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3.3.8 Architektur ausgewählter Reformschulen

3.3.8.1 Zur besonderen Bedeutung der Architektur an Waldorfschulen

Während der staatlich organisierte, öffentliche Schulbau - wie aufgezeigt - stark von 
den allgemeinen Architekturströmungen und der Abbildung 215 dargestellten Pen-
delbewegungen zwischen Lebensbaum und Todeskristall beeinflusst war, zeichnet 
sich der Schulbau der Waldorfschulbewegung im Vergleich dazu durch Kontinuität 
und Konstanz aus. Diese Aussage stützt sich vor allem auf zwei Bücher zu Ausstellun-
gen, welche 1982 und 2001 zu der weltweit vernetzten Steiner-Schul-Baubewegung 
entstanden sind 101. Dies hat verschiedene Gründe:

1.	 Der Gründer Rudolf Steiner hat sich selbst als Architekt betätigt und der Architektur als 
Ausdruck einer spezifischen Geisteshaltung und Lebensform einen sehr grossen Stellen-
wert beigemessen. Er war der Überzeugung, dass Formen und Strukturen der Architektur 
ihre Benutzer bis tief in Leib, Seele und Geist hinein beeinflussen. Besonders Empfängli-
che - ganz besonders die Kinder - können gar durch diese geprägt und sogar erzogen 
werden. Die neuen pädagogischen und sozialen Organismen sollten deshalb neue Hül-
len erhalten, welche aus möglichst übereinstimmenden baukünstlerischen Grundimpul-
sen entwickelt werden. 

2.	 Bauen und Bilden hängen nach Rudolf Steiner eng zusammen. Da jedes Kind sich im Lau-
fe seiner Schulzeit individuell selber körperlich, seelisch und geistig auf- und umbauen 
muss, sind neben den üblichen künstlerischen und handwerklichen Tätigkeiten, speziell 
Bauen, Einrichten, Umbauen, Bühnenbild und Architektur wichtige Unterrichtstätigkeiten 
an Rudolf Steiner Schulen.

3.	 Die Pädagogik Rudolf Steiners setzt zwar das Kind in seinen Entwicklungsphasen mit ihren 
jeweiligen körperlichen und seelisch-geistigen Bedürfnissen ins Zentrum des Lehrplanes, 
der Schulbau erfüllt jedoch auch die Aufgabe, sozialer und kultureller Begegnungsraum 
zwischen Kindern, Lehrpersonen und Schuleltern zu sein. 

4.	 Die tätigen PädagogInnen und die Elternschulvereine nehmen ihre Aufgabe als Bauherr-
schaft intensiv wahr, von der Wahl des Architekten, durch alle Phasen der Projektentwick-
lung bis hin zur Einweihung, und darüber hinaus bei Unterhaltsarbeiten, Reinigung, Re-
novationen und Umbauten. 

  

Die Waldorfschul-Bewegung ist aus all den aufgeführten Gründen eine bauende Be-
wegung. Trotz einer weitgehenden Autonomie der Trägervereine und Lehrerkollegi-
en bei der Projektentwicklung und trotz ihrer weltweiten Verbreitung führen gleich-
bleibende Motive zu gleichen planerischen und architektonischen Prinzipien. 
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Abb.359  Rudolf Steiner 
(1861-1925) hat sich in 
Theorie und Praxis intensiv 
mit der Baukunst beschäf-
tigt; er hat den „organisch-
plastischen Bauimpuls“ 
begründet, auf welchen die 
meisten späteren Bauwerke 
anthroposophischer Insti-
tutionen, speziell auch die 
Schulen, basieren; Bild von 
Rudolf Steiner von 1914; 
priesterlich gekleidet, neben 
einem Modell des 1. Goe-
theanums

Abb. 360 Bauen/Architek-
tur ist an Rudolf Steiner 
Schulen ein wichtiges 
Unterrichtsfach; Ausschnitt  
aus einem hingebungsvoll 
künstlerisch gestalteten 
„Epochenheft“ einer 12-
Klässlerin

Abb.359  Rudolf Steiner 
(1861-1925) hat sich in 
Theorie und Praxis intensiv 
mit der Baukunst beschäf-
tigt; er hat den „organisch-
plastischen Bauimpuls“ 
begründet, auf welchen die 
meisten späteren Bauwerke 
anthroposophischer Insti-
tutionen, speziell auch die 
Schulen, basieren; Bild von 
Rudolf Steiner von 1914; 
priesterlich gekleidet, neben 
einem Modell des 1. Goe-
theanums

Abb. 360 Bauen/Architek-
tur ist an Rudolf Steiner 
Schulen ein wichtiges 
Unterrichtsfach; Ausschnitt  
aus einem hingebungsvoll 
künstlerisch gestalteten 
„Epochenheft“ einer 12-
Klässlerin



201

              

Planerische und architektonische Prinzipien
Architektonisch lassen sich folgende Grundprinzipien erkennen:

1.	 Eine Schule wird als ein differenzierter sozialer Organismus betrachtet, der in der Gestal-
tung der Schulanlage einen möglichst adäquaten Ausdruck finden soll. 

2.	 Das Kind erlebt während seiner Kindergarten- und seiner 12-jährigen Schulzeit an sich 
selbst eine periodische, gesetzmässige, körperliche und seelisch-geistige Verwandlung. 
Diese kommt in einer entsprechenden Metamorphose der Klassenzimmer in Form und 
Farbe zum Ausdruck. 

3.	 Die Entwicklung der Sinnesorgane der Kinder erhält durch entsprechend gestaltete 
räumliche Hüllen Resonanz und Nahrung.

4.	 Die Schulanlage gewährt der ungestörten Entfaltung der Kinder Schutz und Geborgen-
heit. Sie darf durchaus eine eigene Welt sein, die sich von jener der Erwachsenen und 
damit auch von der jeweils vorherrschenden Architektur für Erwachsene unterscheidet. 

5.	 Die Korridore und Treppenanlagen passen sich den natürlichen Bewegungsflüssen an. 

6.	 Dem handlungs- und projektbezogenen Unterricht wird eine grosse Bedeutung beige-
messen, den künstlerischen und handwerklichen Tätigkeiten werden entsprechende Ate-
liers zur Verfügung gestellt. 

7.	 Die Erarbeitung künstlerischer Darbietungen und der Präsentation vor MitschülerInnen, 
LehrerInnen, Eltern und QuartierbewohnerInnen verlangt nach einem Saal mit entspre-
chenden Bühneneinrichtungen. Er ist das Herz der Schulanlage.

8.	 Im Aussenbereich wird auf die Pflege, Nutzung und Ernte von Zierpflanzen, Gemüse und 
Obst Wert gelegt. Nicht selten gehören auch Haus- und Nutztiere aufs Schulgelände. In 
der Umgebungsgestaltung wird die Nähe zu Elementen und zu Naturprozessen gesucht.

Abb. 361/362  Typischer 
Grundriss einer vollstän-

digen Waldorfschule mit 
ihren 12 Klassen unter ei-

nem Dach und dem etwas 
separat angeordneten Kin-

dergarten mit den runderen 
Raumformen, nahe am 

Geburtspol; 

Abb.363   „Metamorphose 
der Klassenzimmer“ in 
Anlehnung an die kör-

perlichen, seelischen und 
geistigen Metamorphosen, 

die das Kind im Laufe seiner 
Schulzeit durchläuft; eher 

rund bei den jüngeren, 
geometrisch und gerichtet 

bei den Pubertierenden und 
wieder eher rund bei den 

ältesten SchülerInnen; Freie 
Waldorfschule in Heiden-

heim (D), Architekt: Werner 
Seyfert, 1978
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Die meisten der genannten planerischen und architektonischen Prinzipien antwor-
ten auf wesentliche Fragen eines kindgemässen und pädagogischen Schulbaus, wie 
sie sich uns gestellt haben. Trotz einer gewissen Monumentalität distanzieren sich 
Waldorfschulen dezidiert vom Leitbild des Todeskristalls und orientieren sich auch 
von ihrer philosophischen Grundhaltung her architektonisch klar am Pol des Lebens-
baumes. Mit Goethes „Stirb und Werde“ und Steiners (Wieder-)Geburtlichkeit des 
Menschen steht die Anthroposophie grundsätzlich auch dem Geburtspol nahe.
Dass Waldorfschulen architektonisch oft pompös daherkommen, nicht frei sind von 
Repräsentationsgehabe und heute nicht selten manieriert wirken, folgt nicht zwangs-
läufig aus den aufgezählten Prinzipien, sondern hat andere Ursachen. Eine differen-
zierte Diskussion darüber wäre wichtig, um den dringend notwendigen Dialog zwi-
schen den Ansätzen verschiedener pädagogischer und architektonischer Schulbau-
konzepte offener führen zu können. Fünf Gründe aus der Sicht und Wahrnehmung 
des Autors mögen die inneranthroposophische Diskussion anregen: 

1.	 Obwohl der Gründervater betont hat, dass sein Architekturschaffen tastende, un-
vollkommene Versuche seien und dass die moderne Architektur mehr individuali-
siert werden müsse, wirken zeitgeistgebundene und mit der Persönlichkeit Rudolf 
Steiners verbundene formale Elemente in der Nachfolge stilbildend. 

2.	 Obwohl Steiner in der Architektur einen wesenhaften Funktionalismus vertrat, 
drückt auf den meisten Schulbauten etwas vom Gewicht der „Tempelstätte“ für 
die Aufführung von Mysterienspielen: der beiden Goetheanumsbauten.102 

3.	 Das Klassenzimmer ist in der Regel derart eindeutig auf den „Altar“, die Wandtafel 
ausgerichtet, dass bei der üblich hohen Belegung der Klassenzimmer nur Frontal-
unterricht möglich ist. Innere Umbauten sind bei der üblichen Massivbauweise 
sehr aufwändig. 

4.	 Die Grundrisse erinnern tatsächlich an Organismen, und man kann oft zwischen 
den einzelnen Klassenzimmern eine Metamorphose wahrnehmen. Das Ganze ist 
jedoch in einem gewissen Entwurfsmoment definitiv auskristallisiert worden und 
widersetzt sich aus konstruktiven und formalen Gründen einer weiteren Art von 
Metamorphose der Gesamtanlage im Sinne der Anpassung an neue Bedürfnisse. 

5.	 Da die gelebte Weltanschauung der Anthroposophie mit dem herrschenden Zeit-
geist des mentalen Kapitalismus und mit dem wissenschaftlich-rational gestütz-
ten Materialismus nicht vereinbar ist, wird verständlicherweise auch der Schulbau 
in eine sich selbst schützende, bewahrende und verteidigende Rolle gedrängt. 

 

Abb.364  Die weit aus-
greifenden Klassentrakte 
und der hohe Saal im 
Zentrum werden von einer 
zusammenfassenden, ge-
waltigen Dachlandschaft 
überspannt; Waldorfschule 
Heidenheim, von Werner 
Seyfert, 1978 

Abb.365  Ein grosser Saal 
mit einer monumenta-
len Bühnenanlage als 
Herzorgan der gesamten 
Schulanlage mit 12 Klassen, 
Heidenheim, 1978
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102 Nach meiner Wahrneh-
mung geht diese Empfin-
dung vor allem von den 
schweren Dächern aus, 
welche oft krampfhaft über-
gangslos auf den ebenfalls 
schweren Wänden lasten. 
Das Dach in seiner symboli-
schen Bedeutung: der Geist 
will die Wand, die Seele 
angestrengt von oben her 
kommend „kontrollieren“, 
was die Wand optisch zu 
stark belastet und sie ihrer 
Freiheit beraubt. Dieses 
architektonisch ungelöste 
Problem ist in der Wirkung 
nicht zu unterschätzen
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Während sehr viele Elemente der Waldorfpädagogik, wie z.B. Koedukation, speziell 
auch bei den handwerklichen Fächern, Integration lernschwacher und körperlich 
behinderter Kinder, Schulpraktika, Gartenbau, Epochenunterricht, individuelle Quar-
tals- und Abschlussarbeiten von Staatsschulen übernommen wurden, hat sich die 
staatliche Schulbauarchitektur, mit Ausnahme der Schulbauten von Hans Scharoun 
in den 50er Jahren, kaum von den Waldorfschulbauten inspirieren lassen. Die fünf 
aufgeführten Punkte mögen dazu mögliche Erklärungen abgeben.

Es gibt nun bei neueren Waldorfschulen - aus der Perspektive des Autors - gelungene 
„Emanzipationsversuche“, welche als Entwicklungschancen wahrgenommen werden 
können. Damit ist eine neue Basis geschaffen, auf welcher Impulse der Waldorfschul-
architektur auch von staatlichen Schulen aufgenommen werden könnten. 
Einen wichtigen eigenständigen Beitrag leisteten bereits in den 60er und 70er Jah-
ren die skandinavischen Länder Schweden und Norwegen mit ihrer Holzbauweise. 
In neuerer Zeit trat mitten in Deutschland der bereits vorgestellte Quereinsteiger Pe-
ter Hübner auf, der mit seiner eigenen partizipativen Schulbaukultur und mit seiner 
leichteren und unverkrampften Konstruktionsweise in Holz neue Impulse gebracht 
hat. Ferner können die Einflüsse regionaler Baukulturen in anderen Kontinenten, wie 
in Australien, Neuseeland, Ägypten, Südafrika und in Südamerika von der Rändern her 
etwas zu einer Erneuerung beitragen.
  

 

Abb.366/367  Neue Impulse 
aus Deutschland: Waldorf-

schule Kirchheim unter 
Teck, bei Stuttgart, von 

plus+ bauplanung GmbH, 
dem Team um Peter Hüb-
ner, 1998 – 2002, und Bild 
aus der Eingangshalle der 

Waldorfschule Köln vom 
selben Büro, 1999

Abb.368/370  Waldorf-
schule und Kindergarten in 

Santiago de Cali, Kolum-
bien: klima-angepasste, 

einfachste, kostengünstige 
Bauweise mit Bambus und 

Lehmziegeln von Enrique 
J.Castro Diaz, 1995 

 
Abb.369  Kindergarten in 

der Wüstenoase Sekem, 
Ägypten: Von den Formen 

der Sanddünen inspiriert, 
Architektur: Winfried Reindl 

& Stefan Schwarz, 1988
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Die Architektur von Waldorfschulen entwickelt ihre Formen in einer bruchlosen 
Fortsetzung derselben Gestaltungskräfte, welche in der Natur vor Ort und am 
menschlichen Leib wirksam sind. Die Gebäudehüllen geben differenzierte Anreize 
zur Entwicklung aller Sinne und treten in eine enge Resonanz mit den körperlichen, 
seelischen und geistigen Metamorphosen, welche alle Kinder in ähnlicher Weise 
während ihrer Schulzeit durchleben. 
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3.3.8.2 Architektur von Montessori-Schulen im niederländischen Strukturalismus

Maria Montessori (1870-1952) hat als Ärztin und Pädagogin die monumental überdi-
mensionierte, kalte und einschüchternde Atmosphäre der um die Jahrhundertwende 
in Italien entstandenen Schulhäuser als schädlichen Einfluss auf das kindliche Gemüt 
scharf kritisiert. 

 

Ähnlich wie Rudolf Steiner hat sie dieser Umgebung, dem schweren, festen Mobiliar 
und den schwarzen Schuluniformen, eine lebenslänglich prägende, entwicklungs-
hemmende und die angeborene Neugier abtötende Wirkung zugeschrieben. „Wir 
sind Aufnehmende, wir füllen uns mit Eindrücken und behalten sie in unserem Gedächt-
nis, werden aber nie eins mit ihnen, so wie das Wasser vom Glas getrennt bleibt. Das Kind 
hingegen erfährt eine Veränderung: Die Eindrücke dringen nicht nur in seinen Geist ein, 
sondern formen ihn. Die Eindrücke inkarnieren sich in ihm. Das Kind schafft gleichsam sein 
„geistiges Fleisch“ im Umgang mit den Dingen seiner Umgebung. Wir haben seine Geistes-
form absorbierender Geist genannt.“ 104 
  

Maria Montessori war vom Antrieb und von der Kompetenz jedes Kindes überzeugt, 
selber tun, erforschen und lernen zu wollen. Diesem individuellen Antrieb sollte eine 
„vorbereitete Lernumgebung“ das entsprechende, sorgfältig gefertigte und künstle-
risch gestaltete Lernmaterial in offenen, für das Kind leicht erreichbaren Regalen be-
reitgestellt werden. Dieses Lernmaterial ist nie bloss Anschauungsmaterial, sondern 
Entwicklungs- und Erfahrungsmaterial mit einem auf das Reifealter des Kindes zuge-
schnittenen Aufforderungscharakter. Ein Aktivitätsraum umfasst vier Materialgruppen 
zur Pflege der eigenen Person: Sinnesmaterialien, Sprachmaterialien, Mathematikma-
terial und Material zur kosmischen Erziehung. Neben leichtem, beweglichem, auf die 
Grösse der Kinder abgestimmtem Mobiliar sollte es mindestens soviel freie Flächen 
geben, damit das Kind ungestört auf dem Boden seine polarisierte Aufmerksamkeit 
konzentrieren kann. Montessori war überzeugt, dass eine äussere Klarheit und Ord-
nung das Kind beim Aufbau seiner inneren Ordnung unterstützen werde.
Gegenüber ungebändigter Phantasie, Märchen und Geschichten, welche das Gemüt 
der Kinder mit unnötiger Moral belasten, und gegenüber zu viel Chaos der Natur war 
sie äusserst skeptisch.105  Hingegen sollte eine Schule ein Ort versammelter künstle-
risch gestalteter Schönheit werden.

„Tatsächlich sehen heute die „hygienischen Häuser“ alle wie Krankenhäuser aus mit ihren 
weissen abwaschbaren Möbeln und den nackten Wänden; und die Schulen sehen sogar 
wie Grabstätten aus, mit ihren wie Katafalke aufgereihten schwarzen Bänken, nur weil sie 
von der gleichen Farbe wie die Tinte sein müssen ....In den Schulzimmern sind die Bänke 
alle schwarz und die Wände grau, nackt und schmuckloser als die einer Totenkammer. Sie 
sind so beschaffen, dass der Geist der Kinder ohne Nahrung bleibt, hungrig, bis es bereit ist, 
die von der Lehrerin dargebotene  unverdauliche geistige Nahrung „aufzunehmen“...103
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L’autoeducazione nelle 
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Erstübersetzung: Montessori-	
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Abb. 371 Maria Montessori 
(1870-1952), Ärztin und 
Pädagogin, Begründerin 
einer spezifischen Reform-
pädagogik mit weltweiter 
Ausstrahlung 
 
Abb. 372/373 Möglichst 
leichte, der Körpergrösse der 
Kinder angepasste Regale, 
Tische und Stühle, wie sie 
Maria Montessori in Zu-
sammenarbeit mit Schrei-
nern in Italien erstmals 
entwickelt hat; die Räume 
sollten neben den The-
mennischen mit sorgfältig 
gestalteten Lernmaterialien 
viel freien Raum enthalten.
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Tische und Stühle, wie sie 
Maria Montessori in Zu-
sammenarbeit mit Schrei-
nern in Italien erstmals 
entwickelt hat; die Räume 
sollten neben den The-
mennischen mit sorgfältig 
gestalteten Lernmaterialien 
viel freien Raum enthalten.
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Im Unterschied zu Rudolf Steiner hat Maria Montessori nicht an der Architektur der 
Gebäude, sondern neben den Lernmaterialien vor allem an der Entwicklung von 
leichten, den kindlichen Massen angepassten Möbeln aktiv mitgewirkt und auf die 
Regale und die Farben und Gestaltung der Innenarchitektur der „Kinderhäuser“ Ein-
fluss genommen. Wesentlich für die Architektur von Maria Montessori-Schulen war 
wohl ihre Anregung, „Lehrpersonen, Architektur- und Kunstschaffende und Psychologin-
nen sollten zusammenarbeiten, um Räumen jene Gestalt zu geben, welche ihren Entwick-
lungsbedürfnissen entspricht.“ 107 In den Niederlanden fiel diese Anregung in den 60er 
Jahren auf fruchtbaren Boden. Montessoris kontrollierte, sorgfältig durchdachte und 
durchgestaltete Möbel und Lernmaterialien konvergierten mit der Philosophie des 
Strukturalismus und fanden in Herman Hertzberger eine architektonisch hoch be-
gabte Persönlichkeit, welche in einem ganz besonderen Masse offen und interessiert 
war am Kind, an der Pädagogik von Maria Montessori und am Schulbau. 
 

            

„Es mag eigenartig klingen, aber wenn wir auf die Prinzipien der Wissenschaft zurück-
kommen wollen, könnte man sagen, dass der geeignete Ort für das menschliche Leben 
ein künstlerischer Ort ist; und wenn deshalb die Schule ein „Beobachtungslabor“ des 
menschlichen Lebens werden soll, muss man das Schöne in ihr ansammeln, wie man in 
einem bakteriologischen Labor die Öfen und die Nährböden sammelt.“ 106106 wie 103, S. 140106 wie 103, S. 140
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Abb.374-376  Eine Mi-
schung aus archaisch-

elementarer Einfachheit, 
hervorgerufen durch die 

kubischen Formen und den 
rohen Zementstein, und 

sorgfältig auf die Massstäb-
lichkeit der Kinder zuge-

schnittenen räumlichen De-
tails; Lichtaufbauten öffnen 
den Raum wie in Nordafrika 

nach innen-oben; Leseti-
sche am Fenster, gegliedert 

durch eine massive Säule; 
Montessorischule in Delft 
von Herman Hertzberger, 

Zustand 1966

Abb.377  Der zellulare Auf-
bau kommt der Privatschu-

le entgegen, welche jedes 
Jahr um eine Einheit wächst 
und sich ein „Vorausbauen“ 
finanziell nicht leisten kann; 

Erweiterungsphasen
  

Abb.378  Der Grundriss erin-
nert eher an ein Wohnhaus 

mit Atelierwohnungen als 
an ein Schulhaus; die schul-

bautypischen Korridore 
fehlen, die Zugänge und der 

Versatz stufen Öffentlich-
keitsgrade ab und schaffen 

damit Intimität; Zustand 
der Montessorischule Delft 

von Herman Hertzberger, 
1966
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Herman Hertzberger konnte seine in Delft gewonnenen Erfahrungen 1980-83 in den 
beiden benachbarten, unter dem Namen Apollo bekannt gewordenen Schulen, der 
Montessori-Schule und der Schule Willemspark in Amsterdam weiterentwickeln. Die 
Schulen haben institutionell nichts und von der Pädagogik her wenig gemeinsam. 
Diesmal konnte eine Montessori-Schule von Beginn an mehrgeschossig und vollstän-
dig geplant werden. Im Aussenraum entstanden differenzierte Höfe mit vielfältigen 
Nischen als Rückzugszonen. 
Das Konstruktionssystem ist dual, indem ein klares, statisch tragendes Primärsystem 
aus Stützen und Decken in Beton eine Art Strassen- und Platzsystem bildet (siehe 
Abb. oben rechts), auf welchem als Sekundärsystem, wie schon bei der Schule in 
Delft, rechteckige und quadratische Zementsteine und leichte Metall-Glaselemente 
den Raum unterteilen. Dieses Sekundärsystem erhält dadurch eine grosse Freiheit, 
was die Gestaltung einer Schule als Lebensraum erleichtert und die Möglichkeiten zu 
nachträglichen Veränderungen bietet. Angesichts der durchdachten und ästhetisch 
durchgestalteten Rhythmen und Proportionen dürfte diese Freiheit in diesem kon-
kreten Fall allerdings kaum genutzt werden.
Im Vergleich zur Waldorfschulbewegung, welche sich durch den Rückhalt in der An-
throposophie auf eine breit abgestützte kulturelle Bewegung stützen und immer 
wieder erstaunliche wirtschaftliche Kräfte mobilisieren kann, wurde die Montesso-
ri-Pädagogik nicht im selben Masse zu einer bauenden Bewegung. Die meisten der 
unzähligen Montessori-Kindergärten und Volksschulen sind in irgendwelchen Ge-
bäuden eingemietet. In Potsdam erhält eine Montessori-Gesamtschule als staatliche 
Versuchsschule öffentliche Bildungsmittel. 

Abb.379-387  Herman Hertz-
bergers Apollo-Schulen 
(Montessori) in Amsterdam, 
1980-83; auf der Suche 
nach „herbergsamen“ For-
men; geeigneter Test- und 
Anwendungsbereich des 
Strukturalismus. 
Das Haus betont die Ge-
meinschaft, indem alle 
Räume auf den verbinden-
den zentralen Lichthof mit 
den Treppenelementen 
orientiert sind und wo sich 
auch die ganze Schule 
versammeln kann;  
Der Massstäblichkeit – 
einem zentralen Anliegen 
Maria Montessoris – wird in 
hohem Masse sowohl bei 
der Möblierung als auch in 
der gesamten architekto-
nischen Gestaltung Rech-
nung getragen, indem auch 
kleine Räume und Nischen 
Rückzug erlauben und das 
Individuum betonen.
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Abb. 388-396  Die Un-
terschiede zwischen der 

Willemsparkschule (oben, 
Isometrie unten) und der 

Montessori-Schule (rechts, 
Schnitt unten) sind mar-

ginal; die Suche nach der 
herbergsamen Form des 

Strukturalismus ist ein 
Thema, das  Hertzberger 

generell interessiert. Trotz-
dem: In dieser kontrollier-
ten, gebändigten Vielfalt 

innerhalb eines klaren 
geometrisch-konstrukti-
ven Ordnungsrahmens 

dürften Maria Montessoris 
Intentionen einen höchst 
adäquaten Ausdruck er-
halten haben; das Mass 
an optischer Anregung 

erscheint ausgewogen, die 
Treppen in der zentralen, bis 
oben offenen Halle betonen 
das Element der Bewegung; 

sie laden, wie eine Piazza 
in einer kleinen Stadt, auch 

zum Sitzen ein.  

Abb. 397 Konstruktiv 
handelt es sich um zwei 

unabhängige Stahlbetons-
kelett-Gefüge, in deren Zwi-
schenzone die Treppenele-

mente angeordnet sind und 
Tageslicht von oben einfällt; 
die meisten Aktivitätsräume 

weisen eine Kochgelegen-
heit auf, was bei Montesso-
ri-Schulen zum Programm 
gehört und hier als Kochin-
seln ausgebildet ist.  An der 
Willemsparkschule gibt es 

ebenfalls Kochherde,  je-
doch keine Kochinseln.
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Im Film „Treibhäuser der Zukunft“ kommt die Potsdamer Montessori-Gesamtschule 
gewichtig zu Wort und ihre Räumlichkeiten ins Bild. Bedauerlicherweise wird hier ein  

Schulgebäude gezeigt, welches nicht unter dem Aspekt der Montessori-Pädagogik 
erstellt worden war. Waldorfschulen fehlen leider in diesem Film, womit der Raum 
als „Dritter Erzieher“ zwar mehrmals angesprochen, jedoch nicht wirklich zum Thema 
wird. Wäre eine Waldorfschule zu Wort und ins Bild gekommen, so wäre die Schulbau-
architektur mindestens optisch stärker ins Zentrum gerückt. 
Am Beispiel der Apollo-Schulen wird besonders deutlich, dass das hier exemplarisch 
beschriebene Zusammentreff en von Montessori-Pädagogik, Strukturalismus und 
der herausragenden Architektenpersönlichkeit Herman Hertzberger wohl schulbau-
geschichtlich hoch interessant bleiben wird, jedoch kaum als ein konstituierender 
Meilenstein einer spezifi schen Montessori-Schulbauarchitektur zu verstehen ist. Allzu 
identisch sind die beiden benachbarten Apollo-Schulen sowohl von der Struktur als 
auch von der Detailgestaltung her. Nach meinen Erkundigungen und Internet-Re-
cherchen scheint es bis heute weder einen Ausstellungskatalog noch ein sonstiges 
Buch zu geben, welches zentral die spezifi sche Architektur von Montessori-Schulen 
thematisiert, was die hier geäusserte These zu bestätigen scheint. 
Die Skepsis gegenüber dem freien, allein von der kindlichen Phantasie angetriebenen 
Spiel, die vorstrukturierten und durchgestalteten Lernmaterialien und die Betonung 
der äusseren klaren Ordnung gegenüber dem dissidenten und chaotischen  Element 
der kindlichen Natur, zeigt eine deutlich grössere Distanz der Montessori Pädagogik 
zum Lebenspol und zur Geburtlichkeit, als dies bei der Waldorf-Pädagogik der Fall ist. 
Insofern ist es vielleicht kein Zufall, dass die beschriebene und dokumentierte Blüte in 
den calvinistischen Niederlanden entstanden ist.

3.3.9 Zusammenfassung und weiterführende Fragestellungen

Die Montessori-Pädagogik hat innenarchitektonisch mit den vorbereiteten Lernum-
gebungen für die besonderen Lernmaterialien, den räumlich defi nierten Themenbe-
reichen und dem freibleibenden Raum dazwischen eine leitbildartige klare Konzep-
tion. Spezifi sche architektonische Leitbilder lassen sich weder von der Begründerin 
noch von der Baupraxis her formulieren. Das fruchtbare Zusammentreff en von 
Strukturalismus, Schulbau und Montessori-Pädagogik in Holland war primär durch 
die Persönlichkeit des bedeutenden Architekten Herman Hertzberger bedingt.
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1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-
den seit der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts unter dem Aspekt der Polarität 
Lebensbaum - Todeskristall betrachten, so fällt zunächst auf, dass die Architektur 
des Schulbaus klar den allgemeinen Zeit- und Architekturströmungen gefolgt ist. 

1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-
den seit der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts unter dem Aspekt der Polarität 
Lebensbaum - Todeskristall betrachten, so fällt zunächst auf, dass die Architektur 
des Schulbaus klar den allgemeinen Zeit- und Architekturströmungen gefolgt ist. 

1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-1. Wenn wir die architektonischen Leitbilder der charakteristischen Schulbauperio-
den seit der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts unter dem Aspekt der Polarität 
Lebensbaum - Todeskristall betrachten, so fällt zunächst auf, dass die Architektur 
des Schulbaus klar den allgemeinen Zeit- und Architekturströmungen gefolgt ist. 

2. Mit der Moderne - als einem späten Ausdruck einer aufgeklärten,  mental-ratio-
nalen Bewusstseinsstruktur - setzte sich auch im Volksschulbau des 20. Jahrhun-
derts in der Schweiz und in Deutschland generell das Leitbild einer licht- und 
luftdurchfl uteten, zeitweise strengeren, zeitweise verspielteren geometrischen 
Ordnung und einfacher kubisch-kristalliner Bauformen durch. Die Nähe dieses 
Leitbildes zum Todeskristall wurde zeitweise wohl geahnt, jedoch nicht wirklich 
erkannt. 
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