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Erwachsenenbildung und Raum.
Eine Einleitung

In der Erwachsenen-/Weiterbildung wird in jiingerer Zeit (wieder) verstarkt
uber die Bedeutung von Raum diskutiert. Dabei werden unterschiedliche
Fragen bearbeitet, und in der aktuellen Auseinandersetzung mit Raum
finden theoretisch wie empirisch verschiedenste Ansitze und disziplinare
Sichtweisen Verwendung. ,,Different disciplines do space differently“
(Crang & Thrift, 2000, S. I) — diese Vielfalt der Ansitze und der beteilig-
ten wissenschaftlichen Disziplinen weitet die Zugidnge zum Thema Raum
in der Erwachsenenbildung. Das breite Spektrum der Zuginge bietet zum
einen die Chance, das Thema multiperspektivisch in den Blick zu nehmen;
zum anderen erschwert es einen Uberblick iiber die aktuellen Diskurs- und
Rezeptionsstriange und die Differenzierung der konzeptionellen Pramissen,
thematischen Beztige und theoretischen Positionen. Der vorliegende Band
soll hier eine biindelnde Funktion einnehmen und Potenzial wie Anschluss-
fahigkeit der verschiedenen Linien im Diskurs um Raum in der Erwachse-
nen-/Weiterbildung deutlich machen.

Die Erziehungswissenschaft hat sich in den 1990er Jahren — auch im
Zusammenhang mit dem sogenannten spatial turn in den Kultur- und
Sozialwissenschaften — dem Thema Rawm zugewandt. Besonders die
Schulpddagogik (vgl. Gohlich, 1993; Rittelmeyer, 1994) und die soziale
Arbeit (vgl. insbesondere Bohnisch & Miinchmeier, 1990; Deinet, 1999)
nahmen in dieser Zeit raumbezogene Fragestellungen auf. Jelich und Kem-
nitz haben mit ihrem Buch ,Die padagogische Gestaltung des Raums*
(2003) einen Referenzpunkt im erziehungswissenschaftlichen Diskurs zum
Raum geschaffen. Sie sind zwar skeptisch, ob von einem spatial turn in der
Erziehungswissenschaft gesprochen werden sollte (vgl. Kemnitz & Jelich,
2003, S. 10f.), konstatieren aber doch eine zunehmende Thematisierung
von Raumfragen und weisen ihrerseits auf die Mehrdeutigkeit des Raum-
begriffs hin. Da ihrer Ansicht nach ,jeder Ort zu einem padagogischen
Raum*® (ebd., S. 11) werden kann, ist weiter zu fragen, welche Dimensio-
nen fiir pidagogische Raume konstitutiv sind. Der Suche nach einer Ant-
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wort auf diese Frage werden sich die Erziehungswissenschaft und auch die
Erwachsenen-/Weiterbildung nicht entziehen konnen, wenn sie den ,,Raum
fir Lernen® sowohl theoretisch durchmessen als auch Konzepte fur die
padagogische Praxis fundieren wollen. Dabei ist das Anliegen nicht, zu be-
stimmen, was der Raum ist (vgl. Schroer, 2006), sondern vielmehr aufzu-
zeigen, wie und mit welchen Konsequenzen Riume konstituiert und (re-)
produziert werden (vgl. ebd., S. 9).

Der vorliegende Band stellt sich dieser Herausforderung. Als eine Art
Momentaufnahme der aktuellen Diskussion zu Raumfragen in der Erwach-
senen-/Weiterbildung werden in den Beitrdgen verschiedene Zuginge und
aktuelle Forschungsarbeiten dargestellt und so im Diskurs aufeinander be-
ziehbar. Auch wenn die einzelnen Beitrdge unterschiedliche Zuginge zum
Thema wihlen, bewegen sie sich doch in einem gemeinsamen diskursiven
Kontext. Sie identifizieren theoretische Perspektiven auf Raum, rekonstru-
ieren die Genese des Raumdiskurses in der Erwachsenen-/Weiterbildung
oder bearbeiten Raumfragen in konkreten erwachsenenpiadagogischen
Handlungs- und Themenfeldern.

1. Raumbegriff und theoretische Zuginge

Mit dem Begriff ,,Container wird in handlungsorientierten Ansitzen der
Auseinandersetzung mit Raum die Vorstellung kritisiert, dass Raum unab-
hingig vom Handeln der Menschen einfach vorhanden sei und lediglich als
Kulisse fir menschliches Handeln diene. Konkrete Riume entstehen viel-
mehr durch das Handeln von Menschen in sozialen Kontexten. Sie sind das
Ergebnis der menschlichen Aneignung und Strukturierung der Existenzbe-
dingung Raum. Zugleich findet menschliches Handeln aber auch in dem
Bedingungsgefiige symbolischer und materieller Raumordnungen als For-
mationen gesellschaftlicher Raumstrukturierungen statt und ist durch diese
beeinflusst. Soziales Handeln (re)produziert die — durchaus umkimpften
— Raumordnungen, wobei Konstitution und Aneignung von Riumen auch
von der gesellschaftlichen Position und Lebenslage der Individuen bzw. der
sozialen Gruppen abhingen.
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Der relationale Raumbegriff, der auf das Verhiltnis von Struktur und
Handlung verweist, wurde in der deutschsprachigen Diskussion in hohem
Mafle von Low (2001) geprégt. Sie hat in ihrer Arbeit unterschiedliche
Theorien und Positionen zu Raum (u.a. Bourdieu, Foucault, Giddens und
Simmel) zu einem Konzept des relationalen Raums verbunden. Entstanden
ist eine vielfach anschlussfihige Raum-Definition, die sowohl die materiel-
len Gegebenheiten als auch die subjektiven Leistungen in der Konstitution
von Raum erfasst. Diese Definition ist zu einer zentralen Referenzgrofle
im deutschsprachigen Diskurs geworden, was sich auch in den Beitragen
der vorliegenden Publikation zeigt, die sich mehrheitlich auf die Definition
von Low beziehen. Daneben finden sich Beziige unter anderem auf Lapple
(1991), Bourdieu (1991, 1997), Lefebvre (1972/2014) oder auch Kessl und
Reutlinger (2010).

2. Zur Genese des Raumdiskurses in der
Erwachsenenbildung

Die Auseinandersetzung mit Raumfragen in der Erwachsenen-/Weiterbil-
dung ist kein neues Phanomen, sondern eine seit dem 18. Jahrhundert be-
kannte und wiederkehrende Thematik in Bezug auf das Lernen Erwach-
sener (vgl. Seitter, 2007). Am Beginn des 20. Jahrhunderts waren Fragen
der Gestaltung von Riumen und Orten durch die reformpadagogisch ori-
entierte Erwachsenenbildung sehr prasent. Eine Katalysatorfunktion iiber-
nahm hierbei die sich etablierende international ausgerichtete Perspektive
in der deutschen Volksbildung. Der nationalstaatliche Grenzen tiberschrei-
tende Blick in die ,,Fremde* sollte tiber bilaterale Kontakte, Studienreisen
und Reiseberichte Best-Practice-Beispiele erschliefSen und als Impulsgeber
fir die Modernisierung der heimischen Volksbildung dienen (vgl. Schreiber-
Barsch, 2010, S. 8f.). 1905 begann mit der Heimvolkshochschule im schles-
wig-holsteinischen Tingleff die ,,Nord-Stid-Wanderung“ (Vogel, 1991,
S. 277) des Grundtvig’schen Modells der dinischen folkehwojskole. Ende
des Ersten Weltkriegs wurden — vor allem auch um die mentalen Folgen des
Krieges bewiltigen zu helfen (vgl. Ciupke, 2003, S. 135) — weitere Abend-
und Heimvolkshochschulen gegriindet und (um)gebaut (vgl. Ameln, 2014).
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Besonders die Heimvolkshochschulen entwickelten sich unter Umnutzung
von Burgen, Schlossern, Klostern, Villen etc. zu Orten der Bildung, die sich
an den Jugend- und Lebensreformbewegungen orientierten (vgl. Ciupke,
2003, S. 136). Sie lagen oft in landschaftlicher Abgeschiedenheit und die
Natur wurde als padagogischer Raum einbezogen. Das Experimentieren
mit Raumarrangements in der Weimarer Republik fand mit der Macht-
tibernahme durch die Nationalsozialisten ein Ende. Diese funktionalisier-
ten die Erwachsenenbildung entsprechend ihrer Ideologie und setzten der
Arbeit der stark reformpidagogisch gepragten Heimvolkshochschulen als
Orte der Erwachsenenbildung ein Ende (vgl. Feidel-Mertz, 2011).

Die Erwachsenenbildung der Nachkriegszeit kniipfte an die padagogi-
schen Ideen der Weimarer Republik an. Im Zentrum stand dabei die ,,Ar-
beitsgemeinschaft“ als Form der bildenden Begegnung Erwachsener, die als
Methode gegeniiber der Schulpadagogik positioniert wurde und zum Kern
eines neuen Selbstverstindnisses der Erwachsenenbildung als eigenstidndi-
gem Bildungsbereich wurde. Hieraus resultierte auch die Forderung, dass
eine eigene piadagogische Arbeitsweise eine eigene, den speziellen Anfor-
derungen entsprechende raumliche Umgebung brauche. Dies verband sich
mit dem Wiederaufbau und den Bestrebungen, die Erwachsenenbildung
als eigenstindige Sdule in die Bildungsgesamtplanung der Bundesrepub-
lik einzubeziehen.! Exemplarisch kommt dies bei Poggeler zum Ausdruck,
fir den das Gelingen der Erwachsenenbildung sogar weitgehend davon
abhingt, ,,ob ihr der angemessene Raum und Ort, die rechte Einrichtung
ihrer Stitten und eine Umgebung geboten wird, welche die ihr zutrdgliche
Atmosphire schaffen hilft“ (vgl. Poggeler, 1959, S. 9). Die von Poggeler
1959 veroffentlichte Publikation ,,Neue Hauser der Erwachsenenbildung*,
in der er auch eine umfangreiche Fotodokumentation iiber Raume in der
Erwachsenenbildung liefert, ist ein wichtiger Bezugspunkt fur die Ausein-
andersetzung mit dem Thema Erwachsenenbildung und Raum. Sie fihrte
in den 1960/70er Jahren zu vielfiltigen Uberlegungen fiir die Gestaltung

1 Forschungen zu Raum und Erwachsenenbildung in der DDR sind bisher ein Desiderat der
Erwachsenen-/Weiterbildung. Lohnend wire beispielsweise aufgrund der unterschiedlichen
Verortung des Bildungsbereichs Erwachsenenbildung in den beiden deutschen Staaten auch
eine vergleichende Betrachtung von Architektur und raumlichen Settings in der Erwachse-
nenbildung.
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neuer Erwachsenenbildungshiuser, besonders Volkshochschulen (vgl. Je-
lich, 2003), und auch heute noch wird im Diskurs um Erwachsenenbildung
und Raum darauf Bezug genommen. Im Zuge der Rezeption des eingangs
erwahnten spatial turn hat sich die Erwachsenenbildung wieder stiarker
Raumthemen zugewendet und hat eine intensive Auseinandersetzung dazu
begonnen. Dabei sind neue Perspektiven auf das Thema entstanden und
neue theoretische wie empirische Ansitze entwickelt worden. Raumfragen
standen selten im Vordergrund der Beschiftigung mit Erwachsenen-/Wei-
terbildung, wurden aber in der Entwicklung dieses Bildungsbereichs doch
immer wieder aufgenommen.

3. Themenfelder zu Raum in der Erwachsenen-/
Weiterbildung

Fur die Erwachsenen-/Weiterbildung lassen sich vier Themenfelder identifi-
zieren, die unterschiedliche Aspekte und Dimensionen von Raum themati-
sieren, die fiir eine Diskussion von Raumfragen in der Erwachsenenbildung
von zentraler Bedeutung sind: symbolische und materielle Raumordnun-
gen; Lernorte und ihre Gestaltung; Raumaneignung und raumbezogenes
Handeln sowie lokale und regionale Rahmungen. Innerhalb dieser The-
menfelder in der Erwachsenen-/Weiterbildung lassen sich wiederum Beziige
herstellen zum interdiszipliniren Raumdiskurs sowie zu entsprechenden
Arbeiten in der Erziehungswissenschaft.

Symbolische und materielle Raumordnungen

Mit Raumordnungen sind die in einer Gesellschaft vorhandenen Vorstel-
lungen und Konventionen tiber Raume und Ausstattungen von Riumen
gemeint, mit denen auch eine Normalitatserwartung in Bezug auf ihre Nut-
zung und entsprechende Wertvorstellungen verbunden sind (vgl. Kessl &
Reutlinger, 2010; Léw, 20015 Werlen, 2010a, 2010b). Raumordnungen ha-
ben eine symbolische und eine materielle Dimension und tragen zur Struk-
turierung von Handeln und Gesellschaft bei. Fiir die Tradierung von Raum-
ordnungen spielen diskursive Praktiken eine wichtige Rolle; die Ordnung
von Rdumen kann aber auch als bewusstes, intentionales Raumprogramm
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erfolgen. Schulhausarchitektur oder stiadtische Bildungsplanung spiegeln
beispielsweise padagogische Ideale wider und versuchen, diese auch in
materiellen Gestaltungen in den Alltag zu tragen (vgl. Bohme, 2009).

Lernorte und ihre Gestaltung

Auch wenn die von Franz Poggeler (1959) geforderten ,,Neuen Hauser fur
die Erwachsenenbildung® nicht flichendeckend gebaut wurden, ist die Frage
der Gestaltung von Lernorten ein wichtiger Aspekt in der Erwachsenenbil-
dung (vgl. Fell, 2002). Als Lernorte konnen Innenrdume oder Gebaude sowie
virtuelle Riume ausgewiesen werden, die jeweils eine Begrenzung zwischen
einem piadagogisch definierten Raum und einer AufSenwelt schaffen. Gleich-
zeitig enthalten sie in ihrer Ausstattung eine Aussage tiber das vorgesehene
padagogische Geschehen im Inneren, und die Gestaltung eines ausgewiese-
nen Lernortes geht von Vorstellungen Giber das padagogische Geschehen aus,
das dort stattfinden soll (vgl. Kraus, 2015). Horsile in Hochschulen machen
andere Aussagen Uber das erwartete padagogische Geschehen als Stuhlkreise
in Seminarhiusern oder Ubungskiichen in Bildungsinstitutionen (vgl. Hof,
2007; Herrle, 2014). Neue Konzepte von Bildungshiusern sind an neuen
Vorstellungen iiber das Lernen orientiert (vgl. Stang, 2014) und reformpéada-
gogische Projekte hiufig mit dem Bau eigener Gebaude verbunden (vgl. Kem-
nitz, 2001). Dartiber hinaus gibt es zahlreiche Orte des informellen Lernens
auflerhalb von Bildungseinrichtungen, die je spezifische Bedingungen fir das
Lernen von Erwachsenen bereithalten (vgl. z.B. Faulstich & Faulstich-Wie-
land, 2012; Molzberger, 2007; Trumann, 2013).

Raumaneignung und raumbezogenes Handeln

Mit dem Aneignungskonzept wird generell das aktive Handeln der Subjekte
in der Auseinandersetzung mit ihrer riumlichen und sozialen Umwelt betont
(vgl. Kade, 1993; Deinet & Reutlinger, 2005). Dieser Ansatz kann auch auf
Riaume der Erwachsenenbildung bezogen und mit einem handlungsorien-
tierten Verstandnis vom Raum verbunden werden (vgl. Kraus, 2014). Ent-
sprechende Fragestellungen bewegen sich dann im Bereich der Bedingungen
einer Aneignung von erwachsenenpidagogischen Riumen oder in der Re-
konstruktion von konkretem, raumbezogenem Handeln der Anwesenden
an Orten der Erwachsenenbildung (vgl. Kraus, 2010; Nolda, 2006).
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Lokale und regionale Rahmungen

Die Ebene von lokalen und regionalen Rahmenbedingungen ist vor allem
fur Anbieterorganisationen relevant (vgl. Feldmann & Schemmann, 2006;
Wittpoth, 2007). Sie haben in Bezug auf Programmplanung, Zielgruppen
und Kooperationspartner sowie nicht zuletzt die Finanzierung eine hohe
Bedeutung und werden insbesondere im Rahmen des sogenannten Bil-
dungsmanagements, also den disponierenden Tétigkeiten in einer Bildungs-
organisation, einbezogen (vgl. Gieseke, Opelt, Stock, & Borjesson, 2005;
Gnahs, 2004; Nuissl, 2005). Lokale oder regionale Rahmenbedingungen
konnen aber auch in der Vermittlungstitigkeit eine Rolle spielen, etwa
durch Exkursionen als Lernanldsse oder die Umsetzung ausschliefSlich re-
gional bedeutsamer Themen in Kursen zu spezifischen Sprachen, regional-
geschichtlichen Ereignissen oder kulturellen Besonderheiten (vgl. Klemm,
2001). Nicht zuletzt ist die Frage interessant, was den Begriff ,Region*
eigentlich ausmacht und wie er in Bezug auf die Erwachsenenbildung zu
verstehen ist (vgl. Bernhard, 2014).

4. Zur Struktur des Buches

Die Beitrige des vorliegenden Bandes nehmen diese vier Themenfelder auf
und sind wiederum in vier Bereiche gegliedert, die fur eine Thematisierung
von Raumfragen in der Erwachsenenbildung unterschiedliche Funktionen
erfullen. Den Auftakt machen die Beitrage Diskurse und Begriffe, bei de-
nen es um eine Kliarung der begrifflichen Grundlagen und theoretischen
Konzepte geht, die bei der Auseinandersetzung mit Raumfragen in der Er-
wachsenenbildung Verwendung finden. Die beiden folgenden Themenfel-
der nehmen mit Programme und Teilnehmende sowie Lernarrangements
und Kontexte Bezugspunkte des professionellen Handelns und der raum-
lichen Gestaltung in der Erwachsenenbildung auf. Abgeschlossen wird die
Publikation durch Beitrage, die Raumfragen aus der Perspektive Lernende
und Zugdange diskutieren.

Der Themenbereich Diskurse und Begriffe stellt die Verbindung von
Erwachsenenbildung und Raum grundlegend in den Fokus. In einem ers-
ten Schritt geht er auf raumbezogene Begriffe der Erwachsenenbildung ein
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und systematisiert diese, in einem zweiten Schritt stellt er Raumtheorien
dar und diskutiert deren Bedeutung fur die Erwachsenenbildung. Einen
Systematisierungsentwurf des Raumdiskurses in der Erwachsenen-/Wei-
terbildung stellen Ewelina Mania, Christian Bernbhard und Marion Fleige
vor, indem sie mit Weiterbildungsbeteiligung, Aktions- bzw. Planungsraum
und Bildungsort explizite sowie implizite Raumbeziige in erwachsenen-
padagogischen Arbeiten aufzeigen. Katrin Kraus ordnet in ihrem Beitrag
den Diskurs zur raumbezogenen pidagogischen Kategorie ,,Lernort“ in
der Erwachsenen-/Weiterbildung und stellt mit der ,,Verortung von Lern-
prozessen® einen anderen Zugang zum Verstandnis von Lernorten vor. Im
Zentrum steht dabei die Frage nach den Bedingungen, unter denen ein Ort
zu einem Lernort wird. Wahrend diese beiden Beitrdge Raum aus der Per-
spektive der Erwachsenenbildung heraus thematisieren, schauen die nach-
folgenden drei Beitrage eher vom Raumdiskurs her auf die Erwachsenen-
bildung. Martin Nugel wendet den raumtheoretischen Ansatz von Lipple
auf erwachsenenpadagogische Architektur an. Er pladiert fiir einen starken
Einbezug von Lernenden in Prozesse des Markierens und des Bauens pa-
dagogischer Architektur, um so der Fluiditdit von Raum besser und vor
allem mehrperspektivisch Rechnung tragen zu konnen. Auch Malte Ebner
von Eschenbach und Joachim Ludwig beziehen sich auf Raumkonzepte
und formulieren die These, dass nur im relationalen Raum das Denken
von Subjekt moglich ist. Sie skizzieren die Probleme eines territorialen
Raumverstdndnisses und verweisen auf die Problematik der Verortung in-
formellen Lernens. Einen bildungsphilosophischen Zugang wihlen Bernd
Dewe, Philipp Hoffmann und Daniel StrafS. Sie werfen einen Blick auf den
Raumbegriff in der Philosophiegeschichte und setzen sich mit den Raum-
verstindnissen von Aristoteles und Guardini auseinander. Ein wichtiger
Aspekt ist dabei die Frage nach der Grenze, zum Beispiel von individuellem
Gestaltungsraum und umfassendem Gesellschaftsraum, die immer wieder
ausgelotet bzw. transzendiert werden muss.

Dem Handlungsfeld Erwachsenenbildung wendet sich der thematische
Schwerpunkt Programme und Teilnehmende zu. Er vermisst die raumliche
Dimension in der Relation von Professionellen der Erwachsenenbildung
und potenziellen Teilnehmenden. Dies geschieht zunichst aus der Sicht
der Professionellen und geht schlieSlich bis zu einem Modell individueller
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Teilnahmeentscheidungen. Sigrid Nolda nimmt eine Perspektive der Repra-
sentation von Raum ein und fragt nach deren Funktionalitit fur Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung. Sie analysiert Gebdudedarstellungen in
historischen Werbematerialien der Erwachsenenbildung und arbeitet die
programmatische Funktion solcher Bilddarstellungen heraus. Helmut Bre-
mer, Mark Kleemann-Géhbring und Farina Wagner stellen das Potenzial
aufsuchender Bildungsarbeit und -beratung heraus. Dazu arbeiten sie die
Mehrdimensionalitdt von Distanzen — und Moglichkeiten ihrer Verringe-
rungen — zwischen Institutionen der Erwachsenenbildung und den in ih-
nen Tatigen sowie sogenannten ,,bildungsfernen“ Gruppen heraus. Dies
bertihrt auch Fragen der politischen Positionierung der Akteurinnen und
Akteure und lokaler Machtstrukturen im 6ffentlichen Raum. Einen ziel-
gruppenspezifischen Blick nehmen Marion Fleige, Veronika Zimmer und
Laura Liicker in ihrem Beitrag ein, indem sie die Programmplanung und
die Ansprache von Adressatinnen und Adressaten ,,vor Ort“ rekonstruie-
ren. Dabei sehen sie die Prasenz von Einrichtungen ,,vor Ort“ und das Wis-
sen der Planenden iiber sozialraumliche Bedingungen ihres Handelns als
wichtige Grundlagen fur eine Ansprache von Personen, die zu sogenannten
»bildungsfernen® Gruppen gehoren. Wie es auf der Seite der Adressatinnen
und Adressaten zur Entscheidung fir eine Teilnahme an Erwachsenenbil-
dung kommt, analysieren Hanna-Rieke Baur, Ingrid Stohr und Michaela
Sixt. Unter Bezugnahme auf die Arbeiten von Bourdieu fokussieren sie da-
bei die Frage, welche Distanzen zu tiberwinden sind und welche Ressour-
cen hierfir zur Verfiigung stehen. Damit machen sie sich auf den ,,Weg zu
einem handlungstheoretischen Modell iber das Zusammenspiel von Raum
und sozialer Herkunft®.

Der thematische Schwerpunkt Lernarrangements und Kontexte zeigt
die raumliche Dimension der Vermittlungstatigkeit auf. Lehren, Lernen und
Beraten treten an fir diese Funktionen ausgewiesenen Orten in den Vor-
dergrund, die als Kursort, Beratungsstellen oder Bibliotheken bezeichnet
werden. Mit dem letzten Beitrag geht der thematische Schwerpunkt zum
Zusammenhang von baulichen Arrangements und Institutionalisierung
tiber. Im Beitrag von Katrin Kraus und Nikolaus Meyer geht es um Hand-
lungsraume von Kursleitenden in der Erwachsenenbildung. Sie rekonstruie-
ren die Initiierung von sozialen Rdumen der Vermittlung an ausgewiesenen
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Kursorten als Dimension der Vermittlungstitigkeit und nehmen dabei auf
die theoretischen Konzepte ,padagogischer Raum® und ,,Arena“ Bezug.
Die Dimensionen des Raumlichen in der Beratung nimmt Nicole Hoffmann
unter einer ethnografischen Perspektive in den Blick. Auf der Grundlage der
Analyse von Beratungsstellen werden die sozialrdaumlichen und kulturellen
Praktiken in Beratungsprozessen einer Reflexion zugdnglich gemacht. Wie
offene Lerninfrastrukturen in Bibliotheken gestaltet werden konnen, zeigt
Richard Stang in seinem Beitrag auf. Anhand der Analyse von Fotografien
von Lernsettings in Bibliotheken werden Konstellationen von Lernraumen
bzw. durch entsprechende Gestaltung geschaffene Lernoptionen aufgezeigt.
Johannes Wahl wendet sich der Frage zu, wie die raumliche Integration von
Bildungseinrichtungen zur Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens
fithren kann. Am Beispiel des ,,Hauses des Lebenslangen Lernens“ in Drei-
eich werden Entwicklungsoptionen, aber auch Problemlagen aufgezeigt.

Mit dem Themenbereich Zuginge und Lernende wechselt die Perspek-
tive erneut und stellt nun das Lernen in den Vordergrund. Dabei wird die
Zugianglichkeit verschiedener Settings in Bezug auf Potenziale und Barrie-
ren ausgeleuchtet und es werden verschiedene Moglichkeiten der Teilhabe
am Lebenslangen Lernen aufgezeigt, die sich zwischen institutionalisierten
und nicht-institutionalisierten, zwischen materiellen und virtuellen Settings
bewegen. Zunichst analysiert Silke Schreiber-Barsch auf der Ebene von
Raumordnungen im Bedingungsgefiige von sozialer Ungleichheit, Macht
und Herrschaft den bildungspolitischen Paradigmenwechsel zur Inklu-
sions-Agenda. Entwickelt werden dabei Dimensionen fiir die Ausgestaltung
inklusiver Lernorte in der Erwachsenenbildung. Eva-Christina Edinger und
Ricarda T.D. Reimer diskutieren die Frage der Zuginge anhand hybrider
Lernumgebungen. Hybride Lernumgebungen sind fiir sie dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie eine Addition tiberwinden und zu einer Kombination von
materiellen und virtuellen Lernriumen kommen, was wiederum neue Zu-
ginge zum Lernen ermdglicht. Die Raumperspektive wird schliefSlich mit
dem Beitrag von Peter Faulstich nochmals zu alternativen Lernorten und
-formen geweitet. Im Mittelpunkt steht das Potenzial von sozialen Konflik-
ten um Lebens- und Lernrdume als Impulsgeber fiir Lernen und die Frage
nach der Lernforderlichkeit von Rdumen.



Erwachsenenbildung und Raum. Eine Einleitung

5. Perspektiven

Wirft man einen Blick auf die Gesamtheit der Beitrige in diesem Band,
dann wird deutlich, dass der relationale Raumbegriff fiir viele als Be-
zugspunkt der Analyse dient. Das Verhiltnis von rdumlichen Strukturen,
symbolischen Zuweisungen und handelnden Lehrenden sowie Lernenden
ist ein konstitutives Element padagogischer Praxis. Auch in Bezug auf Er-
wachsenenbildung und Raum ist das Zusammenspiel von Struktur und
Handlung grundlegend. Auf der einen Seite gestaltet Erwachsenenbildung
durch professionelles Handeln riumliche Bedingungen. Auf der anderen
Seite orientiert sie sich an raumbezogenen Rahmenbedingungen, die durch
die politische, materielle und symbolische Dimension des Raumes gege-
ben sind und in die wiederum die Erwachsenenbildung mit ihrer Praxis
eingreift. Der Zusammenhang von Struktur und Handlung ist also auch
in der Erwachsenenbildung als doppelter Verweiszusammenhang zu den-
ken: Die Raumpraxis der Erwachsenenbildung strukturiert Raum und tragt
damit zu Raumstrukturen bei, die zugleich Rahmenbedingungen fiir das
professionelle Handeln darstellen.

In der Auseinandersetzung mit Raum in der Erwachsenenbildung gibt
es zwei bisher relativ unabhingige Strange. Auf der einen Seite findet die
Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Raum im Praxisfeld Erwachse-
nenbildung statt. Hier gibt es ein hohes Bewusstsein fiir die Bedeutung von
Raum fur die Sichtbarkeit und Absicherung des Bildungsbereichs einerseits
und fur die Verwobenheit der Gestaltung von Raum und Lehr-Lernhandeln
andererseits. Auf der anderen Seite hat sich in den vergangenen Jahren ein
intensiver wissenschaftlicher Diskurs zum Thema Raum entwickelt. Die
theoretische und empirische Vielfalt dieses Diskurses spiegelt sich unter an-
derem in den Beitrdgen im vorliegenden Band. Eine wichtige Perspektive
in der weiteren Auseinandersetzung um Erwachsenenbildung und Raum
ist das Zusammenbringen dieser beiden Stringe der Beschiftigung mit
Raumfragen. Professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung hat im-
mer auch eine raumbezogene Dimension und muss als professionelle Praxis
zugleich auf wissenschaftliches Wissen zuriickgreifen konnen. Die Praxis
der Erwachsenenbildung bietet wiederum vielfaltige Ankniipfungsmoglich-
keiten fur die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Raumfragen, wo-
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bei sicherlich forschungsmethodisch noch neue Wege zu entdecken und zu
beschreiten sind. Was auf der wissenschaftlichen Ebene als zumindest theo-
retisch vermessbar erscheint, erweist sich in der Praxis als dufSerst wider-
stindig, da die Rahmenbedingungen, die Voraussetzungen, die stidtischen
und regionalen Kontextualisierungen der Erwachsenenbildung und nicht
zuletzt die Zuginge und Aneignungsprozesse der Lehrenden und Lernen-
den in hochstem MafSe diversifiziert sind.

Erziehungswissenschaft — und damit auch die Erwachsenen-/Weiter-
bildung — haben unter der Reflexionsperspektive die Aufgabe, Bildung,
Lernen und Erziehung in ihren vielfaltigen Kontextualisierungen zu erfor-
schen. Unter einer handlungswissenschaftlichen Perspektive muss sie sich
gleichzeitig der Herausforderung stellen, eine Relationierung von wissen-
schaftlichem Zugang und Anforderungen der Praxis zu ermoglichen. Wis-
sen Uber den Raum kann auch zur Verbesserung der Raumpraxis in der
Erwachsenenbildung beitragen. Bezogen auf die Raumthematik ist hier
Nachholbedarf zu konstatieren, wenn man sich das Gros der Lernorte und
padagogischen Umgebungen in der Erwachsenenbildung anschaut. Hatte
sich unter dem Einfluss reformpddagogischer Perspektiven Anfang des
20. Jahrhunderts eine Offnung von Raumkonzepten abgezeichnet, kann
heute eher von einer SchliefSung gesprochen werden: Seminarrdume in der
Erwachsenenbildung sehen — bis auf Ausnahmen im Kreativ- oder Gesund-
heitsbereich — fast normiert aus. Wenn Lernsettings in Bibliotheken, Schu-
len oder Kultureinrichtungen durch neue Raumkonzepte an Attraktivitit
gewinnen, dann kann es auch fiir die Erwachsenenbildung von Gewinn
sein, Raumkonstellationen neu zu justieren. Dies gilt ebenso, wenn man
die Tiiren aus den Institutionen hinaus 6ffnet. Die aktuelle Diskussion tiber
Bildungslandschaften (vgl. Bleckmann & Schmidt, 2012) wird vor allem
aus der Perspektive der Schule gefithrt. Auch hier ist Erwachsenen-/Wei-
terbildung gefordert, sich zu positionieren und gerade in Anbetracht der
gesellschaftlichen Herausforderungen (Raum-)Konzepte zu entwickeln, die
den vielfiltigen Anforderungen gerecht werden.

Mit diesem Band sollte versucht werden, den aktuellen Diskurs zur
Raumthematik in der Erwachsenen-/Weiterbildung zu biindeln. Betrach-
tet man die Diskurse der vergangenen Jahre, hat man den Eindruck, dass
der spatial turn nun auch in der Erwachsenen-/Weiterbildung angekommen



Erwachsenenbildung und Raum. Eine Einleitung

ist. Vielleicht ist das der Ausgangspunkt fur verstiarkte Forschungsaktivita-
ten, aber auch fir Experimente in der Praxis. Wenn dieser Band hier etwas
Orientierung liefern konnte, wire das Publikationsprojekt gelungen.
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