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Vorbemerkungen

Die Frage, was Raum sei, bewegt Philosophen, Geografen und Physi-
ker seit der Antike, insbesondere das Verhiltnis von Raum und Zeit.
Raumliche und zeitliche Dimensionen scheinen ineinander verschrinkt
zu sein. Trotzdem ist Raum in unserer Wahrnehmung unmittelbarer er-
fahrbar als Zeit. Immanuel Kant (1781) fasste Raum empirisch, als er
in seiner Kritik der reinen Vernunft behauptete: ,,Lasset von eurem Er-
fahrungsbegriffe eines Korpers alles, was daran empirisch ist, nach und
nach weg: die Farbe, die Hirte oder Weiche, die Schwere, selbst die Un-
durchdringlichkeit, so bleibt doch der Raum tbrig, den er (welcher nun
ganz verschwunden ist) einnahm, und den koénnt ihr nicht weglassen.*
Im Umbkehrschluss liefSe sich folgern, dass der Raum eine Voraussetzung
ist, die erst durch Ausfiillen, Nutzen und Erfahren empirisch (er)fassbar
wird. So kann der Raum durch das Subjekt als freundlich oder feind-
lich, als tibermichtig oder formbar, als lernanregend oder lernhemmend
wahrgenommen werden.

Fragen zum Raum und seiner Gestaltung in der padagogischen Ar-
beit wurden lange Zeit nicht systematisch erforscht, obwohl die Bedeutung
der raumlichen Gestaltung von Bildungsorten fir das Lehr-Lerngeschehen
schon sehr frith erkannt wurde. Erst seit Kurzem wird die Frage nach dem
Raum im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nun wieder verstarkt the-
matisiert (vgl. Jelich & Kemnitz, 2003).

Blickt man auf die Erwachsenenbildung, so stellt man fest, dass be-
reits im 18. Jahrhundert Fragen zur Bedeutung des Raumes fiir das Lernen
Erwachsener gestellt wurden, die im Zuge reformpadagogisch orientierter
Ansitze im 20. Jahrhundert erneut an Bedeutung gewannen (vgl. Seitter,
2007). Ein prominentes Beispiel fiir die besonderen Orte, an denen die Bil-
dung Erwachsener und Jugendlicher stattfindet, stellten die Heimvolkshoch-
schulen dar.

In der aktuellen Auseinandersetzung mit ,,Lern- und Bildungsorten®,
»Lernumgebungen®, ,,Bildungslandschaften®, ,, Informations-, Wissens- und
Bildungsraumen® werden unterschiedliche Rezeptionsstringe, theoretische
Pramissen und Handlungsmodelle verfolgt. Die Spannbreite ist grof§ und die
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Vorbemerkungen

Zuginge sind heterogen: Sie reichen von praxisrelevanten Fragen nach der
Bedeutung und Gestaltung von Raum im Handlungsfeld der Erwachsenen-
bildung bis zu einem sozial- und kulturwissenschaftlichen Diskurs tiber den
Begriff ,Raum®.

Christian Bernhard, Katrin Kraus, Silke Schreiber-Barsch und Richard
Stang stellen sich in dem von ihnen herausgegebenen, hier vorliegenden
Band in der Reihe ,, Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung® der He-
rausforderung, diese Vielfalt der unterschiedlichen Positionen aufzuzeigen
und zu systematisieren. Sie prisentieren theoretische Zuginge, reflektie-
ren professionelles Handeln und diskutieren Rahmungen des Lernens aus
verschiedenen Perspektiven. Bildungsphilosophische, bildungstheoretische
und epistemologische Rezeptionsstringe im wissenschaftlichen Diskurs
tber Erwachsenenbildung und Raum werden dabei ebenso berticksichtigt
wie handlungstheoretische Modelle tiber das Zusammenspiel von Raum
und sozialer Herkunft oder ethnografische Zuginge, nicht zuletzt auch
Modelle zur rdumlichen Integration und hybriden Lernkulturen. Dieses
Buch soll, so der Anspruch der Herausgebenden, ,eine biindelnde Funk-
tion einnehmen und Potenzial wie Anschlussfihigkeit der verschiedenen
Linien im Diskurs um Raum in der Erwachsenen-/Weiterbildung deutlich
machen® (S. 11).

Riume und Orte des Lernens spielten als Gegenstand der Forschung
am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir
Lebenslanges Lernen (DIE) immer wieder eine wichtige Rolle; davon zeu-
gen zahlreiche Publikationen in der DIE Zeitschrift fiir Erwachsenen-
bildung, in der Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung — Report, sowie
in zahlreichen Monografien und Sammelbanden. Dass diese Veroffent-
lichung den Nerv der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskussion
trifft, wird durch das fiir 2016 angekiindigte Thema der Jahrestagung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft ,,Raume fiir Bildung —
Ridume der Bildung® unterstrichen. So hoffen wir, dass die Beitrdge dieses
Bandes wichtige Impulse fiir die Diskussion setzen und Anregungen fiir
eine fachliche und bildungspolitische Diskussion enthalten.
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Katrin Kraus/Richard Stang/Silke Schreiber-Barsch/Christian Bernhard

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-

[ 1]
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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).

[ 13 ]
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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

[17°]
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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.
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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-

[ 21 ]



| 22 |

Erwachsenenbildung und Raum. Eine Einleitung

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
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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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Raum in der Erwachsenen-/Weiterbildung.
Rezeptionsstrange im wissenschaftlichen
Diskurs

Die Wissenschaft der Erwachsenen-/Weiterbildung beginnt, den spatial
turn zu rezipieren. Es zeigen sich dabei verschiedene — teils implizite, teils
explizite — Verwendungsweisen von Raum. So finden sich Spuren der Be-
zugnahme auf den Raum u.a. im didaktischen Prinzip der Lebensweltorien-
tierung oder in der Orientierung an Regionen (vgl. Hof, 2014). Um einen
Uberblick iiber die Vielzahl und Vielfalt der Raumbeziige zu geben, werden
im Folgenden Rezeptionsstrange raumlicher Ansitze in der Erwachsenen-/
Weiterbildung aufgezeigt und systematisiert. Dabei werden die jeweiligen
Raumvorstellungen und rdumliche Implikationen herausgearbeitet.

Abschlieflend werden potenzielle Verbindungen zwischen den einzel-
nen Strangen diskutiert und Forschungsdesiderata formuliert.

1. Rezeptionsstriange des Raums in der Erwachsenen-/
Weiterbildung

In den teilweise voneinander unabhingigen Diskussionsstrangen wird iiber
Raum, sozialen Raum oder Sozialraum gesprochen, womit ein Untersu-
chungsgegenstand, ein Forschungsfeld, ein bildungspolitisches oder pada-
gogisches Handlungsfeld bzw. ein analytisches Konstrukt gemeint sein
kann. Die Raumvorstellung reicht von einer Fokussierung auf adminis-
trative Einheiten und physische Nihe tiber die Einbeziehung von sozialen
Aspekten bis hin zu mehrdimensionalen Ansitzen.

Nach Analyse des erwachsenenpiddagogischen Diskurses im Hinblick
auf die beriicksichtigten Raumdimensionen und inhaltlichen Schwerpunkte
konnen drei Rezeptionsstrange beobachtet werden: Raum als
1. Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung,

2. gemeinsamer Aktions- bzw. Planungsraum,
3. Bildungsort (vgl. Mania, 2014, S. 15).
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Innerhalb der Stringe konnen thematische Foki identifiziert werden (vgl.
Abb. 1), die anhand ausgewahlter Studien tiberblickshaft dargestellt werden.

rdumliche Verteilung und

Mobilitét
als Regulativ
der Weiterbildungs- Inklusion/Exklusion
beteiligung

/‘ Ressourcen

Regional-/Raumentwick-
als gemeinsamer Aktions- _— lung
L bzw. Planungsraum \Netzwerke/Kooperationen

Raum in der
Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

S~

vor Ort

Lernorte

als Bildungsort
: Lernraum

Abbildung 1: Rezeptionsstrange und Foki im Diskurs iber Raum in der Erwachsenen-/Weiter-
bildung

2. Raum als Regulativ der Weiterbildungsheteiligung

Arbeiten zum Raum als Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung betrach-
ten ausgewdhlte raumliche Dimensionen als Einflussfaktoren bzw. Griinde
der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Erwachsenen-/Weiterbildung.
Einen Fokus raumliche Verteilung und Mobilitit bilden Studien, welche
ausgehend von einem territorial-administrativen Raumbegriff ,,regionale
Disparititen des Angebots* (Weishaupt & Bohm-Kasper, 2010, S. 794)
bzw. den Einfluss der Entfernung vom Wohnort zur Einrichtung der Er-
wachsenen-/Weiterbildung auf die Teilnahme untersuchen. Diese Perspek-
tive spielte bereits in den 1970er und 1990er Jahren eine Rolle (vgl. z.B.
Klaus-Roeder, 1983). Demnach hingt Teilnahme an Erwachsenen-/Weiter-
bildung auch von der Prisenz entsprechender Einrichtungen in der niheren
Umgebung ab. Der Befund wurde fiir den Raum Bochum aufgegriffen, so
dass Beteiligungsintensitdten nach Sozialraumtypen ermittelt wurden (vgl.
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Feldmann & Hartkopf, 2006). In einer neueren Studie von Herbrechter,
Loreit und Schemmann (2011, S. 30) in Hessen wurde ungleiche, regionale
Erreichbarkeit von Angeboten der Erwachsenen-/Weiterbildung als ,,Zen-
trum-Peripherie-Differenz* und ,,Stid-Nord-Gefille* beschrieben.

Als weitere Facette sind Arbeiten zu nennen, welche Unterschiede in
der Mobilitdt verschiedener Personengruppen zu den Einflussfaktoren auf
Weiterbildungsbeteiligung zdhlen — z.B. die milieutheoretischen Studien
(vgl. Tippelt & Reich-Claassen, 2010). Wittpoth (2010, S. 778) sowie Feld-
mann und Schemmann (2006) sprechen mit Blick auf Erreichbarkeit expli-
zit von Raum als einer ,,vergessenen“ Kategorie zur Erklarung von Wei-
terbildungsteilnahme, die in Zukunft stiarker berticksichtigt werden sollte.

Legt dieser Fokus das Augenmerk stark auf die Nutzung von Angebots-
strukturen, so argumentieren Arbeiten des Fokus Ressourcen — meist unter
Riickgriff auf Bourdieu — eher tiber das soziale Kapital vor Ort und somit
uber die sozialen Beziehungen der Adressatinnen und Adressaten. So kon-
nen ,,Vertrauenspersonen und Briickenmenschen als Vermittlungspersonen
zwischen der institutionellen Bildung und den Lebenswelten bildungsferner
Milieus® (vgl. Bremer & Kleemann-Géhring, 2011, S. 36) auftreten, um
bisher kaum erreichte Adressatinnen und Adressaten fiir Erwachsenen-/
Weiterbildung zu gewinnen. Eine Untersuchung zu Ubergingen innerhalb
von Einrichtungen der Erwachsenen-/Weiterbildung am Beispiel von An-
geboten fur Menschen mit Migrationshintergrund zeigt beispielsweise die
Bedeutung der Lehrenden als Vermittlungspersonen, die u.a. Informatio-
nen zu Bildungsangeboten verbreiten und damit weitere Weiterbildungs-
teilnahme entscheidend fordern konnen (vgl. Liicker & Mania, 2014). So-
ziales Kapital als Faktor der Regulation von Beteiligung an Erwachsenen-/
Weiterbildung wird zudem von Feldmann (2011) beleuchtet.

Eine integrierende Sicht von physischer Entfernung und Erreichbarkeit
sowie sozialem Kapital vertreten einige Projekte im Arbeitsschwerpunkt
»Inklusion/Lernen im Quartier” des Deutschen Instituts fiir Erwachsenen-
bildung (DIE) (vgl. u.a. Hoffmann & Mania, 2013; Friebe & Hiilsmann,
2011). Diese Arbeiten lassen sich dem Fokus Inklusion/Exklusion zuord-
nen, da in den Arbeiten das Begriffspaar Inklusion/Exklusion als Hinter-
grundfolie fungiert. Im Anschluss an die stadtteilsoziologischen Arbeiten
von Hauflermann und Kronauer (2005) wird Sozialraum mit Blick auf
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Segregations- und Stigmatisierungseffekte in bestimmten Stadtteilen einer-
seits als Ort von Benachteiligung, andererseits auch als Ort der Einbettung
in verlidssliche und nicht-diskriminierende soziale Beztige begriffen.

Im Ergebnis zeigte sich, dass nicht nur die Minimierung der raumlichen
Distanzen, sondern auch die Berticksichtigung sozialer Aspekte, wie die
Nutzung lokaler Ressourcen, Partizipation der Betroffenen und ortsgebun-
dene Netzwerkaktivititen den Zugang zu Nicht-Teilnehmenden schaffen
konnen (vgl. Mania, 2013; Hilsmann & Mania, 2011).

Einen weiteren Versuch, die Mehrdimensionalitit einer sozialrium-
lichen Perspektive fiir die Frage nach den Regulativen der Weiterbildungs-
beteiligung fruchtbar zu machen, stellt die Untersuchung von Mania (2014)
dar, in der ein sozialraumliches Modell der Regulative der (Nicht-)Teil-
nahme an Erwachsenen-/Weiterbildung sogenannter bildungsferner Grup-
pen entwickelt wird, das im Anschluss an Friichtel, Cyprian und Budde
(2010) die Dimensionen Sozialraumstruktur, Organisation, Netzwerke und
Individuum beriicksichtigt. Unter Riickgriff auf den Sozialraumdiskurs in
der Sozialen Arbeit wird Sozialraum ,,als Kompromissformel von lebens-
weltlichem Kommunikationsraum und administrativer Steuerungsgrofie
(Fehren, 2009, S. 261) begriffen.

3. Raum als gemeinsamer Aktions- bzw. Planungsraum

Die Kategorie Raum als gemeinsamer Aktions- bzw. Planungsraum kons-
tituiert sich durch eine Logik des Organisierens und Planens von Bildungs-
aktivititen durch mehrere Akteurinnen und Akteure. Diese konnen aus
verschiedenen Bereichen der Bildungsplanung stammen — z.B. aus (Erwach-
senen-)Bildungsorganisationen, aber auch aus Politik oder Wirtschaft. Die
Liste der Akteurinnen und Akteure changiert mit den Zielen und Inhalten
der Planungs- und Kooperationsaktivititen und begrenzt sich durch raum-
liche Zustandigkeit in Bezug auf die gesetzten Ziele.

Idealtypisch fur diesen Rezeptionsstrang steht das Programm ,,Ler-
nende Regionen®, das in der Ausschreibung die beiden hier im Vordergrund
stehenden thematischen Foki miteinander verbindet (vgl. BMBE, 2007). Ei-
nerseits geht es um kooperative Bildungsplanung mit dem Ziel endogener
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Raumentwicklung (z.B. Regionalentwicklung, Quartiersmanagement), an-
dererseits um die Initiilerung und Aufrechterhaltung konkreter Koopera-
tionsaktivitdten zwischen Bildungsorganisationen. Ein Fokus Regional-/
Raumentwicklung findet sich u.a. bei Studien aus den 1990er Jahren, die
vom Land Schleswig-Holstein in Auftrag gegeben wurden, um Strukturen
der Erwachsenen-/Weiterbildung effektiver zu gestalten und endogene Regio-
nalentwicklung zu fordern (vgl. u.a. Faulstich, Teichler & Doring, 1996).

Vorgeschlagen wurden regionale Bildungsbeirite auf Kreisebene, in de-
nen Vertreterinnen und Vertreter von Politik, Nutzern, Tragern u.a. sich be-
raten, um dezentrale Strukturen zu gestalten (vgl. ebd.). Mit der Verortung
der Beirite auf Kreisebene agieren diese politisch-territorial verankert. Ter-
ritoriale Beztige liegen auch dem regionalen Bildungsmonitoring zugrunde
(z.B. Kuper, 2009; Gnahs & Weifs, 2012; Tippelt, 2011). Ebenfalls zielen
Bretschneider und Nuissl (2003) auf Regionalentwicklung ab, argumentie-
ren jedoch stirker tiber relationale Raumbegriffe und Netzwerke.

Die Studien unter dem Fokus Netzwerke/Kooperationen vor Ort sind
seit Beginn des Programms ,,Lernende Regionen® sehr zahlreich geworden.
Mit den Diskussionen um Bildungslandschaften oder Lernen vor Ort erge-
ben sich neue Forschungsanlisse, die um Fragen nach Inhalten der Koope-
ration (vgl. u.a. Jitte, 2002; Emminghaus & Tippelt, 2009) oder Faktoren
gelungener Kooperation (vgl. z.B. DIE, 2010) kreisen. Grundsitzlich wer-
den Kooperationen funktional und somit unter Riickgriff auf einen relatio-
nalen Raumbegriff gedacht (vgl. u.a. Fiirst, 2002). Die oft einhergehende
Riickbindung der zu erfiillenden Funktionen an administrative Einheiten
wie Stadtgebiete oder Kammerbezirke (vgl. Faulstich, Vespermann & Zeu-
ner, 2001) birgt jedoch die Gefahr, dass die Vernetzung lediglich auf eine
Vermittlungsfunktion reduziert wird (vgl. Ahrens, 2011). Sowohl durch
diesen Befund als auch durch die Verquickung von Regional-/Raument-
wicklung mit Netzwerken als Mittel derselben wird deutlich, dass die bei-
den Foki nur graduell zu unterscheiden sind. Dies spiegelt den konzeptio-
nellen Zusammenhang zwischen Netzwerken/Kooperationen vor Ort und
Raum-/Regionalentwicklung wider: Die klassische Sozialraumorientierung
visiert zunichst die Entwicklung von sozialen und rdaumlichen Infrastruk-
turen in einer raumlichen Einheit an und beschreibt Vernetzung von Akteu-
rinnen und Akteuren als Mittel, um dies zu erreichen (vgl. Schonig, 2008;
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Hinte & Kreft, 2005). Man konnte also von einem zweistufigen Raumbe-
griff sprechen, bei dem sich funktionale Raume innerhalb von Territorien
auftun (vgl. Bernhard, 2014; Schonig, 2008). Festzustellen ist aufSerdem
eine Weitung des Blicks auf Akteurinnen und Akteure: Wihrend sich frithe
Studien (z.B. Faulstich, Teichler & Doring, 1996) auf die Erwachsenen-/
Weiterbildung konzentrieren, werden mit der Betonung des Lebenslangen
Lernens heute auch andere Bildungsbereiche einbezogen.

4. Raum als Bildungsort

Der Strang ,,Raum als Bildungsort“ umfasst Arbeiten zu Systematisierung
und regionalen Analysen von Lernorten sowie zu Architektur und didakti-
schen Arrangements von Lernrdumen. Diesen Arbeiten ist gemeinsam, dass
Bildungseinrichtungen und ihr Angebot mit Blick auf ihren Standort, das
heif$t ihre Lokalitdt, beschrieben werden. Der Raumbegriff wird hier als
didaktische Kategorie in die Analysen einbezogen und theorieentwickelnd
ausgelegt.

Zum Fokus Lernorte gehoren die Analysen von Angebots- bzw. Be-
teiligungsstrukturen vor Ort bzw. an Bildungsorten in stiadtischen oder
lindlichen Ridumen - so etwa die als Regionalanalysen gestalteten Pro-
grammanalysen von Gieseke, Opelt, Stock und Borjesson (2005) zu den
Angebotsstrukturen (inter-)kultureller Bildung in Berlin und Brandenburg
sowie deren Weiterfithrung von Robak und Petter (2014) in Niedersachsen.
In Ersterer wurde zwischen Einrichtungen der Erwachsenen-/Weiterbildung
und Einrichtungen sogenannter beigeordneter Bildung (vgl. Borjesson &
Zimmermann, 2005) unterschieden, die das Angebot organisierter Erwach-
senen-/Weiterbildung vor Ort ergdnzen. Als Regionalanalyse verbanden die
Autorinnen insofern die Kategorie der Region theorieentwickelnd mit der-
jenigen des Lernortes. Die identifizierten Angebotsstrukturen wurden dabei
als eine rdumliche Auflerung von Bildungsbedarfen und -bediirfnissen in-
terpretiert. Das lokale stadtische oder ldndliche Umfeld der Anbieter wurde
zur Erklarung von Angebotsstrukturen und Programmschwerpunkten mit
einbezogen, da beispielsweise Vereine die Bediirfnislagen in Wohnumfel-
dern bzw. Nachbarschaften bedienen. Anschlussfihig sind hier auch die
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Analysen von Tippelt und Reich-Claassen (2010) zu lebensweltlichen und
organisationalen Bedingungen der Entfaltung von Lernorten. Sie stellen ei-
nen Bezug zu Kooperation und Vernetzung zwischen Lernorten in einer
Stadt bzw. einer Region her. Eine weitere Facette stellen die Arbeiten von
Faulstich und Faulstich-Wieland (2012) sowie Faulstich und Beyer (2009)
zu informellen, lebensweltlich riickgebundenen Lernorten in der Stadt am
Beispiel Hamburgs dar. Diskutiert wird hier, wie Lernorte (Museen, Kom-
munikationszentren etc.) tiber die Aneignung des rdumlichen Umfeldes
der Orte zuginglich werden. Ahnlich sind die Ansitze zur Aneignung von
Lernorten in den Arbeiten von Kraus (2010, 2015) oder von Egger, Mikula,
Haring, Felbinger und Pilch-Ortega (2008) ausgerichtet.

Ein weiterer Fokus innerhalb dieses Strangs ist derjenige der Lernraume,
der explizit die lernanregende architektonische und didaktische Gestaltung
von Bildungsorten bzw. Erwachsenenbildungshdusern beinhaltet. Leitend ist
hier die Annahme, dass Lernrdume asthetische und atmosphirische Zugéange
zu den Lerninteressen und Lebenswelten der potenziellen Adressatinnen und
Adressaten ermoglichen (vgl. u.a. Ludwig, 2012). In Arbeiten von Fleige
(2013a, 2013b) und Fleige/Dietel (2013) wurde dariiber hinaus die Offnung
von Einrichtungen der Erwachsenen-/Weiterbildung als Lernorte zum Wohn-
umfeld durch die Verbindung von Lernrdumen, Eingangsraumen (auch Cafés
und Galerien, insbesondere an Orten kultureller Bildung) und verweil- und
lernanregend gestalteten Vorpladtzen der Einrichtungen betrachtet.

5. Fazit

Der vorliegende Uberblick iiber Raumbeziige in der Erwachsenen-/Weiter-
bildung zeigt die Vielschichtigkeit des Begriffs auf. Bezogen auf die aufge-
zeigten Strange der Diskussion lassen sich jedoch nicht nur Unterschiede
formulieren, sondern es konnen auch theoretisch-konzeptionelle Verbindun-
gen ausgemacht werden: So zielen z.B. gemeinsame Kooperationsaktivitdten
(vgl. Kap. 3) oftmals auch auf eine erhohte Teilnahme an Erwachsenen-/
Weiterbildung (vgl. Kap. 2) oder versuchen im Rahmen von Bildungsland-
schaften informelle, non-formale sowie formelle Lernorte und Angebote
(vgl. Kap. 4) zu vernetzen, was eine Analyse derselben voraussetzt.
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Dariiber hinaus zeigt der dargestellte Uberblick die Implikationen der unter-
schiedlichen Raumvorstellungen auf. Mit dem spatial turn in den Sozialwis-
senschaften und der verstiarkten Rezeption des relationalen Raumbegriffs
von Low (2001) werden Raumbeziige in der Erwachsenen-/Weiterbildung
immer expliziter, so dass der Raumdiskurs in den neueren Arbeiten als the-
oretischer Bezugsrahmen fungiert. In den friheren Studien wurden meist
eher implizite Raumbeziige hergestellt (vgl. die Kritik von Feldmann &
Schemmann (2006) an der ,,Freiburger Studie®), indem die Bedeutung ein-
zelner Raumdimensionen fur die Fragen der Forschung untersucht wurde,
ohne den Raumbegriff explizit theoretisch herzuleiten. Es wird meist zu-
ndchst von einem territorial bestimmten Raum ausgegangen. In jlingerer
Zeit werden jedoch stirker die symbolisch-institutionellen, materiell-inf-
rastrukturellen, sozial-interaktiven Aspekte verschrankt und damit die Re-
lationalitat des Begriffs (vgl. Low, 2001, S. 15) herausgearbeitet und auch
berticksichtigt.

Vor diesem Hintergrund sehen wir einen grundlegenden Bedarf einer
weiteren Systematisierung und Bezugnahme, aber auch der Ausdifferen-
zierung des Raumbegriffs in der Erwachsenen-/Weiterbildung. Die hier
vorgestellten Arbeiten konnten hinsichtlich ihres spezifischen Raumver-
stindnisses und theoretischen Gehalts fiir die weitere Diskussion betrachtet
werden. Die aktuelle Aufarbeitung und Verstindigung in der Wissenschaft
der Erwachsenen-/Weiterbildung tiber grundlegende Raumbegrifflichkeiten
und -theorien bietet dazu viel Potenzial.
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Katrin Kraus

Orte des Lernens als tempordre
Konstellationen. Ein Beitrag zur Diskussion
des Lernortkonzepts

Ausgehend von der Setzung des Begriffs ,,Lernort® im Zuge der Bildungs-
reformen der 1970er Jahre wurde er im deutschen Diskurs tiberwiegend
auf Lernorte innerhalb des Bildungssystems bezogen. In der Erwachsenen-
bildung, die nicht zum Bildungssystem im engeren Sinne gehort und hiufig
nicht tiber eigene Gebaude verfiigt, wurde er in verschiedener Weise thema-
tisiert (vgl. Kraus, 2015). Professionspolitische Forderungen nach eigenen
Hausern fur die Erwachsenenbildung wurden bereits in den 1960er Jahren
erhoben (vgl. z.B. Poggeler, 1959) und teilweise auch realisiert. Lernorte in
der Erwachsenenbildung waren aufferdem immer wieder Gegenstand von
Gestaltungsiiberlegungen (vgl. z.B. Fell, 2002). Zudem liegen verschiedene
Beitrdge zur Frage vor, an welchen Orten Erwachsene lernen und wie diese
systematisch beschrieben werden konnen. Die in diesem Rahmen entstan-
denen Ansitze werden im Folgenden vorgestellt. In Ergianzung dazu wird
ein Verstdndnis von Lernorten tiber die Verortung von Lernprozessen vorge-
schlagen. Somit steht in diesem Beitrag die Frage nach den Orten des Lernens
und ihrer erziehungswissenschaftlichen Systematisierbarkeit im Zentrum.

1.  Zur Thematisierung von Lernorten

Die vorliegenden Typologien systematisieren Orte nach ihren ,,didaktischen
Funktionen® (Miinch & Kath, 1977, S. 85). Bei diesem Zugang lassen sich
drei unterschiedliche Herangehensweisen finden:

Allgemeine Typologie

Nuissl (1992) unterscheidet drei Lernorte: institutionalisierte Weiterbil-
dung, Arbeitsplatz und Alltagsleben. Er geht also von den Lebensbereichen
von Erwachsenen aus, in die die Lernorte integriert sind. Mit der Erwerbs-
tatigkeit und der Weiterbildung werden dabei zwei Bereiche als eigene
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Lernorte herausgegriffen, wihrend die anderen in der Kategorie Alltags-
leben zusammengefasst sind. Faulstich und Haberzeth (2010, S. 76) sowie
Faulstich und Faulstich-Wieland (2012, S. 114) beziehen in ihrer Syste-
matisierung der Lernorte ebenfalls alle prinzipiell moglichen Orte ein. Sie
gehen von zwei Dimensionen zur Beschreibung von Lernen aus und ordnen
die verschiedenen Lernorte in einem Vierfelder-Schema mit den Polen in-
tentional/inzident und informell/institutionell ein. Diese Typologie wurde
auf der Grundlage von empirischen Rekonstruktionen von Lernen an ver-
schiedenen Orten (s.u.) mit dem Ziel formuliert, eine theoretische Basis zur
Systematisierung von Lernorten zu entwickeln.

Spezifizierte Typologie

Die spezifizierte Typologie systematisiert die in einem ausgewdahlten The-
menbereich der Erwachsenenbildung vorkommenden Lernorte und wurde
bisher vor allem fiir die kulturelle Bildung formuliert. Gieseke, Opelt,
Stock und Borjesson (20035) legen ihren Arbeiten zu Orten der kulturellen
Bildung die Unterscheidung von Erwachsenenbildungseinrichtungen (z.B.
Volkshochschule oder konfessionelle Einrichtungen), Institutionen der
»beigeordneten Bildung“ (z.B. Museen oder Frauenzentren) und Bildung
im Rahmen der kulturellen Praxis in Vereinen zugrunde (ebd., S. 40). Sie
konnen zeigen, dass diese Orte jeweils unterschiedliche Zuginge und For-
men kultureller Bildung ermoglichen.

Detaillierte Typologie

Diese Typologie bezieht sich auf institutionelle Kursorte und differenziert
sie weiter aus. Hof (2007) hat hierzu ,,eine typisierende Rekonstruktion der
Lernumgebungen® (S. 40) vorgenommen. Neben der sozial-interaktiven,
der sachlichen und zeitlichen Dimension beriicksichtigt sie die raumliche
Dimension mit der Differenz von Seminarraum, Stuhlkreis und Praxisraum.
Herrle (2014, S. 94) findet in seinen Analysen von Veranstaltungen ebenfalls
drei Grundmuster der Raumgestaltung: konzentrische, multizentrische so-
wie nicht-zentrische Riume. Beide schlagen den Bogen von der Gestaltung
der Rdume zum Vermittlungshandeln der Kursleitenden, da eine bestimmte
Raumausstattung einen Zusammenhang mit dem Vermittlungshandeln hat
(vgl. zur Aneignung von Kursorten durch Kursleitende und Teilnehmende
auch Nolda, 2006; Kraus, 2010).
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Neben den ordnenden Typologien gibt es gerade in neueren Forschungs-
arbeiten eine Reihe an Rekonstruktionen von Lernprozessen an ausge-
wihlten Orten. Diese Untersuchungen erschliefSen verschiedene Lernorte
unter einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive, d.h. sie analysieren
alltagsweltliche oder institutionelle Orte unter einer Lernperspektive, z.B.
Quartier (vgl. Faulstich & Faulstich-Wieland, 2012), Schrottplatz (vgl.
Faulstich & Haberzeth, 2010), Museum und Zoo (vgl. Faulstich & Haber-
zeth, 2010; Taylor & McKinley Parrish, 2010), Betrieb (vgl. z.B. Hocke,
2012; Kade & Seitter, 2007; Molzberger, 2007), Obdachloseninitiative
(vgl. Kade & Seitter, 2007), politische Initiative (vgl. Trumann, 2013) oder
Bibliotheken (vgl. Stang & Puhl 2001) sowie die bereits linger etablierte
Forschung zum Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Dehnbostel, Holz & Novak,
1992; Illeris, 2011). Es geht in diesen Forschungsarbeiten darum, Lernpro-
zesse von Erwachsenen innerhalb, aber vor allem auch au8erhalb von insti-
tutionellen padagogischen Rahmungen sichtbar zu machen sowie teilweise
im Anschluss daran zu tiberlegen, wie die Bedingungen fiir Lernprozesse an
diesen Orten forderlicher gestaltet werden konnen.

In Erginzung zu diesen Zugingen wird im Folgenden mit der Veror-
tung von Lernerlebnissen ein weiterer Zugang zu Lernorten vorgestellt, der
seinen Ausgangspunkt bei der lernenden Person hat und danach fragt, wo
Lernen stattfindet. Lernen wird dabei operationalisiert tiber die Erinnerung
von Personen an Lernerlebnisse. Zu einem erinnerten Lernerlebnis wer-
den tiber Beschreibungen systematisch die Kontextbedingungen erhoben,
die dann theorieentwickelnd analysiert werden. Diese Perspektive wurde
im Rahmen der Studie ,,Wo lernen Erwachsene?“ mit dem Ziel verfolgt,
Aussagen dartiber treffen zu konnen, was einen Ort fiir Erwachsene zu
einem Lernort macht.! Wie der Ansatz von Faulstich et al. (Faulstich &

1 Erhoben wurden Lernerlebnisse, die von 49 Personen tiber Dokumentationsboégen und In-
terviews berichtet wurden. Ausgangssample waren Teilnehmende einer Weiterbildung an
der Hochschule (19 Personen), erginzt um eine ortsbezogene Samplestrategie (30 Perso-
nen). Gefragt wurde nach Lernerlebnissen, zu denen u.a. der Ort benannt und beschrieben
werden sollte. Ausgewertet wurde mit Grounded Theory mit dem Ziel, ein theoretisches
Konzept zu entwickeln zu Bedingungen, die Orte zu Lernorten werden lassen. Fiir ihre
Unterstiitzung im Projekt danke ich Werner Christen, Julia Thyroff und Hanna Véhringer
sowie den Personen, die ihre Lernerlebnisse dokumentiert oder an den Interviews
teilgenommen haben und den Studierenden, die im Rahmen der Forschungswerkstatt
Erwachsenenbildung ca. ein Drittel der Interviews gefithrt haben.
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Faulstich-Wieland, 2012; Faulstich & Haberzeth, 2010) geht die Situie-
rung von Lernerlebnissen also vom Lernen aus, stellt dabei aber nicht die
Art des Lernens ins Zentrum, das am jeweiligen Ort rekonstruiert werden
kann, sondern die Bedingungen, die das Lernen am jeweiligen Ort aus der
Perspektive der Lernenden erméglichen.

2. Orte des Lernens von Erwachsenen

Von den im Rahmen der genannten Studie befragten Personen wurden
insgesamt 82 verschiedene Orte genannt, an denen sie von Lernerlebnis-
sen berichten konnten. Die Auswertung der Daten und eine Clusterung —
hier angewendet als eine zusammenfassende Ordnung der genannten Orte
nach dem Kriterium der funktionalen Ahnlichkeit — hat gezeigt, dass mehr
oder weniger jeder Ort zum Lernort werden kann (vgl. Kraus, 2015/i.E.).2
Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist diese Aussage allerdings
unbefriedigend (vgl. Nuissl, 2006; Faulstich & Haberzeth, 2010) und es
stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen ein Ort fiir eine Person
zu einem Lernort wird. Die Beobachtung, dass jeder Ort zum Lernort
werden kann, spiegelt sich in der Kernkategorie der Auswertung: Akti-
vierung der Moglichkeit eines Ortes, zum Lernort zu werden. Uber alle
Cluster hinweg haben sich dabei fiir die Lernenden die Aspekte Lehrende,
Lernmittel, Medien, Atmosphire, Emotionales, Akustisches, Autonomie,
Ausstattung und Soziales als wichtig herausgestellt. Diese Kontextbedin-
gungen der beschriebenen Lernprozesse werden im Folgenden exempla-
risch fiir das am haufigsten genannte Lernortcluster ,,Zuhause® analysiert
und dabei zusammengefasst als Lehrende, Lernmittel, Ausstattung und
Atmosphare.

Bei den Lehrenden, also bei den Personen, die den jeweiligen Inhalt ver-
mitteln, lassen sich drei Gruppen von Personen unterscheiden. Am haufigs-
ten werden Privatpersonen genannt, die als Angehorige der Familie — Kinder

2 Die acht Cluster werden mit folgenden Begriffen bezeichnet: Zuhause, Bildungsorganisa-
tionen, Betriebe, Transportmittel, Gaststitten, kulturelle Einrichtungen, Outdoor und
Sportstatten.
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(z.B. C6/9),> Enkelkinder (z.B. Z1/38), Eltern (F16/99), Ehepartnerinnen und
-partner (F17/178) — oder Freundinnen und Freunde (z.B. F12/24) sowie in
einem Fall als Klientin (C1/42) mit ihrem Wissen und Konnen als Lehrende
fungieren. Dartiber hinaus gibt es Fachpersonen, deren Wissen und Konnen
zu Hause zuginglich ist. Dies kann medial vermittelt sein, z.B. der Koch in
einer Sendung im Fernsehen (F2/115) oder die Fachperson bei einer Bank via
Telefon (F4/20), oder auch personlich, indem berufliches Wissen von einem
Freund eingebracht wird (F17/161). Als dritte Gruppe werden Personen ge-
nannt, die zu Hause bewusst Lernsettings arrangieren, indem sie als Gastge-
ber im Rahmen von Sprachaufenthalten sprachliches und kulturelles Wissen
vermitteln (C5/25, F3/47, F19/105) oder als Musiklehrerin Stunden geben
(F6/26). Allen drei Personengruppen, fiir die eine lehrende Funktion in einem
Lernerlebnis beschrieben wird, ist gemeinsam, dass sie iber Wissen oder Fer-
tigkeiten verfiigen, die sie zu Hause — geplant oder spontan aus der Situation
heraus — an andere Personen weitergeben.

Als Lernmittel werden die unterschiedlichsten Wissenstriger genannt.
Haufig erwdhnt werden Printprodukte wie Zeitungen (z.B. C7/2, F14/97),
Broschiiren (C6/6), Fachzeitschriften und -biicher (z.B. Z7/22, Z15/89) zu
unterschiedlichen Themen (z.B. Kochen (Z1/60) oder Padagogik (F13/13)).
Daneben finden Wikipedia (F14/22), spezielle Websites (Z9/34) oder tiber
Google online zugidngliches Wissen (F11/68) Erwahnung. Anleitungen und
Gebrauchsanweisungen kommen zu Hause ebenfalls als Lernmittel zum
Einsatz (F1/24, F2/228, F4/18, F11/8, F15/7). Auflerdem werden Doku-
mentarfilme (C13/18 oder Z8/76), Radiosendungen (F14/37) und Teletext
(F16/110) genannt — sowie in einem Fall ein Wandkalender (F16/44) — und in
Bezug auf das Erlernen von Sprachen fremdsprachige Romane und Fernseh-
beitrage (C14/18, F9/58). Schliefslich wird auch mithilfe von Vorlesungsnoti-
zen, Ubungsbiichern, Ordnern oder Lernaufgaben gelernt (C13/34, C14/14,
C14/32, F16/13).

Die Ausstattung an den beschriebenen Orten umfasst zum einen As-
pekte der baulichen Gestaltung. Ubereinstimmend wird hier berichtet, dass
das Zimmer gentigend Platz bietet (C5/35, F15/67), hell ist und Tageslicht

3 Diese Siglen setzen sich zusammen aus der Angabe des Teilsamples (A, B, C), der Nummer
des Dokuments im jeweiligen Teilsample (1-14) und der Zeilenangabe.
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hat (F1/11, C5/39, F15/10). Auch wird darauf hingewiesen, dass die Ver-
bindung zum AufSenraum angenehm ist: ,,schone Aussicht* (F7/63). Zum
anderen wird auf die Einrichtung Bezug genommen. Fiir verschiedene Ak-
tivitaten und Lernprozesse scheint ein grofler Tisch eine wichtige Voraus-
setzung zu sein; er wird hdufig in den Beschreibungen hervorgehoben als
Esstisch (z.B. C 13/34), Schreibtisch (Z10/52) oder auch ,,Familientisch
(F16/93). Dariiber hinaus sind Sofa (z.B. Z7/26, C13/26) oder ein ,,gemiit-
licher Sessel“ (F17/147) wichtig und die Verfugbarkeit eines Computers
(z.B. Z210/52, C5/9). Haufig wird das Biiro als Ensemble aus verschiedenen,
typischen Einrichtungsgegenstdnden beschrieben (F6/29) — man habe hier
»die ganze Infrastruktur zur Verfugung® (C6/46). Auch andere Funktions-
rdume werden zusammenfassend benannt, wie die ,,gut eingerichtete Werk-
statt“ (F1/4) oder die ,gingige Kiiche“ (F3/78). Dartber hinaus werden
Gegenstiande erwihnt, die jeweils fur die spezifische Aktivitdat benotigt wer-
den und als Infrastruktur am Ort zur Verfiigung stehen, z.B. Fachliteratur
(Z10/52), Material (F4/109), Notenstander (F6/29), Wascheturm (F12/61)
oder Klavier (F17/205). Als verfiigbare und notwendige Medien werden vor
allem Computer/Internet (Z1/7, 29/34, C6/6), Zeitungen und Zeitschriften
(C712, F14/97, Z5/27-28) sowie Blicher (Z29/34, F15/89) genannt, aber
auch Film/DVD, Fernsehen, Telefon oder Radio finden Erwihnung. Die
Ausstattung des Ortes, der als Lernort beschrieben wird, muss also zwei
Anforderungen gerecht werden: Sie muss von den baulichen Gegebenheiten
die entsprechende Titigkeit ermoglichen und es muss die firr den jeweili-
gen Lernprozess notwendige Infrastruktur vorhanden sein. Wihrend die
Beschreibung der baulichen Voraussetzungen eher allgemein ist, wird die
Infrastruktur mit Bezug auf den jeweiligen Gegenstand konkreter beschrie-
ben. Die beschriebene, zu Hause verfiigbare Ausstattung ldsst sich mit den
beiden Adjektiven ,,funktionell* (Z10/52) und ,,gemiitlich® (C8/22) um-
schreiben, wobei sich beide nicht ausschliefSen.

,»Gemiitlich® verweist auf einen weiteren zentralen Aspekt eines Lern-
ortes: die Atmosphdre.* Die Orte im Cluster ,,Zuhause“ werden mit Worten
beschrieben wie: ,ein angenehmer Ort“ (Z5/32), ,,Wohlfithlort* (F4/118)

4 Fir die Auswertung wurde nicht nur der Code Atmosphire verwendet, sondern auch
Emotionales, Akustisches, Autonomie.
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oder ,,Lieblingszimmer*“ (F17/164). Auch die verwendeten Adjektive brin-
gen Ahnliches zum Ausdruck: ,geschiitzt“ (C12/75), ,moglichst ruhig®
(C13/32) oder ,extrem ruhig“ (F17/51), ,ungestort“ (C14/34), ,vertraut®
(F4/58) und ,,heimelig“ (F17/153). Die Personen beschreiben Orte, an de-
nen sie sich wohlfiihlen. ,Das ist mir beim Lernen noch etwas, noch et-
was Wichtiges und ich muss mich irgendwie wohlftihlen, auch physisch*
(C13/32). Die Orte zu Hause erzeugen in den Personen eine Stimmung,
die Lernprozesse erméglicht. Uberwiegend werden diese Orte bewusst auf-
grund ihrer Atmosphire zum Lernen aufgesucht. Gekennzeichnet ist das
Lernen in diesen Riumen durch ,,hohe Konzentration mit notwendigen
Entspannungsphasen® (F10/68).

Die Dimension des Sozialen erweist sich als polarisiert. Entweder lernt
man im Kontakt mit anderen Menschen oder allein, wobei beides jeweils
als Voraussetzung fiur den Lernprozess genannt wird. ,,Beim Gespriach
mit Freunden® (F12/24) oder ,im Austausch mit Familienmitgliedern*
(F16/16) sind typische Formulierungen fiir das Lernen durch den Kontakt
mit anderen Menschen. Das Medium ist tiberwiegend das Gesprich, teil-
weise erfolgen aber auch Aktivitdten auf Initiative von anderen Menschen,
die zu Lernprozessen fithren, z.B. Falten von Papierfliegern (F4/54) oder
Kochen (F13/98). Auf der anderen Seite finden sich Formulierungen wie
»lch bin in meiner Welt, abgeschottet gegen auflen® (F4/86) oder ,Ich
mochte nicht gestort werden® (C7/14). Im ersten Fall wird der Inhalt des
Lernens erst von den anderen Menschen zur Verfiigung gestellt oder ein
entsprechender Lernprozess angestofSen. Im zweiten Fall liegt im Alleinsein
die Voraussetzung dafiir, dass man sich ohne Ablenkung auf einen Lernin-
halt einlassen kann.

Die Antwort auf die Frage, wie die Moglichkeit eines Ortes, zum Lern-
ort zu werden, aktiviert wird, ergibt sich somit situiert im jeweiligen Kon-
text, das heifst konkret mit Bezug auf den Gegenstand des Lernens und die
lernende Person. In Gegenstand und Person liegen Bedingungen fiir die Ak-
tivierung dieser Moglichkeit. Der Bezugspunkt Lerngegenstand ist vor allem
hinsichtlich der Aspekte Lehrende, Lernmittel und Infrastruktur relevant.
Lehrende und Lernmittel haben dabei dieselbe Funktion, nimlich Triger
von deklarativem oder prozeduralen Wissen zu sein, das sich die lernende
Person aneignet, daher kann man sie zusammenfassend als Wissenstrager
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bezeichnen. Der Bezugspunkt Person kommt vor allem in Bezug auf die Ko-
Prisenz, das heifst die Frage, ob fir das Lernen andere Personen anwesend
sind (sein sollen) oder nicht, und die Atmosphire zum Tragen. Atmosphire
wird hier mit Bohme als ,,Gestimmtheit des Raums* verstanden. Fiir ihn
ist Atmosphire ein Schliisselbegriff, der zwischen Umgebung und Subjekt
vermittelt: ,,dasjenige, wodurch Umgebungsqualititen und Befinden aufein-
ander bezogen sind, das sind die Atmosphiren“ (Bohme, 1995, S. 22f.).

Die Beschreibungen der Lernprozesse zeigen, dass es von der Passung
zwischen Infrastruktur, Atmosphire, Wissenstrager und Ko-Prisenz ab-
hiangt, ob ein Ort fiir eine Person zum Lernort wird. Die Passung stellt sich
dabei nicht abstrakt ein, sondern nur mit Bezug auf eine bestimmte Person
und einen konkreten Gegenstand. Da Wissenstriger auch Personen sein
konnen und Lernmittel wiederum Teil der Infrastruktur, gibt es Verbindun-
gen zwischen den Dimensionen, die in dhnlicher Weise auch fur die An/
Abwesenheit von Personen und die Infrastruktur gegeben sind, die in die
Atmosphire hineinspielen (grafisch dargestellt in Abb. 1).

(Anwesenheit/

Abwesenheit
(Lehrende, | von anderen
Lernmittel) | Personen)

Wissenstrager | Ko-Prasenz

uosidd

Infrastruktur | Atmosphare
(Bauliches, | (Beziehung Um-
Einrichtung, | gebungsqualitat
Material, | und menschliches
Medien) | Befinden (Bohme))

\‘e‘ngegenstand

Abbildung 1: Bedingungsgefiige von Lermorten
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Die Konstellation der Elemente Infrastruktur, Atmosphire, Wissenstrager
und Ko-Prisenz entscheidet tiber die Frage, ob ein Ort fiir eine Person in
Bezug auf einen bestimmten Gegenstand zu einem Lernort wird. Der Begriff
der Konstellation verweist auf die Veranderbarkeit dieser Bestimmung. Die
Bezeichnung ,,Lernort® ist nicht auf Dauer angelegt, sondern immer tem-
porir, das heifft eine zu einem konkreten Zeitpunkt giltige Bezeichnung
eines Ortes. Die Konstellation der vier Elemente muss mit Blick auf eine
konkrete Person und den jeweiligen Gegenstand passend sein, damit ein
Ort tempordr zu einem Lernort wird.

3. Lernorte als temporire Konstellationen

Ein Ort wird dann zum Lernort, wenn die Konstellation von Wissenstrager,

Infrastruktur, Atmosphire und Ko-Prisenz fur eine bestimmte Person und

einen konkreten Lerngegenstand zu einem gegebenen Zeitpunkt passend ist.

Die zeitliche Dimension hat sich als wichtiger Aspekt im Verstdndnis von Lern-

orten erwiesen. Es geht nicht darum, zu kliren, ob ein Ort ein Lernort ist oder

nicht, es geht vielmehr darum, festzustellen, unter welchen Bedingungen ein

Ort (temporidr) zu einem Lernort wird. Unabhingig davon kann ein Ort be-

wusst mit dem Ziel gestaltet werden, dass er zu einem Lernort werden soll oder

mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu einem Lernort werden kann. Man kann
damit systematisch drei verschiedene Arten von Lernorten unterscheiden:

1. pddagogisch gestalteter Lernort: Eine Fachperson gestaltet das Bedin-
gungsgefiige in einer Weise, die fur andere Personen in Bezug auf einen
Gegenstand passend sein und zum Lernen fiithren soll.

2. selbstgestalteter Lernort: Eine Person gestaltet das Bedingungsgefiige
fur sich selbst so, dass es die Aneignung eines bestimmten Inhalts er-
moglichen und unterstiitzen soll.

3. zufalliger Lernort: Die passende Konstellation im Bedingungsgefiige
stellt sich fir eine Person und einen Gegenstand zufillig ein.

5 Aufgrund der hier erhobenen Daten kann keine Aussage zur der Relevanz der einzelnen
Elemente in der Gesamtkonstellation getroffen werden. Es ist beispielswiese denkbar, dass
sich die Elemente ausgleichen, indem etwa eine besonders geeignete Atmosphire Nachteile
hinsichtlich der Ausstattung an einem Ort ausgleichen kann.
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Die erste Form, der padagogisch gestaltete Lernort, beschreibt im Prin-
zip die padagogische Tiatigkeit der Vermittlung ausgehend vom Lernort.
Denn im Zuge der padagogischen Rahmung von Aneignungsprozessen
durch Vermittlungssettings werden nicht nur Inhalte als Lerngegenstiande
didaktisch aufbereitet und Lernprozesse methodisch unterstiitzt. Auch
Lehrende und Lernmittel werden gemaf ihrer fachlichen und vermitt-
lungsbezogenen Eignung ausgewihlt, allenfalls Atmosphidren geschaffen
sowie Infrastrukturen gemidfl den Erfordernissen des Lerngegenstandes
gestaltet. An Orten, an denen die Aneignung aus lebensweltlichen Vollzii-
gen herausgehoben und zu einer gestalteten Aneignung wird (vgl. Kade,
1993), besteht die padagogische Arbeit darin, das Passungsverhaltnis in
der Konstellation der Elemente moglichst optimal zu gestalten unter den
Bedingungen einer Vorwegnahme des Gegenstands und entsprechender
Vorannahmen itber die Teilnehmenden. Es geht bei der piddagogischen
Gestaltung von Lernorten darum, das Passungsverhiltnis soweit wie
moglich auf Dauer zu stellen und von der Zufilligkeit des Einzelfalls zu
verallgemeinern. An piadagogisch gestalteten Lernorten wie an selbstge-
stalteten Lernorten wird versucht, vorgingig eine Passung in der Kons-
tellation zu antizipieren, um Lernprozesse zu ermoglichen. Bei den pada-
gogisch gestalteten geschieht dies in der Regel verallgemeinernd, bei den
selbstgestalteten hoch individualisiert. Aber eine intentionale Gestaltung
der vier Elemente des Bedingungsgefiiges kann Lernen nicht ,,hervorru-
fen“ — auch hier gilt der ,,Aneignungsvorbehalt“ gegeniiber einem ,,Lehr-
Lernkurzschluss“. Ob die Passung von Wissenstrdager, Atmosphire, Ko-
Prasenz und Infrastruktur gegeben ist, entscheidet sich schlussendlich
situationsbezogen, d.h. in Bezug auf die Person und den Gegenstand zu
einem konkreten Zeitpunkt.

Man kann die Differenzierung weiter auffichern, indem man den As-
pekt einbezieht, ob eine Person einen Ort zum Lernen eines bestimmten
Gegenstands oder aus einem anderen Grund aufsucht. Daraus ergeben sich
dann finf mogliche Formen von Lernorten.

Eine Person sucht einen Ort zum Erlernen eines Gegenstandes auf, an
dem
1. eine andere Person die Konstellation des Bedingungsgefiiges mit dem

Ziel der Ermoglichung des Lernprozesses gestaltet hat,
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2. sie selbst die Konstellation des Bedingungsgefiiges mit dem Ziel der
Ermoglichung von Lernen geschaffen hat,

3. die Konstellation im Bedingungsgefiige Lernprozesse ermoglicht, ohne
dass sie intentional zu diesem Zweck gestaltet wurde.

Eine Person sucht einen Ort aus einem anderen Grund auf und eignet sich

dort etwas an, weil

4. die Konstellation im Bedingungsgefiige zufillig passt,

5. eine andere Person die Konstellation des Bedingungsgefiiges mit dem
Ziel der Initiierung von Lernprozessen gestaltet hat.

Es ergibt sich somit ein Spektrum an Lernorten in Bezug auf die Intentio-
nalitdt der Gestaltung und die Intentionalitit des Aufsuchens der Orte.
Interessant ware fiir weitere Forschungsarbeiten eine systematische Diffe-
renzierung der finf Formen mit Fokus auf der Bedeutung, die die Frage der
Intentionalitdt der Gestaltung und die Frage der Intentionalitdt des Aufsu-
chens fiir die jeweils stattfindenden Lernprozesse hat.

4. Ausblick: Lernortforschung in der Erwachsenenbildung

Die Forschung zu Lernorten in der Erwachsenenbildung zeigt, dass es
ein Lernortkonzept braucht, dass der Lokalitdt des Lernens im Sinne
einer rdumlichen Situierung gerecht wird und dabei in empirischer wie
theoretischer Hinsicht sowohl eine institutionelle Engfiihrung des Lern-
ortverstandnisses als auch eine ubiquitire Beliebigkeit vermeidet. Zur
Weiterentwicklung des Lernortkonzepts bedarf es einer intensiveren er-
ziehungswissenschaftlichen Bearbeitung dieser Thematik (vgl. z.B. Dehn-
bostel, 2011; Faulstich & Haberzeth, 2010; Kraus, 2015; Nuissl, 2006).
Mit Bezug zu den hier dargestellten Zugingen der Lernortforschung
(Typologisierung, Rekonstruktion, Verortung) kann man sagen, dass
sich eine weitere Kliarung des Lernortkonzepts vermutlich im Zusam-
menspiel von Zugingen tiber den Ort, an dem gelernt wird, und tiber die
Lernprozesse, die verortet sind, erreichen ldsst und sich diese Zuginge
im theoretischen Verstindnis von Lernorten komplementir zueinander
verhalten.

[51]



| 52 ]

Diskurse und Begriffe

Literatur

Bohme, G. (1995). Atmosphére. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Dehnbostel, P, Holz, H. & Novak, H. (1992). Lernen fir die Zukunft durch verstarktes Lernen am
Arbeitsplatz. Berlin: BiBB.

Dehnbostel, P. (2011). Lernorte. In Fuhr, T, Gonon, P. & Hof, C. (Hrsg.). Erwachsenenbildung —
Weiterbildung. Handbuch der Erziehungswissenschaft (Bd. 4) (S. 53—63). Paderborn et al.:
Schéningh.

Faulstich, P. & Faulstich-Wieland, H. (2012). Lebensrdume und Lernorte. Der padagogische Blick
(2), S. 104-115.

Faulstich, P. & Haberzeth, E. (2010). Aneignung und Vermittlung an lernforderlichen Orten. In Zeu-
ner, C. (Hrsg.). Demokratie und Partizipation — Beitrdge der Erwachsenenbildung (S. 58—-79).
Hamburg: Universitdt Hamburg.

Fell, M. (2002). Bildungsraume als Gegenstand der Praxisreflexion. Hessische Blatter fiir Volksbil-
dung (2), S. 153-160.

Gieseke, W., Opelt, K., Stock & H. & Borjesson, I. (2005). Kulturelle Erwachsenenbildung in
Deutschland. Berlin/Brandenburg. Miinster, Miinchen: Waxmann.

Hocke, S. (2012). Konflikte im Betriebsrat als Lernanlass. Wieshaden: VS Verlag fir Sozialwissen-
schaften.

Herrle, M. (2014). Raumgestalten. In Kade, J., Nolda, S., Dinkelaker, J. & Herrle, M. (Hrsg.). Vi-
deographische Kursforschung. Empirie des Lehrens und Lemens Erwachsener (S. 73-94).
Stuttgart: Kohlhammer.

Hof, C. (2007). Ein empirisch fundierter Vorschlag zur Typisierung von Lernumgebungen. In Kaiser,
A., Kaiser, R. & Hohmann, R. (Hrsg.). Lerntypen — Lernumgebungen — Lernerfolg (S. 35-59).
Bielefeld: W. Bertelsmann.

lleris, K. (2011). The Fundamentals of Workplace Learning. Understanding how People Learn in
Working Life. London et al.: Routledge.

Kade, J. (1993). Aneignungsverhaltnisse diesseits und jenseits der Erwachsenenbildung. Zeit-
schrift fiir Pddagogik (3), S. 392—408.

Kade, J. & Seitter, W. (Hrsg.) (2007). Umgang mit Wissen. Recherchen zur Empirie des Pada-
gogischen. Opladen, Farmington Hills: Barbara Budrich.

Kraus, K. (2010). Aneignung von Lemorten in der Erwachsenenbildung. Report. Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung (2), S. 46-55.

Kraus, K. (2015). Lernort. In Dinkelaker, J. & Hippel, A. von (Hrsg). Erwachsenenbildung in Grund-
begriffen (S. 133—138). Stuttgart: Kohlhammer.

Kraus, K. (2015/i.E.). Lokalitdt des Lernens. Zur Vielfalt der Lernorte und ihrer Strukturierung.

Molzberger, G. (2007). Rahmungen informellen Lernens. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Minch, J. & Kath, F (1977). Zur Phanomenologie und Theorie des Arbeitsplatzes als Lernort. In
Mnch, J. (Hrsg.). Lernen — aber wo? (S. 76-110). Trier: Spee.

Nolda, S. (2006). Pddagogische Raumaneignung. Zeitschrift fir qualitative Bildungs-, Beratungs-
und Sozialforschung (2), S. 313-334.



Orte des Lernens als temporare Konstellationen. Ein Beitrag zur Diskussion des Lernortkonzepts

Nuissl, E.(1992). Lerndkologie. Die Bedeutung des Lernortes fiir das Lernen. In Faulstich, P, Faul-
stich-Wieland, H., Nuissl, E., Weinberg, J., Brokmann-Nooren, C. & Raapke, H.D. (Hrsg.).
Weiterbildung fiir die 90er Jahre (S. 92—110). Weinheim, Miinchen: Juventa.

Nuissl, E. (2006). Lernorte — Lehrorte. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung (4), S. 3.

Poggeler, F (1959). ,Neue Hauser der Erwachsenenbildung”. Ratingen: Aloys Henn.

Stang, R. & Puhl, A. (Hrsg.) (2001). Bibliotheken und lebenslanges Lernen. Bielefeld: W. Bertels-
mann.

Taylor, E.W. & McKinley Parrish, M. (2010). Adult Education in Cultural Institutions. Aquariums,
Libraries, Museums, Parks, and Zoos. San Francisco: Jossey-Bass.

Trumann, J. (2013). Lernen in Bewegung(en). Politische Partizipation und Bildung in Biirgerinitia-

tiven. Bielefeld: Transcript.

[ 53]






[ 55 ]
Martin Nugel

Sich entwerfen in, mit__und durch Raum.
Bildungstheoretische Uberlegungen zur
Architektur der Erwachsenenbildung

Die Pddagogik hat ein komplexes Set an Formen hervorgebracht, durch die
Menschen zum Lernen angeregt werden und durch die sie Bildung erfah-
ren sollen. Neben Formen der intentionalen und funktionalen Erziehung
spielt die Gestaltung von Riaumen als extensionaler, d.h. indirekter, aber
absichtsvoller Handlungsform (vgl. Treml, 2000) spétestens seit der Auf-
klarung dabei eine wichtige Rolle. Neben einer differenzierteren padagogi-
schen Theorie, einer institutionalisierten Organisationsstruktur und einer
Expansion piddagogischer Berufe entstand als Spezifikum der Piadagogik
sukzessive ein materialer, physisch erfahrbarer, psychisch wahrnehmba-
rer, sozial bedeutsamer und funktionaler padagogischer Handlungsraum.
Dieser padagogische Raum wurde zumeist mit einer spezifischen architek-
tonischen Struktur verbunden, mit der sowohl die pidagogischen Grund-
vorginge wie auch die padagogischen Subjekte an diesen bestimmten Ort
gebunden wurden (vgl. Nugel, 2014).

Als professionalisierte Praxis ist Pidagogik heute raumlich oder — man
konnte es so apodiktisch formulieren — eben nicht. Die sichtbaren Zeugnisse
dessen zeigen sich in Form von Schulen, Kindergérten, Volkshochschulen
u.a.m. Im Kontext lebenslangen und lebensbreiten Lernens sind die Orte der ge-
bauten Padagogik — neben Zuhause und Arbeitsplatz — lingst zum raumlichen
Lebensmittelpunkt geworden, in und an denen zunehmend mehr Menschen
ihre Lebens(Lern)zeit verbringen. Dieser ,,padagogischen Architektur® (vgl.
Kemnitz, 2001) wird eine nicht zu unterschitzende Bedeutung im Hinblick auf
angestrebte Verdnderung menschlichen Verhaltens und sozialer Verhiltnisse
beigemessen — und zwar insofern bestimmte Formen des Lernens und Lehrens
ermoglicht (und andere erschwert oder gar verhindert) bzw. Nutzer und Nutze-
rinnen in bestimmter Art und Weise adressiert und positioniert werden.

Ausgelost durch die sozial- und kulturwissenschaftliche Hinwendung
zum Raum im spatial turn wurde in jingster Zeit auch in der Erwachsenen-
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bildungswissenschaft ,,der Raum wieder ins Feld gefiihrt“ (Schroer, 2006,
S. 144). Beispiele hierfiir sind etwa das Konzept der ,,Lernenden Regionen®,
neuerdings die Rede von der ,,Bildungsregion® oder auch das Konzept des
»Lernorts“. Als Denk- und Handlungskategorie war ,,der Raum*® in der Er-
wachsenenbildung also stets bewusst (vgl. Bernhard, Lang & Nugel, 2013);
das Thema hat seine eigene Geschichte. Obwohl mit der (historischen) De-
batte um die ,,Hduser des Lernens® (vgl. Poggeler, 1959; Knoll, 2002) ein
eigener Diskursstrang die Raumdebatte der Erwachsenenbildungswissen-
schaft durchzieht, wird die Frage nach Architektur in der Erwachsenenbil-
dung allerdings kaum explizit zum Gegenstand der Theorie gemacht, sie
ist nach wie vor ein Forschungsdesiderat (als Ausnahme vgl. Ratzel, 2006;
Ludwig, 2012).

Vor diesem Hintergrund wird im folgenden Beitrag das Primat der Ar-
chitektur als theoretische Perspektive diskutiert. Die besondere Bedeutung
von Architektur fiir die Erwachsenenbildung wird dabei durch die Differenz
der Konstitution von Orten des Lernens und Nicht-Lernens einerseits und
der Differenz von vorbereiteter Lernumgebung und selbstgesteuerter Raum-
aneignung andererseits markiert. Raumlernen wird dabei entsprechend als
Bearbeitung dieser Differenzen gefasst und zwar derart, dass eine legitime
erwachsenenpddagogische Raumordnung durch die Anregung und Ermog-
lichung transformatorischer Bildungsprozesse gefasst werden kann.

1. Primat der Architektur

In einer Konkretisierung des spatial turn werden in der theoretischen Per-
spektive des architectonic turn (vgl. Schottker, 2007) das Gebaute (built
space) (vgl. Reh & Temel, 2014) und das Bauen (doing space) (vgl. Geschke,
2013) selbst zum Gegenstand architekturtheoretischer Uberlegungen. Eine
solche Architekturtheorie greift damit weit iiber bautechnische bzw. dstheti-
sche Fragestellungen hinaus und thematisiert psychologische, soziologische
und philosophische Aspekte des Bauens und des Gebauten. In dieser Debatte
der Architekturpsychologie, -soziologie und -philosophie der jiingeren Zeit
wird vom Primat der Architektur ausgegangen (vgl. Fischer, 2013). Rdum-
liche Verhiltnisse sind demzufolge nicht nur als fluide und hybride, mehr
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oder weniger diskursive, gesellschaftliche Phanomene zu beobachten. Ent-
scheidend ist vielmehr, dass sich gesellschaftliche und individuelle Raum-
verhiltnisse nahezu immer in der konkreten Gestalt gebauter Gebaude ma-
terialisieren. Mit der Perspektive auf das Primat der Architektur wird eine
begriffliche Weichenstellung der (Sozial-)Raumwissenschaften revidiert, die
ihren Gegenstandsbereich generiert, indem Raum von seiner Materialitat
abgegrenzt, Materialitit des Raumlichen lediglich als ,hintergriindig ga-
rende Priliminarie“ (Hasse, 2009, S. 378) wahrgenommen und Architektur
damit zu einem blofSen dsthetischen Phinomen gemacht wird, das lediglich

die Erd- bzw. Gesellschaftsoberfliche betreffe (vgl. Delitz, 2009, S. 8).

In dieser theoretischen Perspektive wird Architektur als eine der zen-
tralen Formen der Konstruktion von gesellschaftlichen und individuellen
Raumverhaltnissen beobachtet und analysiert. Die Beobachtungspers-
pektive erstreckt sich dabei auf vier unterschiedliche Ebenen (vgl. Lapple,
1991):

1. Im engeren Sinne kann Architektur als materiale Gestalt in ihrer Bau-
korperlichkeit reflektiert werden, z.B. im Hinblick auf ihre Form, As-
thetik und Atmosphire. Architektur wird dabei als gestalteter und
gestaltender Einfluss zugleich verstanden (vgl. Ludwig, 2012) (Mate-
rialitdt).

2. Daruber hinaus reflektiert die Architekturtheorie einerseits den Kom-
plex von vorgingigen sozialen Praktiken, mit denen Form und Funk-
tion, aber auch Nutzungsweisen von Architektur diskursiv ausgehan-
delt werden (Interaktionsstruktur); andererseits geraten auf dieser
Ebene die sozialen Effekte des gebauten Raums im Hinblick auf spezi-
fische soziale Praktiken in den Blick.

3. Die architektonischen Raumordnungen basieren auf institutionalisier-
ten und normativen Regulationssystemen. Dieser Regulationsstruktur
liegen bestimmte Nutzungsordnungen zugrunde, die wiederum recht-
lich-administrative Verbindlichkeit erlangen kénnen oder einfach nur
in der ,,guten Sitte“ bestimmter Werthaltungen gegeniiber dem Raum-
lichen bestehen konnen. Der architektonische Raum erzeugt dabei
stets eine bestimmte Atmosphire, er adressiert seine Nutzerinnen und
Nutzer und entwirft, iiber seine Formensprache, idealtypische Perso-
nengruppen. Und ein Gebdude verweist dadurch immer auch auf die
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gesellschaftlichen Machtverhiltnisse, in die es involviert ist (Regula-
tionsstruktur).

4. Und schliefSlich umfasst diese weite Fassung von Architektur auch
den Bereich der kulturellen Symbolik von Raumlichkeit: Eine solche
auf gesellschaftlichen Interaktions- und Handlungsstrukturen beru-
hende bzw. durch ein institutionalisiertes und normatives Regula-
tionssystem konstituierte Architektur stellt ein Zeichen-, Symbol- und
Reprdsentationssystem eigener Art dar, in und mit dem soziale Ak-
teurinnen und Akteure iber gesellschaftliche Raumordnungsmuster
reflektieren. Es gilt daher, Architekturen auf ihre symbolische Gestalt
hin zu befragen, sie als Zeichenkorper zu begreifen und sie zugleich
als Effekt antagonistischer gesellschaftlicher Krifte lesen zu lernen
(Deutungsstruktur).

Die Aufkldarung gesellschaftlicher Raumverhiltnisse rekurriert auf diese
Differenzenstrukturen des Architektonischen, die auf verschiedenen Ebenen
beschrieben werden konnen: Architektur markiert und symbolisiert den Un-
terschied zwischen menschlicher Korperlichkeit und der offenen Umwelt.
Als ,,die kunstliche Raumgrenze®“ (ebd., S. 30; H.i.O.) ist Architektur im-
mer Ausdruck der Differenz eines begrenzten Innenraums und eines unbe-
grenzten Auflenraums. In dieser Hinsicht kann Architektur als Sichtbarma-
chung der exzentrischen Positionalitdt des Menschen verstanden werden
(vgl. Plessner, 1965). Mit der Positionierungsform der Architektur ist ,,jedes
Lebendige (...) nicht nur in seine Umgebung gestellt, sondern auch gegen
sein Umfeld abgegrenzt und hat dadurch ein besonderes Verhiltnis zu seiner
Grenze“ (Hahn, 2008, S. 59; H.i.O.). Die Erfahrung dieser exzentrischen
Positionalitit verlange ,,von dem so positionierten Lebewesen die Grenzre-
alisierung des ,Kleides® — das schiitzt, aber auch zu einer expressiven Kontur
verhilft“ (Fischer, 2004, S. 13f.). Diese ,kiinstliche Grenzziehung der Sta-
bilisierung und Erscheinung® (ebd., S. 15) wiederholen die Menschen im
Bauen, dem Positionieren auf der Erdoberfliche. Der architektonische Bau-
korper kultiviert also den menschlichen Korper in einer ganz eigenen Weise.
,»S0 wie Kleider Leute machen, machen die Wande die Baukorper — und for-
mieren die hinein- und hinausschliipfenden Personen® (Fischer, 2009, 0.S.).
Mit der Aufrichtung kiinstlicher Behausung wird — historisch betrachtet —
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am Ende der Steinzeit diese Grenzziehung als ,,Schritt aus der Hohle“ fur
alle (anderen) visuell sichtbar und sozial wirksam, da mit den entsprechen-
den (Vor-)Formen von Architektur das Sichtbarwerden ,jenseits der Ver-
bergungen® (Blumenberg, 2007, S. 61) unvermeidlich wird. Diese kiinstli-
che Grenzziehung der , dritten Haut“ (vgl. Flusser, 2006) bietet nicht nur
Schutz vor klimatischen Einfliissen (ist insofern also notwendiges ,,Lebens-
mittel“ — vgl. Hahn, 2008), sondern ermoglicht erst die funktionale Dif-
ferenzierung moderner Gesellschaften und erzeugt eine spezifische soziale
Effektivitit. Denn Architektur bildet nicht nur ,jenen Umgebungsraum,
durch den eine bedrohliche Umwelt erst zur menschlichen Mitwelt wird“
(Bohme, 20035, S. XIV), sie ist nicht nur ,,Expression und Reprisentation
der elementaren Objektivierungs-Gesten, (...) durch die (...) die sefShaften
Kulturen auf den Weg kamen® (ebd.). Vielmehr erméglicht und codiert erst
die Architektur ,,die sozialen Skripte und Choreographien des Handelns“
(ebd.). Sie ist

die stirkste Formel, in der sich der Gestaltungswille einer Gegenwart sedi-
mentiert; und zugleich ist sie einer der méachtigsten Faktoren, durch welche
die Vergangenheit die Gegenwart festlegt. In all diesen Merkmalen ist Archi-
tektur eine Raum-Macht, eine Territorialisierungsstrategie (ebd.),

die es erlaubt, ,,Riume mit Korpern (...) zu besetzen und (...) Koérper aus
Ridumen zu verdrangen® (Gumbrecht, 1999, S. 330).

Als soziale Praxis markiert Architektur den Grenzbereich zwischen
Profan- und Sakralsphire, zwischen ,6ffentlich“ und ,,privat®, ,,innen*
und ,aufen®, ,erlaubt® und ,verboten® (vgl. Foucault, 1976) und diffe-
renziert so spezifische Teilbereiche des Sozialen. Als ,,schweres Kommu-
nikationsmedium® (vgl. Fischer, 2009) perpetuiert Architektur also eine
bestimmte Ordnung des Sozialen und stellt diese — fiir eine lebenslange und
langer andauernde Periode — auf Dauer. In und mit Architektur werden
asthetische Codes und Zugehorigkeiten tradiert, aber auch ,,Stratifikation,
Schichten- und Klassendifferenzen, soziale Gleichheit oder Ungleichheit*
(Fischer, 2013, S. 31; H.i.O.) und nicht zuletzt Machtverhiltnisse kommu-
niziert.
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2.  Zur Differenz erwachsenenpadagogischer Architektur

Aus dieser Perspektive betrachtet kann die Funktion erwachsenenpidago-
gischer Architektur dahingehend konkretisiert werden, dass mit und in ihr
padagogische Vorstellungen symbolisiert, spezifische soziale Ordnungen
manifestiert (z.B. in Form von Sitzordnungen oder in Raumverboten oder
-geboten), dsthetische Anschauungsweisen der Lebensumwelt transportiert,
Welt- und Menschenbilder kommuniziert werden und fiir Lernende und
Lehrende eine bestimmte Leiblichkeit und Sozialitit des ,,Im-Raums-Seins*
vorgehalten wird, der man sich nur schwer entziehen kann (man kann sich
in einem Raum eben nur schwer anders als auf die daftir vorgesehene Art
und Weise bewegen). Auf diese Art strukturiert die Architektur der Erwach-
senenbildung Lehr-Lernprozesse. Mit solchen spezifischen Anordnungen
von Lebewesen und sozialen Giitern enthilt jede erwachsenenpadagogi-
sche Raumgestaltung zugleich eine Aussage tiber solche als sinnhaft aner-
kannten und legitim bewerteten pidagogischen Handlungen im und mit
Raum. Mit der Form und Funktion von entsprechender Architektur, aber
auch der alltdglichen Praxis der Nutzung der unterschiedlichsten Raume
sind dementsprechend nicht nur bestimmte Normalititserwartungen im
Hinblick auf die Intentionalitdt, Wirksamkeit und Nutzung dieses Raums
verbunden, sondern dariiber hinaus auch bestimmte Adressierungen und
Positionierungen der Lernenden und Lehrenden. Diese mogen zwar nicht
unbedingt messbare Effekte auf den Lernerfolg der Teilnehmenden haben,
aber sie dirften doch in nicht unerheblichem MafSe zur besonderen Stim-
mung eines Seminars beitragen und damit indirekt durchaus wirksam sein.

Neben ,,weichen“ Faktoren (wie Personal, Lehrplan oder Unterricht)
konstituiert sich Erwachsenenbildung also tiber die architektonische Ge-
staltung ihrer raumlichen Verhiltnisse. Das zentrale Medium dieser Gestal-
tung ist eine funktional differenzierte Architektur, die systematische und
formelle Lernprozesse Erwachsener tiberhaupt erst moglich macht. Fiir die
Erwachsenenbildung bedeutet dies, dass ihre pddagogische Architektur
eine zentrale Differenz zur allgemeinen Architektur der Gesellschaft (vgl.
Fischer & Delitz, 2009) als einer besonderen Praxis konstituiert, mit und
in der eine monokulturelle Tatigkeitsstruktur etabliert wird. In und mit ihr
wird eben ,,nur® gelernt, und nichts anderes getan. Erwachsenenpadagogi-
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sche Architektur konstituiert ausgewiesene Orte des Lernens Erwachsener.
Diese Differenz lasst sich — mit Blick auf die Teilnehmenden an Erwachse-
nenbildung - als Differenz von Lernen und Nicht-Lernen charakterisieren,
die eben architektonisch erzeugt wird und nicht anders. Zwar konnen Er-
wachsene prinzipiell tiberall lernen (vgl. Kraus, 2010), erwachsenenpada-
gogische Architektur konstituiert aber einen besonderen formalen Ort des
(formellen oder informellen) Lernens, den es in dieser Form sichtbarer, ex-
zentrischer Positionierung im — aufSerpidagogischen — Alltag von Erwach-
senen nicht gibt. Erwachsenenpadagogische Architektur kann damit zu-
gleich als — unausweichliche — Moglichkeit zur Aneignung von Raum bzw.
Ridumen verstanden werden. In diesem Sinne fungiert sie als ,,Angebot zur
Aneignung eines Ortes unter einer padagogischen Pramisse“ (ebd., S. 46)
und ermoglicht das alltagliche Raum-Machen als Raum-Lernen.

Als Nicht-Lernort markiert erwachsenenpadagogische Architektur
damit eine weitere Differenz, die fiir eine raumtheoretisch aufgeklarte Er-
wachsenenbildung von zentraler Bedeutung ist, nimlich die Differenz von
vorbereiteter Lernumgebung und selbstgesteuerter Raumaneignung (vgl.
Nugel, 2014). Dabei ist von entscheidender Bedeutung, dass die didaktische
Konstruktion von Lernumgebungen in der Regel gerade durch solche so-
zialen Interaktionsstrukturen bzw. institutionalisierten Regulationsnormen
konstituiert wird, die der kritischen Reflexion oder gar der Veranderbarkeit
und damit dem eigenen Zugriff der Lernenden weitgehend entzogen sind.
Das Bauen des Raums, seine Nutzungsbedingungen und -effekte sowie die
Potenziale zu raumlichen Verdnderungen sind gerade kein Gegenstand von
Bildungsprozessen, sondern vorbewusste und unhinterfragte Bedingung. Der
lernende Erwachsene kann sich die vorbereitete Umgebung in der Regel we-
der aussuchen noch sie transformieren (Ausnahmen beschreiben Vollmer &
Stang, 2012). Eine gleichsam ,unsichtbare Hand“ hat alle Gegenstinde
und Raumelemente so verteilt, wie sie die erwachsenen Lernenden in einer
(vorher und nicht von ihnen) bestimmten Weise nutzen sollen. Die Gestal-
tung des Raums ist in anderer Hand. Die professionellen Akteurinnen und
Akteure der Erwachsenenbildung fungieren dabei in der Regel als eine Art
,»Wichter tiber den Raum® (vgl. Herzog, 2006). Derartige Raumkonzepte
sind daher ungeeignet, um die bildende Funktion von Raumerfahrung als
Aufgabe erwachsenen Lernens addquat beschreiben zu konnen. Denn bil-
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dungstheoretisch bedeutsam ist weniger die passive Aneignung des Vor-
handenen als die titigkeitsorientierte und aktive Transformation des Be-
stehenden.

3. Die Sorge fiir Bildung als Sorge um Raum

Interaktions- und handlungstheoretische Raumtheorien thematisieren dem-
gegeniiber also die Bedeutung der individuellen Aneignung von Riumen.
Nicht die Schaffung einer (fremd-konstituierten) Lernumgebung, sondern
der eigenlogische und selbst-konstituierte Prozess des Raum-Machens wird
als Bildungsaufgabe beschrieben. Aus dieser Sicht entsteht ein padagogi-
scher Raum erst durch die Aneignungspraxis der einzelnen Lernenden (vgl.
Nugel, 2014). Bildungsrdaume zu erschliefSen, ist damit eine genuin erwach-
senenpadagogische Aufgabe und zwar gerade wegen und angesichts der
Omniprisenz und Ubiquitdt von Architektur.

Aus bildungstheoretischer Sicht kann eine erwachsenenpadagogische
Theorie der Architektur zweifach begriindet werden. Das erste Argument
betrifft den subjektiven Bildungsaspekt, der mit Koller als umfassender
transformatorischer Prozess beschrieben werden kann, der auf das Uber-
schreiten der individuellen Moglichkeiten und Mitgaben des Individuums
angesichts des Raums zielt. Raumbildung setzt das Subjekt also in ein ande-
res Selbst- und Weltverstindnis bzw. -verhiltnis als zuvor (vgl. Koller, 2011).
Allgemein vollzieht sich Bildung demzufolge dann, ,,wenn Menschen mit
neuen Problemlagen konfrontiert werden, fur deren Bewiltigung die Figu-
ren ihres bisherigen Welt- und Selbstverhiltnisses nicht mehr ausreichen
(ebd., S. 15f.). Was diese Transformation umfasst, worauf sie sich bezieht,
wie tief oder umfassend sie ist — das ldsst sich allgemein nicht benennen.
Bildung bedeutet dann, ,auf sich selbst zu achten®, ,sich um sich selbst
zu kiimmern“ oder einfach nur ,,Sorgfalt auf sich selbst zu verwenden® —
und zwar in dem Sinne, dass eigene Fihigkeiten entdeckt, eigene Interessen
und Motive wahrgenommen, entwickelt und umgesetzt werden konnen und
daran transformatorisch gelernt wird. Fiir eine erwachsenenpadagogische
Theorie der Architektur ist dies insofern relevant, als mit Foucault davon
ausgegangen werden kann, dass es ohne die Transformation der bestehen-
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den Selbstverhidltnisse und Lebensfithrungen keine anderen rdaumlichen
Verhiltnisse geben wird als die, die es schon gibt (vgl. Foucault, 1985).
Die Frage ist dabei einerseits, inwieweit und inwiefern das Individuum in
angemessener Art und Weise raumliche (Selbst-)Verhiltnisse wahrnehmen,
annehmen und evtl. verindern kann, und andererseits, welche didaktischen
Konsequenzen daraus sich fur die Erwachsenenbildung im Hinblick auf die
beschriebene vierfache Verschranktheit von Materialitit, Interaktion, Re-
gulation und Deutung ergeben. Diese Frage betrifft eine noch ausstehende,
umfassende Erwachsenendidaktik des Raumlernens.

Das zweite Argument betrifft den institutionell-theoretischen Aspekt
und lasst sich in der Frage fassen, wie gesellschaftliche Legitimationen des
Raumbauens in pidagogische Legitimationen uberfihrt werden konnen
oder anders gefragt, wie Architektur Erwachsenenbildungsprozesse anre-
gen kann. In dieser Perspektive wird die Konstitution und Produktion von
Riaumen zur Sorge fiir die anthropologisch und gesellschaftlich bedingte
Moglichkeit zur umfassenden Selbstiiberschreitung. Diese Sorge um Raum
bezieht sich dann nicht mehr allein auf einen quantitativen Aspekt (es wird
Raum zur Verfiigung gestellt), sondern auf den qualitativen Aspekt der
Moglichkeit zur Raumaneignung, und mundet in die Frage, welcher Raum
auf welche Art und Weise gebaut bzw. gestaltet wird. Raumbildung als
transformatorischer Prozess bezieht sich daher auf das, ,,was nicht verlo-
ren gehen darf, wenn Menschsein seinen humanen Charakter bewahren
soll: die aller Planung und Machbarkeit entzogene Selbstbestimmung der
Person® (Bohm, 1982, S. 78). Dies bedeutet, dariiber nachzudenken, wie
die materielle sowie die Bedeutungs- und Wissensproduktion von Rdumen
»padagogische Dignitdt“ (Benner, 2012, S. 104) erlangen kann, d.h. wel-
che Raumdiskurse und -praktiken sich moglicherweise ,,als transformierbar
in padagogisch sinnvolle Voraussetzungen und Anforderungen erweisen®
(ebd.) konnten.

Dieser Gedanke impliziert eine entscheidende Wendung: Der Transfor-
mation der (rdumlichen) Verhiltnisse muss nimlich eine Transformation
der (raumlichen) Selbstverhiltnisse und Selbstverstindnisse der Akteurinnen
und Akteure vorausgehen. Daher bedarf es einer theoretischen Perspektive,
die danach fragt, wie dem lernenden (und lehrenden) Menschen der Mog-
lichkeitsraum eroffnet werden kann, eigene rdumliche Subjekthaftigkeit
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auszubilden (vgl. Hofmann, 2000, S. 130). Die Frage, wie dies geschehen
kann, ist dann allerdings nicht nur eine Frage der Didaktik der Erwachse-
nenbildung, sondern auch eine bildungspolitische Frage, wo, wie, in welcher
Ausstattung und von wem erwachsenenpadagogische Architektur tiberhaupt
gestaltet werden kann.
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Relationaler Raum und soziale Positionierung.
Eine epistemologische Reflexion zu Bildung

In gegenwirtigen Diskursen zu raumtheoretischen Fragestellungen lassen
sich in vielfaltiger Form Spuren des Diktums von Werlen (2005) ,,Raus aus
dem Container® finden. Einerseits wird damit das bisher vorausgesetzte
territoriale — ,,absolutistische® (Low, 2001, S. 63) — Raumverstindnis aus
seiner unhinterfragten Metaphysik einer physikalischen ,,Erdstelle“ (Hard,
2003, S. 16) herausgelost und zur Disposition gestellt. Andererseits wird
aufgefordert, dieses Verstindnis eines verabsolutierten Containerraums
aufzugeben und vorgeschlagen, Riaumlichkeit als sozialen (Re-)Produk-
tionsprozess zu konzipieren (vgl. Low, 2001).

Dieser sogenannte spatial turn wird kontrovers diskutiert (vgl. Hard,
2009): ,,(I)st es Teilen der Soziologie willkommen, nun endlich die ,verges-
sene‘ Kategorie Raum untersuchen zu konnen, bedugt die moderne Hu-
mangeographie den potentiellen Essentialismus des spatial turn mit grofler
Skepsis“ (Dorfler, 2013, S. 37). Die Vorbehalte gegentiber dem spatial turn
entziinden sich am Umgang mit essentialistischer Gegenstandsbestimmung
in Form eines territorialen Raumverstiandnisses und mit einer kategorialen
Grundlegung, die unzureichend ist (vgl. Holzkamp, 1968; Hard, 1973).

Es wundert daher nicht, dass auch in den gegenwirtigen raumtheoreti-
schen Rezeptionsversuchen in der Erwachsenenbildung eine Vielzahl diffe-
renter Ansitze existieren (vgl. Bremer, Wagner & Kleemann-Goring, 2014;
Faulstich & Haberzeth, 2010; Feldmann & Schemmann, 2008; Friebe &
Hilsmann, 2011; Hoffmann, 2013; Ludwig, 2012; Stang, 2010). Die Dif-
ferenz und Heterogenitit zwischen den jeweiligen Positionen entsteht vor
dem Hintergrund pluraler Wissenschaftsauffassung. Problematisch wird
sie, wenn ihre jeweiligen impliziten Voraussetzungen nicht expliziert wer-
den. Auf der priempirischen Ebene ergeben sich hierdurch Hindernisse fur
die Erfassung der Komplexitit von Raum (vgl. Bachelard, 1987) und me-
thodologische Vorentscheidungen. Diese kategoriale Licke hat nicht nur
epistemologische, sondern auch gesellschaftspolitische Folgen, was im Fol-
genden ausgefiihrt wird.
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1. Epistemologische und gesellschaftspolitische
Dimension kategorialer Arbeit

Es ist ein erkenntnistheoretisches Grundproblem, dass sich sozialwissen-
schaftliche Forschung entscheiden muss, in welcher Form sie sich sozialer
Wirklichkeit annédhert: ,,Sociologists today are faced with a fundamental
dilemma: whether to conceive of the social world as consisting primarily
in substances or processes, in static ,things® or in dynamic, unfolding re-
lations* (Emirbayer, 1997, S. 281). Dies fithrt nicht dazu, eine normative
Bewertung beider Zuginge vornehmen zu miissen, sondern leitet dazu
ber, sich seinem jeweiligen ,,point of departure® (ebd., S. 282) in For-
schungsvorhaben zu vergewissern und kritisch zu explizieren. Emirbayer
selbst favorisiert eine ,relationale Perspektive“ (vgl. ebd., S. 287). Dabei
ist sein grundsatzlicher Versuch fir den vorliegenden Beitrag von Interesse,
essentialistischen Weltbeschreibungen eine Alternative entgegenzusetzen
und darauf aufmerksam zu machen, welche Relevanz die Wahl der ,,fun-
damental units of all inquiry“ (ebd., S. 282) beinhaltet. Hiernach liegen

(w)issenschaftliche Gegenstinde (...) also weder von vornherein offen da,
noch werden sie im wissenschaftlichen Streben neu geschaffen, sondern sie
werden durch den jeweiligen Ansatz wissenschaftlichen Fragens aus der
Wirklichkeit der alltdglichen Weltsicht auf bestimmte Weise herausgelost
(Holzkamp, 1968, S. 44).

Die Bedeutung kategorialer Arbeit, vor allem die Revisibilisierung bisher
unterdriickter Vielfalt und Pluralitit durch Kontingenzerhohung (vgl.
Reckwitz, 2004), tibersteigt eine ,,reine* epistemologische Dimension. Sie
hat immer auch eine gesellschaftspolitische Bedeutung, denn ,,bei jeder Art
aktiven Tuns (wird) zwangsldufig eine Auswahl getroffen“ (Holzkamp,
1968, S. 44). Das gilt auch fur die Entscheidungen bzgl. ,,prdempirischer
Konstitutiva der Theoriebildung® (Sandkiihler, 1990, S. 224). Bei der
»epistemischen Arbeit“ (Sedmak, 2003, S. 9) am Begriff werden mit Blick
auf den sozialen Raum Vorentscheidungen getroffen, deren gesellschafts-
politische Dimension bisher nicht hinreichend wahrgenommen zu werden
scheint. Welz verdeutlicht die gesellschaftspolitische Dimension kategoria-
ler Arbeit am Beispiel Gemeinde und Region:
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Der Begriff des ,,epistemischen Ortes* erméglicht es, beides — Gemeinde und
Region — zusammen zu denken und zugleich danach zu fragen, inwiefern
diese Konstruktionen von Erhebungs- und Aussageeinheiten jeweils spezi-
fische und unterschiedliche Formen der Wissensproduktion privilegieren
(Welz, 2011, S. 9).

Einerseits verweist der ,,epistemische Ort“ darauf, dass das zu untersuchende
Explanandum als ein kontingentes Noch-nicht-Vorweggenommenes aufge-
fasst werden miisste, wodurch eine unhinterfragte essentialistische Fassung
a priori infrage gestellt wird. Andererseits

ermoglicht es die Perspektive auf die erkenntnisgenerierenden Potentiale der
Konstruktion von Erhebungs- und Aussagerdaumen, die wechselseitige Hervor-
bringung von Wissensobjekten (...) und Forschungsbedingungen in (...) Unter-
suchungen sichtbar zu machen (ebd., S. 15).

Vor dem Hintergrund gesellschaftsstrukturellen Wandels (vgl. Schiffter,
2001) erhalten die jeweiligen epistemischen Entscheidungen hochste Rele-
vanz, weil ihre Konsequenzen in der Moderne nicht mehr hinreichend an-
tizipierbar sind und in ihrer wirklichkeitswerdenden Persistenz gewaltsam
wirken koénnen. Das heifst:

implizite Kategorialsysteme explizit zu machen und systematisch tuber alter-
native Orientierungssysteme nachzudenken, ist kein leeres Spiel. (...) Es macht
einen Unterschied, ob ich jemanden als ,,bosartig oder als ,,psychisch krank“
(...) einstufe (Sedmak, 2003, S. 19).

Das Aussparen kategorialer Arbeit erscheint somit als ein ,,(mehr oder we-
niger unbewufStes) ,Rechtfertigungsdenken® einer Interessengruppe“ (Hard,
1973, S. 11), die versucht, ,,ihr Forschungsinteresse zu tabuieren und zu sta-
bilisieren — indem sie es eben im stabilsten aller metaphysischen Fundamente,
in einer bleibenden Wirklichkeitsstruktur, (verankert)“ (ebd., H.i.O.).

2. Epistemologische Hindernisse eines territorialen
Raumbegriffs

Weil die Reflexion des Zugangs zur sozialen Wirklichkeit auch fiir sozial-
raumliche Forschungsvorhaben in der Erwachsenenbildung bedeutsam ist,
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soll skizziert werden, welche Konsequenzen zu erwarten sind, wenn katego-
riale Arbeit i.S. ,,epistemischer Widerstdndigkeit“ (Ebner von Eschenbach,
2015) keine hinreichende Berticksichtigung findet und sich wissenschaftli-
che Forschung stattdessen exklusiv auf ein territoriales Raumverstandnis
bezieht.

Mit einer essentialistischen Gegenstandsbestimmung von Sozialraum
treten insbesondere drei interferierende epistemologische Hindernisse auf:
(a) territoriales Verstindnis von Raum, (b) ,,View from Nowhere* (vgl.
Nagel, 2012) und (c) beschrinkende Verortung von ,informellen“ Lern-
prozessen (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2014, S. 250ff.). In den
folgenden Ausfiihrungen wird sichtbar, dass eine essentialistische Grundle-
gung von Sozialraum und der damit verbundene Rekurs auf einen naiven
Realismus fiir erwachsenenpidagogische Forschung zu einem gravierenden
Problem werden kann, wenn sie latent bleiben.

2.1 Epistemologisches Hindernis: territoriales Verstandnis von Raum
Sich der offensiv anbietenden Essentialisierung westeuropdischer Sprachen
zu entziehen (vgl. Ikegami, 2007), erscheint insbesondere in Verbindung
mit Raum kaum moglich (vgl. Hard, 1973, S. 13; Schlottmann, 2013).
Lipple restimiert,

dafs die alltdglichen Raumvorstellungen der meisten Menschen unserer Zi-
vilisation mehr oder weniger stark ,,kolonialisiert“ sind durch die physikali-
sche Raumanschauung der klassischen Physik in der Form des dreidimensi-
onalen euklidischen Raumes (1991, S. 164).

Die unhinterfragte Ubernahme solcher alltagssprachlichen Deutungen in
wissenschaftliche Tatigkeit verdinglicht Sozialraum.

2.2 Epistemologisches Hindernis: ,View from Nowhere"”

Im Zusammenhang mit sozialrdumlicher Forschung ,,scheint eines der
Hauptprobleme darin zu liegen, wie man das diffuse Gebilde ,Sozialraum*
denn am besten mit Zahlen messbar und damit handhabbar machen kann*
(Reutlinger, 2005, S. 87). Diese Verabsolutierung versucht iiber eine Au-
Renperspektive eine ,objektive“ Gebietsbeschreibung zu erzielen, deren
Charakteristika sozialstatistische Daten sind. Diese Daten stammen meist
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aus anderen (Verwaltungs-)Kontexten, liegen aber vor und formen den So-
zialraum in einem bestimmten Kontext, ohne diesen zu benennen. Damit
setzt die Auflenperspektive eine ,,(statische) Reprisentationslogik® (Dorf-
ler, 2013, S. 50), die dem Eigensinn des Sozialraums nicht gerecht wird.

Im Falle der Hypostasierung eines ,,Views from Nowhere* verschlei-
ert die externale Beobachtungsposition ihren eigenen Konstruktcharakter.
Dadurch wird eine neutrale Beobachtungsposition suggeriert, die in ihrer
Gesamtheit machtvoll kontrollierend tiber das identifizierte Terrain als Ob-
jekt ihrer Wahrnehmung verfugt.

2.3 Epistemologisches Hindernis: ,Verortung” von ,informellem Lernen”
Ein drittes Erkenntnishindernis umfasst die Territorialisierung spezifischer
Lernformen. Dass Lernen wie jede menschliche Handlung zunichst immer
an einen Ort gebunden stattfindet, bedarf keiner weiterfiihrenden Diskus-
sion. Vielmehr von Interesse erscheint vor diesem Hintergrund, in welcher
Form Diskurse zu ,Lernorten® zum informellen Lernen® (vgl. kritisch
dazu Ludwig, 2001, S. 36; Schiffter, 2001, Kap. 6) und zu Sozialraum
miteinander in Beziehung gebracht werden.

Mit einem territorialen Sozialraumverstindnis erfolgt die Verortung
der sogenannten institutionalisierten Erwachsenenbildung als Ort des Leh-
rens und Lernens aufSerhalb ,,des Sozialraums*. Lern- und Bildungsraume
werden bewusst in Distanz zu den alltiglichen Handlungs- und Entschei-
dungsnotwendigkeiten gesetzt und sollen geschiitzte Raume fiir Reflexio-
nen bieten. Mit dieser erdraumlichen Verortung wird zunichst implizit da-
rauf abgehoben, dass in Erwachsenenbildungseinrichtungen die auf Dauer
gestellte Organisation von Lehren und Lernen eines ihrer Wesensmerkmale
sei und in organisierter Weise zu Lern- und Bildungsprozessen fithre. Hier
finden die relevanten ,,formalen“ Lern- und Bildungsprozesse statt. Dem-
gegeniiber steht das informelle Lernen aufSerhalb der Einrichtungen, dem
stellenweise selbst die Intentionalitdt abgesprochen wird.

Behilt man demgegentiber die Differenz von Lernen und Lehren im Blick
und vermeidet man den ,,Lehr-Lern-Kurzschluss* (Holzkamp, 2004, S. 31),
dann tritt Lernen als eine eigenstindige Handlung der Lernenden hervor,
relativ unabhingig von Lehrhandlungen und Orten. Verwirft man die erd-
raumliche Zuordnung von Lernorten in Erwachsenenbildungseinrichtungen
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einerseits und Sozialriumen andererseits und versteht diese Orte vielmehr
als unterschiedlich strukturierte soziale Riume, dann kénnen Lernprozesse
auflerhalb von Bildungseinrichtungen ohne vorweggenommene Abwertung
(im Sinne von ,informell“) in den Blick geraten. In den Fokus riicken dann
vielmehr Lern- und Bildungsprozesse, mit denen Menschen in unterschied-
lich strukturierten sozialen Raumen ihre gesellschaftliche Teilhabe und ihre
alltigliche Lebensfithrung realisieren. Die Unterscheidung von Bildungsein-
richtung hier und Sozialraum dort erscheint hiernach als eine Engfithrung,
die das Lern- und Bildungspotenzial von sozialen Riumen sowie deren
machtbesetzte Restriktionen nicht umfassend in den Blick nimmt und so
wesentliche Prozesse des Lebenslangen Lernens und der Selbstbildung von
Erwachsenen ausblendet.

3. Relationales Raumverstindnis und soziale
Positionierung

Die Uberwindung der skizzierten Hindernisse (vgl. Ebner von Eschenbach
& Ludwig, 2014, S. 255ff.) wird durch den Ruckgriff auf eine relationale
Perspektive (vgl. Low, 2001) moglich, die als ,,AbstofSbewegung von ei-
nem unterstelltem Festen® fiir die Erwachsenenbildung ganz grundsaitz-
lich inspirierend ist (vgl. Schiffter, 2012). Nach Low umfasst ein relati-
onaler Raumbegriff , eine relationale (An) Ordnung sozialer Giiter und
Menschen (Lebewesen) an Orten™ (Low, 2001, S. 224, H.i.O.). Daher
geht sie grundsitzlich ,,von einem sozialen Raum aus, der gekennzeich-
net ist durch materielle und symbolische Komponenten® (ebd., S. 15).
Damit wird betont, dass ein relationaler Raum eine soziale Kategorie ist,
die weder die ,,materielle“ noch die ,,symbolische“ Komponente tiberbe-
tont oder ausschliefSlich beansprucht wird, sondern dass beide miteinan-
der ins Verhiltnis gesetzt werden (vgl. ebd., S. 158ff.). Es wird deutlich,
dass ,sich Raum in das Moglichkeitsspektrum des Subjekts (schiebt)“
(Rothfufs & Dorfler, 2013, S. 9) und damit Bedeutungsinderungen mog-
lich werden. Am Beispiel der gewihlten ,unit of inquiry“ (Emirbayer,
1997) lasst sich somit auch darstellen, welche Sichtweisen der jeweilige
Zugang auf den Subjektstatus impliziert:
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o Beim territorialen oder absolutistischen Raumverstindnis gerit eine
naiv-realistische Wirklichkeit in den Blick, in der ausschliefSlich
duflere Bedingungen gedndert werden mussten, um entsprechend
gewunschte ,,Wirkungen“ und ,Lerneffekte® zu erzielen. In dieser
Form wird einseitig auf die Subjektposition rekurriert.

o Im Gegensatz dazu betont ein solipsistischer, nicht-essentialistischer
Raumbegriff, nach Low ein ,relativistischer® (ebd., S. 17), die Un-
abhingigkeit der Handelnden von strukturellen Verflechtungen du-
Berer Um-Welt und reduziert das Subjekt in radikaler Form auf eine
Subjektperspektive.

o Beide Herangehensweisen fithren aufgrund der jeweiligen Verabso-
lutierung nur einer Seite in eine Aporie (vgl. Schaaf, 1966). Um
sich den Lern- und Bildungsprozessen der Subjekte jedoch hinrei-
chend ndhern zu konnen, erfordert dies geradezu ein relationales
Raumverstindnis, in dem die Subjektposition und die Subjektper-
spektive als ein komplementires Wechselspiel aufgegriffen werden.
Hierdurch riickt die soziale Positionierung des Subjekts in Form
einer Binnenperspektive in den Blick (vgl. Ludwig, 2014). Die so-
ziale Positionierung beschreibt den sozialen Ort, von dem aus sich
das Subjekt zum gesellschaftlichen Raum als Moglichkeitsspektrum
in Beziehung setzt.

Durch die Heuristik einer relationalen Perspektive erhilt die soziale Posi-
tionierung von Subjekten, in Anlehnung an Bourdieu, fir die Erwachse-
nenbildung Relevanz, weil soziale Machtverhaltnisse, gesellschaftliche
Positionen und auch Ressourcenverteilung raumtheoretisch verdeutlicht
werden konnen.

4. Bildungsprozesse im Horizont sozialraumtheoretischer
Uberlegungen

In Bourdieus Arbeiten findet sich ein relationales Raumverstindnis wieder,
wenn sein Habitus-Konzept, das sich nicht auf einer individuellen Ebene
befindet, als grundlegender Denkrahmen aufgriffen wird (vgl. Bourdieu &
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Wacquant, 1996, S. 159). Habitus ist zwar ein ,,subjektives, aber nicht indi-
viduelles System verinnerlichter Strukturen® (Bourdieu 1976, S. 187), das als
»Schemata der Wahrnehmung, des Denkens und Handelns (...) allen Mitglie-
dern derselben Gruppe oder Klasse gemein® (ebd.) ist. Damit legt Bourdieu
dar, dass sein sozialer Sinn als ,,Sinngebungsmuster und Ausrichtung, sich in
der Welt zurechtzufinden® (Rothfufs, 2013, S. 214), dient.

In einer relationstheoretisch inspirierten Lesart ldsst sich nun Bour-
dieus ,angeeigneter physischer Raum* (Bourdieu, 1991, S. 27) als eine
gesellschaftliche institutionalisierende politisch machtvoll strukturierende
Vollzugsordnung deuten, mit der er eine iibergeordnete Ordnungsrelation
(Habitus) beschreibt, die aus dem komplementiren Wechselverhiltnis eines
»physikalischen Raums* (ebd., S. 36) und eines ,,sozialen Raums“ (Bour-
dieu, 1982, S. 277; 1998, S. 23) emergiert. Vor diesem Hintergrund er-
hilt das Konstrukt der ,sozialen Positionierung® fiir sozialraumliche For-
schungsperspektiven auf die Erwachsenenbildung Relevanz.

Bildungsprozesse lassen sich als Selbst- und Weltverstandigungspro-
zesse aus der Binnenperspektive lesen, mit denen sich die Subjekte ihrer
sozialen Positionierung vergewissern und sich im Sozialraum verstandigen.
Ubertragen auf den ,,point of departure® in sozialriumlichen Forschungs-
vorhaben zeigt sich dies folgendermafsen: Erhilt man zunichst mit einem
verabsolutierten territorialen Raumverstandnis Blick auf die Subjektposi-
tion und mit einem radikalen anti-essentialistischen Raumverstindnis auf
die Subjektperspektive, so beinhaltet die Berticksichtigung der sozialen Po-
sitionierung die Chance, (Wieder-)Aneignungsprozesse von Subjekten lern-
und bildungstheoretisch zu rekonstruieren. Eine erwachsenenpddagogische
Intervention, die weder nur die einseitige Bezugnahme auf die Verdnderun-
gen der Gegebenheiten im Blick hat, noch eine exklusive Verlagerung auf
die subjektiven Deutungsmuster und die zuerkannten Handlungsmoglich-
keiten anvisiert, fokussiert folglich auf das Konstitutionsverhaltnis beider
Momente, wie es als Binnenperspektive deutlich wird (vgl. Ludwig, 2014,
S. 577ff.).

Dies ist insofern ein weiterfithrender Erkenntnisgewinn, den die Er-
wachsenenbildung aus dem Stand einer allgemeinen Relationstheorie be-
ziehen konnte. Gegentiber einseitig verabsolutierenden Raumkonzeptionen
stellt die hier unter Bezug auf Schaaf (1966) und Emirbayer (1997) entwi-
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ckelte relationale Verschriankung eine nicht mehr nur statische, sondern dy-
namische Vollzugsordnung im Kontext Sozialraum dar. Insofern verscharft
sich die Problematik, wenn man meint, nur einer der beiden Raumkon-
zeptionen je nach Bedarf Vorrang geben zu wollen und hofft, mit diesem
Nebeneinander bereits das Problem aus der Welt geschafft zu haben.
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Aristoteles und Guardini. Bildungs-
philosophische Zugange zu Raum in
der Erwachsenenbildung

Dieser Beitrag widmet sich den theoretischen Grundlagen des Raumbe-
griffs in ihrer Bedeutung fiir die Erwachsenen-/Weiterbildung. Ahnlich wie
der Begriff der Zeit (vgl. u.a. Schmidt-Lauff, 2008, 2010), der in der Er-
wachsenenbildungswissenschaft zur bildungstheoretischen Frage wurde,
hat auch ,,Raum“ langst die soziologisch-sozialwissenschaftliche Debatte
(vgl. u.a. Ecarius & Low, 1997; Low, 2001; Schroer, 2006; Dunne & Giin-
zel, 2006) sowie die Theorie und Praxis der Bildung Erwachsener erreicht.
Unter (1) wollen wir diese Konjunktur des Raumbegriffs tiberblicksartig
dokumentieren. Eine eher grundlagentheoretisch-bildungsphilosophische
Spurensuche schliefSt sich an (2), wobei wir exemplarisch auf zwei Denker
der Geistesgeschichte eingehen, die sich explizit mit dem Raum befasst ha-
ben: Aristoteles und Romano Guardini. Dabei geht es darum, das Potenzial
eines ,strukturierenden Phanomens“! im Hinblick auf (s)eine bildungsphi-
losophische Metapher (z.B. ,,Bildungsraum®) zu ergriinden.

1. Ausgewadhlte Perspektiven des Diskurses iiber Raum

Im Raumdiskurs in der Allgemeinen Padagogik zeigen sich drei Ebenen des

Themas:

1. eine (innen)architektonische Ebene, die a) entweder grundsitzlich
die (auch ,erziehende“, ordnende) Wirkung von konkret-materialen

1 Wir verwenden den Begriff des Phinomens i.S. der phinomenologischen Tradition als et-
was Sich-Zeigendes, Erscheinendes. Dies ist vor dem Hintergrund gerade dieser Tradition
nicht ganz unproblematisch, weil Raum auch als Sichtbarkeitshorizont verstanden werden
konnte, innerhalb dessen zuallererst Anderes erscheint. Uns erschien die Phinomenalitit
von Raum am adiquatesten, weil fiir das Sich-Zeigen von Seiendem Raum zumindest mitge-
dacht werden muss, er also fiir andere Phinomene ein erméglichendes Phinomen darstellt.
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Riumen auf Lernende konstatiert oder b) eher normativ fragt, wie
Lehrraume beschaffen sein mussen, dass sie auch Lernrdaume sind (vgl.
Gohlich & Zirfas, 2007, S. 98ff.);

2. eine psychologische Ebene, die den Begriff der Architektur eher im
Sinne ,kognitiver Landkarten® oder mentaler Schemata versteht, die
sich also fragt, wie Lerninhalte strukturiert sein missen, dass sie von
Lernenden addquat kognitiv re-prasentiert oder re-konstruiert werden
konnen;

3. schlieflich eine (bildungs-)philosophische Ebene, die von einer grund-
sdtzlichen Raumerfahrung ausgehend das Potenzial des Raums fiir
die Entwicklungsmoglichkeiten von Personen erfragt (,Moglichkeits-
raum*®, ,Bildungsraum*).

Was hier analytisch getrennt wird, ist im Diskurs der Pddagogik hdufig
verschrankt. Nugel verdeutlicht, dass Pidagogik und Raum ein ,,subtiles
Beziehungsgeflecht* (2014, S. 11) verbindet, da mit der Entstehung ,ei-
ner differenzierten padagogischen Theorie, einer institutionalisierten Or-
ganisationsstruktur und der Expansion padagogischer Berufe“ (ebd.) seit
der Aufklirung gleichsam eine Differenzierung der konkret-materialen
Riume einherging. Thm zufolge hat ,[d]ie architektonische Gestaltung
des Raums (...) pidagogisches Denken und Handeln schon immer heraus-
gefordert® (ebd., S. 11). Die ,,Verraumlichung padagogischer Prozesse*
fuhrt in der ,modernen Lerngesellschaft“ dazu, dass ,,die gebaute Pada-
gogik (...) lingst zum rdumlichen Lebensmittelpunkt geworden* ist, ,in
und an dem zunehmend mehr Menschen ihre Lebens(Lern)Zeit verbrin-
gen® (ebd., S. 12). Problematisch ist dabei, dass die Begriffe ,,Raum® und
»Architektur® nicht als Grundbegriffe innerhalb der Pidagogik gelten
(ebd., S. 17).

Die Reflexionen aus der Erziehungswissenschaft/Allgemeinen Pida-
gogik finden eine Entsprechung in der Erwachsenen-/Weiterbildung. Was
sich in der Diskussion schon seit einiger Zeit abzeichnet, ist vor allem
das Interesse an der konkret-materialen Dimension von Raum (vgl. DIE,
2012). Es ist die Auseinandersetzung mit lernfordernden Umgebungen,
Gebiduden und Rdumen sowie deren didaktisch reflektierte Ausgestaltung
— das padagogische Setting innerhalb der Be-Grenzung — fur Lern- und
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Bildungsprozesse, hier allerdings mit konkretem Bezug auf die Lernarchi-
tektur der Erwachsenenbildung. Dabei liegt der Schwerpunkt der Diskus-
sion auf dem Versuch, eine bildungstheoretisch reflektierte Partizipation
an den Planungsverfahren zu initiieren. Stang, Dollhausen und Schuldt
(2012) weisen darauf hin, dass weder die Architektur noch die Erwach-
senenbildungswissenschaft ,eine fundierte Perspektive auf die Thematik
(...) Architektur und die Gestaltung von Lernrdumen® (ebd., S. 21) ent-
wickelt haben und - vielleicht auch deshalb — die Gebdude immer noch
(ebd.) gestaltet
werden. Im Gegensatz zu Schulen, Hochschulen und Bibliotheken gibt es

1133

»eher unter der Perspektive der ,Schule fir Erwachsene

keine Richtlinien oder Schwerpunktsetzungen fir architektonische Ge-
bilde der Erwachsenen-/Weiterbildung (vgl. ebd.). Die Dringlichkeit und
den Bedarf unterstreicht Ludwig anhand der ,Doppeleigenschaft“ des
Raums: Dieser ,,wirkt einerseits auf den Menschen ein“, indem er Sinn-
und Identifikationsangebote bereitstellt; ,,und ist andererseits Gestaltungs-
objekt des Menschen®“ (Ludwig, 2012, S. 26), weil sozial konstruiert und
damit Reprisentant einer Kultur.

Verhandelt wird in Bezug auf den konkret-materialen Raum zumin-
dest zweierlei: Einerseits die didaktische Frage, wie Erwachsenen-/Wei-
terbildung die Bildung und das Lernen Erwachsener durch adiaquate Ge-
bdaude-, Raum- und Ausstattungsplanung sowie -gestaltung sinnstiftend
unterstiitzen kann; und andererseits die Frage, wie die gewonnenen Er-
kenntnisse in die planerische Umsetzung eingebracht und berticksichtigt
werden konnen. Im Diskurs um konkret-materiale Rdume finden sich
Gegenwartsanalysen und Zukunftsentwiirfe des Raums fiir die Erwach-
senen-/Weiterbildung, die die (sozial konstruierte) padagogische Wirk-
lichkeit imaginieren: ,,Welche Gestalt gebende Idee verwirklicht wird, ist
vor allem eine Frage diskursiver Praktiken, in denen die unterschiedlichen
sozialen Akteure bzw. Diskursproduzenten um die ,beste‘ Gestalt(ung) des
Raums ringen® (Nugel, 2014, S. 16).

Bis hierhin zeigt unser Blick auf den Raumdiskurs in der Erwachse-
nenbildung Folgendes: Die auf verschiedenen Ebenen rangierenden Ver-
stindnisse von Raum lassen sich noch einmal auf eher affirmative oder
kritische (machtanalytische) Sichtweisen beziehen. Fiir Letztere ist es kein
Zufall, dass sich vor dem Hintergrund der 6konomisch und bildungs-
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politisch lancierten Leitmaxime Lebenslangen Lernens nach der Zeit nun
der Raum als nichstes Vehikel der Ordnung und (Selbst-)Regierung der
Subjekte durchsetzt (vgl. Klingovsky, 2009, S. 154ff.).

2. Raum in der Philosophiegeschichte

Lange vor dem neu erwachten Interesse am Raumbegriff in der Erwach-
senen-/Weiterbildung ist der Raum Gegenstand philosophischer Refle-
xion gewesen. Zwei Vertiefungen zu in ihrem Raumbezug gewissermaflen
idealtypischen Denkern zeigen, wie mathematisch-physikalische (,,euk-
lidischer Raum*®), psychologische und bildungsphilosophische Dimen-
sionen in ihrem Aufeinander-Bezogensein fiir die Erwachsenenbildung
fruchtbar gemacht werden konnen. ,Idealtypisch“ bedeutet hier, dass
Aristoteles nicht nur der Erste war, der sich tiberhaupt systematisch mit
dem Raum befasst hat, sondern dass sein Zugang als naturphilosophisch
bezeichnet werden kann und in dieser Form eine bestimmte Art der He-
rangehensweise reprisentiert. Als solcher ermoglicht er direkte und me-
taphorische Anschliisse. Romano Guardini steht — dhnlich wie die be-
kannte, aber auch hiufiger referierte Abhandlung von Bollnow (1997)
— fir einen personal-relationalen Typus der Raumreferenz, der aus der
phianomenologischen bzw. existenzialen Tradition erwichst und von ei-
nem er- bzw. gelebten Raum ausgeht.

2.1 Avristoteles: Raum als unmittelbare, unbewegliche Grenze des
Umfassenden

»Es sagen ja alle, dass es so etwas wie Ort geben muss“ (Aristoteles,
Phys., Buch IV, Kap. 2, 209b) meint Aristoteles, um in seiner ,,Physik“
hernach zu wiirdigen, dass allein Platon ,bisher® eine Definition gewagt
habe. Bei Aristoteles erscheint der Ort hier ,einmal ganz allgemein ge-
nommen (...) als der, in dem alle Korper sich befinden [also als Weltraum],
zum anderen ganz eigentiimlich als der, in dem als unmittelbarem [ein
Korper ist]“ (ebd., 209a). Der kritische Platon-Schiler ringt ganz offen-
sichtlich mit dem Phianomen eines Wirklichkeitsbereichs, der von Stoff
(,Fillmenge“) und Form (,,Begrenzung®) unterschieden ist; Ort ist ,,das
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unmittelbar einen jeden Korper Umfassende (ebd., 209b). Dies sei schon
deshalb einsichtig zu machen, weil nie zwei Korper am gleichen Ort sein
konnten, andererseits aber zwei Dinge den Ort tauschen konnten (z.B.
Luft und Wasser), was aber fiir die Evidenz des sie beherbergenden oder
umfassenden Raumes spreche, der selbst nicht von ihnen abhingt. Ob-
wohl Zenons Behauptung des Leeren selbst als Argument fiir die Existenz
von etwas wie ,,Ort“ verwendet wird (ndmlich ,,Ort, aus dem Korper
herausgenommen ist“ (ebd., 208b)), denkt Aristoteles den Raum in der
Physik als Phianomen, das selbst nicht ,leer® ist, also immer Raum fiir
»etwas® ist (Stein, Wasser, Luft). Bildlich gesprochen ist der Ort also das
imagindre, passgenaue ,,Gefdf$“, das einen Gegenstand umgibt, ohne al-
lerdings beweglich zu sein.

Nun sind diese naturphilosophischen Beobachtungen des Aristoteles
zum Raum nicht nur als solche interessant. Der Grund ist, dass Raum
(und auch Zeit) ihre ,,ontologische Durcharbeitung® im Zuge ,,der Frage
nach der Natur der Bewegung® erfuhren (Fink, 1957, S. 232). Die Ein-
schitzung Riedenauers, dass Raum und Zeit fir Aristoteles in einem um-
fassenderen Sinn ,,Bewegungsspielraum® (vgl. Riedenauer, 2000, S. 317)
seien, ist insofern nachvollziehbar, als sie im Rahmen seiner Gesamtkon-
zeption einer teleologischen Philosophie wichtig werden.

Der Bewegungsspielraum ist hier also eine Hintergrundfolie mensch-
licher Handlungen zunichst im nicht-metaphorischen Sinne. Aristoteles
versucht die Prinzipien der Selbstbewegungen des Lebendigen (Seelen) im
Raum verstehend nachzuvollziehen und inwiefern diese, sofern sie bedingt
Ursache ihrer selbst sind, in einer Beziehung zu einem iibergeordneten Ziel
(dem Guten) stehen, auf das hin sie ,,aus sind“, sich ,,strebend“ verwirk-
lichen. Sofern menschliche Handlungen im gemeinschaftlichen Raum der
Polis aufeinander bezogen sind, haben sie auch einen konkret-materialen
Ort. Die personliche Entwicklung und die Interferenz der handelnden Men-
schen im Raum der Polis sind bei Aristoteles aber nicht so ,,vorprogram-
miert“, wie dies die spater gesehene (vgl. Fraas, 2000, S. 64) und kritisierte
(vgl. Schifer, 2014, S. 16) Nihe zu ,,organologischen Bildungsverstindnis-
sen“ oder ,entelechialen Deutungsmustern® (vgl. Bittner, 2001, S. 29ff.)

insinuiert.
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Aristoteles selbst differenziert rein physische Wachstumsprozesse und
vernunftbezogene Handlungen des Animal rationale Mensch, wobei Letz-
tere eine Art freiwillige Zustimmung in das Gute, als das dem Sein des
Seienden Zutragliche sind.? Auf solche verniinftigen Entscheidungen muss
daher durch Erziehung und Bildung hingewirkt werden.

Von hier aus sind jenseits eines zu einfachen teleologischen Verstdnd-
nisses verschiedene metaphorische Anschliisse moglich: Wo etwa davon
gesprochen wird, dass Jugendliche oder Erwachsene ,,Rdume fiir sich ein-
genommen“ oder ,Raume erschlossen® haben, liegt der direkt naturphilo-
sophische Gefif$-Gedanke wohl noch am nichsten. Die Formulierung der
»Moglichkeitsraume* buchstabiert aber noch nicht aus, ob die betretenen
Ridume dem ,,Sein des Seienden® zutrdglich sind. Um die Metapher auszu-
bauen: Vielleicht sollte man manche Riaume gar nicht betreten, in ande-
ren verliert man sich vielleicht. Es ist das Verdienst des Gesamtkonzepts
aristotelischer Philosophie, beliebige Moglichkeitsraume mit der Frage der
Gerichtetheit (Zweckursache, Finalitdt) auf das gute, gelingende Leben ge-
wissermafSen synchronisiert zu haben.

Den Spagat zwischen anthropologischer Offenheit und Vorgabe loten
auch jungere bildungsphilosophische Publikationen aus, die sich wiederum
ausdricklich auf die Ortsmetapher beziehen, etwa dann, wenn von einer
,» Topographie des Moglichen im Horizont der Freiheit® (Gerl-Falkovitz,
Kaufmann & Sepp, 2012) die Rede ist. Hier eher bildungsphilosophisch-
grundlagentheoretisch auf die ,,Bildung Europas“ bezogen, rekurrieren
dhnliche Sprachbilder im Diskurs hiufig auf personlichkeitsbildende Erfah-

2 So die summarische Bestimmung des Guten bei Aristoteles im Anschluss an Spaemann und
Low (2005, S. 61ff.). Zum Verhiltnis subjektiver Entscheidung und objektiver ,,Vorgabe*
(vgl. ebd.): ,,Das ,absolute telos des Endlichen kann daher nur in einer je spezifischen Wei-
se der ,Reprisentation‘, der Darstellung des Gottlichen bestehen (...) Die nicht-verniinftigen
Wesen streben von Natur aus, physei, und unbewusst nach der repraesentatio des Gottli-
chen auf die ihnen mogliche Weise durch Selbsterhaltung und Reproduktion. Das mit logos
ausgestattete Wesen, der Mensch, gleicht ihnen physei darin, aber er allein kann dieses zelos
des Schonen und Géttlichen auch unmittelbar selbst thematisieren (...) Sein spezifisches
eidos [d.i. seine volle Gestalt] verwirklicht der Mensch im guten Leben, in der Schénheit
gelungener Praxis. Demgegeniiber ist das Leben in der theoria eine extreme Moglichkeit,
den Sinn selbst zu thematisieren und die immanente teleologische Verfasstheit des ganzen
Kosmos nicht nur mitzuvollziehen, sondern als denkende Teilhabe am Géttlichen selbst zu
begreifen® (ebd., S. 63f., H.i.O.)
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rungen und ihre Beziehung zu Sozialitit. Meist ist Raum dabei wiederum
nicht nur Ort fur irgendetwas, sondern Kulisse von Bewegung: Der Zogling,
der in der geisteswissenschaftlichen Piadagogik zu ,seiner Form“ kommen
soll (vgl. Nohl, 2002, S. 169), die Erwachsene, die durch ein Format antizi-
patorischer Weiterbildung (vgl. Dewe, 2004, S. 122ff.) neue Moglichkeiten
beruflicher Existenz erschliefSt oder der Langzeitarbeitslose, der in einem
Angebot kontemplativer Weiterbildung (vgl. ebd.) aus der Krisenerfahrung
Perspektiven eines neuen Selbstverhiltnisses entwickelt, haben Bewegung
hinsichtlich der Entwicklung der Personlichkeit vollzogen.

2.2 Guardini: Raum als Daseinsraum

Mit der Renaissance beginnt die neuzeitliche ,,Entdeckung® des Raumes
(vgl. Gerl, 1989, S. 31ff.; Gerl-Falkovitz, 2013, S. 24ff.), die sich in meh-
reren Bereichen vollzieht (vom Flachigen zur Tiefe in der Kunst, vom ob-
jektiven Sein zur raumaufspannenden Subjektperspektive in der Philoso-
phie) und spatestens in Kants , kopernikanischer® erkenntnistheoretischer
Wende eine Verlagerung der Raumthematik gleichsam ,,in“ das Subjekt.’
Wihrend sich in der modernen Physik die Raumauffassung weiter modi-
fiziert, gewinnt sie spitestens in der Philosophie des 20. Jahrhunderts eine
gewissermafSen existenziale Dimension. Ausgehend von Erorterungen Hei-
deggers zur ,Rdumlichkeit des Daseins“ (1967, S. 102ff.) in ,Sein und
Zeit“ (1927), Durckheims ,,Untersuchungen zum gelebten Raum* (1932),
Minkowskis ,,Le temps vécu® (1933) und ,,Vers une cosmologie“ (1936)
bis hin zu Bollnows ,Mensch und Raum® (1963) haben diese phinome-
nologisch-geisteswissenschaftlichen oder psychologischen Zuginge bei
allen Binnendifferenzierungen den erlebten bzw. gelebten Raum zum Ge-
genstand. Um den Typus dieses Verstindnisses herausarbeiten zu kénnen,
spiegeln wir Heidegger an einer ihm folgenden, ihn dann aber auch kritisie-

3 Dies ist die freilich etwas verkiirzte Formel, die man aus der transzendentalen Asthetik in
der ,,Kritik der reinen Vernunft“ (1781 und 1787) ableiten kann. Ahnlich wie Kausalitit
oder Zeit ist auch der Raum eine subjektive Erméglichungsbedingung unserer Wahrneh-
mungen: ,Der Raum ist nichts anders, als nur die Form aller Erscheinungen dufSerer Sinne,
d. i. die subjektive Bedingung der Sinnlichkeit, unter der allein uns duflere Anschauung
moglich ist“ (Kant, KrV, B 42). Das bedeutet: Raum ist eine denkerisch (,a priori“) zu
ermittelnde notwendige Bedingung, ohne die die Erfahrung von weiteren Erscheinungen
»im Raum* nicht gedacht werden kann.
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renden Position: derjenigen des Religionsphilosophen Guardini. Heidegger
spricht in ,,Sein und Zeit“ im Zuge seiner Suche nach dem Sinn des Seins
weniger von Menschen, die im Raum sind, als von der Riumlichkeit des
Daseins. Dasein ist das, ,das wir je selbst sind“ (Heidegger, 1967, S. 7),
also schon das ,,Sein des Menschen® (ebd., S. 25), wobei fir Heidegger
die Betonung darauf liegt, dass das Dasein sich im Unterschied zu anderem
Seienden in seinem Sein versteht (vgl. ebd., S. 12). Die ,,AufSenseite* dieses
Verstdndnisses ist gewissermaflen die ,,Existenz“.* In Heideggers Verstdnd-
nis ist die Raumlichkeit dieses Daseins nicht als blof§ subjektive Wahrneh-
mung zu deuten: ,,Der Raum ist weder im Subjekt, noch ist die Welt im
Raum* (ebd., S. 111, H.i.O.). Der Raum sei vielmehr ,,in“ der Welt, sofern
das fiir das Dasein konstitutive In-der-Welt-Sein Raum erschlossen habe. Er
befinde sich nicht im Subjekt, noch betrachte dieses die Welt, ,,als ob“ sie
in einem Raum sei, sondern das ,,ontologisch wohlverstandene ,Subjekt‘*,
das Dasein, sei raumlich.

Obwohl nun Guardinis Antwort auf Heideggers ,,Existenz* die ,,Per-
son®“ war (vgl. Gerl-Falkovitz, 2013, S. 93), spricht auch er vom ,,Daseins-
raum® (vgl. Guardini, 1988, S. 45ff.), wobei er die allgemeine phanomeno-
logische Analyse auf verschiedene ,,Pole“ bezieht. Diese werden zunichst
in einem dreifachen Oben und Unten (bzw. Innen) entfaltet: Korper im
Sinne einer ausgedehnten und schweren Masse konnen ,,oben“ und ,,un-
ten“ sein; lebendige Organismen haben ihren Daseinsraum zwischen Him-
mel und Erde, was die Mythen aller Zeiten dazu angeregt hat, ,,oben“ und
»unten“ auch qualitativ-wertbezogen zu belegen, etwa wenn beim ,,Oben*
von ,,Vater Himmel“ und beim ,,Unten“ von ,,Mutter Erde* die Rede ist.
In diesem von der Mythologie inspirierten psychologischen Verstindnis
gibt es z.B. auch tiefe (!) Erfahrungen. SchliefSlich gibt es noch den ,,echten
geistig personalen Raum®, der sich zwischen dem Oben und dem Innen
erstreckt und die Erfahrung des Menschen zwischen verschiedenen Dimen-
sionen ausdriickt, etwa der Sammlung (innen) und der Offnung nach au-
Ben (oder oben). Er spiegelt also eher die Erfahrung von Relationalitit zur
Umwelt, zum Selbst, bei Guardini auch zur Ermoglichungsbedingung des

4 ,Das Sein selbst, zu dem das Dasein sich so oder so verhalten kann und immer irgendwie
verhalt, nennen wir Existenz“ (Heidegger, 1967, S. 12, H.i.O.).
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Selbst durch personale Anrufung. Die Riaumlichkeit des Daseins bezieht
sich also auf ,,die Gesamtheit all jener Bereichsformen und Beziige (...) in
denen sich unser Leben, genauer das Leben des jeweils Denkenden und
Sprechenden vollzieht“ (ebd., S. 45).

Analytisch entscheidend ist deshalb auch bei beiden Denkern die
,»Grenze“, die den Daseinsraum entweder zur Endlichkeit angesichts eines
(letztlich sinnlosen) Daseins zum Tode hin abgrenzt (Heidegger) oder zur
Frage nach einem Jenseits des Daseins, von dem her dieses verstehbar wird.
Hier gibt Guardini zu bedenken, dass es sich um einen ,,Akt der religiosen
Erfahrung handelt®, der an der Grenzerfahrung zu Bewusstsein kommen
kann:

Dieses Daseinsganze ist umgrenzt; nicht nach einem darum her liegenden
leeren Raum [hier wieder eine Anspielung auf die aristotelische Tradition],
der ja ebenfalls zu ihm gehoren miisste, sondern nach dem Nichts hin. Das
wirkliche Nichts kommt aber erst in einem religiosen Akt zur Gegebenheit:
als jenes, das Gott zwischen sich selbst und jedes Geschopf gestellt und ,,aus
dem* er die Welt geschaffen hat. Erst an der Gotteserfahrung wird endgiiltig
klar, dass die Welt eingegrenzt ist (ebd., S. 66).

3. Fazit

Vor dem Hintergrund der vorgestellten Zugidnge zu Raum kann zusammen-
fassend auf das bildungsphilosophische Potenzial von Grenzerfahrungen
hingewiesen werden. Er- bzw. gelebte Raume auf den verschiedenen Ebe-
nen sind eben — anders als das Verlorenheitsgefiihl der frithen Moderne —
nicht einem unendlichen Raum gegentiber, sondern werden als begrenzt
wahrgenommen. Grenzen im Dasein, in personlichen Méglichkeiten, be-
rufsbiografischen Optionen konnen aber immer auch zum Transzendieren
der Grenze, zur Frage des ErschliefSens eines Jenseits der Grenze motivie-
ren. In Bildungskontexten ist es hdufig erst die Reibung an einer Grenze,
die zur Weiterentwicklung befahigt. Hier sehen wir eine Briicke zu all jenen
Verstdndnissen von Erwachsenenbildung, die deren gesellschaftliche wie
individuelle Funktion in der Krisenbewiltigung sehen (vgl. Meueler, 1994,
S. 306; Pongratz, 2003, S. 19ff.).
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Diskurse und Begriffe

Grundsatzlich sind in kritisch-theoretischen Erwachsenenbildungsver-
stindnissen Anschliisse moglich, da deren Gesellschaftsdenken hiaufig von
der Raumerfahrung lebt. Adornos viel zitiertes Diktum vom nicht mog-
lichen ,,richtige[n] Leben im Falschen“ (Adorno 1951 [1997], S. 43) zeich-
net eine Raumlichkeit, bei der das einzelne Leben nicht gelingen kann,
wenn der umfassende Gesellschaftsraum die dafiir notwendigen Bedingun-
gen verhindert. Insofern wiirden kritische Autoren der zusammenfassenden
Bestimmung von Gohlich und Zirfas beipflichten: ,,Der erlebte Raum ist
der Raum, wie er fiir den Menschen da ist“ (2007, S. 98). Allerdings wiir-
den sie auch erginzen: ,,Der erlebte Raum ist der Raum, wie er nicht blei-
ben muss.“ Der Ort, von dem her so etwas gesagt wird, wire bei Adorno
allerdings anders als in der jesuanischen Formulierung ,,ut ubi sum ego, et
vos sitis“’ ein Nicht-Ort, von dem der Sprecher meint, dass es ihn eigent-
lich nicht gibt. Die Kritik (und das Mittel ihres provokativen Effekts) steht
nicht jenseits der totalen gesellschaftlichen Vermittlung (vgl. Schafer 20085,
S. 68). Dieser Nicht-Ort wire der ,archimedische Standpunkt“, von dem
Guardini (1988, S. 59) spricht, der allerdings folgerichtig bei ihm im Zu-
sammenhang mit einer religiosen Erkenntnis steht. Als solcher ist er nicht
zuerst Mittel der Kritik an Dritten, sondern die Moglichkeit, das eigene
Leben ,,als Ganzes unter Urteil zu nehmen® (ebd.). Das aber war schon die
Intention bei Aristoteles, der die Berechtigung menschlicher Zielstellungen
im Hinblick auf ein Ganzes gelingenden Lebens befragte.
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Sigrid Nolda

Dynamische Statik. Gebaudedarstellungen
und ihre Transformation in Werbematerialien
der Erwachsenenbildung

Die Erforschung des Konzepts Raum ist an sprachliche und/oder bildliche
Daten gebunden und legt deshalb die Anwendung von Verfahren der in-
zwischen eingefithrten Text- und der eher neuen Bildanalyse (vgl. Dorner,
2012) nahe. Im Folgenden wird mit der exemplarischen Analyse von zu
Werbezwecken vervielfiltigten Fotos, die Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung wiedergeben, ein kleiner Ausschnitt aus dem breiten Spektrum des
Themas Raum niher beleuchtet und ein qualitatives, bildwissenschaftlich
orientiertes Verfahren (vgl. Nolda, 2011b) in seiner Anwendung gezeigt,
das sich hier speziell auf den Datentyp der (Gebdude-)Fotografie bezieht.

Ausgegangen wird dabei davon, dass Standort und architektonische
Gestaltung von Bildungseinrichtungen nicht nur Fakten bzw. Ausgangsbe-
dingungen sind, sondern von den Trigern und Veranstaltungsverantwort-
lichen auch fir diverse Bildungskonzepte genutzt werden konnen. Diese
Interpretationen oder Konstruktionen werden nicht nur diskursiv auf
verbaler Ebene, sondern auch bildlich auf visuell wahrnehmbarer Ebene
durchgefiithrt — mehr oder weniger bewusst und in Abhingigkeit von den
materiellen Gegebenheiten der verwendeten Medien. Es geht also nicht um
von den Architekten beabsichtigte Aussagen im Sinne einer ,,architecture
parlante“, sondern um eine Umgestaltung gegebener Artefakte durch die
fotografische Prasentation.

Fotografien werden dabei nicht (nur) genutzt, um padagogische Riume
abzubilden, sondern (auch) um diese als padagogische bzw. mit einer spe-
zifischen Bildungsabsicht unterlegte zu konstruieren. Die Bilder selbst, die
immer wieder betrachtet werden konnen, sind insofern — im Sinne von But-
ler (2007) auf dem Prinzip der Iteration fuflenden Theorie — performativ.

Im Folgenden wird an zwei Beispielen deutlich zu machen versucht,
in welcher Weise Gebdudefotografie, also die Abbildung solider Statik,
genutzt wird, um dynamische Bildungskonzeptionen zu visualisieren bzw.
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zu suggerieren. Ausgewdahlt wurden Abbildungen zweier Anfang des vo-
rigen Jahrhunderts (jeweils 1910) errichteter vergleichsweise imposanter
Gebidude bekannter Architekten: das von Hans Poelzig errichtete Bober-
haus in Schlesien und die von Max Fabiani konzipierte Urania in Wien.
Die Einrichtungen stehen fiir unterschiedliche Typen der Erwachsenenbil-
dung: den der jugendbewegten Heimvolkshochschulbewegung der Neuen
Richtung in der Weimarer Zeit und den der wissenschaftspopularisierenden
Volksbildung, wie sie Ende des 19. Jahrhunderts entstanden ist und speziell
in Wien ein Zentrum gefunden hat. Statt diese im Umkreis der Alten bzw.
der Neuen Richtung der Erwachsenenbildung situierten bzw. entstandenen
Konzepte (vgl. Glaser, 1994) erst zu erldutern und dann nach Zeichen ihrer
bestdtigenden, akzentuierenden oder sich davon abhebenden Visualisierung
zu suchen, wird zunichst das in den Abbildungen Sichtbare beschrieben
und uber diverse Bildvergleiche in seiner Eigenart zu bestimmen versucht.

Das sogenannte Boberhaus, urspriinglich ,,Landhaus Zwirner“ bzw.
,,Fichteneck®, als Privathaus mit Internat und einem kleinen Wirtschafts-
betrieb geplant (vgl. zur Geschichte: Pehnt & Schirren, 2007, S. 530ff.;
Wrzesiriski, 2014), stand der freien Erwachsenenbildung nur gut zehn Jahre
(von 1926 bis 1937) zur Verfugung, erlangte aber in dieser Zeit durch Ak-
teure wie Egon Rosenstock-Huessy, James Graf Moltke und Adolf Reich-
wein und durch die dort veranstalteten ,,Arbeitslager® (vgl. Brodel, 1992)
Bedeutung (vgl. Greiff, 1985). Die geografische Lage des niederschlesischen
Ortes Lowenberg (heute: Lwéwek Slaski) legte die Bezeichnung ,,Grenz-
volkshochschulheim® nahe.

Die neubarocke Urania im Zentrum Wiens ist nicht nur als ungewohn-
lich, ndmlich oval geformtes Gebdude, sondern auch als ungewohnlich gut
und vielfiltig mit Vortragssilen, Labors, Werkstitten, Bihnen ausgestattete
Einrichtung der Volksbildung und Auftrittsort so bekannter Personlichkei-
ten wie Lise Meitner, Alfred Adler, Thomas Mann, Albert Einstein bekannt
geworden (vgl. Petrasch, 2004). Umgestaltungen fithrten in den 1930er
Jahren zu einem Vorbau an der Westseite und Anfang des 21. Jahrhunderts
zur Einrichtung eines Restaurationsbetriebs an der Donauseite des Hauses.
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1. Aufwaértsdynamik und Idylle: Das Boberhaus
in Lowenberg

Ein Prospekt des Boberhauses aus dem Jahr 1930, abgedruckt in dem der
Einrichtung gewidmeten Buch von Walter Greiff (1985), umfasst zwei Sei-
ten mit zahlreichen fotografischen Illustrationen. Auf beiden Seiten ist das
titelgebende Boberhaus abgebildet.

Die erste Abbildung zeigt die Ansicht des mit einem mehrstockigen
Erker versehenen Hauses, unter einer Terrasse ein Fundament mit grofsen
Rundbogenfenstern (Abb. 1). Links vom Giebel zieht sich ein Dach mit zwei
Gaubenreihen tief herunter, so dass eine das Bild bestimmende von links
nach rechts steil aufwirts gerichtete Linie entsteht. Die Front des Haus ist
durch die zahlreichen Fenster und sie umfassenden hellen, meist vertikalen
Linien gepragt, die die Aufwirtsbewegung zusitzlich unterstiitzen.

Abbildung 1:

BOBERHAU S [t

1 Weitere Seitenansichten des Hauses finden sich im virtuellen Architekturmuseum unter der
Adresse www.europeana.eu/portal/record/08535/local__default_ HP_003_004.html.
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Wihrend das breite Fundament des Hauses gut erkennbar ist, ist vom Him-
mel iiber dem Haus nur wenig zu sehen, die Schnittlinie ist identisch mit
der oberen Begrenzung des Schornsteins auf dem Dach. Dadurch wirkt das
Gebiude zugleich hochaufragend und massiv. Es entsteht der Eindruck, als
blicke das Haus in eine nicht sichtbare Landschaft, biete aber auch Schutz
und Sicherheit. Der grofSe serifenlose Schriftzug ,,Boberhaus“ im unteren
Teil des Bildes verstirkt den Fundamentcharakter und weist semantisch auf
die mit dem Begriff ,Haus“ verbundene Qualitdt der Stabilitat sowie den
Fluss Bober als Teil der natiirlichen Umgebung hin.

Der Eindruck, dass das Bild zugeschnitten ist, wird durch weitere Re-
cherchen bestatigt: Auf der Titelseite des dem Haus gewidmeten Buchs von
Greiff und zusitzlich auf Seite 103 ist das Foto (von H. Rehnert) abge-
druckt, das das vollstindige Gebdude mit den rechts und links weit herun-
terhdngenden Seitendidchern und nah stehenden Biumen wiedergibt sowie
einen weiteren Teil des unterhalb des Hauses gelegenen Gartens bis hin zu
einer Linie, die von zwei Reihen kurzer Steinpfihle gebildet wird, die eine
Strafle zu markieren scheinen. Das Haus wirkt durch die von den Dichern
und dem Fundament gebildete Dreiecksform und die Einfassung in links,
unten und rechts zu sehende Biume deutlich harmonischer und ,,ruhiger®.
Im Gegensatz zu dem Prospektbild ist das Haus leicht nach vorne geneigt
und die durch die Terrassenmauer gebildete Linie fillt etwas stirker nach
unten ab.

Weitere Bildrecherchen ergeben, dass auch dieses Fotos zugeschnitten
wurde, und das Original? nicht nur das Haus in seiner ganzen Breite, son-
dern auch ein zusitzliches Stiick vor dem Haus erfasst, wo vor den Begren-
zungspfihlen schmale Eisenbahngleise zu sehen sind. Die durch die Gleise
und ihre auffallige Begrenzung gebildete Vorwirtslinie korrespondiert mit
der Abwirtslinie, die durch die Terrassenmauer gebildet wird — zwei Li-
nien, die sich aufSerhalb des Bildes treffen. Die urspriingliche leichte Vor-
wirtsdynamik der Eisenbahngleise wird im Prospektfoto durch eine starke
Aufwirtsbewegung des gerade ,,gertickten“ Hauses ersetzt. Durch den Zu-
schnitt ist aber nicht nur das Haus selbst verandert worden, es ist auch
eines Kontexts beraubt worden, der den Eindruck lindlicher Abgeschie-

2 Abgerufen von http://fotopolska.eu/402969,foto.html.
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denheit oder auch Zivilisationsferne storen konnte. Weitere Aufnahmen
des Hauses und seiner Umgebung aus dem Zeitraum 1925 bis 1935 lassen
erkennen, dass nicht nur eine Eisenbahnlinie nahe am Haus vorbeifiihrt,
sondern in allerndchster Nihe auch eine Fabrik angesiedelt ist.

Um das Bild aus dem Prospekt in seiner Eigenheit genauer bestimmen
zu konnen, ist es hilfreich, es mit — im Internet zugdnglichen — Abbildungs-
varianten zu vergleichen: Die im digitalen Architekturmuseum der TU Ber-
lin einsehbaren Architektenzeichnungen machen deutlich, dass der Foto-
graf nicht den dokumentarischen Blickpunkt von vorn, sondern den eher
kunstlerischen von der Seite gewahlt hat, in dessen Folge das Haus weniger
statisch-behdbig, sondern eher dynamisch wirkt. Auf dem Umschlag eines
polnischen Buches tiber das Isergebirge (Wrzesinski, Poplawski, 2012) ist
das Haus aus der gleichen Perspektive, aber unter anderen Lichtverhalt-
nissen, namlich in tiefem, offensichtlich per Bildverarbeitung hergestelltem
(und dem Titel Rechnung tragenden) Schatten zu sehen (vgl. http:/ksie-
garnia.pwn.pl/produkt/177979/pogorze-izerskie-w-cieniu-swastyki.html).
Dies macht auf die Tatsache aufmerksam, dass das Foto im Prospekt bei
hellem, durch die Fenster reflektiertem Tageslicht aufgenommen wurde.
Auflerdem wurde auf die Abbildung des Buchumschlags die Gestalt eines
jungen Mannes oder Jugendlichen in HJ-Uniform hineinkopiert — in ei-
ner uberdimensionierten Grofle, die der des Hauses entspricht. Auf dem
Prospekt-Foto ist dagegen — wie auch auf der Architektenzeichnung - keine
menschliche Gestalt zu erkennen. Das Haus ist gewissermaflen der Akteur,
so dass der oben formulierte Eindruck entstehen kann, das Hause ,,blicke*
in die Landschaft oder recke sich vor — und zwar nicht in einem bedroh-
lichen Sinn wie bei dem Buchumschlag, wo das Haus als Hort des Bosen
erscheint.

Auf der zweiten Seite des Prospekts ist das Haus ein weiteres Mal zu
sehen — diesmal aber aus einer anderen Richtung und umstellt von hohen,
dichten Bdumen, wahrscheinlich Fichten, aufgenommen, und tiber einem
das Haus und seine Umgebung beschreibenden Text (vgl. Abb. 2).

3 Abgerufen von http:/fotopolska.eu/265379,foto.html.
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Das ist unser Haus, von Prof. Hans Poelzig im
Jahre 1910 entworfen. Abbildung 2:

Unser Wohnraum sind die hellen, luftigen und . P .
vielgestaltigen Stuben; Park, Gartenterrassen Ansicht der sudos_tllchen Seite
und Luftbad, weiterhin Wald, Felsen und Bach- | des Boberhauses im Prospekt

grund. von 1930

Auch dieses Fotos ist erkennbar zugeschnitten, so dass die Spitze des Dachs
nicht mehr sichtbar ist. Der jetzt von der anderen Seite, wieder schrig auf-
genommene Erker scheint, da von Himmel und Biumen eingefasst, weniger
hervorzuragen. Das Bild vermittelt durch den hohen Anteil an Baumen eher
den Eindruck liandlicher oder vor- bzw. kleinstadtischer Idylle. Das tiefge-
zogene gestaffelte Dach, von dem im ersten Bild nur ein Teil zu sehen war,
ist hier zusammen mit den heimeligen Mansarden- und Gaubenfenstern
deutlich zu sehen und nimmt mehr Raum ein als der Erker, der das erste
Bild beherrscht. Das Element des Emporstrebenden wird durch das des
Geruhsamen ersetzt. Die Vertikalitit, im ersten Foto durch die Hausfront-
linien gebildet, wird im zweiten durch die aufrecht stehenden Fichten ge-
wihrleistet. Das Gebaude erscheint wie tiberwuchert von den es umstehen-
den Biaumen, mit denen es gewissermafSen eine Verbindung eingeht — ein
Umstand, der auch im Text erkennbar wird, wo das Haus nostrifiziert und
auf seine Bedeutung als Werk eines bekannten Architekten verwiesen wird.

Beide Bilder stehen trotz des identischen Gegenstands in einem
Kontrastverhaltnis, das mit den Begriffen steil vs. niedrig, schlank vs. breit,
aber auch trutzig-widerstindig vs. idyllisch-naturverbunden® gekennzeich-
net werden konnte. Diese Gegensitze sind nicht einander ausschliefSende,
sondern einander ergidnzende visuelle Charakterisierungen einer Einrich-

4 Uber derartige Gegensatzpaare werden auch Raummodelle in kiinstlerischen Texten erfasst
(vel. Lotman, 1993, S. 327f£.).
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tung, die die Elemente der institutionellen Sicherheit und Heimatbezogen-
heit mit denen des Aufbruchs in Verbindung bringt.

2. Vorwartsdynamik und Festung: Die Wiener Urania

Das technische Verfahren des Zuschnitts von Fotos hat auch in der Gegen-
wart nicht an Bedeutung verloren — es wird jetzt nur digital ausgefiihrt:
In einer neueren Vermietungsmappe der Wiener Urania,’ erbaut Anfang
des 20. Jahrhunderts von dem Jugendstilarchitekten Max Fabiani, fast
100 Jahre spater restauriert und modernisiert von Dimitris Manikas, wird
als dsthetisches Stilmittel durchgehend die Umgehung rechteckiger Formen
durch entsprechende Zuschnitte der Fotos verwendet. Das betrifft die Au-
fenansicht des Gebiudes wie Innenansichten der Riume, fiir deren Vermie-
tung hier geworben wird.

Das in der Mitte der Seite 2 platzierte Foto von der AufSensicht des am
Donaukanal gelegenen schmalen Gebaudes mit dem Sternwartenturm ragt
auf diese Weise schief in den begleitenden Text hinein, den es sogar an den
Rand zu drdngen scheint und damit eine Vorwartsdynamik suggeriert (vgl.
Abb. 3).

WIENER URANIA - BILDUNG IM ZENTRUM

Abbildung 3: Abbildung der Nordseite der Wiener Urania von Seite 2 der Vermietungsmappe

5 Abgerufen von http://ebookbrowsee.net/vermietungsmappe-2011-lastjuni-pdf-d199640738.
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Deutlich ist aber auch der durch die waagerechten Linien von Dachbe-
grenzung und rechtem Vorbau erweckte Eindruck von ruhiger Stabili-
tat. Das Gebiude, aus der Untersicht aufgenommen, erscheint als tiber
der gerade noch sichtbaren Kaimauer thronend, der Turm deutet auf die
Moglichkeit einer Rundsicht tiber die Umgebung. Es verwundert deshalb
nicht, dass gerade die Ansicht vom Donaukanal den zitadellenartigen
(vgl. Petrasch, 2007, S. 47) Charakter des Hauses hervorzuheben scheint.
Die damit verbundene Festigkeit wird aber durch den ,,schiefen® Rah-
men des Bildes aufgehoben oder zumindest relativiert. Eine Relativierung
erfihrt auch das Moment der Zentralitdt. Entsprechend der Unterschrift
» Wiener Urania — Bildung im Zentrum* ist das Bild von der Seitenansicht
des Hauses zwar in der Mitte der Seite angeordnet, eine exakte Mittelpo-
sition weist aber nur die untere Bildbegrenzung auf. Vervollstindigt man
die Rahmenlinien zum urspriinglichen Rechteck, wird deutlich, dass das
Bild leicht nach rechts — die Vorwirtsbewegung verstiarkend — verschoben
wurde. Dem entspricht, dass die Unterschrift ihrerseits leicht nach links
gertckt ist. Damit ist die Zentralitat zwar gewahrt, aber gleichzeitig auch
dynamisiert. Im Text auf der Seite lassen sich in der Charakterisierung des
Hauses als ,,offen“ und in der Aussage ,,Eines der wichtigsten Aufgaben
eines modernen Bildungshauses muss es sein, sich stindig weiterzuentwi-
ckeln“ Entsprechungen zu den visuell vermittelten Positionen finden. Das
Spiel mit der Doppelbedeutung der Zentralitdt als konkret-geografischer
(innerstadtischer) Lage einerseits und als Bedeutsamkeit, Gewichtigkeit,
GrofSe (der Einrichtung) andererseits, wird tiberlagert von dem Versuch,
die konkrete Zentralitit hervorzuheben und die Konnotation mit Unbe-
weglichkeit zu vermeiden.

Das Gebaude ist ein zweites Mal auf der vorletzten Seite der Mappe
abgebildet worden — und zwar aus fast der gleichen Perspektive, aller-
dings mit bei Dammerung erleuchteten Fenstern. Auf dem sich fast tiber
die ganze obere Hilfte der Seite erstreckenden Foto sind deutlich das Re-
staurant und der Vorbau und damit der vordere Eingang sowie Hiuser in
der Umgebung zu sehen. Auch dieses Foto ist (an der rechten Seite) schrig
zugeschnitten.

Die eigentliche Dynamik entsteht aber jetzt durch die Perspektive, aus
der das Gebdude aufgenommen wurde und die es als Dampfer erscheinen



Dynamische Statik | 101 |

lasst,® der schrag auf den Betrachter zuzufahren scheint. Tatsachlich ist das
Haus in der Literatur als ,,Flaggschiff der Aufklirung® (Bauer, 2000) bzw.
der Volksbildung (vgl. Manikas, 2006) bezeichnet worden — eine Metapher,
die auch das Signet beeinflusst haben diirfte, in dem die Sternwartenkuppel
zu einem Schornstein verschlankt zu sein scheint (vgl. Abb. 4).

A

VOLKSBILDUNGSHAUS Abbildung 4:
WIENEB UHANIA Signet des Volkshildungshauses

Wiener Urania (nordwestliche Seite)

Die Perspektive von Norden verstarkt den statischen Zitadellen-, die von
Nordwesten den dynamischen Flaggschiff-Charakter des Hauses; die Zu-
schnitte tragen in jedem Fall zur Dynamisierung bei. Sie sind umso geringer,
je statischer, und umso stirker, je dynamischer die Bilder aufgenommen

wurden.

3. Raumreprasentation als Mittel der Selbstdarstellung

Den beiden hier analysierten Gebduden werden durch ihre bildlichen
Darstellungen und Transformationen piadagogische bzw. andragogische
Konzepte unterlegt. Die durch Zuschnitt, Drehung und Position bewirkte
Aufwirts- und Vorwirtsdynamik suggerieren Hoherentwicklung und Fort-
schritt, die Perspektiven von unten lassen die Hauser grofs und machtig
erscheinen. Die hergestellte Dynamik ist aber immer auch mit ihrem Ge-
genpol der Statik verbunden, die sich in Form eines idyllisch-archaischen
Landhauses oder in Form einer die Stadt sichernden Festung ausdriicken
kann. Damit wird jeweils ein Paradoxon ausgedriickt, das nicht durch den

6 Die Assoziation ist auch bei Abbildung 1 méglich, wo das Gebdude das es umgebende
Element zu verdringen scheint wie ein Schiff das Wasser.
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Gegensatz zwischen Bild und Text (vgl. Schiffer, 2011; Nolda, 2011b) ent-
steht, sondern innerhalb der bildlichen Darstellung selbst erkennbar ist.

Beide Gebaude demonstrieren den (zumindest bei ihnen selbst offen-
sichtlich eingelsten) Anspruch der Erwachsenenbildung auf einen festen
Ort.” Thre visuelle Darstellung zeigt sie als aufwirts bzw. vorwirts drin-
gend. Diese Dynamiken scheinen sich auf den (Bildungs-)Anspruch zu rich-
ten, der an ihre in den Bildern nicht zu sehenden Adressaten gerichtet ist.

Die Orte der Einrichtungen — in Schlesien bzw. Wien — sind insofern
relevant, als sie Konzepte wie landliche Naturverbundenheit bzw. urbane
Zentralitit reprisentieren. Sie sind aber nicht nur Standorte, sondern auch
Aufbruchsorte — im bertragenen, aber auch im konkreten Sinn: Das Bo-
berhaus wirbt mit den von ithm organisierten Wanderungen, Exkursionen
und Studienaufenthalten in die ndhere und weitere Umgebung, die Urania
stellt mit ihrer Sternwarte eine exklusive Moglichkeit zur Beobachtung von
Himmelskorpern bereit. Dabei ist die eine Richtung eher als zentrifugal,®
die andere eher als zentripetal gekennzeichnet.

Die bildlichen Darstellungen greifen auf architektonische Gebilde zu-
riick, die ihrerseits nicht widerspruchsfrei sind und diversen Nutzungen
unterlagen: Das Boberhaus wurde von dem sonst eher avantgardistischen
Poelzig gewissermafSen altertiimelnd im schlesischen Heimatstil konzipiert
(vgl. Stortkuhl, 2010), mit der Urania verband Fabiani zeitgenossischen
Jugendstil mit barocken Anspielungen.” Am Ende seiner relativ kurzen
Geschichte ist das Boberhaus als nationalsozialistisches Schulungslager ge-
nutzt und bei Kriegsende zerstort worden. Die Urania wurde in den 1930er
Jahren vor allem als Kino genutzt, unter dem Nationalsozialismus wurde
sie zum Sitz des Gauvolksbildungsamtes (vgl. Filla, 2001, S. 692). Eine
Generalsanierung und vorsichtige Neugestaltung Anfang des neuen Jahr-
tausends hat das Haus zu einem modernen, Kultur mit Event und Genuss
verbindenden Bildungs- und Kulturzentrum werden lassen. Die Dynamik

7 Vgl. zur Bedeutung von ,,Hiusern® fiir die Erwachsenenbildung das einschligige, mit vie-
len Abbildungen versehene Buch von Poggeler (1959) und den Aufsatz von Jelich (2003).
8 Die Zentrifugalitit ist im Prospekt des Boberhauses grafisch dadurch realisiert, dass von einem

blauen Quadrat mit der Inschrift ,,Schlesien® fiinf blaue Linien zu den halbkreisférmig ange-
ordneten Ortsbezeichnungen Bohmen, Mihren, Zips, Siebenbtirgen und Polen verlaufen.

9 Fabiani hatte urspriinglich Statuen von Elefanten auf dem Dach anbringen lassen — eine
Hommage an den von ihm verehrten romischen Architekten Bernini.
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dieser Modernisierung verbindet sich mit der Dynamik des einst priméar auf
Wissensverbreitung ausgerichteten Bildungskonzepts der Einrichtung, die
nicht umsonst als Flaggschiff der Volksbildung bezeichnet wurde.

Die Beispiele verdeutlichen, dass auch scheinbar neutral wirkende Abbil-
dungen von Gebduden Interpretationen darstellen, die durch Standortwahl,
Belichtung, Zuschnitt sowie durch ihre unmittelbare Bildumgebung und
durch den Inhalt des begleitenden Texts mehr oder weniger bewusst herge-
stellt werden. Das trifft generell fir die Gebaudefotografie, aber eben auch fiir
die Abbildung von Gebduden der Erwachsenenbildung in Werbemitteln zu.
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Sozialraumorientierung und ,,Bildungsferne”.
Aufsuchende Bildungsarbeit und -beratung
in der Weiterbildung

In der Weiterbildungsarbeit mit sogenannten bildungsfernen oder bildungs-
benachteiligten Gruppen wird seit einiger Zeit vermehrt auf Konzepte auf-
suchender Bildungsarbeit bzw. -beratung zuriickgegriffen. Der nicht unpro-
blematische Begriff ,,Bildungsferne® impliziert dabei bereits eine raumliche
Dimension und ist nach unserem Verstindnis als mehrdimensionales Pha-
nomen zu verstehen. Soziale, kulturelle und (im physischen Sinn) raumliche
Distanzen sind miteinander verschriankt und haben auch oft eine mentale
Entsprechung im Habitus der beteiligten Akteurinnen und Akteure. Das
heifdt, zu der in den Lebenswelten ,,bildungsferner“ Adressatinnen und Ad-
ressaten eingebundenen Denk- und Handlungslogik besteht seitens der Ak-
teurinnen und Akteure der Weiterbildungslandschaft ein Abstand. Insofern
gehen Konzepte aufsuchender Bildungsarbeit hdaufig von einem Verstandnis
von Rdumlichkeit aus, das tuiber die Herstellung rein physischer Nihe hi-
nausreicht. Sie legen zugrunde, dass das Uberbriicken von Distanzen bzw.
das Durchschreiten von Raumen ein Prozess ist, der immer auch mental be-
waltigt werden muss. Der damit verbundene Bruch mit der Vorstellung von
Raum und Ort als einer ausschlieSlich physisch und materiell zu fassenden
Dimension ist in Konzepten der Sozialraumorientierung aufgenommen,
die schon linger in der Sozialen Arbeit (vgl. Kessl & Reutlinger, 2011),
der interkulturellen Arbeit (vgl. Stralburger & Bestmann, 2008) und seit
Kurzem auch vermehrt in der Erwachsenenbildung diskutiert werden (vgl.
etwa Mania, 2013; Fleige, 2013; Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2014).
Sie erweisen sich fur die erwachsenenpiadagogische Arbeit mit ,,Bildungs-
fernen® als besonders anschlussfihig.

Im Folgenden skizzieren wir zundchst unsere theoretischen Beziige zum
Konzept Sozialraumorientierung, verbinden dies mit der Problematik der
geringen Weiterbildungsbeteiligung sogenannter bildungsferner Gruppen
und formulieren Uberlegungen zur pidagogischen Praxis. Anschliefend



| 106 |

Programme und Teilnehmende

reflektieren wir vor diesem Hintergrund Erfahrungen aus der wissenschaft-
lichen Begleitung mehrerer Projekte zu aufsuchender Bildungsarbeit und
restimieren unsere Darstellungen.

1. Theoretische Beziige zu ,,Sozialraum”

Das in diesem Beitrag verwendete Verstindnis von Sozialraum kniipft an
verschiedene Ansitze an:

Fur die Erziehungswissenschaft wurde mit der Studie ,,Der Lebens-
raum des GrofSstadtkindes“ (Muchow & Muchow, 1998) bereits in der
Weimarer Zeit ein komplexes und anspruchsvolles Raumkonzept empi-
risch umgesetzt, allerdings kaum rezipiert. Lapple hat in seinem wegwei-
senden ,,Essay tiber den Raum*® eine erweiterte Raumvorstellung erarbeitet
(1991, S. 194ff.), die geografische, 6konomische, kulturelle und soziale
Dimensionen umfasst und dabei das Konzept des ,relationalen Raumes®
stark macht (ebd., S. 189).

Einen theoretischen Impuls, der fiir unsere Thematik besonders rele-
vant ist, liefert Bourdieu (1991, 1997). Bourdieu hat auf die Korrespondenz
von physischem und sozialem Raum hingewiesen und die These vertreten,
dass physischer Raum erst dadurch wirklich handlungsrelevant wird, dass
er durch die Person angeeignet und zu einem Teil des Habitus wird. So
konne man etwa ,,ein Wohngebiet physisch belegen, ohne wirklich und im
strengen Sinne darin zu wohnen® (Bourdieu, 1991, S. 31). Auch andere so-
ziologische Raumkonzepte (vgl. Low, 2001) greifen den Gedanken der Re-
lationalitit und Mehrdimensionalitit von Riumen auf (zusammenfassend:
Weidenhaus, 2013). Gemeinsam ist dabei die Annahme, dass ein Raum
nicht nur physisch bestimmt ist und auch nicht als ein ,,passiver Container,
der mit irgendetwas gefiillt wird“ (Weidenhaus, 2013, S. 215), aufzufassen
ist. Er ergibt sich ,erst aus den Giitern und Lebewesen, die zu dem Raum
gehoren, sowie aus den raumlichen Relationen, in denen diese Elemente an-
geordnet sind“ (ebd.). Dabei konnen Orte aufgefasst werden als die Stellen,
an denen die fiir eine Raumkonstitution relevanten Lebewesen und Gliter
platziert sind (vgl. Low, 2001, S. 198ff.).
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In der Erwachsenenbildung gibt es seit einiger Zeit einen Diskurs zu Lern-
orten, der Uberschneidungen mit der Sozialraumdebatte hat, weil sich auch
hier die Frage nach der physischen Dimension von Lern- und Bildungspro-
zessen stellt. Allerdings bleibt diese zumeist im Hintergrund; thematisiert
werden Lernorte eher in ihrem Zusammenhang mit bestimmten Lernfor-
men (vgl. HVV, 2013). Kraus (2010) greift die Sozialraumdebatte fir die
Erwachsenenbildung auf und diskutiert Lernorte unter der Perspektive so-
zial angeeigneter Raume. Mania (2013, S. 50) kniipft ebenfalls an diesen
Diskurs an und gibt ,,geographische Nihe, Fokussierung der im Quartier
lebenden Menschen, Vernetzung vorhandener Leistungen und Partizipa-
tion der Betroffenen® (ebd.) als sozialraumorientierte Prinzipien an.

Damit sind hier einige theoretische Beziige benannt, wie Erwachsenen-
bildung an Sozialraumorientierung generell anschliefSen kann. Nachfolgend
wollen wir diese Perspektive mit der Thematik der Bildungsbenachteiligung
bzw. ,,Bildungsferne“ verbinden.

2. Die doppelte Verankerung von ,Bildungsferne”

Blickt man auf die Debatte um die Ungleichheit der Weiterbildungsbe-
teiligung (vgl. Bremer, 2007), so st6fst man haufig auf Begriffe wie ,,Bil-
dungsbenachteiligte“ und ,,Bildungsferne®, aber auch ,,Bildungsarmut®
und ,,Bildungsungewohnte“. Diese Begriffe sind allesamt mehrdeutig und
werden unterschiedlich verwendet (vgl. Briining & Kuwan, 2002, S. 19).
Tendenziell verweist etwa ,,Benachteiligung® auf dufere Faktoren, ,,Ferne“
auf innere Distanzierung von (institutioneller) Bildung. Wir schlagen hier
ein kritisches Verstiandnis vor. ,,Bildungsferne* ist demnach nicht zu redu-
zieren auf die subjektive Distanzierung von Bildung, was dann hiaufig ver-
bunden ist mit defizitiren Perspektiven, indem das Phinomen aufseiten der
Individuen verortet wird, die sich selbst aus Weiterbildung ausschliefSen.
Bezugnehmend auf das bildungssoziologische Paradigma Bourdieus (vgl.
2001; Bremer & Lange-Vester, 2015/i.E.) ldsst sich der Selbstausschluss
aus Bildung als Folge struktureller Fremdausschlieffung sehen. (Weiter-)
Bildungseinrichtungen entfalten demnach eine eigene Praxis und padago-
gische Kultur, in denen implizit Codes des ,,Einschlieffens* (,,Du gehorst
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hierher“) und ,,Ausschlielens* (,,Du gehorst nicht hierher*) verankert sind
und gewissermaflen dazu dringen, duflere Zuschreibungen zu Selbstzu-
schreibungen zu machen.

Scheinbar klare Grenzziehungen zwischen dufSeren Benachteiligungen
und innerer Bildungsferne erweisen sich dabei als fragwiirdig. ,,Bildungs-
ferne® ist nach diesem Verstindnis dann nicht allein durch Beseitigung du-
Berer Barrieren (wie geringere Teilnahmegebiihren oder das Schaffen von
Gelegenheitsstrukturen durch wohnortnahe Angebote) zu begegnen, weil
es umfassender darum geht, ,,das Bildungsangebot durch einen grundsitz-
lich anderen Typ“ zu erweitern (Tietgens, 1978, S. 153).

Es ist also, vereinfacht gesagt, davon auszugehen, dass nicht nur die
Individuen Distanz zu institutionalisierter Weiterbildung haben, sondern
umgekehrt hat auch die institutionalisierte Weiterbildung soziale und kul-
turelle Distanz zu bestimmten Adressatinnen und Adressaten. Auch auf
der Seite der institutionellen Weiterbildung ist diese Fremdheit vermutlich
tief verankert (in Inhalten, pdidagogischem Umgang, Programmen, Strate-
gien der Teilnehmendengewinnung, Organisationsstrukturen, Habitus der
Professionellen usw.), weil in vielen Einrichtungen bzw. Bereichen weniger
Erfahrungen in der padagogischen Arbeit mit diesen Gruppen vorliegen.

Mit dieser Perspektive auf das Phinomen ,,Bildungsferne* wird letzt-
lich deutlich, dass ,,Nihe“, salopp gesagt, nicht auf Knopfdruck hergestellt
werden kann. So ist auch die hdufig in diesem Zusammenhang geforderte
»aufsuchende Bildungsarbeit* (Barz & Tippelt, 2004, S. 169) nicht als ein-
faches Rezept der Weiterbildungspraxis zu verstehen, sondern als zu gestal-
tender Prozess, der konzeptionell Einsichten der Sozialraumorientierung
nutzen kann.

3. Bedeutung fiir die padagogische Praxis

Hinsichtlich der Herausforderung, ,bildungsferne“ Gruppen mit aufsu-
chenden Strategien besser fur Weiterbildungsangebote zu gewinnen, ver-
deutlicht der Diskurs zur Sozialraumorientierung zunidchst die generelle
und mehrdimensionale Bedeutung von Distanzen. Fiir die piddagogische
Arbeit kann das in verschiedener Hinsicht relevant werden.
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Zum einen verweist Sozialraumorientierung darauf, mit den sozial einge-
ubten, selbstverstandlichen Vorstellungen von Raum, Region und Ort zu
brechen und diese infrage zu stellen. Der Blick auf die genannten theo-
retischen Beziige macht klar, dass Orte und Raume auch in den Kopfen
und Korpern verankert sind und dass jede Bewegung zwischen physischen
Orten auch eine mentale Seite hat. Gerade padagogisch Tatige, die selbst in
der Regel eher aus bildungsnahen Milieus kommen, neigen vermutlich eher
dazu, diese Dimension zu vernachldssigen.

Zum zweiten verdeutlicht die theoretische Sicht auf Sozialraum, dass
durch eine Verdnderung der physischen Raumordnung nicht automatisch
auch eine Verinderung der sozialen Raumordnung bewirkt wird. Wenn
beispielsweise eine Weiterbildungseinrichtung in ein Gebdude in einem so-
zialen Brennpunkt zieht, dann ist damit nicht automatisch Nihe zu den
Menschen dort hergestellt; sie kann dort wie ein Fremdkorper wirken. Ein-
sichten aus der Sozialraumorientierung verweisen darauf, dass Erwachse-
nenbildung darauf zielen muss, Distanzen und Grenzen im Kopf bei den
beteiligten Akteurinnen und Akteuren zu reflektieren und zu verschieben.

Zum dritten verweist Sozialraumorientierung unmittelbar auch auf
Machtstrukturen, d.h. es wird dafiir sensibilisiert, wer tiber welche Mog-
lichkeiten der Bewohnung bzw. Aneignung von Raumen als Lern- und Bil-
dungsorten verfiigt. Kessl und Reutlinger (2010, S. 130) verweisen hier auf
das ,,Milieudilemma*, d.h. dass die Tendenz besteht, dass auch bei sozial-
raumbezogenen Aktivierungsstrategien in benachteiligten Stadtteilen und
Quartieren in der Regel diejenigen profitieren, denen es vergleichsweise gut
geht (vgl. Geiling, 2014).

Sozialraumorientierung in Bezug auf (Weiter-)Bildung bedeutet schlief3-
lich auch, den Blick auf lokale und regionale Bildungslandschaften bzw.
Bildungsnetzwerke zu weiten. Zum einen sind sie unter dem Blickwinkel
Sozialraum als unter bestimmten Rahmenbedingungen sozial zustande ge-
kommene Konfigurationen (vgl. Reutlinger, 2009) zu sehen, die oft eine
Schulzentrierung aufweisen und Orte und Institutionen non-formaler und
informeller Bildung dann weniger beriicksichtigen. Zum anderen schirft
das Konzept Sozialraum den Blick fur die Bedeutung von Orten, Institu-
tionen, Vereinen, Einrichtungen usw., die nicht direkt dem Bildungswesen
und der Weiterbildungslandschaft zuzurechnen sind, die vermehrt aber fir
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sozial Benachteiligte und ,,Bildungsferne* relevant sind und von ihnen be-
wohnt werden (vgl. Deinet, 2010).

4. Projekterfahrungen zu aufsuchender Bildungsarbeit
und Weiterbildungsberatung

Im Folgenden setzen wir unsere bisher vorgebrachten Uberlegungen in Be-
ziehung zu Erfahrungen aus der wissenschaftlichen Begleitung von Projek-
ten, in denen Konzepte aufsuchender Bildungsarbeit fiir ,,Bildungsferne
umgesetzt wurden.!

4.1  Aufsuchende Bildungsarbeit: Zentrale Elemente

Siebert benennt ,,aufsuchende Bildungsarbeit“(Siebert, 2004, S17; schon frith
findet sich das Konzept auch bei Freire, 1972) als Methode der Erwachsenen-
bildung, bei der die traditionelle ,,Komm-Struktur® ersetzt oder zumindest
ergdnzt wird um eine ,,Geh-Struktur® (Siebert, 2004, S. 17). Insbesondere in
der Weiterbildungsberatung setzen sich vermehrt aufsuchende Ansitze durch
(vgl. Dietel, 2009). Die Bildungsinstitutionen verlassen sich nicht mehr dar-
auf, dass die Adressatinnen und Adressaten den Weg in ihre Einrichtungen
finden, sondern suchen diese selbst auch im physischen Sinne auf.

Damit wird die Bedeutung von Orten deutlich, die von ,,Bildungsfer-
nen® als physische Raume angeeignet werden, bspw. Einrichtungen oder
Vereine des Sozial- und Kulturbereichs. Diese sind oft nicht unmittelbar
dem Bildungswesen und der Weiterbildungslandschaft zuzuordnen; deswe-
gen sind sie, wie im vorangegangenen Abschnitt verdeutlicht, oft nicht Teil
von Weiterbildungsnetzwerken. Sie werden aber wichtig im Hinblick auf
die Uberbriickung von Distanzen. Insbesondere zeigte sich die Bedeutung
von ,Beziehungsarbeiterinnen“ bzw. ,Beziehungsarbeitern®, d.h. Men-

1 ,Potenziale der Weiterbildung durch den Zugang zu sozialen Gruppen entwickeln®
(01.01.2009 bis 31.12.2009; ,,Bildungsferne — ferne Bildung: Transferprojekt neue Poten-
ziale fiir die Weiterbildung® (15.05.2010 bis 31.12.2010); ,,Weiterbildungsberatung im
sozialriumlichen Umfeld* (01.10.2012 bis 28.02.2014); alle geférdert vom Ministerium
fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen). Zu den Projektergebnissen
vgl. ausfithrlicher Bremer, Kleemann-Gohring & Wagner (2015).
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schen, die Vertrauen bei den Adressatinnen und Adressaten geniefSen bzw.
herstellen und als Briicke fungieren konnen. Im Projektkontext wurden da-
bei zwei Typen unterschieden: Als Vertrauenspersonen wurden Personen
bezeichnet, die durch ihren Beruf oder ihre ehrenamtliche Tatigkeit Zugang
zu Zielgruppen haben (bspw. Erzieherinnen und Erzieher, Sozialarbeiterin-
nen und Sozialarbeiter, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus Einrichtun-
gen der Arbeitsvermittlung etc.). Als Briickenmenschen wurden Personen
bezeichnet, die innerhalb des Milieus, aus denen die Zielgruppen kommen,
anerkannt sind und dadurch bedeutsam werden konnen im Hinblick auf
das Erkennen, Artikulieren und Umsetzen von Weiterbildungsinteressen.

Die Projekterfahrungen zeigen, dass die Aktivierung dieser Beziehungs-
arbeiterinnen und -arbeiter und der Aufbau eines damit verbundenen mi-
lieunahen und sozialraumbezogenen Netzwerks personal- und zeitintensiv
sind und in den organisationalen Abldufen von Weiterbildungseinrichtun-
gen in der Regel nicht vorgesehen sind. Bei der Ausgestaltung der Bildungs-
angebote wurde zudem deutlich, dass die Bildungsarbeit an sehr konkreten,
oft existenziellen Problemlagen ansetzen und mit unterstiitzender Lebens-
hilfe verbunden werden musste. Es bestatigte sich, dass Barrieren zu kon-
ventionellen Lernorten bestanden. Veranstaltungen wurden deshalb hiufig
auflerhalb der Weiterbildungseinrichtungen an Orten ausgerichtet, die den
Adressatinnen und Adressaten bekannt waren und zu denen sie bereits
Zugang hatten (etwa Rdumlichkeiten von Kindertagesstitten, Tafeln oder
Selbstorganisationen von Migrantinnen und Migranten).

Netzwerke wurden auf mehreren Ebenen relevant: zwischen den Ak-
teurinnen und Akteuren, die konkret aufeinander verweisen konnen, aber
auch in der Arbeit mit Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die einen
Zugang zu den Zielgruppen haben, aber noch nicht ausreichend tiber An-
gebote und Moglichkeiten innerhalb der Region informiert sind. Dabei
erwies es sich als erfolgversprechend, Institutionen und Vereine einzubezie-
hen, in denen die Zielgruppen lebensweltlich verankert sind, in welchen sie
also uiber angeeignete Raume verfiigen.

4.2 Bildungsberatung und Sozialraumorientierung
Immer stirker hatte sich im Projektverlauf Bildungsberatung als wichtiges
Element der sozialraumorientierten aufsuchenden Bildungsarbeit heraus-
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kristallisiert. Es zeigte sich, dass dabei typische, um eine ,,Komm-Struktur®
zentrierte Settings der Weiterbildungsberatung nicht hinreichend auf die
Ausgangslagen von ,bildungsfernen® Zielgruppen abgestimmt sind. So
werden Anliegen bspw. eher gegeniiber Vertrauenspersonen und Briicken-
menschen artikuliert; auch sind es hdufig Kursleitende in Weiterbildungs-
einrichtungen, die (wenig sichtbar und anerkannt) niedrigschwellige Bera-
tungsarbeit leisten.

Die Themen und Anliegen in den Beratungssituationen spielen sich bei
»bildungsfernen“ Zielgruppen zwischen Lebens- und Weiterbildungsbera-
tung ab. Im Anschluss an Gieseke wiren hier vor allem zwei Beratungs-
bereiche angesprochen: ,,Beratung zur individuellen Entscheidungsfindung
fir eine Bildungs- oder Qualifizierungsteilnahme“ und ,,Psychosoziale
Beratung in Lebenskrisen, angelegt als sozialpidagogische Intervention®
(Gieseke, 2000, S. 10). Es werden etwa Alltagsbelastungen, z.T. existenziel-
ler Art, aufgegriffen. Dabei kann es um aufenthalts- und arbeitsrechtliche
Fragen, Umgang mit personlichen Konflikten, Beratung von Schuldnerin-
nen und Schuldnern, Rechts- und Erziehungsberatung und gesundheitliche
Fragen gehen.

Die Bedarfe und Bediirfnisse verweisen darauf, welche Vorarbeit in
Form von Vertrauen aufbauender Beziehungsarbeit geleistet werden muss,
um durch die Bearbeitung unterschiedlicher Problemlagen auch zu Wei-
terbildungsinteressen vorzustoflen. Hier konnen der Handlungsspielraum
und damit im Anschluss an die oben dargestellte Argumentation Bourdieus
auch Grenzen des Habitus erweitert werden. Die Begleitung von Bildungs-
und Beratungsprozessen erweist sich als effektiv, indem erste Schritte ini-
tiiert, Wege (auch physisch) begleitet, Ansprechpartnerinnen und -partner
(bspw. einer Weiterbildungseinrichtung) direkt vermittelt oder sogar ange-
rufen werden. Dies reduziert anfingliche Hiirden. Dabei muss hiufig mit
einem pddagogischen Beratungsverstindnis gebrochen werden, welches
auf Selbststeuerung (vgl. Arnold, 2013) des Ratsuchenden, aber auch auf
emanzipatorische Miundigkeitsbefihigung (vgl. Mollenhauer, 1965) zielt
und durch das Einrdumen grofstmoglicher Freiheit zur selbststindigen Ent-
scheidungsfindung ermuntern will. Dies kann fiir ,,Bildungsferne® zu einer
Uberforderung fithren und damit anstatt der intendierten Handlungsmacht
das Gegenteil, namlich Ohnmacht, bewirken.
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5. Sozialraumorientierung als ,reflexive raumliche
Haltung”

Die Erfahrungen aus der mehrjihrigen wissenschaftlichen Begleitung
der Projekte haben gezeigt, dass das Ausbuchstabieren aufsuchender Bil-
dungsarbeit die typische Arbeit von Weiterbildungseinrichtungen zum
Teil betrachtlich verdndert. Es treten Aufgaben und Titigkeiten zutage,
die querliegen zur gewohnten padagogischen Praxis und zu Routinen, zu
Organisationsabldufen, zu Vernetzungsstrategien und — nicht zuletzt — zu
Fordersystematiken, die diese Tatigkeiten in der Regel nicht vorsehen. Fiir
verschiedene in der Weiterbildung titige Gruppen (Kursleitende, pidago-
gische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Einrichtungsleitungen, Briicken-
menschen/Vertrauenspersonen, Beraterinnen und Berater u.a.m.) zeigen
sich bspw. Qualifizierungsbedarfe sowie in unterschiedlicher Weise Unter-
stiitzungsbedarfe fir Trager und Einrichtungen.

Sozialraumorientierung erweist sich als voraussetzungsreicher, aber
auch fruchtbarer Ansatz, weil er die Vielschichtigkeit von ,,Bildungsferne*
gut ausdriickt und die damit verbundenen Distanzen explizit macht. Auf
der einen Seite ldsst sich so verdeutlichen, warum es ,,bildungsfernen®
Gruppen oft schwerfillt, die Orte von Bildung und Kultur zu betreten und
sich zu eigen zu machen. Weiterhin sensibilisiert er dafiir, dass im Sozial-
raum die Problemlagen ihren Ausgang nehmen, die die Menschen beschaf-
tigen und die sie bewiltigen miissen. Oft konnen damit Bildungsanliegen
verbunden werden; aber sie sind hdufig verborgen und koénnen von den
Betroffenen nicht sofort artikuliert werden. Fiir dieses Freilegen braucht
es Unterstiitzungs- und nicht selten auch Ubersetzungshilfe. Auf der ande-
ren Seite ermdglicht Sozialraumorientierung den Akteurinnen und Akteu-
ren in der Weiterbildung, die eigenen Perspektiven und Distanzen bezogen
auf ,,bildungsferne“ Gruppen zu reflektieren und sie damit bearbeitbar zu
machen. Sozialraumorientierung lasst sich mit Kessl und Reutlinger (vgl.
2010, S. 125ff.) vor allem als eine ,,reflexive raumliche Haltung“ verstehen,
die anzustreben ist, die aber in der Realitdt nur bedingt erreicht werden
kann. Gekennzeichnet ist sie dadurch, dass sie die Moglichkeiten und Un-
moglichkeiten des Handelns deutlich macht:
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Alle Beteiligten machen sich im Idealfall in diesem Prozess bewusst, welche
Interessen- und damit Macht- und Herrschaftskonstellationen vorliegen.
Diese Bewusstheit riickt zugleich die Grenzen des aktuell Moglichen in den
Blick. Das heifit, sie verdeutlicht, was gewollt und nicht gewollt ist (ebd.,
S. 130f.).

Sehr wichtig ist dabei, den Sinn fiir das Nicht-Gewollte zu entwickeln bzw.
zu erhalten. Das zeigte sich in den vorgestellten Projektkontexten bspw. bei
den erforderlichen Vernetzungsstrategien. Hier war der Blick auf Akteu-
rinnen und Akteure zu lenken, die in den gewohnten regionalen, zumeist
eher schulbezogenen und qualifizierungsorientierten Bildungsnetzwerken
und kommunalen Bildungslandschaften oft nicht vertreten sind (bspw. so-
ziale Einrichtungen, Initiativen, Selbstorganisationen von Migrantinnen
und Migranten). Damit wird fir lokale Machtstrukturen sensibilisiert,
denn darin zeigt sich, wer im offentlichen Raum im Allgemeinen und in
der Bildungslandschaft im Besonderen kaum sicht- und wahrnehmbar ist.
Insofern ist mit der ,reflexiven rdumlichen Haltung® zugleich eine politi-
sche Positionierung verbunden. Sozialraumorientierung erweist sich nicht
als fertiges Konzept, sondern eher als ,,Reflexionsrahmen® (ebd., S. 132),
der neue Handlungsperspektiven eroffnet.
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Programmplanung und die Ansprache

von Adressatinnen und Adressaten ,,vor Ort".
Regionale, lokale und sozialraumliche
Bedingungen des Planungshandelns

Die Frage nach regionalen, lokalen und sozialraumlichen Gegebenheiten vor
Ort hat eine grundlegende Bedeutung fur die Planung von Weiterbildungsan-
geboten. Sie wird im folgenden Beitrag auf der Basis des Forschungsstandes
und einer explorativen Studie des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) zur interkulturellen Offnung ,,vor Ort“ (Bremen/Bremerhaven)
sowie, erganzend, einer noch laufenden DIE-Studie zum Sozialraumbezug
offentlicher Weiterbildung bearbeitet. Die genannte Studie zur interkulturel-
len Offnung ,,vor Ort* bildet dabei den Ausgangspunkt der Reflexionen. Sie
fokussiert die Planung fiir und die Ansprache von Menschen mit Migrations-
hintergrund in 6ffentlichen, kommunal geférderten Weiterbildungseinrich-
tungen und arbeitet entsprechende pidagogisch-professionelle Handlungs-
strategien und notwendige institutionelle Rahmungen heraus. Dieser Fokus
wird gewdhlt, um die Frage des regionalen bzw. lokalen Bezugs von Pla-
nungshandeln vor Ort exemplarisch fir die im Diskurs derzeit stark fokus-
sierte Frage der Orientierung an Adressatinnen und Adressaten sowie Ziel-
gruppen — auch in den Zuspitzungen von Inklusion (vgl. Burtscher, Ditschek,
Ackermann, Kil & Kronauer, 2013; Schiersmann, 2010) und Diversitat (vgl.
Robak & Petter, 2014) — zu vertiefen. Insgesamt lassen sich daran aber exem-
plarisch auch theorieentwickelnd Fragen der Programmplanung und Institu-
tionalisierung von Erwachsenen-/Weiterbildung in Kommunen diskutieren.

1. Planungshandeln regional bzw. lokal ausgerichteter
Weiterbildungsanbieter

Die Frage nach regionalen bzw. lokalen Gegebenheiten ist ein Kernaspekt
des Planungshandelns und der Programmgestaltung in der offentlichen,
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kommunal ausgerichteten Erwachsenenbildung und Weiterbildung, etwa
bei Volkshochschulen oder anerkannten Anbietern konfessioneller Trager
(vgl. Gieseke, 2008; Fleige, 2011, 2014; Schrader, 2011).

Die padagogisch-professionelle Programmplanung umfasst das Finden
von Themen und die Bestimmung von Sozialformen, um diese zu arrangie-
ren, das Gewinnen von und die Zusammenarbeit mit Kursleitenden, die
Entscheidung fiir konzeptionelle Schwerpunktsetzungen und Profilbildun-
gen, eine unterstiitzende Analyse von Bedarfen und Bediirfnissen und nicht
zuletzt die Ansprache von potenziellen Teilnehmenden tiber Ankiindigungs-
und Werbetexte. Den vorliegenden Befunden zufolge ist Planungshandeln
dabei ein konzeptionell-kreatives ,,Angleichungshandeln®“ (Gieseke, 2008;
von Hippel, 2013). Es ist gekennzeichnet durch Abstimmungsprozesse mit
anderen Planenden bzw. Fachbereichsleitenden, mit Kursleitenden, mit der
Einrichtungsleitung, mit anderen Anbietern und dem Triger sowie durch
eine Bezugnahme auf Finanzierungsbedingungen, auf wahrgenommene ge-
sellschaftliche Bedarfe und individuelle Bediirfnisse! sowie auf eigene fach-
liche, padagogische und ethische MafSstibe.?

Der regionale/lokale Bezug von Angleichungshandeln hat folgende Aspekte:

Das Angebot richtet sich an eine konkrete Bevolkerung vor Ort, die Zu-
ginge zur personlichen Entwicklung, zur Alltagsgestaltung, zu Kultur, zur
Kompetenzentwicklung tiber Lebenslanges Lernen bei Bildungsinstitutio-
nen sucht und nachfragt. Es orientiert sich damit an gesellschaftlichen
Bedarfen und individuellen Bedirfnissen im konkreten sozialen Umfeld.
Zunehmend werden in den Einrichtungen die Bevolkerungsgruppen im
Umfeld auf der Basis der Befunde aus Teilnehmendenstudien analysiert und
es werden ggf. entsprechend besondere Formen der Ansprache von Adres-
satinnen und Adressaten gewahlt.

1 Fiir das Verstandnis der Planungsprozesse ist bedeutsam, dass die Planung nicht linear auf
Bedarfe und Bediirfnisse reagiert, sondern die konzeptionellen Zwischenriume zwischen
allen hier genannten Aspekten des Angleichungshandelns sucht (vgl. Gieseke, 2008).

2 Die Abstimmung mit der Einrichtungsleitung mit Blick auf die Begriindung und Bewerbung
des Angebots trigt zudem Ziige eines ,,kooperativen Managements® (vgl. ebd.; Gieseke &
Robak, 2004).



Programmplanung und die Ansprache von Adressatinnen und Adressaten ,vor Ort”

Themen und Schwerpunkte werden abgestimmt auf das Angebot anderer
Bildungseinrichtungen vor Ort. Dieses hat folgende Funktionen: die prag-
matische Vermeidung von Doppelangeboten; das Vorantreiben einer eigenen
thematisch-konzeptionellen Profilbildung und Platzierung, insbesondere auch
angesichts eines sich ausdifferenzierenden (privat-kommerziellen) Marktes
von Anbietern im Umfeld; inhaltlich bedeutsame Kooperationen; Koopera-
tion vor dem Hintergrund entsprechender bildungspolitischer Prinzipien und
Vorgaben? — beispielsweise zur Ausgestaltung eines gezielteren kommunalen
Bildungsmanagements (so im Bundesprogramm ,,Lernen vor Ort®).

In jiingerer Zeit werden mancherorts Vorgaben einer sozialraumorien-
tierten Ansprache der Adressatinnen und Adressaten umgesetzt, bei der
gezielt bildungsferne und formal geringqualifizierte Personengruppen, die
in der Regel in den Weiterbildungseinrichtungen unterreprésentiert sind,
angesprochen werden. Eine wesentliche Annahme in diesem Zusammen-
hang ist diejenige der ,,doppelten Distanz von Bildungsferne® (Bremer &
Kleemann-Gohring, 2011). Distanzen zu institutionalisierter (Weiter-)
Bildung sind demnach nicht nur auf der Seite der Individuen zu suchen,
sondern auch Weiterbildungseinrichtungen stehen in einer sozialen und
kulturellen Distanz zu bildungsfernen, formal geringqualifizierten Grup-
pen (vgl. ebd.). Diese Situation versuchen Anbieter iiber eine gezielte Le-
bensweltnihe und eine durchgingige Bedarfsorientierung (vgl. ebd.) der
Planung und der Ansprache von Adressatinnen und Adressaten zu verdn-
dern. Im Zusammenhang damit wird verstiarkt auch an geringqualifizierte
Menschen mit Migrationshintergrund gedacht (vgl. Briining, 2006; Fischer,
2008; Sprung, 2011; Heinemann, 2012). Die Beteiligung gerade dieser
Gruppe an Weiterbildung wird auf der Basis der zur Verfiigung stehenden
Daten als unterdurchschnittlich eingeschitzt (vgl. Oztiirk, 2009, 2014).*

3 Vgl. dazu niher Dollhausen, Feld & Seitter (2012).

4 Weiterbildungseinrichtungen stehen vor der Herausforderung, ,,mogliche Zugangsbarrie-
ren auch fiir Erwachsene mit Migrationshintergrund auf allen Ebenen der Organisation
abzubauen (...) und Anerkennung von Diversitit durch (selbst-)reflexive Organisations-
entwicklung zu erméglichen® (Oztiirk, 2014, S. 59). Damit ist das Prinzip der ,interkultu-
rellen Offnung® von sozialen Institutionen, Kulturinstitutionen und Bildungsinstitutionen
(vgl. Handschuck & Schroer, 2013; Ruhlandt, 2013) und des kommunalen ,,Diversity Ma-
nagements“ (vgl. Robak & Petter, 2014) angesprochen, bei dem es um Organisationsver-
inderungen im Ganzen geht, die durch bildungskonzeptionelle Uberlegungen unterstiitzt
werden konnen (vgl. Fleige, Zimmer, Liicker & Thom, 2014).
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Im Kontext der Sozialraumorientierung kann aber auch allgemein tiber
die Bedeutung von Standorten von Weiterbildungseinrichtungen diskutiert
werden, die in das unmittelbare stadtische Wohnumfeld hineinwirken. So
wurde beispielsweise herausgearbeitet, dass oftmals wohnortnah teilge-
nommen wird (vgl. Wittpoth, 2007; siehe auch Fleige, 2013a, b).

2. Befunde zur Planung und Ansprache von
Adressatinnen und Adressaten vor Ort

Vor dem Hintergrund der skizzierten Ausgangslange prisentieren wir
im Folgenden Befunde aus DIE-Studien zur Planung und Ansprache von
Adressatinnen und Adressaten vor Ort unter den Perspektiven von sozial-
rdumlichem Handeln und der Gewinnung von Teilnehmenden mit Migra-
tionshintergrund. Dafiir ziehen wir zwei eigene Untersuchungen heran: Zum
einen die Studie ,, Lernen im Quartier — zur Bedeutung des Sozialraumes fiir
die Weiterbildung® (LiQ) an einer Berliner Volkshochschule (Liicker, 2013;
Mania, 2013; Licker & Mania, 2014). Bei diesem Projekt ging es um die
Ansprache formal geringqualifizierter Adressaten- und Adressatinnengrup-
pen im Sozialraum i.S. des Stadtteils und seiner Wohnumfelder iiber Kursan-
gebote und Kooperationen mit Initiativen in diesen Wohnumfeldern.

Zum anderen fokussieren wir Befunde einer Untersuchung unter dem Ti-
tel ,, Diversitit und Weiterbildung®, bei der Teilnahme und Planungshandeln
in kommunalen Weiterbildungseinrichtungen in Bremen und Bremerhaven
untersucht wurden (Fleige, Zimmer, Licker, & Thom, 2014). Ziel war es, im
Rahmen eines qualitativen Untersuchungsansatzes Faktoren und Bedingun-
gen der Weiterbildungsbeteiligung von Menschen mit Migrationshintergrund
zu identifizieren.’ Das Sample umfasste vier Falleinrichtungen, in denen Pro-
gramme analysiert und insgesamt vier Leitende, dreizehn Planungshandelnde
und dreizehn Teilnehmende mit Migrationshintergrund interviewt wurden.
Bei den interviewten Teilnehmenden handelte es sich um Personen, die so-
wohl an Integrationskursen teilgenommen hatten als auch am thematischen,

5 Der Auftrag dazu wurde von der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft in Bremen und
dem Magistrat der Stadt Bremerhaven sowie der Volkshochschule Bremerhaven im Rah-
men der kommunalen ,,Lernen vor Ort“-Teilprojekte erteilt.
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sogenannten Zielgruppenangebot speziell fur Personen mit Migrationshinter-
grund — beispielsweise in den Bereichen Gesundheit, Sprache, Grundbildung
oder biografisches, lebensweltliches Lernen — und/oder am sogenannten Re-
gelangebot der Einrichtungen in den Bereichen Sprachen, Gesundheit, Kultur,
Politik/Gesellschaft, Beruf und Abschliisse (die also in dieses Regelangebot
»ubergegangen® waren). Anders als in LiQ umfasst das Teilnehmersample
nur zu einem kleinen Teil bildungsferne/geringqualifizierte Personen.®

Ein wichtiger Befund aus beiden Studien war, dass die Ansprache von
in den Weiterbildungseinrichtungen unterreprisentierten Adressaten- und
Adressatinnengruppen erfolgreich tiber Vereine, die im Wohnumfeld und
damit im Sozialraum verankert sind und mit Vertrauens- und Briickenper-
sonen aus den Communities (vgl. dazu auch Bremer & Kleemann-Gohring,
2011) zusammenarbeiten, erhoht werden kann. Diese haben einen besse-
ren Zugang zu den Teilnehmenden in ihren Lebenswelten, die insbesondere
bei der Entwicklung von thematischen Zielgruppenangeboten speziell fur
Menschen mit Migrationshintergrund, die auf Integrationskurse folgen,
hilfreich sind. Genutzt werden dabei sowohl community-internes Wissen
tiber Bildungsbediirfnisse und -bedarfe als auch Lernorte aufSerhalb der
Weiterbildungseinrichtungen und die sich auftuenden zusitzlichen Mog-
lichkeiten, Programmbhefte, Ankiindigungsflyer etc. zu verbreiten. Ein wei-
terer Aspekt ist der gezielte Einbezug von Kursleitenden, die sich selbst den
Communities mit Migrationshintergrund zugehorig fiihlen.

Die Studie Diversitit und Weiterbildung hat Erkenntnisse dartiber er-
bracht, welche Bedeutung unterschiedliche Angebotstypen fiir die Verbesse-
rung der Teilnahme von Menschen mit Migrationshintergrund an Weiter-
bildung haben, wenn die Bedarfe und Bediirfnisse der Adressatinnen und
Adressaten angesprochen werden. Dabei wurde deutlich, dass fiir geringer
qualifizierte Gruppen der Integrationskurs selbst und das thematische Ziel-

6 Zusitzlich zu den Leitenden, Planenden und Teilnehmenden wurden in der Studie auch
vier Vertreterinnen und Vertreter der Ressorts der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft,
des Senators fiir Wirtschaft, Arbeit und Hifen sowie des Senators fiir Kultur interviewt.
Da das Oberthema der Studie das kommunale Diversity Management war, waren auch
die rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen. Es kamen
Experteninterviews und problemzentrierte Interviews zum Einsatz. Die Daten wurden auf
der Basis der Grounded-Theory ausgewertet. Zudem wurden in den Falleinrichtungen Pro-
grammanalysen und exemplarische Ankiindigungstextanalysen durchgefiihrt.
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gruppenangebot speziell fiir Menschen mit Migrationshintergrund wichtige
Zuginge zu den Weiterbildungseinrichtungen darstellen.” Aus dem Daten-
material geht hervor, dass die Wiinsche der Adressatinnen und Adressaten
zum Teil gezielt in die Angebotsentwicklung einbezogen werden. Dies wird
vor allem in Zielgruppenangeboten realisiert, die sich mit dem weiterge-
henden Spracherwerb oder mit Fragen von Identitit und Alltagsgestaltung
in einer lebensweltlichen Perspektive auseinandersetzen. Auch ein Entwick-
lungsprojekt, das im Auftrag der Kommune Bremen an der Volkshochschule
Bremen durchgefiihrt wurde, zeigte auf, wie geringqualifizierte Menschen
mit Migrationshintergrund durch Zielgruppenangebote stirker fiir das An-
gebot (hier VHS) interessiert werden konnen (vgl. Nolte, Schoefer & So-
leymani, 2013). Dabei wird sogar das stidtische Wohnumfeld selbst zum
Thema. So wurden beispielsweise unter dem Titel ,,Wege in die Stadt“ aus
einem Integrationskurs heraus kunsthandwerkliche Angebote, speziell zum
textilen Gestalten, im Sozialraum gemacht. Die Teilnehmerinnen erstellten
Artefakte wie Stoffe und Schuhe und verteilten sie als Wegemarken in der
Stadt, fotografierten diese und verbanden ihre Aktivitdt mit autobiografi-
schen Erzahlungen. Das Projekt vermittelt einen Eindruck davon, wie tiber
den Weg des kreativen Selbstausdrucks Zugédnge zur eigenen Gestaltungs-
kraft er6ffnet werden konnen und wie hierbei das Wohnumfeld als Raum
der offentlichen Selbstiuflerung einbezogen werden kann. Die Daten aus
Diversitat und Weiterbildung zeigten dartiber hinaus, dass Zielgruppen-
angebote fir Menschen mit Migrationshintergrund sogar strategisch zum
Gegenstand des ,,Angleichungshandelns“ im Sinne des abgestimmten und
profilbildenden Angebots von Einrichtungen vor Ort werden konnen. So
machte eine der offentlich geforderten Weiterbildungseinrichtungen im
Sample schwerpunktmifliig Angebote zur Anpassungsqualifizierung fiir

7 Integrationskurse stellen auch eine Maoglichkeit zur gesellschaftlichen Partizipation im Gan-
zen dar. Bereits Vorarbeiten von Zimmer (2013) belegen, dass Migrantinnen und Migranten
Integrationskurse als einen ersten Schritt fiir ihr Ankommen in Deutschland wahrnehmen,
und das selbst trotz der Teilnahmeverpflichtung. Die Moglichkeit, die deutsche Sprache zu
erlernen, erachten viele der von Zimmer interviewten Teilnehmenden als wichtige Vorausset-
zung zur Integration in das soziale Umfeld und in den Arbeitsmarkt. Einer aktuellen Unter-
suchung zu den Programmstrukturen interkultureller Bildung zufolge (vgl. Robak & Petter,
2014) ist dabei weiterhin davon auszugehen, dass die Integrationskurse auch das Spektrum
und den Umfang interkultureller Themen in den Einrichtungen erweitern.
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Menschen mit Migrationshintergrund und zum kommunalen Diversity
Management und hatte sich in den vergangenen Jahren ein entsprechendes
Profil erarbeitet, das von Adressatinnen und Adressaten, Offentlichkeit und
Bildungspolitik in der Kommune auch so wahrgenommen wird. ®

Ein Ubergang der Teilnehmenden aus den Integrationskursen in das
Regelangebot kann, den Daten aus Diversitit und Weiterbildung zufolge,
direkt oder mit Umweg tiber ein Zielgruppenangebot erfolgen. Dabei ist
davon auszugehen, dass die Teilnahme am Regelangebot auch bei den in den
Weiterbildungseinrichtungen unterreprisentierten Personengruppen prinzi-
piell von Bildungsinteressen geleitet ist, die es aufzugreifen und anzuspre-
chen gilt (vgl. Licker & Mania, 2014). So kommt unseren Daten zufolge
insbesondere handwerklichen Kursen des Regelangebots aus dem kreativ-
selbsttatigen Bereich eine Bedeutung fiir die Erhohung von Bildungspartizi-
pation im Regelangebot zu, vor allem im Bereich des textilen Gestaltens und
namentlich des Ndhens (vgl. Gieseke & Opelt, 2005). Auch die Angebote
der Gesundheitsbildung finden Resonanz bei den Teilnehmenden, gerade
wenn damit die Erwartung verbunden wird, Stress abzubauen, dem sich
Menschen mit Migrationshintergrund hédufig durch ihre Lebensumstinde
und den Integrationsdruck ausgesetzt sehen. In den Bereichen der Gesund-
heitsbildung und der kulturellen Bildung sind insgesamt sogar Mehrfachteil-
nahmen festzustellen, wie unter anderem das folgende Zitat zeigt:

Ich hatte Keramik-Kurs und dann danach hatte ich auch Yoga. Ich muss, ich
war ein bisschen nicht die Ruhe bleib und ich musste entspannen. Danach
hatte ich diese Kurs Schluss und B1-Kurs war so schwer bei mir und dann
danach hatte ich Zeit Malerei, die Zeit Malerei hat so schon Spaf§ gemacht.
(Teilnehmende).

Solche Hinweise sind wichtig, um vor Ort bedarfs- und bediirfnisgerechte
Angebote zu planen, die von der Breite der Bevolkerung angenommen

8 Dariiber hinaus machen 6ffentliche Bildungseinrichtungen gerade im Kontext der Gestal-
tung transkultureller Lernkulturen und interkultureller Offnung auch zunechmend interkul-
turelle Angebote (vgl. Borjesson & Zimmermann, 2005; Robak & Petter, 2014). Allerdings
konnte das gemeinsame Lernen, das sich iiber Austausch, Reflexion und didaktisch kana-
lisierte Wissensvermittlung realisiert, unseren Daten zufolge noch weitergehend entwickelt
werden. Vielfach dominieren Angebote mit Begegnungscharakter.
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werden, bzw. das entsprechende Angebot auszuweiten oder auszudiffe-
renzieren. Angebote des Regelangebots werden von allen sozialen Teil-
gruppen der von uns in der Studie interviewten Teilnehmenden mit Mi-
grationshintergrund besucht. Allerdings bedarf es insbesondere (aber
nicht nur) bei den bildungsferneren Gruppen vielfach einer unterstiitzen-
den gezielten Ansprache durch die planenden Fachbereichsleitenden und
die Kursleitenden. Dazu gehort auch die Erlduterung des Programmbhef-
tes durch das Weiterbildungspersonal, was nicht nur von den formal ge-
ringqualifizierten Interviewten im Sample eingebracht wurde. Dariiber
hinaus wurde auch die Bedeutung der Zuganglichkeit und Auffindbarkeit
der Programme und Ankiindigungen in den Einrichtungen und im Wohn-
umfeld betont.

Viele der interviewten Teilnehmenden betonen dartiber hinaus, dass
sie Angebote des Regelangebots zwar nach ihren Interessen aussuchen, das
Bildungsangebot aber auch finanzierbar und im Tagesverlauf gut zu rea-
lisieren sein sollte — und dass es in der Nihe ihres Wohnsitzes angeboten
werden sollte. Die Ansprache der Adressatinnen und Adressaten vor Ort
ist auf eine Realisierung von Angeboten im Wohnumfeld und damit auf
dezentrale Standorte der Einrichtungen angewiesen.

3. Ausblick

Die Berticksichtigung der konkreten Gegebenheiten in Kommunen im Rah-
men von Programmplanung und Ansprache der Adressatinnen und Adres-
saten kann dazu beitragen, bislang unterreprasentierte Personengruppen
fiir eine Teilnahme zu gewinnen. Dazu gehoren:
o Bedarfe und Bediirfnisse von in den Kommunen, im Wohnumfeld und
in Sozialrdumen ansissigen sozialen Teilgruppen,
soziale und kulturelle Initiativen im Wohnumfeld sowie
o die Ubersetzung dieser Gegebenheiten in Zielgruppenangebote und Re-
gelangebote.

Dieses Vorgehen erfordert als Bestandteil und besonderen Fokus eines
regionalen bzw. lokalen Angleichungshandelns konzeptionelle Fahigkeiten
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und Praktiken der Programmplanung in Verbindung mit einem Einfalls-
reichtum im Hinblick auf Ansprachestrategien und Kooperation vor Ort.
Wie die Befunde zeigen, ist es dabei auch aus der Sicht der Adressatin-
nen und Adressaten vor Ort von hoher Bedeutung, die bisherigen Standorte
der Weiterbildungseinrichtungen zu erhalten. Eine lokale Dichte und Vielfalt
von Einrichtungen ist auch eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass sich
ein vernetztes, abgestimmtes Planungshandeln vor Ort iiberhaupt entwickeln
kann. In diesem Rahmen konnen Weiterbildungseinrichtungen dann Ange-
botsschwerpunkte setzen und Profile entwickeln, die fiir ihren Erhalt ebenso
notwendig sind wie zur Unterstiitzung einer demokratischen Vielfalt von An-
geboten und Anbietern offentlicher Weiterbildung vor Ort. Solche Perspekti-
ven und ihre bildungspolitischen wie auch ihre theoretischen Implikationen
konnten im aktuellen Diskurs um den Raumbezug von Erwachsenen-/Wei-
terbildung noch stirker beriicksichtigt und ausdifferenziert werden.
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Teilnahme an Erwachsenenbildung. Auf dem
Weg zu einem handlungstheoretischen Modell
uber das Zusammenspiel von Raum und
sozialer Herkunft

Gleichwertige Lebensverhaltnisse und eine Grundversorgung im Bildungs-
bereich sind gerade angesichts des demografischen Wandels anspruchsvolle
Ziele offentlicher Bildungs- und Raumordnungspolitik in Deutschland
(vgl. Bundesministerium fiir Verkehr, Bau und Stadtentwicklung, 2006).
Im Sinne einer hinreichenden Bildungsinfrastruktur ist auch die Erwachse-
nenbildung als sogenannte ,,vierte Sdule* des Bildungssystems bedeutsam.
Neue, zeitlich und 6rtlich flexible Organisations- und Angebotsformen in
der Erwachsenenbildung konnen zwar dazu beitragen, ein allgemein zu-
gangliches Mindestmaf§ an Bildungsmoglichkeiten anzubieten, doch sind
v.a. regional verortete Angebote auch Teil der sozialen Infrastruktur einer
Region. Dadurch sind sie u.a. Standortfaktor und Anziehungspunkt fur
Wirtschaft, aber auch Privatpersonen, und prigen so wesentlich die Le-
bensverhiltnisse vor Ort (vgl. Tarazona & Weishaupt, 2009).

Deskriptive Analysen weisen bereits darauf hin, dass die unterschied-
liche Verteilung von Bildungsangeboten im Raum, z.B. zwischen Stadt und
Land, die Teilnahme an Erwachsenenbildung beeinflusst. So zeigt etwa der
Weiterbildungsbericht fiir Hessen, dass v.a. fiir landliche Regionen 6ffent-
lich geforderte Strukturen zunehmend an Bedeutung gewinnen, da sie fiir
eine Aufrechterhaltung der Anbieterlandschaft in wenig besiedelten Rau-
men stehen (vgl. Schemmann & Seitter, 2014, S. 62f.).

Aber selbst wenn die Bildungsinfrastruktur vorhanden ist, stellt sich
die Frage, ob dies schon ausreichend ist, gleiche Teilhabechancen zu eroff-
nen. Wie sich aus der Literatur andeutet (vgl. Kap. 2), ist von einem kom-
plexen Zusammenspiel zwischen regionalem Angebot!' und sozialer Her-

1 Mit dem regionalen Bildungsangebot ist in diesem Beitrag die Angebotsstruktur der Er-
wachsenenbildung gemeint, die eine bestimmte Person aufgrund ihrer rdumlichen Veror-
tung umgibt.
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kunft? auszugehen, das bisher nur unzureichend theoretisch und empirisch
untersucht wurde. So ist eine gute Verfiigbarkeit und leichte Erreichbarkeit
besonders dann wichtig, wenn man bei bestimmten Zielgruppen aufgrund
der sozialen Herkunft von einer eingeschriankten Mobilitit ausgehen muss.

Das Anliegen des vorliegenden Beitrags ist es, ein theoretisch gestiitz-
tes Modell zu entwickeln, das in einem deduktiv-nomologischen Vorgehen
zur Untersuchung individueller (Nicht-)Teilnahme an Erwachsenenbildung
genutzt werden kann. Die folgenden Ausfithrungen konzentrieren sich da-
her bewusst auf das regionale Bildungsangebot als Einflussfaktor, das die
Teilnahme an Erwachsenenbildung im Zusammenspiel mit der sozialen
Herkunft unterschiedlich stark mitbestimmt.® In Anlehnung an die Diffe-
renzierung des Adult Education Survey (AES) (vgl. Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2010) wird die (Nicht-)Teilnahme an individuel-
ler, nicht-betrieblicher Erwachsenenbildung betrachtet — berufsbezogen wie
nicht-berufsbezogen.*

1.  Forschungsstand zur Weiterbildungsteilnahme

Aspekte wie Mobilitit, Erreichbarkeit von Angeboten sowie das Fehlen
von Gelegenheitsstrukturen werden in der Erwachsenenbildungsforschung
besonders in qualitativen Studien zu Barrieren und Lernwiderstinden seit
Lingerem belegt. Sie stellen insbesondere fiir ,,bildungsbenachteiligte Men-
schen eine dufSere Barriere fur die Teilnahme an institutionalisierter Er-

2 Die soziale Herkunft einer Person setzt sich aus verschiedenen Faktoren zusammen und
wird in der Soziologie tiblicherweise iiber Bildungsabschliisse und Berufe der Eltern, die
Einkommensverhiltnisse einer Familie oder auch das kulturelle Kapital im Elternhaus ab-
gebildet. Je mehr dieser Indikatoren miteinander verkniipft werden konnen, desto priziser
kann die soziale Herkunft beschrieben werden.

3 Dass auch andere Faktoren wie Alter, Beschiftigungsstatus, Migrationshintergrund oder
etwa der Anstof§ durch Freunde zur Teilnahme an einem bestimmten Kurs von Bedeutung
sind (vgl. Bilger, Gnahs, Hartmann, & Kuper, 2013, S. 103ff.), wird hier zugunsten der
klaren Fokussierung auf das Zusammenspiel von Raum und sozialer Herkunft bewusst
vernachlissigt.

4 Die (Nicht-)Teilnahme an betrieblicher Fort- und Weiterbildung wird ausgeklammert, da es
sich nicht um eine individuelle, freiwillige Entscheidung nach dem Prinzip der Selbstselekti-
on handelt, sondern auch andere Einflussfaktoren im Entscheidungsprozess wirken, die im
Rahmen einer Fremdselektion (etwa durch den Arbeitgeber) untersucht werden miissen.
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wachsenenbildung dar® (Mania & Hilsmann, 2011, S. 210; vgl. ebd. eine
Zusammenstellung der Studien).

Quantitative Studien im deutschen Kontext, die sich mit der Bedeutung
regionaler Disparititen fiir die Teilnahme an individueller Erwachsenenbil-
dung beschiftigen, fokussieren meist auf die Angebotsseite. So zeigen Un-
tersuchungen fiir Bayern (vgl. Weishaupt & Bohm-Kaspar, 2011, S. 793f.)
und Hessen (vgl. Schemmann & Seitter, 2014, S. 62f.), dass sich das Ange-
bot zwischen stiddtischen und lindlichen Regionen und je nach Finanzkraft
der Stadte und Landkreise unterscheidet. Diese Diskrepanz des Angebots
spiegelt sich auch in der Wahrnehmung durch die Nutzerinnen und Nutzer:
die Ergebnisse des AES zeigen eine erhebliche Varianz in der Zustimmung
der Einwohnerinnen und Einwohner unterschiedlicher Gemeindetypen zu
der Einschitzung, dass es zu wenig Weiterbildungsmoglichkeiten in der na-
heren Umgebung gibt. In BIK-Regionen® mit unter 20.000 Einwohnerinnen
und Einwohnern stimmen zehn Prozent dieser Aussage zu. Von den Perso-
nen aus Grof$stidten mit 500.000 Einwohnerinnen und Einwohnern oder
mehr sind es nur vier Prozent (vgl. Bilger, Gnahs, Hartmann, & Kuper,
2013, S. 222f.).

Auch die Verflechtung des regionalen Angebots an Erwachsenenbil-
dung mit der sozialen Herkunft durch eine sogenannte Quartiersorientiert-
heit (Goschel, Herlyn, Kramer, Schardt, & Wendt, 1980, S. 198) konnte
bereits belegt werden: Gibt es eine dichte Versorgung und ist eine gute Er-
reichbarkeit der Angebote in einem Stadtteil gewahrleistet, so sind die Teil-
nahmequoten der ansonsten benachteiligten Gruppen tiberdurchschnittlich
hoch. Gibt es diese nicht, so sind diese Gruppen unterreprisentiert (vgl.
auch Schemmann, 2006, S. 30f.; Wittpoth, 2006, S. 58ff.).

Nicht bestitigen kann Behringer (1999) einen eindeutigen Zusammen-
hang zwischen Raum und der Teilnahme an Erwachsenenbildung. Sie bietet
eine humankapitaltheoretische sowie eine handlungstheoretische Erklarung
zur Beteiligung an beruflicher — individueller wie betrieblicher — Erwachse-
nenbildung und versucht diese Ansatze empirisch zu Gberprifen. Auf Basis
von Daten des Sozio-oekonomischen Panels stellt sie fest, dass sich — anders

5 BIK-Regionen sind eine bundesweite riumliche Gliederungssystematik, die die Stadt-Um-
land-Beziehungen auf Gemeindeebene fiir Ballungsriume, Stadtregionen, Mittel- und Un-
terzentren darstellt.
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als vermutet — gerade fur die individuelle berufsbezogene Erwachsenenbil-
dung nur ein sehr schwacher Zusammenhang zwischen Regionstyp und der
Teilnahme an Erwachsenenbildung nachweisen ldsst. Weiter ist kein Zu-
sammenhang zwischen dem regionalen Angebot und der Beteiligung an Er-
wachsenenbildung belegbar. Allerdings ist die quantitative Messung durch
die ihr zur Verfigung stehenden Moglichkeiten der Operationalisierung
begrenzt. So ist etwa die Aussagekraft des verwendeten Indikators fiir das
Weiterbildungsangebot sehr eingeschriankt: Dessen Grundlage ist u.a. die
auf freiwilligen Meldungen der Anbieter basierende und damit unvollstan-
dige Datenbank ,,Kurs direkt“.® Insbesondere kann diese nicht widerspie-
geln, welche Angebote der Einzelne tatsichlich wahrnimmt und inwieweit
sie dessen Bedarf entsprechen (vgl. Behringer, 1999, S. 58, 121f.). Auch
lassen die Daten es nicht zu, die Erreichbarkeit des Angebots als expliziten,
individuell variierenden Kostenfaktor zu berticksichtigen.

Ausgehend von den Ergebnissen, die die regionale Bildungsinfrastruk-
tur als relevante Entscheidungsgrofle fir die Teilnahme an Erwachsenen-
bildung belegen, fokussiert der vorliegende Beitrag die Entwicklung eines
handlungstheoretischen Modells, das eine zweifache Wirkungsweise des
rdaumlichen Kontextes herausstellt: einerseits bei der Wahrnehmung von
Angeboten, die je nach Wohnort andere sind (vgl. Kap. 2.1), und anderer-
seits bei der Abwagung, teilzunehmen oder nicht, wenn Akteurinnen und
Akteure die potenziellen Kosten kalkulieren, die aus der Entfernung zum
Angebot entstehen (vgl. Kap. 2.2).

2. Theoretische Herleitung zum Zusammenspiel von
Raum und sozialer Herkunft

Der raumliche Kontext im Sinne des regionalen Bildungsangebots gewinnt
seine besondere Bedeutung fir die (Nicht-)Teilnahme an individueller
Erwachsenenbildung vor allem im Zusammenspiel mit der sozialen Her-
kunft. Um dies zu erkldren, bedient sich der Beitrag dreier Ansitze: So wird

6 Die Datenbank ,,Kurs direkt“ wurde von der Bundesanstalt fiir Arbeit in Auftrag gegeben
und wurde von 1991 bis 1999 vom Institut der deutschen Wirtschaft angeboten.
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Lows (2001) Verstindnis von Raum und Handeln mit der schichtspezifi-
schen Aneignung von Raum nach Bourdieu (1991) verknuipft (vgl. Sixt,
2010) und in die handlungstheoretischen Ausfithrungen von Esser (1999,
Werterwartungsmodell) integriert. Die Entscheidung fiir oder gegen eine
Teilnahme an Erwachsenenbildung wird dabei als individueller, aber gleich-
wohl soziostrukturell verorteter Prozess verstanden. In dessen idealtypi-
schem Rahmen nimmt eine Akteurin bzw. ein Akteur zunichst verschie-
dene Handlungsoptionen — hier Angebote der Erwachsenenbildung — wahr
(vgl. Kap. 3.1), um dann die in Betracht gezogenen Optionen zu bewerten,
sie miteinander zu vergleichen und sich am Ende firr oder gegen die Teil-
nahme an einem dieser Angebote zu entscheiden (vgl. Kap. 3.2).

2.1 Wahrnehmung von Bildungsangeboten

Der idealtypische Entscheidungsprozess zur Teilnahme an individueller
Erwachsenenbildung beginnt mit der Identifikation moglicher Handlungs-
optionen. Ausgangspunkt ist hier die individuelle Wahrnehmung von Bil-
dungsangeboten, deren objektive Verfugbarkeit sich je nach rdumlicher
Verortung der Akteurin bzw. des Akteurs unterscheidet. In Anlehnung
an Low (2001) bilden diese regional variierenden Bildungsstrukturen den
Handlungsrahmen fiir Entscheidungen und stellen fiir die Akteurin bzw.
den Akteur wahlweise Restriktionen oder Optionen bereit. Diese Ordnung
bildet nach dem relationalen Raumbegriff bei Low allerdings nur eine
Komponente von Raum ab, sie steht in einem wechselseitigen Verhiltnis
mit der auf subjektiver Wahrnehmung und menschlichem Handeln basie-
renden raumlichen Anordnung: ,Raum ist eine relationale (An)Ordnung
sozialer Giiter und Menschen (Lebewesen) an Orten™ (Low, 2001, S. 224,
H.i.O.). Low verbindet damit eine absolute mit einer relativistischen Vor-
stellung von Raum, sie geht davon aus, dass rdaumliche Gegebenheiten
existieren und fir den Einzelnen spezifisch als Handlungskontext relevant
werden konnen (vgl. Low, 2001, S. 66). Diese subjektive Konstruktion von
Raum (Anordnung) trennt sie analytisch in zwei gleichzeitig ablaufende
Prozesse. Unter Spacing versteht sie eine vom Akteur bzw. von der Ak-
teurin vorgenommene Abgrenzung der physischen Welt, die allerdings erst
dann Bedeutung firr das Handeln erlangt, wenn sie in Beziehung zur eige-
nen Erfahrungswelt gesetzt wird: erst in ,einer Syntheseleistung, d.h. iiber
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Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse werden Giiter
und Menschen zu Raumen zusammengefasst“ (Low, 2001, S. 159). Diese
Syntheseleistung, der zweite Prozess, wird von Kind an gelernt, so dass sie
repetitiv und damit zur Routine im alltidglichen Handeln wird (vgl. Low,
2001, S. 158f.).

Die Frage ist nun, wie genau Raum in Beziehung zur eigenen Erfah-
rungswelt gesetzt wird und damit auch regionale Strukturen zum Hand-
lungsrahmen werden. Dazu finden sich Ankniipfungspunkte bei Bourdieus
Vorstellung der Aneignung des physischen Raums (vgl. Bourdieu, 1991).
Er sieht die Aneignung von physischem Raum an die Moglichkeit der Ka-
pitalumwandlung und damit die soziale Herkunft gekoppelt: Je hoher die
Ausstattung mit Kapital,” desto wahrscheinlicher ist es, dass die Akteu-
rinnen und Akteure sich Giiter und Dienstleistungen im Raum erschliefSen
konnen. Dies hat wiederum Konsequenzen fiir ihre raumliche Gebunden-
heit und die Bedeutung von Raum fiir ihr Handeln: Verfiigen Akteurinnen
und Akteure iiber hohes Kapital und einen leichten Zugang zu Transport-
und Kommunikationsmitteln, koénnen sie durch Kapitalumwandlungen
eine gewisse Unabhéngigkeit vom regionalen Kontext erfahren. Raum ist
fur sie kein starrer und bindender Handlungsrahmen, sondern durch Res-
sourcen erweiterbar (vgl. Bourdieu, 1991, S. 26f.). Wenn im Lebensverlauf
nachteilige raumliche Strukturen wiederholt durch Kapitalumwandlungen
kompensiert werden konnten, manifestiert sich dies im Habitus und wird
somit zu einem automatisch ablaufenden, unbewusst stattfindenden Hand-
lungsmuster (vgl. Bourdieu, 1982).

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird folgende Ausgangslage an-
genommen: Fiir Individuen mit héherer Kapitalausstattung ist der raumliche
Kontext — d.h. regionale Strukturen insbesondere im Sinne von Distanzen
zu Bildungsangeboten bzw. deren Erreichbarkeit — auf der Ebene der Wahr-
nehmung vergleichsweise weniger relevant. Sie verfiigen qua Habitus tiber
vergleichsweise groffe Handlungs- bzw. Bildungsraume, ziehen dementspre-
chend Angebote der o6ffentlichen Erwachsenenbildung in einem grofSeren
geografischen Radius in Betracht und konnen deshalb auch mehr Angebote

7 Bourdieu unterscheidet zwischen dkonomischem, sozialem und kulturellem Kapital — zur
Kapitaltheorie vgl. Bourdieu (1983).
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in Erwagung ziehen als Akteurinnen und Akteure mit einer niedrigeren
Kapitalausstattung. Fiir Letztere sind ihre raumliche Verortung und damit
zusammenhingende regionale Begrenzungen vergleichsweise bindend, denn
der ,Mangel an Kapital verstirkt die Erfahrung der Begrenztheit: er kettet
an einen Ort“ (Bourdieu, 1997, S. 121). So gehort die Uberwindung von
Distanzen nicht zum Erfahrungsschatz, der Bewegungs- und Handlungs-
radius — und damit das Gebiet in dem bestehende Angebote wahrgenom-
men werden — ist daher eher kleiner. Gerade im Bereich der Erwachsenen-
bildung kann dabei angenommen werden, dass die Wahrscheinlichkeit, ein
Bildungsangebot zu finden, das den personlichen Vorstellungen entspricht,
umso grofer ist, je mehr Angebote aus der heterogenen Anbieterlandschaft
zur Kenntnis genommen werden.

2.2 Abwagung der Mdglichkeiten und Entscheidung iiber
(Nicht-)Teilnahme

Bevor der Akteur nun eine Entscheidung tiber die (Nicht-)Teilnahme an einem
Angebot der Erwachsenenbildung trifft, wird er die Angebote, die er als Mog-
lichkeit wahrgenommen hat, miteinander vergleichen und anhand des jeweils
zu erwartenden Nutzens bewerten (vgl. Esser, 1991). Grundlegend ist dabei
das Verstdndnis von einer Bildungsentscheidung als Wahl der Bildungsalter-
native mit dem hochsten Nutzen, die auf Basis einer individuellen Kosten-Er-
trags-Kalkulation ermittelt wird. So werden die subjektiv erwarteten Ertrige
eines bestimmten Angebots mit den erwarteten Kosten in Beziehung gesetzt
und bewertet. Der Gesamtnutzen eines Bildungsangebots wird umso hoher
eingeschitzt, je geringer die Kosten innerhalb der ausgefiihrten Abwigung
ins Gewicht fallen. Diese Kalkulation wird fir die in Betracht gezogenen Op-
tionen durchgefithrt und am Ende das Angebot ausgewihlt, das der Akteurin
bzw. dem Akteur den grofSten Nutzen verspricht (Esser, 1990, S. 232).8

In der subjektiven Einschitzung des erwarteten Ertrags werden die der
individuellen Nutzenkalkulation jeweils zugrunde liegenden Zielvorstel-

8 Im Extremfall wird der Prozess nur fiir eine Option durchgefiihrt. Dennoch wird sich die
Akteurin bzw. der Akteur nur dann fiir eine entsprechende Teilnahme entscheiden, wenn
der kalkulierte Nutzen einen bestimmten Schwellenwert iibersteigt. Im Bereich der Erwach-
senenbildung ist auflerdem denkbar, dass mehrere Optionen ausgesucht werden, sofern
etwa zeitliche und finanzielle Kapazititen dies zulassen.
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lungen wirksam. Hier sind in der Erwachsenenbildung besonders berufs-
bezogene Aspekte (z.B. Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt,
beruflicher Aufstieg) von personlichen Aspekten (z.B. Personlichkeitsbil-
dung, Geselligkeit, Bildung als Selbstzweck) zu unterscheiden (vgl. Weltz,
Schmidt & Krings, 1973). Die Effekte des raumlichen Kontextes sowie
(weitere) Effekte der sozialen Herkunft kommen tiber die subjektive Kos-
tenschitzung im Evaluationsprozess zum Tragen. Fir den Fokus dieses Bei-
trags sind besonders direkte Kosten, die sich aus der raumlichen Distanz
zum jeweiligen Bildungsangebot ergeben, relevant.’

Zum einen steigen direkte monetire Kosten mit der Strecke, die vom
Wohn-/Arbeitsort zur Erwachsenenbildungsstitte zuriickgelegt wird: Fahrt-
kosten, wie z.B. fur Benzin oder Fahrkarten fur die 6ffentlichen Verkehrs-
mittel, sind umso hoher, je grofSer die Distanz ist; zum anderen entstehen mit
groferen Entfernungen auch andere Kosten, wie beispielsweise in Form von
Zeit, die aufgewendet werden miissen, um die Bildungseinrichtung zu errei-
chen. Der Umfang der benétigten Zeit hingt u.a. von einer guten Verkehrs-
anbindung (Straflen) und einem gut ausgebauten offentlichen Nahverkehr
(Bus, Bahn) ab. Vor diesem Hintergrund ist zuniachst davon auszugehen,
dass eine gute raumliche Erreichbarkeit (Distanz, Anbindung) zu niedrige-
ren Kosten und damit einem hoheren Gesamtnutzen einer bestimmten Al-
ternative beitragt.

Weiter ist zu berticksichtigen, dass die Relevanz des Kostenfaktors nach
dem individuell zur Verfiigung stehenden finanziellen Rahmen variiert.
Fahrtkosten und Moglichkeiten der Verkehrsinfrastrukturnutzung'® wer-
den in Relation zur eigenen Kapitalausstattung subjektiv eingeschitzt und
bewertet. Folglich unterscheiden sie sich innerhalb der Nutzenabwigung
schichtspezifisch: Je hoher der individuelle finanzielle Spielraum, desto ge-
ringer die Bedeutung der entstehenden Kosten und damit des raumlichen
Kontextes und umgekehrt.

9 Weitere Kostenfaktoren sind z.B. die finanziellen Mittel, die wihrend der Teilnahme fiir
Kinderbetreuung aufgewendet werden miissen (indirekte Kosten), oder auch die Oppor-
tunititskosten im Sinne der Zeit, die bei einer Teilnahme an anderen Stellen fehlt (Familie
etc.). All dies hat Einfluss auf die Kosten-Ertrags-Abwigung, ist aber bewusst nicht Teil der
fokussierten Herleitung des Zusammenspiels von Raum und sozialer Herkunft.

10 Kann etwa ein Auto genutzt werden oder kommen nur 6ffentliche Verkehrsmittel mit ihren
spezifischen Verfiigbarkeitsmerkmalen (Preis, Fahrpline etc.) infrage?



Teilnahme an Erwachsenenbildung

Fur die Argumentation dieses Beitrags ist von zentraler Bedeutung, dass
der Nutzen eines Bildungsangebots umso hoher eingeschitzt wird, je ge-
ringer die Kosten innerhalb der ausgefiihrten Abwagung zwischen erwart-
baren Kosten und erwarteten Ertragen ins Gewicht fallen. Dabei wird die
Kosteneinschitzung zum einen durch die beiden raumlichen Bedingungen,
tatsdchliche Distanz und Verkehrsinfrastruktur zwischen Akteur bzw. Ak-
teurin und Bildungsangebot, mitbestimmt. Zum anderen wird sie durch
die subjektive Bewertung der Kosten mit Blick auf die Uberwindung dieser
Distanz und der Nutzung der Verkehrsinfrastruktur beeinflusst. Falls bei
keiner der in Betracht gezogenen Optionen der Teilnahme an Erwachse-
nenbildung die Ertriage so hoch eingeschitzt werden, dass die anfallenden
Kosten akzeptiert werden, kann sich die Akteurin bzw. der Akteur auch
ganzlich gegen eine Teilnahme entscheiden.

3. Zusammenfassung — Wie Raum wirken kann

Ziel dieses Beitrags war es, die Entscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme
an nicht-betrieblicher Erwachsenenbildung als individuelle Bildungsent-
scheidung zu modellieren und den Einfluss des raumlichen Kontextes zu
verdeutlichen.

Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei der Erkenntnis, dass die rdum-
liche Verortung im Entscheidungsprozess eine doppelt nachteilige Wirkung
entfalten kann: So bestimmt die regionale Verteilung von Bildungsangebo-
ten bereits wihrend der Wahrnehmungsphase mit, ob eine Akteurin bzw.
ein Akteur viele oder wenige Handlungsoptionen in Betracht ziehen und
miteinander vergleichen kann; zusitzlich ist bei der Abwagung der wahrge-
nommenen Moglichkeiten im Sinne der Kostenschitzung von Belang, wie
grof$ die geografische Distanz und wie vorteilhaft oder nachteilig die Ver-
kehrsinfrastruktur ist.

Wie sich zudem gezeigt hat, kann der raumliche Kontext nur sinnvoll
im Zusammenspiel mit der sozialen Herkunft eines Akteurs bzw. einer Ak-
teurin betrachtet werden: Zum einen ist bei der Konstruktion von Raum in
der Wahrnehmungsphase entscheidend, welche herkunftsbedingten Fakto-
ren in die Syntheseleistung einfliefen und damit den individuellen raumli-
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chen Kontext kennzeichnen. Zum anderen ist bei der Kosten-Ertrags-Ab-
wigung hinsichtlich der in Betracht gezogenen Bildungsangebote wichtig,
inwiefern eine Akteurin bzw. ein Akteur auf bestimmte — hier insbeson-
dere finanzielle — Ressourcen zuriickgreifen kann oder nicht. Wihrend sich
bei der Wahrnehmung vor allem der durch die soziale Herkunft bedingte
Habitus auswirkt, ist es bei der Kosten-Ertrags-Kalkulation die 6konomi-
sche Kapitalausstattung, die die Kosteneinschatzung charakterisiert. Damit
wird deutlich, dass jeweils nicht nur die raumliche Verortung und die da-
mit verbundenen Angebotsstrukturen, die einen Akteur bzw. eine Akteu-
rin umgeben, Einfluss auf die Entscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme
an Erwachsenenbildung ausiiben, sondern insbesondere auch die soziale
Herkunft Auswirkungen darauf hat, in welchem Ausmaf$ regionale An-
gebotsstrukturen wahrgenommen und auch als tatsichliche (bezahlbare)
Bildungsoptionen infrage kommen.

Um die Aussagekraft der hier skizzierten theoretischen Uberlegungen
zu untersuchen, ist es in einem weiteren Schritt notig, Hypothesen zu for-
mulieren, die empirisch tiberpriift werden konnen. Eine solche Analyse
stellt vor allem vor dem Hintergrund der unterschiedlichen, zu verkniip-
fenden Informationen (Individualdaten, Verteilung der Bildungsangebote,
Distanzmessungen, Verkehrsinfrastrukturdaten) wie auch hinsichtlich der
teils speziellen, bisher wenig erforschten Inhalte (Wahrnehmungsprozess
von Angeboten der Erwachsenenbildung) eine Herausforderung dar. Eine
entsprechende Datenbasis wird in den kommenden Jahren im Rahmen des
Projekts ,,BildungsLandschaft Oberfranken (BiLO)“ des Leibniz-Instituts fiir
Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi) entstehen, wobei ein besonderes Augenmerk
auf ausreichend hohe Fallzahlen fiir valide, multivariate Analysen gelegt
wird. Der Ansatz einer quantitativen Uberpriifung eines theoretischen Mo-
dells soll dabei einen ergidnzenden Beitrag zu den bereits vielfiltig existie-
renden qualitativen Studien leisten, die beziiglich der (Nicht-)Teilnahme an
Erwachsenenbildung schon jetzt auf die Bedeutung von Raum im Zusam-
menspiel mit der sozialen Herkunft hinweisen.
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Handlungsraume von Kursleitenden

in der Erwachsenenbildung. Eine empirische
Rekonstruktion zur Vermittlungstatigkeit
und ihren Bedingungen

Handlungsraume werden im Folgenden verstanden als soziale Raume, die
bestimmte Formen des Handelns ermdglichen. Der Beitrag bezieht Hand-
lungsraume auf Kurse der Erwachsenenbildung und geht der Frage nach:
Wie konstituieren Kursleitende in Interaktion mit den Teilnehmenden einen
sozialen Raum fir ihr Vermittlungshandeln? Die Initiierung und Gestal-
tung von vermittlungsbezogenen Handlungsraumen wird dabei als Aspekt
des professionellen Handelns von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern
betrachtet. Die Rekonstruktion des raumbezogenen Handelns in diesem
Beitrag fokussiert daher auf die Kursleitenden und nimmt den Anteil der
Teilnehmenden an der Entstehung dieses Raums nicht in den Blick.

Die Rekonstruktion erfolgt mit zwei unterschiedlichen theoretischen
und empirischen Zugdngen. Zum einen wird in einer videografischen Ana-
lyse die Aneignung der Gegebenheiten in Kursriumen durch die Kurslei-
tenden als Aspekt der Konstitution von sozialen Raumen der Vermittlung
untersucht (Kap. 1). Der andere Zugang skizziert die immaterielle Kon-
stitution dieses Raums im Sinne einer, an Strauss‘ Konzept der sozialen
Welt angelehnten, Arena (Kap. 2). Die uiber beide Zuginge gewonnenen
Erkenntnisse werden anschlieSend aufeinander bezogen, so dass das an
der Konstitution von vermittlungsbezogenen Handlungsrdaumen orientierte
Handeln der Kursleitenden priziser beschrieben und die Bedeutung dieser
Riume fur das Vermittlungshandeln aufgezeigt werden kann (Kap. 3).

1. Aneignung von Lernorten und Vermittlungshandeln

Die Entstehung von Raumen lasst sich als soziale Praxis verstehen, die in der
Auseinandersetzung mit der materialen, personalen und symbolischen Di-
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mension von Orten vollzogen wird. Die Feststellung Bourdieus, dass Raum

in erster Linie durch die Relationen dieser Elemente entsteht (vgl. Bourdieu,

1985, S. 9), ist hierbei grundlegend. Low bringt dies in einer — vielfach zi-

tierten — Definition zum Ausdruck: ,, Raum ist eine relationale (An)Ordnung

von Lebewesen und sozialen Giitern® (Low, 2001, S. 271). Diese allgemeine

Bestimmung von Raum wurde auf der Grundlage einer Untersuchung zur

Raumaneignung in Kursen der Erwachsenenbildung fiir den padagogischen

Raum spezifiziert, d.h. fiir soziale Riume der Vermittlung und Aneignung

von Wissen an Orten, die intentional als Lernorte ausgewiesen und gestaltet

sind (vgl. Kraus, 2015). Pddagogische Rdume konstituieren sich demnach
tiber die relationale Anordnung und Wahrnehmung folgender Elemente (vgl.

Kraus, 2010):

o Kursleitende und Teilnehmende als Spezifizierung des allgemeinen
Elements ,,Lebewesen®,

o soziale Giiter, d.h. die baulich-materiell-infrastrukturelle Ausstat-
tung und Gestaltung am jeweiligen Kursort inkl. vorhandener Me-
dien,

o Kursinhalte als Wissensreprdsentationen, denn das Zusammenkom-
men an diesem Ort ist durch das verbindende Element des Kursin-
halts bestimmt, der als gemeinsamer Bezugspunkt von Kursleitenden
und Teilnehmenden vor Ort reprisentiert und damit pridsent sein

muss.

Kursleitende bekommen fiir die Durchfithrung ihrer Kurse iiblicherweise
Orte zugewiesen, deren Gestaltung sie in der Regel nur bedingt beeinflussen
konnen, die sie sich aber fiir die Dauer des Kurses als Ort ihrer Vermitt-
lungstatigkeit aneignen miissen. Die Aneignung des Kursortes als aktive
Auseinandersetzung mit der raumlichen und sozialen Umwelt (vgl. z.B. Dei-
net & Reutlinger, 2005) beginnt bereits vor der Interaktion mit den Teil-
nehmenden. Sie ist neben der Auseinandersetzung mit den Inhalten und den
Teilnehmenden ein Aspekt der Vermittlungstatigkeit von Kursleitenden. Die
Aneignung von Kursorten vollzieht sich, indem sich die Anwesenden vor
Ort auf die genannten Elemente beziehen: Sie positionieren sich in Relation
zu anderen, sie nehmen andere Anwesende und vorhandene soziale Giiter
wabhr, verleihen ihnen Bedeutung, richten ihre Aufmerksambkeit in spezifi-
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scher Weise auf Personen, Objekte oder Wissensreprasentationen, bewegen
Objekte und Korper etc.!

In einer videografischen Analyse von Sprachkursen wurden Aneignungs-
praktiken von Kursleitenden rekonstruiert (vgl. Kraus, 2010). Zur Kons-
titution eines vermittlungsbezogenen Raums trugen die Kursleitenden ins-
besondere tber ihre eigene Positionierung im Raum, das Arrangement der
Sitzgelegenheiten (und damit die Vorwegnahme der Positionierung der Teil-
nehmenden im Raum) und tiber die Art der Reprisentation des Kursinhal-
tes bei. Uber die entsprechende Vorbereitung beim Ankommen am Kursort
schaffen die Kursleitenden die Bedingungen fiir ihre Vermittlungstitigkeit.
Der Zusammenhang der Aneignung des Kursortes und der darin ausgetib-
ten Vermittlungstatigkeit ldsst sich anhand von Beispielen aufzeigen.? Dabei
wird im Folgenden beschrieben, wie die Kursleiterin bzw. der Kursleiter den
Raum hergerichtet hat und wie dies mit dem Vermittlungshandeln korres-
pondiert. Der Fokus liegt dabei auf der Konstitution von Zonen im Raum
fur die Kursleiterin bzw. den Kursleiter respektive fir die Teilnehmenden und
ihre Relation zueinander (vgl. fur die Analyse des Materials Kraus, 2010).

1.1 Zentrischer Raum und ruhende Vermittlungstatigkeit
Bei den Sitzgelegenheiten fiir die Kursteilnehmenden handelt es sich um Ti-
sche mit Stithlen. Diese sind in einer U-Form arrangiert, die in ihrer GrofSe
auf die Anzahl der Teilnehmenden abgestimmt ist. An der offenen Seite be-
findet sich der Tisch der Kursleiterin, auf dem diverse Unterlagen zu sehen
sind. Dieser steht in der Ecke des Zimmers direkt an der Wand, wodurch
zwischen diesem Tisch und den Tischen der Teilnehmenden eine freie Fla-
che entsteht.

Wihrend des Kurses bewegt sich die Kursleiterin mit dem Riicken zu
ihrem Tisch und blickt in die Runde der Teilnehmenden, ohne sich bei ihrer
Vermittlungstétigkeit korperlich in die Flache zwischen den drei Seiten der

1 Sigrid Nolda (1996) hat in diesem Zusammenhang auch auf das mogliche Spannungsfeld
hingewiesen zwischen der Intention, die im Raum hinsichtlich der Vermittlungstitigkeit
materialisiert ist, und der Aneignung durch die Anwesenden.

2 Analysiert wurden drei Sprachkurse, die von unterschiedlichen Kursleitenden und an ver-
schiedenen Kursorten durchgefiihrt wurden. Fiir die Analyse wurde die Videoaufzeichnun-
gen in der Zeit vor Beginn des Kurses und die erste Sequenz des Kurses iiber theoriegeleitete
Beobachtungsprotokolle ausgewertet.
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U-Form zu begeben. Als ,,symbolische® Wissensreprdsentation hilt sie ein
aufgeschlagenes Buch vor ihrem Korper in der Hand. Eigentlich agiert sie
selbst aber als Kursleitende tiber ihre Stimme als Reprisentation des In-
halts. Die beiden Zonen von Kursleiterin und Kursteilnehmenden beriithren
sich, aber sie sind deutlich voneinander unterschieden. Das Zentrum des
rdumlichen Arrangements fiir das Vermittlungsgeschehen stellt das offene
Buch dar, das durch die Haltung der Kursleiterin zwischen ihr und den
Teilnehmenden positioniert ist und sozusagen die beiden Zonen verbindet
und zugleich den Ubergang markiert.

1.2 Fragmentierter Raum mit linearen Vermittlungsbeziehungen

Der Kursleiter halt seinen Kurs an einem Ort, der mit Tischen und Stithlen
in Reihen mit zwei Mittelgdngen eingerichtet ist. An dieser Situation dndert
er vor Beginn des Kurses nichts, d.h. er dndert weder die Ausrichtung des
Mobiliars noch die Anzahl der verfigbaren Plitze, probiert aber die zur
Verfugung stehenden Medien intensiv aus.

Die Teilnehmenden verteilen sich an die Tische und spannen damit eine
relativ grofle Teilnehmendenzone auf. Diese Zone hat aber kein eigenes
Zentrum und auch keine Dichte durch eine allfallige Interaktion der Teil-
nehmenden untereinander. Diese sind vielmehr je einzeln auf den Kursleiter
ausgerichtet. Dieser bestirkt die Linearitdt, indem er etwa Arbeitsmate-
rialien personlich zu jedem einzelnen Teilnehmenden bringt. Dazu durch-
schreitet er das Zimmer und zeichnet so die Linearitdt der Beziehung, die er
mit seinen Augenbewegungen von sich zu jeder anderen Person im Zimmer
aufbaut, durch seine Kérperbewegung nach. Das Wissen wird tiber Medien,
speziell einen Overhead-Projektor reprisentiert, der den Raum tiber die bei-
den Zonen von Teilnehmenden und Kursleiter hinaus erweitert. Zu dieser
Wissensreprasentation nehmen wiederum alle Anwesenden je individuell
Blickkontakt auf. Der Kursleiter befindet sich durch dieses Arrangement
zwischen der Gruppe der Teilnehmenden an ihren Tischen und der Repri-
sentation des Kursinhaltes an der Wand.

1.3 Raum-Melange als kontaktbasierte Vermittlungstatigkeit
An diesem Kursort stehen die Tische und Stiithle der Teilnehmenden wiede-
rum in U-Form. Der Kursleiter verschiebt seinen Tisch mehrmals, bis er ihn
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schliefSlich in die Flache innerhalb der drei Seiten der U-Figur hineinschiebt,
rechtsbiindig mit einem Tisch von Teilnehmenden. Die Anzahl der Sitzgele-
genheiten ist eher knapp bemessen, so dass auch Teilnehmende hinter dem
Tisch des Kursleitenden Platz nehmen missen.

Der Kursleiter tritt offensiv mit den Teilnehmenden in Beziehung. Dazu
setzt er seine Sprache ebenso ein, indem er Teilnehmende direkt anspricht,
wie seinen Korper. Er bewegt sich dynamisch innerhalb der freien Flache des
U und ist hdufig an der Innenseite der Tische der Teilnehmenden zu sehen.
Teilweise nimmt er auch taktil Kontakt auf, indem er die Materialen der
Teilnehmenden beriihrt. Durch die ineinandergeschobene Platzierung der
Tische von Teilnehmenden und Kursleiter entsteht eine Melange zwischen
der Zone der Teilnehmenden und der Zone des Kursleiters, die er durch
seine korperlichen Bewegungen hin zu den einzelnen Teilnehmenden be-
starkt. Er vermittelt den Inhalt in direktem Kontakt zu den Teilnehmenden.

Die Kursleitenden schaffen durch ihre Aneignung der jeweiligen Kurs-
orte Rdume der Vermittlung, d.h. Handlungsraume fiir ihre Vermittlungs-
tatigkeit vor Ort. Dabei entspricht ihre Aneignung der Orte im Umgang
mit den Elementen des padagogischen Raums ihrem darauf folgenden
Vermittlungshandeln in der Interaktion mit den Teilnehmenden. Rauman-
eignung kann somit als Teil der Vermittlungstitigkeit verstanden werden.
Offen — und damit weiteren Untersuchungen vorbehalten — bleibt, inwie-
weit diese rdumlichen Vermittlungsarrangements und die dadurch initi-
ierten Handlungsrdaume vor allem durch die Kursleitenden und ihre Art
der Vermittlungstitigkeit gepriagt oder auch von den Organisationen, den
Kursinhalten, der sozialen Situation in der Gruppe etc. (mit)bestimmt sind.

Mit dem Eintreffen der Teilnehmenden initiieren die Kursleitenden pa-
rallel einen weiteren Handlungsraum, indem sie mit den Teilnehmenden
eine Art Gemeinschaft in Form eines mehrdimensionalen Arbeitsbiindnis-
ses entstehen lassen. Die Konstitution dieses Handlungsraums wird im fol-
genden Abschnitt rekonstruiert.

2. Die ,Arena der Vermittlung”

Als theoretische Grundlage der ,,Arena der Vermittlung® findet das Kon-
zept der Sozialen Welt Verwendung, dass in besonderer Weise ,,die Fliich-
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tigkeit und Fragilitat sozialer Gebilde“ (Nittel, 2011, S. 12) beschreibt. Es
bietet die Moglichkeit, Gruppen, wie etwa die Akteurinnen und Akteure in
der Erwachsenenbildung oder sogar alle pidagogisch Tatigen (vgl. Nittel,
Schiitz & Tippelt, 2014), aufgrund ihrer dhnlichen bis identischen Kern-
aktivitdten und vergleichbaren Arbeitsbogen als Angehorige einer Sozialen
Welt zu erfassen. Zur Beschreibung der Sozialen Welten wird unter ande-
rem die Differenzierung in Innen- und Auflenarenen genutzt. In den In-
nenarenen treten die Vertreterinnen und Vertreter der jeweiligen Sozialen
Welt miteinander in Kontakt. Sie dienen der Selbstverstindigung oder als
,»Gelegenheitsstrukturen fur versteckten oder offenen Streit, der Aushand-
lung und des Ablegens von Bewdhrungsproben® (Nittel, 2011, S. 55f.).
Aufenarenen, wie sie im folgenden Abschnitt Verwendung finden, dienen
dagegen als ,soziale Orte, die nur durch und um offene Fragen (,issues‘)
und die Aktivititen herum, die zu deren Losung unternommen werden,
konstituiert werden® (Stribing, 2007, S. 93). Sie sind Schnittpunkte zwi-
schen unterschiedlichen Sozialen Welten. Dabei kann die Lage der Arena
nicht im Sinne einer geografischen Verortung benannt werden. Sie ist ,,nicht
lokal-territorial gebunden und eingeschrankt® (Schiitze, 2002, S. 60; vgl.
auch Strauss, 1990).

Im Folgenden wird der Begriff der Arena als sozialer Raum zur Analyse
des Handelns von Kursleitenden in der Erwachsenenbildung nutzbar ge-
macht.? In den Darstellungen der Kursleitenden ldsst sich eine ,,Arena der
Vermittlung® rekonstruieren, die als nicht-stofflicher Raum des erwachse-
nenbildnerischen Handelns gelten kann und gemeinsam mit den Teilneh-
menden gebildet wird. Dabei handelt es sich um eine AufSenarena, weil
Kursleitende und Teilnehmende nicht derselben Sozialen Welt angehoren.
Sie konkretisiert sich, wie im Folgenden gezeigt wird, entlang von Anwe-
senheit, Teilnahme-Regulierung, Aushandlungsprozessen, Egalitit, situativ
entstandenem Wissen, Zugehorigkeit und gleichzeitigen Entgrenzungen.

3 Grundlage hierfir sind fiinf Experteninterviews sowie drei Gruppendiskussionen mit je-
weils mindestens sechs Teilnechmenden einer sogenannten Realgruppe (vgl. Bohnsack,
2003). Diese wurden im Rahmen eines in Arbeit befindlichen Promotionsvorhabens er-
hoben und mithilfe der Grounded Theory (vgl. Strauss & Corbin, 1996) ausgewertet. Die
beteiligten Erwachsenenbildnerinnen und -bildner stammen dabei aus verschiedenen Berei-
chen der Erwachsenen-/Weiterbildung.
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2.1 Die Phase der Initiierung der ,,Arena der Vermittlung”

Anwesenheit wird von den befragten Kursleitenden als notwendige Be-
dingung ihres pidagogischen Handelns identifiziert, denn erst diese er-
moglicht das Entstehen eines spezifischen Handlungsraumes. Im Prozess
der gemeinsamen Aushandlung der spezifischen Bedingungen innerhalb
der ,,Arena der Vermittlung® konstituiert sich zwischen Kursleitenden
und Teilnehmenden eine ,,Arena der Vermittlung“. Dadurch wird, im
Sinne Oevermanns (vgl. 1996), ein professionelles Arbeitsbiindnis her-
gestellt:

PS:  Und ich bin dann rein gegangen in diese Senioren und wollte dann im
klassischen Sinne en, en, en Unterricht abziehen wie ich des gelernt
hatte. Als junger Mensch. Und dann ham die Senioren das sehr nett ge-
funden, die waren sehr freundlich und haben zu mir gesagt: ne, wissen
Sie das ist sehr schon, was Sie vorbereitet haben, aber das machen wir
nicht (EIErwachsenenbildung-03-2011-4/121-4/124).

Die Befragten beschreiben die ,,Arena der Vermittlung® als eine semi-
permeable Struktur, die zwar den Riickzug ermoglicht, den Einbezug von
neuen Teilnehmenden nach der Phase der Konstitution aber nur unter der
Bedingung der gemeinsamen Zustimmung ermoglicht.* Dieser komplexe
Prozess der Aushandlung des Zugangs zu einer gemeinsamen ,,Arena der
Vermittlung“ wie auch die Moderation der Beziehung zwischen den Teil-
nehmenden, kann als Aspekt professionellen erwachsenenbildnerischen
Handelns erachtet werden und skizziert einen Teil der Konstitution des
Handlungsraums von Kursleitenden.

Die Teilnehmenden einer Gruppendiskussion, freiberufliche Erwachse-
nenbildnerinnen und -bildner, beschreiben auch die Unsicherheit, ob ihnen
die Initiierung einer ,,Arena der Vermittlung® mit den Teilnehmenden ge-
lingen wird.

4 Offen bleibt hier einerseits, inwieweit dies in offenen Kursformaten oder unter der Bedin-
gung organisationaler Aspekte gelingt und andererseits, wie dieser Aushandlungsprozess
auch durch non-verbale Signale der Beteiligten unterstiitzt oder sogar erst erméglicht wird
(vgl. Herrle & Nolda, 2010; Herrle, 2013).
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T3w:

T2m:

T4w:

Als Voraussetzung einer gelingenden Initiierung schildern die Befragten spe-
zifische Leitlinien, wie zum Beispiel Ehrlichkeit oder auch Offenheit. Diese

erweisen

Gestaltung des Arbeitsalltags bezogen auf den Prozess der Initiierung des er-
wachsenenpadagogischen Handlungsraums besonders orientierungsmachtig.

Un daan also da sitzen die Teilnehmerinnen un also die Teilnehmer
auch, ja un dann muss ma schauen, wie komm ich jetzt ran, wie kon-
nen mir gemeinsam loslegen (0.2) Ne, immer sehr schwierig, weil hier
der Erfolg gelegt wird.

(0.4) Ja, denn man muss ja schon klare Signale senden und die aber
auch gleichzeitig so freundlich, dass man nicht jedem zeigt das ist der
Plan. Sondern eher so ein paar Gedanken zum Besten geben.

Klar. Genau. Erste Anreize geben und schauen, was bringen die
Leute mit. Was wollen die Leute tiberhaupt und dann da auch wie-
der umbauen koénnen. Wer das nich kann (0.2) Also das umbauen
mein ich. Der hat als Seminarleiter echt verloren (GDErwachsenenbil-
dung-03-2014-5/162-6/174).

sich fiir sie als Sinnquellen beruflichen Handelns und sind bei der

2.2 Bedingungen zur Ermdglichung des Initiierungsprozesses

Als notwendige Bedingung zur Entstehung wie auch zur Arbeit in der
»Arena der Vermittlung® wird in den beruflichen Selbstbeschreibungen
(vgl. Nittel, 2002) besonders die egalitire Haltung der Lehrenden als eine

Art professioneller Maxime thematisiert:

PS:

Das in diesem Zitat anklingende Postulat der Offenheit formulieren die
Kursleitenden auch in anderen Situationen zur Markierung einer ,,nicht ver-
handelbaren Position im Hinblick auf das eigene Arbeitshandeln® (Nittel,

Weil wir lernen zusammen. Eh auch ich bin in, bin ein Lernender. Ein
Wanderer. Einer der die Schatten sieht. Ja? Und Disziplinprobleme
hab ich eigentlich nicht, weil die Erwachsenen entscheiden selber fiir
sich was sie tun wollen und was sie nicht tun wollen, ja. Un das muss
auch so sein! Was wiren wir sonst fiir Didaktiker (EIErwachsenenbil-
dung-03-2011-9/304-9/307).

2011, S. 52).
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ML: Der muss den Menschen offen entgegen treten und sagen konnen: Ich
habe etwas mitgebracht. Sage Du mir als Teilnehmer aber auch, was
brauchst Du? (EIErwachsenenbildung-05-2011-2/51-2/54).

Auflerdem bietet dieser gemeinsam konstituierte Raum, in dem sich Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozesse vollziehen, auch das Potenzial zur Abgren-
zung von der Organisation und zu einer Art gemeinsam geteiltem ,,Geheim-
nis“ zwischen den Anwesenden, das ihre Zusammengehorigkeit starkt.

AH: dass ich mit meinen Teilnehmern ein Einzelgesprich dann auch noch-
mal Vereinbarungen treff, die jetzt eigentlich, sage ich jetzt mal, wider
ah, dh, ja der Politik des Hauses ist oder wider der Mafsnahmenziele
sozusagen (EIErwachsenenbildung-05-2012-6/185-6/187).

Die ,,Arena der Vermittlung“ dient in diesem Fall einerseits der Aufnahme
der pddagogischen Kernaktivitdten und andererseits dem Umgehen von
organisationalen Erwartungen, die in den meisten Fillen aus als negativ
empfundenen wirtschaftlichen Notwendigkeiten bestehen.

2.3 Die ,Arena der Vermittlung” als Raum der Vergemeinschaftung
Deutlich wird in dem vorherigen Zitat auch der vergemeinschaftende Cha-
rakter dieser ,,Arena der Vermittlung® fiir alle darin befindlichen Personen,
also Teilnehmende ebenso wie Lehrende. Schiitze verweist in diesem Zu-
sammenhang auf die prozessuale Dimension der Arena, im Sinne Strauss®
konne es bei den Angehorigen einer Arena ,,zur Erweiterung bzw. Reduk-
tion ihrer Aktivitatsbereiche, zur teilweisen Verschmelzung der Aktivitaten
anderer (...) mit den eigenen oder zur teilweisen Adaption der eigenen an
die anderer® (Schiitze, 2002, S. 61) kommen. Die ,,Arena der Vermittlung*
wird dabei als Raum einer situativen und gemeinsamen Neukonstruktion
von Wissen beschrieben:

ML: Da muss ich aber eben den also auch den Rahmen also Raum geben.
Wir machen da was zusammen aus Erfahrungen, neuem Wissen und
ein bisschen Hilfe (EIErwachsenenbildung-05-2011-10/329-10/331).

Wissen entsteht unter den Bedingungen einer spezifischen ,,Arena der Ver-
mittlung® und ist insofern fragil und zeitlich begrenzt. Der Prozess der Ent-
stehung ist nur durch die Anwesenheit der konkreten Personen in dieser
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Form moglich und wiirde in anderer Zusammensetzung in anderer Weise
verlaufen. Insofern bedarf es einerseits dieses spezifischen Handlungsraums
zur Initiierung des Prozesses aus Vermittlung und Aneignung, wie es ande-
rerseits eben dieses Prozesses als Konstitutionsbedingung fiir die Arena der
Vermittlung als Handlungsraum bedarf.

Unter diesem reziproken Aspekt ermoglicht der entstehende Raum die
Vorstellung einer Gemeinschaft mit einem spezifischen ,, Wir“-Gefiihl:

PS:  Sondern unsere Teilnehmer sind unsere Teilnehmer. Wir sind verant-
wortlich und das ja auch dhm irgendwie nicht nur so fur die Veranstal-
tungsseite, sondern ja auch als Ansprechpartner aufSerhalb. Und vor
allem auch fir Nicht-Fachliches. Wir miissen das zusammen wuppen
(EIErwachsenenbildung-03-2011-8/268-9/271).

Mit einer solchen Arena entsteht unter der Bedingung der Anwesenheit
ein Raum fiir vermittlungsbezogenes Handeln. Die Kursleitenden nehmen
bei der Beschreibung dieses Handlungsraums keinen Bezug auf potenzielle
Kolleginnen und Kollegen als Angehorige derselben Sozialen Welt, sondern
ausschliefSlich auf die Teilnehmenden der gemeinsam konstruierten Arena,
also auf Anwesende, die aber zugleich einer anderen Sozialen Welt angeho-
ren. Die oft betonte Parzellierung der Erwachsenenbildung (vgl. Forneck &
Wrana, 2005) erscheint vor diesem Hintergrund weniger verwunderlich, ist
der wahrgenommene Handlungsraum doch vor allem durch die Teilneh-
menden gepragt.

Die Kursleitenden beschreiben einerseits die diskursive Beziehung zwi-
schen Teilnehmenden und Lehrenden in der ,,Arena der Vermittlung“, an-
dererseits aber auch die performative Herstellung eines spezifischen Hand-
lungsraums mit dem Ziel der Vermittlung.

3. Handlungsraum - ein tragfiahiges Konzept fiir
das professionelle Handeln?

Mit dem vermittlungsbezogenen Handlungsraum wurde die Konstitution
eines spezifischen sozialen Raums rekonstruiert, der ein professionelles
Handeln von Kursleitenden in der Erwachsenenbildung ermoglicht, der
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aber gleichzeitig auch das Resultat dieses Handelns ist. Erwachsenenbild-
nerinnen und -bildner zielen in ihrer Vermittlungstitigkeit darauf, diesen
Raum zu konstituieren: Sie tun dies zum einen, indem sie sich die Orte
aneignen, die ihnen fiir die Durchfithrung von Kursen zugewiesen wurden
und dabei eine Relation der Zonen von Teilnehmenden und Kursleitung
schaffen, die mit der Ausgestaltung ihrer Vermittlungstétigkeit korrespon-
dieren. Zum anderen bauen sie wihrend des Kurses gemeinsam mit den
Teilnehmenden eine ,,Arena der Vermittlung“ auf. Dass es den Kursleiten-
den gelingt, diesen Handlungsraum zu schaffen, ist wiederum eine Gelin-
gensbedingung fiir eine erfolgreiche Tatigkeit, weil es den Boden bereitet
fur eine Vermittlungstitigkeit, die dem eigenen Selbstverstindnis dieser
Tatigkeit entspricht.

Die Teilnehmenden haben sich als zentrale Referenz im Handeln der
Kursleitenden zur Konstitution des Handlungsraums erwiesen. Die Teil-
nehmenden sind Bezugspunkt fur die Aneignung des Raums, indem bei-
spielsweise das Mobiliar von den Kursleitenden in einer Weise arrangiert
wird, die eine von ihnen gewinschte Verteilung der Personen im Raum
vorgibt, oder iiber visuelle, kommunikative und korperliche Mittel eine
spezifische Relation zu den Teilnehmenden aufgebaut wird. Die Teilneh-
menden sind aber auch die Anderen in der ,,Arena der Vermittlung®, mit
denen Aushandlungsprozesse tiber die Gestaltung dieser Arena gefiihrt, mit
denen tiber die Gewadhrung von Zugehorigkeit entschieden und mit denen
Geheimnisse geteilt werden.

Der Handlungsraum fiur die Vermittlungstatigkeit ist ein sozialer
Raum. Die Kursleitenden versuchen ihn als Teil ihrer Tatigkeit mit Bezug
zu den Teilnehmenden zu schaffen und beziehen dabei materiale, interak-
tionsbezogene, immaterielle und emotionale Dimensionen ein. Die Gelin-
gensbedingungen fur die eigene Vermittlungstitigkeit, die Schaffung eines
Handlungsraums der Vermittlung, ist damit direkt auf die Teilnehmenden
bezogen respektive von ihrer Mitwirkung abhingig. Damit der Handlungs-
raum entstehen kann, mussen die Kursleitenden verschiedene Spielarten
der Initiierung von sozialen Raumen in der Vermittlungssituation beherr-
schen und gezielt einsetzen konnen. Dies wire als Teil einer professionellen
Handlungsfihigkeit zu verstehen und zu theoretisieren.
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Nicole Hoffmann

Dimensionen des Raumlichen in der Beratung
Erwachsener. Ein ethnografischer Zugang

»Ich glaube, die echten Feldforscher und die echten Feldforscherinnen (...)
sind mehr Abenteurer als grofSartige Experimentierer oder ausufernde The-
oretiker, sie haben etwas von Eroberern und Konquistadoren, im positiven
Sinn, an sich, die fremde Lebenswelten kennenlernen wollen und sie so er-
obern®“ — mit diesen Worten beginnt Girtler (2001, S. 11) seine Einfithrung
in die Feldforschung. Er bezieht sich in diesem durchaus ambivalenten Por-
trait auf eine Tradition, die ihre Wurzeln in der ethnologischen Erforschung
ferner Lander bzw. fremder Kulturen hat. In der weiteren Diskussion — v.a.
mit der soziologischen Rezeption — wurden die ,,Abenteuer® dann auch
vor der eigenen Haustiir gesucht und gefunden; doch die ,,Entdeckung des
Fremden® blieb ein Leitmotiv. Von diesem Kern aus — im Sinne der Mog-
lichkeiten und der Grenzen der ,,Entdeckbarkeit von Lebenswelten“ unter
»Befremdung des eigenen Blicks“ — entwickelte sich ein facettenreicher wis-
senschaftstheoretischer wie methodologischer Diskurs der ethnografischen
Feldforschung.!

Im Folgenden wird der Fokus speziell auf den ethnografischen An-
satz im Kontext einer (erwachsenen-)pidagogischen Auseinandersetzung
mit dem Aspekt des ,Raums® gerichtet. Dazu werden zunichst ausge-
wihlte Eckpunkte ethnografischer Feldforschung vorgestellt; es folgt
ein Projektbeispiel zur Hlustration einer moglichen Vorgehensweise ein-
schliefSlich einer exemplarischen Detail-Interpretation aus dem Feld der
Beratung Erwachsener. Abschliefend wird kurz auf Potenziale ethnogra-
fischer Feldforschung im Hinblick auf die Dimensionen des Raumlichen

eingegangen.

1 Dieser hat sich in den vergangenen Jahrzehnten auch in der sozialwissenschaftlichen For-
schung des deutschsprachigen Raums etabliert (vgl. u.a. Berg & Fuchs, 1993; Hirschau-
er & Amann, 1997; Girtler, 2001; Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013)
und wurde in der Erziehungswissenschaft, auch in der Erwachsenen-/Weiterbildung, rezi-
piert (vgl. u.a. Zinnecker, 1995; Breidenstein & Kelle, 1998; Seitter, 2002; Liders, 2006;
Kade & Seitter, 2007; Hiinersdorf, Maeder & Miiller, 2008; Pabst & Zeuner, 2011; Frie-
bertshauser et al., 2012; Egloff, 2012a).
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1.  Eckpunkte zu ethnografischem Feld und Raum

Der ethnografische Ansatz kann Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff und
Nieswand zufolge anhand von vier ,,Markenzeichen“ beschrieben werden
(2013, S. 31) — und alle diese Charakteristika sind mit einem Bezug auf
»Raum* verkniipft:

Auf der Gegenstandsebene ist die ethnografische Forschung im Kern
auf das Verstehen sozialer bzw. kultureller Praktiken jeglicher Art ausge-
richtet.

Das Skalierungsniveau der Ethnografie bezieht sich auf den Bereich gelebter
und offentlich praktizierter Sozialitit, der gewissermafien auf halber Strecke
zwischen den Mikrophdnomenen der Interaktionsanalyse und den Makro-
phdnomenen der Sozialstrukturanalyse komplexer Gesellschaften angesie-
delt ist (ebd., S. 32).

Dies bedeutet, dass die kleinsten ,unteilbaren Einheiten“ der Forschung
nicht ,Personen®, sondern ,Situationen, Szenen, Milieus“ sind (ebd.,
S. 32). Mit diesem transpersonalen Situiertheits-Anliegen kommt einem
sozialkonstruktivistischen oder interaktionistischem Raumverstiandnis jen-
seits des ,,Behilter-Raums® bereits auf der Ebene des Gegenstands grofSe
Bedeutung zu.

In der Konsequenz sind die Forscherinnen und Forscher auf eine
tunlichst ,andauernde unmittelbare Erfahrung® im ,Feld“ angewiesen
(ebd., S. 33). ,,Der Feldbegriff steht dabei (...) im Gegensatz zu kiinstli-
chen Arrangements, die extra firr Forschungszwecke geschaffen wurden*
(ebd., S. 33). Es wire jedoch verkurzt, fur die sozialwissenschaftliche
Forschung von einer ,natiirlichen Umwelt“ des Sozialen auszugehen. So
liegen im Rahmen der Bestimmung des Feldbegriffs diverse Vorschlige
vor, angemessene Raumkonzepte zu rezipieren bzw. zu formulieren; es fin-
den sich dabei u.a. Beziige auf van Gennep, Schiitz, Goffman, Garfinkel,
Bourdieu, Foucault, Geertz, Latour, Butler oder Low (vgl. etwa Hiiners-
dorf, Maeder & Miiller, 2008; Friebertshduser et al., 2012; Breidenstein,
Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013). Dass um den Feldbegriff und
seine Relation zum Riumlichen gerungen wird, ist jedoch nicht nur wis-
senschaftlichem Debatteneifer geschuldet; vielmehr liegt es in der Natur
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der Feldforschung selbst, dass sie sich bei jeder Studie erneut zu fragen
hat, welche raumbezogenen Dimensionen fiir die Situierung des gewahlten
Gegenstands vor dem Hintergrund der jeweiligen theoretischen Perspek-
tive von Bedeutung sind. Auf die Komplexitit dieser Anforderung wird v.a.
auf verschiedenen methodologischen bzw. methodischen Ebenen reagiert.
Um Offenheit in Bezug auf das jeweilige Feld zu ermoglichen, ist ein relativ
niedriger Grad an Vorab-Festlegung bei der Wahl des Designs sinnvoll. Es
bedarf eines , integrierten® Forschungsansatzes (vgl. ebd., S. 34), der auf
die Situation im Feld spezifisch eingeht, also nicht auf ein standardisiertes
Set von Techniken fixiert sein kann.

Regulierend wirkt hier weniger die Praferenz fir eine bestimmte Methode
oder einen Datentyp, als ein feldspezifischer Opportunismus. (...) Die er-
zeugten Datentypen sind also davon abhingig, wie sich ein Feld primar dar-
bietet: eher arm oder eher reich an Schriftdokumenten (wie eine Behorde),
an stummen Praktiken (wie eine Sportart), an Erzdhlungen (wie eine Dorfge-
meinschaft) usw. (ebd., S. 34, H.i.O.).

Unter dem Primat sinnlicher Unmittelbarkeit der Erfahrung kommt dabei
allen eine Teilnahme vor Ort erméglichenden und somit auch raumsen-
sitiven Verfahren Bedeutung zu, wobei insbesondere die ,teilnehmende
Beobachtung® ein methodisches Herzstiick darstellt (vgl. ebd.; Egloff,
2012b). Dabei werden oft verschiedene Formen integriert bzw. kombiniert,
wie Beobachtungsskizzen und Gesprichsprotokolle, die Sammlung von
Artefakten und Dokumenten, Audio-, Foto- oder Video-Aufzeichnungen
und Feldtagebiicher. ,,Die Kombination von Datentypen fithrt nun nicht
dazu, dass die beobachteten Praktiken einfacher zu verstehen oder weniger
komplex sind“ — im Gegenteil, die Komplexitdt wird gezielt erhoht (ebd.,
S. 34), was spiter in der Auswertung einzuholen ist. Die Teilnahme an den
Geschehnissen des Feldes kann von unterschiedlicher Dauer und Intensitit
sein, und da dies nicht vorab im Design festzulegen ist, handelt es sich beim
ethnografischen Vorgehen um ein relativ aufwendiges Verfahren, in dem
erst die ,,allmahliche Akkumulation von Felderfahrungen® — im gelingen-
den Fall — zu ,,Kennerschaft fuhrt (ebd., S. 34).

Das Eintauchen in das Feld wechselt sich mit Distanzierung bzw.
Transformation des Erfahrenen ab, wobei die ,, Versprachlichung des Sozia-
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len“ das vierte ,Markenzeichen® ethnografischer Feldforschung darstellt
(ebd., S. 35). Dies stellt insbesondere fiir die Auswertung von (raumbezo-
genen) Bild-Dokumenten eine Herausforderung dar, da die erfassten nicht-
sprachlichen Aspekte einer gesonderten Ubersetzungsleistung bediirfen. So
lauert hinter einem vordergriindig raschen Verstiandnis einer Bild-Botschaft
der doppelte Boden einer komplexen Mehrdeutigkeit von Prisentation, Re-

prasentation und aktiver Rezeption.

In fotografischen Bildern ist eben nicht nur ein primares Abbild von Welt
enthalten, sondern sie driicken gleichzeitig in ihren symbolischen, motivi-
schen, stilistischen und technischen Merkmalen die evolutiondr vorgeform-
ten, historisch erworbenen und subjektiv konstruierten Umgangsformen der
Menschen mit den Dingen der Welt aus (Pilarczyk & Mietzner 2005, S. 49).

Dieses Potenzial gilt es zu nutzen, aber auch — soweit moglich — methodisch
zu kontrollieren. Zu hierbei relevanten Traditionslinien und methodischen
Umsetzungsmoglichkeiten am Beispiel der Videoanalyse macht u.a. Nolda
(2006) unter dem Aspekt padagogischer Raumaneignung entsprechende
Vorschlage.

Die allgemeinen Kennzeichen ethnografischer Forschung werden im
folgenden Kapitel anhand eines Beispiels aus der Beratungsforschung mit
dem Fokus ,,Raum* konkretisiert.

2.  Zur Vorgehensweise ethnografischer Feldforschung
anhand eines Projektheispiels aus dem Feld der
Beratung Erwachsener

Ein Ausgangspunkt des Projekts war die Diagnose von Groffmaf3, die —
trotz des vielfach postulierten spatial turns — allgemein zum Zusammen-
hang zwischen ,Raum® und ,,Beratung® bilanziert: Beratung erscheint

in der Selbstbeschreibung der Angebote, aber auch in vielen fachlichen Dis-
kussionen als etwas Raum- und Ortloses, als sei die Moglichkeit eines ge-
lingenden Beratungsgesprachs ausschliefflich an die individuelle Kompetenz
der Berater_innen oder der Teams gebunden. Fragen des Settings und der
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raumlichen Umgebungen, in der das Beratungsgesprich situiert ist (...), wer-
den in der beruflichen Praxis dann hiufig als methodisch-technische gesehen,
die in den Alltagsroutinen als selbstverstindlich hingenommen oder auch
einmal aufSer Acht gelassen werden kénnen (Groffmafs, 2013, S. 1510).

Diese Problematik der vermeintlichen Raum- bzw. Ortlosigkeit von Be-
ratung wurde 2014 in einem Lehrforschungsprojekt mit Studierenden
aus dem Master ,Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt For-
schung und Entwicklung in Organisationen® der Universitit Koblenz-
Landau am Campus Koblenz aufgegriffen. Im Rahmen einer raumliche
Arrangements in Beratungsstellen explorativ erschliefSenden Zielsetzung
erschien dabei eine ethnografische Feldforschung insofern als methodi-
sche Herangehensweise geeignet, als sie den Eintritt ins Feld und damit
den Zugang zu seinen Ortlichkeiten und seiner Spezifik einschlieit, dabei
aber nicht eine spezifische Theorie zu Zwecken der Uberpriifung von
Hypothesen voraussetzt, sondern offen ist fur die interpretative Kon-
frontation der Felderfahrungen mit verschiedenen Fragestellungen der
Projektteilnehmenden.

Im Anschluss an Liiders (2006) ging es um eine Ethnografie padagogi-
scher Praxis in einem projektspezifisch zugeschnittenen Feld, welches ein-
gangs formal bestimmt wurde: Eingegrenzt auf personenbezogene (nicht-
organisationale), professionelle (nicht-alltdgliche) und - in Bezug auf das
Selbstverstiandnis der jeweiligen Einrichtung — padagogische (nicht-psycho-
logische oder kommerzielle) Beratung im Sinne von ggf. durch ,,Lernen® zu
bewailtigenden Herausforderungen in verschiedenen Lebensbereichen bzw.
-phasen Erwachsener (vgl. Nestmann, Engel & Sickendiek, 2007).

Der Prozess der Feldforschung umfasste dann folgende weitere Phasen
(vgl. Egloff, 2012b): Zunichst galt es, den Zugang zum Feld, d.h. zu den
Beratungsstellen, zu realisieren. Faktisch konnten insgesamt 14 Beratungs-
stellen aus verschiedenen Lebensbereichen besucht werden; dazu gehorten
u.a. Berufs-, Studien-, Lebens-, Schuldner- und Fliichtlingsberatung sowie
Pro Familia und Aidshilfe. Es folgte die Phase des sogenannten going native
(vgl. Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013):

Die Forschenden begeben sich fiir einen bestimmten Zeitraum in den Alltag
derjenigen Gruppe, tiber deren Verhaltensweisen, Normen und Strukturen
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sie etwas erfahren mochten, nehmen intensiv am Interaktionsgeschehen teil
(Egloff, 2012b, S. 419).

Die Zeiten des Beobachtens, des nosing around, der Rundginge und Ge-
spriche, waren in unserem Projekt zwangslaufig relativ begrenzt; insofern
kann das Projekt dem Bereich der ,,fokussierten Ethnographie“ (vgl. Oes-
ter, 2008) zugeordnet werden.

Die Dokumentation der Feldeindriicke erfolgte in Form von Foto-Serien
zum Weg der Ratsuchenden und anderen Raumlichkeiten, Gedachtnispro-
tokollen zu den Gesprichen oder — sofern erlaubt — durch Audioaufzeich-
nungen, Skizzen zu Grundriss oder Inneneinrichtung und Beobachtungsno-
tizen. Mit der dokumentierenden Erfassung war bereits die nachste Phase,
die des going home, eingeleitet — im Sinne der Distanzierung vom Feld, der
Verarbeitung der Eindriicke und der weiteren Transformation der Erfah-
rungen in ,Daten® (vgl. Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand,
2013). Nach der Aufbereitung der Materialien wurden die Einzelbefunde
dann im Rahmen einer gemeinsamen Werkstatt unter verschiedenen theo-
retischen Perspektiven bzw. Fragestellungen der Projektteilnehmenden im
Sinne ,,ethnographischer Collagen® (vgl. Friebertshduser, Richter & Boller,
2010) vergleichend aufeinander bezogen. Den Projektabschluss bildeten
Diskussionsveranstaltungen zu den Ergebnissen mit interessierten Beraten-
den aus besuchten Einrichtungen.

Ohne an dieser Stelle auf die Ergebnisse des Projekts insgesamt ein-
gehen zu konnen (vgl. Hoffmann, 2015), sei hier auf einen Detailbefund
verwiesen, um das Potenzial der Feldforschung mit Blick auf den ,,Raum*
exemplarisch zu veranschaulichen: In vielen Konzepten von Beratungs-
stellen ist von einem , niedrigschwelligen Zugang® die Rede. Damit wird
— im Zusammenhang mit Prinzipien der Chancengerechtigkeit oder der
demokratischen Partizipation — die Vorstellung verbunden, leicht oder mit
nur geringem Aufwand fir die jeweiligen Zielgruppen erreichbar zu sein.
Wird dies im Rahmen einer ethnografischen Feldforschung quasi ,,beim
Wort genommen®, wird danach gefragt, wie die Wege von Ratsuchenden
tatsdchlich aussehen, wem wann Einlass gewihrt wird, welche Signale
die Beschilderung sendet etc., dann wird sichtbar, dass der Zugang oft-
mals keineswegs ,,ohne Schwellen“ verlduft. Nun ist nicht jeder bauliche
Durchgang in der menschlichen Wahrnehmung gleich eine ,,Schwelle®,
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doch in der Sequenz eines Weges vom Eingang bis hin zum Beratungsbiiro
kann so einiges zusammenkommen: Abbildung 1 zeigt, dass zum Beispiel
nach Haupteingang und Vorhalle zunichst ein Zwischenraum mit einem
Anmeldecounter zu passieren ist, um im Hauptgebdude tiber verschiedene
Treppenhduser in den gesuchten Gebidudefliigel zu gelangen, der wiederum
mit weiteren Tiren versehen ist und u.U. noch die Station des Wartebe-
reichs umfasst.

Treppenhaus Treppenhaus

Eingang
Hauptgebaude

Zwischenraum mit

Anmeldung
w
C

—— = ,Der Weg des Klienten"

- Wartebereich
Drehtir O = wu passierende

u Beratungszimmer 1
Gebaudeeingang Tarschwellen

Flur

Beratungszimmer 2

Abbildung 1: Abstrahierter Grundriss-Ausschnitt zum Weg von Ratsuchenden in einer Einrichtung
(Quelle: F. Saftig)

Auf dem Weg von Ratsuchenden sind tiberdies weitere Signale im raumlichen
Arrangement vorzufinden, wie die Notwendigkeit des Klingelns oder diverse
Schilder zur Distanzwahrung (,,Bitte nicht storen!” oder ,,Abstand halten.
Datenschutz“). Pforten und Tiren, Anmeldecounter und Pfortnerlogen, be-
schilderte Flure und Treppenhiuser, Videotiberwachung und Alarmanlagen,
zu vereinbarende Termine und Offnungszeiten etc. definieren in der Summe
ein raumzeitliches Regime des institutionellen Managements der Gesamtkli-
entel, das kaum in der Verfigungsmacht der einzelnen Ratsuchenden liegt.
»Es sind viele Klienten, die da den ganzen Tag iiber die Flure marschieren*,
beschrieb etwa eine Beraterin ihre Wahrnehmung der Situation.
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Diese Befunde miissen nicht bedeuten, dass eine Einrichtung tatsachlich
subjektiv als schwer zuginglich erlebt wird, doch werfen sie in der AufSen-
betrachtung u.a. die Frage auf, inwiefern die postulierte ,,Niedrigschwel-
ligkeit“ raumlichen Niederschlag findet. Es konnte sich dabei auch um
ein kontrafaktisches Ideal handeln. Zwar ist soziale Selektivitat mit jeder
gewihlten raumlichen Manifestation unhintergehbar, nicht selten fiihrt je-
doch ein Mix verschiedener Ursachen

dazu, dass ein Beratungsangebot an einem Platz, in einem Gebaude und in
Raumlichkeiten untergebracht wird, die in Ausstattung und Milieu des ge-
sellschaftlichen Status des Angebotes atmosphirisch abbilden (Grofsmaf3,
2013, S. 1516).

Zudem ist zu Uberdenken, ob Niedrigschwelligkeit tiberhaupt als Ideal oder
Selbstzweck anzusehen ist, wenn Besonderheit und Erfolg von Beratung ge-
rade auf ihrer ,,Exklusivitit“ beruhen, da ,diese in der Regel nicht in ge-
teilten Alltagswelten, sondern in davon abgetrennten Situationen stattfinden
und gerade daraus ihre Produktivitit beziehen“ (ebd., S. 1511). So gesehen
kann gerade die Abgrenzung der Sphiren bedeutsam sein, wenn es etwa
um Vertraulichkeit, Sicherheit oder Datenschutz geht. Wire in dieser Lesart
der alltagsweltliche Sonderstatus von Beratungsstellen nicht eher deutlicher
raumlich zu akzentuieren als vermeintlich ,,niedrigschwellig“ zu nivellieren?

3. Fazit

Mit Blick auf Potenziale ethnografischer Feldforschung sei in Bezug auf den
»Raum* zusammenfassend auf drei zentrale Aspekte verwiesen:

»Raum*® als Bestandteil der Gegenstandskonstruktion

Vorgédnge von Bildung, Lernen oder Beratung sind in ihrer prozessualen
Praxis stets an ,,Raum® bzw. an einen konkreten ,,Ort“ gebunden — schon
aufgrund der leiblich-physischen Verfasstheit der Akteurinnen und Akteure
bzw. ihres ,,In-der-Welt-Seins“ (vgl. Hoffmann, 2013). Der ethnografische
Ansatz ist dabei einer von mehreren, die diese Dimensionen tatsichlich ex-
plizit in die Konstruktion des Forschungsgegenstands aufnehmen bzw. sie
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im Feld vor Ort situiert sehen. Im vorgestellten Projekt riickte damit starker
die Sozio-Logik von Beratung denn ihre Psycho-Logik in den Vordergrund.
Mit jeder Offnung sind zwar auch Schliefungen zu anderen Seiten hin
verbunden, doch es wire verkiirzt, Beratungshandeln auf kommunikative
Akte und ihre interne Verarbeitung einzugrenzen; im Sinne einer ethno-
grafischen Feldforschung kann es vielmehr auch als performative soziale,
auch leibliche und raumliche Praxis an der Schnittstelle von Gesellschaft,
Institution und Individuum in Erscheinung treten.

Integration raumsensitiver Forschungsmethoden

Da ethnografische Feldforschung nicht auf einen bestimmten Datentyp
festgelegt ist und das ,,Feld“ moglichst unmittelbar aufzusuchen ist, kon-
nen die jeweils relevanten Dimensionen des Riaumlichen eine relativ breite
erhebungs- und auswertungsmethodische Beriicksichtigung erfahren. Al-
lerdings bringt diese methodische Offenheit besondere Anforderungen an
Auswertung und Interpretation mit sich — auch im Sinne der Wahl eines
jeweils feld- und frageadiquaten Raumverstandnisses. Im Projektbeispiel
kamen methodisch u.a. Fotoserien zu Wegen und Rdumlichkeiten, Ge-
spriache mit Beratenden, Ratsuchenden oder Reinigungspersonal iiber ihre
Raumwahrnehmung, Grundriss-Skizzen und sonstige Beobachtungsnoti-
zen zur sozialen Praxis vor Ort zum Einsatz. Bei aller Verfahrensflexibilitdt
gelang es z.B. im Projekt jedoch nicht, die von den Feldforscherinnen und
-forschern konstatierten spezifischen Gertiche der verschiedenen Raumlich-
keiten adidquat zu erfassen bzw. zu versprachlichen.

Potenzial des fremden Blicks

Gekoppelt mit der Mehrperspektivitidt der verschiedenen Feldmaterialien
eroffnet die Akzentuierung der fremden bzw. befremdeten Perspektive
grundsatzlich einen komparativen Zugang — auf der Ebene der empirischen
Materialen sowie im Hinblick auf verschiedene theoretische Perspektiven.
Dabei geht es nicht um eine Bewertung der Praxis von auflen, sondern viel-
mehr um das Aufwerfen von Fragen, die sich in der Selbstverstandlich-
keit der Alltagsroutinen nicht stellen, um so das vermeintlich ,,Normale“
der sozial- bzw. kulturraumlichen Praktiken einer Reflexion zuginglich zu
machen (wie das Postulat der Niedrigschwelligkeit im o.g. Beispiel). Dies
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bedeutet jedoch nicht, dass Riume und Orte zwangslaufig als proaktive
Instrumente der Steuerung (weiter) entdeckt werden sollten; u.U. liegt der
,»Charme“ zuweilen gerade in einer intuitiven bzw. informellen Praxis.

Auch wenn die ethnografische Feldforschung in der Erwachsenen-/
Weiterbildung (noch) nicht zum Mainstream gehort (vgl. Egloff, 2012a),
so zeigt sie, Seitter zufolge, doch eine besondere Eignung dafiir:

Erwachsenenbildung hat es — zugespitzt formuliert — immer mit antizipier-
ten, abstrakten, konstruierten Teilnehmern zu tun, die erst durch ihre reale
Anwesenheit innerhalb einer Veranstaltung ihre je spezifische Konkretion er-
tahren, um dann in einen erneuten Schritt der Angebotsplanung einer mogli-
chen Erweiterung oder Differenzierung zu unterliegen (Seitter, 2002, S. 919).

Die ethnografische Feldforschung setzt hingegen auf eine ,,leibgebundene
Anwesenheit in einer als fremd betrachteten Welt“ (ebd., S. 921) und er-
moglicht damit die Chance zur Begegnung mit den Teilnehmenden bzw.
mit den dort beruflich Tétigen — als Subjekten, die in die Orte, an denen
Erwachsenen-/Weiterbildung stattfindet, eingewoben sind; eingewoben in
die Bewegung im material-geografischen Raum und die soziokulturelle
Ordnung, welche im Raum Widerhall und Widerpart findet.

Literatur

Berg, E. & Fuchs, M. (Hrsg.) (1993). Kultur, soziale Praxis, Text. Die Krise der ethnographischen
Représentation. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Breidenstein, G. & Kelle, H. (1998). Geschlechteralltag in der Schulklasse. Ethnographische Stu-
dien zur Gleichaltrigenkultur. Weinheim et al.: Juventa.

Breidenstein, G., Hirschauer, St., Kalthoff, H. & Nieswand, B. (2013). Ethnografie. Die Praxis der
Feldforschung. Konstanz et al.: UTB.

Egloff, B. (2012a). Ethnografie. In Schéffer, B. & Dorner, O. (Hrsg.). Handbuch Qualitative Erwach-
senen- und Weiterbildungsforschung (S. 265-276). Opladen et al.: Barbara Budrich.

Egloff, B. (2012b). Teilnehmende Beobachtung. In Schéffer, B. & Domer, O. (Hrsg.). Handbuch
Qualitative Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung (S. 419-432). Opladen et al.: Bar
bara Budrich.

Friebertshduser, B., Richter, S. & Boller, H. (2010). Theorie und Empirie im Forschungsprozess und
die ,Ethnographische Collage” als Auswertungsstrategie. In Friebertshduser, B., Langer, A. &
Prengel, A. (Hrsg.). Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft (S. 379-393). Weinheim et al.: Juventa.



Dimensionen des Raumlichen in der Beratung Erwachsener. Ein ethnografischer Zugang

Friebertshduser, B., Kelle, H., Boller, H., Bollig, S., Huf, C., Langer, A., Ott, M. & Richter, S. (Hrsg.)
(2012). Feld und Theorie. Herausforderungen erziehungswissenschaftlicher Ethnographie.
Opladen et al.: Barbara Budrich.

Girtler, R. (2001). Methoden der Feldforschung. Wien et al.: Bohlau/UTB.

GroBmaB, R. (2013). Beratung und sozialer Raum. In Nestmann, F, Engel, F. & Sickendiek, U.
(Hrsg.). Das Handbuch der Beratung. Neue Beratungswelten: Fortschritte und Kontroversen
(Bd. 3) (S. 1508-1523). Tiibingen: dgvt.

Hirschauer, S. & Amann, K. (Hrsg.) (1997). Die Befremdung der eigenen Kultur. Zur ethnographi-
schen Herausforderung soziologischer Empirie. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Hoffmann, N. (2013). Vom ,zweckméaBigen Arbeitsraum” zur , positiven Lernatmosphéare” — Lern-
orte Erwachsener im Spiegel der Lernratgeber-Literatur. Hessische Blatter fiir Volksbildung (3),
S. 252-259.

Hoffmann, N. (2015). Ubergangsstrukturen im Feld der padagogischen Beratung Erwachsener —
ethnografische Perspektiven im Anschluss an Arnold van Gennep. Beitrag im Rahmen der
Sektionstagung Erwachsenenbildung 2014 in Frankfurt a.M. (zur Veréffentlichung in der Sek-
tionsreihe eingereicht).

Hunersdorf, B., Maeder, C. & Miiller, B. (Hrsg.) (2008). Ethnographie und Erziehungswissenschaft.
Methodologische Reflexionen und empirische Annaherungen. Weinheim et al.: Juventa.
Kade, J. & Seitter, W. (Hrsg.) (2007). Umgang mit Wissen. Recherchen zur Empirie des Pada-

gogischen (Bde. 1 und 2). Opladen et al.: Barbara Budrich.

Ltders, C. (2006). Padagogische Ethnographie und Biographieforschung. In Kriiger, H.-H. & Ma-
rotzki, W. (Hrsg.). Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung (S. 137—148).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Nestmann, F, Engel, F & Sickendiek, U. (Hrsg.) (2007). Das Handbuch der Beratung. Ansétze,
Methoden und Felder (Bd. 2). Tiibingen: dgvt.

Nolda, S. (2006). Padagogische Raumaneignung. Zur Padagogik von Rdumen und ihrer Aneig-
nung — Beispiele aus der Erwachsenenbildung. Zeitschrift fiir qualitative Bildungs- und Bera-
tungsforschung (2), S. 313-334.

Qester, K. (2008). ,Fokussierte Ethnographie”. Uberlegungen zu den Kernanspriichen der Teil-
nehmenden Beobachtung. In Hiinersdorf, B., Maeder, C. & Miiller, B. (Hrsg.). Ethnographie
und Erziehungswissenschaft. Methodologische Reflexionen und empirische Anndherungen
(S. 233-243). Weinheim et al.: Juventa.

Pabst, A. & Zeuner, C. (2011). ,Lesen und Schreiben er6ffnen eine neue Welt!" Literalitat als sozia-
le Praxis — Eine ethnographische Studie. Bielefeld: W. Bertelsmann.

Pilarczyk, U. & Mietzner, U. (2005). Das reflektierte Bild. Die seriell-ikonografische Fotoanalyse in
den Erziehungs- und Sozialwissenschaften. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Seitter, W. (2002). Erwachsenenpddagogische Ethnographie oder die Ann&herung der Erwachse-
nenbildung an ihre Teilnehmer. Zeitschrift fiir Pddagogik (6), S. 918-937.

Zinnecker, J. (1995). Padagogische Ethnographie. Ein Pladoyer. In Behnken, I. & Jaumann, O.
(Hrsg.). Kindheit und Schule. Kinderleben im Blick von Grundschulpadagogik und Kindheits-
forschung (S. 21-38). Weinheim et al.: Beltz.

| 165 |






Richard Stang

Lernraume in Bibliotheken. Optionen fiir
eine offene Lerninfrastruktur

Mit der Diskussion tiber das Lebenslange Lernen (vgl. Kommission der
Europdischen Gemeinschaften, 2000) und iiber das informelle Lernen (vgl.
Dohmen, 2001) haben sich die Perspektiven in Bezug auf Lernrdume in
den vergangenen 15 Jahren erweitert. Neben den Medien und dem All-
tag sind auch immer stirker Einrichtungen wie Museen (vgl. Lewalter &
Noschka-Roos, 2011) oder Bibliotheken (vgl. Stang & Puhl, 2001) unter
der Lernraumperspektive in den Fokus gertickt. Die Relevanz des Themas
im Bereich der Bibliotheken zeigt sich sowohl in 6ffentlichen als auch in
wissenschaftlichen Bibliotheken dadurch, dass sich in den Institutionen
eine Veranderung von der reinen Informationsdienstleistung hin zur Orga-
nisation veranderter raumlicher Lernmoglichkeiten abzeichnet (vgl. Schiil-
ler-Zwierlein & Stang, 2011).

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass trotz einer zunehmen-
den Digitalisierung von Information und damit des verbesserten Zugangs
zu digitalen Ressourcen (Datenbanken, E-Books, E-Journals usw.) der
physische Raum ,,Bibliothek“ nicht obsolet geworden ist, sondern sich im
Gegenteil sowohl in 6ffentlichen als auch wissenschaftlichen Bibliotheken
einer zunehmenden Nachfrage erfreut (vgl. Stang & Eigenbrodt, 2014).
Bibliotheken reagieren auf vielfaltige Weise auf diese Herausforderung (vgl.
Hauke & Werner, 2011) und gestalten Lernraume neu. Auch im Rahmen
von Projekten wie ,, Lernort Bibliothek — zwischen Wunsch und Wirklich-
keit* in Nordrhein-Westfalen wurden Konzepte fir Raumorganisation in
Bibliotheken entwickelt (vgl. Bezirksregierung Diisseldorf, 2011). Doch
fehlt es bislang an einer systematischen Erhebung von Lernraumstrukturen
in Bibliotheken.

Eine besondere Konstellation von Lernraumangeboten ergibt sich bei
der Gestaltung von Neubauten. Doch die Gestaltung von quasi ,,informel-
len“ Lernumgebungen stellt im formalen Rahmen eines Bibliotheksbaus
eine besondere Herausforderung dar. Aus der Perspektive der Erwachse-
nenbildung sind besonders Learning Centres bzw. Bildungshauser von In-
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teresse (vgl. Stang & Hesse, 2006), in denen Bibliotheken und Erwachse-
nenbildungseinrichtungen integriert sind. Hier ergeben sich neue Optionen
der Verbindung von individuellen Lernzugingen, die eher Bibliotheken zur
Verfugung stellen, und Formen des Gruppenlernens, wie sie in der Erwach-
senenbildung zu finden sind. Doch wie gestalten sich Raumkonstellationen
in Bibliotheken?

Im Rahmen des Forschungsschwerpunkts ,Lernwelten“ der Hoch-
schule der Medien Stuttgart wurde 2009 damit begonnen, die Entwicklung
von Lernrdumen in Bibliotheken sowie an der Schnittstelle von Biblio-
theken und Erwachsenenbildung systematisch in den Blick zu nehmen. Im
Rahmen von Forschungsprojekten wie ,,Strukturen und Leistungen von
Lernzentren®, gemeinsam mit dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) (vgl. Stang, 2011), ,,Forschende Beratung®, , LearnerLab“ und
,Lernraume in Bibliotheken® wurden Aspekte der Thematik untersucht,
darunter auch die Frage, wie der Lernort Bibliothek lernfreundlich gestaltet
werden kann. Grundlage bildete dabei die Analyse aktueller Entwicklun-
gen im Bibliotheksbereich.

1. Lernraume in Bibliotheken

Lernraume in Bibliotheken orientierten sich lange am Konzept des Lese-
saals, das sich stark auf traditionelle Vorstellungen von individuellem Ler-
nen bezog. Auch heute liefern Neubauten Ansitze eines solchen Konzeptes,
vor allem im Bereich der wissenschaftlichen Bibliotheken. Das Jacob-und-
Wilhelm-Grimm-Zentrum der Humboldt-Universitit zu Berlin ist hier ein
Beispiel. Obwohl hier eine Fulle von unterschiedlichen Lernrdumen an-
geboten wird, wie Lesebereiche auf der Leseterrasse, Einzelarbeitsplitze,
Gruppenarbeitsraume, Arbeitskabinen sowie Kommunikationsflichen und
Loungebereiche (vgl. Eigenbrodt & Stange, 2008, S. 192), entsteht kein
Eindruck von einem kommunikativen Lernort, eher von einem Ort der in-
dividuellen Stillarbeit. Hier definiert die Architektur in starkem Mafle die
Lernatmosphire (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Leseterrassen im Jacob-und-Wilhelm-Grimm-Zentrum (Foto: Richard Stang)

Ein anderes Konzept wurde in der Stadtbibliothek im RW 21 Bayreuth'
verfolgt, die 2011 eroffnet wurde. Dort wurde unter der Perspektive un-
terschiedlicher Beduirfnisse der Nutzerinnen und Nutzer ein komplexes
Arrangement von Lernrdumen gestaltet. Neben den klassischen Angeboten
wie Kinder- und Jugendbibliothek wurden Lernzonen eingerichtet, die auf
sehr unterschiedliche Weise genutzt werden konnen (vgl. Delcker-Wirth,
2011). Neben Gruppenrdumen und Carrels zu individuellem Lernen gibt
es ein Lernstudio (sieche Abb. 2) sowie das Lesecafé ,,Samocca“, das sich
durch eine mobile Moblierung auszeichnet, die es erlaubt, den Raum fiir
verschiedene Formate wie Lesungen, Diskussionsrunden usw. anzupassen.
Hierdurch wurden eine hohe Aufenthaltsqualitit und vielfaltige Optionen
fiir selbstgesteuertes Lernen geschaffen. Problematisch zeigte sich jedoch die
Flexibilisierung des stark von Technik gepriagten Lernstudios.> Durch die
technischen Entwicklungen wie Tablets und Notebooks ergeben sich jedoch
auch in diesem Bereich neue Raumoptionen bzw. Nutzungsmoglichkeiten.

1 Benannt nach dem Standort: Richard-Wagner-Strafe 21.
2 Informationen aus Interviews mit dem Leiter der Stadtbibliothek, Jorg Weinreich.
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Abbildung 2: Lernstudio der Stadtbibliothek Bayreuth im RW21 (Foto: Richard Stang)

Auch wenn die Entwicklung bezogen auf Lernrdume in Bibliotheken sehr
heterogen ist, zeigt sich doch insgesamt, dass eine monofunktional aus-
gerichtete Moblierung fir Lernarrangements zunehmend an Bedeutung
verliert. Es werden eher flexible Lernlandschaften gestaltet, die den unter-
schiedlichen Lernbediirfnissen Rechnung tragen. Im Rahmen der Untersu-
chung dieser heterogenen Struktur wurde ein Forschungsdesign entwickelt,
das es ermoglicht, Lernrdume in Bibliotheken zu analysieren.

2. Methodische Zuginge zu Lernrdaumen

Im Projekt ,, Lernrdume in Bibliotheken“ werden seit 2011 Lernriume in
Bibliotheken und Lernzentren fotografisch dokumentiert, um einen Einblick
in die verschiedenen Konstellationen von Lernrdumen bzw. raumlichen
Lernoptionen zu erhalten. Methodisch orientiert sich dieser Zugang an der
ethnografischen Feldforschung (vgl. Girtler, 2009), wobei der Schwerpunkt
auf der fotografischen Dokumentation (und nicht auf der teilnehmenden
Beobachtung) liegt. Im Zentrum der Dokumentation stehen Moblierungs-
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arrangements, die Lernen potenziell erlauben, d.h. es geht vor allem um
Sitzmoglichkeiten, die durch Tisch- und Technikangebote erweitert sein
konnen. Die Arrangements werden moglichst ohne Personen fotografiert,
da es hier nicht darum geht, alltidgliche Handlungspraxen zu analysieren
(vgl. Bohnsack, 2011), sondern Raumkonstellationen zu dokumentieren,
deren Nutzungspotenzial aufgrund des jeweiligen Moblierungskontextes
aus padagogischer Erfahrungsperspektive zu vermuten ist.

Pilarczyk (2007, S. 230f.) hat auf die spezifischen Eigenschaften der
Fotografie fiir sozial- und erziehungswissenschaftliche Untersuchungen hin-
gewiesen: ,,Der Quellenwert von Fotografie liegt darin, dass im fotografi-
schen Medium innere und duflere Bildinterpretationen belichtet sind“ (Pilar-
czyk, 2007, S. 232). In den Fotografien von Moblierungsarrangements, die
im Rahmen des Projekts gemacht wurden, werden Vorstellungen der Pla-
nenden deutlich, die durch Interpretation der Fotografie auf Funktionalitit
hin abgeklopft werden kénnen, wobei sich die Beschreibung der Funktiona-
litait sowohl auf den padagogischen Erfahrungskontext der Analysierenden
beziehen ldsst, als auch auf die Zuschreibung durch die Mobelproduzenten.
So ist z.B. ein Einzeltisch normalerweise fiir die Einzelarbeit vorgesehen,
ein Gruppentisch fir Gruppenarbeit, eine Pinnwand zum Anbringen von
Postern oder Moderationskarten etc. Es handelt sich dabei immer um eine
Rekonstruktion, die sich im konkreten Fall aus den vielfaltigen Praxiserfah-
rungen der Interpretierenden speist. Wie sich solche Interpretationen dar-
stellen, soll anhand von zwei Beispielen deutlich gemacht werden.

Abbildung 3:
Selbstlernzentrum
von Bibliothek A
(Foto: Richard Stang)
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In Abbildung 3 ist ein Teil eines Selbstlernzentrums einer Bibliothek zu
sehen. Das Lernarrangement ist so organisiert, dass die Lernenden jeweils
einen Arbeitsplatz haben, der sehr stark auf die vorhandene Technik (Com-
puter und Bildschirm) hin orientiert ist und nicht auf Kommunikation mit
anderen Lernenden. Die Atmosphire ist eher die eines Computerraums als
die eines kommunikativen Lernarrangements. Hier ist zu vermuten, dass
Lernen nur in einer sehr eingeschrankten Struktur stattfindet.

Abbildung 4: Lernzone in Bibliothek B (Foto: Richard Stang)

Dies ist in Abbildung 4 vollig anders. Dort ist die Lernzone als flexible,
kommunikationsorientierte ,,Landschaft“ gestaltet, die vielfiltige Nut-
zungsoptionen schafft. Neben dem Lernen und Arbeiten kann dort auch
entspannt werden. Hier kann Lernen den jeweiligen Bediirfnissen ange-
passt und dadurch vielfaltig strukturiert stattfinden.

Die hier nur angedeuteten Moglichkeiten der Interpretation zeigen nur
einen ersten Teil des Zugangs bei der Erforschung der Gestaltung von Lern-
rdaumen. Eine zweite Perspektive ergibt sich, legt man Lows Raumbegriff
(2012) zugrunde. Fur sie konstituiert sich Raum erst ,,in der Wechselwir-
kung zwischen Handeln und Strukturen® (Low, 2012, S. 191). Dies bedeu-
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tet, dass die Konstitution von Raum sowohl durch die Gestaltung und Mo-
blierung definiert wird, als auch durch das Agieren und (Sich-)Positionieren
der Personen im Raum. Folglich ist in einem néchsten Schritt mithilfe von
Befragungen und teilnehmender Beobachtung zu untersuchen, wie sich Ler-
nen fir die Lernenden in den verschiedenen Raumkonstellationen darstellt.

Dieser zweite Schritt erfolgte im Rahmen des Projekts ,,LearnerLab“
an der Hochschule der Medien Stuttgart, bei dem ein Lernraum in der
Hochschulbibliothek eingerichtet und das Nutzungsverhalten von Studie-
renden mithilfe von fotografischer Dokumentation (zwei Kameras machten
versetzt im 30-Minuten-Rhythmus ein Bild), teilnehmender Beobachtung
und Leitfadeninterviews untersucht wurde (vgl. Stang, 2013). Die mobile
Einrichtung des , LearnerLab“ schaffte die Voraussetzung dafiir, dass die
Studierenden ihre eigenen Lernszenarien gestalten konnten. Einrichtungs-
elemente waren dabei unterschiedliche Tische und Sitzmoglichkeiten, die
sich fiir Einzelarbeit, Teamarbeit (bis vier Personen) und Gruppenarbeit
(bis acht Personen) eigneten. Als Entspannungsangebot diente ein Lounge-
bereich mit Sitzsicken und Loungemébeln. Mobile Winde, die entweder
als Pinnwand oder Whiteboard genutzt werden konnen, ermoglichten die
Raumteilung.

Stand in der ersten Untersuchungsperspektive das Planungshandeln im
Vordergrund, riickt nun das Nutzungsverhalten ins Zentrum. Dazu wurden
drei Raumstrukturierungsszenarien entwickelt, die je vier Wochen lang un-
tersucht wurden. Zunichst wurden die Mobel nach SchlieSung der Biblio-
thek an den urspriinglichen Ort zurtickgestellt. Es folgte die Phase, in der die
Mobel abends so stehenblieben, wie die Studierenden sie hinterlassen hatten.
In der dritten Phase wurden die Mobel jeden Abend an den Rand gestellt, so
dass es fiir die Studierenden notig wurde, sich das Lernarrangement selbst
zusammenzustellen. Die Ergebnisse des ersten Untersuchungszyklus zeigen,
dass studentische Lerngruppen dazu tendieren, mit den Trennwinden einen
Raum im Raum zu gestalten. Gleichzeitig konnte festgestellt werden, dass die
Studierenden grofle Probleme damit hatten, sich in der dritten Phase selbst
das Lernarrangement zusammenzustellen. Es zeigte sich auch, dass gelegent-
lich die Mobel entgegen ihrer vorgegebenen Funktionalitdt genutzt wurden.
So wurden z.B. die Sitzsicke eher zum Arbeiten als zum Entspannen genutzt.
Der methodische Zugang bildete also das Zusammenspiel und die Wider-
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spriiche von Strukturen einerseits und Handeln andererseits bei der Generie-
rung von Lernrdumen im Sinne Lows sehr gut ab.

Dem ersten vorgestellten Zugang bezogen auf Lernraume in Bibliothe-
ken liegen ca. 1.500 Fotografien aus 35 Einrichtungen zugrunde. Auf dieser
Basis konnen Entwicklungen bei der Lernraumgestaltung abgebildet werden
— dies allerdings nur im Hinblick auf die vorgesehene Funktionalitdt der
Einrichtung. Interessant wird dann der Fokus auf die Nutzung, wie dies am
»LearnerLab“ gezeigt wurde. Aus Erwachsenenbildungsperspektive 6ffnet
sich ein weiteres interessantes Forschungsfeld bezogen auf die Frage, wie
Lernrdume an der Schnittstelle zur Bibliothek gestaltet werden.

3. Lernrdaume an der Schnittstelle von Bibliotheken und
Erwachsenenbildung

Europaweit ldsst sich schon seit Jahren ein Trend zur Integration von In-
formations- und non-formalen bzw. informellen Bildungsdienstleistungen in
sogenannten Learning Centres feststellen (vgl. Stang & Hesse, 2006). Ein
besonders beeindruckendes Beispiel dafiir sind die ,Idea Stores“ in Lon-
don. Bereits Ende der 1990er Jahre wurde im ,,Problem“-Stadtteil ,, Tower
Hamlets“ auf der Basis einer Befragung der Bevolkerung ein Konzept fiir
ein neues Haus entwickelt, das bibliothekarische Dienstleistungen mit for-
mellen und informellen Lernmoglichkeiten verbindet (vgl. Dogliani, 2014,
S. 126f£f.). Inzwischen sind in London fiinf dieser multifunktionalen Ge-
baude entstanden, die flexibel strukturiert sind:

Die Gebiude bieten Flichen fir Galerien, Cafés und Veranstaltungen fir
alle Altersgruppen und alle verfiigen iiber flexible Flichen — das bedeutet,
dass zum Beispiel unsere Learning Labs (Seminarrdume) primir fir for-
melles Lernen genutzt werden, aber aufSerhalb des Semesters lassen wir sie
offen und sie konnen fiir Treffen oder als Lese- und Arbeitsbereiche dienen;
unsere Kunstgalerien konnen auch fiir Veranstaltungen mit Autoren/innen
oder Auffithrungen verwendet werden (Dogliani, 2014, S. 131, H.i.O.).

Dieses flexible Raumarrangement zielt darauf, Uberginge zwischen den
jeweiligen Nutzungsszenarien zu ermoglichen und so einen niedrigschwel-
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ligen Zugang zu Information und Bildung zu schaffen. Dies wird auch sei-
tens der Nutzerinnen und Nutzer sehr erfolgreich realisiert.

Auch in Deutschland wird in vielen Kommunen an der rdumlichen
Verkniipfung von Information und Bildung an der Schnittstelle von Bib-
liotheken und Erwachsenenbildungseinrichtungen, meistens Volkshoch-
schulen, gearbeitet. Ein innovativer Ansatz der Raumgestaltung wird in
der Planung fir das ,,Bildungshaus“ Wolfsburg verfolgt, in dem Stadtbi-
bliothek, Volkshochschule, Medienzentrum und die Sekundarstufe II der
Neuen Schule Wolfsburg raumlich zusammengefiithrt werden sollen. Das
Konzept sieht vor, dass Volkshochschule, Stadtbibliothek und Medien-
zentrum die inhaltlichen Zonen gemeinsam bespielen, d.h. Seminarrdume
und Bibliotheksbestinde werden thematisch verkniipft (vgl. Rabofski,
Gulzow, Buntzoll & Jorke, 2014, S. 140ff.). Die thematischen Schwer-
punkte sind: digitale Welt; Kinder & Familie; Sprachen & Reisen; Kor-
per, Geist & Seele; Literatur, Kunst, Musik; Natur, Umwelt sowie Gesell-
schaft, Wirtschaft. Konzeptionell 6ffnet sich das Haus nach aufSen mit
dem Marktplatz:

Eingang und Publikumsmagnet ist der sogenannte Marktplatz. Hier befin-
den sich unter anderem der Service- und Informationsbereich, das Café, an-
geschlossen an den Zeitschriftenlesebereich, Veranstaltungsflachen und als
Herz des Bildungshauses der Lerntreff (Rabofski et al., 2014, S. 142).

Das Raumkonzept, das sich in London mit den ,Idea Stores“ als erfolg-
reich erwiesen hat, wird mit dem ,,Bildungshaus“ Wolfsburg konzeptio-
nell weiterentwickelt. An diesen integrativen Konzepten zeigt sich, dass
Bibliotheken mit ihrem individuellen, zeitlich flexiblen Zugang zu Lern-
moglichkeiten das auf Kursangebote ausgerichtete Konzept von Erwach-
senenbildungseinrichtungen im Hinblick auf Bildungsdienstleistungen fur
Biirgerinnen und Biirger deutlich erweitern.

4. Perspektiven

Betrachtet man die Entwicklungen bei der Gestaltung von Lernrdumen
in Bibliotheken, wird deutlich, dass sich die Raumkonzeptionen weniger
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an organisierten Bildungsangeboten orientieren, sondern an individuellen,
zeitlich flexiblen Lernzugingen. Deshalb funktioniert auch die Etablierung
von Selbstlernzentren in Bibliotheken deutlich besser, als es in klassischen
Erwachsenenbildungseinrichtungen der Fall ist. Anhand internationaler
Entwicklungen und auch in Deutschland lasst sich zeigen, wie sich Raum-
konstellationen zur Unterstiitzung von Lernen in Bibliotheken heute dar-
stellen und verdndert werden konnen.

Die Potenziale dieser neuen Raumkonstellationen sind bislang kaum
untersucht worden. Die Erwachsenenbildungsforschung hat Bibliotheken
in neuerer Zeit wenig in den Blick genommen. Ausnahme war hier das
Projekt ,, Entwicklung und Forderung innovativer weiterbildender Lernar-
rangements in Kultur- und Weiterbildungseinrichtungen (EFIL)* des DIE,
bei dem Anfang der 2000er Jahre am Beispiel der Stadtbibliothek Stuttgart
neue Lernmoglichkeiten und Lernumgebungen entwickelt, umgesetzt und
wissenschaftlich begleitet wurden (vgl. Stang & Puhl, 2001; Puhl & Stang,
2002). Je stirker sich aber Bibliotheken als generationsiibergreifender
Lernort etablieren, desto mehr sollten auch Bibliotheken von der Erwach-
senenbildungsforschung in den Fokus geriickt werden. Dies scheint vor
allem auch unter der Perspektive der Lernraumgestaltung von besonderer
Relevanz. Es lasst sich feststellen, dass Bibliotheken jenseits des teilweise
sehr starren Seminarraumkonzeptes, wie es oft in Erwachsenenbildungs-
einrichtungen zu finden ist, durch den immer stirker werdenden Bedarf an
Lernmoglichkeiten teilweise innovative Raumkonzepte entwickeln. Diese
Entwicklung miisste in weiteren Forschungsprojekten allerdings noch dif-
ferenzierter untersucht werden.

Die Verknuipfung der hier vorgestellten beiden methodischen Zuginge
bietet moglicherweise die Grundlage fur solche Forschungsprojekte, die
sich nicht nur mit der Raumkonstellation in Bezug auf die Funktionalitit
beschiftigen, sondern auch mit dem Handeln der Lernenden in den Rau-
men. Vor diesem Hintergrund ist dieser Beitrag als Anndherung an eine
Forschungsthematik zu verstehen, die in einem nichsten Schritt metho-
disch differenzierter in den Blick zu nehmen ist.
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Das ,Haus des Lebenslangen Lernens”.
Raumliche Integration als Mittel zur
Institutionalisierung des Lebenslangen
Lernens

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob durch die geografische
Konzentration von Bildungseinrichtungen lernforderliche Strukturen fiir
lebenslange Lernprozesse geschaffen werden konnen. Aus einer phinome-
nologischen Perspektive heraus wird dazu die Entwicklung des ,,Hauses des
Lebenslangen Lernens® (HLL) in Dreieich (Kreis Offenbach) nachgezeich-
net. Durch die Rekonstruktion der institutionellen Selbstbeschreibung soll
einerseits ein empirischer Zugang zur Kategorie ,,Raum* vorgestellt und
andererseits der Zusammenhang zwischen rdumlicher Verdichtung und
der Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens herausgestellt werden.

1. Das Lebenslange Lernen als bildungspolitischer
Reformansatz

Das Konzept des Lebenslangen Lernens dient als Legitimationsgrundlage
fir Reformansitze nationaler Bildungssysteme (vgl. Hof, 2009, S. 52ff.),
wobei seine Umsetzung durch die Verdnderung von bestehenden oder die
Schaffung von neuen Strukturen erreicht werden soll. Dieser Aufbau kann
als Institutionalisierung bezeichnet werden. Dadurch geraten Ablaufe in
den Blick, die von individuellen Interessen ausgehend tiber diverse Interak-
tionen prozessiert und als gesellschaftliche Gegebenheiten wahrgenommen
werden (vgl. Meyer & Rowan, 2009, S. 29f.). Im Sinn dieses Institutions-
verstandnisses ist neben den gesellschaftlichen Funktionen von Organi-
sationen auch ihr Entstehungskontext von Bedeutung (vgl. Koch, 2009,
S. 111f.). Ubertragen auf bildungspolitische Reformbemiihungen wird
deutlich, dass geltende Regelungen und Normen letztlich auf Aushandlun-
gen zwischen verschiedenen Akteurinnen und Akteuren mit unterschied-
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lichen Interessenslagen beruhen. Damit wird auch klar, dass es jederzeit
moglich ist, gegebene Strukturen wie bspw. Organisationen zu dndern oder
gar neue zu schaffen.

Zur Implementierung des Lebenslangen Lernens werden Verdnderun-
gen der Bildungsinfrastruktur angeregt, wobei sich ein doppelter Bezug auf
die rdumliche Dimension des Lernens feststellen ldsst: Einerseits wird eine
geografische Erweiterung der Lernmoglichkeiten angestrebt und es werden
tber die Idee eines ,,europiischen Raums des lebenslangen Lernens“ (Euro-
pdisches Parlament und Rat, 2006, S. 4) Aspekte wie Transnationalisierung
und Mobilitdt betont. Andererseits wird auch die lokale Konzentration von
Lernméglichkeiten hervorgehoben: Im Sinn von ,,Das Lernen den Lernen-
den auch rdumlich niher bringen* (Kommission der Europiischen Gemein-
schaften, 2000, S. 22) sollen sowohl informelle Lernprozesse gefordert als
auch die Entwicklung von Lernzentren unterstiitzt werden. Hierbei bildet
Kooperation ein Mittel zur Umsetzung dieses Ziels, indem die Beteiligten
ihre Ressourcen kombinieren und bspw. zur gemeinsamen Zielerreichung
zusammenarbeiten (vgl. Tippelt, 2011, S. 464f.). Dementsprechend lasst
sich das HLL als spezielle Kooperationsform begreifen, die auf der raum-
lichen Integration von eigenstindigen Bildungseinrichtungen basiert.

In diesem Zusammenhang bleibt zu kldren, inwiefern durch diese Vorge-
hensweise das Lebenslange Lernen der Menschen im Einzugsbereich des HLL
gefordert werden kann. Zu diesem Zweck soll im Folgenden die Geschichte
dieses Komplexes, der auch als Lernortkombination (vgl. Tippelt & Reich-
Claassen, 2010, S. 16) beschrieben werden kann, aufgearbeitet werden.

2. Die Institutionalisierung von Lernorten

Lernorte konnen allgemein als Umgebungen bezeichnet werden, an denen
zum Beispiel Erwachsene fiir einen begrenzten Zeitraum Lernprozesse rea-
lisieren (vgl. Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S. 11). Um einen lernforder-
lichen Effekt zu erzielen, bedarf es neben geeigneten raumlichen Strukturen
auch einer entsprechenden Nutzung: Kraus (2008) betont, dass die Hand-
lungen aller Beteiligten innerhalb dieser Umgebungen einen wesentlichen
Beitrag fur das Gelingen von Lehr-Lernprozessen leisten, wodurch das
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»Zusammenspiel von ortlichen Gegebenheiten, Wahrnehmung und Han-
deln“ (Kraus, 2008, S. 117) in den Mittelpunkt riickt.

Zusdtzlich zu diesem Aspekt der Prozesshaftigkeit des Geschehens in
Lernorten bzw. -raumen verweist Nolda (2006) darauf, dass Raume wie
etwa Klassenzimmer vor allem deshalb lernforderlich wirken, weil sie
planvoll gestaltet wurden und eine gewisse Botschaft vermitteln. In die-
sem Sinn liegen dem rdumlichen Arrangement bestimmte Absichten zu-
grunde, die sich durch die Rekonstruktion seiner Entstehungsbedingungen
und der dazugehorigen Aushandlungsprozesse aufdecken lassen. Auch die
vermeintlich als statisch wahrgenommene bauliche Substanz verfugt tiber
einen solchen Hintergrund, was zum Beispiel Holzkamp (1993) in Bezug
auf Schulgebaude herausgearbeitet hat.

Einen empirischen Zugang, um organisationale Strukturen und ihre Ent-
stehungsgeschichte als Ergebnisse von Aushandlungen zu erfassen, bietet die
phanomenologische Wissenssoziologie an. Berger und Luckmann (2010) be-
tonen, dass gesellschaftliche Strukturen die Wissensbestdnde der Menschen
beeinflussen (vgl. ebd., S. 139ff.). Neben diesen Prozessen der Internalisierung
von gesellschaftlichen Regeln oder Normen weisen sie aber auch auf die Mog-
lichkeit hin, auf Basis von eigenen Erfahrungen gesellschaftliche Gegebenhei-
ten zu verdndern (vgl. ebd., S. 56ff.). Dabei gehen sie von der Habitualisie-
rung individueller Handlungsentwiirfe aus, die eintritt, sobald in bestimmten
Situationen bisher unbekannte Handlungsoptionen gefunden und reflektiert
in den eigenen Wissensvorrat integriert werden. Durch die Interaktion mit
anderen Menschen und aufgrund der Legitimierung dieses neuartigen Verhal-
tens durch sie kommt es in der Folge zur Ausbildung von Rollen, die auf diese
Verhaltensweise bezogen sind. Je mehr Personen von dem Vorgang erfahren,
ohne den Entstehungskontext zu kennen, desto stirker wird die Leistung mit
einer spezifischen Rolle verkniipft und zunehmend als objektiv betrachtet.
Dadurch gewinnt die betreffende Handlungsvariante sukzessive den Cha-
rakter einer gesellschaftlich gegebenen Tatsache, die immer mehr Menschen
verfugbar ist und letztlich als Institution in den kollektiven Wissensvorrat auf-
genommen wird. Dieser Prozess der Externalisierung (vgl. ebd., S. 65), der
von einer individuellen Idee bis zur Verankerung als objektiver Bestandteil des
kollektiven Wissensvorrats fithrt, erméglicht es, einen Zugang zu den Entste-
hungsbedingungen bestimmter Wissensbestiande zu erhalten.
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Mit diesem Begriffsinventar konnen auch raumliche Strukturen analysiert
werden, wobei sich der Bezug auf den Prozess der Objektivierung anbie-
tet, der als ,, Verkorperung subjektiver Vorgange in ,Handlungsresultaten‘“
(Schiitz & Luckmann, 2003, S. 367) die Ergebnisse der Externalisierung
erfasst. Dadurch verlagert sich der analytische Fokus von der Bewertung
raumlicher Arrangements auf Basis ihrer aktuellen Verfasstheit hin zur stir-
keren Beachtung ihres Konstruktionscharakters. Fiir die Einordnung von
Lernorten bedeutet dies, dass zu ihrem umfassenden Verstindnis auch ihr
Entstehungskontext berticksichtigt werden muss.

3. Die Institutionalisierung des
~Hauses des Lebenslangen Lernens”

Die Entwicklung des HLL ist bereits seit einiger Zeit im Blick der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung, wobei bereits Aspekte wie die erzeug-
ten Synergien (vgl. Dollhausen & Mickler, 2012, S. 55) oder die Benen-
nungspraxis (vgl. Nittel, 2009a, S. 383ff.) analysiert wurden. Im Hinblick
auf den Prozess der Verstetigung hat Nittel (2006) auch das Innovations-
potenzial des HLL und dessen Nachhaltigkeit untersucht. Zudem zeichnet
er die ,,Organisationskonstitution® (2009b, S. 130) in drei signifikanten
Etappen nach. Ausgehend von diesen Erkenntnissen und unter Anwendung
eines phdnomenologischen Begriffsinventars kann der bisherige Institutio-
nalisierungsprozess des Lebenslangen Lernens vor Ort in Form des HLL
anhand der Analyse seines aktuellen Internetauftritts (Stand: Januar 2015)
in den wesentlichen Schritten rekonstruiert werden.

Den Ausgangspunkt der Analyse bilden die grundlegenden Bedin-
gungen, die zum Beginn der Institutionalisierung fithren. Im Landkreis
Offenbach besteht um die Jahrtausendwende Sanierungsbedarf an der
Gebaudesubstanz von Bildungseinrichtungen, wozu auch eine spatere Start-
einrichtung des HLL zahlt. Alle sogenannten Starteinrichtungen des HLL
agieren zu diesem Zeitpunkt sowohl juristisch als auch raumlich unabhin-
gig voneinander. Zusatzlich wirken auch bildungspolitische Empfehlungen
wie das Memorandum tiber Lebenslanges Lernen (vgl. Kommission der
Europiischen Gemeinschaften, 2000) oder die Strategie fiir lebenslanges
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Lernen in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. Bund-Liander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsforderung, 2004), die zur Institutio-
nalisierung des Lebenslangen Lernens anregen. Vor diesem Hintergrund
bestimmt der Landrat die Neuausrichtung der lokalen Bildungsinfrastruk-
tur als zentrales Projekt seiner Amtsperiode und setzt einen weiteren Im-
puls fur die Entstehung des HLL. Dariiber hinaus vollziehen sich weitere
Schritte zur Beschleunigung des Institutionalisierungsprozesses.

3.1 Legitimierung

Damit das HLL als gesellschaftlich akzeptierte Institution verwirklicht wer-
den kann, bedarf es zunichst einer Verkniipfung mit bestehenden Institu-
tionen. Um dies zu erreichen und es ,objektiv zugdnglich und subjektiv
ersichtlich zu machen® (Berger & Luckmann, 2010, S. 99), werden ver-
schiedene Bezuige hergestellt.

Orientierung an einer bestehenden Institutionalisierungsform

Dazu zidhlt die Festlegung auf eine bestimmte Institutionalisierungsform
(vgl. Berger & Luckmann, 2010, S. 84ff.), die durch die Bezugnahme auf
eine bestehende Institution mit einem vergleichbaren Aufgabenspektrum
erfolgt: Auf einer USA-Reise besuchen Lokalpolitikerinnen und -politiker
(vgl. Nittel, 2006, S. 253) das Technical College in Wisconsin, das im Sinn
der Regionalentwicklung mittels Kooperationen verschiedene (Bildungs-)
Einrichtungen verbindet (vgl. Moos-Czech, 2007, S. 165). Wie auch das
College, zeichnet sich die raumliche Gestalt des HLL durch einen univer-
sitatsdahnlichen Campus aus, in dem ,,Leben, Lernen und Arbeiten® (Nit-
tel 2009a, S. 380) der Lehrenden und Lernenden durch architektonische
Elemente zusammengefithrt werden sollen: Die hierzu benétigten poten-
ziell lern- und kommunikationsfordernden Strukturen kennzeichnen sich
vor allem durch die raumliche Nihe der unterschiedlichen Lernrdume.
Fur die Transparenz der Lernmoglichkeiten sorgen ein zentraler Info-
point, an dem sich die Lernenden einen ersten Uberblick zu verschiedenen
Lernangeboten verschaffen konnen, und Flachbildschirme innerhalb der
Gebaude. Neben den Riaumlichkeiten der einzelnen Bildungseinrichtun-
gen sind auch weitere Arbeitsbereiche ausgewiesen, die mit Tischgruppen
fur gemeinschaftliche Lernaktivititen sowie gesonderten Schreib- und
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Lesepldtzen ausgestattet sind. Im Innenhof des Komplexes finden sich
begriinte Zonen mit Sitzgelegenheiten, um sich mit anderen Lernenden
auszutauschen oder sich auszuruhen (vgl. Wahl, Nittel & Wunderlich,
2012, S. 238f.).

Kontextualisierung mit bildungspolitischen Schwerpunktthemen

Zudem stellen die Verantwortlichen Beziige zur (inter-)nationalen Bildungs-
politik her, was ebenfalls der Legitimierung des HLL dient. Dabei wird seine
Institutionalisierung mit der Notwendigkeit zur regionalen Verankerung des
Lebenslangen Lernens begriindet. Neben der Einbindung in die lokale Bil-
dungslandschaft und die Bezugnahme zur europdischen Bildungspolitik wird
auch eine Verbindung mit einer regionalen Bildungsinitiative hergestellt: In
Hessen werden ab 2007 sogenannte HESSENCAMPUS-Initiativen imple-
mentiert. Mit regional verankerten Zentren Lebensbegleitenden Lernens
(ZLL) sollen Einrichtungen aus verschiedenen Bildungsbereichen gemeinsam
den Ausbau von lebenslauforientierten Lernangeboten vorantreiben (vgl.
Wabhl, Nittel & Wunderlich, 2012, S. 242). Hieran beteiligen sich auch die
Starteinrichtungen des HLL und bilden gemeinsame eine Initiative.

Juristische Kodifizierungen

Dariiber hinaus wird das HLL in einem Griindungsakt rechtlich legitimiert.
Dies geschieht im Rahmen einer politischen Beschlussfassung des Kreises
Offenbach (vgl. Nittel, 2009b, S. 130). Zur Finanzierung der Bauarbeiten
und des Betriebs werden Kooperationsvereinbarungen getroffen. Zwischen
2009 und 2012 ratifizieren Land und Kommune mehrfach ihre Verantwor-
tung zur finanziellen Absicherung (vgl. Wahl, Nittel & Wunderlich, 2012,
S. 243), wobei jeweils Zielvorgaben zur kontinuierlichen Weiterentwick-
lung des Bildungsangebots integriert sind. Auch die Aufnahme des Regel-
betriebs wird kodifiziert. Damit wird nicht nur die finanzielle Absicherung
der ausgewiesenen Bildungsangebote bis 2016 geregelt, sondern auch die
Erweiterung der Angebotspalette beschlossen. Mit dem Beginn des Regel-
betriebs (vgl. Kreis Offenbach, 2014b) wird das HLL als dauerhafter Be-
standteil der regionalen Bildungsinfrastruktur verankert, dessen Existenz
— zumindest kurzfristig — nicht unmittelbar gefahrdet ist.
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Durchfiibrung von Aushandlungsprozessen

Zur Legitimierung des HLL bedarf es auch der zivilgesellschaftlichen Akzep-
tanz und addquaten Beteiligungsmoglichkeiten fir die Mitgliedseinrichtun-
gen. Dementsprechend werden einerseits vor der Eroffnung des Gebdude-
komplexes die Burgerinnen und Biirger eingebunden, die sich fir das HLL
interessieren. Andererseits finden Aushandlungsprozesse zwischen den Mit-
gliedseinrichtungen statt, die ihre Interessen innerhalb des HLL vertreten.
Trotz der Existenz von potenziellen Spannungsfeldern, die aus partikularen
Interessenlagen resultieren, sind die Bemiithungen zur inhaltlichen Zusam-
menarbeit erfolgreich, was sich in der Entwicklung eines gemeinsamen pa-
dagogischen Konzepts (vgl. Kreis Offenbach, 2014a) niederschligt, dessen
Inhalte auf verschiedenen Ebenen (Leitung sowie Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter) verhandelt wurden.

Dariiber hinaus kommt es 2008 zu einer konzeptionellen Neuausrich-
tung: Das Ziel einer vollstindigen organisatorischen Integration der beteiligten
Einrichtungen wird aufgegeben und die Entwicklung gemeinsamer Bildungs-
angebote priorisiert (vgl. Kreis Offenbach, 2014b). Durch die Veranderung
der Kooperationsintensitit erfahrt die Institution auf inhaltlicher Ebene einen
Wandel: Es kommt zur Konstitution eines Vorstands, eines Aufsichtsrats, der
mit der strategischen Entwicklung des HLL betraut wird, und zur Entwick-
lung eines Beratungskonzepts als Spezialisierung des urspriinglichen piada-
gogischen Konzepts. Gleichzeitig vollzieht sich in der Benennungspraxis ein
Wechsel durch die Erweiterung des offiziellen Einrichtungsnamens um das
Element ,, HESSENCAMPUS Dreieich“ (vgl. Kreis Offenbach, 2014a).

3.2 Ausdifferenzierung von Mitgliedsrollen

Eine weitere Facette des Institutionalisierungsprozesses bildet die Entwick-
lung von Rollen, die unmittelbar mit der Existenz des HLL zusammen-
hiangen. Gemeinsam mit einer beruflichen Schule bilden eine Volkshoch-
schule und eine Abendschule (Realschul- und Gymnasialzweig) die drei
Starteinrichtungen (vgl. Wahl, Nittel & Wunderlich, 2012, S. 240f.). Sie
verfiigen Gber spezifische Rollen, wobei sie sich als Beteiligte am Gesche-
hen innerhalb des HLL begreifen, ohne dabei ihre Autonomie aufzugeben.
In Abgrenzung dazu werden zu spiteren Zeitpunkten weitere Bildungsein-
richtungen aufgenommen, die zwar auch als Mitglieder des HLL fungie-
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ren, jedoch nicht gleichberechtigt agieren. Diese Konstellation wird bei der
konzeptionellen Neuausrichtung sichtbar, da zur Besetzung des neu instal-
lierten Vorstands nur Personen aus den Starteinrichtungen zuldssig sind.
Dartiber hinaus werden auch Geschiftsfithrer fir den operativen Betrieb
beschiftigt (vgl. Kreis Offenbach, 2014b).

3.3  Architektonische und padagogische Objektivierung

SchliefSlich zeigt sich die Institutionalisierung des HLL auch in lebenswelt-
lich erfahrbaren Objektivationen. Dies betrifft bspw. die Um- und Neu-
bauarbeiten an der Bausubstanz. Durch die Eroffnung und den Beginn
der operativen Arbeit der Einrichtungen vor Ort wird das HLL schlieSlich
auch fiir die Offentlichkeit nutzbar (vgl. Nittel, 2009b, S. 133). In diesem
Sinn hat der Institutionalisierungsprozess zu einer architektonischen Ob-
jektivation gefiihrt, die sich in der Neuanordnung der Gebaudesubstanz
zeigt. Zusitzlich finden sich unter den Angeboten des HLL auch spezifische
Lernkontexte, die Resultate des Institutionalisierungsprozesses darstellen.
Diese padagogischen Objektivationen beruhen tiberwiegend auf dem pada-
gogischen Konzept und zeigen sich einerseits in der Ausweitung des Auf-
nahmealters fir die Innovative Produktionsschule von 18 auf 25 Jahre.

Andererseits werden neue Strukturen geschaffen, ein Selbstlernzentrum
und eine Bildungsberatung fiir alle Biirgerinnen und Biirger des Landkreises
etabliert. Vor diesem Hintergrund erhilt die Unterstiitzung selbstgesteuerter
Lernprozesse (vgl. Kraft, 1999, S. 834f.) im HLL eine hohe Bedeutung. Ne-
ben dem Selbstlernzentrum als inhaltlich offenem Angebot bilden Beratungs-
instanzen eine potenzielle Schnittstelle zwischen den Bildungseinrichtungen,
so dass sich die Lernenden nach eigenem Interesse fir passende Bildungs-
angebote entscheiden konnen. Gleichzeitig entwickeln sich zwischen den
Einrichtungen sowie zu externen Organisationen zeitlich begrenzte Koope-
rationsbeziehungen, die ebenfalls zu zusatzlichen Bildungsangeboten fithren
(vgl. Kreis Offenbach, 2014b).

Zusammengefasst stellt sich das HLL als Institutionalisierungsform des
Lebenslangen Lernens heraus, in der zwar nicht Lernkontexte fur alle Al-
tersgruppen existieren, aber ein breites Spektrum an Bildungsangeboten vor-
zufinden ist, das einen weiten Teil des Erwachsenenalters abdeckt. Gleich-
zeitig konnen die Menschen an diesem Ort kontinuierliche Lernaktivitaten
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vollziehen, indem sie von der Bildungsberatung auf Lernkontexte verwiesen
werden, zwischen den verschiedenen Einrichtungen frei wihlen oder sich in
der Bibliothek fiir das Lernen ohne Anleitung entscheiden konnen.

4. Das ,Haus des Lebenslangen Lernens” als Institutiona-
lisierungsform des Lebenslangen Lernens

Das HLL hat in den vergangenen zehn Jahren verschiedene Stadien der
Institutionalisierung durchlaufen. Um Strukturen zu schaffen, die zur Im-
plementierung des Lebenslangen Lernens beitragen, wurden eigenstandige
Bildungseinrichtungen rdumlich integriert und mit spezifischen Rollen
versehen, verschiedene Legitimierungsprozesse absolviert und schliefSlich
erfahrbare Objektivationen in Form einer veranderten Gebaudesubstanz
und zusitzlichen Bildungsangeboten erzeugt. Die intensivierte Kooperation
zwischen den einzelnen Organisationen bildet eine wichtige Voraussetzung
fir die Bereitstellung bestimmter Lernkontexte. Dementsprechend prisen-
tiert sich das HLL als Lernort, an dem vielfiltige formale und informelle
Lernmoglichkeiten fiir verschiedene Lebenslagen verfiigbar sind. Es kann als
Institutionalisierungsform des Lebenslangen Lernens (vgl. Wahl, Nittel &
Tippelt, 2014, S. 120) begriffen werden.

Durch die rdumliche Nihe zwischen den Einrichtungen konnen Gele-
genheitsstrukturen zur Nutzung zusitzlicher Bildungsangebote entstehen,
was durch die Etablierung einer zentralen Bildungsberatung weiter unter-
stiitzt wird. Sie bietet das Potenzial, einen vielfiltigen Moglichkeitsraum
zur Prozessierung der Lernaktivititen zu schaffen, der in weit geringerem
Maf als bisher durch organisationale Grenzen limitiert ist. Aus der rdum-
lichen Integration des HLL resultieren einerseits finanzielle Vorteile fiir die
bestehenden Mitgliedseinrichtungen, die sich vor allem im Bereich der Be-
triebskosten durch gemeinsame Ressourcennutzung ergeben. Andererseits
entstehen aber auch pidagogisch nutzbare Synergien: Zwar bildet das HLL
ein Konglomerat aus rechtlich eigenstandigen Bildungseinrichtungen, die
vorrangig ihrem eigenen Bildungsauftrag nachkommen. Trotzdem existie-
ren thematisch zugeschnittene Kooperationen wie zum Beispiel im Bereich
des selbstgesteuerten Lernens, die auf der Ebene der Bildungsangebote fur
einen Mehrwert sorgen.
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Die urspriinglich beabsichtige vollstindige Integration in einer einzigen
Organisation wurde zugunsten einer raumlichen Verdichtung aufgegeben.
Wegen der inhaltlichen Neuausrichtung und der hohen Kooperationsin-
tensitdt zwischen den Organisationen bleibt die weitere Entwicklung von
einem Spannungsverhiltnis geprigt, das auf den unterschiedlichen Inter-
essen der Mitgliedseinrichtungen beruht. Die fortdauernde Autonomie
der beteiligten Einrichtungen hat auch andere Effekte: So zeigt sich eine
Ungleichbehandlung der Klientel aus den Mitgliedseinrichtungen und den
Ubrigen Biurgerinnen und Biirgern. Ein Beispiel hierfiir findet sich in der
Bildungsberatung, deren Angebot fir die Klientel der beteiligten Bildungs-
einrichtungen sich qualitativ von den Moglichkeiten fir externe Klientel
unterscheidet. Ahnliches gilt auch fiir das Selbstlernzentrum, das exklusive
Offnungszeiten fiir die Klientel der Mitgliedseinrichtungen anbietet.
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Silke Schreiber-Barsch

Von Sonder-Raumen zu inklusiven Lernorten.
Raumordnungen in der Erwachsenenbildung

Mit der in Deutschland im Jahr 2009 ratifizierten UN-Konvention tiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK; vgl. United Nations,
2006) ist in der deutschen Bildungspolitik ein Paradigmenwechsel eingelei-
tet worden. Die Bundesregierung hat sich verpflichtet, alle Einrichtungen
des vor-, nach- und schulischen Lernens inklusiv zu gestalten. Die Konven-
tion erkennt das Recht auf Bildung auch von Menschen mit Behinderun-
gen' an und soll eine gleichberechtigte Teilhabe an einem ,,inclusive edu-
cation system at all levels and life long learning® (United Nations, 2006,
Art. 24) sicherstellen. Inklusion ist damit zu einem auch rechtlich und poli-
tisch verankerten Anspruch geworden, der die Teilhabe an Infrastrukturen
des Lebenslangen Lernens gesamtgesellschaftlich verandern soll. Leitidee
ist ein gesellschaftlicher Soll-Zustand, wie im Titel des Nationalen Aktions-
plans postuliert: ,,Unser Weg in eine inklusive Gesellschaft* (BMBE, 2011).

Der Beitrag setzt die sozialraumanalytische Kategorie der Raumordnun-
gen in Bezug zur bildungspolitischen Inklusions-Agenda und leitet Folgerun-
gen fiir die Frage der Teilhabe am System des Lebenslangen Lernens ab. Aus-
gehend von einem relationalen Raumverstindnis bildet dies die Grundlage
dafiir, Umbriiche von der traditionellen Raumordnung der Erwachsenenbil-
dung (Sonder-Riume fiir Lernende mit Beeintrichtigungen) zu Etablierungs-
tendenzen einer neuen Raumordnung (inklusive Bildungsridume) zu analysie-
ren und in ihrer Relevanz fir die Erwachsenenbildung zu diskutieren.

1. Raumordnungen

Mit der Kategorie ,,Raumordnung® (vgl. Low, 2001, S. 245) wird im vor-
liegenden Beitrag der Analysefokus auf das Verstindnis von Riumen als

1 »Zu den Menschen mit Behinderungen zihlen Menschen, die langfristige korperliche, see-
lische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit
verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der
Gesellschaft hindern kénnen“ (UN-BRK, 2006, Art. 1).
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»stindig (re)produzierte Gewebe sozialer Praktiken® (Kessl & Reutlinger,
2010Db, S. 249) gelegt, in denen entlang der je spezifischen Konstruktio-
nen Macht- und Herrschaftsverhiltnisse ausgehandelt und mit materiellen
wie symbolischen Zuweisungen unterlegt werden. Es riicken soziale Un-
gleichheit, Macht und Herrschaft als Analysekategorien der Sozialraumfor-
schung (vgl. Kessl & Reutlinger, 2010c) in den Vordergrund.

Die traditionelle Raumordnung der Erwachsenenbildung sieht Son-
der-Riume fiir Lernende mit Beeintrichtigungen vor. Sie (re-)produziert
u.a. die gesellschaftliche Normalitatserwartung, dass der ,,ibliche“ Lern-
ort von erwachsenen Lernenden mit Beeintrachtigungen nicht die ortliche
Volkshochschule (VHS), sondern eine Einrichtung der Behindertenhilfe ist.
Raumordnungen wirken und (re)produzieren sich, indem sie die Konstitu-
tion von sozialen Raumen in Regeln einschreiben und durch Ressourcen
absichern. Dies erfolgt in diskursiver wie in materieller Form — z.B. iiber
das Fehlen einer Rollstuhlrampe oder didaktisch-methodischer Kenntnisse
von Kursleitenden fiir Menschen mit einem langsameren Lerntempo oder
tiber die Gestaltung von Programmbheften fiir ein spezifisches Publikum.
So werden Menschen systematisch ausgeschlossen bzw. symbolisch deren
Zugehorigkeit zum Lernort negiert.

Auf diese Weise entsteht nicht nur eine horizontale Versiulung von
Lernraumen (vgl. Kap. 2), sondern auch eine soziale Hierarchie von Orten
des Lernens, die auf Grundlage einer ,,raumlichen Ungleichverteilung von
Giitern, Dienstleistungen und den ungleichen Aneignungsvermogen sozia-
ler Akteure® (Schroer & Wilde, 2010, S. 188) verlduft. Die Strukturen der
Gesellschaft manifestieren sich in Raumordnungen genauso wie Raumord-
nungen strukturierend auf die Gesellschaft wirken.

Raumordnungen sind dabei weder quasi-natiirliche, noch starr fixierte
Formationen (vgl. Kessl & Reutlinger, 2010¢, S. 12). Es handelt sich um
zeitgeschichtlich einzuordnende Zwischenprodukte von Kiampfen um
die (Neu-)Ordnung der ,,in Regeln und Ressourcen institutionalisierten
Raume* (Low, 2001, S. 245), ,,der im Handeln realisierten Raume* (ebd.)
sowie der sozial ungleich verteilten ,,Geltungsmacht“ der Akteurinnen und
Akteure (ebd.), diese Kimpfe zu beeinflussen.
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2. Inklusion als Leitprinzip im Bildungssystem

Jede Gesellschaft bildet ein je spezifisches, historisch formiertes und im-
mer wieder rekonstruiertes System sozialer Inklusion/Exklusion aus, das
auch in entsprechenden Raumordnungen zum Ausdruck kommt. Ein Teil-
bereich ist das Bildungssystem, das ein Teilhabe- und Statusversprechen
qua Bildung(sabschluss) an die Mitglieder der Gesellschaft vermittelt, aber
auch Ausschliisse generiert. Inklusion ist damit eine mehrdimensionale
Begrifflichkeit, die sowohl einen gesellschaftlichen (Soll-)Zustand (Inklu-
sion/inklusive Gesellschaft) als auch den Teil eines dialektischen Prozesses
(soziale Bewegungen des Ein- wie Ausschlieffens) benennt (vgl. Schreiber-
Barsch, 2015).

Als Analysekategorie der sozialwissenschaftlichen Ungleichheitsfor-
schung (vgl. Castel, 2000; Stichweh & Windolf, 2009) wird Inklusion als
gesellschaftliche Zugehorigkeit und Teilhabe definiert (und Exklusion als
gradueller bzw. partieller Ausschluss davon). Inklusion entsteht bei Einzel-
nen oder sozialen Gruppen uber die Modi des Einbezugs in den Arbeits-
markt, in soziale Netze sowie tiber die Zuerkennung und Realisierung
von personlichen, sozialen und politischen Biirgerrechten (vgl. Kronauer,
2010Db).

Zu den Biirgerrechten gehort u.a. das Recht auf Bildung. Das bil-
dungspolitische Leitprinzip von Inklusion setzt ein Recht auf Teilhabe an
Infrastrukturen des Lebenslangen Lernens gleichwertig fiir alle Lernenden,
auch wenn sie in ihrer korperlichen, gesundheitlichen und/oder intellek-
tuellen Leistungsfihigkeit als abweichend von den als normal gesetzten
Bewertungsstandards klassifiziert werden. Damit verschiebt sich das Ver-
antwortungsgefiige: von einer individuellen Bringschuld der Integration
(s.u.), die gegentiber nicht (oder nur partiell) erreichbaren Leistungsnormen
vom Subjekt selbst zu erfillen ist, hin zu einer Verantwortlichkeit aufsei-
ten gesellschaftlicher Strukturen und Institutionen: ,,Looking at education
through an inclusive lens (...) implies a shift from seeing the child [or the
adult learner]| as the problem to seeing the education system as the prob-
lem* (UNESCO, 2009, S. 14).

Inklusion als (erwachsenen-)padagogische Zielvorstellung 16st das
Integrations-Modell ab: Wihrend Integration einen vorgelagerten, defi-
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zitbegriindeten Ausschluss einer definierten ,,Minderheit* voraussetzt, die
Uber separierende bzw. segregierende Lernorte in die Normalitdtskonst-
ruktionen der ,,Mehrheit“? angepasst (d.h. integriert) werden soll, setzt
Inklusion die voraussetzungslose Anerkennung von Zugehorigkeit und
Teilhabe als Grundlage (vgl. Kronauer, 2010b, S. 56). Hierbei reduziert
sich Inklusion entgegen der 6ffentlichen Wahrnehmung keineswegs auf die
Differenzlinie ability — disability. Vielmehr geht Inklusion von der grund-
satzlichen Anerkennung individueller wie gruppenspezifischer Differenz in
verschiedensten sozialen Merkmalen aus, seien diese angeboren, erwor-
ben oder gesellschaftlich bzw. institutionell konstruiert (vgl. Allemann-
Ghionda, 2011, S. 25).

Der Differenzlinie ability — disability ist eigen, dass die Zugehorigkeit
zum Status ,,disable“ sowohl angeboren, erworben als auch gesellschaftlich
bzw. institutionell konstruiert sein kann. Diese Mehrdimensionalitét setzt
sich in der Terminologie fort: Der Begriff , Beeintrachtigungen®, der im
Folgenden verwendet wird, schliefSt an ein soziales Modell von Behinde-
rung an (Behinderung als soziale Konstruktion = behindert werden). Ge-
mifS Selbstvertretungs-Vereinigungen wie People First (vgl. People First,
2015) ist der hoch stigmatisierte Begriff ,,Behinderung® abzulehnen und
fiir den Bereich geistiger Beeintrachtigungen der Ausdruck ,Menschen mit
Lernschwierigkeiten® (ebd.) zu verwenden.

Im segregierenden Bildungssystem Deutschlands (vgl. Powell & Pfahl,
2012) ist die Differenzlinie ability — disability mit padagogischen Konven-
tionen und Normalitdtserwartungen verwoben, die eine starre Versdulung
zwischen einem allgemeinbildenden Bildungssystem und einem sonderpiada-
gogischen Fordersystem bzw. zwischen allgemeiner Erwachsenenbildung
und internen Angeboten von Einrichtungen der sogenannten Behinderten-
hilfe vorsehen und (re)produzieren. Die Umsetzung der UN-BRK mit der
Leitidee der Inklusion fordert diese Versiaulung heraus und insofern eine
neue Raumordnung ein.

2 »Mehrheit“ wird nicht als zwangsliufig quantitativ definierte Uberzahl an Personen ver-
standen, sondern als diejenigen, die die Definitionsmacht {iber die Zuordnung von Perso-
nen zu entweder der sozialen Gruppe ,,Mehrheit“ oder ,,Minderheit* besitzen (vgl. Kessl &
Reutlinger, 2010a, S. 104).
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3. Folgerungen aus der Inklusions-Agenda fiir ein
sozialraumanalytisches Vorgehen

Aus der bildungspolitischen Forderung der Inklusion ergeben sich unmittel-
bare Folgerungen fiir die Erwachsenenbildung, zu denen die Neujustierung
des offentlichen Auftrages an diese gehort: Wie konnen bzw. missen ins-
titutionalisierte Lernorte wie bspw. Volkshochschulen unter der MafSgabe
von Inklusion gestaltet werden, damit sie gesellschaftliche Zugehorigkeit,
Teilhabe und autonome Lebensfihrung fir alle Mitglieder der Gesellschaft
gewihrleisten?

Ein sozialraumanalytisches Vorgehen aufgreifend, werden soziale
Riume als ,,Handlungs- und Aneignungszusammenhénge* (Kessl & Reut-
linger, 2010d, S. 46) verstanden. Aneignung meint, sich vorhandene Raume
anzueignen — also auch, diese eigentitig zu schaffen (vgl. Deinet, 2010).
Fur dieses Raumverstiandnis grundlegend ist ein relationales Raumkonzept
(vgl. Low, 2001).

Es setzt als analytische Pramisse das Verstindnis von Raum als ei-
nem sozialen Raum, der sich tiber die Verschrankung von materiellen und
symbolischen Komponenten konstituiert (vgl. ebd., S. 15). Die Definition,
Raum als ,eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter und Menschen
(Lebewesen) an Orten® (ebd., S. 224, H.i.O.) zu verstehen, eroffnet eine
analytische Trennung zwischen Raum und Ort. ,,Ort“ meint in Abgren-
zung zu ,Raum® einen konkretisierten Platz, der den territorialen Bezugs-
punkt fur Prozesse der Herstellung von Riaumen liefert als auch selbst in
solchen Prozessen als Ergebnis (immer wieder) hervorgebracht wird (vgl.
ebd., S. 198).

So sind z.B. Volkshochschulen institutionalisierte Lernorte der Erwach-
senenbildung, d.h. sie sind institutionalisierte Angebote fiir Lehrende und
Lernende zur Aneignung eines Ortes unter einer ,,pidagogischen Pramisse“
(Kraus, 2010, S. 46). Allein die Bereitstellung eines padagogischen Ortes
konstituiert noch keinen Lernort. Erst die Aneignungsprozesse der Akteu-
rinnen und Akteure im pddagogisch konzipierten Bedingungsgefiige von
Lernenden, Lehrenden, sozialen Objekten, Wissen(srepriasentationen) und
padagogischen Medien lassen ,,pddagogische Raume als soziale Raume der
Vermittlung und Aneignung von Wissen® (ebd., H.i.O.) entstehen.
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An einem solchen Ort sind zugleich vielfiltige Raume denkbar, d.h. Ort
und sozialer Raum sind nicht deckungsgleich: Unterschiedliche Menschen
und/oder soziale Gruppen konnen, aufgrund von abweichenden Prozessen
der relationalen (An-)Ordnung, den gleichen Ort fiir die Konstitution von
hochst andersartigen Raumen nutzen (vgl. Low, 2001, S. 224). So mag
die lokale Volkshochschule zwar physisch in der Nahe einer Vielzahl von
Bewohnerinnen und Bewohnern des Nahbereichs sein, doch im sozialen
Raum fir einige einen alltdglichen Aneignungs- und Bildungsraum repri-
sentieren, fiur andere aufgrund vielfiltigster Barrieren (soziookonomische,
korperliche, milieuspezifische usw.) eine scheinbar unerreichbare Welt.

Ein sozialraumanalytisches Vorgehen versteht einen Ort des Lernens
wie eine Volkshochschule als mehr als ein von erwachsenen Lernenden,
Lehrenden und padagogischen Materialien geteiltes Territorium. Die Hand-
lungs- und Aneignungszusammenhinge der Akteurinnen und Akteure sind
zugleich Ausdruck vorherrschender Raumordnungen und Komponenten
der Raum(re)produktion, wie das folgende Kapitel illustriert.

4. Von Sonder-Raumen zu inklusiven Lernorten
in der Erwachsenenbildung

4.1 Historische Formation: Sonder-Rdume fiir Lernende
mit Beeintrachtigungen

Die Konstituierungsprozesse der traditionellen Raumordnung stellen eine
bis heute wirkmachtige historische Formation dar. Deutschland iibernahm
im Zuge der Aufklirung und des Aufbaus formaler Bildung mit der Ein-
richtung von Hilfs- und Sonderschulen als raumlich segregierten Lernorten
(zunichst Sonderschulen fiir horgeschidigte Kinder) ab Mitte des 18. Jahr-
hunderts eine Vorbildfunktion in der Zuerkennung von Lernfahigkeit auch
von als beeintrichtigt klassifizierten Kindern und damit im Aufbau eines
sonderpddagogischen Fordersystems (vgl. Powell & Pfahl, 2012). Gleich-
zeitig wurde das Grundmuster der Segregation etabliert.’

3 Segregation meint eine riumliche Trennung zwischen Gebduden u.A., Separation eine Tren-
nung innerhalb z.B. eines Gebaudes (vgl. Powell & Pfahl, 2012, S. 3).
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Im 19. Jahrhundert folgte eine Epoche der Anstaltsgriindungen. Im Zuge
dessen wurden gegen Ende des Jahrhunderts auch erwachsene Menschen
mit Beeintrichtigungen in GrofSeinrichtungen, wie z.B. den Alsterdorfer
Anstalten in Hamburg, aufgenommen und nicht nur verwahrt, sondern
unterrichtet und in Werkstatten, in der Landwirtschaft und einer Gartnerei
beschiftigt (vgl. Evangelische Stiftung Alsterdorf, 2015).

Leitmotiv der Raumordnung Sonder-Raume fiir Lernende mit Beein-
trdchtigungen war (und ist) in diskursiven wie materiellen Formen eine
segregierende Schutzlogik. Das Ziel von Segregation ist eine Schaffung
moglichst homogener Raume (vgl. Low, Steets & Stoetzer, 2008, S. 39).
Homogenitdt entspricht dem Paradigma des Wohlfahrtsstaates, gesell-
schaftliche ,Normalitdt“ gewahrleisten zu wollen, ergo Abweichungen zu
problematisieren und tiber wohlfahrtsstaatliche Normalisierungsstrategien
zu beheben bzw. sozial zu ordnen (vgl. Kessl & Reutlinger, 2010a, S. 75f.).

Dies bedeutete u.a. die Einrichtung von rdumlich segregierten Orten
des Lernens und damit eine zweifache Segregation: die padagogisch legiti-
mierte Trennung als eigene Zielgruppe von den als ,normal“ klassifizierten
Lernenden sowie die physische Trennung vom Lebensraum der Mehrheits-
bevolkerung durch (mehr oder weniger) geschlossene GrofSeinrichtungen
fast ausschliefSlich in den AufSenbezirken von Stidten oder gdnzlich im
landlichen Raum.

Reproduziert wurde diese segregierende Schutzlogik durch die Griindung
einer eigenen padagogischen Expertenschaft, den ,Hilfsschullehrern® und
»Hilfsschullehrerinnen®, mit eigenem Verband (ab 1898). Im Verbandsorgan
»Die Hilfsschule“ (ab 1908) erfolgte im professionellen Diskurs die Koppe-
lung von Schutz und Segregation. Zum einen sollten der 6ffentliche Raum und
das Allgemeinwohl geschiitzt werden vor einer als abweichend, beeintrachtigt
und die soziale Ordnung storend klassifizierten padagogischen Klientel:

Fiir die Volksschule bedeutet die Hilfsschule Befreiung von schwachbegabten
Schiilern, die den Unterrichtsfortschritt hemmen und die Stimmung herab-
driicken. (...) Es werden dann z.B. blutarme ,,Schlafmiitzen“, choreatische
»Ruhestorer” und epileptische ,,Bettnidsser® nicht mehr unverdienterweise
getadelt, bestraft und verachtet, sondern als Kranke behandelt (Die Hilfs-
schule, 1908, S. 4; zit. n. Pfahl, 2011, S. 85).
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Zum anderen wurde eine paternalistische Herrschaftslogik ,,zum Wohle“
jener Klientel etabliert. Indem Menschen mit Beeintrachtigungen symbo-
lisch der Status ,,Kranke® zugewiesen wurde, konnte die gesellschaftliche
Festschreibung ihres Defizitstatus durchgesetzt werden. Gleichzeitig fand
eine Legitimierung der Praxis statt, sie tiber eine Segregation praventiv vor
sozialer Ausgrenzung und Anfeindung zu schiitzen (pervertiert im natio-
nalsozialistischen Regime als nicht mehr nur schutzbediirftig, sondern ,,le-
bensunwert*).

Ein erster Umbruch erfolgte in den 1970er Jahren, als Menschen
mit Beeintrichtigungen im Zuge der allgemeinen Zielgruppenorientie-
rung der Erwachsenenbildung als eigenstindige Zielgruppe ,entdeckt®
wurden. Dies erfolgte zumeist defizitorientiert als sogenannte Rand-
oder Problemgruppe. Die Zuordnung versprach ein Mehr an sozialer
Gerechtigkeit, realisierte sich aber primir als gemeinsame, einmalige Be-
gegnung unter dem Schirm sozialer oder kultureller Themen (vgl. Lind-
meier, 2003; Heimlich & Behr, 2009, S. 814). Zielgruppenarbeit trug in
dieser Form eher zur sozialen Befriedung und zu wohlfahrtsstaatlichen
Normalisierungsstrategien mit dem Ziel von Homogenitit, d.h. homo-
genen Lerngruppen, bei. Die Komponenten der Sonder-Riume blieben
bestehen, seien es raumlich segregierte Grofleinrichtungen oder Lern-
angebote fast ausschlieSlich organisiert als ,,Separationsmodell“ (Lind-
meier, 2003, S. 33): Einrichtungen der Behindertenhilfe ohne primaren
Erwachsenenbildungsauftrag halten das Erwachsenenbildungsangebot
vor, durchgefithrt meist als interne MafSnahmen (z.B. in Werkstatten fiir
Menschen mit Behinderungen).

Das schliefst nicht aus, dass Segregationsstrategien zur Schaffung mog-
lichst homogener Raume an institutionalisierten Orten des Lernens iber
die systematische Exklusion bestimmter Adressatinnen und Adressaten
bzw. Teilnehmenden didaktisch-methodisch sinnvoll und der Profilierung
sowie dem Bestandserhalt der Einrichtung dienen konnen. Auch exklusive
Formate haben ihre pidagogische Berechtigung. Sind sie jedoch Ausdruck
der traditionellen Raumordnung und des gingigen ,,Idylls von Inklusion/
Exklusion® (Schreiber-Barsch, 2009), das eine Versaulung von Lernraumen
ohne die Option einer Gestaltung und Infragestellung gesellschaftlicher Zu-
ordnungen durch die als defizitir Etikettierten fortschreibt, liegen sie quer
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zu den Leitlinien eines inklusionsforderlich definierten 6ffentlichen Raumes
des Lebenslangen Lernens.

4.2 Umbriiche: auf dem Weg zu inklusiven Lernorten

Die aktuelle Gemengelage zur ,,inkludierenden Erwachsenenbildung® (Kil,
2012, S. 20) ist hochst ambivalent: Eine rudimentire empirische Datenlage
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 182ff., 194) steht
neben einem sich ausdifferenzierenden Diskurs der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft (vgl. u.a. Kronauer, 2010a; Burtscher, Ditschek, Ackermann,
Kil & Kronauer, 2013). Letztere hatte die professionell-disziplindre Ver-
antwortlichkeit fiir das Aufgabenfeld Uber Jahrzehnte der Behinderten-
padagogik tiberlassen. In der Erwachsenenbildungspraxis wiederum stellen
momentan wenige Volkshochschulen viele Angebote bzw. viele Volkshoch-
schulen wenige Angebote inklusiver Erwachsenenbildung bereit (vgl. Dit-
schek & Meisel, 2012, S. 30).

Eine Raumordnung inklusiver Bildungsraume umfasst demgegeniiber
verschiedene Aspekte und manifestiert die Mehrdimensionalitit von Inklu-
sion:

o die rdaumlich-materielle Dimension barrierearmer reguldrer Lernorte,

o die funktionale Dimension addquater didaktisch-methodischer Set-
tings fur alle,

o die soziale Dimension voraussetzungsloser Zugehorigkeit mit dem An-
gebot kollektiver Lernformate,

o die personale Dimension autonomer, sinnstiftender Lebensfithrung
und Teilhabe an Lebenslangem Lernen,

o die gesellschaftliche Dimension als Zuerkennung der Biirgerrechte an
alle sowie

o die organisatorische Dimension, die die bisherigen Logiken von Bil-
dungsmanagement, Professionalisierung des Personals, Organisations-
und Qualitdtsentwicklung grundsitzlich infrage stellt (in Anlehnung
an Lindmeier, 2003, S. 30f.).

Die Zielsetzung verdnderter Teilhabemoglichkeiten kommt hierbei nicht
ohne ein sozialethisches Wertverstindnis aus, denn der Begriff ,,Inklusion®
setzt nicht per se eine normative Rahmung (vgl. Schreiber-Barsch, 2015).
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Lernorte werden nicht automatisch besser oder versprechen gerechte Nut-
zungsmoglichkeiten, indem sie als ,,inklusiv® tituliert werden. Vorausset-
zung bleibt, das jeweilige padagogische Bedingungsgefiige auf das ihm un-
terlegte normative Verstindnis von Inklusion sowie auf die Passung mit den
Bedarfen und Bediirfnissen der Lernenden zu priifen.

Ein erwachsenenpddagogisches Erkenntnisinteresse liefle sich weiter
ausdifferenzieren mit dem von Reutlinger und Wigger (2010, S. 16ff.) ent-
wickelten Ordnungsmodell vom Sozialraum. Es eroffnet eine analytische
Trennung zwischen drei Zugdngen in der Einflussnahme auf den Sozial-
raum:

o iber Orte und deren konkrete, architektonische (Neu-)Gestaltung,

o uber strukturelle Steuerungsprozesse wie bspw. die bildungspolitische
Ratifizierung der UN-BRK oder Organisations- und Qualititsentwick-
lungsprozesse (vgl. Ditschek & Meisel, 2012; Kiichler, 2010; Booth &
Ainscow, 2002) und

o uber Menschen, also der Arbeit mit Lehrenden und Lernenden, denen
entlang einer inklusionsforderlichen Konvention neue Handlungs- und
Aneignungsoptionen in sozialen Rdumen eroffnet werden.

Nur das Verstindnis eines interdependenten Verhiltnisses zwischen diesen
Modi der Einflussnahme kann schliefSlich aufzeigen, unter welchen Bedin-
gungen ein Ort des Lernens tatsachlich fiir die dort vorfindlichen Personen
zu einem tempordren Lernort werden kann (vgl. Kraus, 2015/i.E.). Die
von Kraus geleistete Aufschlusselung in die Elemente ,Infrastruktur, At-
mosphére, Wissenstrager und Ko-Prasenz fichert das subjektspezifische
Bedingungsgefiige inklusiver Bildungsriume auf. Es konstituiert sich weder
allein tber Infrastrukturen (z.B. Rollstuhlrampe) noch tiber die reine Er-
moglichung der Prisenz von erwachsenen Lernenden mit Beeintrdchtigun-
gen an Orten des Lernens.

»Dabei sein“ ist in diesem Falle nicht alles, sondern wiirde Inklusion
sprichwortlich exkludieren: in Praktiken der traditionellen Raumordnung
wie Angeboten sozialer Begegnung mit reduzierter Lernzielerwartung oder
inklusiven Lernangeboten als wiederum exkludiertem Teilbereich eines re-
guldren Erwachsenenbildungsprogramms.
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Thirdspace als hybride Lernumgebung.
Die Kombination materieller und virtueller
Lernraume

Die Einfihrung mobiler Endgerite, allen voran der massentauglichen
Smartphones und Tablets, stellt einen Schliisselmoment in der Entwicklung
der Internetnutzung dar, in besonderer Weise im Bereich des mobilen, web-
basierten Lernens. Mobile Hard- und Software bietet nicht nur nahezu all-
gegenwirtigen Zugang zum Internet (vgl. zanox Mobile Performance Baro-
meter, 2013), die mobile Nutzung erfihrt einen deutlichen Zuwachs (vgl.
u.a. Initiative D21, 2012; Medienpadagogischer Forschungsverbund Sud-
west, 2012; BFS Schweiz, 2010; Willemse, Walter & Siiss, 2014). Immer
mehr (Lern-)Aktivititen finden unterwegs statt, wie beispielsweise lesen
oder im Internet surfen (vgl. Net-Metrix, 2012, S. 1). Besonders der Inte-
gration von Tablets in Lehr-Lernsettings wird in Hochschulen (vgl. Lozza,
2014) und Schulen ein immer grofSerer Stellenwert beigemessen (vgl. Hori-
zon Report Europe, 2014).

Mit dem virtuellen Raum erschlieft sich eine technologiebasierte
Raumkomponente, deren theoretische Fundierung im Folgenden darge-
stellt wird. Auf Basis des relationalen Raumbegriffs (vgl. Low, 2001) wird
der virtuelle Raum in einem neuen Raumkonzept funktional verortet. Im
Forschungsdiskurs als auch in der Praxis der Erwachsenenbildung ist — vor
dem Hintergrund der mobilen Internetnutzung — diesem Raumkonzept be-
sonders Rechnung zu tragen.

Im Zentrum der folgenden theoretischen Anniherung stehen hybride
Lernumgebungen, die sich durch die Kombination von materiellen und vir-
tuellen Raumkomponenten auszeichnen. Darauf aufbauend kénnen Lern-
umgebungen (hier synonym zu Lernrdumen) in der Erwachsenenbildung
mit Blick auf die verdnderten Gestaltungsmoglichkeiten von Lernprozessen
und deren Organisation weiterentwickelt werden.
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1. Materieller, virtueller und sozialer Raum

Das Verstandnis von Raum als relational hat sich gegentiber jenen des abso-
luten Raums (Containermodell) und des relativen Raums durchgesetzt und
ist inzwischen interdisziplindr verankert (vgl. Low, 2001; Low, Steets &
Stoetzer, 2007; Schroer, 2006; Damir-Geilsdorf & Hendrich, 2005). Raum
lasst sich demnach definieren als ,,eine relationale (An-) Ordnung von Lebe-
wesen und sozialen Giitern“ (Low, 2001, S. 154, H.i.O.), deren Struktur
durch den Menschen — als conditio sine qua non — konstituiert wird und die
zugleich wiederum strukturierend auf das Handeln des Menschen einwirkt.
Aus dieser Dualitdt von Struktur und Handeln (vgl. Giddens, 1988) lasst
sich folgern: Raum ist zugleich Resultat und Bedingung von Handlung.
Zwei Prozesse sind daftr zentral: Spacing und Syntheseleistung. Spacing
bezeichnet das

Platzieren von sozialen Giitern und Menschen bzw. das Positionieren primar
symbolischer Markierungen, um Ensembles von Giitern und Menschen als
solche kenntlich zu machen. (...) Es ist ein Positionieren in Relation zu ande-
ren Platzierungen (Low, S. 158).!

Diese Platzierungen wiederum werden vom Menschen sinnstiftend ver-
kniipft, wodurch Raum entsteht. Dieses Verkniipfen wird als Syntheseleis-
tung bezeichnet (vgl. ebd., S. 158ff.).

»Spacing® und ,,Syntheseleistung® lassen sich auf drei Raumkompo-
nenten konkretisieren: Erstens materieller Raum, zweitens virtueller Raum
— bei Low nur angedacht (2001, S. 95) — sowie drittens sozialer Raum.
Diese drei Komponenten werden durch den Menschen in ihren Relationen
erfasst und als Gesamtes als Raum konstituiert.

Der materielle Raum umfasst architektonische und technische Arte-
fakte und ist sensuell erfahrbar (Edinger, 2013, S. 55). Wir sind leiblich
prasent in der Welt (vgl. Merleau-Ponty, 1974) und nehmen diese in Bezug
auf die Erreichbarkeit anderer Menschen und Giiter (um in Lows Spra-
che zu bleiben) auch leiblich wahr. In der Phinomenologie von Luckmann

1 Bei Bourdieu findet sich das Spacing bereits einige Jahre zuvor im Begriff der ,,Lokalisie-
rung“ (vgl. 1997).
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und Schiitz ist dies verankert im Begriff der Lebenswelt der aktuellen (ge-
genwirtigen) Reichweite (vgl. Schiitz & Luckmann, 1975). Die aktuelle
Reichweite wird charakterisiert durch die Wirkung, die der Mensch in
dieser durch sein Handeln entfalten kann; diese ,,Wirkzone“ kann durch
den Gebrauch von Hilfsmitteln (also beispielsweise Aspekten des virtuellen
Raums) erweitert werden ,,bis sie die technologischen Grenzen der jeweiligen
Gesellschaft erreicht hat* (ebd., S. 58f.). Mit Ruckbezug auf den relationalen
Raumbegriff wird deutlich, dass das Herstellen von Relationen immer sub-
jektiv und situativ ist.

Der virtuelle Raum ist eine metaphorische Bezeichnung fiir (Re-)Pri-
sentationen im Internet, seien dies dreidimensionale virtuelle Welten wie
etwa Second Life, Augmented Reality oder Videokonferenzraume (bspw.
Adobe Connect, Skype), Lern-/Kollaborationsplattformen oder Social Net-
works. Mittels mobiler Endgerite sind virtuelle Riume inzwischen fast
omniprasent.

Der soziale Raum als dritte Komponente beschreibt in Anlehnung
an Bourdieu (2007) das soziale Gefuge, das unter anderem auf Alter, Ge-
schlecht, Bildungsbiografie und Milieuzugehorigkeit basiert, wodurch die
eigene Position in Relation zu anderen Personen und deren Relationen
zueinander fassbar werden. Die Position im sozialen Raum wirkt sich auch
auf die subjektive Wahrnehmung des materiellen und virtuellen Raumes
aus (und somit auf die Syntheseleistung).

Aus diesen drei Komponenten setzt sich — in der vorliegenden Perspek-
tive — Raum als Ganzes zusammen, wobei sich die bereits angesprochene
Dualitdt von Struktur und Handeln exemplifizieren lasst: Die subjektive
Wahrnehmung von Raum und das damit verbundene Handeln unterschei-
den sich, wenn sich auch nur eine einzige Komponente verdndert. In Bezug
auf Bildungsprozesse bedeutet dies: Die gleichen didaktischen Methoden
und der gleiche Inhalt wirken anders, je nachdem wie sich die materielle,
die virtuelle und die soziale Raumkomponente des Lehrens und Lernens je
einzeln als auch in Kombination gestalten.

Inwiefern die drei Komponenten in die Syntheseleistung einbezogen
werden oder nicht, ist abhdngig von der subjektiven Wahrnehmung, Rele-
vanzzuschreibung und ,,Wirkzone“. Bezogen auf Lernkontexte beschreibt
Luckin (2014) dies als ,,Zone of Available Assistance (ZAA), die alle den
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Lernenden zur Verfiigung stehenden Ressourcen (materiell, sozial, virtuell)
umfasst.

2. Thirdspace: Hybridisierung materieller und
virtueller Raume

Besondere Aufmerksamkeit wird im Folgenden den Komponenten des vir-
tuellen und materiellen Raums geschenkt. Sie sind als gleichgestellt zu be-
trachten, vom Begriffspaar ,virtuell“ versus ,real“ ist abzusehen, da der
virtuelle Raum ebenfalls real existiert.? Verbindet man den materiellen und
den virtuellen Raum, sind eine Addition sowie eine Kombination denkbar.
Werden materielle und virtuelle Rdume addiert, stehen sie beziehungslos
nebeneinander. Werden sie jedoch kombiniert, also miteinander vernetzt,
entsteht ein neuer, hybrider Raum, der sich gerade durch die Vernetzung
beider Raumkomponenten auszeichnet. Dieser ldsst sich mit Sojas Begriff
,» Thirdspace“ (1996) fassbar machen. Der Thirdspace stellt die Schnitt-
menge von materiellem und virtuellem Raum dar. Sie ist weder nur das
eine, noch das andere, noch die Addition, sondern vielmehr die Kombina-
tion, das Ubereinanderlegen dieser beiden Raumkomponenten.

Aus der Kombination bzw. Hybridisierung der Raumkomponenten
ergeben sich neue Fragestellungen der Raumaneignung sowie der Sinnzu-
schreibung der in ihnen verorteten Aktivitdten und deren Riickbindung
an die Identitdtskonstruktion der Menschen im Raum (die empirische
Uberpriifung stellt bisher ein Forschungsdesiderat dar). Werden beide
zu Thirdspaces vernetzt — ermoglicht durch die stindige Online-Prasenz
bspw. mittels Smartphones — entstehen neue Identititsprozesse. Teil dieser
Prozesse sind beispielsweise (Re-)Prasentationen unseres Selbst in Social
Networks wie LinkedIn und Facebook oder eigenen Websites und Blogs.
Der eigenen Gegenwart an materiellen sowie virtuellen Orten wird Sinn
zugeschrieben; Aspekte beider Komponenten werden aufgegriffen und in

2 Dass der ,strikte Gegensatz zwischen real und virtuell“ nicht haltbar ist, erkennt Schroer
bereits vor knapp zehn Jahren (2006, S. 253). Kritik am virtuellen Raum ist zumeist einem
euklidischen Raumbegriff geschuldet und somit mit einem relationalen Raumbegriff hinfil-
lig (ebd., S. 257).
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die eigene Biografie eingearbeitet im Sinne einer ,,Biographisierung® (vgl.
Lackner-Pilch & Pusterhofer, 2005, S. 282).

Hier ldsst sich das Konzept der ,, Third Culture® (vgl. Pollock & Van
Reken, 2009) fruchtbar machen. So sind beispielsweise Konferenzteilneh-
mende nicht nur die physisch im Vortragsraum anwesenden Personen, son-
dern zugleich Personen, die via Twitter das Konferenzgeschehen kommentie-
ren und im virtuellen Raum die Diskussion anreichern, durch beispielsweise
weiterfithrende Links auf Websites oder Blogposts. Diese Diskussion kann
nicht nur parallel (als Addition) stattfinden, sondern als Kombination ein-
bezogen werden in den materiellen Raum, etwa tber eine Twitter-Wall, auf
die die Referierenden Bezug nehmen. Die auf diese Weise am virtuellen als
auch materiellen Konferenzgeschehen Teilnehmenden schreiben Aktivitdten
in beiden Rdumen Sinn zu und schaffen durch ihr Handeln Relationen zwi-
schen ihrer physischen als auch ihrer virtuellen Identitit als Twitter-Anwen-
derinnen und -Anwender oder Bloggerinnen und Blogger.

Ubertrigt man die vorhergehenden Ausfiihrungen auf Lernkontexte,
so besteht die Moglichkeit bzw. Notwendigkeit, Lehr-Lernumgebungen
kiinftig als Thirdspaces zu verstehen.

3. Anndherungen der Erwachsenenbildung
zum Thirdspace

Innerhalb der Erwachsenenbildungswissenschaft gewinnt der spatial turn
unter Bezugnahme auf interdisziplindre Beitrdge an Bedeutung (vgl. u.a.
Nolda, 2006; Faulstich & Bayer, 2009; Kraus, 2010). Wenngleich Nolda
bereits im Jahr 2006 den relationalen Raumbegriff im padagogischen Dis-
kurs aufgriff, wurden dennoch zunichst vorrangig die architektonische Ge-
staltung und Einrichtung von Lernumgebungen thematisiert (vgl. Ludwig,
2012).

In der Praxis der Erwachsenenbildung zeigt sich, dass zunehmend hy-
bride Lernumgebungen realisiert werden. Als Begriff fiir diese Veranstal-
tungsform hat sich ,,Blended Learning® etabliert. An Kerres Begriff der
»hybriden Lernarrangements“ (2002, S. 1ff.) wird deutlich, dass Prasenz-
und Onlinephasen kombiniert und verzahnt werden (vgl. Reimer, 2004,
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S. 268). In diesen Lernumgebungen als Thirdspaces aus materiellen und
virtuellen Raumkomponenten sind sowohl das lernende Subjekt als auch
der Lerngegenstand, der Inhalt, als zentrale padagogische Aspekte zu defi-
nieren. In der konkreten Umsetzung zeigt sich, dass Lernumgebungen dy-
namische Konstrukte sind,

Raum [ist] nicht linger als gegebene Konstante zu verstehen, als Behilter
oder Rahmen, in dem sich Soziales abspielt, sondern als durch soziale Prakti-
ken erst Erzeugtes aufzufassen und damit [ist] von Rdumen auszugehen, die
es nicht immer schon gibt, sondern die erst durch Handlungen und Kommu-
nikation hervorgebracht werden (Schroer, 2006, S. 275).

Die Lernenden entscheiden situativ, welche Raumkomponenten in die
Lernumgebung einbezogen werden, sie werden so zu ,,Jongleurinnen und
Jongleuren® im Thirdspace.

3.1 Subjektorientierung im Thirdspace
In der Erwachsenenbildungsforschung steht die Subjektorientierung in ei-
ner langen Tradition (vgl. Faulstich & Zeuner, 2005). Besondere Aufmerk-
samkeit errang der Subjektbegriff in der Erwachsenenbildungsforschung
und -praxis zu Beginn der 1980er Jahre. Der Fokus wechselte von der Insti-
tutionen- und Vermittlungsseite auf die Aneignungsseite und somit auf die
Teilnehmenden. Diese wurden als eigenstindige und mindige Individuen
mit biografischen Erfahrungen wahrgenommen, die sich basierend auf ih-
ren eigenen Interessen ins Verhiltnis zur Welt setzen konnen.

In einem Interview mit Arnold fihrt Holzkamp zu seiner 1993 vorge-
legten Lerntheorie aus:

Nach den gingigen Vorstellungen kommt es zum Lernen dann, wenn Lern-
prozesse (...) von dritter Seite initiiert werden. Ich bin demgegentiber der
Auffassung, dass intentionales Lernen nur dann zu Stande kommt, wenn das
Lernsubjekt selbst entsprechende Griinde dafiir hat (Interview abgedruckt in
Faulstich & Ludwig, 2004, S. 29).

Verbindet man das Konzept des Thirdspace mit der subjektorientierten
Lerntheorie Holzkamps, wird zukiinftig folgende Frage im Zentrum der
Ausfithrungen stehen:
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Wie kann der Einzelne dazu kommen, tiberhaupt mit dem Lernen zu begin-
nen, also aus dem priméren alltiglichen Handlungszusammenhang heraus,
eine Lernproblematik auszugliedern? (Ludwig, 2006, S. 14).

3.2 Thirdspace — Perspektiven fiir den Lehr-Lerndiskurs

Im Sinne einer Weiterentwicklung, die das Konzept des Thirdspace
einbindet, ist es notwendig, die Subjektorientierung unter Berticksich-
tigung der Kritik der Vernachldssigung der Inhalte beizubehalten. So
fihrt beispielsweise Forneck aus, dass mit der Subjektorientierung eine
Auflosung des klassischen didaktischen Dreiecks von ,Inhalt, Lehren
und Lernen® einhergeht (Forneck, 2004, S. 7) und somit zu einem in-
haltsleeren Diskurs avanciert. Grundsatzlich wird damit auch die Frage
aufgeworfen, ob

mit dieser didaktischen Dekonstruktion ein professioneller Bedeutungsverlust
verbunden ist. Die Profession hat nicht mehr die Verfiigung tiber die Bestim-
mung der Inhalte und ihre Relationierung mit den Methoden des Lernens

(ebd., S.9).

Ebenso wird gegeniiber der konstruktivistischen Erwachsenenbildung (vgl.
u.a. Arnold & Siebert, 2006) eine ,Inhaltslosigkeit* konstatiert (vgl. u.a.
Pongratz, 2009).

Lehner fithrt den Diskurs mit der Frage nach einer ,neuen Inhalt-
lichkeit* (vgl. 2013) fort. Eine Didaktik, die den Fokus auf Vermittlung
richtet und Voraussetzungen schafft, um Lernenden ein fiir sie begriindetes
Lernen zu ermoéglichen, konnte etwa die Vermittlungsdidaktik darstellen
(vgl. Faulstich & Zeuner, 1999, S. 52). Dies bedeutet, den Lernenden ihre
Lernprozesse sichtbar und bewusst zu machen — mit Sicht auf das Verhilt-
nis, die Strukturen, die Gesellschaft und das Individuum. Somit werden
sie befahigt, ihre Handlungsmoglichkeiten in Bezug auf ihre eigenen Le-
bensbedingungen und -umgebungen sowie die anderer zu reflektieren und
einzubinden. Das jeweils eigene Lernen wird somit Uber die inhaltliche
Auseinandersetzung zu einem Diskurs zwischen Lehrenden und Lernen-
den. Die virtuellen Rdume stellen dabei nicht nur Werkzeuge, sondern —
im Sinne des Kulturraums Internet — auch Gegenstinde einer inhaltlichen
Auseinandersetzung dar, die tiber die fachspezifischen Grenzen hinausge-
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hen. Diese explizite inhaltliche Einbindung kann die Starkung der Selbst-
lernkompetenz der Lernenden fur ein lebenslanges Lernen im Thirdspace
ermoglichen.

4. Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung hybrider
Lernumgebungen

Subjektiv sinnvolle hybride Lernumgebungen in der Erwachsenenbildung
werden allen drei Raumkomponenten gerecht und bieten den Lernen-
den sinnstiftende Verkniipfungen an. Das bedeutet im Umkehrschluss
fur jene, die Lehrumgebungen gestalten, dass der materiellen als auch
der virtuellen Raumgestaltung gleichermafSen Aufmerksamkeit gewidmet
wird. Trotz mobiler Endgerite und virtueller Raumkomponenten ,,spielt
der materielle Raum, in dem wir uns befinden, eine entscheidende Rolle*
(Edinger, 2014, S. 13). Je nach Kontext werden fiir das Lernen und Ar-
beiten unterschiedliche materielle Riaume bevorzugt, es wird zwischen
verschiedenen Riumen gewechselt; Bachmann u.a. (2014) nennen das
Aufsuchen geeigneter materieller Riume ,Lernwandern®. Ferner sollte
fur virtuelle Raume gelten, was fiir materielle bereits erkannt wird: Es
gibt nicht die eine Lernumgebung, die fiir alle (Lern-)Kontexte und Fach-
kulturen gleichermaflen geeignet ist (vgl. in Bezug auf Bibliotheken: Dip-
pelhofer, 2014, S. 15).

Sowohl im materiellen als auch im virtuellen Raum ist die Rezeption
von Schwellen und deren Uberwindung bzw. die daraus resultierende Ex-
klusion sozial bestimmt, unter anderem durch Bildungshintergrund, Sozia-
lisation, zur Verfiigung stehendes W-LAN, Medienkompetenz und Kosten-
struktur von Bildungsangeboten.> Gerade zur Uberwindung der genannten
Schwellen ist die Vermittlung einer Medien- und Informationskompetenz
im Sinne einer kritisch-reflexiven Medienbildung essenziell; diese kann auch
in der Erwachsenenbildung nicht fraglos vorausgesetzt werden, sondern
sollte hier als integraler Bestandteil jedweden Bildungsangebots betrachtet

3 Fiir Schwellen am Beispiel von Bibliotheken siehe Edinger (2013), zum digitalen Gap,
bedingt durch fehlenden Zugang zu Hard-/Software und Breitbandinfrastruktur vgl. Rifkin
(2000).
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werden. Empirische Analysen im Kontext der Hochschullehre lassen auf
zum Teil gravierende Defizite in der ICT-Kompetenz schlieffen (vgl. Edin-
ger, Reimer & van der Vlies, 2013), die aufgrund des Bildungskontextes
dieser sozialen Gruppe doch tiberraschend sind. Es ist davon auszugehen,
dass sich dieser Befund bei anderen Zielgruppen in der Erwachsenenbil-
dung dhnlich darstellt.

Ebenso gehort eine vom Device unabhingige Funktionalitit der vir-
tuellen Raume zu den Rahmenbedingungen, so dass diese mit verschiede-
nen Geriten genutzt werden konnen und Medienbriiche bei Gerdtewech-
seln — wie etwa nicht nahtlos fortsetzbare Anwendungsprozesse durch
unterschiedliche Nutzungsoberflichen und Funktionalititen — bestenfalls
gar nicht auftreten (vgl. Edinger & Reimer, 2013). Hybride Instrumente,
die analoge und digitale Arbeitsschritte zusammenfiihren (vgl. Biornstad,
2013), bieten tiberdies die Moglichkeit zur Vermeidung von Medienbrii-
chen.

Der Mensch aber bleibt die conditio sine qua non fur die (Lern-)Raum-
konstitution. Hybride Lernumgebungen und -settings miissen sich an den
Bedarfen (und zuweilen auch an den Bediirfnissen) der Lernenden orien-
tieren. Lernende sind sich ihrer Lernprozesse nicht immer bewusst; umso
bedeutsamer ist es, Lernumgebungen zu gestalten, die flexibel auf individu-
elle (Lern-)Anforderungen und Kontexte reagieren. Fiir eine professionell
ausgerichtete, zeitgemifle Erwachsenenbildung sind neben einer entspre-
chenden ICT-Infrastruktur zwingend erwachsenen- und medienpadagogi-
sche Expertise notwendig (vgl. Edinger, Reimer & van der Vlies, 2013,
S. 4). Ebenso ist ein grundsitzliches Verstdndnis hybrider Lernumgebungen
im Sinne von Thirdspaces wesentlich, die virtuelle und materielle Riume
kombinieren.

Die genannten Anforderungen an Erwachsenenbildnerinnen und -bild-
ner sind verbunden mit einem hoheren Aufwand und daraus resultieren-
den Motivationsbedarfen. Die Konzeption und Umsetzung von (virtuellen)
Lernumgebungen (zumal als Open Educational Resources) werden bisher
kaum honoriert (vgl. Reimer, 2009; Reimer & Edinger, 2014, S. 270ff.),
noch im Rahmen der Entwicklung von Karrieren im Bereich Erwachsenen-
bildung berticksichtigt.
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Peter Faulstich

Raum und lernende Subjekte. Konflikte um
Lebens- und Lernrdume als Impulse fiir Lernen

Menschen leben und lernen nicht im luftleeren Raum. Sie bewegen sich in
duftenden, tonenden, leuchtenden, schmeckenden und fithlbaren Raumen:
auf StrafSen, Pliatzen und Mairkten, in Wohnungen und an Arbeitsplitzen,
in Silen, Stadien und Discos. Leben — also auch Lernen - findet nicht in
leeren, sondern sowohl in erlebten als auch in gelebten Riumen statt. Dies
hat z.B. Muchow in ihrer Studie ,,Der Lebensraum des Grof$stadtkindes*
(Muchow & Muchow, 1935; Nachdrucke 1978, 1998, 2012; Uberblick
bei Faulstich-Wieland & Faulstich, 2012) wegweisend untersucht. Raum
wird in einer solchen Perspektive als Kontext des Lernens begriffen und
als Thematik von Lernprozessen aufgenommen. Kontextualitit ist hier das
Stichwort (vgl. Faulstich & Bayer, 2009; Faulstich, 2013a; Faulstich &
Bracker, 2015).

Raumzeitlichkeit ist eine Perspektive der Kontextualitit des Lernens.
Sie kann betrachtet werden als Spektrum von Aspekten der Bedeutsambkeit.
Raumzeitlichkeit ergibt sich aus der Bedingtheit durch Lebensrdume, die
aber erst zu Lernraumen werden, wenn die Subjekte diesen fiir sich selbst
Sinn zuweisen. Getreu der subjektwissenschaftlichen Grundeinsicht, dass
Lernen angestofSen wird durch Diskrepanzen, Probleme und offene Fragen,
treten dann Rawumkonflikte in den Vordergrund. Es geht um Formen der
Aneignung von Raum, die divergierenden und kontriren Interessen folgen.
Diese werden zum Lernimpuls. Was folgt aus der Kontextualitdt des Ler-
nens im Raum und ihrer Situativitdt am Ort fiir die Erwachsenenbildung?
Und: Was ergibt sich aus der raumzeitlichen Kontextualitit des Lernens fiir
die Gestaltung der eigenen Biografie? Hier geht es um Einsichten tiber die
eigenen Lebenschancen im Raum - der Stadt, der Landschaft, des Vororts,
im Stadtteil. In den Vordergrund riickt die Frage, den Stellenwert des lokal
bzw. regionalen Kontexts fiir die Entfaltung der Biografie durch Lernmog-
lichkeiten zu begreifen. Welcher Rahmen wird als hemmend, welcher als
fordernd erfahren? Welche divergierenden Interessen artikulieren sich bei
Strategien der Aneignung? Welche Konflikte provozieren Lernanlisse, die
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zur Reflexion der eigenen Position fithren? Zugespitzt: Gibt es lernforder-
liche Rdume?

Am Beispiel von Lernforschungsprojekten bezogen auf Hamburger
Stadtteile (ausfithrlich Faulstich, 2013b; Faulstich & Faulstich-Wieland,
2012) wird im Folgenden eine Untersuchung potenzieller Lernorte im stad-
tischen Lebensraum im Hinblick auf LernanstofSe vorgestellt. Dabei liegt
der Fokus nicht auf institutionellen Lerneinrichtungen. Vielmehr wird in
nicht-institutionenbezogener Perspektive danach gefragt, welche potenziel-
len Lernthematiken der Sozialraum bietet und wie sich diese an Orten kon-
kretisieren und dabei Konflikte provozieren und den Sozialraum so zum
Lernort machen.

1. Raumkonzepte

Konzepte und Systematiken zur begrifflichen Bearbeitung der Raumfrage
gibt es in Fulle (vgl. Giinzel, 2013; Kessl & Reutlinger, 2008; Offenbriigge
& Vogelpohl, 2014). Sie haben fortschreitend eine realistische, topologisch-
analytische Behaltervorstellung aufgegeben, die auf einer Einordnung von
Korpern an Stellen im Raum beruht (Positionsraum) und die unterstellt,
dass Raum (auch Zeit) unabhingig vom Handeln da sei. Diesem Konzept
gegeniiber steht eine konstruktivistische Tradition, in der Raum aus den
Beziehungen von Leibern hervorgebracht wird. Raum ist relativistisch ge-
sehen allein das Ergebnis von Anordnungs- und Bewegungsverhiltnissen
(Interaktionsraum).

Die Systematik der Raumbegriffe kann unterschiedlichen Dimensio-
nen folgen. Verbreitet hat sich vor allem Lows ,,Raumsoziologie* (2001)
und ihre Unterscheidung von absoluten, relativistischen und relationalen
Raummodellen (ebd., S. 14ff.). Sie bezieht sich auf einen alten philosophi-
schen Streit zwischen Newton und Leibniz um absoluten oder relativen
Raum. Angedeutet wird eine Losungsformel, indem Low den relationalen
Raum zwischen den Raum, in dem wir leben, und den Raum, den wir
handelnd herstellen, setzt. Das Konzept des relationalen Raums ist fiir die
Frage, wie lernende Subjekte vorhandene Raume erfahren, ein brauchbarer
Ausgangspunkt.
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Um die Spaltung in absolutistische und relativistische Standpunkte zu
tiberwinden, richtet ein sowohl auf Handeln als auch auf Verhaltnisse be-
zogener kritisch-pragmatistischer Ansatz seinen Fokus sowohl auf durch
Perzeption und Interaktion entstehende Ordnungen von Personen als auch
auf die jeweils gegenstdndlich-strukturell raumlichen Bedingungen. Unter-
sucht wird, wie Raum in Wahrnehmungs-, Erinnerungs- oder Vorstellungs-
prozessen hergestellt wird und sich zugleich als gesellschaftliche Struktur
verfestigt und dann erlebt wird (Praxisraum). Der Grundgedanke ist, dass
Individuen als soziale Akteurinnen und Akteure handeln (und dabei Raume
herstellen), ihr Handeln aber an vorgegebene ckonomische, rechtliche, so-
ziale, kulturelle und letztlich materielle raumliche Strukturen gebunden
ist. Rdume sind somit Resultat von Handlungen und zugleich vorgegebene
Struktur, das heiflt, Riume konnen Handlungen — auch Lernhandlungen —
sowohl begrenzen als auch erméglichen.

Im Anschluss daran bleibt zu fragen, wie diese formale Systematik in
Theorie einbezogen und fiir Empirie geoffnet werden kann. Gehen wir von
einem subjektorientierten Ansatz aus, dann bietet sich der Anschluss an
phianomenologische und kritisch-materialistische, praxeologische Kon-
zepte an.

1.1 Phanomenologische Aspekte der Raumvorstellung
Der phianomenologische Ansatz ist hilfreich, um einen erfahrungsbezogenen
Raumbegriff zu entfalten, der sich 6ffnet fur gesellschafts- und bildungs-
wissenschaftliche Empirie fiir Prozesse der Herstellung und Aneignung von
Raum. So wird die Raumdiskussion an die Lerndebatte anschliefSbar.
Konzeptioneller Ausgangspunkt ist der phanomenologische Begriff
des Leibes und die Feststellung: Leiblichkeit ist die unhintergehbare
Voraussetzung menschlichen Lernens. Somit ergibt sich immer eine Be-
stimmtheit der Kérper im Raum und in der Zeit, in die das Denken ver-
flochten ist. Es wird in dieser Denktradition eine Differenz aufgemacht
zwischen dem intentional fungierenden Leib, der zu etwas hingewendet
ist, den wir spiiren und mit dem wir uns bewegen, und den dinglichen
»blolen“ Korpern. Der franzosische Phianomenologe Merleau-Ponty
(1945/1974) betont 1945, dass iiberbaupt kein Raum fiir mich wire,
hdtte ich keinen Leib.
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Riume werden in phinomenologischer Sicht korperlich (auch virtuell) er-
fahren, sie werden gleichzeitig denkend entworfen und sie werden, Kor-
per und Denken verflechtend, leiblich, intentional und situativ vorgestellt.
Sie offnen — oder schlieffen — Wahrnehmungsraume, Vorstellungsraume,
Handlungsraume und auch Lernrdume.

1.2 Kritisch-materialistische, praxeologische Raumvorstellungen
Kritisch-materialistische, praxeologisch gewendete Raumforschung ist in
Deutschland im internationalen Vergleich relativ gering ausgebildet. Kaum
bekannt ist hierzulande im Diskurs der Erwachsenenbildung insbesondere
die Diskussion innerhalb der kritisch-materialistischen westeuropaischen
Geografie. Der Begriinder der ,Radical Geography®, der franzosische
Marxist Lefebvre, entwickelte seine Theorie des Raumes in den 1970er
Jahren (vgl. 1972/2014). Er versteht Raum in den Dimensionen von Ma-
terialitit, Bedeutung und gelebtem Raum - insgesamt als Produkt sozia-
ler Praxis. Raum gilt weder als an sich und aufSerhalb der Gesellschaft
existente Sache, noch als reine Idee ohne Verbindung zur Materialitdt der
Welt. Demnach ist Raum kein ,,da drauflen® vorliegendes Sinnesobjekt,
aber eben auch kein reines Gedankenkonstrukt, sondern das Produkt kon-
kreter sozialer Praxen.

Lefebvres zentrale These zur Produktion des Raums lautet: Der Raum
ist ein Produkt. Mit der ,,Produktion des Raums* werden die menschliche
Praxis und das Raumkonzept selbst miteinander verbunden; demnach wire
eine Vorstellung des Raums, die von den gesellschaftlichen Verhiltnissen
abstrahiert wird, eine theoretische Amputation. Lefebvres Raumtheorie
besteht aus drei Aspekten: rdumlichen Praktiken, Reprdsentationen des
Raums und Rdumen der Reprisentation, als drei Ebenen, die miteinander
verbunden sind (rdumliche Praxis, konzipierter Raum und Reprisenta-
tionen in Rdumen). Gelebter Raum entsteht wiederum im Zusammenspiel
dieser drei Ebenen. Er ist nicht als Anschauung einer feststechenden An-
ordnung von materiellen Objekten und Artefakten zu verstehen, sondern
als das praktische, sowohl physische als auch mentale und symbolische
Herstellen von Beziehungen. Dies wird fortgesetzt in der Fokussierung auf
die zentrale Relevanz gesellschaftlicher Konflikte fiir die Vorstellung von
Lebens- und Lernrdumen.
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Der Geograf Belina fragt daran anschliefSend, welche spezifische Relevanz
Raum in sozialen Praxen einnimmt. Im Anschluss an die 1. Feuerbach-
these von Marx betrachtet er Raum nicht als Gegenstand der Anschauung,
als physische Materialitdt, sondern als Ergebnis sinnlich menschlicher Td-
tigkeit. Belina warnt aber auch vor der Gefahr eines vulgidrmarxistischen
»Raumfetischismus® (2013, S. 27ff.), bei dem der Raum als etwas aufler
der Gesellschaft stehendes konzeptualisiert wird, das als vorgegebenes
Ding einwirke. Gleichzeitig wendet er sich gegen eine Denkweise, in der der
physisch-materielle Raum geleugnet wird, er nennt das ,,Raumexorzismus “
(ebd., S. 37ff.). Auch Belina geht es um die Herstellung und Aneignung
von Raum durch raumliche Praxen. Er unterscheidet zwischen Materialitdt
und Bedeutung: Raum ist sowohl in seiner Materialitat als auch in seiner
Bedeutung durch gesellschaftliche Praxen konstituiert; er kann produziert,
kontrolliert und angeeignet werden.

Neu in Belinas Ansatz ist der hohe Stellenwert von Konflikten: Von
»Raumstrategien“ und ,,Raumkonflikten* spricht er, wenn raumliche Pra-
xen gegen konkurrierende andere eingesetzt werden. In Hamburg sind her-
ausragende Beispiele solcher Konflikte der Kampf um die HafenstrafSe, die
»Rote Flora“ und die ,,Esso-Hauser“. Die Produktion des Raums beruht
auf den Konflikten zwischen Subjekten, Organisationen und Institutionen,
welche tiber ungleiche Potenziale von Macht verfigen.

1.3 Kritisch-pragmatistische, praxeologische Raumvorstellung
als konzeptioneller Ausgangspunkt von Empirie

Als Resultat der vorgestellten Diskussion um Leib, Praxis und Konflikt
beziehe ich mich auf ein kritisch-pragmatistisches Raummodell, das die
Verbindung zu Lernen durch den Bezug auf die Herstellung von Riu-
men erhalt, das die Praxis der Raumnutzung und Herstellung betont und
Raumkonflikte als Lernanlisse aufgreift. Hier werden Handlungsmog-
lichkeiten und -alternativen in den Vordergrund gestellt. Vor allem in
Raumkonflikten entstehen Impulse, umzulernen. Lernen bezieht sich in
der Folge auf konkurrierende Formen der Raumaneignung an konkreten
Lernorten.

Aufgeworfen sind damit bislang empirisch kaum bearbeitete Fragen
nach der systematischen und theoretischen Relevanz von Lernorten, um
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einen raumtheoretisch riickgebundenen Ansatz zu Lernorten zu entwickeln
und Lernrdume zu gestalten.

2. Lernorte im sozialen Raum: Beispiele der Erkundung
Hamburger Stadtteile

Grundlegend fir die Lernforschungsprojekte zu Hamburger Stadtteilen,
die u.a. im Schanzenviertel und in Barmbek-Siid durchgefithrt worden
sind, ist die Unterscheidung Muchows bezogen auf erstens Leben im Raum,
zweitens auf ,,Erleben®, d.h. Herstellen, und drittens des Raums, den wir
handelnd ausfillen (Muchow, 1935/2012, S. 76). Unsere Ansidtze empi-
rischer Erfassung orientieren sich an der von Muchow eingesetzten Me-
thodenvielfalt zur Untersuchung des Lebensraums mit weiterentwickelten
Erhebungsverfahren (ausfihrlich Faulstich, 2013b; Faulstich & Faulstich-
Wieland, 2012).

Die Untersuchung folgt einem kritisch-pragmatistischen Raumverstind-
nis und versucht dies mit der Erfahrung einzelner Lernorte durch die Ler-
nenden und eine resultierende Methoden-Triangulation zu verfolgen: (1)
sozialstatistische Daten tiber den Stadtteil (Altersstrukturen, Rentneranteil,
Kinderanteil, Migrantenquote, Arbeitslosengeld II-Empfianger, Mietpreise,
Wabhlverhalten); (2) Betrachtungen von Aneignungsversuchen (z.B. Gralffiti);
(3) Erstellen ,narrativer Landkarten® (mental maps); (4) Begehungen vor
Ort (Fullwege, Verkehrsmittel, Ruherdume); (5) Gesprache mit Akteurinnen
und Akteuren (Passantinnen und Passanten, Expertinnen und Experten, Ver-
waltung, Initiativen, Vereine).

Diese Methodenkombination erméglicht es, die Bedeutung von Lern-
orten im sozialen Raum zu erfassen. Lernorte sind in dieser Terminologie
konkrete Lokalisierungen im sozialen Raum. Sie kennzeichnen situative
Aspekte lernforderlicher Konstellationen. Im Folgenden werden die drei
erstgenannten Zuginge exemplarisch vorgestellt.

2.1 Sozialstatistische Merkmale
Um die Verhiltnisse in einem Sozialraum zu kennzeichnen, wiirde man tra-
ditionell z.B. so vorgehen: Das Schanzenviertel ist ein Hamburger Stadtteil
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im Bezirk Altona. Die Flache betragt etwa 0,5 Quadratkilometer. 2009 leb-
ten dort 7.610 Personen. Der Anteil von Menschen mit nicht-deutschem
Pass ist mit 21,4 Prozent gegeniiber der gesamten Stadt Hamburg hoch.
Der Erwerbslosenanteil ist mit 7,6 Prozent hoher als der Durchschnitt
Hamburgs mit 6,1 Prozent. Das Alter der Bevolkerung ist niedriger.

Die sozialstatistischen Analysen belegen auch immer wieder die Se-
lektivitit und deren lokale Reproduktion, Stichwort: Bildungsarmut. Fiir
Hamburg gibt es einen regionalen Bildungsatlas,' der die rdumlichen Dis-
parititen im Bildungsgeschehen mithilfe aufbereiteter statistischer Kenn-
zahlen abbildet. Solche Daten kennzeichnen den Rahmen, in dem sich
konfliktire Raumaneignung vollzieht. Hauptmerkmal ist die sich immer
wieder zeigende soziale Segregation auch bei Lernmoglichkeiten.

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich in allen erkundeten Vierteln
ein massiver wohnungs- und nutzungsstruktureller Wandel durch Gentri-
fizierung vollzogen (vgl. Twickel, 2010). Zwischen 1980 und 2008 wurde
das Schanzenviertel als Sanierungsgebiet ausgeschrieben und z.T. luxurios
saniert. Die Mieten steigen seitdem unaufhorlich, was dazu fiihrt, dass sich
nur noch einkommensstarke Haushalte Wohnraum in dieser zentralen In-
nenstadtlage leisten konnen. Miet- werden in Eigentumswohnungen um-
gewandelt und Biiro- und Gastronomieflachen auf Kosten von Wohnraum
ausgeweitet. Dadurch werden weniger Verdienende aus dem Viertel ver-
drangt; der Anteil der auslidndischen Bevolkerung nimmt ab.

Im Kern geht es um Auseinandersetzungen um die Nutzung des offent-
lichen Raums: Das Schanzenviertel war und ist — weil populir — ein Zent-
rum rdumlicher Verteilungskampfe, Barmbek-Std ist eher ruhig. Man kann
Unterschiede festmachen an den Symbolen der ,Roten Flora“ (Schanzen-
viertel) einerseits und der ,,Hamburger Meile “ (Barmbek-Siid) andererseits.
Die ,,Rote Flora“ ist ein Mythos der Alternativen. Thre Tradition als 1888
eroffnetes Tivoli-Theater hat sie weitergegeben an die Hausbesetzerinnen
und Hausbesetzer. Sie steht fir den Widerstand gegen Gentrifikation und
okonomische Vernutzung des Stadtraums. Fir Besucherinnen und Besu-
cher von aufSerhalb ist die ,,Rote Flora“ eine Pilgerstitte fiir ,,alternatives
Feeling“.

1 Vgl. URL: www.hamburg.de/bsb/regionaler-bildungsatlas-hamburg
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Die im Frithjahr 1970 eroffnete ,,Hamburger Meile“ ist hingegen ein riesi-
ges Einkaufzentrum an der sechsspurigen Ausfallstrafle Richtung Norden.
Wenn im einen Fall die Alternativszene sich offentlich bemerkbar macht,
ist im andern Fall eher ein Riickzug ins Private vorherrschend, der durch
Konsumismus gepragt ist.

Schon im sozialstatistischen Untersuchungsansatz der Raumentwick-
lung wird deutlich, dass solche Prozesse keineswegs nur als Sachzwang
verlaufen. Es gibt immer ein Spektrum von Entwicklungsmoglichkeiten,
welche unterschiedlichen Interessen der Raumnutzung unterliegen.

2.2 Graffiti-Betrachtungen

Die ,,Schanze®“ ist eine Hochburg der Sprayer-Szene in Deutschland. Die
Graffitis sind zugleich Dokumente des Widerstands und der Verteidigung
des offentlichen Raums wie auch der Aneignung des Stadtteils durch Alter-
native. Gegen die als Einschrankung wahrgenommene zunehmende kom-
merzielle und private 6konomische Vernutzung und Vereintonigung der
Lebenswelten werden Grenzuberschreitungen versucht. Gralffitis sind For-
men der Aneignung des offentlichen Raums und dokumentieren Konflikte
zwischen alternativen Aneignungsversuchen. In der Schanze finden sich
meist illegale Graffitis und die Szene wird von Polizei und Wachpersonal
verfolgt — so Sprayer im Gesprich. Folglich entsteht beim Sprayen hoher
Stress, aber auch ein besonderer Kick. Das Spiel mit dem Verbotenen macht
die Aktivitdten attraktiv und umgibt sie mit einem Nimbus von ,,Under-
ground“. Zugleich sind Graffitis Formen der Raumaneignung, die auf hohe
Aggressions-, Konflikt- aber auch Ironiepotenziale verweisen.

In Barmbek-Siid findet man vergleichsweise wenige Graffitis — meist
mit formalen Symbolen und kaum mit Bildern. Es gibt an den langen Aus-
fallstrafSen nach Hamburg-Nord nur wenige markante Orte, die zur Dar-
stellung anregen.

2.3 Narrative Landkarten

Als geeigneter Ansatz, um Empirie in die Diskussion um Lernrdume zu
bringen, bietet sich die Methode der ,,narrativen Landkarte® (mental map)
an, die von Anfang an mit Raumsymbolik arbeitet und sinnliche Erfah-
rung prasentiert. Mit selbst gezeichneten oder gemalten Karten werden
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die bedeutsamen Lebens- und Lernrdume von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen, auch Alteren, im Viertel, im Stadtteil, im Dorf oder in der
Region sichtbar gemacht.

Das Konzept der mental maps geht zuriick auf den Stadtforscher und
-planer Lynch (,, The image of the City“, 1960). Der Einsatz von narrati-
ven Landkarten zur Untersuchung von Lebens- und Lernrdumen wurde
fur die Erziehungs- und Bildungswissenschaft ausgebaut von Behnken und
Zinnecker:

Das Verfahren der narrativen Landkarte besteht aus einer Kombination
von Zeichnung und biografischem Interview (narratives und Leitfadeninter-
view). Kinder und Erwachsene werden aufgefordert, ihren vorgestellten oder
erinnerten Streifraum zeichnerisch und erzihlend darzustellen (Behnken &
Zinnecker, 2010, S. 5).

Wir haben eine spezifische Variation der Methode versucht (vgl. Faulstich
& Faulstich-Wieland, 2012). Erarbeitung und Auswertung narrativer
Landkarten erfolgen fiir zwei Schritte: der narrativen Stegreifskizze mit
Erlauterungen und der Nachfrage im Gruppengesprdich. Fur eine angemes-
sene Interpretation bleibt es dariiber hinaus notwendig, die Untersuchung
einzubinden in weitere abstiitzende Erhebungen.

Die Teilnehmenden wurden jeweils aufgefordert, eine Karte der Viertel
zu zeichnen. Hierbei zeigt sich, welche Orte als wichtig eingeschitzt wer-
den: Eine Landkarte des Schanzenviertels zeigt z.B. die Wahrnehmung einer
jungen Frau, die zum ersten Mal im Stadtteil war. Sie nahert sich von au-
Ben und strukturiert das Viertel durch die Bahnlinie. Uber U- oder S-Bahn
kommt man im Schanzenviertel an. Die Strecke ist seitlich voller Graffiti.
Als wichtigstes, beschriftetes Gebaude wird die ,,Rote Flora“ als Symbol
herausgehoben, wobei die Zeichnung keinerlei Ahnlichkeit mit dem ehe-
maligen Theaterbau hat. Die Strafien bleiben abstrakt, folgen nicht der
Form eines Stadtplans. Herausgehoben wird das Messegelinde am Rand
der ,,Schanze“. Die Skizze ist eingespannt zwischen zwei Spiel- und Sport-
platzen. Es geht um die Erfahrung einer Besucherin, die ihre vorher gehorte
oder angelesene Vorstellung wiederfindet.

Der Lebensraum einer Bewohnerin der Sternschanze stellt sich vollig
anders dar. Sie lebt diesen Raum und hat ihre alltdgliche Routine auf der
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Zeichnung eingebracht: von ihrem Job, tiber den tirkischen Supermarkt,
die Post, drei Plattenldden, acht Kioske und die Wohnung des besten Freun-
des. Die Bahnlinie ist ebenfalls eingezeichnet. Die ,,Rote Flora“ steht in der
Mitte der Zeichnung, ebenfalls ohne jede besondere Kennzeichnung. Insge-
samt wird die Form eher den gewohnten Stadtplianen angeglichen.

Man sieht im Vergleich, wie sich — im wahrsten Sinne des Wortes —
Vorwissen in die Darstellung der Erfahrung dringt. Keinesfalls wird nur
Wahrgenommenes gezeichnet. Die Darstellungen greifen immer schon auf
Wissen zuriick, das unterschiedlich ausgeprigt ist. Subjektive Raumwahr-
nehmung und objektiviertes, geteiltes Raumwissen verbinden sich. Zugleich
wird deutlich, wie unterschiedlich Raumwahrnehmungen, -erfahrungen und
-herstellung sind. Es gibt nicht zwei Subjekte, die den gleichen Raum leben.

3. Institutionalitat und Intentionalitat lernforderlicher
Rdume und Orte

Die Bestimmung von Lernorten als situierte Konstellationen von Lernmog-
lichkeiten im Kontext von Lernrdumen macht es jedoch noch nicht mog-
lich, die spezifische bildungswissenschaftliche Qualitit der Lernrdume und
Lernorte praziser zu begreifen, also z.B. nach der Lernforderlichkeit von
konkreten Arbeitspldtzen in einem Betrieb oder nach Lernen in Bibliothe-
ken, Museen, Gedenkstitten, Theatern, Zoos, Sportvereinen u.a. zu fragen
(vgl. Faulstich & Bayer, 2009). Was macht nun Orte in einem herausgeho-
benen Sinn zu Lernorten? Welche Anstofle konnen gestaltet werden, um
expansives Lernen vor Ort zu vermitteln? Wird diese Frage dann zu einem
asthetischen Problem? Und als Hauptproblem: Konnen wir Muster lernen-
der Raumaneignung identifizieren?

Zweifellos wird immer kontextual gelernt (vgl. Faulstich & Bracker,
2015). Aber dieses Lernen kann sich beschranken auf Anpassung an vorge-
gebene Bedingungen — also zum defensiven Lernen werden. Forderlich fiir
expansives Lernen werden Orte aber erst dann, wenn sie eine Offenheit der
Aneignung zulassen bzw. diese offengelegt werden kann. Offenheit, Vielfalt
und Bedeutsamkeit sind aber keineswegs gegeben, sondern sie werden erst
von den Lernenden situativ ergriffen.
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Bildungs-, besonders die Erwachsenenbildungswissenschaften haben im-
mer schon eine praxeologische Dimension: nicht nur zu betrachten, son-
dern auch zu gestalten. Im Rahmen einer semantischen Systematik kann
zwischen primiren und sekundiren Lernorten unterschieden werden (vgl.
Faulstich, 2013b). Diese Differenz verweist auf einen ersten, aus bildungs-
wissenschaftlicher Sicht wesentlichen Aspekt, und zwar die Institutiona-
lisierung von Lernmoglichkeiten an Orten. Also auf das Mafs, in dem ein
Lernort sich auf die primire Funktion, Lernen zu vermitteln, bezieht, und
die Frage, inwieweit das offizielle Programm greift. Insofern sind Schulen,
Universitdten und Weiterbildungsinstitutionen herausgehobene Lernraume.
Aber die padagogische Aufgabenstellung der Institution greift nie vollstin-
dig. Immer wird auch gelernt, sich einzuordnen, mit anderen umzugehen,
sich angepasst zu verhalten, sich am Unterricht zu beteiligen. Alternativen,
sekundiren Lernorten werden vorrangig andere gesellschaftliche Aufgaben
zugeschrieben. In Betrieben werden zunichst Giiter und Dienstleistungen
erstellt; im Museum geht es vorrangig um die Sammlung, an Gedenkstétten
und Friedhofen um Erinnerung oder Entsorgung des Todes. Gleichzeitig
kann man vieles lernen iiber Geschichte, Brauche, Biografien, Okologie,
Haltbarkeit von Steinen usw.

Mit alternativen Lernorten werden verschiedene Eigenschaften und
auch Wirkungsvorstellungen assoziiert: Lebensnidhe durch das Aufgreifen
gesellschaftlicher Kontexte, Anschaulichkeit durch sinnliche Erfahrbarkeit
oder verstarkte Moglichkeiten der Selbstbestimmung angesichts geringerer
didaktischer Steuerung.

Unterschieden werden kann als zweiter Aspekt lernforderlicher Riume
ihre Intentionalitit, das Maf3, in dem sich die Lernenden selbst auf Lernthe-
matiken einlassen. Besucht man eine Geschichtswerkstatt, weil man am
Einblick in das Archiv interessiert ist, oder weil es draufSen regnet? Will
man bei einem Besuch einer KZ-Gedenkstitte an die Opfer erinnern oder
uber die Geschichte des ,,Dritten Reiches* lernen? Lerntheoretisch gesehen
wird die Bedeutsamkeit von Lernrdumen durch die Griinde der Lernenden
vermittelt.

Widerstand in Raumkdmpfen verdndert die Perspektiven und wird
zum Lernanlass. Erst bezogen auf die Lernforderlichkeit der Riume wird
die Raumfrage zu einer bildungs- und besonders erwachsenenbildungswis-
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senschaftlichen Thematik. Weitergehend konnen wir fragen: Welche For-
men der Nutzung des Raums wollen wir?

Lernrdume werden geoffnet, indem Nutzungsinteressen der Lernenden
artikuliert werden und sich durchsetzen. Der Nachvollzug von Raumkadmp-
fen zeigt die Vielfalt der Interessen auf, die auf alternative Lebensentwiirfe
verweisen. Das ist auch ein Aspekt des Lernens und 6ffnet die Augen fiir
alternative Lern- und Entfaltungsmoglichkeiten im Raum.
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Zusammenfassung

Subjekte bewegen sich und handeln in raumlichen Kontexten und konsti-
tuieren in ihrem Handeln Riume. Dies gilt auch fiir das Lernen von Er-
wachsenen und das professionelle Handeln in der Erwachsenenbildung.
Dennoch blieb der systematische Einbezug von Raumaspekten in die Er-
wachsenenbildungsforschung bisher eine Randerscheinung. Der vorlie-
gende Band stellt die Kategorie Raum in den Fokus und arbeitet iiber die
verschiedenen Beitrige ihre Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung heraus.
Er bundelt relevante Theoriediskurse, fasst aktuelle Forschungsergebnisse
zusammen und liefert theoretische Fundierungen. Die Auseinandersetzung
mit der Kategorie Raum in der Erwachsenenbildung erfolgt im vorliegen-
den Band nicht nur im Hinblick auf den physischen Lernort, sondern auch
bezogen auf den Sozialraum, den digitalen Raum und den regionalen Kon-
text. Durch die Verschrinkung der verschiedenen Perspektiven gelingt es,
den Raumdiskurs in der Erwachsenenbildung aufzunehmen, die Bedeutung
der Raum-Thematik fiir die Praxis und den wissenschaftlichen Diskurs zu
,vermessen“ sowie grundlegende Forschungs- und Entwicklungsbedarfe
aufzuzeigen.



Abstract

Subjects move and act in spatial contexts and through their actions, they
create spaces. This also applies to adult learning and to the professional
practice of adult education, yet the systematic incorporation of spatial
aspects into adult education research to date has remained marginal. This
publication takes the category of space as a focal point, with the various
chapters defining and honing its meaning for adult education. It brings
together the relevant theoretical discourses, summarizes current research
findings and provides theoretical foundations. The category of space in
adult education is examined here not only with reference to physical spaces
of learning, but also to social space, digital space and regional context.
With this combination of different perspectives, it is possible to advance the
discourse on space in adult education, to “measure” the significance of the
topic of space for practitioners and for scholarly discourse, and to pinpoint
fundamental areas for further research and development.
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