetzen in den
eigenen Bereich Architektur, wo sie die Profis sind. Das stiitzt auf zweierlei Weise: Erstens er-
moglicht es per Umweg einen Zugang zur Welt der Laien. Und zweitens relativiert es Architek-
tur. Fachleute tendieren ja dazu, ihr eigenes Fach wichtiger zu nehmen, als es ist.

Ich habe mir angew6hnt, einen Vergleich mit Musik anzustellen. Ich habe kein fein ausgebil-
detes Gehor. Daher hore ich Musik ,anders® als ein Profi. Viele Popsongs entsprechen in ihrer
verdaubaren Form meinem ,einfachen® Gehor. Emotionalitdt kann vieles an musikalischer
Qualitét ,ersetzen“ — ohne dass ich das hore. Wenn ich mich gliicklich fiithle mit einem Song,
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kann es vorkommen, dass einer meiner besten Freunde, ein Klavierlehrer, seine Ohren ver-
zieht. Daraus entwickeln sich meist fruchtbare Dialoge tiber die Qualitdt von Musik und/oder
Architektur. Mein Freund, der Musikprofi und Architekturlaie, kann gewisse Popsongs nicht
geniefien, weil er zu viel hoért und zu viel weif3. Das mit dem Zu-viel-Horen ist hart - hier hilft
nur Weghoren. Das mit dem Zu-viel-Wissen ist interessant — hier wirde ,Wegdenken“ helfen.
Das ist die vielleicht gréfite Herausforderung von Wissenden: Nicht-Denken. Nicht-Denken
stitzt Wahrnehmung, das Gewahr-Werden im Moment. Das ist flir die Rezeption von Musik
forderlich. Das gilt auch fiir Architektur.

Wenn wir also den Laien unterstellen, ,sie verstehen ohnehin nichts“, dann haben wir fast
recht: Sie verstehen vieles nicht. Aber sie empfinden vieles. Wahrend wir nun den Schleier
unseres Wissens durchdringen missen, um tief wahrnehmen zu kénnen, miissen Laien ih-
rerseits dafiir den Schleier des Nicht-Wissens ablegen. In diesem Sinn haben wir eine symme-
trische Situation vor uns. Sich das zu vergegenwartigen, wiirde uns Fachleuten helfen, jene
Augenhodhe einzunehmen, von der in vielen schénen Worten laufend gesprochen und geschrie-
ben wird. Augenh6he bedeutet nicht, sich herabzulassen auf ein niederes Niveau von Laien.
Das wirde Laien herabsetzen. Augenhohe bedeutet, sich einlassen auf diese verbliiffende
Symmetrie in Bezug zur Wahrnehmung und zum Thema.

Unser Fachwissen erhélt damit eine andere Position. Es ist nicht eine Kategorie, die uns den
erhabenen Diinkel der Expertise verleiht. Es ist eine Qualitdt von uns, die wir beisteuern
koénnen. Laien steuern andere Qualitidten bei. Aus dieser Haltung heraus kann sich der ge-
meinsame Raum eines Gesprachs oder eines Projektes entspannen. Diese Haltung ldsst sich
einnehmen, wenn wir den Mut aufbringen, den entsprechenden Tatsachen in die Augen zu
blicken und uns in unserem Umgang damit zu reflektieren. Je 6ffentlicher das geschieht, also
je mehr davon gemeinsam angestellt wird, desto verankerter und stabiler wird diese Haltung
sein.

41.4 Was nun?

Mit der Besprechung des Artikels von Czaja habe ich das Feld aufgespannt, in dem Bilder,
Missverstindnisse, Vorurteile und Verantwortlichkeiten in Bezug auf Architektur in der Of-
fentlichkeit sichtbar sind. Damit soll uns bewusst sein, wie grof$ das Feld von unverbundenen
Teilen ist, das es zu erfassen gilt.

Zwei Orte, an denen Verbundenheit entstehen kann, habe ich mit den Geschichten ,,Was die
Laien loswerden mussen“ und ,Was Fachleute und Laien gemeinsam haben“ versucht dar-
zustellen. Einmal den leeren Raum, der in uns entstehen kann, wenn wir uns auskotzen,
uberrascht sind oder gemeinsam lachen. Und das andere Mal das Bewusstsein fir die eigen-
timliche Symmetrie, die zwischen Laien und Profis besteht. Fur jede Seite sind andere Schlei-
er zu liiften, jener des Viel-Wissens und jener des Wenig-Wissens.

Wir werden nun gemaf$ der Idee von Entwicklung, wie ich sie in Kapitel 2 vorgestellt habe,
einen zweifachen Blick auf Architektur machen: Jenen aus der Sicht der Autorenschaft und je-
nen im Blick auf den Schulraum. Einmal beschreiten wir dabei Fragen des Bewusstseins in der
Person und das andere Mal Fragen des Bewusstseins in der Zeit, die sich in Grundrissen von
Schulen zeigen.
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4.2 Architektur aus evolutionarer Perspektive

4.2.0 Evolutionares Verstandnis nach Wilber

,Die kulturelle Gemeinschaft dient also
als intrinsischer Hintergrund und Kontext
fir all meine individuellen Gedanken.“

Die entwicklungsbezogene Perspektive auf das Verhdltnis von Kunst und Urheberschaft an-
zuwenden, ermoglicht uns, einen gréfieren Rahmen aufzuspannen, wenn es um die Reflexion
von Architektur geht. Dabei stiitze ich mich auf die Theorie der integralen Kunst. Ken Wilber
, heute beinahe 70 Jahre alt, hat sich seit den spaten 1970er Jahren nach

seinem Biochemie-Studium ,,der Erforschung der Evolution des Geistes“ gewidmet. Er hat ver-
sucht, in einer ,Theorie von allem“ verschiedene Traditionen, Denkschulen und Disziplinen aus
allen Kulturkreisen zu integrieren. Wilber leistet seit seinem ersten Buch im Jahr 1977 - ,Das
Spektrum des Bewusstseins“ — einen wesentlichen Beitrag zur moglichen Akzeptanz von Wi-
derspruchen und zur Versohnung von Entgegengesetztem. Er entwickelte mit seiner integ-
ralen Theorie ein , Bezugssystem mit globaler Weitsicht — jedoch auch in den Details unseres
téglichen Lebens verankert“ . Wilber selbst meint, das ,Wort integral be-
deutet umfassend, einschliefSend, nicht marginalisierend und umarmend. Integrale Ansétze
versuchen in jedem Feld genau das zu sein: die grofdtmogliche Anzahl von Perspektiven, Stilen
und Methodologien in eine kohérente Sicht des Gegenstandes einzubeziehen*

. Zwei Jahre nach einem seiner Hauptwerke 1995 — ,,Eros, Kosmos, Logos“ — veroffentlich-
te er die Arbeit ,Das Wahre, Schéne, Gute®, in der er auch seine integrale Theorie der Kunst
vorstellte.

Integrale Theorie

Zum besseren Verstdndnis gehe ich vorweg auf die beiden Begriffe AQAL und Holon bei Wil-
ber ein. AQAL ist die Abkiirzung fiir all quadrants, all levels und beschreibt eine Matrix von
zwei Mal zwei Feldern, die sich aus den beiden dialektischen Begriffspaaren innen/aufen und
inndividuell /kollektiv ergibt:

innen / individuell
innen / kollektiv
auRen / individuell
auRen / kollektiv

Damit erhélt Wilber vier nicht reduzierbare Perspektiven:

subjektiv / Ich

intersubjektiv / Wir

objektiv / Es

interobjektiv / Ese (Ese ist der Plural von Es, Wilbers Wortschdpfung)
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Ich, Wir, Es, Ese sind Wege und Weisen, die Welt zu betrachten, zu erfassen oder
wahrzunehmen. Diese vier Perspektiven entsprechen auch vier Dimensionen oder
Seinsweisen der Realitét:

intentional / Ich

kulturell / Wir
verhaltensmiRig / Es
sozial / Ese
Ich g Es
subjetiv S objektiv
intentional £ verhaltensmaRig
innen auBen
Wir > Ese
intersubjektiv 5 interobjektiv
kulturell e sozial

Wilber differenziert sein AQAL-Modell weiter in:

Ebenen (evolutiondre Dimensionen)

Linien (inhaltliche Aspekte)

Zustande (temporédrer Ausdrucksformen)

Muster (unterschiedliche Typen)

Zonen (Erkenntnisformen als Innen- und Aufsensicht je Quadrant)

Seine ,Ebenen” entsprechen weitgehend dem, was wir in Kapitel 2 als ,,Entwicklung“ thema-
tisiert haben . In diesem Kontext spricht Wilber von Holarchie, eine
»Artvon Hierarchie, in der jede neue Ebene, die Grenzen der vorhergehenden transzendiert,
aber die wesentlichen Aspekte genau dieser einschlief3t“ .Das erinnert uns an das Scha-
lenmodell von Kegan, das uns veranlasst hat, unsere Tafeln konzentrisch zu strukturieren.
Im Wilberschen Sinn handelt es sich um holarchische Bilder, die den Bewusstseinsebenen
folgen

egozentrisch — ,mir“ (0.0)
ethnozentrisch — ,mein Gruppe“ (1.0)
soziozentrisch — ,mein Land“ (2.0)
weltzentrisch — ,,uns alle“ (3.0)
planetzentrisch — ,alle Wesen* (4.0)
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Im Bemuhen, Atomismus und Holismus zu synthetisieren, entwickelte Wilber die Idee des Ho-

lons von Arthur Koestler weiter. Ein Holon ist immer ein ontologisches Ganzes und
ein Teil gleichzeitig. Die Welt besteht ,weder aus Ganzen noch aus Teilen sondern aus Ganzen/
Teilen“ so Wilber . Mit dieser Vorstellung von Entitidten und ihren dazugehoren-

den vier Kraften baut Wilber sein integrales Gesamtgerist:

Selbsterhaltung oder Agenz (erhélt das eigene Holon)
Selbstanpassung oder Kommunion (verdndert das eigene Holon)
Selbsttranszendenz (fithrt in das ndchste umfassende Holon)
Selbstauflosung (fiihrt aus dem nachsten umfassten Holon)

Wir kénnten die enorm komplexen und hoch ausdifferenzierten Konzepte auch als einen post-
modernen Versuch der Selbstverankerung in einem gleitenden Ankerlosen sehen — denn:

Kontexte sind laut Wilber »gleitend“ und absoluter Kontext ist ,prinzipiell und in
der Praxis nicht zu haben. Bedeutung ist kontextabhdngig und Kontext ist grenzenlos“
. Habermas formuliert das so: ,,Die bedeu-

tungsverdndernde Kontextvariation kann grundsétzlich nicht stillgelegt oder kontrolliert
werden, weil Kontexte nicht ausgeschopft, d.h. theoretisch nicht ein fiir allemal beherrscht
werden konnen.“ Das ist auch Ausdruck einer Form der postmodernen mentalen Erschopfung,
wonach keine Kontrolle bedeutungsverdandernder Kontextvariation und keine Beherrschung der
Kontexte moglich sind. Erst in einer integralen Stufe — nach Wilber - lassen sich Kontrolle und
Beherrschung mit Variation und Endlosigkeit verséhnen.

Zu den Grundannahmen von Wilber driickt Scharmer seine ,tiefe intellektuelle
Anerkennung“ aus. Er bezeichnet die Zusammenschau als ,Vogelperspektive“. Er dufdert sich
aber auch kritisch: Die ,Dimension der Ich-Du-Welt“, die er — unter Berufung auf den Religi-
onsphilosophen Martin Buber — als Begegnung fiir ,eine Kategorie sui generis“ halt, fehle ihm
in Wilbers Uberlegungen. Laloux hingegen stellt in seinem Buch, zu dem Wil-
ber auch ein Nachwort verfasst hat, mit dem AQAL-Modell konkrete und einfach nachvollzieh-
bare beispielhafte Uberlegungen fiir Organisationen an: In Organisationen lassen sich die vier
Quadranten zuordnen

den ,Denkweisen und Uberzeugungen der Menschen® (individuell/innen)

dem ,Verhalten der Menschen (individuell/aufSen)

der ,,Organisationskultur“ (kollektiv/innen)

den ,Organisationssysteme[n] (Strukturen, Prozesse, Praktiken)“ (kollektiv /aufien)
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Ich = Es
subjetiv 3 objektiv
intentional -é verhaltensmaRig
Einstellungen - Handlungen
innen auBen
Wir Ese
intersubjektiv E interobjektiv
kulturell 2 sozial
Kulturen = Systeme

Integrale Kunsttheorie

Wilbers Absicht ist es, ,Grundziige einer wirklich integralen Theorie der bilden-
den Kunst und Literatur darzustellen, mit dem Motiv, ,aus dem narzifstischen und nihilis-
tischen Abgesang auszubrechen®. Fur Wilber ist die ,vielleicht alteste Auffassung
vom Wesen der Kunst“ die Imitation und Représentation, also die Kopie der Welt. Insofern

ist sie weder die ,,Realitdt“ noch eine eigenstdandige Idee und wenn perfekt ausgefiihrt, den-
noch nicht das Original selbst. Im Lauf der Geschichte hat das dazu gefiihrt, Gott als durch
den Menschen wirksame Autoritdt in Anspruch zu nehmen und so Kunst wieder zu legitimie-
ren. Mit der Aufklarung kam ein neuer Gedanke ins Spiel: Der Mensch selbst wird Schopfer.
Das fand seinen Niederschlag in formalistischen und expressionistischen Theorien, die fiir
Wilber zur Frage fiihren, nicht ,,was Kunst sei, sondern wo Kunst sei.“ Hier beginnt unsere
Entwicklungsreise.

4.2.1 Auto-nonym: ,Kunst ist im Schopfer® — Stufe 1

Wilber fasst die romantische Kunsttheorie zusammen: ,Kunst ist nicht die Nach-
ahmung der dufleren Wirklichkeit, sondern Ausdruck einer inneren Wirklichkeit [...], Aus-
druck der Empfindungen und Intentionen des Kiinstlers.“ Darauf bezieht sich die moderne
Hermeneutik, die die genuinen Absichten der Kunstschaffenden aufspiiren und interpretieren
will. Fiir sie ist die psychologische Rekonstruktion des Schaffensprozesses von Bedeutung. Ab-
sichten aber sind nicht nur bewusste Vorgange. Daher spielt auch die Psychoanalyse eine Rol-
le. Wilber sagt sogar: ,Der Kunstkritiker [der Stufe 1] wéire demzufolge nur dann ein
guter Kritiker, wenn er auch ein Psychoanalytiker ist.“ Scharmers Begriff des I-in-me bringt
die Idee, dass das Kunstwerk innen im Kunstschaffenden entsteht, metaphorisch auf den
Punkt. Die Idee der Wiederholung, die in der Stufe 1 dem ,habituellen System* bei Scharmer
oder dem ,traditionellem* Aspekt bei Laloux eingeschrieben ist, finden wir in der ,,Unabsicht-
lichkeit der Absicht“: Das Gesteuert-Sein oder Angetrieben-Sein von nicht bewussten Anteilen
miundet - wenn nicht tief betrachtet und reflektiert - unweigerlich in Wiederholungen. Wilber
fuhrt noch eine weitere Kategorie der unbewussten Absicht ins Treffen: Die nicht bewusst
reflektierten , Klassenstrukturen® , also jene strukturellen Umfelder, die auf das Indivi-
duum wirken wie etwa das Wirtschaftssystem, das Patriachart etc. Wilber nennt die entspre-
chende Theorie symptomatisch: ,,Sie betrachten ein Kunstwerk als symptomatisch fiir breitere

1/
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Stromungen deren sich der Kiinstler oft nicht bewusst ist“ . Der oder die Kunstschaf-
fende driickt sich also nicht nur selbst aus, sondern ist — wider Willen, ohne Absicht — Medium
fiir den Ausdruck seines/ihres Umfelds. Er oder sie wiederholt — sei es in Zustimmung oder Ab-
lehnung - diese Welt.

Die ,,Geschlossenheit“ des Systems Erschaffung, die aus dieser Analyse herauszulesen ist, lasst
uns an Scharmers Verwendung des Begriffs ,Autismus“ denken. Das Ich kommuniziert nicht,
bleibt eingeschlossen. Aus diesen Griinden nennen wir das Kunstwollen aus dem Blickwin-
kel der Autorenschaft auf der Stufe 1 auto-nonymes Gestalten. Die Vorsilbe ,,auto® driickt das
Um-sich-Kreisende, das Selbstbezogene aus. Autononymes Bauen ist Abwandlung und Fortfiih-
rung des Begriffs anonymes Bauen, betont allerdings den Aspekt des Ausdrucks eines eigenen
Inneren. Ob dieser eigene Ausdruck intrinsisch psychologisch oder extrinsisch symptoma-
tisch motiviert ist, ist nachrangig. Das anonyme Ich — ein Widerspruch in sich, hier aber, um
etwas herauszuarbeiten — fiihrt aus, das autononyme Ich driickt aus.

Fallbeispiel Zaha Hadid

Das Bild des Kiinstlers oder der Kiinstlerin auf dieser Stufe ist das einer Autoritét, die etwas
auszudriicken hat. Die Symbiose von Autoritdt, Kunstausdruck und symptomatischem ,Welt-
ausdruck“ldsst sich an Zaha Hadid illustrieren. Von Kindheit an vermutlich gut mit Selbst-
bewusstsein ausgestattet war sie bestdndig auf der Suche nach einer neuen Formensprache,
interessiert an der Loslésung vom rechten Winkel und der Aufhebung der Schwerkraft. IThr lag
also daran, etwas auszudrucken, das neu sein sollte und technisch vorerst unméglich. Kraft
ihrer Autoritét, eine Mixtur aus Talent, Willen, Auftreten und Selbstbild, gelang es ihr zu ei-
nem global Player der Architektur aufzusteigen. In ihrem aktuellen Bekanntheitsgrad ist ihr
Design zu einem Selbstlaufer geworden. ,Zaha Hadid“ ist eine Marke, Mobel und Hauser aus
ihrer Hand haben wegen ihres Namens mehr Wert. Zaha Hadid ist das absolute Zentrum
»ihrer“ Welt. Sie wird also durch ihre kiinstlerische Tétigkeit des Sich-Ausdriickens zu einer
Ikone im neoliberalen Markt der Aufmerksamkeiten.

Betrachten wir nun einen Entwurf fiir das Wohngebdude ,,Casa Atlantica“ in Rio de Janeiro,
der jiingst durch die globale Medienlandschaft in Form eines Bil-
des gegeistert ist. Die Architektur in einer prominenten Bauliicke an der Copacabana wird
unter Berufung auf ,the liberating composition and spatial flow inherent within Brazil’s rich
Modernist tradition“ argumentiert . Wéahrend aber zum Beispiel das ,Museu de Arte
Contemporanea de Niterdi“ ein Spatwerk von Oscar Niemayr, vor der Stadtkante an den Klip-
pen den Ort tiberh6ht, erscheint das monddne Wohnhaus in Rio als zusammenhanglos —im



4.2 aus evolotionérer Perspektive

Sinne eines I-in me: beziehungslos — in diese Baulticke gestellt. Es tiberhoht nur sich selbst.
Die erste Frage, die sich stellt ist: Was hat dieses Bauwerk an jenem Ort verloren? Eine ent-
wicklungsbezogenen Antwort kénnte lauten: Seine Autoritat.

Zaha Hadid - hier in Aspekten als Beispiel fiir eine Kiinstlerin der Stufe 1 zu verstehen — wur-
de jingst zu einem Fall eines ,Gesprachs“ in der osterreichischen Architekturkritik. Der Ar-
chitekt, Grafiker und Leiter der Zeitschrift ,,Architektur®, Peter Reischer fragte
sich angesichts ,einer immer wiister werdenden und standig steigenden medialen Bilderflut*:
LWar das schon alles?“ Er kritisiert den Dekonstruktivismus und den Parametrismus in ihren
Haltungen, keine Bilder mehr , geben®zu wollen: ,Das — meist sehr verwirrende - Kérperhafte
uberwiegt, das menschliche Auge kann sich kein Bild mehr machen® . Der Architekturkri-
tiker und -lehrende Christian Kithn entgegnete darauf eine Woche spéter mit einem
»,Da kommt noch was!“ und meinte: ,,Unsere Wahrnehmung entwickelt sich weiter. Was einst
irritierend war, ist heute zu neuen, komplexen Typologien geworden“. Wahrend Kiithn hier
den innovierenden Aspekt (Stufe 2) des Architekturforschens herausstreicht, scheint es Rei-
scher um die Beziehungslosigkeit (Stufe 1) von Nicht-Bildproduzierenden und Doch-Bildrezi-
pierenden zu gehen.

Kithn lasst dariiber hinaus Reischers Argumente einer neuen ,,uniformen Masche“ so nicht
gelten und verweist auf eine ,Spannbreite“ innerhalb der ,,Gruppe der Stararchitekten®, die
»in der Architekturgeschichte einzigartig ist“— auch und genau im Gegensatz zur Moderne, die
»,90 Prozent der globalen Bauproduktion®“ uniform dominiert . Beide haben Recht. In der
Architektur existiert zweifelsohne eine noch nie dagewesene Pluralitiat. Im Output von Zaha
Hadid allerdings existiert — anders als bei OMA oder Herzog & deMeuron — formale Eindimen-
sionalitdt beziehungsweise Monokultur. Fiir das gesamte Bild ist das verkraftbar, wie Kithn
argumentiert, fiir unsere Betrachtung hingegen ist wesentlich, wie ,autistisch“ — Reischer
verwendet den Begriff ,iiberheblich“ - die Haltung des Biiros und auch der Person, der
,Diva“Zaha Hadid ist: Sie zeigt sich nicht bertihrt von Todesfdllen auf ihren Baustellen und
verldsst das BBC-Studio angesichts nerviger Fragen im Zuge des ausgelosten Shit-Storms. Wir
wollen diese Phdnomene nicht moralisch bewerten. Wir subsummieren sie unter dem
Begriff einer fiir die Stufe 1 typischen ,Einsamkeit®. Diese ,,Einsamkeit“ - Scharmers ,,Autis-
mus®, unser ,Autononymitdt“ —liefde sich fiir weltweit agierende Bliros mit sich wiederholen-
den Markenoberflachen vertiefter analysieren. Auch Santiago Calatrava konnte ein Beispiel
sein.

Es tut nichts zur Sache, ob diese Qualitdt auch auf die Person tatsdachlich zutrifft. Sie ist aller-
dings wahrscheinlich. Der Soziologe Rosa nennt die Antwortbeziehung eines Ex-
perten oder einer Expertin zu seiner oder ihrer Arbeit die ,diagonale Resonanzachse“. Eine
Friseurin hat ein ,,Sinn-Verhaltnis“ zur Frisur oder ein Lehrer zum Kind. Wenn wir der Inter-
pretation Glauben schenken wollen, die Reischer zum Buch ,,The Autopoiesis of Archi-
tecture® von Hadids Biiropartner Patrick Schumacher anstellt, dann soll das Sinn-Verhéltnis
nicht zu bedeutungsbildenden Menschen aufgespannt werden, sondern zur eigenen Bedeu-
tung — und das ist ein Beispiel fiir einen , Architect-in-me“ ohne Resonanzachse, aber mit viel
,Echo“
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Fallbeispiel Hans Hollein

Der Schulbau von Hans Hollein in der Kéhlergasse in Wien 18 aus dem Jahr 1989 ist einem
ganz anderem Verstdndnis von Architektur zuordenbar als jenes von Zaha Hadid: Der Postmo-
derne. Auch hier finden wir eine eindeutige autononyme ,,Autoritat” vor, die gewissermaifien
Formen(er)findung betrieben hat. Zwar konnen wir der Absicht, jeder Klasse eine eigene visu-
elle Identitdt zu geben, ein postmodern-pluralistisches Weltbhild unterstellen, genauso wie der
Argumentation, die formal eigenstdndige Losung der Blockrandbebauung als einen Ausdruck
von Vielfalt zu deuten. Dennoch ,,scheitert“ diese Schule innenrdumlich als eine Architektur,
die —inihrer Tendenz — mehr an sich selbst interessiert ist, als an den Menschen, die sie bentit-
zen. Die rdumliche Abfolge von Orten ab dem Windfang ist — aus der Sicht des téglichen Ge-
brauchs - schlicht dysfunktional, wie Bilder auch erahnen lassen.

Es gibt sehr wohl ein ,erzieherisches“ Moment in der Architektur, also eine Art Vorlage, an der
sich Menschen reiben konnen, sollen und miissen, um aus einer alten Gewohnheit in eine neue
zu finden - diese ,immanent abverlangte Erosion® hat allerdings genau dort ihre Grenzen, wo
Alltag zu Neuem gezwungen wird; wo sich das Neue nicht als selbstverstdndlich einstellen
kann (wer das priift, ist eine andere Frage). Eine Formenwelt, die Aufladungen von Tempel-Ar-
chitektur in sich tragt, 1asst Menschen und Alltag weder gestisch noch geometrisch an sich
heran — wieder finden wir eine Art von ,Einsamkeit“ vor. Und diesmal haben wir es mit einer
autononymen , Architecture-in-me“ zu tun.

4.2.2 Nonym: ,Kunst ist im Kunstwerk® — Stufe 2

Fiir Ken Wilber vollzieht sich im Zuge des ,Rationalismus der Aufklarung und der

»ganze[n] Atmosphére des wissenschaftlichen Realismus der Aufklarung* sowohl

in der Theorie als auch in der Praxis eine Verschiebung der Aufmerksamkeit in der Kunst.

Er fihrt Kants ,,Kritik der Urteilskraft genauso als Beleg an wie beispielsweise den Impres-

sionismus. Ab nun ,liegen Ort und Bedeutung des Kunstwerks nicht in den Intentionen des

Kiinstlers, noch in demjenigen, was das Kunstwerk darstellen konnte, noch in dem, was es aus-

dricken konnte“ . Eskam zu - aus entwicklungstheoretischer Sicht logischen -, Imm-

unreaktionen“im Ubergang von einer Stufe zur anderen, die Wilber den ,, Tod des Subjekts
in Kritik-Kreisen nannte. Man verstandigte sich darauf, dass die ,,Gefiihle des Kiinstlers
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bestenfalls zweitrangig waren* . Der Kritik und der Kunst ging es um die
»Aufhellung [...] der formalen Beziehungen zwischen Elementen des Werks* oder anders
um den ,formalen und strukturellen Zusammenhang der im Kunstwerk selbst vorliegenden
Elemente* . Wir sehen schon die Parallelen zum Kiirzel , I-in-it“. Wir
konnen diese Gedankenwelt auch so verstehen: Das Kunstwerk bringt eine , Leistung®, die Cli-
ve Bell 1914 als ,,signifikante Form“ bezeichnete. Bell begriindete damit
den Formalismus als entsprechende Theorie. In der Architektur 1&sst sich das mit der rationa-
len Moderne gut nachvollziehen. Die , Leistung“ wurde entweder in der Technik mit Stahlbe-
ton und Glas als ,,neue“ Materialien oder in der Funktion mit wissenschaftlich rationalisierten
Basisdaten als Grundlage fir Gestaltung erbracht. Wie Frederick Winslow Taylor seine Ver-
und Ausmessungen der Arbeitsabldufe zur Optimierung von 6konomischen Produktionskrei-
sen vornahm, sollte in der Architektur ebenfalls eine technische und funktionelle Perfektion
erreicht werden. Jede Architektur weist technische und funktionelle Aspekte auf, hier aller-
dings geht es darum, diese Aspekte als konstitutive, erstrangige Kriterien fiir den Entwurf oder
die nachfolgende Kritik zu verstehen.

Dieses Denken zeigt sich im hufeisenférmigen Grundriss des Stallgebdudes am Gut Garkau
von Hugo Haring aus dem Jahr 1926, der als Vertreter des organischen Funktionalismus gilt

. Die Form leitet sich aus Funktionen ab, wie Futterabwurf aus dem Oberge-
schoss in die Mitte des Hufeisens und wie die ,optimierte Sexual-Anordnung“ der Rinder:
1 Bulle mit 42 Milchkiithen in Hufeisenform ihm gegentiber.

Dieses Aufgehen in werkbegriindenden Daten oder in werkintrinsischen Zusammenhéngen
ist, wenn konsequent betrieben, auch ein Hintanstellen des eigenen Kunstwollens. Es ist ein
Abgehen vom Selbstverstdndnis der Autorenschaft — aber nur graduell, nicht prinzipiell (bei
den meisten). Die eigene Autorenschaft wird nicht grundsatzlich abgegeben. Um dem Aus-
druck zu verleihen, bezeichnen wir Kunstwollen unter dem Aspekt der Autorenschaft auf
der Stufe 2 als nonymes Gestalten — zwar namentlich, aber nicht nur auf den eigenen Namen
bezogen.
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Fallbeispiel Openluchtschoolen

Der — neben dem Entwurf fiir die Petersschule in Basel von Hannes Meyer und Hans Wittwer
aus dem Jahr 1926 — wohl bekannteste Schulbau der Moderne ist die Openluchtschool von Jan
Duiker in Amsterdam aus den Jahren 1930 (Hofgebdude) beziehungsweise 1932 (Torgebau-
de). Aus schulbauhistorischer Sicht kann der Freiluft-Gedanke als eine frithe wechselseitige
Beeinflussung von Lerniiberlegungen und Raumkonzeption erdrtert werden. Uns interessiert
die ,Athletik” des Bauwerks, das als Stahlbetonskelettbau Furore machte. Die paradigmati-
sche Formel , Luft, Licht, Sonne“ der Moderne wird mit der konstruktiven Ausfithrung ver-
schriankt. Das Ergebnis ist ein enorm ,leistungsstarkes“ Tragwerk, das den Materialeinsatz auf
ein Minimum optimieren half. Die Schule ist als sozial relevante Architektur fiir ein besseres
gemeinschaftliches Leben unter (moglichst) wissenschaftlichen Prinzipien entwickelt. Die
rationalistisch-technische Okonomisierung des Bauen miindete in den Architekturkreisen der
»,Neuen Sachlichkeit“in ein ,Unbehagen an massiver Architektur® , sodass
die Gleichung formuliert wurde: ,,Gebdude x Gewicht = Monumentalitit“

Ich erinnere mich an den Ausspruch meines Mentor-Architekten Helmut Wimmer, mit dem

er technisch — wie auch konzeptionell — ,,ausgereizte“ Architektur bedachte: ,Kein Deka Fett!“
Eine ,magere“ Architektur der 6konomischen Zahlen ist fiir viele Architekturschaffenden
nach wie vor eine tief verinnerlichte Formel, die im Dunkel des Gewohnten in uns wohnt.
Modern-leistungsorientierte Architektur hat uns zweifelsohne eine Unzahl an Fortschritten
gebracht, hinter die es kein Zurtick mehr geben soll und darf. Jetzt aber, da wir uns selbst von
der ins Maf3lose gesteigerten Quantifizierung der Welt gigantisch bedroht sehen, ist es an der
Zeit, alle méglichen verinnerlichten ,Leistungs-Programme* zu identifizieren, die uns nicht
mehr bewusst sind. Es ist beispielsweise schwer, heute barock oder manieriert zu agieren, nicht
nur ,,innen® im Denken, sondern auch , auffen® im Verstanden-Werden.

Ein Beispiel fiir den Wandel innere Denkfiguren aus dem Bereich der Biologie illustriert das
deutlich: Biologie versteht sich heute bereits als Lebenswissenschaft. Sie beginnt Lebendigkeit
und Verschwendung als neue qualitative Prinzipien von Natur zu beschreiben, um den Schrein
ihrer ehemaligen von uns ihr zugedachten Leistungsstarke und Stofflichkeit aufzuldsen. Es ist
ein Unterschied, ob wir unseren Kindern in der Schule Mitochondrien als ,,Kraftwerke der Zel-
le“ oder als ,,Orte des Austauschs“ beschreiben.
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Fallbeispiel Grundrisswettbewerb

Vor mehr als zehn Jahren gaben wir unseren Studierenden an der Kunstuniversitit die Auf-
gabe, innerhalb einer Woche optimierte, flexible Grundrisse fiir zwei Wohnungen zu ent-
werfen: Einen auf 50m? und einen auf 200m? Flache. Die Ergebnisse der kleinen Wohnungen
waren durchwegs inspirierend und von hoher Qualitit. Uberraschenderweise scheiterten die
meisten Teams an den groffen Wohnungen. Wir erahnten plétzlich: ,Luxus“ war bislang nicht
vorgesehen. Ich meine damit nicht die Fertigkeit, die egomanischen und egozentrierten Phan-
tasien irgendwelcher Oligarchen zu befriedigen, als vielmehr die verinnerlichte Haltung,
sich und der Welt etwas zu génnen, sich und die Welt reich zu beschenken. Laloux

benennt diesen Paradigmenwechsel punktgenau: Vom Mangel in die Fiille gehen. Die Moder-
ne steckte sich redliche Ziele fiir die Welterrettung, aber ihr Modus, das zu erreichen, war seit
jeher die Welteroberung — mit Kampf, in Konkurrenz, durch ReinbeifSen, mit Durchhalten und
am besten laufend schneller. Dahinter liegen auch Bilder des Mangels beziehungsweise wird
von Bildern des Mangels ausgegangen. Eine andere, sinnvolle und heilsame Fragestellung
ware daher: Worin besteht heute Fiille?

Fallbeispiel Richterchule

Helmut Richter war in den 1990er Jahren in Wien die , Lichtgestalt® fiir die Mehrheit der jun-
gen Architekturschaffenden. Mit seiner Doppelhauptschule am Kinkplatz aus dem Jahr 1994
hatte er auch international retissiert . Die Bilder der Stahlglaskonstrukti-

on, die eine makellose und menschenleere tektonische Welt aus Farbflachen und Metalteilen
uberspannten, berauschten die Fachwelt von Japan bis Amerika. Ich erinnere mich an eine
Geschichte, die mir Jakob Dunkl aus dem Arbeitsalltag der drtlichen Bauaufsicht erzahlte:
Eine der Maximen lautete: ,,Alles sichtbar!“ Dementsprechend waren die Képfe der Schrauben,
mit denen aussteifende diagonal verlaufende Stahlrohre via Kopfplatten am Boden befestigt
wurden, eben sichtbar. Diese wurden — aus Griinden der Verletzungsgefahr — jeweils mit einer
Gumminoppe abgedeckt. Durch Bauungenauigkeit verschluckte an einer Stelle der hellblaue
FliefSestrich eine der vier Schraubenkopfe. Den Vorschlag von Jakob, die Noppe an die Stelle
zu kleben, wo die Schraube ldge, lehnte Richter entschieden ab: ,Warum?“ Er wollte ,ehrlich“
bauen. Er stellte sich gegen das Ornament im Bauen.

Freilich, mit viel Aufwand Stahltriager so in der Hohe einzurichten, dass ihre Kopfplatten biin-
dig mit dem FliefSestrich zu liegen kommen, kann auch als ornamental gedacht verstanden
werden. Und freilich, unter welchen Denkfiguren ,Ehrlichkeit“ entschieden wird, muss erst
einmal durchschaut werden. Der Architekt und Philosoph Martin Diichs hieltin
seiner Dissertation liber ,Verantwortung, Ethik und Moral des Architekten fest: ,Insofern aber
Architektur multifaktoriell bestimmt ist und multiintentional konzipiert wird, stellt die Be-
tonung eines Faktors als entscheidend eine Vereinfachung dar, die willktrlich erscheint und
moralisch nicht zu rechtfertigen ist.“ Er schreibt das gewissermafen ins Stammbuch unzih-
liger Architekturschaffender, die der Theorie, dass eine Konstruktion — iiber ihre technische
Richtigkeit hinaus — auch sichtbar sein sollte, wie selbstverstdndlich nachgehen. Die Forde-
rung nach Ehrlichkeit, so Diichs habe im 20.Jahrhundert ,bisweilen einen fast schon
dogmatischen Charakter“ angenommen. Die Richterschule kann als Beispiel fiir ein Verstand-
nis von Architektur gelesen werden, die sich der Technik und ihrer rationalen Optimierung
verschreibt. Sie ist insofern eine ,sachliche“ Architektur, die erstrangig ,richtig” sein will.

1/
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An dieser Stelle 1asst sich gut zeigen, dass die meisten Gebdude nicht eindeutig einer evoluti-
ondren Stufe zuzuordnen sind. Die Richterschule ist — wie erértert — aus ihrer Konstruktion
heraus ,modern-leistungsorientiert®. Richter war am ,,it“ interessiert, befand sich also ,in-it“ -
in diesem Sinn betrieb er nonymes Gestalten. Die Schule ist nicht nur technisch sondern auch
als grundrissliche Anordnung der Klassentrakte mit den seriell geschalteten Zellen entlang
flichensparender Mittelgdnge ,leistungsorientiert®. Sie ist hinsichtlich der rdiumlichen Gran-
dezza der kathedral anmutenden Eingangs- und Turnhalle ein ,Geschenk“ an die Nutzenden
beziehungsweise ein Anerkennen des Anderen und kann insofern als ein ,friithes“ Denken der
Stufe 3 verstanden werden. Die Schule ist aber auch hinsichtlich ihre ,texturalen Ignoranz“
ein Beispiel fir ,,autistische®, autononyme Ziige von Richter, der keinen Millimeter von seinem
ehrgeizigen, asketischen und athletischen Materialprogramm abwich. Genau hierin besteht
ihr grofster Mangel. Wer einmal diese beiden neuen Mittelschulen besucht und ein paar Pau-
sen lang teilnehmend beobachtet, weifs, warum einem die Direktorin wie ein geschundenes
Tier entgegenkommt. Die Akustik dieser Schule ist eine psychische wie physische Belastung
der Sonderklasse. Wer sich dazu vertiefen will, kann den E-Mail-Austausch zwischen mir und
meinen beiden Ex-Partnern von querkraft, Jakob Dunkl und Gerd Erhartt, lesen. Die beiden
haben - gemeinsam mit Andreas Gerner — diese Schule fiir Helmut Richter detailliert.

4.2.3 Ko-nonym: ,,Kunst ist im Betrachter” — Stufe 3

Ken Wilber drickt den nachsten Schritt martialisch aus: ,Wahrend die formalistischen
Theorien den Kiinstler umbrachten und sich ausschliefSlich auf das Kunstwerk konzentrier-
ten, brachte die neue Stromung auch noch das Kunstwerk um und konzentrierte sich auf das,
was noch uibrig blieb: den Betrachter des Kunstwerks.“ Wilber diagnostiziert einen Ursprung
dieses Denkens in Heideggers hermeneutischer Philosophie. Dieser sieht in den Menschen
nicht etwas Unwandelbares, sondern eine sich verandernde Geschichte. Daher sei auch Wahr-
heit nie objektiv, sondern immer geschichtlich bedingt. Wir beginnen hier also in Kontexten
zu denken. Damit wird die Interpretation von Kunst verdnderlich wie die Kontexte ihrer Re-
zeption. Der Theoretiker Hans-Georg Gadamer - Schiiler von Heidegger - sieht im entschei-
denden Moment ,die stumme Betrachtung in Bedeutung tibergeh[en]“ , fir ihn sind
Sprachlichkeit und Zeiteingebundenheit unentrinnbar. Das blofd Sinnliche steht bei Gadamer
der Sprache und der Geschichte gegentiber.

Daher ist fir jegliche Rezeption Offenheit, Bereitschaft zum Austausch und Féahigkeit zur Re-
flexion geboten. Wir erkennen die grundlegenden Eckpunkt der Stufe 3. Dialogische, reflexi-
ve Qualitdten kennzeichnen Scharmers ,I-in-you®, die Anerkennung des Anderen finden wir
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auch im ,Pluralismus“ von Laloux. Aus der individuellen Perspektive hat der Philosoph John
Passmore die Ortsverdnderung von Kunst aus dem Werk in die Betrachtung auf den
Punkt gebracht: ,Der Interpret, nicht der Kiinstler, schafft das Werk“. Es ist ein Unterschied,
ob ein glaubiger Mensch im 12.Jahrhundert ein Bildnis von Giotto in einer Kirche ergriffen
erblickt oder ob ein Atheist es in einem Museum des 21.Jahrhunderts ungldubig anstarrt. Wil-
ber geht noch einen Schritt weiter: ,,,Der Betrachter‘ist einfach der ganze kultu-
relle Hintergrund, ohne den es iberhaupt keine Bedeutung geben konnte.“ Wilber sieht
diesen ,grofien intersubjektiven Hintergrund“ als einen ,,0zean von Kontexten®. So gesehen ist
es eine Frage des Bewusstseins und des Explizierens, ob und wie Kontext - historischer, 6rtli-
cher, rezeptioneller — thematisiert wird. Von Ignoranz uiber Ablehnung und Erhéhung bis zur
Neuaufladung und vielem Anderen mehr ist alles méglich. Auch die Sichtweise auf die eigene
Arbeit beginnt — im Wilberschen Sinn - zu ,gleiten“, wie uns zum Beispiel Rem Koolhaas

an sich selbst demonstriert: ,Wenn ich auf Projekte wie ,De Rotter-
dam‘ zurickblicke, dann kann ich eine Geschichte erzdhlen, die den Anschein erweckt, sich
aus lauter Entwiirfen und Einsichten zusammenzusetzen, die alle irgendwie untereinander
verbunden sind und eine Art journalistischen Kommentar zur Welt abgeben. Selbstverstidndlich
konnte ich dieselbe Geschichte auch als eine Art introvertierte, von duBeren Kontexten total
unabhingige Meditation erzdhlen. Dass die Arbeit verschiedenste Zugidnge und Erkldrungen
erlaubt, finde ich gut.“

Gebrauch

Im Sinne dieses theoretischen Diskurses lasst sich die Stufe 3 inhaltlich auch als ein Denken
von Architektur im Wechselspiel von Schopfung und Gebrauch interpretieren. Gebrauch, und
zwar der implizite, der selbstverstdndlicherweise ,naiv“ sein darf, ist eine Form der , Rezepti-
on¢ die fiir die Kunstgattung Architektur spezifisch ist. Am ehesten ist dies noch mit dem ,,pri-
vaten“ Musik-Horen, dem Tanzen zu Hause oder dem Bilder-Aufhdngen in den eigenen vier
Wanden vergleichbar. Gebrauch jedenfalls konnten wir auch als eine Form der Architektur-
kritik denken, die von der Summe der Laien ,unausgesprochen ausgesprochen“ wird. Sie ist
insofern interessant, als sie nicht iiber Intentionen der Autorenschaft oder die sachliche Quali-
tat von Architektur reflektiert, sondern in extremis ganz auf sich bezogen und aus sich heraus
»Spricht“. Und dartiber hinaus bringt Gebrauch selbst seine eigenen Kontexte mit, die die Men-
schen in sich tragen. Gebrauch also — aus der Sicht der Architekturkritik — kann als rezeptio-
nelle Instanz eine Rolle spielen, immerhin liegt in ihr so etwas wie eine Form der Evaluation
der Praxis, die neben dem kunsttheoretischen und kunsthistorischen Diskurs gleichrangige
Bedeutung haben kann - oder sollten wir sagen: konnte?

Gebrauch in allen vier Stufen

Was bedeutet nun Gebrauch - aus der Sicht des Schaffensprozesses gedacht - fiir unsere jewei-
ligen Stufen? Auf der Stufe 1 stellt die Benutzung eines Gebdudes fir eine kiinstlerische Auto-
ritdt einen Anlass dar, sich auszudriicken. Auf Stufe 2 ist Gebrauch etwas, das vermessen wird.
Die Vermessung der Menschen und die Beobachtung ihrer Verhaltensweisen liefern ,neutrale“
Daten, die es — als eine Daten-Kategorie unter anderen — zu verarbeiten gilt, um das Kunstwerk
optimiert zu argumentieren. Auf Stufe 3 nun kann Gebrauch zu einem wesentlichen oder gar
ausschliefSlichem Bezugspunkt der Arbeit werden. Gebrauch ist ,,das andere Ende der Arbeit*
und wird somit ein zentraler Sinn von Architektur.

Mit Scharmer ist das der oder die ,, Architect-in-you“ — die empathische Dimension von Archi-
tektur zeigt sich auch in der Beziehung zwischen Erschaffenden und Gebrauchenden. Diese
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kann reine Einfithlung vom Schreibtisch weg oder ein tatsdchliches Zuhoren sein. Wesent-
lich ist, dass hier erstmals tiber die eigenen Rdnder hinweg in die Lage anderer hingehért und
hineingefiihlt wird. Das ist etwas anders als in den Menschen ,,hineinzumessen oder hineinzuar-
gumentieren®. Beides fand in der Moderne seinen Platz mit dem wohlfeilen Motiv, das Bestmog-
liche fiir die Menschheit zu wollen. Dieses tatsdchlich beim Anderen Ankommende beschreibt
einen Perspektivenwechsel, der empathisch vollzogen wird. Die eigenen Person wird in die-
sem Sinn auch ,verlassen“ und somit die eigene ,,Autoritat“ implizit in Frage gestellt. Das kann
eine Fruchtbarkeit neuen Ausmafies erzeugen oder aber auch in Missverstandnissen enden —
beides lasst sich in der Geschichte der Partizipation finden. Die Ortsverschiebung des Ich aller-
dings ist fiir uns Anlass, das Kunstwollen — aus der Sicht der Autorenschaft — als ko-nonymes
Gestalten zu bezeichnen.

Fallbeispiel Uhl

Diese Bedeutungs- und damit Bezugspunktverdnderung von Autorenschaft und Gebrauch
kann anhand der Entwicklung des dsterreichischen Architekten Ottokar Uhl, ein Pionier der
Mitbestimmung, anschaulich dargestellt werden. Sein Selbstverstandnis als Architekt zeigt
uber eine langere Zeit (1980er Jahre) ein Oszillieren zwischen einem rationalistischen, leis-
tungsorientierten Architekturverstindnis und einem sozialen, dialogorientierten Planungs-
verstdndnis. Zwei Forschungsprojekte zum Projekt ,Wohnen mit Kindern®

sind fiir das Pendeln zwischen Ebene 2 und 3 bezeichnend: Von 1984 bis 1988 untersuchte
Ottokar Uhl mit Franz Kuzmich ,Rechengestiitztes Planen und Entscheiden“ . Mit-
hilfe einer Software sollte es den Bewohnenden méglich gemacht werden, durch Bestimmung
von Vorlieben beziehungsweise durch Auswahl von Elementen (Grundrisseinteilung, Bautei-
le) in einem vorgegebenen Rahmen (Primérsystem der Bauweise) Plan und Preis errechnen zu
lassen. Und von 1988 bis 1992 erforschte ein ganzes Team um Uhl im Projekt ,Wohnen mit Kin-
dern in der Praxis“ , den Gebrauch nach Bezug des Hauses. Die erste Studie geht davon
aus, durch die ,Rationalisierung“ von Teilen eine ,Beherrschbarkeit“ des Ganzen zu erreichen
—darin erkennen wir das Primat isolierter Teile und reflektierter Objektivitat, beides Qualitidten
der Stufe 2. Die zweite Studie will ,erkunden®, wie es den Menschen beim Wohnen ergeht, sie
yriskiert“ ein Feedback auf die eigene Planung. Wir erkennen darin das Primat reflexiven Be-
wusstseins und sozialen Austauschs, beides Qualitdten der Stufe 3.

Fallbeispiel Hellerup Skolen

Der Schulbau von Arkitema aus dem Jahr 2002 wurde zu einem internationalen Leuchtturm-
projekt wegen des partizipativen Prozesses und wegen des innovativen Ergebnisses. In ihren
Vortragen prasentieren die Lehrerin Hannah Bohn-Vinkel und der Architekt Jens Guldbaek
von LOOP , die den Beteiligungs-Prozess fithrten, die Schule als ,flexibel stage-divi-
ded school with focus on the learning of each child“. Das Gebdude kann als Weiterentwicklung
der Flachenschulen aus den 1970er Jahren betrachtet werden. Die ,,Schwéchen® oder ,,Fehler
der damaligen Bauten lagen unter anderem in ihrer zu grofien rdumlichen Unbestimmtheit
—inihrer Neutralitat. Diese Neutralitat ist einerseits Ausdruck der Stufe 2, in der eine , leis-
tungsoptimierende“ Konstruktion durch ,zeit- und kostenoptimierendes“ industrielles Bauen
mit Fertigteilen in technokratischem Raster Gestalt wurde.

Diese Neutralitdt ist allerdings auch Ausdruck der Stufe 3, als sie den Nutzenden einerseits
Gerechtigkeit in Form von aberwitzigen ,,Kunstlicht-Ausleuchtungsgleichheiten“ und anderer-
seits Ermachtigung in Form von vielen méglichen Lernsettings zur Verfiigung stellte.

In der Hellerup Skolen wurden diese Aspekte neu verstanden und wechselseitig integriert
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zum Ausgangspunkt fiir Erfolg, weil die beiden Aspekte — 6konomische Bauweise und Chan-
cengleichheit in Nutzungsvielfalt - miteinander in eine sinnfallige Beziehung gebracht wur-
den. Die kostengiinstige Bauweise erfiillt ihren Zweck ohne Selbstzweck zu werden — das ist so
gesehen auch ein Zeichen der vollstdndigen Integration der Stufe 2. Die Gliederung des Schul-
raumes wurde nicht an die Nutzenden abgegeben, sondern entlang von rdumlichen, techni-
schen, atmosphérischen und sozialen Kriterien vorbestimmt (Autorenschaft), um offen zu sein
fiir eine im Gebrauch ,sozial optimierbare“ Rezeption (Ko-Autorenschaft) - damit sind wir
mitten in der Stufe 3 angelangt. Die raumliche und soziale Gliederung entsprechen einander
—sie wurden als ,Interessen® in einem Dialog gedanklich und - hier auch unter LOOPs Fih-
rung - tatsachlich verhandelt. Die Architektur konnte sich in die Organisation hineinhéren
und -fihlen. Und umgekehrt konnte die Organisation ein Gefiihl fiir die Architektur im Laufe
der Planung aufbauen und einiges unmittelbar selbst testen. Aus der Sicht der Autorenschaft
findet hier ko-nonymes Gestalten statt.

4.2.4 Trans-nonym: Kunst ist verbunden — Stufe 4

Zu Beginn dieses Kapitels lasse ich Ken Wilber fragen: ,Was wére, wenn wir jetzt, in
diesem Augenblick, alle Dinge und Ereignisse ohne Ausnahme als Gegenstand aufserordentli-
cher Schonheit erkennen konnten?“ Damit klingt die erste Idee an, was die ndchste Stufe der
Entwicklung von Kunst - als Erschaffenes und als Rezipiertes — sein kdnnte. Diese Stufe hat
zwei grundlegende Aspekte: Einerseits triagt sie alle Vorangegangen in sich - sie sind integriert
—und andererseits ist sie gekennzeichnet von einer ,,Umstiilpung®. Diese Umstiilpung fihrt
wieder zuriick zum ,,Ich® ohne aber das ,Nur-Ich“ der Stufe 1 zu meinen. Das , Ich“ der Stufe 4
ist ein ,, Alles-Ich“ beziehungsweise ein , Ich-Alles* - gleichzeitig. Die Umstiilpung fiihrt in ei-
ner weiteren Bedeutung vollstdndig nach ,innen“ ohne aber darin zu verharren oder diesen
Ort als den einzig wahren zu tiberhéhen. In einem Moment und an einem Ort existiert durch
mich ein ,Innen-Aufien”beziehungsweise ein ,Aufien-Innen“ - gleichzeitig. Zeit wird insofern
eine verfiighare Dimension, als dass sie nicht nur aus der Vergangenheit heraus bereits gewor-
den ist sondern erstmals —im Sinn von Scharmer — aus der Zukunft heraus entsteht. Herkunft
stilpt sich in Hinkunft. Dazu Wilber . ,,Grofse Kunst hebt die Riick-
wartswendung des Auges, das Klagen iiber die Vergangenheit, die Sorge iiber die Zukunft auf:
Man tritt mitihr in die zeitlose Gegenwart ein.“ Zeitlose Gegenwart zu erklédren ist letztlich
mit Sprache unmoglich beziehungsweise ,unsachlich®, weil nicht angemessen. Ihr kann man
sich vorsichtigerweise poetisch oder sinnvollerweise real anndhern. Meine Umstilpung in ein
Kunstwerk von Yves Klein habe ich in diesem Sinn beschrieben.

Wilber bemiiht sich weiter um Worte: , In diesem kontemplativen Gewahren kommt
das eigene ichhafte Ergreifenwollen in der Zeit voriibergehend zur Ruhe.“ Seine Wortwahl hin-
sichtlich des Phdnomens Zeit erinnert uns an die Begrifflichkeit von Scharmer und wird auch
bei Robert Jungk beziehungsweise Axel-Olaf Burow wieder auftauchen. Neben der Zeit gibt es
aber auch noch die Welt und auch hier eine Zeile von Wilber : ,Man ruht bei der Welt, wie
sie ist, nicht so, wie man sie haben will.“ Peter Zumthor sagtzum
Eintreten in einen Raum Folgendes: ,,Ich komme in ein Gebdude, sehe einen Raum und bekom-
me die Atmosphére mit, und in Sekundenbruchteilen habe ich ein Gefiihl fiir das, was ist“. Das
entspricht einem ,entspannt[en ...] einfachen Gewahren“

Die integrale Sichtweise umfasst also alle moglichen Stufen des Verstehens eines Kunstwerks.
In einer zusammenfassenden Ubersicht erkennen wir den immer weiter gefassten Horizont
der einzelnen Stufen und den qualitativen Sprung auf Stufe 4, die alle Betrachtungsweisen
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anerkennt — Wilber nennt das ,umarmend“ und folgert: ,Damit sind bestimmte Bedeu-
tungen eines Kunstwerks einfach die Hervorhebung eines bestimmten Kontextes.“

Stufe 1: Intention und Hintergrund der Person als generierende Krafte fiir das Kunstwerk
Stufe 2: Form und Inhalt als intrinsische Qualitdten des Kunstwerks

Stufe 3: Rezeption und Reaktion als extrinsische Kontexte des Kunstwerks

Stufe 4: Weder das eine noch das andere, sondern alle. Das Ganze/Teile (Holon)

Kunst zu interpretieren bedeutet dann ,die Darstellung und Aufhellung eines bestimmten ins
Auge gefassten Kontexts“ und dies zu begriinden heift, dessen Signifikanz zu belegen .Das
mag nicht besonders neu klingen, ist allerdings insofern wesentlich, als es um das Erkennen
einer Umarmung geht. Sie stellt einen Unterschied zu vielen postmodernen Theorien dar, die
sich hinsichtlich der Hinwendung zu Kontexten gleichen, aber oftmals instrumentalisierend
vorgehen, weil sie Gewisses ausschliefSen. Wilber nennt diese Theorien, wir haben es schon
einmal erortert, ,symptomatisch®, weil sie in kritischer Abgrenzung zu Symptomen offene
oder versteckte hegemoniale Absichten entfalten und sich damit exklusiv gebarden. Integra-

le Interpretation will also nichts erzwingen oder gar die Welt in eine bestimmte Richtung hin
verbessern. Absichtslosigkeit in der Bestimmtheit des Tuns ist eine hohe Kunst.

Fallbeispiele Vals, Hittisau & Friedlieb

Beim Versuch ,integrale Architektur“ zu benennen, kommen mir vorerst drei Erfahrungen als
Rezipient in und um Osterreich in den Sinn. Wesentlich ist anzumerken, dass ich hier einzel-
ne sinnlich-phdnomenologische Aspekte herausstelle und nicht ein gesamtes Werk anspre-
che. Das klingt im Kontext eines ganzheitlichen Architekturverstidndnisses widerspriichlich.
Integrale Qualitat kann sich allerdings auch in Teilen zeigen. Gemafd Wilber ist jedes Teil auch
Ganzes, ein Holon. Ich beziehe meine Aussagen also nicht auf das jeweilige Werk als ein gan-
zes ,,Gebdude-Holon“, oder auf die gesamte Zeit als ,,zeitgendssisches Kritik-Holon“. Ich spreche
von Rezeption, von persénlich erlebten Momenten an bestimmten Orten.

W

Therme in Vals von Peter Zumthor 1996. Ich schwebte schweigend durch Wasser und Dampf
in den auratischen Schiefer-Hohlen der Therme in Vals. In jenem Moment wahnte ich meinen
warmen Koérper angesichts des talseitig gegeniiberliegenden mich unvermittelt wild anbli-
ckenden Alpenhangs mit seinen groben Steinblécken und den sich an ihm festklammernden
béuerlichen Nutzbauten so intim wie selten. Hier lagerte sich eine Vertiefung von architekto-
nischem Erfassen und Verfassen in mir ein. Hier war ich danach ein anderer.
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Feuerwehrhaus und Kulturhaus in Hittisau von cn-architekten 2002. Mein olfaktorisches Archi-
tektur-Erwachen erlebte ich in jenem Moment, als ich mich in Hittisau aus der maskulinen
Welt und dem ,technischen Milieu der Feuerwehr* uber eine Stiege pl6tzlich in
die ,taktile und homogene Materialitdt der Innenrdume“ des Frauenmuseums mit seinem
duftenden Weifstannenambiente hochgetragen fiithlte. Erstmals wurde mir die Einheit von
Geruch und Architektur bewusst. Ich habe meine Verfiigharkeit entwerferischer und rezepti-
oneller Moglichkeiten erweitert. Ich war danach ein anderer.

Café ,Friedlieb und Téchter” von Elke Schmedler und Kristina Bleil 2014. Ich konnte in gewissen
Momenten nachmittags unter der Woche mitten in der Stadt aufgehoben wohnen —weil ich von
zwei Feen mit Kaffee und Kuchen umsorgt wurde und weil keine Teile des architektonischen Am-
bientes nach besonderer Bedeutung schrien, sondern sich in ein selbstverstéandliches und selbstver-
standenes Ganzes — wie zuféllig, aber doch geplant — zufrieden einordneten.

Fallbeispiel Nordische Moderne

Selten habe ich einen derartig tief dem Werk eingebetteten Frieden im Umgang mit tradierten
und modernen Elementen erlebt, wie in Bryggmanns Auferstehungskapelle in Turku (1941).
Ornament und Reduktion, Natur und Kultur, Masse und Licht, Innen und Aufien ... dieser Ort
wurde aus der Verséhnung von scheinbaren Gegenséatzen gebaut. Stille und Fiille breiteten
sich vor mir aus. Die Auferstehung liegt vielleicht genau darin. In gewisser Hinsicht konnte
ich nacherleben, wie sich dieser Architekt einer Fiille an Moglichkeiten bediente. Er schien
nicht in einem Entweder-Oder eines Formen-Kanons oder einer Ideologie, sondern im Sowohl-
als-auch seiner autonomen Souveranitit zu entwerfen. Es war, als ob ich mich mit ihm direkt
im Gespréach befand - auch noch nach Jahrzehnten. Wollen war aufgelost. Zeit war aufgeldst.
Ich durfte Gast sein. Mir liefen Tranen tiber die Wange.

Die Waldkapelle von Asplund in Stockholm (1920) schien weit zuriick in der Vergangenheit
verankert zu sein. Sie duckte sich unter ihr grofdes Dach und stand hinten im Wéldchen, be-
grifite mich jedoch vorne am schlichten, gemauerten Tor. Ihre Aura wirkte bis an die Mauer,
die ihren heiligen Bezirk im Waldfriedhof umsdumte. Mit dem goldenen Engel am Dach blin-
zelte mir die Kapelle zu. Sie war schwedisch mit ihren weif$ lackierten Holzsdulen, ebenso wie
klassizistisch. Sie war eine ,anonyme* Hiitte im Wald, ebenso wie ein ,autononymes“ Meister-
werk von Asplund. Sie war bescheiden zwischen den hohen Bdumen, ebenso wie méchtig mit
ihrem moosgriin-waldschwarzen Dach. Die selbstverstdndliche Eigenstdndigkeit beriithrte
mich. Autonomie, wie sie Caminada fordert, war hier spiirbar — und steckte an. Ich
wusste, wie sich Zeitlosigkeit und Ziellosigkeit anfiihlen kénnten.
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Ich meinte, den Weg in der Person eines Architekten von friithen klassizistischen Bauten bis zu
spéaten, von der Moderne beeinflussten eigenstidndigen Meisterwerken als Weg der gesamten
Welt der Architektur verstanden zu haben. Eine Umsttlpung? Dieser ,nordische Weg* fiihlte
sich zufrieden an. Als Vorbereitung auf Josef Frank im néchsten Fallbeispiel erscheinen mir
meine Eindriicke von damals von sinnfélliger anekdotischer Relevanz.

Fallbeispiel Josef Frank

Bruchlinien entlang von tiefliegenden Konflikten waren in Wien schon lange vor den gross-
en Kriegsgréuel des 20. Jahrhunderts spiirbar. Um die Jahrhundertwende standen sich zum
Beispiel zwei Architekturschulen beschrieben: Hier der jidische Carl Koénig und dort Otto
Wagner, die Czech & Hackenschmidt so gegeniiberstellten: ,Wahrend die Lehre Otto
Wagners mit dem Historismus brach, stellte fiir Kénig das sorgféltige Studium der Vergangen-
heit die Ausgangsbasis flir eine neue Architektur dar, die nach allen Seiten hin offen blieb.“
Einer der Studierenden von Konig pflegte und entwickelte die Tugend der Offenheit sein Le-
ben lang. Er nahm ,duflere“ wie ,,innere“ Bruchlinien wahr: ,In seinem Buch [Architektur als
Symbol, 1931] erkannte Frank die physischen und mentalen Verschiebungen an, die nach dem
ersten Weltkrieg auftraten.“ ) Josef Frank (1885-1967), der der gleichen Genera-
tion wie seine nordischen Kollegen angehorte, wurde zu einem Vertreter einer Moderne jen-
seits von Dogmen oder Ismen. Er beobachtete genau, hatte also wie viele seiner Zeitgenossen
entsprechend der Stufe 2 sein Denken gedffnet: ,Das Bewusstsein, in einem Zeitalter zu leben,
das seine eigene Verdnderung dauernd anstrebt [...] hat uns jegliches Gefiihl behaglicher Ruhe
genommen.“ Mit dieser Analyse nimmt er vorweg, was
Rosa jungst als eine ,,Stabilisierung durch Beschleunigung“im fortschrittsorientierten
Denken diagnostiziert. In seiner Beobachtung war er von Anfang an ein Kritiker der Moder-
ne in der ,Ablehnung pathetischer Gesten und utopischer Projekte“
und in der Uberwindung des Zweckdenkens: ,Was der Zweck eines Hauses ist, kann allerdings
in Worten nicht ausgedriickt werden. Es ist ndmlich nicht zum Kochen, Essen, Arbeiten und
Schlafen da, sondern zum Wohnen. Zwischen den Begriffen Kochen, Essen, Arbeiten, Schlafen
und dem des Wohnens liegt das, was wir Architektur nennen“

. Die Feinheit seines Denkens — auch so konnen wir Entwicklung inter-
pretieren — fithrte flieRend zu einem Fiihlen und damit in die Stufe 3. Thun-Hohenstein

fihrt uns auf die Spur: ,Er hatte den Mut, den kantigen Dogmen der

Moderne gestalterische Empathie fuir die vom Maschinenzeitalter verunsicherten Menschen
entgegen zu setzen.“ Und wir sind an Laloux und die Diskussion tiber Macht und Erméchti-
gung in der Postmoderne erinnert, wenn gemeint wird: Frank ,,will uns erméchtigen, indem er
uns Rahmen und Werkzeuge zur Selbsterméchtigung tiberantwortet®
Der Begriff der ,,Selbsterméchtigung® fiihrt nochmals weiter in die Stufe 4 und findet seine
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Bestatigung, wenn Thun-Hohenstein beschreibt, Frank gabe ,ein sub-
tiles Geruist mit, das anspornt, die Staffel zu ibernehmen und die Wohnung aus der eigenen
Persoénlichkeit heraus weiterzuentwickeln.“

Genau hierin, in dem Bewusstsein, keine fertige Architektur machen zu wollen, sondern sie
fur das Leben mit seinen Zuféllen und Wesen offen zu lassen — genau hierin offenbart sich ein
Selbstverstandnis eines Architekten, das trans-personal wirken will. Der Gestalter beginnt
zwar die Arbeit als ein gewisser Josef Frank fir seine Kundschaft, um sie in Gesprachen mit
ihr weiterzutreiben und schliefSlich sich selbst aus dem Spiel zu nehmen, weil die Gestaltung
durch die Kundschaft vollendet wird. Dieser Josef Frank schien nach der ,duflerlichen® Voll-
endung eines Gebdudes zu wissen, dass die ,innerlichen“ Vorgdnge gerade in jenem Moment
vollstdndig zu leben beginnen werden. Architektur im Verstdndnis von Josef Frank ist also ein
Medium fiir Leben und Lebendigkeit, zwar manifest in Form und Material, aber Ausdruck von
etwas Grofierem.

Lebendigkeit und Selbstbild wollen wir nun noch ein bisschen genauer betrachten:

Lebendigkeit

Frank schien seine Arbeit, &hnlich wie das zeitgendssische Biologieverstdndnis von Andreas
Weber, auf das Lebendige des Menschen auszurichten. Hierin ist er ein Vordenker und Vorlaufer
von Christopher Alexander. Er verstand ,,den Menschen als Einheit von Kérper und Geist (Seele)
und als soziales Wesen* - Stufe 3 —und erweiterte damit die moderne Sichtweise, die sich
den individuellen Menschen erstmals als vermessenen menschlichen Kérper mit seinen geome-
trischen Verhédltnissen im Raum - Stufe 2 — er6ffnen musste. Auch der Zweck war bei ihm nicht
rationalisiert. Franks ,Bauwerke, Inneneinrichtungen und Gebrauchsgegenstiande sollten [...]
in den Dienst der Bequemlichkeit und Annehmlichkeiten gestellt werden, ohne selbst auffallen
Zu miussen.“ Er forderte — im Gegensatz zur Moderne -, Tradition zu
bertcksichtigen“ und - in Hinwendung zu den Menschen - ,Raum fiir Spontanitdt und Fantasie
zu lassen” . Sein Fokus war auch aufindividuelle wie kollektive innere
Erlebensdimensionen aufgeweitet. Dies zeigt sich in seinem Engagement fiir die Wiener Siedler-
bewegung als auch im Umgang mit seinen oftmals jiidischen Bauherrn
. Czech & Hackenschmidt halten fest: ,Fiir Frank standen weniger herausragende
formale Qualitédten als vielmehr solche des sozialen Erlebens im Vordergrund.“ Frank
selbst formuliert das aus der Perspektive des Hauses, also
des Werks entsprechend: ,Modern ist das Haus, das alles in unserer Zeit Lebendige aufnehmen
kann und dabei doch ein organisch gewachsenes Gebilde bleibt.“ Der Architekt Oskar Wlach
formuliert das anlésslich eines Textes liber Franks Arbeiten
ebenfalls aus der Perspektive des Werks, diesmal des Innenraums: ,,Ein Raum, [...] in welchem
ein persischer Teppich, ein englischer Tisch, eine chinesische Lampe, eine schwedische Zim-
merdecke usw. eine klingende Harmonie bilden, [...] kann nicht geschadigt werden. Er bleibt
wandlungsfahig und er lebt das Leben seiner Besitzer mit.“ Auch Elena Shapira stimmt dem
zu und streicht noch einmal die Zuordnung des Architekten an das Leben der Nutzenden seiner
Bauten heraus: ,Franks Entwurfsstrategie war darauf ausgerichtet, das biirgerliche Interieur
so zu gestalten, dass es sich an seine BesitzerInnen anpassen konnte.“ In dieser Einsicht schien
Frank ganz klar zu sein. Er beweist seine umarmenden und einschlieBenden, letztlich damit inte-
gralen Geistim seinem Text ,Architektur als Symbol“ eindriicklich
: ,Wer heute Lebendiges schaffen will, der muf$ all das aufnehmen,
was heute lebt. Den ganzen Geist der Zeit, samt ihrer Sentimentalitat und ihren I"Jbertreibungen,
samt ihren Geschmacklosigkeiten, die aber doch wenigstens lebendig sind.“
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Selbstbild

Frank kénnte sich und seine Arbeit &hnlich wie Jim Rough erlebt haben. Rough - so habe ich
ihn personlich erlebt - setzt sich als ,Medium“ seiner Kunden ein und stellt ihnen Raum zur
Entwicklung und Entfaltung ihrer hochsten kreativen Potentiale zur Verfiigung. Dabei ist es
ihm wichtig, loszulassen vom Machen eines Moderators und die Leute so zu nehmen, wie sie
sind. Er vertraut auf die Weisheit der Vielen (Burow), oder anders: Er traut ihnen diese zu. So
schlégt er vor, die Auswahl der Teilnehmenden an einem ,,Biirgerinnenrat“ dem Zufall zu tiber-
lassen. Er traut irgendwelchen zwolf Personen zu, gute Ergebnisse zu einem Thema und in Ver-
tretung anderer Menschen zu erzielen.

Auch Frank konnte loslassen — er erlebte ,seine“ Bauten wahrscheinlich nicht ausschliess-
lich als seine. Dies zeigt sich auch in Franks Verhéltnis zum Zufall, der fiir ihn eine wesentli-
che Rolle im inneren Bild einer lebendigen Architektur spielte. Das Leben kann nicht gemacht
werden, sondern darf geschehen. Analog dazu kann perfekte Architektur vielleicht irgend-
wann einmal erschaffen werden, aber lebendige Architektur muss geschehen. Ahnlich stellte
der Neurowissenschafter Gerald Hiither die ,Kultur des Gelingens“ am Beispiel eines
Hefeteigkuchens jener der ,Machbarkeitskultur® [von Tiefkiihlkost in der Mikrowelle] gegen-
uber. Hier befinden wir uns in einem Spannungsfeld der Stufen 2 und 4, also des Machens und
des Loslassen. In diesem Sinn kénnen wir uns herausnehmen, Frank nicht als einzigen Gestal-
ter seiner Architektur zu denken. Frank war mitunter Coach oder auch Hebamme. Als Zeuge
eines Prozesses des Werdens kann ein ,,geburtshelfender“ Architekt Frank sehr wohl seinen
Beitrag leisten, das eigentlich Grofie am Vorgang allerdings hat niemand in der Hand, das ge-
schieht. Insofern ist Frank ein anschauliches Beispiel fiir einen transnonymen Gestalter, einen,
der zwar einen Namen tragt, sich aber selbst nicht so wichtig nimmt, weil er weifs, dass das
Wesentliche zwischen uns geschieht.

Thun-Hohenstein meint, dass es ein Anliegen Franks war, ,die Umgebung so zu gestal-
ten, als wére sie durch Zufall entstanden“ und weiter ist fiir Frank ,das ideale Wohnzimmer
[..]nie fertig und kann alles in sich aufnehmen, um die wechselnden Anspriiche der Bewoh-
nerlnnen zu erfiillen und damit soziales Leben und Erleben zu erméglichen.“ Fiir den
Architekten bedeutete das auch eine neue Form der Freiheit, die er selbst einmal frech formu-
lierte: ,Man kann alles verwenden, was man verwenden kann*

. Was auf Stufe 1 Ausdruck eines moralischen Rechts wire, ware auf Stufe 2 eine zu
argumentierende Angelegenheit und auf Stufe 3 ein zu verhandelndes Interesse. Auf Stufe 4
ist es Ausdruck von Fiille, die sich und anderen gegénnt werden darf. Hermann Czech

hat vor 30 Jahren versucht, sich all diesen Phdnomenen bei Frank anzunédhern:

»~Wie wenn es schon (immer) so gewesen wiére. Dieser Aspekt bezieht sich auf Vorhandenes,

und zwar sowohl historisches wie zeitgendssisches. Wie es immer gemacht wird. Das Norma-
le. Damit ist sogar ein Aspekt des Gebrauchswertes (das Richtige) verbunden. Wie es von selbst
entsteht. Das Spontane, das Natirliche. Ohne Anstrengung, aus dem Gebrauch: vielleicht vom
Nutzer. Das Selbstverstandliche, das Unaufféllige — oder gerade nicht?*

Mit dem Vorhandenen, dem Normal-Richtigen, dem Spontan-Nattirlichem und dem Selbstver-
standlich-Unauffédlligen umreifst Czech hinsichtlich der Autorenschaft integrale Kategorien,
die jenseits des Ichs in einem egofreien Raum Architektur ausmachen.
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4.3.0 Robson, Lang, Seaborne und Hertzberger

»Es gibt Teilverwirklichungen, Uberschneidungen, Kreuzungen.
Alte Vorstellungen driicken sich in modernen Begriffen aus,
und ebenso gibt es das Umgekehrte.

Es tiberlagern sich [...] zwei Denk- und Wirklichkeitsstrukturen®

Meine Betrachtungen zur Entwicklung von Schulraum muten auf den ersten Blick wie eine
historische Untersuchung an. Gewiss stiitze ich mich auf historisches Material, doch geht es
vorrangig um das Aufzeigen von Entwicklungslinien und diese laufen zeitlich nicht in chro-
nologisch kohédrenten Spuren. Wir haben es mit entsprechenden Verwerfungen zu tun. Noch
heute finden sich in hoheitlichen Institutionen Spuren eines traditionell-konformistischen
Selbstverstdndnisses, das beinah in Jahrtausenden zu messen ist. Noch ,lebt und denkt“ der
Mainstream unserer Systeme Wirtschaft und Politik modern-leistungsorientiert wie in den
letzten hunderten Jahren. Und heute formuliert die Erziehungswissenschaft oftmals Jahr-
zehnte alte postmodern-pluralistische Ideale, die zumindest sonntags in den Mund genommen
werden. Und schon heute gibt es evolutionér-integrale Praxen, die seit einigen Jahren aus dem
Boden spriefSen. Diese Gleichzeitigkeit verschiedener evolutiondre Zustande ist der ,Normal-
zustand®. Diese Gleichzeitigkeit existiert nicht nur innerhalb von Teilsystemen (ministerielle
Schulverwaltung, regionales Bildungsmanagement, alternative Selbstverwaltung, ...), sondern
auch systemiibergreifend (Schule, Architektur, Prozess) und zeitiibergreifend (siehe oben).
Hermann Lange formuliert diese Phdnomene im obigen Zitat angesichts seiner Schwierigkei-
ten und jener der Geschichtswissenschaft, den Ubergang von der Vormoderne in die Moder-
ne zu markieren. Ist es die Entdeckung Amerikas (wie in meiner Schulzeit), die Erfindung der
Zentralperspektive , das Wiiten der Pest oder der Kampf
um die Menschenrechte ?

Im Sinne meines Anliegens werden wir im folgenden Kapitel einige Aspekte der Schulbau- und
Schulraumgeschichte herausgreifen. Letztlich soll die Struktur der grundrisslichen Ordnungen
von Schulen uns stiitzen, einen Uber-Blick zu gewinnen mit dem Ziel, Einblicke in die tieferlie-
genden historischen Bewegungen zu finden. Es geht also nicht um den Anspruch, eine Schul-
raumgeschichte zu schreiben, sondern um das Sichtbarmachen von evolutiondren Prozessen

in der Schulraumgeschichte. In diesem Unterfangen stiitze ich mich auf vier Autoren, die aus
dem anglikanischen und mitteleuropéischen Bereich kommend uns auch durch die Zeit fiih-
ren:

Edward Robert Robson (1836-1917) wurde 1871 zum leitenden Architekten des neu gegriin-
deten ,,School Board of London* .Im Rahmen des , Elementary Education
Acts“von 1870 sollten Hunderte von staatlichen Schulen gebaut werden. Robson unternahm
eine Forschungsreise durch Kontinentaleuropa, um die fortschrittlichsten zeitgendssischen
Schulraumkonzepte zu studieren und besuchte neben Preufsen auch Wien. Seine Erfahrungen
flossen 1874 in das Buch ,,School Architecture® ein. Er selbst war Architekt von tiber hundert
Schulen, vor allem im Londoner East End.
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Hermann Lange (1939-2008) ist ein profilierte Forscher auf vielen Gebieten des Schulwesens,
zuletzt hatte er seine kritische Stimme zu schulstrukturellen Fragen angesichts der zweiten
empirischen Wende (PISA u.A.) erhoben, wie zum Beispiel zum ,Verhiltnis von Leistungsver-
gleichsstudien und der Steuerung des Bildungssystems* .Lange war in vie-

len Gremien tétig, so auch als Staatsrat der Schulbehérde und der Wissenschaftsbehorde in
Hamburg. Er pflegte zeitlebens ein gutes Verhéltnis zur Laborschule in Bielefeld und wird
sich mit seinem bemerkenswert poetischen Ausspruch, ,dass man ein Bildungssystem nicht
steuern konne [-] man misse es segeln“ in Erinnerung halten. Er hat 1967 ein Buch tiber
»Schulbau und Schulverfassung der frithen Neuzeit“ verfasst, das aufgrund seines reichhaltigen
und griindlich recherchierten Quellenmaterials die Basis fiir unsere Uberlegungen darstellt.
Wesentlich ist, dass er einen interdisziplindren Blick aus der ihm urspriinglich fachfremden
Welt der Planung in seine eigene Welt der Pddagogik ,,zurtlick“ angestellt hat. Dieses ,Jen-
seits-des-Tellerrandes-zu-sich-Zuriickblicken® erinnert uns an Scharmers I-in-you.

Malcolm Seaborne (1927-2008) ist ein Historiker der Erziehungswissenschaften aus Eng-
land, der sich intensiv mit Architektur auseinandersetzte und unter anderem auch Artikel

und Beitrdge iiber Anonyme Architektur verfasste . Er veroffentlichte 1971 das
,monumental and groundbreaking* Buch ,The English School. Uber die Schularchi-
tekur-Forschung sagt Lange anlésslich dieses Buchs: ,Seaborne bestatigt [auf Seite

279], was auch meine Erfahrung war: ,that the subject of school architecture and organization
has been generally neglected by educational writers‘. Das ist zwar vor 25 Jahren geschrieben.
Soweit es sich auf die frihe Neuzeit bezieht, gilt es, will mir scheinen, aber auch heute noch.“
Seabornes Buch ,besticht nicht zuletzt durch seinen Grundrifs- und Abbildungsapparat“ und
wird uns hier deswegen zur Seite stehen, die Inhalte zwischen Robson, Lange und Seaborne
uberschneiden sich naturgemass.

Hertzberger Hermann (*1932) ist ein niederldndischer Architekt, der dem Strukturalismus
zugerechnet wird. Er fihrt ein Architekturbtiro seit 1958, schreibt theoretische Beitrédge seit
1959 und lehrt seit 1970. Er war immer an einer Offenheit seiner Architektur interessiert, die
nicht in einem neutralen Raum miinden diirfe, sondern in ,Deutungsangebote“ fiir die Ver-
handlung zwischen Erschaffenem, Vorgegebenem, Angebotenem und Beniitzen, Deuten, Wei-
terentwickeln. In diesem Sinn ist Architektur ein groRes Gesprach. ,Mit seinen Bauten bietet er
den Benutzern einen Rahmen an, den sie dann selber ,in Besitz nehmen‘ und zu Ende gestalten

koénnen“ .Im Zuge seiner Lehrtéatigkeit an der TU in Delft und am Ber-
lage Insitut in Amsterdam hat er drei einflussreiche Biicher verfasst, die ,Lessons in Archi-
tecture“ . Das dritte Buch ,Space and Learning“ ist ein umfassendes

und fundiertes Grundlagenbuch zum Thema, von dem sich der Architekt in mir wiinschte,
dass es Fachleute der Padagogik grundlich studieren. Es ist nicht nur ein ,Vokabelbuch® iiber
das Handwerk der Architektur, sondern auch ein Ort, an dem Hertzberger seine Welt zur Dis-
kussion bereitstellt. Uns interessiert er im Anschluss an Frank, weil auch Hertzberger zu je-
nen Architekten zu zéhlen ist, die ,partizipativ® dachten und entwarfen, auch wenn sie nicht
explizit partizipative Prozesse eingingen.

Punkt, Linie, Kreis, Feld

Entlang der vier ,Geometrien“ Punkt, Linie, Kreis und Feld werden wir einen Weg durch un-
sere evolutiondren Stufen von 1 bis 4 beschreiten. Diese vier Grundbegriffe sind ein mini-
mal formulierbarer Code, der hinter den vielfdltigsten Formen und Ideen von Schulrdumen
liegt. In Anlehnung an Lange und seine Darlegungen des Ubergangs von der vormodernen
Schule in einem Raum, zu modernen Klassenzimmern entlang von Gangen werde ich die vier
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wesentlichsten konkreten architektonischen Gestalt-Typen als eine Entwicklungsgeschichte
beschreiben. Sie verlduft vom ...

.. gewohnten einheitlichen Einraum tber die ...

.. monotone isolierende Gangschule und die ...

.. ausufernde neutralisierende Flachenschule zum ...
..umfassendem lebendigem Raumgefiige ...

.. und lasst sich jenseits eines Gebdudes als ein Netzwerk von Orten weiter darstellen. Die Ent-
territorialisierung im Zuge virtueller Lernrdume habe ich dabei nicht weiter behandelt. War-
um? Wir sind Wesen mit einem Koérper und werden daher weiterhin kérperlich an physischen
Orten existieren ,mussen“ - physischer Raum bleibt uns also nicht ,erspart®, oder anders: wir
konnen weiterhin aufihn vertrauen. Wir werden zwar zahlreiche Méglichkeiten des Lernens
dazugewinnen, aber das Gespréch, die gemeinsame Runde oder den informellen Austausch
nicht abschaffen. Auch fur das virtuelle Lernen brauchen wir reale Rdéume — und diese habe
ich in meinen Uberlegungen sehr wohl mit einbezogen.

Im Folgenden differenzieren wir in unseren Uberschriften zwischen den Begriffen ,,mo-
dern“ und ,modernistisch® ,Modern“ bezieht sich auf die allgemeine entwicklungsbezoge-

ne Geschichte unseres Hauptgedankengangs. ,Modernistisch“ bezieht sich auf Phdnomene
innerhalb der Architekturgeschichte. Auch wenn klar ist, dass die Bereiche Architektur und
Gesellschaft unendlich vielfach verkniipft sind und dass auch andere Mdéglichkeiten des
Sprachgebrauchs existieren, so hilft uns diese Differenzierung klarzumachen, in welchem Be-
zugsrahmen wir jeweils denken.

4.3.1 Kreis als Punkt (vormoderner Einraum)

»[Es] sitzen die Schiiler in der spatmittelalterlichen

und frithneuzeitlichen Rechenmeisterschule um einen Tisch,

auf dem ihnen mittels Rechenbrett und Rechenpfennigen

eigenstandige und selbstkontrollierbare Losungsversuche ermdéglicht werden.

Wir haben bereits im vorigen Kapitel tiber die wechselweisen Beziehungen von rdumlichen
Formen und gesellschaftlichen Wirklichkeiten der Schule gesprochen, die Lange »Schul-
bau und Schulverfassung“ nennt. Er denkt die beiden ,,Welten“ nicht getrennt voneinander
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und leistete Pionierarbeit — beinahe 50 Jahren vor unsere Zeit, die mit dem Ausspruch vom
»ochulraum als den 3.Pddagogen“ iiberschwemmt wird. Sein Anliegen, die Kriterien des Wan-
dels von der Vormodern in die Moderne im Schulwesen zu benennen, beginnt er mit dem Hin-
weis auf den einen Raum, der die Schule ist. ,Am Beginn stehen Schulh&user [...] mit einem
grofien allgemeinen, moglichst zweiseitig belichteten Schulraum®, lautet sein erster Satz in
einem seiner wenigen Vortrége, die er iber den Inhalt seines Buches gehalten hat . Wir
beginnen unsere Darstellung mit einem Blick in das Innere eines solchen Raumes.

Die ungeféahr 100 Jahre auseinander liegenden Abbildungen des Schulraumes bei Comenius
im vormodernen Deutschland zeigen beide ,ein sehr differenziertes Zeige- und Vorfiihr-, Lern-
und Aufsage-, Abhor- und Korrektur-Geschehen® , das in einem Begleittext beschrieben
wird. Neben dieser pddagogischen Vielfalt hdlt Lange den zweiten wesentlichen Punkt
fest: ,Der Schulmeister hielt Schule, indem er dieses Geschehen leitete, in dessen Mittelpunkt
das,Selbststudium‘ der Schiiler stand.“ Das gleiche pddagogische Prinzip finden wir auch tiber
350 Jahre spéter in der ImPulsschule Steyr vor — wie auch in immer mehr Volksschulklassen
Osterreichs. Das Bild zeigt das vielschichtige Lerngeschehen am Vormittag in der jahrgangs-
ubergreifenden Grundstufe. Hertzberger meint, dass ,,Schule ein sich immer wieder
verdnderndes und anregendes Umfeld sein muss, in dem viel geschieht und in dem Entschei-
dungen zu treffen sind — wie in einem Kaufhaus, in dem es ein grofdes Angebot gibt, das einen
erwartet.“ Sein Vergleich mit dem Warenhaus bringt uns bereits in die Lage, entscheiden zu
miissen, ob wir hier die Aspekte von ,,Angebot und Nachfrage“ (Stufe 2) oder das Phdnomen
von , Fille“ (Stufe 4) erleben wollen. Aus dem Satz sind nattiirlich Hertzbergers Erfahrungen
mit den Montessori-Schulen in Delft (1966, 1968, 1970, 1981) und Amsterdam (1983) herauszu-
hoéren. Die Pddagogik von Montessori bildet auch einen Eckpfeiler in der ImPulsschule, die wir
auf unserem dritten Bild sehen. Lange stellt sinngeméf fest: Die vormoderne Schule ist eine
Einraumschule, in der es eine binnendifferenzierte Schar von Lernenden rund um die Person
des Schulmeisters gab. Sie verkorpert unsere Stufe 1, sie war eine Schule, in der nach von Hen-
tig »simulierend gelernt“ wurde und in der der Lehrende mit Scharmer & Kaufer
eine , Autoritat” darstellten, eine ,sichtbare Hand der zentralen Planung®. Ler-
nende galten als moralisch fehlbar und durch duBere korperliche Zlichtigungs-Mafinahmen

formbar . Aus der Sicht dieser Struktur der Beziehungen sprechen wir von
einem ,niedrigen Grad der Verinnerlichung des Ganzen“, jedoch einem systemischen ,Vorrang
des Ganzen® . Auch Lange siehtin dieser

Schulbauverfassung eine Wirklichkeit, ,,den die Person eines einzigen Schulmeisters zur Ein-
heit machen konnte“ und die ,Kehrseite des Einheitsgedankens: Desintegration®



4.3 Die Entwicklung von Schulraum

Die Leitbegriffe ,Einheitlichkeit“ und ,,Binnendifferenzierung“ spannen einen Bogen zu heu-
tigen Schul-Einraum-Beispielen, die anhand von Bildern hier vorgestellt sind: Einerseits sehen
wir ein Struktur-Layout des ,articulated classroom“ von Herman Hertzberger und
andererseits den Grundriss einer Einraumschule aus der Masterarbeit ,Lernhiuser*
von Markus Brickner fur ein Projektim Stidwesten der Demokratischen Republik Kon-
go. Hertzberger sagt: ,Je gegliederter [articulated] oder ausdifferenzierter [modelled]
ein Raum ist, desto mehr Mdglichkeiten fiir ein differenziertes Lernen kann er bieten“ und
meint damit, die subtilen Botschaften, die ein Raum ,aussprechen® kann. Er erklart ,articu-
lation“ so: ,,Die Anzahl der Méglichkeiten wird erh6ht und es gibt mehr als nur ein Zentrum
der Aufmerksamkeit* . Die Binnendifferenzierung, die wir vorhin in der sozialen Realitét
der Kinderschar festgehalten haben, kdnnen wir nun auch im Raum nachvollziehen. Anders
gesagt: Hertzberger hebt mit seiner Gestaltung diesen einen Raumes aus seinem gewohntem,
tradiertem Bewusstsein der Stufe 1 heraus in eine bewusste ,binnendifferenzierte“ oder ,ar-
ticulated“ Form. Wir kénnen uns vorstellen, wie er das durch Analyse (Stufe 2) und womog-
lich Gesprache und Gedankenaustausch von empathischer Qualitét (Stufe 3) erreicht hat. Und
wir kénnen uns vorstellen, wie dieser Raum durch die Aneignung erst ,fertigentworfen“ wird
(Stufe 4). Wir sehen hier nun eine Entwicklung vorliegen, die den einen Raum aus seiner ein-
fach gewohnten Form in eine emergent komplexe Gestalt fiihrt, die dem Ganzen dient. Die Ge-
stalt ist bereit fiir eine Vielzahl von Geschehnissen des Lebens, ohne sich selbst als autonome
Identitat zu verstecken oder zu verleugnen.

Genau dieses Prinzip hat auch Markus Briickner in seiner Diplomarbeit verfolgt. Um hier nun
die Komplexitdt architektonischer Gesamtzusammenhédnge aufzuzeigen, habe ich den ent-
wicklungsbezogen idealen Entwurfsweg — der so real nicht stattgefunden haben muss — nach-
gezeichnet. Dabei zeigt sich eine Uberlagerung von technischen, funktionalen und sozialen
Dimensionen einer Architektur, die mit einfachsten Mitteln des Ortes (Material, Arbeitskraf-
te) auskommen muss — oder: darf. Wir gehen von einem einfachen rechteckigen Raum — dem
Gewohnten - aus, der mit Adobe-Ziegel hergestellt werden soll und deswegen eine hohe Wand-
starke aufweist. Diese ist in Bezug zur umfassten Grundfldche ,unékonomisch® hier taucht
aus der Perspektive der Stufe 1 ein neues Motiv auf. Die ,Leistung“ des Haut-Volumen-Ver-
héltnisses soll durch Innovation in der Haut optimiert werden. Die ,,planméRige Leistungsstei-
gerung“ der Architektur vollzieht sich in drei Schritten: Vier Eckpfeiler, zehn Wandpfeiler, 4
Wandpfeiler mit geringere Raumhohe. Das erzielte Ergebnis ist eine diinne Mauer mit wenigen
Pfeilern und gerade noch gentigender Raumhdohe. Die Felder zwischen den Pfeilern werden
nun genutzt, um Wandéffnungen anzulegen. Diese erhalten mit den Pfeilern Halt und Tiefe,
sie werden, wie Hertzberger sagen wiirde, zu ,,Zonen“ zwischen auflen und innen. Durch das
Rausriicken der Wandpfeiler aus der Wandmitte wird ein sinnvolleres Verhéltnis von opaken
und transparenten Wandflachen erzielt und eine hohere Spannung der Proportionen erwirkt
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Chorales gestalten

4. Architektur

(Vermeiden von Symmetrie). Im letzten Schritt werden die C)ffnungen ,kontextualisiert, ein-
mal ,antworten sie auf die Licht- und Wetterverhéltnisse und ein zweites Mal konn(t)en sie
geméfs den Wiinsche und Erfahrungen der Nutzenden ,,angepasst“ werden.

d 11 Ml rr— ) u—1 g

| 1
| [
| 1
| 1
| |
| 1
| 1
g g - I . |
| " [
| B I - |
| J - L
| 7 » R a1 (T
| 1
| 1
| 1
erhohte | verstarkte zehn reduzierte | vorgenommene kontextuell
Wandstarke | Eckausbildung Wandpfeiler Wandhéhe | Wandéffnungen ausgerichtete
I | Offnungen
| 1
| ! empathisch dialogisch
' ! angebotenen abgestimmte
: : Nutzungszonen  Nutzungszonen
i | |
traditionell | modern , postmodern
Wiederholung : Leistung : Dialog
| |
| 1

Markus Briickner ist hier eine unangestrengte, wie zufdllig wirkende Architektur gelungen.
Sie kann - wie soeben skizziert — als das Ergebnis eines evolutiondren Weges im Denken eines
Entwerfers gelesen werden. Sie kann auch - in Anlehnung an Wilbers Integrale Theorie — als
Synthese von Intention im Kiunstler, Inhalt im Werk und Rezeption der Nutzenden gelesen
werden. E