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Editorial
Lernraume

Dieter Nittel

Natirlich ist eine Einfihrung in das vorliegende Heft ,,Lernrdaume® nicht méglich,
ohne jene Person in der gebiihrenden Form zu wiirdigen, die diese Ausgabe der Hes-
sischen Blitter fiir Volksbildung urspriinglich verantwortet hat — nimlich Peter Faul-
stich. Peter Faulstich ist am 27. Januar 2016 im Alter von 69 Jahren in Jena verstor-
ben. Die Redaktion trauert um einen wichtigen und verdienstvollen Reprisentanten
der akademischen Erwachsenenbildung in Deutschland. Dutch sein Studium der Re-
gionalplanung, Bildungsékonomie, Pidagogik und Soziologie an der TU-Betlin, seine
Dissertation tber ,,Bildungsplanung im Interessenskonflikt™ (1975) und seine kurz
danach erfolgte Habilitation war er bestens auf eine akademische Laufbahn vorberei-
tet. Von 1978 bis 1995 begleitete er maligeblich die Entwicklung der damaligen Ge-
samthochschule und spiteren Universitit Kassel in seiner Funktion als Leiter des
Zentrums fir Wissenschaftstransfer. Seit 1995 bis zu seinem Tod hatte er eine Pro-
fessur fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung inne. Peter Faulstich integtierte eine
dezidiert politische Ausrichtung der Erwachsenenbildung mit einer spezifisch sub-
jekttheoretischen Orientierung, die statk an Klaus Holzkamps kritischer Psychologie
angelehnt war. Als einer der wenigen Professoren der Erwachsenenbildung war Peter
Faulstich schulbildend. Dies weniger im Sinne eines bestimmten Paradigmas, sondern
durch die Vermittlung einer bestimmte Haltung an seine Schiilerinnen und Schiiler,
die ein emanzipatorische Erkenntnisinteresse, eine davon abgeleitete klare gewerk-
schaftliche Austrichtung und das Konzept eines aufgeklirten Modernisierung — wel-
ches die Verfassungsidee permanent mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit einem
Vergleich unterzog — miteinander zu verbinden trachtete. Fir die einen war er zu
normativ, fiir die anderen hielt er die Geschichte der Erwachsenenbildung mit ihren
aufkldrerischen Wurzeln lebendig. Schulbildend vor allem auch deshalb, weil er einen
beachtlichen Kreis von Schiilerinnen und Schulern férderte. Zu ihnen gehéren Hel-
mut Bremer, Joachim Ludwig, Anke Grotlischen, Christine Zeuner und viele andere.
Die Redaktion der Hessischen Blitter hat seine unpritentiése und bescheidene Art
der Moderation zu schitzen gewusst; gerade im Jahr 2015 hat er sich mit grofler
Kraft fir die Zukunftsfihigkeit dieser Zeitschrift engagiert. Wir verlieren einen bil-
dungspolitisch profilierten, in seiner erzichungswissenschaftlichen Ausrichtung unbe-
stechlichen, humorvollen sowie in seinem klaren Urteil dennoch kompromissbereiten
Vorsitzenden der Redaktionskonferenz der Hessischen Blitter fiir Volksbildung. Ich
personlich verbinde mit Peter Faulstich gemeinsame Erfahrungen an der Kasseler
Universitit, vor allem interessante Begegnungen mit Prof. Dr. Hildegard Feidel-Metz,
einer der ersten weiblichen Professorinnen der Erwachsenenbildung. Er wird mir als
Mensch und Kollege sehr fehlen.

Thema | Editorial
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Eroffnet wird der Reigen der Beitrige in diesem Heft durch einen Artikel von Giinther
Bihme, der den Begtiff des virtuellen Raums gleichsam gegen den Strich biirstet und
mit Hilfe der gefilligen Metapher ,Landschaften des Geistes eine geisteswissen-
schaftliche Interpretation elementarer Kategorien liefert. B6hme konfrontiert uns mit
der zentralen Frage, wie wirklich die Wirklichkeit eigentlich ist und erinnert uns da-
ran, dass die (wissenschaftlichen) Wahrheiten — sollen sie sich fiir eine bestimmte
Zeit bewihren — nach wie vor durch das Nadelohr der Schonheit gehen miissen.

Gleichsam als Koteferat zum Beitrag von Bohme ist der Artikel von Malte Ebner
von Eschenbach zu begreifen. Ausgehend von einem ebenfalls grundlagentheoreti-
schen Erkenntnisinteresse warnt uns der Autor davor, die sozialrdumliche Perspekti-
ve in der Erwachsenenbildung mit Territorialitit gleichzusetzen und auf ein substan-
zialistisches Missverstindnis hereinzufallen. Vielmehr schligt er vor, nicht-
essentialistische Zuginge zu sozialer Wirklichkeit (wie sie etwa von der Wissenssozio-
logie ausbuchstabiert wurden) heranzuziehen und auszubauen.

Der Aufsatz von Jana Trumann distanziert sich ebenfalls von einem nicht-onto-
logischen Theoriekonzept; die Autorin legt den so genannten Commons-Gedanken
zugrunde, der die kommunale Mit- und Umwelt als das Produkt eines handelnden
und die Welt aktiv mitgestaltenden Menschens begreift. Dahinter steckt eine altehr-
wiirdige Position: Die Welt wird von Menschen gemacht und kann von ihnen verin-
dert werden. Anhand von bildungspraktischen wie bildungswissenschaftlichen Bei-
spiclen werden Ansatzpunkte daftr aufgezeigt, ,,wie ,einfach jetzt® gemeinsam Alter-
nativen fiir eine neue Gesellschaft sichtbar und méglich gemacht werden kénnen®.

Sigrid Nolda trigt in ihrem dezidiert empirischen Beitrag Varianten der Themati-
sierung von Gebiudedarstellungen in Programmen der Erwachsenenbildung vor. Sie
zeigt durch die Analyse eines indirekt visualisierten Modus der harmonischen Idylle
einerseits und der dynamischen Entwicklung andererseits minutiés auf, dass solche
,»Gebiudedarstellungen in Programmen der Erwachsenen-/Weiterbildung (...) kei-
neswegs neutral im Sinne einer strikt dokumentierenden Orientierung fir die Adres-
saten der Anbieter sind®.

Komplementir zur zeitlichen Dimension des Lernens (, Temporalitit des Let-
nens“ nach Schmidt-Lauff 2008) spricht Katrin Kraus mit Blick auf die rdumliche
Gebundenheit von der ,,Lokalitit des Lernens®. Mit der Untersuchung der rdumli-
chen Situiertheit des Lernens will Kraus auf die Stirke eines subjektorientierten Zu-
gangs der Lernortforschung hinweisen. Neben der empirischen Begriindung einer
Lernorttypologie wird das Konzept der Multilokalitit vorgestellt und diskutiert.

Der Beitrag von Jenny Kipper und Johannes Wahl geht von einem organisations-
pidagogischen Verstindnis aus. Sie stellen einen Ableitungszusammenhang zwischen
den in Organisationen realisierten Lernaktivititen, den dort vorherrschenden pida-
gogischen Technologien und bestimmten Lernrdumen her. Damit wird dem Vorwurf
eines Technologiedefizits (Luhmann/Schorr) auf intelligente Weise Paroli geboten.
Gleichzeitig werden in dem Beitrag die mit dem Einsatz bestimmter Technologien
verbundenen Herausforderungen fiir das Personal in expliziten Bildungseintichtun-
gen und Wirtschaftsunternehmen aufgezeigt.



Das Anliegen von Richard Stang ist, den Blick auf Lerninfrastrukturen fir infor-
melles Lernen zu erweitern. Dann — so der Autor — wiirden sich verinderte Perspek-
tiven auf Raumkonstellationen fiir das Lernen ergeben. Durch seine Analyse kann er
zeigen, dass das Potenzial innovativer Institutionen, vom kollektiven Lernen auch auf
das individuelle Lernen flexibel umzustellen (und umgekehrt), noch sehr viel intensi-
ver ausgeschopft werden konnte, wenn ,Erwachsenenbildungseinrichtungen sich
noch stirker von Orten des Lehrens zu Orten des Lernens entwickeln wiirden®.

Auf der Grundlage der Unterscheidung formalen und informellen Lernens wird
im Beitrag von Stefan I[ske die Relation von Erwachsenenbildung und Online-
Bildungsraumen analysiert. Mit Blick auf das Phinomen der Onlinekulturen wird das
Internet als sozialer Raum informeller Bildung charakterisiert, wobei das Beispiel
,Ultimate-Guitar*.com eine Illustration liefert. Eine stirkere Beschiftigung mit dem
sozialen Raum der informellen Bildung von Seiten der Erwachsenenbildung kann
nicht losgeldst von der Frage nach bestehenden Ungleichheiten erfolgen. Die ,,Schat-
tenseite des sozialen Raums informeller Bildung im Internet und Social Web spiegelt
sich in der Diskussion um Digitale Spaltung (digital divide) und Digitale Ungleichheit
(digital inequalities)*.

Wir wissen nicht mit Sicherheit, ob die Zusammenstellung dieses Heftes und seine
inhaltliche Ausrichtung den Geschmack von Peter Faulstich getroffen hitte (in der
Tat hat er die meisten der hier versammelten Autorinnen und Autoren angespro-
chen). Wir hoffen es! Auf einen Erziehungswissenschaftler wie Peter Faulstich, der
urspriinglich Regionalplanung studiert hat, einerseits ein sehr sesshafter Mensch war
— 1977 zogen Peter Faulstich und seine Frau von Berlin nach Hann. Miinden —, sich
andererseits aber geistig und korperlich stindig in Bewegung wusste, musste das
Thema ,,Lernrdume® ganz selbstverstindlich eine grofle Faszination austiben. So ge-
sehen schlieBt sich mit diesem Heft fir Peter Faulstich ein thematischer Kreis, ein
wichtiger Teil seiner Biographie.

Thema | Editorial

Wir trauern um Prof. Dr. Peter Faulstich. Er war Giber viele Jahre Mitglied der Redak-
tionskonferenz und spiter geschiftsfithrender Redakteur der Hessischen Blitter fiir
Volksbildung und dariiber hinaus auch Autor im wbv. Wir blicken dankbar zurtck
auf gemeinsam Erreichtes und sind in Gedanken bei seiner Familie und bei allen, de-
nen er etwas bedeutet hat.

Joachim Héper
Programmleitung Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag (wbv)
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Erwachsenenbildung und die Landschaften des Geistes

Glinther Bohme

Zusammenfassung

Dieser Essay stellt den Versuch dar, gegeniiber den Riumen, in denen sich Erwachsenen-
bildung konkrer vollzieht, die virtuellen Riume sichtbar zu machen, von denen gesagt
werden kann, daf§ sie von idealer Realitiit sind, welche Riumlichkeit insbesondere der Er-
wachsenenbildung vergegenwiirtigt werden sollte, zumal sich gerade Erwachsene frei darin
bewegen. Zugleich wird das Nachdenken iiber das gefordert, was wir Wirklichkeir nen-
nen. Das wiederum erweist sich als fundamentales erkenntnistheoretisches Problem, das
mit allem Lernen und so auch mit aller Bildungsbemiihung in den virtuellen Riumen
einhergeht. Der Beitrag endet mit einem das Problem erbellenden Fragment Rainer Maria
Rilkes und dessen Interpretation. — Bei Verzicht auf ein ausgedebntes Literaturverzeichnis
sind die entsprechenden Verweise in den Text eingefiigt.

Wenn gegenwirtig in der Erwachsenenbildung von der Bedeutung des pidagogi-
schen Raumes die Rede ist und damit von der Bedeutung rdumlicher Gegebenheiten
fir den piddagogischen Vollzug in der Erwachsenenbildung, sicht man sich immer
wieder darauf verwiesen, dal Raum keine objektive GrofBe ist, die messbar und
wahrnehmbar wire. In welchen Rdumen leben wir und wie gestalten wir Riume? Da-
bei siecht man sich verwiesen auf die Differenz zwischen empirischen dreidimensiona-
len Rdumen und virtuellen Riumen. Es entsteht das fundamentale erkenntnistheore-
tische Problem: Wie erkennen wir das, was wir Wirklichkeit nennen und offensicht-
lich nicht die ganze Wirklichkeit ist? Daran schlie3t sich fiir den Pidagogen unmittel-
bar die andere Frage: In welchem Zusammenhang stehen die Weisen unserer Er-
kenntnis, durch welche eine Wirklichkeit sui generis erzeugt wird, mit Lernen und
Bildung?

Nun mufl dem geduldigen Leser kein langer abstrakter sprachphilosophischer
Tiefgang zugemutet werden, wenn, wie es die Fragen ankiindigen, im Folgenden die
Rede sein wird von der Korrespondenz zwischen den sinnlichen Wahrnehmungen
der Wirklichkeit seitens aller Menschen und der geistigen Welt, die der Mensch als
individuelle Personlichkeit unabdingbar mit sich tridgt. Allerdings wird dem Leser zu-
gemutet, mit der geistigen Wirklichkeit als eigener Entitdt wieder ernst zu machen,
nachdem das Bemiihen lange genug dahin ging, den Geist in den Genen aufgehen zu
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lassen und ihn nur naturwissenschaftlich zu entschlisseln. Dem wird die These ge-
geniiber gestellt: Der Geist, von den genialen Griechen entdeckt, bestimmt den Men-
schen zum homo sapiens — die Griechen sprechen vom Lebewesen, das Logos hat —,
und es ist der Geist, der sich eigene Rdume schafft, in der Sprache des Verfassers
»Landschaften des Geistes. Der Begriff geht ebenfalls auf die Griechen (was hier
natirlich nicht en detail dargestellt werden kann, wenn auch im Folgenden noch kurz
davon die Rede sein wird) zuriick.

Aber es soll doch hier schon an Hegel erinnert werden, dem schlieBlich auch in
geistarmen Zeiten nicht gut widersprochen werden kann. In der Phinomenologie des
Geistes, 1964, S. 57 heilBt es: ,,Wahre Gedanken und wissenschaftliche Einsicht sind
nur in der Arbeit des Begriffs zu gewinnen. Er allein kann die Allgemeinheit des Wis-
sens hervorbringen... welche fihig ist, das Eigentum aller selbstbewussten Vernunft
zu sein.*

Und so zerfillt, Hegel zufolge, ,,die Welt des Geistes in die gedoppelte, die erste
ist die Welt der Wirklichkeit... die andere aber die, welche er, tiber die erste sich et-
hebend, im Ather des reinen Bewusstseins sich erbaut. Das sind die I.andschaften
des Geistes, die von der Wissenschaft kultiviert werden und nicht weniger Wirklich-
keit sind, wenn auch von ganz anderer Art, als die Hegelsche ,,Welt der Wirklichkeit.

Dem sei hier zundchst nur hinzugefiigt, daf3 sich der Mensch seine zweite Wirk-
lichkeit eben durch die ,,Arbeit des Begriffs“, freilich nicht nur in wissenschaftlicher
Einsicht jenseits des Alltags, und damit die Sprache baut. Das zeigt sich in den All-
gemeinbegriffen jeglicher Sprache wie Vogel, Affe, Baum, Mensch, Pflanze, denen
der Mensch in der ersten Wirklichkeit nicht konkret, sondern nur in den unterschied-
lichsten Reprisentanten begegnet, und es zeigt sich wohl noch deutlicher in den Be-
griffen aus der Welt der reinen Ideen, die fiir die Pidagogik und alles Lernen als dem
Hintergrund gerade der Erwachsenenbildung von besonderer Bedeutung sind. Dafiir
bietet uns der grole Astronom Kepler ein drastisches Beispiel.

»Geometria est archetypus pulchritudinis mundi — die Geometrie ist der Urtyp
der Schonheit der Welt, und das heif3t, daB3 die mathematische Messkunst, die mit
idealen, in sich vollkommenen Figuren wie Kreis, Dreieck, Vieleck hantiert, damit
auch Schonheit zum Ausdruck bringt. Und sie bringt sie damit zum Ausdruck und
nicht zur Erscheinung — wie man sich bei jeder Kunsterzichung vergegenwirtigen
kann. Die geniale Methode des Euclid basiert auf der Entdeckung, daf3 in der Natur
messbare Gegebenheiten zu finden sind, die aber in ihrer Vollkommenheit nirgends
auftreten.

Kepler schligt damit, in der Sprache des Verfassers dieser Zeilen, eine Briicke
zwischen den Landschaften der Natur und den Landschaften des Geistes. Die Land-
schaften der Natur wie alle konkreten Wirklichkeiten kénnen uns schon erscheinen,
weil wir im Geist eine Vorstellung vom Schénen an sich haben, die in der duleren
Wirklichkeit kein Pendant hat. Anders ausgedriickt: Schonheit befindet sich in den
geistigen Landschaften als Idee (was im Griechischen Erscheinung oder Geistesbild
bedeutet). Insoweit findet sich das Schone an sich nirgends als objektive Gegebenheit
in der wahrnehmbaren Wirklichkeit vor, ist vielmehr eine Projektion des Geistes auf
die Gegebenheiten.
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Aber damit ist es gewiss nicht genug. Man wird vielmehr eine dreifache Bezie-
hung zum Geistigen herausarbeiten mussen, die sich aus der hier entwickelten Kor-
respondenz zwischen den Landschaften des Geistes und denen der Natur ergibt. Da-
zu wendet man sich tunlich der kiinstlerischen Produktion zu, um an den Begriff der
Schoénheit anzukniipfen, damit aber auch an die Erscheinung der Produktivitit, mit
der jeder Mensch seine Lebenswelt gestaltet. Jeder Mensch schafft in sich im lebens-
langen Lernprozess eine Welt, durch die er auf seine Weise die Welt versteht, inter-
pretiert und schlieBllich nutzt. So ist das Kunstwerk beispielhaft fiir den Gestaltungs-
willen des Menschen tiberhaupt. Die Beziechung zur musischen Bildung des Erwach-
senen ist eklatant.

Zum ersten spricht sich, wie unschwer zu erkennen, im Kunstwerk eine Zeit aus.
Dem Kunstwerk drickt der Zeit-Geist seinen Stempel auf, so dafl wir daraus den
Geist derjenigen Zeit erschlieBen, welcher das Werk entstammt und in welche Ge-
dankenwelt der Epochen es eingebettet ist. Das Kunstwerk ist nicht seiner Zeit vo-
raus, sondern wird nur in seiner Neuheit von den Zeitgenossen nicht so bald ver-
standen. Der Kiinstler ist umgekehrt den Zeitgenossen in der unmittelbaren Ubertra-
gung und Gestaltgebung des Zeitgeistes voraus. Rilke schreibt als sensibler Kiinstler:
,,Das Kunstwerk ist immer eine Antwort auf ein Heute.” Damit ist die ideale Realitit
des Zeitgeistes auf den Begriff gebracht. Es ist die merkwiirdige allwaltende epheme-
re Macht, die in jedem nistet, solange er Antworten auf das Heute geben kann und
geistig nicht in die Zeitlosigkeit eingegangen ist.

Zum Zweiten spricht sich im Kunstwerk der dargestellte Gegenstand selbst aus.
Es wird eine Realitdt wiedergegeben, die nicht eine bloBe objektive Abbildung ist et-
wa eines Gesichts oder eines Gebirges oder eines Blumengebindes. Immer geht in die
Darstellung die Art und Weise ein, mit welchem Vorwissen und welchem Verstind-
nis der Kinstler das Dargestellte sicht. Ein Kunstwerk kann schlechterdings nicht
gedankenlos entstehen; der Entstehungsprozess wird unvermeidlich begleitet von ei-
nem priifenden Blick und einer vorausgteifenden Idee auf die Vollendung hin. Die
Landschaft der Worte und Gefiihle, die der Kunstler wie jeder Mensch in sich trigt,
gibt das Mal3 fiir Wahrnehmung und Erkenntnis des natiirlichen Gegenstandes. Das
ist ibrigens bei der abstrakten Malerei nicht anders; denn sie bezeichnet sich zwar als
Abstraktion vom Gegenstindlichen als ungegenstindlich. Nichtsdestoweniger hat sie
unverkennbar einen Gegenstand, an dem die beschriebenen Prozesse zu beobachten
sind. Und dieser Gegenstand reflektiert die geistige Landschaft des Kinstlers, die sich
in der Gestalt, in der Form, in der Farbe widerspiegelt. So hat jegliche Erkenntnis ei-
ne ganz personliche Note, die bestimmt ist vom geistigen Niveau seiner Bildung und
seines damit verbundenen Wertbewusstseins. Uber Wissenschaft und die Landschaf-
ten des Geistes wird auch noch etwas zu sagen sein.

Zum Diritten schlieBllich spricht das Kunstwerk in der persénlichen Sprache des
Kinstlers, der die Friichte der Landschaft seines individuellen Geistes erntet, also die
Gedanken und Visionen vom Werk, und in die Sammlung seiner Kunstwerke ein-
bringt. Der Kiinstler spricht neben dem Kunstwerk mit seiner eigenen Aussage durch
das Kunstwerk. Wie jedermann weil3, gibt sich jeder Kinstler in seinem Werk zu er-
kennen und prigt diesem seinen Geist ein. Wie anders wiirden wir — entsprechende
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Bekanntschaft vorausgesetzt — seine ,,Handschrift™ in jedem seiner Werke wieder er-
kennen und sagen: Dieses Bild kann nur von diesem oder jenem Kinstler stammen.
Oder wir sagen: Das kann dieser oder jener Kinstler unméglich geschaffen haben, da
ist nichts Charaktetistisches von ihm, und es wird dabei unwillkiitlich betont: Dal3
immer ein individueller Charakter aus einem Kunstwerk spricht, das nicht nur Kopie
ist; oder eben wieder: daf3 die Sprache des Kiinstlers — wie eines jeden Schaffenden —
bestimmt ist von seiner Individualitit und der Kunstler sich im Kunstwerk nur sei-
nem individuellen Wesen gemil ausdriicken kann, ja ausdriicken muB.

Und man erginze nochmals diese Feststellung mit der anderen: daB3 die Indivi-
dualitit mit dem Zeitgeist Hand in Hand geht. Das Kunstwerk ist typisch fiir eine
Zeit, wie es typisch ist fiir den einen Kiinstler. Das wird man nachvollzichen kénnen
ebenso an der sogenannten Kunst der Primitiven wie an den artifiziellen Leistungen
der gro3ten Meister, die reprisentativ sind fir den signifikanten Stil einer histori-
schen Epoche. SchlieBllich aber kann es jedermann nachvollziehen, der auf sich selbst
aufmerksam ist und versucht, den geistigen Hintergrund aller seiner Handlungen zu
erkennen, die niemals nur bloBer Mechanik entspringen kénnen und schon gar nicht
in dem formalen Muster von Ursache und Wirkung aufgehen. Jede Ursache findet ei-
ne individuelle Antwort, die sich nur aus der individuellen Situation und deren geisti-
gen Primissen ergibt.

Wir kénnen nun in immer noch drastischer Kiirze einen Begriff von Geist finden.
Geist ist das im Bewusstsein Gegenwiirtige. Und dieses wiederum ist vor allem die
Prisenz der Sprache, und zwar der Begriffssprache, die unendlich viel mehr ist als die
Zeichensprache der Affen oder die Signalsprache der Vogel oder die Kérpersprache
der Delphine. Als Mittel der Kommunikation mit den Menschen und als Instrument
des Aufbaus einer Weltanschauung ist Sprache der geistige Lebensraum des Men-
schen schlechthin. Der Mensch ist homo sapiens, weil er animal loquens ist. Sprache
schafft in der Bewahrung und Vermittlung von Wissen und Resultaten der Wissen-
schaft geistige Rdume — ,,Landschaften® —, in denen sich der Mensch bewegt wie in
der Sprache der Theologie, der Naturwissenschaften, der Sozial- und der Geisteswis-
senschaften, der Sprache der Dichter und — im metaphorischen Sinn — in der Sprache
der Musik und der Kunst. Der Mensch sicht gleichsam mit seiner Sprache, wie etwa
der Naturwissenschaftler die Natur anders sicht als der Theologe, die beide mit ihrem
eigenen Begriff von Natur aufwarten.

Insoweit ist Sprache auch Bewahrer von Tradition und Traditionen. In die Uber-
lieferung eingeschlossen ist die Bewahrung des von der Wissenschaft gewonnenen
und vermittelten Wissens, das zur Tradition wird, welche die Huterin des Fortschritts
ist. Das gilt, wie in der Zeit der Globalisierung leider betont werden muf3, auch fir
das geisteswissenschaftliche Wissen und dessen Forderung, die heute zum Schaden
der sich selbst fremd werdenden Kultur eine ebenso fahtlissige Vernachlissigung er-
fahren wie die Pflege der Muttersprache. Das mufl immer wieder gesagt sein, weil
Bildung nach wie vor cultura animi, also Pflege des (Sprach-)Geistes ist, die sich in
den Individuen vollzieht. Insofern ist Bildung ,,Kultur in einem Fall“.

Damit hingt, wie wohl schon sichtbar geworden ist, das Erkenntnisvermégen zu-
sammen, mit dem jeder Mensch sich die wahrgenommene Welt als seine Lebenswelt
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zuginglich machen muB3. Dabei ist die Form der Erkenntnis abhingig von dem Ge-
genstand der Erkenntnis. Man frage sich, wie Wahrheiten erkannt werden, wie anders
materielle Dinge, wie anders wiederum das Ich und sein Selbstbewusstsein.

Man vergegenwirtige sich aber auch die nahe liegende Unterscheidung zwischen
Uberweltlicher und innerweltlicher Wirklichkeit, zwischen der physischen und der
metaphysischen Welt, der Erkenntnis also des empirisch Gegebenen und dem Hin-
tergrindigen, aus dem Gegebenen zu ErschlieBenden. Das ist die mittelalterliche Un-
terscheidung zwischen der Wirklichkeit als Aktualitit und der Wirklichkeit als Poten-
tialitit. Man denke auch an die Unterscheidung von Makrokosmos und Mikrokos-
mos, der ,,groBen Welt“ als eines Ganzen und der ,kleinen Welt®, als die sich der
Mensch gibt. Der Makrokosmos tritt in Erscheinung, der Mikrokosmos wird etlebt.
Das eine untersucht die Physik, das andere die Psychologie samt Anthropologie.
Letztere unterscheidet das ,angetroffene Wirkliche® von dem ,,vergegenwirtigten
Wirklichen®. Man denke an die bertihmte Unterscheidung Diltheys von Erkennen
und Verstehen, in welcher dem Verstehen ein ganz eigener Rang erkenntnistheoreti-
scher Art eingerdumt wird. ,,Wirklichkeit ist weder eine vorgegebene Objektwelt
noch beruht sie auf einer Setzung des Subjekts. Wirklichkeit ist vielmehr ein Gesche-
henszusammenhang, in dem Objekt und Subjekt miteinander verflochten sind.*
(Handb. Phil. Grundbegriffe, VI, S. 1659)

Der Mensch ist, was schon Aristoteles als das entscheidende Merkmal des Men-
schen erkannt hat, auf ,,Suche nach Wirklichkeit und Wahrheit“, insofern er eine im-
manente Wirklichkeit zu tbersteigen versucht in eine Transzendenz der Allgemein-
begriffe wie der Ideen hinein. Ist dort die ,,wahre® Wirklichkeit, die Verkniipfung
Uberweltlicher und innerweltlicher Wirklichkeit? Im tbrigen, wie dankbar vermerkt
sei, geht das Bild von den Landschaften des Geistes auf Aristoteles zuriick, der sich
auf die beiden wunderbaren Epiker am Anfang unserer Kultur bezieht, auf Homer
und Hesiod, und deren Bericht von den Inseln der Seligen, auf welchen der reine
Geist regiert. Die Inseln der Seligen aber werden von der Mutter der Musen, der
Mnemosyne, gehiitet. Also sind sie erinnerungstrichtig, bauen Erinnerungen auf, be-
wahren die geistige Fiille — aber wohl auch deren Schonheit — auf dem immer reicher
werdenden Weg der Erinnerung.

Damit ist eine eigene Wirklichkeit in den Blick gekommen: Die Landschaften des
Geistes und die geistigen Rdume sind nicht nur Poesie und reine Fiktion, nicht nur
Produkte der bloB3en Phantasie; sie sind, noch einmal sei’s gesagt, von idealer Realitit.
Wir gehen in ihnen ein und aus, wir finden uns in ihnen, wenn wir nachdenken, wir
schépfen aus ihnen, wenn wir lernen, wir fithren unser Leben mit ihnen und durch
sie, der Erwachsene arbeitet darin an seiner Bildung.

Die objektive Auffassung der Wirklichkeit durch die Wissenschaft, die wir dem
gegentiber stellen, ist sicher insofern unvollstindig, als es apriorische Aspekte jenseits
der objektiven Auffassung gibt, Aspekte vor aller Erfahrung. Jeder Mensch trigt nun
einmal an seinen Erkenntnisgegenstand schon immer sein Vorwissen und seine Sicht
der Welt heran. Darin liegt die grundsitzliche Differenz von Subjektivitit und Objek-
tivitit, von Immanenz und Transzendenz. Gibt es nicht mehrere Wirklichkeiten? Wie
konnen wir eine ,,witkliche® Wahrheit verifizieren? Ist Wahrheit als reine Idee etwas
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anderes als ein Vehikel in den Landschaften des Geistes, so aber doch von eigener
Wirklichkeit?

Sicher wird noch weiter, als wir es bei Hegel fanden, zu differenzieren sein, um
die Eigenart des Erscheinungsbildes von Wirklichem in den Blick nehmen zu kén-
nen. Schlielich ergeben sich tatsichlich mehrere Wirklichkeitsbegriffe, die zwischen
der Wissenschaft — auch einer Wissenschaft von der Erwachsenenbildung — und den
Landschaften des Geistes ausgespannt sind. Sie seien kutz beschrieben.

Am Anfang steht das Sein des Seienden und damit das Denken der Metaphysik
vom Ganzen her, das Denken des Seins als Inbegriff des Seienden, woher bei den
Griechen die Metaphysik noch den Namen Seinslehre hatte und damit nicht weniger
als eine eigenartige Wirklichkeit vor allen Wirklichkeiten benannt wurde. Vielleicht ist
ein Wort von Werner Heisenberg in Der Teil und das Ganze (1969, S. 113) hilfreich:
,»Die Naturwissenschaft handelt von der objektiven materiellen Welt. Die Religion
aber handelt von der Welt der Werte. In der Naturwissenschaft geht es um richtig
oder falsch, in der Religion um gut oder bése.

So kann man auf die im Sein aufgehobene, auf uns ,,wirkende Realitit der Ob-
jekte blicken, steht doch Wirklichkeit im Gegensatz sowohl zum Scheinbaren als
auch zum Moglichen, damit zwischen actualitas und potentia, zwischen Akt (dem
Bewirkten) und Potenz (dem Wirkenden), zwischen Realitit und Vorstellung. Das
kann man schon bei Meister Eckart nachlesen, wie schon weiter oben bemerkt.

Daneben zeigt sich als Wirklichkeit eigener Qualitit nun die in der reinen Vorstel-
lung mit ihren verschiedenen Graden der Anschaulichkeit erscheinende Wirklichkeit.
Darin wird man auch jene schon erinnerten geistigen Wirklichkeiten erkennen, die
sich im ,,Zeitgeist™ aussprechen, die in den fundamentalen Leitideen des Wahren,
Guten und Schénen gegenwirtig sind, wie schon weiter oben bei Erorterung der Ge-
ometrie angesprochen worden. SchlieSlich muf3 hier wohl auch der ideellen Wirklich-
keiten gedacht werden, die sich einer religiosen Gewissheit verdanken, wie es auch
Heisenberg tut. Vielleicht ist Letzteres auch Gegenstand einer unverkiirzten religio-
sen, nicht allein dogmatischen Unterweisung in einer Erwachsenenbildung, die sich in
unserer Gegenwart vor dramatischen religiosen Herausforderungen sicht.

Zum Schluss dieser recht gedringten Ubersicht iiber die Vielfalt der Wirklichkei-
ten aber muf als eine sonderlich subtile Wirklichkeit unbedingt der Wirklichkeit der
Person im Selbst-Bewusstsein Erwihnung getan werden, und das nicht zuletzt des-
halb, weil darin ein Menschenbild enthalten ist, das dem immer noch gingigen Dar-
winismus in seiner kurzsichtigen Einseitigkeit widerspricht, ohne ihm auf seinem le-
galen Felde das Recht streitig machen zu wollen. Vor allem nimlich ist es dieses so
psychologisch wie gentechnologisch schwer einzuordnende selbstindige Selbstbe-
wusstsein, das sich in seiner geistigen Dimension mit den eben benannten vielfachen
Landschaften des Geistes im Innern der Person verbindet und zugleich in die empiri-
sche Wirklichkeit ausgreift. Man denke an die alltdglichen Qualifizierungen von Per-
sonlichkeiten als ,,unangenehmer®, als ,,sympathischer®, als ,,aufdringlicher®, als ,,be-
scheidener®, als ,,gebildeter etc. Person. Diese Qualifizierungen berufen sich unver-
meidlich auf das, was ,,von einem Menschen ausgeht®. Im Alltag spricht man von der
»Ausstrahlung® eines Menschen, die allen mehr oder minder kriftig zugebilligt wer-
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den muB. Und das ist doch gewiss nichts anderes als die Gegenwart des Selbst-
Bewusstseins, ist das Bewusstsein eines Ichs von seinem Selbst vor aller fremden
Qualifizierung der Person.

Dieses scheint damit ein vorziiglicher Gegenstand auch der Erwachsenenbildung,
soweit diese neben vielem wie jede Bildung nicht nur Unterhaltung, sondern auch ei-
ne manchmal schwere Arbeit an sich selbst sein soll. Man erinnere sich der lapidaren
Formel: Bildung ist Kultur in einem Fall. Das gilt zweifellos, auch wenn wir heute
nicht mehr zwischen gebildet und ungebildet unterscheiden, insofern schlechterdings
kein Mensch ohne ein gewisses Maf3 an Bildung ist, weil er anders gar nicht lebensfi-
hig ist.

Mboglicherweise erscheint es noch immer reizvoll, an des Boethius bekannte Defi-
nition anzukniipfen, wo es heiB3t: Persona est naturae rationalis individua subsistencia
— Person ist der unteilbare Grund einer geistigen Natur. In Konsequenz dessen zieht
es der Verfasser dieser Zeilen vor, von Person als von der metaphysischen Mitte des
Menschen zu sprechen — womit das Problem angesichts allgemeiner metaphysischer
Enthaltsamkeit sicher nicht einfacher, aber moglicherweise doch noch diskutabler
wird, insofern immerhin schon bei Schopenhauer der Mensch als animal metaphysi-
cum verstanden werden muf3, womit dem Menschen ein eigener Ort in den Land-
schaften des Geistes zugewiesen wird, in die jeder Mensch sich unvermeidlich begibt,
wenn er sich — denkend, lernend, urteilend, entscheidend, suchend, gestaltend — sei-
nes Geistes bedienen muf3. Und das gilt, wie auch hier nochmals betont werden muf3,
fir jeden Menschen jeglicher Herkunft, der frei von dullerer Abhingigkeit tiber sich
selbst ohne Einschrinkung verfiigen muB.

AbschlieSend soll zu der hier verfolgten These, dal der Geist als einer idealen
Realitdt sich geistige Rdume schafft, die den konkreten, empirisch fassbaren Riumen
unaufhebbar gegeniiber stehen, noch einmal der ebenso wortmichtige wie bilderrei-
che Dichter zu Wort kommen; denn sicher gilt noch immer Hélderlins Auskunft:
,»Was bleibet, aber stiften die Dichter®; gelingt es ihnen doch zuweilen in vollkom-
mener Sprache, die Summe ecines tiefschirfenden Gedankengangs philosophischer
Provenienz zu ziehen und, was dort auf den Begriff gebracht ist, ins iberzeugende
Bild fiir alle Nachdenklichen zu setzen. Deshalb also wird hier ein ebenso tiefgrindi-
ges wie anschauliches Fragment von Rainer Maria Rilke den aufmerksamen Lesern
anheim gegeben:

»Ausgesetzt auf den Bergen des Herzens. Siehe, wie klein dort,
Siehe, die letzte Ortschaft der Worte, und hoher;
Aber wie klein auch, noch ein letztes

Gehift von Gefiibl...“ (R.M. Rilke im September 1914)

Hier ist der Geist in seiner Gréf3e, auch in seinem Reichtum in seine eigene Land-
schaft versetzt und damit, wie es der Philosoph auch versucht, den realen Landschaf-
ten gegeniiber gestellt. Man wird sich damit umso cher anfreunden, je klarer man die
bertihmte Unterscheidung Pascals(in seinen Pensées) vor Augen hat, die Unterschei-
dung der Ordnung des Herzens (ordre du coeur) von der Ordnung der Vernunft
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(ordre de la raison), die doch beide geistige Ordnungen sind, die der mathematischen
Ordnung der erfahrbaren Welt gegeniiber stehen. ,,Wir erkennen die Wahrheit nicht
nur durch die Vernunft, sondern auch durch das Herz*, heil3t es bei Pascal.

Natirlich zielen Pascals Gedanken letztlich auf Religion, woran wir hier nicht zu
rihren uns erlauben wollen. Aber es ist bei Pascal wie bei Rilke, der gelegentlich ein-
mal von der ,,anderen Seite der Natur® spricht, der nachdenkliche Versuch, den Blick
auf den Reichtum und die Fille des Geistes tiberhaupt zu tun. Sicher auch ist es bei
beiden das Gegentiber von Physik und Metaphysik, das damit angesprochen ist. Die
Wissenschaft von heute kennt seit der Verselbstindigung der Psychologie den Begriff
der Geistseele nicht mehr, an den man von Rilke wiederum wie von Pascal erinnert
wird: animus hieB3 Seele und Geist und Denkkraft; anima hiel3 Seele und Lebensatem
— Rilkes ,,letztes Gehoft von Gefithl am Ende der Berglandschaft noch jenseits der
»letzten Ortschaft der Worte®, jenseits der Rationalitidt und der logischen Vernunft.
Noch aber herrscht das Wort in seiner eigenen Ortschaft und damit die in ihrer Ein-
zigartigkeit auch auf diesen Seiten immer wieder beschworene Sprache als eben jenes
Werkzeug der Bestellung der Landschaften des Geistes, das in seiner eigenen Land-
schaft zu brauchen ist. Deshalb, um das wenigstes anzumerken, ist die Pflege der
Sprache ein besonderer Auftrag einer ernsthaft auf Bildung ausgerichteten Erwach-
senenbildung. Jedenfalls sollte sie, wie daraus zu lernen ist, jede Aktivitit in der Er-
wachsenenbildung begleiten.

Damit schlieBt sich der Kreis der Betrachtungen, in dem deutlich geworden sein
moge, dal’ wir uns allemal in virtuellen Rdumen bewegen, durch die wir unsere Wirk-
lichkeiten und damit unsere Lebenswelt konstituieren und schépferisch gestalten. Es
kénnte daher, wie sich folgern ldsst, eine Aufgabe der Erwachsenenbildung sein,
wenn sie nicht nur im Pragmatismus verharren will, sich gelegentlich auf Kant zu be-
sinnen und sich von ihm an wahre Aufklirung erinnern zu lassen, an den ,,Ausgang
aus selbstverschuldeter Unmiindigkeit®, also Klarheit in den Landschaften des Geis-
tes zu schaffen und den in den Regionen des Geistes angesiedelten Ideen ebenso zu
ihrem Recht zu verhelfen wie den Regeln beruflicher und anderer Arbeit. SchlieSlich
wiirde damit auch wieder ein Wertbewusstsein einhergehen, das sich nicht linger mit
materiellen Werten zufrieden gibt.
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Symbolische Reprasentation des Raums:

Verbleib des Realen?

Zur produktiven Wiederaneignung der

»Inneren Unermesslichkeit” sozialer Raume am Beispiel
Xavier de Maistres lVoyage Autour de ma Chambre

Malte Ebner von Eschenbach

Zusammenfassung

Nicht nur im Rahmen gegenwiirtiger Erkenntnisbemiihung zu raumtheoretischen Frage-
stellungen in der Erwachsenenbildung wird sukzessive eine Richtung erkennbar, die sich
Jortbewegr von substanzialistischen Gegenstandsbestimmungen mit dem Ziel, stirker
nicht-essentialistische Zugiinge zu sozialer Wirklichkeit heranzuziehen und auszubauen.
Fiir eine solche Bewegung in der Raumforschung wird an dieser Stelle auf ein relationales
Raumverstindnis abgehoben. Am Beispiel des Romans Voyage Autour de ma Chambre
von Xavier de Maistre wird vor diesem Hintergrund ein ,,bewegungsloses Reisen® als virtu-
elle Wanderung verdeutlicht und in seinen Bedeutungen fiir Aneignungsprozesse von
Riumlichkeir ausgefiihrt. Dabei wird eine Perspektive vorgestellt, die die produktive
(Wieder-)Aneignung und Reanimation einer im Lebensverlauf erstarrenden sozialen
Umuwelt als emanzipativen Charakter eines kreativen Wirklichkeitsverstindnisses hervor-
zuheben sucht mit dem Ziel, eine gesellschafispolitisch angelegte ., Kulturelle Bildung* als
Bildung von Wahrnehmungsfihigkeit hervorzubringen.

Prolog

Im raumtheoretischen Diskurs zur symbolischen Reprisentation rdumlicher Kon-
texterfahrungen wird der Wirklichkeitsbezug nicht mehr substanzialistisch im Sinne
einer faktischen Vorgegebenheit und damit ontologisch gefasst, sondern stattdessen
symbolisch als aktive Aneignung in Formen kultursemiotischer Bedeutungsbildung
konzeptualisiert (vgl. Rustemeyer 2009). Hierdurch erhilt Raumaneignung eine be-
sondere bildungstheoretische Relevanz, wenn von einem lebensweltnahem Bildungs-
verstindnis als lebensbegleitende (Wieder-)Aneignung sozialrdumlich gefasster Um-
welten als ,,Lernwelten (H. von Felden) aus einer Binnenperspektive (vgl. Ebner
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von Eschenbach 2016) ausgegangen wird. Bei einem kreativen-Aneignungsprozess
wird zunichst die sozialrdumliche Umwelt kontingent gesetzt und hierdurch prinzipi-
ell gestaltungsoffen fir mégliche Entdeckungen und neue Erfahrungen. Aus Sicht
der erwachsenenpidagogischen Raumforschung erscheint diese Konzeptionalisierung
von Bildung trivial, gleichwohl empfingt die 6kologische Dimension eines lebens-
weltnahen und leiblichen Bildungsverstindnisses im Lebenslauf in sozialrdumlicher
Perspektive oftmals wenig Berticksichtigung. Das tritt an den Stellen hervor, an de-
nen Sozialrdumlichkeit mit Territorialitit verwechselt oder gleichgesetzt wird.

Sozialriumliche Aneignungspraktiken kénnen aber auch konventionalisiert und
durch soziale Deutungsmuster normativ Uberformt sein, wodurch eine gestaltungsof-
fene Anecignung blockiert wird. Hier wird ein akuter Bildungsbedarf im Sinne der
Wiedergewinnung von dsthetischer Wahrnehmungsfihigkeit fiir Neuartiges und
Fremdes beschreibbar. Aus relationstheoretischer Sicht bekommt man es demzufolge
bei sozialrdumlicher Aneignung mit einer korrelativen Bildsamkeit zwischen den
umwelt-aneignenden Subjekten und der semiotischen Struktur eines Sozialraums zu
tun. Dabei gilt es dabei, die Wechselseitigkeit zwischen beiden beteiligten Seiten zu
beachten: einerseits unterliegt Sozialrdumlichkeit einer subjektiv bedeutungsgenerie-
renden Gestaltung, die weitgehend von den kultursemiotischen Kiriterien der Aneig-
nenden abhingig ist. Andererseits werden wiederum die soziale Identitit der raumer-
schlieBenden Subjekte und damit auch ihre Umweltwahrnehmung durch die histo-
risch und materiell verfligharen Méglichkeitsbedingungen des Sozialraums im Sinne
einer enabeling structure beeinflusst. Mit dieser wechselseitigen Aussteuerung gelangt
folglich die Komplementaritit zwischen zwei Dimensionen von Bildsamkeit in den
Blick: einer subjektbezogenen Bildsamkeit der Lernenden und zugleich einer der von
ihnen bedeutungsbildend erschlossenen Umwelten. Sozialrdumliche (Wieder-)An-
eignung kann damit unter aisthetischen Kriterien als kulturelle Bildung im weitesten
Sinne verstanden werden (vgl. Géller 2000). Aus relationstheoretischer Sicht lasst
sich daher sowohl bei der konventionell gesteuerten Aneignung als auch einer sub-
jektbasierten Wiedergewinnung und Neuentdeckung von Sozialraum eine Beidseitig-
keit von ,,Bildsamkeit* konzeptualisieren (vgl. ausfihrlich Schiffter 2015). Mit die-
sem kulturhermeneutischen Verstindnis wird die bildungstheoretische Deutung von
»Sozialraumorientierung® im Gegensatz zu einem naiven Realismus und einer kruden
Faktizitdt von Rdumlichkeit hervorgehoben. Unter diesen erwachsenenpidagogischen
Aspekten muss die folgende Entfaltung gelesen und eingeordnet werden.

Entfaltung

Nicht nur im Rahmen gegenwirtiger Erkenntnisbemiithung zu raumtheoretischen
Fragestellungen in der Erwachsenenbildung wird sukzessive eine Richtung erkennbar,
die sich fortbewegt von substanzialistischen Gegenstandsbestimmungen mit dem
Ziel, stirker nicht-essentialistische Zuginge zu sozialer Wirklichkeit heranzuziehen
und auszubauen. Die in diesem Zusammenhang oftmals als ,spatial turn® (vgl. D6-
ring/Thielemann 2009: 8 ff.) gekennzeichnete Wende scheint vielversprechend zu
sein, wird damit doch der ,,vollzogene Bruch mit der Substanzvorstellung des Raums*
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(Gunzel 2007a: 15) betont und sich von einem Containerraumverstindnis verab-
schiedet. Demzufolge ist Raum ,.keine eigenstindige Entitit” (ebd.) meht (vgl. Kessl
& Reutlinger 2010). Vor diesem Hintergrund erhalten relationale Raumverstindnisse
— u. a. in Anschluss an die Arbeiten von H. Lefebvre, E. Soja oder M. Léw — seit lin-
gerem einen Bedeutungszuwachs im erwachsenenpidagogischen Raumdiskurs (vgl.
Ebner von Eschenbach & Ludwig 2015; Faulstich 2014; Klingovsky 2014; Schreibet-
Barsch 2015). Die Bandbreite der Voraussetzungen der einzelnen Beziige ist vielfaltig
und teilweise indifferent. Auf eine ausfithrliche und tiefergehende Analyse dieser Er-
schwernisse und der jeweiligen Verstindnisse von Relationalitit wird an dieser Stelle
verzichtet (vgl. Schiffter 2015).

Die gemeinsame Schnittmenge der relationalen Raumverstindnisse ldsst sich im
weiten Sinne darin ausmachen, dass das Hervorbringen von Ridumlichkeit als sozialer
(Re)Produktionsprozess aufgefasst wird, in dem materielle und symbolische Kompo-
nenten von Raum sich verschrinken. Dadurch wird die bisher ibliche dichotome
Trennung zwischen Raum und Handlung aufgehoben, welche unterstellt, ,,es kénne
ein Raum jenseits der materiellen Welt entstehen (...), oder aber es kénne ein Raum
von Menschen betrachtet werden, ohne dass dies Betrachtung gesellschaftlich vor-
konstruiert wire* (Low 2001: 15). Dieses relationale Wechselspiel zwischen materiel-
len und symbolischen Komponenten als Produktion von Riumlichkeit wird u. a. von
Low (2001) und Kessl/Reutlinger (2010) begrifflich als ,,Sozialraum* oder ,,sozialer
Raum® markiert. Ihren gegenwirtigen Vorrang genieBlen relationale Raumverstind-
nisse, so unterschiedlich die Ansitze im Einzelnen auch sein moégen, weil sie ihren
Forschungsgegenstand aus den jeweiligen Lagen, Bezichungen oder Relationen her-
aus ableiten und damit Voraussetzungen schaffen, dynamische, prozessuale Beschrei-
bungen sozialer Wirklichkeit liefern zu kénnen (vgl. Emirbayer 1997), ohne dass sie
einseitig verabsolutierend auf materielle oder symbolische Komponenten einschrin-
ken (vgl. Ebner von Eschenbach 2015).

In dieser nicht-essentialistischen Auffassung von Rdumlichkeit schwingen zu-
gleich Vorbehalte mit, die in einem weiten Bogen zur Realismusdebatte fiihren, in der
nach dem Status von Realitit gefragt wird. Welsch stellt diesbeziiglich fest, ,,daf} wir
cinen direkten Zugang zu Wirklichkeit nicht nur faktisch nicht haben, sondern aus
prinzipiellen Griinden nicht haben kénnen — wodurch sich die Position des einfachen
JRealismus’ erledigen sollte® (Welsch 1998: 170). Gleichwohl erlebt diese vermeintli-
che ,,Erledigung® derzeit eine Wiedergeburt (vgl. u. a. De Caro 2015), die nicht unin-
teressant fiir die Erwachsenenbildung zu sein scheint, wenn sich mit dem Status von
Realitit bei einem relationalen Ansatz befasst wird. Die dort verankerte Idee der Re-
prasentation — im Kontrast zur Abbildvorstellung — fithrt demzufolge die Annahme
mit, dass es eine Differenz gibt zwischen ,,der Wirklichkeit und ihren ,Verdopplun-
gen™ (Fabian 1992: 336). Damit werden Fragen zu Wahrheit adressiert und die Ein-
sicht, dass antirealistische Positionen zunichst nicht davon ausgehen, diese erlangen
zu wollen, sondern mit ihren Deutungen und Nachvollzugsbewegungen soziale Wirk-
lichkeiten iiberhaupt erst konstruieren. Im Kontext relationaler Theorieentwicklung
stellt sich daher die Frage, welche Folgen fiir Realititsvorstellungen zu erwarten sind,
wenn die symbolische Reprisentation des Raumes an Bedeutung gewinnt?
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Die Frage scheint auf den ersten Blick leicht zu beantworten zu sein, ist es doch
zunichst deutlich, dass ein spezifischer Ort sein tetritoriales Arrangement beibehilt,
auch wenn alternative Bedeutungen und Zuschreibungen performativ angetragen o-
der auch eingeschrieben werden. Es existieren weiterhin ,soziale Brennpunkte®,
»Flichtlingslager” oder ,,Bankenviertel” — die Materialitit des Raums bleibt unverin-
dert erhalten, wird jedoch in ihrer Bedeutungsstruktur gestaltungsfihig. Explizit wird
sich daher nachfolgend in einem essayistischen Stil der Auseinandersetzung genihert,
welche bildungsrelevanten Schliisse fiir die ,,Realitdt™ von Ridumlichkeit aufgrund ei-
nes relationalen Raumverstindnisses gezogen werden kénnen und welche Konse-
quenzen hierbei fiir erwachsenenpidagogische Erkenntnisentwicklung aufscheinen.
In einer ersten Hinwendung kénnte — mit Bourdieu gesprochen — festgehalten wer-
den: ,,Das Reale ist relational” (Bourdieu 1998: 15). Damit ist sichetlich noch keine
Klirung eingetreten, sondern es wird erkennbar, das ein Puzzleteil zur Bearbeitung
der Ausgangsfrage in den Diskursen zur Realismusdebatte zu vermuten wire. 1. Die
jungere Realismus-Antirealismus-Diskussion liefert interessante Impulse hierfir (vgl.
Halbig & Suhm 2004; Sandkiihler 2009; Avanessian 2013; Gabriel 2015a). 2. Daran
ankniipfend werden die bis dahin versammelten Ertrige an Xavier de Maistres Ro-
man Voyage Autour de ma Chambre (1794/2011) in Form eciner raumtheoretischen
Akzentsetzung exemplifiziert. 3. Im Schlussteil des Beitrags werden einzelne Teiler-
triige bilanzierend versammelt und Anschliisse fiir weiterfilhrende Uberlegungen im
Kontext erwachsenenpidagogischer Sozialraumforschung im Horizont der aufgewor-
fenen Frage pointiert angedeutet.

1. Realismus und Antirealismus

Die Diskurse zu Realismus und Antirealismus bewegen sich in einer komplexen Ge-
mengelage mit vielfiltigen An- und Ausschliissen zu Uberlegungen wie Wirklichkeit,
Realitit, Fiktion, Simulation, Virtualitit, virtuelle Realitdt oder auch symbolische Re-
prasentationen. Alle diese Beziige bezichen sich teilweise auf konvergierende und di-
vergierende Hintergriinde. Dieses Dickicht zu lichten, tbersteigt den Anspruch (und
vor allem den Umfang) des Beitrags. Vielmehr wird es an dieser Stelle fir zielfihren-
der erachtet, die zentralen Differenzlinien in der nicht unumstrittenen Realismus-
Antirealismus-Debatte nachzuzeichnen und sie fir ihren Einsatz fiir raumtheoreti-
sche Fragen in der Erwachsenenbildung vorzubereiten.

Gemeinhin umfasst die Realismus-These, ,,daB3 die Wirklichkeit denkunabhingig
ist, genauer: daB die Existenz und die Beschaffenheit der Wirklichkeit nicht davon ab-
hingen, was Menschen (und andere Wesen) datiiber denken (sagen, wissen) kénnen®
(Willaschek 2000: 10). Demzufolge erhalten zwei Bestandteile der Realismus-These
Relevanz: Einerseits wird der Fokus auf eine Existenzbehauptung gelegt, d. h. dass es
Gegenstinde — wie auch immer sie zu bestimmen sind — tatséichlich gibt. Andererseits
wird sich auf eine Unabhiingigkeitsthese bezogen, d. h. dass diese Gegenstinde denk-
unabhingig existieren. Von dieser Rahmung ausgehend werden in der Realismusde-
batte Ausdifferenzierungen sichtbar, je nachdem wie Abhingigkeit, Wirklichkeit und
Denken verstanden werden. Sandkiihler fihrt in Kritik der Reprisentation an, dass
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»Realitdt” als ontologischer Begriff den Status einer Aullenwelt (bezeichnet), von der
gesagt wird, sie sei von Bewusstseinsakten unabhingig® (Sandkiihler 2009: 18). Hin-
gegen sei ,,,Wirklichkeit” als epistemologischer Begriff (bezeichnet) die uns nach
menschlichem MalB3 erscheinende Welt (ebd.: 18). In diesem Licht kennzeichnet
Realismus ,,in einem weiten Sinne (eine) ,(fundamentale) (ontologische) Intuition’,
deren naive Version besagt, es gebe die Dinge auler mir selbst™ (ebd.: 31). Diese Va-
riante des naiven Realismus begreift Gabriel als ,,alten metaphysischen Realismus®
(Gabriel 2015b: 189) und warnt davor, in der gegenwirtigen Debatte hinter diesen
Stand zurtickzufallen. Die Realismus-Diskussion auf diesen Aspekt zu beschrinken,
verstehe die StoBrichtung der aktuellen Debatte nicht angemessen. Demgemil pla-
diert Gabriel fur einen ,,Neuen Realismus® im Sinne eines ,,ontologischen Realismus*
(ebd.: 190), dessen Pointe darin zu erkennen ist, ,,dass er die unbestreitbare Wirklich-
keit, die traditionell fiir realistische Positionen spricht, nicht mehr von vornherein mit
der ,Aulenwelt’ oder der ,Natur’ gleichsetzt® (Gabriel 2015a: 9 £.).

Der ,,Neue Realismus® kann folglich nicht mehr vorschnell ,,als ,naiv’ gebrand-
markt werden® (ebd.: 8) und ist nach M. Ferraris ,,ein probates Mittel, um auf die
Philosophie des Postmodernismus zu reagieren” (Eco 2015: 34). Dem philosophi-
schen Postmodernismus, gegen den sich Ferraris wendet geht es demnach um fol-
gendes: ,,Das hermeneutische Primat der Interpretation beziechungsweise die Losung,
es gebe keine Tatsachen, sondern lediglich Interpretationen (Eco 2015: 36). Ferarris’
Auffassung zufolge beschreibt der ,,Neue Realismus® damit eine Reaktion, auf eine
»gewisse Miidigkeit gegeniiber dem Postmodernismus, der aus der Uberzeugung et-
wachsen war, dass alles Wesentliche oder tiberhaupt alles konstruiert sei” (Ferraris
2015: 52) mit dem Ziel, die ,,antirealistische Hegemonie® (ebd.: 53) infrage zu stellen.

Die antirealistischen Positionen machen geltend, dass sich deren Erkenntnisse
»nicht direkt und nicht kausal verursacht auf die Realitidt™ (Sandkihler 2009: 32) be-
ziehen; ,,sie entstehen vielmehr als Bewusstseinsleistungen in Kontexten, in denen
jeweils interpretiert wird, was real ist, wie es real ist“ (ebd.). Innerhalb des Spektrums
antirealistischer Positionen extrahiert Demmerling drei unterschiedliche Formen, die
mehr oder minder darin ibereinstimmen, dass ,,die Welt nicht ohne unsere eigenen
Verstandeshandlungen zur Anschauung” (Demmerling 2004: 39) gebracht werden
kann, und dass sie keinerlei ontologische Aussagen treffen. Der phinomentalistische
Antirealismus zeichnet sich zunichst dadurch aus, dass er eine AuBenwelt ablehnt,
weil ste fiir ihn belanglos sei. Es wird davon ausgegangen, dass ,,(w)as immer tatsich-
lich von der Welt gewusst wird, wird, allein auf der Grundlage jeweils eigener Emp-
findungen, Wahrnehmungen und Erfahrungen gewusst® (ebd.: 33). Die solipsistische
und internalistische Orientierung wird im Kontext eines hermeneutischen Antirealis-
mus aufgegeben. Die auch hier anzutreffende Grundeinsicht, dass es keine ,,iiberzeu-
gungs- oder reprisentationsabhingige Wirklichkeit gibt (ebd.: 34), miindet in die
Annahme, Wirklichkeit nut tber ,,Verstehen® und ,,Deuten® erschliefen zu konnen
und verabschiedet die Vorstellung von An-Sich-Seiendem. Alles Gegebene ist bereits
immer Ergebnis eines jeweils spezifischen sozial-historischen Kontextes, der Gber ei-
ne Deutungs- und Verstehensgemeinschaft von Sprechenden und Interpretierenden
erschlossen wird. Damit einher geht die Annahme, dass Wirklichkeitsauffassungen
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»immer nur im Rahmen eines bestimmten Begriffssystems oder Vokabulars® (ebd.:
36) reprasentiert werden konnen, ,,wobei dieses Begriffssystem eine menschliche
Schopfung ist“ (ebd.) und ebenfalls historisch-kulturell Verdnderungen unterliegt.
Der konstitutionsbezogene Antirealismus steht in einer engen Verwandtschaft zum
hermeneutischen Antirealismus und unterscheidet sich in zweierlei Hinsicht. Zum ei-
nen gehen konstitutionsbezogene antirealistische Argumentationen davon aus, dass
sie ,,Wirklichkeit nicht nur deuten und interpretieren, sondern sie konstituieren bzw.
konstruieren® (ebd.: 37). Das bedeutet, mit der Begriffsauswahl werden je spezifische
,»Weisen der Welterzeugung® (N. Goodman) instituiert.

Innerhalb der realistischen Argumentationen herrschen ebenfalls vielfiltige Vari-
anten vor (vgl. Blasche u. a. 1992). Die Anhinger_innen des Realismus einigt zu-
nichst ,,die Auffassung, dass die Wirklichkeit ganz unabhingig von uns ist, was und
wie sie ist“ (Demmerling 2004: 29). Fir unsere Zusammenhinge ist es hinreichend,
wenn die zwei derzeit populiren Positionen — Common Sense Realismus und wissen-
schaftlicher Realismus — angerissen werden (vgl. ausfiihrlich Sandkiithler 2009; s. a.
Kneer 2009: 11 ff.). De Caro bestimmt mit dem Common Sense Realismus die Positi-
on, nach der ,als real allein die von alltdglichen Praktiken hervorgebrachten Entititen
anerkennt® (De Caro 2015: 22) werden. Die Befiirworter_innen des Common Sense
Realismus gehen davon aus, dass es einen ,,direkten Kontakt mit der Aulenwelt, so
wie sie wirklich ist und unabhingig davon, dass wir sie wahrnehmen® (ebd.) gibe. In
dieser Perspektive wird der Common Sense Realismus auf den ,,Bereich existierender
Entititen auf das Gebiet des Beobachtbaren® (ebd.: 25) beschrinkt. Frank erginzt
eine weitere Annahme, dass es ,,genaue eine wahre und vollstindige Beschreibung
der Welt“ (Frank 2015: 159) gibe, wodurch ,,Wahrheit eine Art von Korrespondenz
(impliziere)“ (ebd.). Im Gegensatz dazu geht es dem wissenschaftlichen Realismus da-
rum, die von ,,Bewusstseinsleistungen unabhingige Existenz von Entititen, die nicht
direkt beobachtbar sind, aber in Theorien sinnvoll angenommen werden kénnen®
(Sandkithler 2009: 33). Das heif3t, der wissenschaftliche Realismus versucht eine Be-
grindung zu geben, dass wissenschaftliche Theorien plausible Erklirungen und
(Vor)Aussagen entwerfen, die die Realitit beschreiben. Sofern die Theorien zutref-
fen, wird die Annahme gerechtfertigt, dass die Realitit so ist, wie sie in der Theorie
entworfen wurde. Damit kennzeichnet diese Position die Annahme, ,,dass die einzig
real existierenden Entititen jene sind, die von wissenschaftlichen Standpunkten aus
erfasst werden™ (De Caro 2015: 20).

Die rezipierten Beziige geben bereits einen Einblick in die komplexe Hinter-
grundthematik, die durchschimmert, wenn sich im Rahmen von Reprisentation und
Realitit bewegt wird. Dies gilt wohl auch fiir angrenzende Diskurse, wie sie das vor-
liegende Themenheft mit dem Titel ,,Reale und virtuelle Lernrdume* adressiert (vgl.
auch Vattimo & Welsch 1998).

2. Voyage Autour de ma Chambre

Erwachsenenpidagogische Erkenntnisgewinnung tiber die Lekture literarischer Texte
zu erzielen, erscheint nicht auf Anhieb plausibel, kénnte doch vielmehr erwartet wer-
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den, empirische Belege aus dem Kontext erwachsenenpidagogischer Praktiken zur
Verdeutlichung heranzuzichen (oder es ansonsten bleiben zu lassen). Die Entschei-
dung fiir den Einsatz literarischer Quellen, die im Kontext erzichungswissenschaftli-
cher Erkenntnisentwicklung vielfach aufzufinden ist (vgl. z. B. Baacke & Schulze
1979; Mollenhauer 2000), ruht einerseits auf der Annahme, eine gréBere Anschau-
lichkeit und Konkretheit zu erdffnen, z. B. durch Uberhéhung, Ironie oder Ubertrei-
bung, die sich nur schwer zuginglich in pidagogischen Praxiszusammenhingen zei-
gen. Andererseits erfiillen literarische Texte auch die Funktion, den Abstraktionsgrad
theoretischer Zuginge anschaulicher zu iibersetzen und Pointen sichtbater werden zu
lassen (vgl. z. B. Koller & Rieger-Ladich 2013). Das hat nicht unmittelbar zur Folge,
dass alle bisher zusammengetragenen Ertrige gleichermalBlen zur Veranschaulichung
herangezogen werden, sondern dass die Momente in den Vordergrund geriickt wer-
den, die sich besonders fur die Darstellung eignen (vgl. z. B. Mehigan & Corkhill
2013). Ein solcher Problemzugang soll im Folgenden gewihlt werden.

In dem 1794 erschienenem Roman Voyage Autour de ma Chambre (dt. Uberset-
zung: ,.Die Reise um mein Zimmer®) setzt der Autor Xavier de Maistre (2011) den
Anfangsimpuls fir die danach folgenden literarischen Veréffentlichungen zu ,,Zim-
merreisen® (vgl. Kasper 2014: 193). De Maistres Reisebericht gilt als ,,Urtext der lite-
rarischen Gattung der Zimmerreise (Schonhagen 2013: 58) und beschreibt ein
»»(geistiges) Lustwandeln im Innern des eigenen Interieurs® (Pelz 2009: 26) durch den
Protagonisten. Den damaligen unzihlig vorliegenden Reiseberichten, die von groBlen
Entdeckungs-, Erkundungs- und Eroberungsfahrten von unbekannten und exotisch
klingenden Orten berichteten, setzte de Maistre eine Reise en miniature entgegen, ei-
nen Blick in das ,kleine DrauBen® (Bloch 1978: 7). Er fokussiert gerade keine exoti-
schen Orte oder Gegenstinde, sondern adressiert den selbstverstindlichen und ge-
wohnten Raum seines Alltagszusammenhangs.

Nachdem de Maistre zu einem 42-tigigen Hausarrest verurteilt wurde, begann er
mit der Arbeit an seinem Roman, in dem er gewissenmaBien von eine Reise berichtet,
ohne herumgekommen zu sein. Dieser ,reisende Stillstand bringt die Herausforde-
rung mit, sich ,,von der gewohnten Umgebung® (Stiegler 2010: 9) zu distanzieren,
ohne die Umgebung zu vetlassen. Damit exploriert diese Form des Reisens noch un-
geahnte Potentiale bekannter Umgebungen als ,,Erfahrungsridume und machen diese
zum Gegenstand eines Reiseberichts® (ebd.: 18). In seinem autobiographisch ausge-
richteten Reisebericht, der sich entlang von 42 Kapiteln, die fur die Arrestzeit stehen,
entspinnt, skizziert de Maistre seine Umgebung. Dabei gelangen neben der Darstel-
lung seiner Einrichtungsgegenstinde, seines Interieurs, — Lehnstuhl (Kap. 4), Bett
(Kap. 5), Armsessel (Kap. 10), Bilder, Gemailde, Portrits und Kupferstiche (z. B.
Kap. 15, 20, 23, 26), Spiegel (Kap. 27), Schreibtisch (Kap. 28, 34), eine getrocknete
Rose (Kap. 35) und Bibliothek (36) — auch seinen Diener Joannetti (u. a. Kap. 16)
sowie seine Hiindin Rosine (u. a. Kap. 17) in den Blick. Um einen Eindruck von de
Maistres Schilderungen zu erhalten, sei zunichst auf die Beschreibung seines Zim-
mers hingewiesen:

,»Mein Zimmer liegt nach Messungen von Padre Beccaria unter dem funfundvier-

zigsten Breitengrad; seine Lage zeigt von Osten nach Westen; es bildet ein Recht-
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eck, das ganz nach der Wand sechsunddreiBig Schritt im Umfang hat. Meine Rei-
se wird jedoch deren mehr erhalten; denn ich werde in ihm oft ohne Plan und
ohne Ziel hin und her oder diagonal wandern® (de Maistre 2011: 11 f.). Als Fort-
bewegungsmittel dient ihm zwischenzeitlich sogar sein Armsessel, mit dem er sich
schaukelnd bewegte. An anderer Stelle stellt er zu seinem Zimmer weiterhin fest:
,»oicherlich, sagte ich zu mir, sind die Winde meines Zimmers nicht so prichtig
dekoriert wie diejenigen eines Ballsaals: Die Stille meiner Klause wiegt nicht das
angenchme Lirmen der Musik und des Tanzens auf; aber unter den hervorragen-
den Personlichkeiten, die man auf diesen Festen trifft, gibt es bestimmt manche,
die mehr Langeweile haben als ich® (ebd.: 55). Und in einer weiteren Beschrei-
bung kommt er zum Schluss, wie ,,ungeheuer prunkvoll” sein Zimmer sei: ,,Was
fir ein unniitzer Luxus! Sechs Stihle, zwei Tische, ein Schreibtisch, ein Spiegel,
welcher Pomp!® (ebd.: 57).

= Am Beispiel eines zu siubernden Bildes soll ein weiterer Eindruck vorgestellt
werden, wie de Maistres seine Umgebung beschreibt: ,,Je weiter das Tuch den
Staub entfernte und blonde mit Rosen bekrinzte Locken sichtbar werden lieB3, je
mehr verspiirte meine Seele von der Sonne aus, wohin sie sich begeben hatte, in
ihrem Innern ein leichtes Beben und empfang das Wohlbehagen meines Herzens
mit. Dieses Behagen wuchs und wurde lebhafter, als das Tuch mit einem Mal die
helle Stirn dieses bezaubernden Gesichts enthiillte; meine Seele war im Begriff,
den Weltenraum zu verlassen, um den Anblick zu genieBen (ebd.: 23).

Ahnlich zu diesen Beschreibungen fithrt de Maistre seine Lesenden durch seine
Zimmerwelt und entfaltet das , kleine Draullen®. Sein Bericht beinhaltet eine Vielzahl
an Anspielungen auf Reisetagebticher, insbesondere die mit Sensationen gespickten,
seiner Zeit und setzt sich ironisch mit ihnen auseinander. Bereits der Aufbau des Rei-
seberichts setzt scharfe Grenzen zu anderen Verdffentlichungen: ,,Die Kirze der
Kapitel, die fehlenden Datierungen und die eigentiimlich sprunghafte ,,Handlungs-
folge* (wenn man tberhaupt von einer solchen reden kann), die sich auf wenige
Stunden raffen ldsst, machen jedoch deutlich, dass es dem Reisetagebuch um einen
anderen Typ von Erfahrung geht, der nicht einer chronologischen und rekonstruier-
baren Folge bedarf, um nachvollziehbar zu sein® (Stiegler 2010: 18). Seine eigene Rei-
se ,,erkundet die lingst bekannte Welt, indem er sie mit den Mitteln der reisenden
und ironischen Distanzierung erneut in den Blick nimmt* (ebd.: 17).

De Maistres Darstellungen sind Beschreibungen von Aneignungspraktiken seiner
Um-Welt und geben Auskunft dariiber, welche Konstellationen und Gefiige der Au-
tor in seiner ,,Einsamkeit™ (Macho 2000) wiederentdeckt. Demzufolge wird erkenn-
bar, dass ,,Rdume, die sich in der Bewegung herausbilden, vielerlei Gestalt (anneh-
men)“ (Waldenfels 2009: 74). Diese dynamische Hervorbringungspraxis kennzeichnet
Stiegler in Anschluss an Viktor Sklovskij als ,,Entfamiliarisierung, ostranenie, eine
,Verfremdung der Dinge’. (...) Vermeintlich bekannte Rdume verfremden, sie mit
dem dergestalt eingesetzten Blick eines Ethnologen in Augenschein nehmen und sie
so zu erkunden, als handele es sich um einen Raum, den man zum ersten Mal betritt
oder zumindest mit neuen Augen sicht (Stiegler 2010: 11). De Maistre versucht mit
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seiner Form des Reisens sich gewissermallen aus seiner vermeintlichen Passivitit het-
auszureillen, zu emanzipieren, indem et seine bisherige Blindheit auf das bisher Ge-
und Bewohnte zu entdecken versucht (vgl. de Botton 2003: 265).

Mit ,,Entfamiliarisierung® wird die Bedeutung von Kontingenz als Verfremdungs-
technik erkennbar. Die Anteicherung mit Kontingenz, d. h. die Augen danach offen
zu halten, was nicht notwendig so sein muss, wie es aufgefasst wird, sondern auch
anders méglich sein kann, er6ffnet neue Perspektiven, wie sie de Maistre varianten-
reich illustriert. Mittels einer Kontingenzperspektive scheinen neue Moglichkeitsriu-
me am Horizont auf (vgl. Schiffter 2011), die noch nicht im Vornherein sichtbar wa-
ren. Dadurch wird zugleich der Vorrang des vermeintlich faktischen Gegebenen in-
frage gestellt, und auf bisher noch-nicht erfahrbare Horizonte tentativ sich zubewegt
(vgl. Claim 2002). Es geht demzufolge gerade darum, die verdeckte ,,Macht der Ge-
wohnheit aus ihrer Latenz zu heben. Der Zimmerreisende de Maistre nimmt, indem
er sich von dem Gewohnten durch Verfremdung und Distanzierung abzusetzen ver-
sucht, nicht nur seine gewohnliche und alltdgliche Umgebung in den Blick, macht sie
thematisch, sondern ,,nimmt ihre ordnende Funktion in den Blick. Keiner der Ge-
genstinde ist fremd, einzig der Blick auf sie. Er gibt ihnen das MaB} an Fremdheit zu-
riick, das sie im Alltag verloren haben® (Stiegler 2010: 21).

In einer raumtheoretischen Deutung gibt die literarische Quelle weitere interes-
sante Aufschliisse. Es sollte sichtbar geworden sein, dass es sich um die Reise eines
Sesshaften handelt, der seine Umgebung erkundet. In diesem Sinne wird Bewegung
nicht mehr territorial verstanden und dementsprechend gefasst, selbst wenn es den
Anschein macht, dass das Zimmer eine Art Containerraumvorstellung anbéte. De-
leuze und Guttat greifen die sesshafte Erkundung als bewegungsloses Reisen auf und
stellen dazu fest, dass ,Reisen sich weder durch die objektive Qualitit von Orten,
noch durch die messbare Quantitit der Bewegung (unterscheiden), noch durch it-
gendetwas, das nur im Geiste stattfindet, sondern durch die Art der Verrdaumlichung,
durch die Art im Raum zu sein, oder wie der Raum zu sein (Deleuze & Guattari
1997: 668). Diese Variante mobiler Sesshaftigkeit legt einen ginzlich anderen Blick auf
Mobilitit in sozialriumlichen Arrangements frei. An de Maistres im/mobiler Etkun-
dung seines Interieurs erscheint mithin bedeutsam, dass er einerseits die Ordnung des
rdaumlichen Arrangements in den Blick riickt, sichtbar und damit gestaltbar werden
lisst. Gleichwohl ist der fremde Blick, der ,,alles verwandelt, ohne es zu verindern®
(Stiegler 2010: 21) auf der materiellen Ebene des riumlichen Arrangements zunichst
belanglos. Denn Die Reise um mein Zimmer legt Zeugnis davon ab, dass es sich um
eine Erkundung eines bisher vertrauten sozialriumlichen Arrangements geht, das in
einer erneuten Hinwendung auf seine Fremdheit erkundet wird. D. h. es geht mit-
nichten um eine innerpsychische Entdeckungsreise, sondern es handelt sich um das
Ausloten einer System/Umwelt-Beziehung, die neu gefasst wird. De Maistres Reise-
bericht signalisiert in diesem Sinne, wie der Protagonist die Ordnung seines Zimmers
tber die Herstellung von Fremdheit in den Blick bekommt, ohne die faktisch vor-
herrschende rdumliche Gestalt seines Zimmer Uberhaupt ansatzweise zu verdndern.

Eingangs verwies der Beitrag auf den ,,spatial turn® und deutete auf dessen Kritik
am Substanzdenken im Kontext raumtheoretischer Uberlegungen hin. Giinzel stellt
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jedoch fest, dass mit der Zeit auch der ,,spatial turn in die Kritik geraten (ist)* (Gln-
zel 2009: 219), weil er hinter seinen ,,systematischen® und ,,theoriegeschichtlichen
Ausgangspunkt zuriickzufallen (scheint)” (ebd.). Einige Positionen, die unter dem
Signum ,,spatial turn® versammelt werden, scheinen den ,,Fehler des historischen
Denkens unter anderem Vorzeichen (zu wiederholen): Was dort als inhdrente und
zielgerichtete Entwicklung der Geschichte interpretiert wurde, wird hier als Bedin-
gung ciner realrdumlichen Ortschaft identifiziert” (ebd. 220). Vor diesem Hinter-
grund plidiert Ginzel dafiir den ,,spatial turn® gewissermallen zu vervollstindigen,
was flr ihn in einen ,,topological turn“ miindet (vgl. Ginzel 2007b; Heuser 2007).
Diese topologische Wende ist dadurch markiert, dass sie ,,sich nicht dem Raum zu-
wendet, wie dies dem spatial turn nachgesagt wird, sondern sich vielmehr vom Raum
abwendet, um Riaumlichkeit in den Blick zu nehmen® (Gunzel 2009: 221). In diesem
Sinne wire de Maistres Zimmerreise zugleich auch topologisch in den Blick zu neh-
men (vgl. SFB 1994).

3. Versammlung der Ertrage

Um Anschliisse fiir weiterfilhrende raumtheoretische Uberlegungen im Kontext er-
wachsenenpidagogischer Erkenntnisbemithungen hervorzuheben und um die aufge-
worfene Fragestellung des Beitrags weiterer Klirung zuzufiihren, versammelt der
Schluss Perspektiven, ohne dabei den Anspruch erheben zu wollen, eine umfingliche
und vollstindige Darstellung anbieten zu wollen. Vielmehr soll der bisherige essayisti-
sche Stil weitergefiihrt werden und Inspirierendes aufscheinen lassen:

(1) Virtuelle Lernriume

Das ,,bewegungslose Reisen® ist als virtuelle Wanderung deutlich geworden und gibt
zu erkennen, dass Virtualitit an dieser Stelle gerade nicht mit Fiktion gleichzusetzen
ist. In diesem bildungstheoretischen Zusammenhang erhilt Virtualitit eine zentrale
Rolle, geht es doch darum, das Eintauchen in virtuelle Welten nicht vorschnell mit
»elearning” gleichzusetzen, sondern den vielfiltigen reziproken sozialriumlichen
Aneignungs- und Aussteuerungsprozessen auf die Spur zu kommen und ihre Waht-
nehmungsdimensionen zu ergriinden. Das Genre der Zimmerreise stellt hierbei ein
gewissermallen introvertiertes und kontemplatives und somit besonders bildungsaffi-
nes Format dar.

(2) Aufkliirende Selbstermiichtigung durch Befremdung des Eigenen

Die Anreicherung mit Kontingenz, was am Beispiel Zimmerreise als ,,Entfamiliarisie-
rung® gekennzeichnet wurde, geht mit der Befremdung des Eigenen her (vgl. Schiff-
ter 1991). Dadurch wird das scheinbar ,,Reale® unter Druck gesetzt, in seinen Bedeu-
tungen aufgefichert und legitimationsbediirftig. Aneignung meint in diesem Zusam-
menhang auch das Erkennen der Kontingenz von Riumlichkeit, der Infragestellung
des sogenannten Faktischen, und hebt auf die Kompetenz des Perspektivwechsels ab.
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(3) (Wieder-)Aneignung als Aktualisierung kulturellen Reichtums

Expansives Lernen strebt nicht allein auf eine horizontale Aneignung externer Au-
Benwelt, sondern auch auf das vertikale Ausloten der inneren Unermesslichkeit einer
kulturellen oder subjektiven FEigenheitssphire. Mit Bachelard gesprochen lisst de
Maistres Zimmerteise eine innere UnermeBlichkeit etkennbar werden, die ,,in der
Einsamkeit die Oberhand gewinnt. (...) Die UnermeBlichkeit ist die Bewegung des
unbeweglichen Menschen® (Bachelard 2003: 187). Mit der Wiedergewinnung eines
potentiell Gegebenen, aber bislang nur unzureichend zuginglichen kulturellen Reich-
tums, der aufgrund von Trivialisierung fiir bestimmte Bildungsadressat_innen unzu-
ginglich ist, erméglicht ein auf Wahrnehmungserweiterung ausgerichtetes Bildungs-
verstindnis und damit auf Entdeckungsméglichkeiten, die sich tiber einem Verbleib
auf der Realititsebene vermeintlicher Faktizitdt hinwegsetzen.

(4) Bildung als Prozess der Empathie fiir soziale Umwelt

Im grenziiberschreitenden Kontakt zwischen differenten Sozialriumen erhalt der Be-
griff der Begegnung, wie er in der phinomenologischen Hermeneutik der dialogi-
schen Pddagogik ins Zentrum riickt, zentrale Bedeutung. Sozialriumlichkeit ,,spricht®
nur Wahrnehmungsfihige ,,an“. D. h., Bildung bekommt an dieser Stelle als Prozess
der Empathie fiir die soziale Umwelt Relevanz.

(5) Entdeckung verlangt Verfremdung

Das ErschlieBen und Entdecken von alternativen Sichtweisen und das Ergriinden
von Dimensionen vielfiltiger Wahrnehmungstiefe von Sozialriumen beinhaltet mehr,
als blole 6rtliche Anwesenheit. Das spatiale Aufsuchen fremder Riume allein reicht
nicht aus, sondern verlangt Formen des Entdeckens durch Verfremdung (auch des
Fremden). Bei Prozessen der Aneignung muss demnach zwischen territorialer Anwe-
senheit und einem sinnstiftenden, selbstverindernden Zugang zu einem Bedeutungs-
kontext unterschieden werden.

(6) Das ,Reale* ist in Bildungszusammenhiingen nicht mit sozialer , Wirklichkeit zu
verwechseln

Die imaginative bzw. virtuelle Gestaltungskraft begriindet eine emanzipative Bewe-
gung, die sich dem ,,Realen” entzieht. In dieser Hinsicht wird ein sozialrdumliches
Verstindnis von Bildsamkeit erkennbar, wie es eingangs skizziert wurde.

Mit einem lebensweltnahen und leiblichen Bildungsverstindnis erweist sich in dieser
Hinsicht jede nur scheinbar privative ,,Lernwelt” als produktive Aneignungsméglich-
keit einer kulturspezifischen Welt aus der ausschnittartigen Deutungsperspektive ei-
ner ,,Loge im Welttheater” (Benjamin 1991: 52). Mit dieser ganzheitlichen Sicht auf
die produktive (Wieder-)Aneignung und Reanimation einer im Lebensvetlauf erstar-
renden sozialen Umwelt wird der emanzipative Charakter eines kreativen Wirklich-
keitsverstindnisses hervorgehoben mit dem Ziel, eine gesellschaftspolitisch angelegte
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,»Kulturelle Bildung® als Bildung von Wahrnehmungsfihigkeit hervorzubringen. Aus
Sicht einer kultursemiotischen Deutung von ,,Virtualitit als Kraftibertragung® wird
auf das je verfiighbare Wirkungsgefiige rekurriert, indem die Bedingungen zur Aktuali-
sierung potentiell zu Grunde liegender Méglichkeiten verfiiggbar werden und demzu-
folge als machtvolle Manifestation in Erscheinung treten kénnen. Virtualitdt ist in
diesem Sinne als medialer Akt einer nun méglich gewordenen Erscheinungsweise zu
fassen, auf die im Rahmen von Bildung zuriickgegriffen werden kann. Auf dieser
Ebene kreativer Wahrnehmungsfihigkeit wird Bildung im Sinne von Aisthesis gefasst
und damit auch kérperlich erfahrbar. ,,Entfamiliarisierung und Kontingenzanreiche-
rung in Bezug auf virtuelle Riume gelangt somit als eine zutiefst politisch zu verste-
hende Strategie der Infragestellung von Gewohntem und kruder Faktizitit hin zur
(Wieder-)Gewinnung und Verfiigbarmachung verlorengegangener subjektiver Wahr-
nehmungstiefen. Dieser hermeneutisch weltdeutende Bezug meint somit die Ermog-
lichung, auf eigensinnige Weise wahrnehmen zu kénnen.
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,,Lernende Stadt“:
Commons als Lernthema fiir eine neue Gesellschaft

Jana Trumann

Zusammenfassung

Auf kommunaler Ebene engagieren sich Menschen gegenwiirtig in verschiedenen Initiati-
ven und Projekten wie Biirgerinitiativen, Gemeinschafisgiirten, Repair-Cafes uwvm. Im
gemeinschaftlichen Handeln werden dabei unterschiedliche Perspektiven des Zusammen-
lebens diskutiert und nach Gestaltungsmaglichkeiten fiir eine nachhaltige gesellschaftliche
Entwicklung gesucht. Der Beitrag nimmt diese Lern-Handlungsriume auf, diskutiert vor
dem Hintergrund des Commons-Diskurses ihr Gestaltungpotential fiir urbane Riume,
[fragt nach den hier miglich werdenden Lernimpulsen und schliigr Ankniipfungspunkt fiir

die Erwachsenenbildung vor.

Gegenwirtig engagieren sich auf kommunaler Ebene verstirkt Menschen in Initiati-
ven und Projekten wie etwa in Birgerinitiativen zu Verkehrsplanung und Stidtebau,
in Urban Gardening-Projekten fiir einen nachhaltigen Konsum oder in Welcome-
Initiativen fir Fluchtlinge. Hierzu gibt es viele weitere Beispicle. Im Rahmen dieses
Engagements werden unterschiedliche Perspektiven fiir unser Zusammenleben dis-
kutiert und gemeinschaftlich nach Gestaltungsméglichkeiten gesucht. Initiiert wird
das Engagement vielfach aus einer als mangelhaft eingestuften Nachhaltigkeit gesell-
schaftlicher Entwicklung und dem Wunsch, selbsttitig einzugreifen und Alternativen
zu entwickeln, wie etwa das Statement einer Gemeinschaftsgirtnerin zeigt. ,,Es geht
witklich darum, wie leben wir eigentlich und was kénnen wir tun, das ist diese grof3e
Spanne. ... Wir gehen sehr verschwenderisch mit Ressourcen um, mit Energie und
was bedeutet das eigentlich fiir die kommenden Generationen, fiir die Natur, fir das
Klima usw. Das wird da, in dieser Initiative [Gemeinschaftsgirten] thematisiert.
Gleichzeitig damit verbunden, was kénnen wir anders machen, wenn wir das einmal
erkannt haben, dass wir das so eigentlich nicht weiter machen wollen und was kann
da jeder Einzelne oder was kann man da gemeinsam bewegen®.! Solche selbstinitiier-
ten Gemeinschaftsprojekte bieten dem/der Einzelnen einen Ort, sich an der Gestal-
tung der Gesellschaft zu beteiligen und die eigene Sicht der Dinge einzubringen.
Damit 6ffnen sie im Sinne einer partizipatorischen Demokratie das Feld moglicher
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Beteiligungsformen, bieten die Chance, Alternativen zu denken und dabei die Wirk-
samkeit eigenen Handelns gemeinsam mit anderen zu erfahren. Stadtentwicklungs-
prozesse vollzichen sich dann nicht ausschlieBlich aus Top-down-Perspektive im
»Bespielen® von Plitzen durch vermeintliche Expertfinnen, sondern aus der Per-
spektive der im jeweiligen Sozialraum lebenden und handelnden Menschen.

Im Rahmen dieses Engagements wird themenspezifisches Wissen (z. B. zu Luft-
verschmutzung, Verkehrsplanung, Atomkraft, Nahrungsmittelproduktion, gerechtes
Wirtschaften, Asylrecht) gemeinschaftlich zusammengetragen, generiert und disku-
tiert. Das Engagement wird so zum bewussten und geplanten Lernfeld (vgl. Trumann
2013; 2015). Moglich werden ,,Einsichten tber die eigenen Lebenschancen im Raum
— der Stadt, der Landschafft, des Vororts, im Stadtteil [und] in den Vordergrund
rackt die Frage, den Stellenwert des lokal bzw. regionalen Kontextes fiir die Entfal-
tung der Biografie durch Lernméglichkeiten zu begreifen® (Faulstich 2015a: 217). Im
Folgenden wird diese Perspektive aufgenommen und dazu zunichst Stadt als ,,geleb-
ter Raum® skizziert, dann aufgezeigt warum der Commons-Diskurs — die Orientie-
rung an Gemeinglitern und einer verantwortungsvollen, gemeinschaftlichen Gestal-
tung von Welt — fiir die Beschreibung von Gemeinschaftsprojekten theoretisch an-
schlussfihig ist und dazu Beispiele vorgestellt, um dann abschlieBend Commons als
Lernthema und Anknipfungspunkt fiir die Erwachsenenbildung einzuordnen.

Stadt als gelebter Raum

Folgt man Martina Low, dann werden ,,Riume ... im Handeln konstituiert” (Léw
2001: 165). ,,Ein Raum ist also kein passiver Container, der mit irgendwas geftllt
wird, sondern ergibt sich aus den Giitern und Lebewesen, die zu dem Raum gehéren,
sowie aus den rdumlichen Relationen, in denen diese Elemente angeordnet sind. Es
geht aber nicht um eine objektivierte Beschreibung von Lagerelationen, sondern da-
rum, was Uberhaupt von Subjekten als raumkonstitutiv wahrgenommen wird und
welche sinnhaften Beziechungen zwischen diesen Elementen hergestellt werden® so
Weidenhaus (2013: 215). Frage ist dann, wer nimmt wahr, wer handelt und wer ge-
staltet? Diese Frage ist bedeutsam, weil Sozialraum im Rahmen von Stadtentwick-
lungsprozessen oftmals nur als Planungsgr6Be und administratives Steuerungsinstru-
ment verstanden wird, wo Menschen dann leidglich ,,Spielbille in einem System ef-
fizienter Mittelzuweisungen sind und Beteiligung nur vorgetduscht wird (vgl. Schreier
2011). Eine sozialrdumliche Perspektive kann demgegeniiber aber auch auf die sub-
jektiven Aneignungspraxen, die von auflen zunichst einmal unsichtbaren Landkarten
der Menschen abheben (vgl. Baier o. J.) und aufzeigen, welche Rdume auf welche
Weise fir den Einzelnen bedeutsam sind und welche Gegenstandsbereiche mit dem
Raum verwoben sind, d. h. mit welchen Themen, Anliegen, Wiinschen werden untet-
schiedliche Rdume assoziiert und welche Gestaltungsmdglichkeiten ergeben sich.
»Raume® sind dann so Reutlinger (2009) ,,als sich ,stindig (re-)produziertes Gewebe
sozialer Praktiken™* zu verstehen, die ,,korperlich wahrgenommen und zugleich geis-
tig vorgestellt und leiblich erzeugt werden, die Erfahrungen anstoBen oder auch be-
grenzen® (Faulstich 2013: 206 f.). Urbaner Raum wird vor dem Hintergrund gemein-
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schaftlicher Gestaltung wie in den hier betrachteten Gemeinschaftsprojekten dann
nicht mehr als etwas Unverindetliches, Festgezurrtes, sondern als immer wieder zu
vollziehender Aushandlungsprozess betrachtet (vgl. Belina/Naumann/Straver 2014).

Low greift in ihren raumtheoretischen Uberlegungen die ,,Mdglichkeit der Kon-
stitution von Raum abweichend von der alltiglichen Praxis — oder gar dieselbe verin-
dernd* (L6éw 2001: 183) auf. Solche quasi ,,gegenkulturellen Riume® (ebd.: 185), sind
fir sie Resultat widerstindigen Handelns, welche dem Einzelnen individuelle Hand-
lungsoptionen erbéffne (vgl. ebd.: 227). Der Anbau von Gemise auf einer 6ffentli-
chen Griinfliche ist ein Beispiel fur die Umnutzung 6ffentlichen Raums und die Er-
weiterung von Handlungsoptionen wie etwa einer groleren Erndhrungssouverinitit.
Die Erweiterung solcher Handlungsoptionen im urbanen Raum wird z. B. durch die
Initiativen fiir ein Recht auf Stadt eingefordert. Es geht um das Recht zur Teilnahme
an der Gestaltung urbaner Ridume fir alle Bevolkerungsgruppen und einer damit ver-
bundenen Realisierung alternativer Lebensentwiirfe (Holm/Gebhardt 2011). Im
Zentrum stehen die Aneignungsprozesse des stadtischen Raums durch seine Bewoh-
nerinnen und Bewohner, wo Stadt nicht mehr nur konsumiert, sondern eigenstindig
produziert wird (Laimer 2012). Stadt ist dann Ort praktischer Erfahrung und Expe-
rimentierfeld fiir zukiinftige Entwicklungen (vgl. Lefebvre 2014 [1972]).

Commons als alternative Perspektive auf Welt

Ein Theorickonzept, welches die auf kommunaler Ebene handelnden und die Welt
aktiv mitgestaltenden Menschen in den Blick nimmt, ist der Commons-Gedanke (vgl.
Ostrom 1999). Im Kern geht es darum, fiir die Gestaltung von Welt gemeinschaftlich
Verantwortung zu iibernchmen und diese nicht einigen Wenigen zu tiberlassen. Der
Fokus liegt dabei auf einer nachhaltigen, 6kologischen und sozialvertriglichen gesell-
schaftlichen Entwicklung, welche den Umgang mit Gemeingiitern (Wasser, Strom,
Land etc.) neu diskutiert und damit eine Kehrtwende zur gegenwirtigen Privatisie-
rung und Okonomisierung vieler Lebensbereiche vollzieht. Commons sind dabei je-
doch nicht nur zu verstehen als ,,Dinge, Ressourcen oder Giiter, sie sind vielmehr ein
Gefiige von Sozialstrukturen und -prozessen. Dabei mag der Umgang mit bestimm-
ten Ressourcen — zum Beispiel mit Land, Wasser, ... Informationen oder Werkzeu-
gen — durchaus im Mittelpunkt stehen, die konkreten Strukturen prigen und auch
wirtschaftlich von Belang sein. Aber die Aufmerksamkeit ibermiBig auf die physi-
sche Substanz oder das Wissen zu richten, das in einem Commons sowohl verwaltet
als auch gebraucht wird, lenkt von dessen wirklichem Kern ab: dem mdglichst be-
wussten Denken, Lernen und Handeln als Commonert, also dem, was wir ,Common-
ing’ nennen® (Helfrich u. a. 2015: 14). Theorie und Praxis, Denken und Handeln sind
in der Diskussion um Commons also statk miteinander verwoben. Ausgangspunkt
des Handelns ist der Gedanke einer anderen Organisation des Zusammenlebens, wo
Menschen in ihrem jeweiligen Lebensumfeld in relativ selbstbestimmten, kleinen
Handlungszusammenhingen gemeinschaftlich aktiv an einem Projekt arbeiten, die
Spielriume lokaler Mdoglichkeiten ausloten und Handlungsalternativen entwickeln
(vgl. Kratzwald 2014; Mattei 2012). Im alltiglichen Handeln wird so dann ,,vielfaches
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hergestellt — zum Essen, Kleiden, Fortbewegen, Heilen, Helfen, Maschinen bauen
und zur Selbstbefdhigung. ... Zugleich aber — und das scheint ... entscheidend — et-
fahren sich die Menschen in diesem Tun selbst als Commoner. Als das, was sie wet-
den, wenn siec Commons pflegen, verteidigen oder in die Welt bringen® (Helf-
rich/Bollier 2015: 63). Handel ist im Commons Gedanken damit stark an subjektive
Bedeutsamkeit, einen thematischen Bezug und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
durch das jeweilige Titigsein gebunden. ,,Statt entfremdeter Planung und Organisati-
on der Produktionsprozesse geht es um die Selbstplanung und Selbstorganisation
durch die Menschen — Produzent*innen wie Nutzer*innen. Statt fiir Andere die Pro-
zesse zu organisieren und zu planen, sind die Bedingungen und organisatorischen
Infrastrukturen durch die betroffenen Menschen selbst zu schaffen® (Acksel u. a.
2015: 144). Wie man sich eine solche aktive und gemeinschaftliche Mitgestaltung von
Welt vorstellen kann zeigen die folgenden Beispiele.

Stromversorgung, Leihen, Gartnern, Kochen als Commons-Beispiele

Es gibt eine Vielzahl von Gemeinschaftsprojekten, die der Commons-Logik folgen.
Hier sollen exemplarisch vier Ansatzpunkte vorgestellt werden: Stromversorgung in
Eigenregie, Verleihen von Gebrauchsgegenstinden, selbsttitige Nahrungsmittelpro-
duktion und gemeinschaftliches Essen.

Schinauer Stromrebellen”

In Schénau im Schwarzwald haben sich engagierte Burger*innen nach der nuklearen
Katastrophe von Tschernobyl fiir eine atomfreie, nachhaltige Energieversorgung in
ihrer Stadt eingesetzt. Thnen gelang es — nach zahlreichen politischen Diskussion und
Birgerentscheiden —, das Stromnetz nach neun Jahren von dem bisherigen Versorger
zu kaufen, und sie betreiben nun seit 1997 die birgereigenen Elektrizititswerke
Schonau. Inzwischen versorgen sie nach eigenen Angaben zudem bundesweit rund
150.000 Privathaushalte, Gewerbebetriebe und Industrie-Unternehmen mit atom-
freien Strom. Als Leitlinien fir das eigenen Handeln der Elektrizititswerke nennen
sie: ,,die Demokratisierung der Stromerzeugung, den Atomausstieg, den Klimaschutz,
eine Energiegerechtigkeit, den Aufbau einer regenerativen Energiewirtschaft, Burger-
schaftliches Engagement, eine transparente Unternehmenspolitik und die Vereinbar-
keit von Okologie und Okonomie.

Pumpipumpé’

Laut eigener Selbstbeschreibung setzt sich ,,der Verein Pumpipumpe fiir einen be-
wussten Umgang mit Konsumgiitern und mehr soziale Interaktion in der Nachbar-
schaft ein“. Ziel des Vereins sei es, leihfreudige Nachbarn und ihre Gegenstinde
sichtbar zu machen und die gemeinsame Nutzung von Konsumobjekten zu férdern.
Kleine Aufkleber am Briefkasten dienen dazu, die Nachbarn und Bewohner*innen
des Stadtteils auf zu verleihende Gegenstinde (z. B. Waffeleisen, Bohrmaschine,
Bierzelt-Garnitur) aufmerksam zu machen. Die Idee dazu entstand im Jahr 2012 in
Bern und Zirich (seit 2014 als Verein). Laut eigenen Angaben nehmen am Verleih-
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Projekt bislang weltweit 15.957 Haushalte teil. Erworben werden die Aufkleber tiber
das Internet (www.pumpipume.ch). Alle Teilnehmenden kénnen sich dort auch auf
der virtuellen Pumpipumpe Map eintragen und so auf die jeweiligen Verleih-
Gegenstinde aufmerksam machen. Bislang sind auf der Karte 7450 Briefkisten ver-
zeichnet u. a. in der Schweiz, Deutschland, Frankreich, Niederlande, Dinemark, Bel-
gien, Osterreich, Italien, aber auch in Japan, Brasilien oder den USA.

Gemeinschafisgirten Essen’

Die Gemeinschaftsgirten Essen sind ein im Rahmen der Transition Town Initiative
Essen hervorgegangenes Projekt, welches aus der fehlenden Nachhaltigkeit gesell-
schaftlicher Entwicklung und dem Wunsch nach Alternativen im Jahr 2012 entstan-
den ist. Eine Kernfrage ist dabei: Wie leben wir eigentlich und was kénnen wir ei-
gentlich anders machen? Ein Ansatzpunkt ist hier die Re-lokalisierung der Lebens-
mittelerzeugung, die neben gesundheitlichen, umwelt- und klimaschiitzenden Aspek-
ten auch die Selbstwirksamkeit des eigenen Handelns wieder ins Zentrum riickt. Laut
eigener Aussage wollen die Gemeinschaftsgirtner*innen ,,bei der entspannten Arbeit
im Freien genieBen und gleichzeitig lernen, wie man andere Formen des Arbeitens,
Konsumierens und Miteinander-Lebens erfahren kann®. In Essen gibt es bislang sie-
ben Gemeinschaftsgirten.

wStadtteilkantine fiir alle”, Bz'elefekf

Unter dem Slogan ,,Fine andere Welt ist méglich, ein anderes Bielefeld ist moglich®
kochen seit drei Jahren jeden Samstag-Mittag abwechselnde Kochteams fir 30 bis 40
Giste in einem Begegnungszentrum in einem Bielefelder Stadtteil. Die Stadteilkantine
ist eine Initiative des Bielefelder Sozialforums, welches sich nach eigenen Angaben
lokal fiir ein sozialeres Miteinander und fiir eine sozial orientierte Kommunalpolitik
einsetzen will. Leitgedanken sind Offenheit, Vielfalt und Gemeinsamkeit beim Ko-
chen und Essen, wobei die Kéch*innen endgeldlos arbeiten und jede/ fiir das Essen
gibt was sie/et kann. Niemand soll ausgeschlossen werden.

Commons als Lernthema

Die skizzierten Beispiele zeigen auf, dass in ganz unterschiedlichen Bereichen auf
kommunaler Ebene gemeinschaftlich Verantwortung fiir ein nachhaltiges Zusam-
menleben tibernommen werden kann und dadurch neue Perspektiven und MaBstibe
fir unser Handeln und Leben méglich werden (vgl. Helfrich 2015: 41). Das damit
implizit verbundene ,,hartnickige Beharren darauf, dass eine andere Welt moglich sei,
offnet ... [somit] Handlungsspielrdume und gibt alltiglicher Praxis eine orientierende
Tendenz® (Faulstich 2015 b: 7). Die sich ergebenen Handlungsspielriume bieten,
wenn die jeweils unterschiedlichen Perspektiven auf Welt und die Ausgestaltung kon-
kreten Zusammenlebens im kooperativen Dialog reflektiert und weiterentwickelt
werden, vielfiltige Lernimpulse. Etwa dann, wenn sich die Beteiligten in der Umset-
zung ihrer Vorhaben einem Handlungsproblem gegeniibersehen, das sich nicht ohne
weiteres verstehen ldsst und fiir dessen Losung kein adiquates Wissen vorhanden ist
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(z. B. passendes Saatgut finden, fiir eine grole Anzahl von Personen kochen, einen
Stromkonzern leiten). Fine eigene empirische Studie hat in diesem Zusammenhang
Lernen in Burgerinitiativen untersucht und aufgezeigt, dass in kooperativen Lernpro-
zessen mit den unterschiedlich zur Verfigung stehenden Mitteln in Arbeitsteilung
gemeinsam ein Thema beatbeitet wird (Trumann 2013).6 Jede/r Mitlernende eignet
sich dabei ,, Teilwissen an, welches in der gemeinsamen Diskussion und Reflektion
dann den Blick auf den jeweiligen Gegenstand erweitert. Kooperative Lernprozesse
unterstiitzen dabei durch die Perspektivenverschrinkung eine differenzierte Gegen-
standsbetrachtung, das Handlungsrepertoire wird vergréBert und eine unabhingigere
Position erméglicht (vgl. Holzkamp 1995). Im Rahmen der Commons-Debatte wird
in diesem Zusammenhang auf Wissensallmenden hingewiesen, d. h. themenspezifi-
sches Wissen wird generiert und gemeinschaftlich genutzt (vgl. Finke 2014; Miiller
2011). In der Untersuchung zum Lernen in Burgerinitiativen zeigte sich, dass Initiati-
ven-Mitglieder in der Bearbeitung der jeweiligen Themenfelder nicht nur in vielfalti-
ger Weise auf externes Wissen zurlickgreifen, sondern auch die Weitergabe des
selbsttitig angeeigneten Wissens an andere eine hohe Relevanz hat (Trumann 2013).
Die ,,Aufnahme und Weitergabe von Wissen® in Burgerinitiativen ist ein Beispiel da-
fir, wie die genannten Wissensallmenden ausgestaltet sein kénnen:

Bei der Aufnahme externen Wissens durch die Initiativenmitglieder ist vor allem
eine themen- und handlungsbezogene Ausdifferenzierung zu beobachten: Werden
zunichst auf den Einzelfall bezogene Verwaltungsvorlagen und Ahnliches bearbeitet,
so werden im weiteren Lernverlauf relevant erscheinende Fachliteratur oder Exper-
tenberichte (z. B. Weltklimabericht) hinzugezogen und deutlich von Einzelfall abge-
hobene Aspekte thematisiert. Eine zunehmende Beschiftigung mit dem eigenen Ge-
genstand bringt somit eine wachsende Tiefe des Gegenstandsaufschlusses mit sich.
Dies bedeutet, der eigene Gegenstandsbereich weitet sich sukzessive aus, wird in ei-
nen groferen thematischen Kontext gestellt und nicht mehr nur die anfinglich zu-
grundeliegende Handlungsproblematik diskutiert und bearbeitet. Eine andere Mog-
lichkeit der Aufnahme externen Wissens liegt in der Kooperation mit anderen Initia-
tiven, Vereinen oder Verbinden wie etwa dem BUND oder VCD. Der Einbezug der
fachlichen Expertise von Verbinden z. B. durch die Veranstaltung von Vortrigen
oder die Teilnahme an Fachtagungen dient der Vertiefung ibergreifender Themen-
felder. Mitglieder anderer Initiativen werden dann einbezogen, wenn es um den Er-
werb handlungspraktischen Wissens geht, wie etwa das geeignete Vorgehen bei Ein-
wendungen gegeniiber geplanten Vorhaben.

Fir die Weitergabe des selbsttitig generierten Wissens ist der Wissenstransfer
zwischen einzelnen Initiativen zentral, in denen insbesondere linger existierende Ini-
tiativen als Ansprechpartner*innen respektive Expert*innen fir die Mitglieder ,,neu-
er Birgerinitiativen fungieren und entsprechend beratend zur Seite stehen. Indem
die Initiativen auch den Biirger*innen des Stadtteils als Expert*innen zu bestimmten
Sachfragen zur Verfiigung stehen, verldsst die Expertise den ,,inner circle® der Initia-
tiven. Mit Grindung eines Initiativen-Verbunds und einer Wihlergemeinschaft wird
dieses Beratungsangebot zudem in eine tibergreifende, ,institutionelle’ Organisations-
form transferiert, welche von den Initiativenmitgliedern als erweiterter und nicht reg-
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lementierter Partizipationsraum interpretiert wird. Eine kritische Betrachtung von
Themenfeldern und die Diskussion von Alternativen werden mdoglich. Das Repet-
toire der Offentlichen Weitergabe des angecigneten Wissens ist breit gefichert. So
wird durch unterschiedliche Veranstaltungen (Infostinde, Vortridge in Stadtteilzen-
tren, Workshops, Radtouren, Feste u. v. m.) tiber die jeweiligen Themen informiert
und kritische Aspekte zur Diskussion gestellt. Problemgegenstinde der Initiative
koénnen so zum (Lern-)Thema der kommunalen Offentlichkeit werden.

Nimmt man nun die oben angesprochenen Gemeinschaftsgirten als Beispiel ei-
nes alternativen urbanen Lern-Handlungsraums, dann bietet sich hier dem Einzelnen
im kollektiven Rahmen die Méoglichkeit, aus der Kritik am Gegebenen, alternative
Perspektiven zum Bisherigen zu entwickeln und handelnder Weise umzusetzen. Da-
mit werden bisherige Logiken wie Produktionsprozesse, Ernahrungspraktiken, Stadt-
entwicklungsprozesse, Beteiligungsprozesse usw. durchbrochen und ,,die Lernpro-
zesse (...) bilden ein Netzwerk des Wissens, das sich in sowie zwischen den Girten
aufspannt und die Vielfiltigkeit der Lebewesen, Praktiken und Visionen miteinander
verkniipft. Verschiedene Momente des Austauschs in Form von Gesprichen, Saat-
gut, Workshops, Kochrezepten oder Kompostwiirmern bilden die Knotenpunkte
dieses Netzwerks. Die Bezichungen, die im Miteinander von Gemeinschaftsgirt-
ner*innen, Salatképfen, Okolandwirt*innen und Insekten entstehen, sind die Kanile,
Uber die der Wissenstransfer méglich wird. Dabei ist das Lernen ein in der alltdgli-
chen Praxis verwurzelter Prozess. Im urbanen Garten wird das learning by doing zum
learning by digging* (Halder 2014: 10).

Commons werden in gemeinschaftlichen Projekten auf unterschiedliche Weise
zum Lernthema: als Grundlage des Handelns, als Lernanlass und als Zielperspektive
gleichermaBen. Das interessante ist, dass in diesem Rahmen Theorie und Praxis, ,Re-
flexion und Aktion’ eng aneinander gebunden sind und Wissensbestinde sowohl fiir
den jeweilig konkreten Gegenstandsbereich (Kochen, Girtnern, Stromversorgung
etc.) generiert werden, als auch Reflexionsprozesse den jeweiligen Gegenstand tiber-
schreitend also quasi auf einer Metacbene — dem Wunsch einer nachhaltigen Ent-
wicklung, einem verantwortungsvollen Umgang mit Ressourcen usw. — angesto3en
werden. Diese Metaproblematik wird dann im reflexiven Prozess auf einen bestimm-
ten Gegenstandsbereich — im Fall der Gemeinschaftsgirten dann auf die Erndhrung,
die eigene Versorgung — wieder riickgebunden und damit dem Einzelnen handhabbar
gemacht. In Riickbesinnung auf lokale Begrenztheit werden damit Handlungsrdume
fir den Einzelnen greifbar ohne jedoch die Diskussion globaler Verflechtungen auf-
geben zu missen.

Die vielfach im Vordergrund stehende Top-Down-Perspektive wird im Rahmen
von Gemeinschaftsprojekten verlassen und der urbane Raum aus Perspektive der
handelnden Subjekte neu geschen. ,,Die Akteure reklamieren Gffentliche Flichen fiir
nicht-kommerzielle Orte der Begegnung und des Titigseins, fiir gemeinwohlorien-
tierte Nutzungen. Sie ermdglichen Naturerfahrungen, sie sind Lernorte fur alle, Frei-
raum zum Selbermachen — und nicht zuletzt Ort der 6ffentlichen Debatte® (Muller
2014: 295). Stadt ist dann ,geschiitzter’ Ort zum Denken-dirfen und Handeln-
kénnen und — um beim Beispiel Girtnern zu bleiben — Gemeinschaftsgirtner*innen
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bezogen auf den ausgewihlten Gegenstandsbereich ,Erndhrung’ nicht mehr nur pas-
sive Konsument*innen, sondern aktive Konstrukteur*innen ihrer Lebenswirklichkeit.

Gemeinsam Alternativen maglich machen

Deutlich wird in der Beschiftigung mit gemeinschaftsorientierten Projekten jedoch,
dass sie ,,in den modernen Industriegesellschaften [relativ] wenig Beachtung und An-
erkennung [finden]. Noch scheinen wit Macht- und Geldwohlstandsbesitzende mehr
zu verehren und zu flrchten — zumindest aber zu kennen —, als Menschen, die erfolg-
reich teilen, kooperieren und Anderes ausprobieren. ... ,In der realen Welt funktio-
niert das nicht’, wird oft gesagt und dabei iibersehen, dass die Vielfalt der Commons
genauso wie die (meist weiblichen) Fur-, Um- und Vorsorgetitigkeiten Grundlagen
,der realen Welt’ sind“ (Helfrich u. a. 2015: 13). Rauterberg (2013) hat in einem Essay
zum urbanen Leben in der Digitalmoderne darauf hingewiesen, dass diese Momente
der Inbesitznahme von Orten, der Selbstermichtigung, jedoch auf einen ,,urbaner
Neuanfang* von unten hindeuten. Auch wenn ,,eine Handvoll Menschen zwar nicht
die Verhiltnisse auf den Kopf stellen kann — [so kann]| sie aber sehr wohl einen
Trend initileren und prigen, also ideenteich ein Bewusstseinsprozess in Gang setzen,
der auf Dauer Verhiltnisse durch Verhaltensweisen umzuwandeln vermag*
(Schwendter 1994: 71). Aber die Frage der Reichweite der so initiierten Gestaltungs-
prozesse erscheint mir nicht die vordergriindigste. Bedeutsam ist, dass sich in Ge-
meinschaftsprojekten auf kommunaler Ebene der notwendige Raum zeigt, tber die
Frage ,,Wie wollen wir eigentlich leben?* angebunden an konkrete lebensweltliche
Gegenstandsbereiche nachdenken und als ,Moglich-Macher” handelnd eingreifen zu
kénnen. Hier setzt auch die Idee der Transition Town Bewegung an, die davon aus-
geht ,,das ein Handeln vor Ort die Welt verindern kann. Zwischen dem, was wir als
Einzelne tun kénnen, und dem, was Regierungen und Unternehmen tun kénnen, um
auf die Herausforderungen unserer Zeit zu reagieren, liegt ein grofles unerschlossenes
Potenzial, das ich die Kraft des Einfach-Jetzt-Machens nenne“ (Hopkins 2014: 14).7
Aus bildungspraktischer Perspektive macht es Sinn, den offenen Charakter, die
Perspektivenvielfalt, die Abwesenheit von Zwang, den ,,Spall und [die] Befriedigung
durch gemeinsame Produktion® (Notz 2012: 136) als Kernelemente selbstinitiierten
Lernens aufzugreifen und sich dem ,Einfach-Jetzt-Machen’ anzuschlieBen. Eine Ko-
operation zwischen Projekten, Initiativen und Bildungstrigern ist nicht neu. So nut-
zen viele Projekte fir ihre Arbeit oftmals die Raumlichkeiten von Bildungstrigern.
An diese Praxen kann also angeschlossen werden. Ein Beispiel: Die Studie zum Ler-
nen in Birgerinitiativen hat gezeigt, dass Initiativen etwa mit der Veranstaltung von
Vortrigen, Exkursionen und Workshops auch selbst als ,,Bildungsanbieter auftreten.
Neben der Nutzung von Infrastrukturen sind so auch mehr themenbezogene Koope-
rationsmoglichkeiten denkbar. Zum Beispiel die Aufnahme von Veranstaltungen in
das Veranstaltungsprogramm, die Durchfiihrung gemeinsamer Veranstaltungen oder
die Initiierung gemeinsamer Themengruppen (z. B. nachhaltig wirtschaften). Die Zu-
sammenarbeit von Erwachsenenbildung und zivilgesellschaftlichen Initiativen und
Projekten wie Burgerinitiativen oder Gemeinschaftsgirten ist dabei als offene Ko-
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operation zu verstehen, welche je nach Interesse, Situation und Themenfeld mal in-
tensiv mal weniger intensiv ausgestaltet sein kann. Lernthemen und -methoden, Wis-
sensquellen und -deutungen lassen sich hier m. E. nicht pauschal im Vorhinein fest-
legen oder steuern.

Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive befasst sich gerade ein eigenes For-
schungsprojekt mit ,,Zukunftsentwiirfen des Lebens und Lernens® in Gemein-
schaftsprojekten. Analysiert wird gemeinsames Leben und Lernen in selbstinitiierten
urbanen Handlungstdumen wie etwa Gemeinschaftsgirten und die damit verbunde-
nen Vorstellungen/Bilder gesellschaftlicher Entwicklung. Gefragt wird danach, wie
sich aktive Bewohnerinnen und Bewohner ihr Leben vorstellen, warum sie sich in
genau diesem Handlungsraum engagieren und welche Konsequenz dies fiir das eige-
ne Handeln und Lernen hat.

Die skizierten bildungspraktischen wie bildungswissenschaftlichen Beispiele zei-
gen Ansatzpunkte dafiir auf, wie ,.einfach jetzt gemeinsam Alternativen fir eine
neue Gesellschaft sichtbar und méglich gemacht werden kénnen.

Anmerkungen

Gruppengesprich mit Gemeinschaftsgirtnerinnen in Essen.

www.ews-schoenau.de

www.pumpipumpe.ch

http:/ /gemeinschaftsgartenessen.wordpress.com/

http:/ /sozialforumbiclefeld.blogsport.de/stadtkantine-menue/

Gefragt wurde in der Studie auf welche Handlungsprobleme Mitglieder von Initiativen in
ihrer Arbeit stofen und wie sie diesen jeweils begegnen. Empirische Grundlage bildete ei-
ne iiber zwei Jahre durchgefiihrte teilnehmende Beobachtung mit Gruppengesprichen in
finf Initiativen aus den Bereichen Natur- und Umweltschutz sowie Verkehrsplanung und
Stadtgestaltung

7 Viele Gemeinschaftsprojekte entstehen im Rahmen von lokalen Transition Town Grup-
pen, wie etwa die Gemeinschaftsgirten Essen. Ein weiteres Projekt bei TT-Essen ist z. B.
die Griindung von Repair-Cafes.
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Abbild und Konzept
Gebaudedarstellungen in Programmen
der Erwachsenbildung/Weiterbildung

Sigrid Nolda

Zusammenfassung

Programme der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zeigen auf ibrem Cover hiufig Ab-
bildungen von Gebiuden der Anbieter. Diese dienen nicht nur der Orientierung der Ad-
ressaten und der Verortung der Einrichtungen, sondern enthalten auch indirekte Aussagen
iiber deren Selbst- und Bildungskonzept. Am Beispiel der Gebiindedarstellungen in aktuel-
len Programmen einer Volkshochschule und einer universitiren Weiterbildungseinbeit
werden unterschiedliche Konzepte (die Einrichtung als Ort harmonischer ldylle einerseits,
die Einrichtung als Ort dynamischer Entwicklung andererseits) rekonstruiert. Unter An-
wendung bildwissenschaftlicher Verfabren, vor allem durch synchrone und diachrone Ver-
gleiche, wird die Spezifik der vermeintlich neutralen Abbilder und ihrer erwachsenenpi-
dagogischen ,Aneignung* erkennbar und die mogliche Bedeutung der qualitativen Analyse
visueller Daten fiir die primir quantitativ-textorientierte Programmyforschung aufgezeigt.

Einleitung

Visuelle Daten haben bisher cher geringes Interesse bei der primir textbezogenen
Erwachsenenbildungsforschung gefunden. Das liegt an den weniger ausgearbeiteten
Methodologien bildbasierter Forschung einerseits und an dem vor allem in der Ver-
gangenheit eher geringen Anteil an visuellen Dokumenten, die Aufschlisse tber den
Bereich geben. Der durch allgemein verbreitete digitale Verfahren der Bilderstellung,
-bearbeitung und -verbreitung bedingten Explosion statischer und bewegter Bilder ist
kaum eine entsprechende Forschungstitigkeit gefolgt, die Bebilderungsnotwendigkeit
ist eher praktisch angegangenes Thema der Offentlichkeitsarbeit.

Zu unterscheiden ist zunichst zwischen naturlichen und erhobenen Bilddaten, al-
so von Institutionen oder Einzelpersonen angefertigte oder in Umlauf gebrachte Bil-
der oder Videos/Filme und zu forscherischen Zwecken hergestellte Daten wie foto-
grafischen Aufnahmen/Skizzen oder Kursvideographien, die mit dem Anspruch auf-
treten, die Realitdt der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu erfassen.
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Natiirliche Bilddaten finden sich u. a. in Programmen, die Bildungsangebote fiir
Erwachsene enthalten. In der Regel sind dies Gestaltungen des Umschlags, die auf
das Angebot aufmerksam machen sollen und gleichzeitig der Selbstdarstellung der
Anbieter dienen sowie Bebilderungen einzelner Veranstaltungen oder Fachbereiche
innerhalb der Programme. Hier sind groB3e Unterschiede hinsichtlich der Originalitit
oder Professionalitit zu finden — eine diesbezlgliche Beurteilung muss aber beden-
ken, dass solche Illustrationen wie etwa ein rotes Telefonhduschen bei Englischkur-
sen cher der schnellen Orientierung dienen als dsthetischen Anspriichen gentigen
wollen.

Umschlagseiten wird gewohnlich mehr Aufmerksamkeit geschenkt — sowohl
beim Produzenten als auch beim Rezipienten. Hier finden sich besonders hiufig
mehr oder weniger geschickt visualisierte Versprechen, die sich auf einen (durch Bil-
dung zu erreichenden) Aufstieg oder auf (das zu erlangende) Wissen beziehen. Ty-
pisch sind dabei Darstellungen von aufwirts gerichteten Pfeilen oder Treppen und
von Buchern bzw. Brillen. Beliebt sind auch Darstellungen von Puzzleteilen, die auf
»passendes® Bildungsangebote, aber auch auf deren modulare Struktur verweisen
kénnen.

Die angebotenen Veranstaltungen als Orte der Vermittlung und Aneignung von
Wissen werden haufig durch Darstellungen von Tafeln, Notizblécken, Stiften, die
angesprochenen Adressaten, aber auch die Sozialform von Veranstaltungen durch
Darstellungen von Personen oder Personensymbolen wie Kreisen evoziert. Der pi-
dagogische ,,Sinn“ der konkret abgebildeten Dinge oder Zeichen ist gew6hnlich
leicht zu erkennen.

Anders scheint dies bei Abbildern von bestimmten Gebiuden zu sein: des Orts,
an dem der Anbieter beheimatet ist, oder des Hauses, in dem die Veranstaltungen
stattfinden und/oder organisiert werden. Dass und wie aber auch ein solcher vet-
meintlich lediglich markierender Lokalbezug mit pidagogischem Sinn gefiillt werden
kann, soll — nach einem Verweis iiber das Verfahren visueller Programmforschung —
am Beispiel zweier aktueller Programme der Erwachsenbildung/Weiterbildung belegt
werden.

Visuelle Programmforschung

Programme als Daten der Erwachsenenbildungsforschung sind vor allem von der
Pidagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkhochschul-Verbands in Frankfurt/M
(jetzt: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung in Bonn) genutzt worden, wo auch
ein Archiv mit VHS-Arbeitsplinen der (damaligen) Bundesrepublik gefiihrt wurde,
das den Grundstock fir das aktuelle Programmarchiv des DIE bildet, das auch eine
Arbeitsgruppe fiir die inzwischen etablierte Programmforschung unterstiitzt!. Im
Vordergrund stand zunichst das Interesse an einer Bestandserhebung und einem
Verfolgen von Entwicklungen von Fachbereichen sowie traditionellen und neuen
Themen im Angebot der Volkshochschulen. Damit lieBen sich Leistungen eines no-
torisch unterbewerteten Bildungsbereichs dokumentieren und die Einfihrung neuer
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Themen und/oder Konzepte begriinden. Eher am Rande sind die Quellen fir die
historische Forschung genutzt worden.

Bei der Analyse ging es vor allem um die in den angekiindigten Veranstaltungen
behandelten Themen, so dass hiufig schon die Veranstaltungstitel bzw. deren Syste-
matisierung austeichten, um ein Bild von der Struktur des Angebots etwa der Frau-
enbildung oder der Rhetorik zu gewinnen. Arbeitsplananalysen als Legitimations-
instrument haben sich naturgemil fir Mengen und Verteilungen und weniger fiir die
Erfassung eher untergriindiger Tendenzen an Einzelfillen interessiert. Aus diesem
Grund ist die qualitative Programm- oder besser Ankindigungsanalyse, die schon
frih auf den visuellen Aspekt von Programmen hingewiesen hatte (vgl. Nolda 1998),
cher in den Hintergrund getreten.

Auftrieb gewann dieser semiotische Ansatz durch das Interesse an visuellen Da-
ten durch die erstarkende Bildwissenschaft, die visuelle Soziologie und durch Analy-
severfahren wie dem der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2009). Eine
speziell erziehungswissenschaftliche Nutzung haben Pilarczyk/Mietzner (2005) in ih-
rer Monographie zur seriell-ikonographische Fotoanalyse vorgelegt, die Bedeutung
von Bildanalysen fiir die Erwachsenen- bzw. Altersbildung ist vor allem von Schiffer
(2009) und Dérner (2012) belegt worden.

Ein diverse Konzepte aufgreifender Vorschlag zum Vorgehen bei der qualitativen
Analyse von Bildern in Weiterbildungsprogrammen anhand eines historischen Bei-
spiels liegt in Nolda (2011) vor, mit der Lingsschnittanalyse der Umschlagseiten von
Programmen einer groBstidtischen Volkshochschule in Westdeutschland hat sich
Disselhoff (2012) befasst?.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Bildanalysen strikt zwischen
Beschreibung und Interpretation unterscheiden sowie zwischen einem unmittelbaren
und einem weiteren Kontext: Die Daten werden zunichst dekontextualisiert, um
verborgenen Bedeutungen auf die Spur zu kommen, sie werden aber dann auch in die
engeren und weiteren Kontexte der Eirichtung/Institution, der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und der Gesellschaft gestellt, von denen sie abhidngen.

Dabei spielen Bildvergleiche eine besondere Rolle: zum einen Vergleiche mit vo-
rausgegangenen Darstellungen des gleichen Sujets im gleichen Bereich und zum an-
deren Vergleiche mit mehr oder weniger zeitgleich kursierenden Bildern im gleichen
oder in anderen Bereichen. Die im Folgenden vorgestellten Beispiele bedienen sich
beider Verfahren: das erste vor allem des diachronen, das zweite vor allem des syn-
chronen Vergleichs.

Beispiel 1: Idyllisierung (diachroner Vergleich)

Auf dem Umschlag des Programmbheftes der Volkshochschule (VHS) fiir den Herbst
2015 ist in der Mitte links ein 4lteres einstockiges Haus mit Dachgauben zu erkennen,
das sich als Sitz der Geschiftsstelle, wo auch einzelne Veranstaltungen stattfinden,
erweist. Die hellen Fenster wirken einladend, das Haus konnte das Ziel der im Vor-
dergrund platzierten unterschiedlichen Personen (jung : alt, minnlich : weiblich, ein-
heimisch : fremd, akademisch : kiinstlerisch) ein, die dem Betrachter zugewandt sind,
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es kann aber auch sein, dass diese aus dem hinter ihnen liegenden Haus kommen. Thr
Licheln wire somit entweder als Vorfreude oder als Zufriedenheit mit dem gerade
Erlebten zu deuten. Die Personen sind sowohl als einzelne als auch als Gruppe dar-
gestellt, sie tragen herbstliche® Kleidung. In den Farben dieser Jahreszeit — gelb, rot
und braun — ist das gesamte Titelblatt gehalten. Der Kreis, in dem sich auch das Ge-
biude befindet, ist mit der auffilligsten dieser Farben, mit rot, geftllt. Eine flache Li-
nie, gebildet durch die rechte Dachbegrenzung des Hause und die links wachsenden
Zweige des fast kahlen Baumes, fithrt zum Haus und macht es damit zu einem be-
quem zu erreichenden Ziel (fiir die abgebildeten Personen oder — wahrscheinlicher
noch — fiir die Betrachter). Der rote Kreis, eine Wiederaufnahme der wiederum kreis-
f6rmig angeordneten vielen kleinen Kreise rechts neben der Abkiirzung vhs wirkt wie
ein Scheinwerfer, der auf das Haus eingestellt ist und der auch die Kopfe der unten
befindlichen Personen umfasst, die wiederum einen Halbkreis bilden. Die Bildkom-
position ist auf diese Weise ausgesprochen harmonisch.

vhs' . Volkshochschule Jena

§ &5
herbst 2015

vewiw.vhs-jena.de  volkshochschule@jena.de « Tel. 03641 49-8200

Abb. 1: Titelseite eines VHS Programms

Die einfache Malweise ohne Schatten und ohne Farbverldufe erinnert an Illustratio-
nen von Comics oder Kinderbtichern. Die Personen sind offensichtlich stilisiert, also
nicht von lebenden Vorbildern inspiriert (besonders deutlich wird dies an der Person
ganz rechts, die mit Baskenmiitze, Stift hinterm Ohr und geschwungenem Kinn- und
Obetlippenbart dem Klischee ,,Kinstler/Maler* entspricht). Haus und Baum sind
dagegen — wie Fotos zeigen — Abbilder, die wiedererkannt werden kénnen. Auffillig
ist ihre Anordnung, die an der Regel des Golden Schnitts orientiert ist und so das
(keine modernen Anzeichen aufweisende*) Gebdude harmonisch in das Bild einfiigt
und mit der umgebenden Natur sowie den Personen verbindet (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Platzierung des Gebéudes

Bei dem Haus handelt es sich um die alte Universititsschule, an der ihr Leiter Peter
Petersen in den 1920er Jahren sein Schulmodell, den ,,Jena-Plan® entwickelte. Die
Reformpidagogik hat bekanntlich auch die Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit
beeinflusst. Die Betonung des metropolen- und karriereabgewandten Gemein-
schaftsgedankens in der Reformpidagogik und in der Neuen Richtung der Erwach-
senenbildung scheint sich auch in der idyllischen Illustration der Umschlagseite aus-
zudriicken, die weder Hinweise auf Wissenserwerb oder beruflichen Aufstieg noch
Elemente des modernen Jena enthilt.

Das wird deutlich, wenn man Titelseiten vergangener Programme der Volkshoch-
schule betrachtet (vgl. Abb. 3).0 Das ,,Lehrprogramm® der ,,Volkshochschule ,Pablo
Neruda™® genannten Einrichtung von 1989/1990 zeigt ein stilisiertes aufgeschlagenes
Buch, die ersten Programme der ,,vhs Jena® ein kariertes Blatt, zundchst mit einem
Schmetterling fiirs Frihjahrsemester und mit einem braunen Baumblatt im Herbst-
semestet’, ab Herbstsemester 1992/93 mit einer Silhouette der Stadt (vgl. Bild 1).
Diese Silhouette umfasst den charakteristischen Turm des mittelalterlichen Rathauses
und den modernen Universititsturm mit Aluminium-Glas-Au3enfassade, erbaut 1970
bis 1972 von Hermann Henselmann. Diese lokale Tradition und (DDR-)Modetne
verbindende Silhouette prigt die Titelseiten bis 2008. Im Jahr des 90-jahrigen Beste-
hens der VHS wird die neue Adresse der Geschiftsstelle in dem alten Schulhaus mit
einem Foto des Gebdudes und der dahinter schwach erkennbaren Spitze des inzwi-
schen sanierten und leicht verdnderten Jentowers dokumentiert (vgl. Bild 2)%: Die
modernisierte Moderne ist also als Hintergrund prisent. Auf der ersten Umschlagsei-
te des Programms vom Herbst 2010 ist auf einem Foto das Hochhaus mit umgeben-
den Hiusern (nicht dem der Geschiftsstelle)zu sehen. Das Foto ist insofern bearbei-
tet, als der gerade Turm mit einer reflektierten Sonne in der Mitte offensichtlich per
Bildverarbeitung ,,gebogen® wurde und eine eingezeichnete Schar von finf bunten
Pfeilen als Ursache dieser Verinderung angenommen werden muss (vgl. Bild 3).
Nach diesem stark dynamisierten Titelbild folgt eine Serie von Aquarellen mit ruhi-
gen Naturmotiven, dann ab Frihjahr 2012 eine Serie mit pfeilférmig angeordneten



Thema | Empirisch orientierte Zugénge

bunten Quadraten, gemischt mit Fotos, auf denen Personen bei erwachsenenbildne-
rischen Aktivititen zu sehen sind. Ab Herbst 2013 erscheint das gemalte Bild des
Gebiudes der Geschiftsstelle mit einem davorstehenden Baum auf dem Titelbild
(vgl. Bild 4) — von der Umgebung, hier: den Autoparkflichen um das Haus herum, ist
nichts zu sehen.

Wolkshochschule Jena

y Jahre ——

1919-2000

Bild 1

Bild 2

HERBSTSEMESTER 2010 |

SRS

Bild 3 Bild 4

Abb. 3: Gebdudedarstellungen in Programmen der VHS 1992-2013

Die Dekontextualisierung bewirkt eine Idyllisierung, die die moderne Stadtlandschaft
ignoriert’ und an die 1920er Jahre anknupft, als das Haus seine reformpiddagogische
Bedeutung erlangt hat.! Bemerkenswert ist, dass das Element der gemeinschaftsbe-
zogenen Idyllisierung des Orts nicht die auf Wissensvermittlung abzielende Abstrak-
tion der DDR-Zeit abgeldst hat, sondern die Nachwendezeit von einer Erprobung
unterschiedlicher im Titelblatt architektonisch verbildlichter Konzepte gekennzeich-
net zu sein scheint: das der Verbindung von Tradition und DDR-Moderne, das der
dynamisierten Nachwende-Moderne, das der Verbindung von Tradition und Nach-
wende-Moderne und — aktuell — das der idyllisierten Tradition. Aufschlussreich ist ein
jedem Fall, wie lange an einem Gestaltungsmodell festgehalten wird, wie stark die
Gegensitze bei einem Gestaltungswechsel sind und ob und inwiefern auf bereits in
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der Vergangenheit verwendete Modelle zurtickgegriffen wird. Bei der hier als Beispiel
genommenen VHS wire das Titelbild vom Herbstsemester 2010 (Bild 3) ein ,,Aus-
rutscher®, das vom Herbst 2013 (Bild 4) ein Aufnehmen der Gestaltung vom Frith-
jahr 2009 (Bild 2) mit dem bemerkenswerten Unterschied, dass nicht mehr eine ein-
gefirbte Fotografie, sondern eine kolotierte Zeichnung und nicht mehr das hinter
dem Haus aufragende Hochhaus zu schen ist, sondern das alte Schulhaus von seiner
Umgebung isoliert dargestellt wird. Beibehalten wird mit dem belaubten bzw. kahlen
Baum der Bezug zur Jahreszeit und damit zum Zeitraum der angebotenen Veranstal-
tungen. Dieser Bezug taucht auch in den Programmen 1992/32 und bei den Na-
turdarstellungen in den Programmen 2011 auf: Dort ist auf dem Frithjahrprogramm
ein Aquarell mit Blumen vor hellblauem Himmel, auf dem Herbstprogramm die
Zeichnung einer herbstlichen Flusslandschaft zu sehen.

Die architektonischen Elemente sind primir vergangenheitsorientiert: mit der Sil-
houette der turmreichen Stadt in der Zeit von 1993 bis 1999, dem Fotos des alten
Schulgebdudes auf dem Programm vom Frihjahr 2009 und schlieflich mit dessen
Zeichnung auf den Programmen ab Herbst 2013. Dieses (bisher) letzte Motiv stellt
als erstes den Ort dar, an dem die Institution zu finden ist: Der visuelle Lokalbezug
durch die Stadtsilhouette, begleitet von der Umbenennung der VHS im Jahr 1991, ist
damit modifiziert worden zum visuellen Einrichtungsbezug, der den iiberregionalen
Instititutionenbezug auf dem rechten Drittel des Umschlags mit dem Logo der
Volkshochschulen und den iberregional verwendeten Programmbereichspikto-
grammen spezifiziert.

Im Leitbild der Einrichtung wird der visuelle Bezug zur lokalen, Schulpidagogik
und Erwachsenenbildung verbindenden Tradition durch die Nennung einschligiger
Namen angedeutet!!, im GruB3wort der Prisidentin des regionalen Volkshochschul-
verbandes wird das aktuelle Thema der Flichtlinge angesprochen und mit der Tradi-
tion der 2005 eingefithrten Integrationskurse in Verbindung gebracht!2. Visuelle Ent-
sprechung au dieses Konzepte finden sich in der zweiten Person von rechts, die sich
in die Reihe der zuftrieden lichelnden anderen Personen einreiht. Die (vielleicht kiih-
ne) Behauptung des Textes wird im Bild als fait accompli dargestellt.

Wenn in Leitbild und Vorworten Entsprechungen zu dem im Bild Dargestellten
gefunden werden kénnen, so ist damit keineswegs von einer Kongruenz zwischen
dem dort Betonten und dem faktisch Angebotenen auszugehen, also etwa von dem
Fehlen berufsorientierter oder gesundheitsbezogener Angebote. Die dem eigentli-
chen Programm vorangehenden Bilder und Worte akzentuieren und lokalisieren
vielmehr ein Angebot, das dem der meisten Volkshochschulen dhnlichen AusmaBes
in der Bundesrepublik mehr oder weniger entspricht.

Beispiel 2: Dynamisierung (synchroner Vergleich)

Die aktuelle Titelseite des Weiterbildungsprogramms einer groB3stddtischen Universi-
tat enthalt im unteren Teil das Buntfoto einer Gebiudekonstellation, die — vor allem
fir den Ortsunkundigen — erst auf den zweiten Blick solche zu erkennen ist. Auch
die Tatsache, dass es sich tatsichlich um das Haus handelt, in dem das Weiterbil-
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dungszentrum, fiir deren Angebote hier geworben wird, untergebracht ist, wird nicht
jedem Betrachter sofort klar sein. Das Bild wirkt — trotz des Himmels, der Baumblit-
ter und der auf den zweiten Blick erkennbaren Fenster — fast wie eine abstrakte
Zeichnung. Ursache dafiir sind die groien AuBlenwandflichen des sich markant vom
Hintergrund abhebenden, an eine umgekippte Pyramide erinnernden rechten Gebau-
des mit den durchgezogenen Lings- und den unterbrochenen Quetlinien, die zu-
sammen versetzte lingliche Karos bilden. Auch das Gebiude links und die Verbin-
dung zwischen den Gebduden rechts und links witken nicht wie Abbilder, sondern
wie Darstellungen geometrischer Kérper (umgekippter Kegel, Quader).

Beherrscht wird die Darstellung von der durch die AuBlenwandkante gebildeten
Blickfithrungslinie, die auf das Logo/Sigel der Universitit und damit auf den oberen
durch Schrift und Linien von Waagerechten dominierten Bereich verweist. Konterka-
riert wird diese horizontale Aufwirtsbewegung durch die von der linken und der
rechten oberen Wandbegrenzung gebildeten Diagonalen, die — dynamisch — auf Be-
reiche auBlerhalb des Bildes und der Seite verweisen. Hier kann man nicht nur den
traditionellen, positive Entwicklung symbolisierenden Aufwirtspfeil, sondern auch
eine Uberwindung von Grenzen nach allen Seiten erkennen. Im Zusammenspiel von
der durch die markanten Geraden verkorperten Statik im oberen Seitenrechteck und
der durch die wiederholten!? Diagonalen verkérperten Dynamik im unteren Seiten-
rechteck scheint sich die Weiterbildung zwischen der Abhingigkeit von einer Seriosi-
tit garantierenden rahmengebenden Institution und dem Anspruch auf eine vorgege-
bene Rahmen (und Perspektiven) sprengenden Entwicklungsdynamik zu verorten.

Freie Universitit (¥

WEITERBILDUNGSPROGRAMM

DER FREIEN UN VERSTAT BERLIN
JANUAR - DEZEMBER 7016

Abb. 4: Titelseite des Programms einer universitaren Weiterbildungseinrichtung

Den Sockel der horizontalen Linie bildet das die Institution benennende und visuell
darstellende Logo. Dieses Logo erweist sich ebenfalls als von der Architektur der
Einrichtung beeinflusstes Zeichen, das das Gebiude links und rechts darstellt — allet-
dings vollstindig und mit sichtbarer stabiler Unterlinie. Diese Anordnung wirkt we-
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sentlich ruhiger als die fiir das Titelblatt gewihlte und korres-
pondiert durch das aus den oberen Abschlusslinien gebildete
Kreissegment mit dem kreisférmigen Logo/Siegel der Uni-
versitit als ibergeordneter Institution.

Logo und Titelbild des Programms bedienen sich zweier
méglicher Sichten auf das Gebdudeensemble. Im Fall des Ti-
telblatts wurde ein dynamisierender Ausschnitt aus der Untersicht gewéhlt, bei dem

die Gebdude aufeinander zu fallen scheinen, im Fall des Logos eine die harmonische
Statik betonende Ganzsicht aus der Normalperspektive, die einen Abstand zwischen
den Gebiduden erkennen lisst.

Wie man sich die Gebiudekonstellation konkret vorstellen kann, ist zwei Foto-
grafien zu entnehmen, die im Internet verbreitet werden. Das eine entstammt der
Webseite der Universititsadministration, das andere der Seite eines Ingenieursbiiros
zu entnehmen (vgl. Abb. 5). Die Fotos ersetzen eine imaginative Kompositionsvaria-
tion, indem sie empirische Varianten der Gebidudedarstellung bieten und so die Fi-
genart des Titelfotos zu entschliisseln helfen.!

Abb. 5: Ganzfoto des Weiterbildungszentrums (oben) und des ,Hauses der Studenten” (unten)

Das Bild in Abb. 5 oben, auf der Webseite neben den Kontaktdaten der Einrichtung
und ihrer Mitarbeiter platziert, zeigt — wie ein Abgleich mit dem ebenfalls im Internet
einsehbaren Grundriss erkennen lisst — die Ostseite des Gesamtgebdudes mit der
Verbindung zum links davon befindlichen ,,Turm® und einem dahinter platzierten
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rechteckigen Gebdude mit runden Fenstern. Hinter Biischen und/oder Biumen sind
die vollstindige Fensterreihe und eine AuBlentreppe zu erkennen, die zum Gebdude
hinauffihrt. Anders als das Titelblattfoto in Abb. 3 zeigt die durch die Wandkante
gebildete Linie diagonal nach links und die von der rechten AuBenwand gebildete Li-
nie bildet eine erst fallende, dann wieder ansteigende sanfte Kurve und fallt nicht steil
nach unten. Dadurch wirkt die Darstellung deutlich weniger dynamisch als die von
Stidosten aufgenommene, aber auch weniger harmonisch als das Logo. Das tUppige
Grin der in das Bild von beiden Seiten hineinreichenden Baume und der eng an den
Gebiuden befindlichen Biische mildert die im Titelblattfoto des Programms hart
wirkende Architektur. Das Foto entspricht insofern der nuchternen Unterschrift
,»Das Weiterbildungszentrum der Freien Universitit Berlin bietet umfangreiche Qua-
lifizierungsangebote an®, als es das ungewdhnlich gestaltete Gebaude vollstindig in
Normalsicht wiedergibt, die architektonische Moderne also dokumentiert und nicht
wie das Titelfoto, das das ,,Programm® in doppelter Hinsicht illustriert, dynamisiert.

Das untere Gebiude ist Ende der 1990er Jahte von einer Architektengemein-
schaft als ,,Haus der Studenten erstellt worden. Die Ingenieutfirma, die fur die
Tragwerksplanung, den Brand- und Wirmeschutznachweis zustindig war, wirbt noch
heute mit einem Foto des Gebiudes, das es von Nordwesten zeigt (vgl. Abb. 5
rechts). Die Aufnahme ist offensichtlich im Winter gemacht worden, die Baume sind
kahl und der Rasen ist schneebedeckt. Gut zu erkennen ist die Gestaltung des Ge-
biudes als Viereck mit sich nach unten verjingenden Aulenwinden, einem sanft ge-
schwungenen Dach und einer auf einen Balkon fithrenden Auflentreppe. Anders als
bei den anderen Aufnahmen erscheinen die die Hausecken umfassenden Fenster eher
grof3, das Haus wirkt dadurch offen und licht. So wie das Titelblattfoto mit der steil
aufragenden AuBlenwandkante dem Gebiude ,,Dynamik® und ,,Unzuginglichkeit®
vetleiht, so betont dieses Foto cher ,,Schwung® und ,,Offenheit”. Das Gebiude ist
aber vor allem als modernes ,,Haus“ erkennbar, in dem sich die Zielgruppe der Stu-
denten heimisch fithlen soll.

Von den Fotos gefertigte Detail- und Umrisszeichnungen (vgl. Abb. 6) machen
die Unterschiede zwischen den gewihlten Perspektiven und Formaten deutlich: Das
Ausschnittfoto des Programms ist auf eine hochaufragende Gebiudespitze und auf
das geometrische Muster der AuBlenwinde fokussiert, das breitere Gesamtfoto der
Universititsverwaltung zeigt die Gebdudekonstellation als miteinander verbundenes
Ensemble, das querformatige Foto des Architekten-/Ingenieurbiros lisst besonders
deutlich das Einzelgebiude mit dem gegentiber den anderen Fotos gemiBigt gekurv-
ten Dach erkennen. Die Zuordnung der Gebdudedarstellungen zu unterschiedlichen
Bereichen zeigt sich auch visuell in der hoch aufragenden Linie in Bild 1 (symbolisier-
te Entwicklungsdynamik) und in den besonders deutlich erkennbaren Verbindungs-
elementen, Fenstern und Zugingen in Bild 2. Bild 3 ist insofern ein Sondetfall, als
dieses Bild ein Gebiude zeigt, das zu einem bestimmten Zweck erbaut wurde, der
zum Zeitpunkt der Aufnahme auch erfillt wurde. Das ,,Haus fir Studenten wirkt
auf dem Foto mit dem viereckigen Fundament sowohl stabil, als auch, indem es
durch die schrigen Winde und das gekurvte Dach an die Form einer Schachtel erin-
nert, betont nicht-traditionell. Der Blickpunkt ist auf die groBen Fenster, die Tiren
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und eine AuBlentreppe gerichtet, was Zuginglichkeit und Offenheit zu suggerieren
scheint.

= % Bild 1

Bild 2

Bild 3

Abb. 6: Skizzen der Gebdude auf Grundlage der Fotos in Abb. 4 und 51

An diesem Beispiel wird besonders augenfillig, dass fotografischen Abbilder von
Gebiuden unterschiedliche Konzepte unterlegt werden koénnen — in Ubereinstim-
mung mit oder in Abweichung von den urspriinglichen planerischen Uberlegungen.
Bei der Erwachsenenbildung ist es cher die Regel als die Ausnahme, dass sie in Hiu-
sern stattfindet, die nicht urspringlich fiir sie konzipiert wurden.'® Die erwachsenen-
padagogische Aneignung (vgl. Kraus 2010) findet nicht nur durch das piddagogische
Handeln in den Riumen der Gebiude statt und auch nicht nur durch (mediale) Aus-
stattungen, die dem Lernen Erwachsener angepasst sind, sie ist auch bereits im foto-
grafischen Blick auf die AuBlenseite der Gebdude zu erkennen bzw. in der Auswahl
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von moglicherweise vorliegenden Fotos zum Zweck der Werbung und der Selbstdar-
stellung.

Der Spezifik von Bildern und damit auch von Fotos entspricht es, dass sie nicht
eindeutig interpretierbar sind. Die Dynamisierung vorgegebener moderner Konstella-
tionen im Foto auf dem Programmumschlag kénnte sich deshalb auf ein Bildungs-
konzept bezichen, das auf die Entwicklung des einzelnen abzielt, es kdnnte aber auch
auf einen gesellschaftlichen Zustand verweisen, dem es sich anzupassen gilt, und
schlieBlich eine Selbstdarstellung der anbietenden Einrichtung sein. Das Vorwort des
Vizeprisidenten der Universitidt betont die Bedeutung der Anpassungsfortbildung!”.
In feiner Unterscheidung dazu heiBit es im Vorwort der Leiterin des Weiterbildungs-
zentrums ,,Das vorliegende Bildungsprogramm 2016 bietet eine Vielzahl neuer Ver-
anstaltungen, die Thnen die Méglichkeit er6ffnet, sich beruflich weiterzuentwi-
ckeln“!8. Diese Formulierung deutet auf die erste Moglichkeit der Visualisierung eines
Bildungskonzepts an, die dritte vom Bildmaterial am nichsten liegende Moglichkeit
wird in den GruBworten nur indirekt in dem Sinne erkennbar, dass eine Einrichtung,
die ein bedarfsgerechtes!® Angebot liefert, ihrerseits dynamisch auf moderne Ent-
wicklungen reagiert.

Schlussfolgerungen

Die hier besprochenen, mit Hilfe von Gebidudedarstellungen indirekt visualisierten
Konzepte der harmonischen Idylle und der dynamischen Entwicklung (im Sinne ei-
ner Anpassung an Verinderungen oder im Sinne einer Selbststeigerung mit Hilfe
moderne Bildungsinstitutionen) sind nur zwei von méglichen Konzepten, die mit
Erwachsenen-/Weiterbildung verbunden werden kénnen. Neben weiteren Austich-
tungen gibt es vor allem hybride Konzepte, die auch und gerade tber visuelle Dar-
stellungen Gegensitze wie Tradition und Moderne oder Statik und Dynamik (vgl.
Nolda 2015) miteinander verbinden.

Eine genauere Analyse ist dann besonders sinnvoll, wenn nicht auf allseits ver-
fiighare Bildsymbole zuriickgegriffen, sondern individuell-lokale Gestaltungen bevor-
zugt werden. Dabei geht es nicht um dsthetische Bewertungen oder Urteile aus der
Perspektive der (erfolgreichen) Werbung, sondern um die Rekonstruktion von Kon-
zepten, die diesen Gestaltungsprozess anleiten, ohne dass sie den Gestaltenden not-
wendig und in vollem Umfang bewusst sein miissen. Ahnliches gilt fiir den Rezepti-
onsprozess: Die Betrachter von Programmtitelseiten werden diesen kaum mehr als
eine flichtige Aufmerksamkeit schenken und sich hiufig nicht dartber im Klaren
sein, inwiefern ihr Interesse durch die Gestaltung geweckt oder aber auch gemindert
oder aber iiberhaupt nicht tangiert wurde. Aus dieser Uberlegung heraus sind Befra-
gungen der Produzenten und Adressaten von Programmen fir das hier interessieren-
de Problem nur bedingt sinnvoll.

Gebiudedarstellungen in Programmen der Erwachsenen-/Weiterbildung sind
keineswegs neutral im Sinne einer strikt dokumentierenden Orientierung fir die Ad-
ressaten der Anbieter. Obwohl sie als Abbilder deutliche Ahnlichkeiten mit der mate-
rialen Gebidudegestalt aufweisen, ist ihnen — auch als nicht-retuschierte Fotografien —
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eine symbolische Dimension eigen. Als Symbole reprisentieren sie die Gebdude in
unterschiedlicher Weise®. Sie sind also nicht als Dokumentationen zu verstehen,
sondern als Konstruktionen, die Hinweise auf das Selbst- und Bildungsverstindnis
der Einrichtungen — in Ubereinstimmung mit, im Kontrast zu oder unabhingig von
explizit formulierten Vorstellungen — enthalten. Dabei sind die diversen Methoden
der ,,zurichtenden® Abbildung wie Wahl der Perspektive, des Formats, des Aus-
schnitt und der Umgebung nicht unabhingig vom dargestellten Objekt. Mit Hilfe
von Zuschnitt und Dekontextualisierung werden vielmehr einige der Gebdudeeigen-
schaften — in den dargestellten Fillen die Momente des Idyllischen und des Dynami-
schen — akzentuiert und andere vernachlissigt — hier die unmittelbare moderne Um-
gebung und die Fundamente (Ubergang vom Bauwerk zum Boden).

Im Unterschied, aber auch in Erginzung zu Arbeiten, die auf die symbolische
Gestalt von Architekturen gerichtet sind (vgl. Nugel 2015, S. 58) wurde hier der Blick
auf die bildungskonzeptionelle Symbolisierung von Architekturen durch ihre Abbil-
dung gerichtet und dem Vorwurf und der Gefahr, allzu weitreichende Schlussfolge-
rungen aus einzelnen Darstellungen zu ziehen, mit der Berlicksichtigung diachroner
und synchroner Vergleiche zu begegnen versucht.

Anmerkungen

1 Zur Programmforschung vgl. Giesecke 208, Kippliger 2008, Schradetr/Ioannidou 2009,
Nolda (im Druck).

2 Das dort ausfithtlich beschriebene Vorgehen bildet den Hintergrund fiir die folgenden
stark verkiirzten und auf den Aspekt der Gebdudedarstellung beschrinkten Interpretatio-
nen.

3 Die durch Farbe und GréBe auffillige Kennzeichnung ,,herbst 2015 betont den traditio-
nellen saisonalen Aspekt, also neben der Ebene des Orts die der Zeit.

4 Am Haus ist, verdeckt durch die Personengruppe, weder der Eingang mit betoniertem So-
ckel und funktionalem Gelinder noch der Schriftzug der Einrichtung bzw. das in der Ein-
gangstir angebrachte Akronym zu sehen.

5 Eigene Darstellung

6 Die digitalisierten Programme sind einsehbar tiber die Webseite des DIE (vgl. www.die-
frank-furt.de/weiterbildung/archive/programmplanarchive/volltextrecherche.aspx).

7 Zur Interpretation vgl. Nolda 1998.

8 Ein eindeutiger Bezug zur Volkshochschul-Tradition wird durch den faksimilierte Um-
schlag des ,,Vorlesungsverzeichnisses” von 1919 hergestellt, die Angleichung an das west-
deutsche VHS-Modell durch die rechte Leiste mit den (damaligen) bundeseinheitlichen
Piktogrammen von Volkshochschule und Programmbeteichen.

9 Anders ist dies bei der Illustration eines im Internet verfiigbaren Artikels vom April 2015
mit dem Titel ,,VHS Jena hat noch Plitze fiir den Kurs ,,Englisch fiir den Beruf*. Das von
der Volkshochschule zur Verfigung gestellte Foto zeigt die Geschiftsstelle umgeben von
Stralen, einem Parkplatz mit Autos, sowie den umliegenden Hiusern, einschlieSlich des
Jentowers. In diesem (realistischen) Kontext wirkt das Gebdude mit den ausgewaschenen
Farben etwas schibig, fast wie ein Fremdkérper, bedringt von den Insignien des moder-
nen Strallenverkehrs.

10 Fotos der Universititsschule zur Zeit Petersens zeigen das Haus mit einem groflen Baum
rechts und kleineren Biumen und Buschwerk (wahrscheinlich) vor der Studseite des Hau-
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ses, die auf der Titelblattabbildung links zu sehen ist (vgl. http://jenaplan.de/geschichte-
der-universitaetsschule-jena).

11 ,,Wir als Volkshochschule verstehen uns sowohl als Erwachsenenbildungseinrichtung in
Tragerschaft der Stadt Jena als auch als Teil des kommunalen Eigenbetriebes JenaKultur
und damit als Teil der 6ffentlichen Daseinsvorsorge. Die Geschichte der Volkshochschule
Jena war und ist mit Personlichkeiten wie den Piddagogen Wilhelm Rein, Herman Nohl,
Wilhelm Flitner und Adolf Reichwein verbunden Wir sehen uns als Forum fiir den demo-
kratischen Meinungsaustausch, unabhingig von Geschlecht, Konfessionen und Parteizu-
gehérigkeit.” (Programm der Volkshochschule Jena JenaKultur vom Herbst 2015, S. 6).

12 ,Ein wichtiges Thema ist dabei nach wie vor auch die Integration von zugewanderten
Menschen mit Migrationshintergrund. Fiir Menschen, die in Deutschland Ful3 fassen wol-
len, ist die Sprache oft eine grofie Hiirde. Die Volkshochschulen helfen jedes Jahr vielen
Menschen dabei, diese Hiirde zu tiberwinden: In Integrationskursen lernen sie Deutsch,
sammeln in Praktika Arbeitserfahrungen, absolvieren anerkannte Deutschprifungen und
finden bei interkulturellen Aktivititen und Veranstaltungen Anschluss und neue Freunde
in Thiiringen® (a. a. O., S. 5).

13 Parallele Diagonalen werden vor allem durch das Muster des Daches, aber auch durch die
Umrissformen des turmihnlichen Gebédudes links, durch das Verbindungsstiick zwischen
beiden Gebiuden und das Fenster unten rechts gebildet.

14 Die Kompositionsvariation ist eines der Grundprinzipien der dokumentarischen Methode,
das Ralph Bohnsack im Anschluss an den Kunsthistoriker Mac Imdahl speziell fur die
Analyse von Bildern entwickelt hat und das als Operation mit Vergleichshorizonten das bei
Texten (und Filmen) sinnvolle sequenzielle Vorgehen ersetzt (vgl. Bohnsack 2013, S. 86 f.)

15 Eigene Darstellung

16 Insofern wire es ein lohnende Aufgabe, auch Gebidudedarstellungen von ei-gens fiir die
EB/WB errichteten Hiusern zu untersuchen — etwa am Beispiel des teich illustrieren Bu-
ches von Péggeler (1959).

17 ,,Unser Arbeitsumfeld ist gekennzeichnet durch organisatorische und technologische Ver-
dnderungen, oft auch verbunden mit neuen Aufgabenfeldern. Die vorliegenden berufsbe-
gleitenden Qualifizierungsangebote eréffnen Thnen die Méglichkeit, auf diese Verdnderun-
gen zu reagieren und unterstiitzen Sie dabei, vertiefte Kenntnisse in ausgewihlten Feldern
zu erwetben®, www.fu-betlin.de/sites/weiterbildung/weiterbildungsprogramm/bib.

18 Ebenda.

19 Der Ausdruck ,,bedarfsgerecht” wird in beiden Gruliworten verwendet.

20 Zur konstruktivistischen Abbildtheorie vgl. Goodman 1997.
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Lokalitdt des Lernens
Zur Vielfalt der Lernorte und ihrer Strukturierung

Katrin Kraus

Zusammenfassung

Lernen ist zeitlich und riumlich situiert. Analog zur zeitlichen Dimension der ,, Tempora-
litiit des Lernens® (Schmidt-Lauff 2008) kann man seine riumliche Gebundenbeir als
»Lokalitiit des Lernens* bezeichnen. Lokalitiit des Lernens bedeutet, dass es in der jeweili-
gen Situation eingebunden ist in die materielle und soziale Dimension des Raums sowie
die symbolische Raumordnung. Die Beschiftigung mit der riumlichen Situiertheit des
Lernens verweist auf einen subjektorientierten Zugang zur Lernortforschung, die Personen
nach den Orten fragt, an denen sie lernen. Im Folgenden wird — dieser Perspektive folgend
— zundchst ein empirischer Zugang dazu dargelegt (2). Die weiteren Kapitel (3) zeigen die
empirische Vielfalt an Lernorten (3), setzten die Befunde in Beziehung zu Lernorttypolo-
gien (4) und diskutieren abschliefSend das Konzept der Multilokalitiir (5).

1. Ein empirischer Zugang zu Orten des Lernens

Ausgehend vom Verstindnis der ,,Lokalitit des Lernens® wurden in einer Studie Er-
wachsene nach den Orten befragt, an denen sie lernen. Operationalisiert wurde Ler-
nen dabei Uber das subjektive Etleben: ,,Wenn Sie sich erinnern, wann haben sie zu-
letzt gedacht ,Ah, jetzt habe ich etwas gelernt!” Wo war das?* So kamen sehr unter-
schiedliche Lernsituationen, -formen und -anldsse in den Blick. Die Daten wurden
mittels Dokumentationsbégen und leitfadengestiitzten Interviews erhoben. Insge-
samt wurden 49 Erwachsene in die Untersuchung einbezogen, die alle mehrere
Lernetlebnisse und -orte geschildert haben.

Ein Teilsampling (halboffene Dokumentationsbégen zu Lernerlebnissen und da-
zugehoérigen Orten) wurde dber die Teilnahme an einer halbjihrigen Weiterbildung
fir Lehrpersonen gewonnen. 19 Personen dokumentierten zwischen zwei und 18
Lernanlissen, sodass aus diesem Teilsample 165 Lernsituationen und -orte schriftlich
vorliegen. Dieses spezifische Teilsample wurde tber eine ortsbezogene Rekrutie-
rungsstrategie (je hilftig Café und Zug) erweitert und 30 leitfadengestiitzte Interviews
durchgefithrt. Aufgrund der Unterschiedlichkeit der beiden Teilsamples wurden bei
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der Auswertung Differenzen zwischen den Samples systematisch beriicksichtigt.!

Das Material wurde auf der Grundlage der Grounded Theory ausgewertet. Co-
diert wurde es gemil3 den beiden Fragestellungen auf zwei Ebenen. Fir die Auswet-
tung der Daten nach den Orten des Lernens wurde das Material auf der ersten Co-
dierebene mit in vivo Codes zu den genannten Orten versehen. Jeder Lernort wurde
im Zusammenhang mit einem Lernetlebnis nur einmal codiert, sodass die Haufigkeit
der Erwihnung in die Interpretation einbezogen werden kann. Auf der zweiten Ebe-
ne wurden fiir die erfassten Lernsituationen verschiedenen Merkmale zum Ort und
zum Lernprozess ethoben. Diese Merkmale wurden ausgehend vom Material formu-
liert, sukzessive erweitert und in einem iterativen Vorgehen als Codierraster fir alle
genannten Orte verwendet.

2. Die Vielfalt der Lernorte

Insgesamt wurden bei 327 Nennung von Orten 82 verschiedene Orte benannt, an
denen Lernerlebnisse erinnert wurde. Die genannten Lernorte lassen sich zu acht
Clustern biindeln, die verwandte Orte zusammenfassen: Zuhause, Bildungsorganisa-
tionen, Betriebe, Transportmittel, Gaststitten, Kulturelle Einrichtungen, Outdoor
und Sportstitten.? Diese acht Lernort-Cluster werden im Folgenden vorgestellt, wo-
bei jeweils die Haufigkeit der Nennung, die im Cluster zusammengefassten Lernorte
und allfillige Differenzen zwischen den Teilsamples dargestellt werden sowie der
Grund, warum sich die Person am entsprechenden Ort aufgehalten hat.

Lernort-Cluster Zubause

Dieses Lernort-Cluster weist mit 121 mit Abstand die meisten Nennungen auf. Es
enthilt neben dem Lernort ,,Zuhause allgemein® zwei Arten von Riumen. Zum ei-
nen Zimmer, die in einer privaten Wohnstitte in Mitteleuropa hdufig anzutreffen
sind: Badezimmer, Eingangsbereich, Esszimmer, Kiiche, Schlafzimmer und Wohn-
zimmer. Zum anderen werden speziellere Bereiche genannt, die auf bestimmte Vor-
lieben und Titigkeiten der Bewohnet/innen hinweisen: Ateliet, Biiro, Fetiendomizil,
Garten, Gistezimmer und Werkstatt. Die Nennungen verteilen sich dabei folgen-
dermaflen: Zuhause allgemein (35), tbliche Riume (47) und spezielle Funktionsrau-
me (39). Die meisten Einzelnennungen beziehen sich auf ,,Zuhause allgemein®, was
ausschlieflich in den Interviews genannten wurde. Die hohe Bedeutung von ,,Zuhau-
se“ als Lernort ist fiir beide Teilsamples gleichermallen gegeben. Bei den speziellen
Funktionsriumen ist das Biiro der meistgenannte Ort (30), bei den tiblichen Riumen
sind es Wohnzimmer (23) und Kiiche (16). Vor allem bei Wohnzimmer und Kiiche
fallt auf, dass die Lernorte des Cluster Zuhause neben dem eigenen Zuhause auch das
Zuhause von Freundinnen und Freunden, Gastgeberinnen und Gastgebern im Rah-
men von Sprachaufenthalten oder Kursen sowie — im Fall der Arbeit von Pflegeper-
sonen oder au pairs — auch von Betreuten einschlie(3t.
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Lernort-Cluster Bildungsorganisationen

Mit 72 Nennungen folgt das Lernort-Cluster Bildungsorganisationen. Hier sind Orte
zusammengefasst, die sich in Gebduden von Organisationen befinden, deren Zweck
in erster Linie die Bereitstellung von Bildungsangeboten ist. Dabei entfallen 50 Nen-
nungen auf die Hochschule (Hochschule allgemein (7), Bibliothek (4), Gang (2),
Kursraum (28), Medienraum (4), Pausenraum (1), Sportstitte (4)). Ein Vergleich der
beiden Samples zeigt, dass die haufige Nennung der Hochschule auf das Teilsample
der Weiterbildungsteilnehmenden zurtickzufiihren ist, mit 41 von insgesamt 50 Nen-
nungen. Weitere Bildungsorganisationen (Ausbildungszentren, Berufsfachschule und
Einrichtung der Erwachsenenbildung) wurde ausschlieflich in den Interviews ge-
nannt (8). Fur die bisher genannten Bildungsorganisationen begriindet sich die Nen-
nung als Lernort aus der Teilnahme an dem entsprechenden Bildungsangebot und
bezieht sich in der Regel direkt auf die Lehr-Lern-Situation sowie teilweise auf Pau-
sensituationen. Dariiber hinaus wird 14 Mal die Schule als Lernort genannt (Schule
allgemein, Aula, Schulleiterbiiro, Schulzimmer), von vier Personen aufgrund ihrer
Teilnahme an dort stattfindenden Weiterbildungskursen und von sieben Personen
aufgrund ihrer Titigkeit als Lehrperson mit den Aspekten eigener Unterricht (1),
schulinterne Weiterbildung (2), Pause (1), Hospitation bei anderen (2) und eigene
Weiterbildungsplanung mit dem Vorgesetzten (1). Dartiber hinaus wird die Schule
einmal als Lernort im Rahmen der Austibung der politischen Funktion als Mitglied
der Schulpflege genannt. Im Teilsample Weiterbildungsteilnehmende werden Lernor-
te des Clusters Bildungsorganisationen doppelt so hiufig genannt wie im Interview-
sample, was die Bedeutung des Lernortes Bildungsorganisation deutlich relativiert.
Nimmt man nur das Teilsample der Interviews, dann dritteln sich die Nennungen
zwischen Hochschule (8), weitere Bildungsorganisationen (8) und Schule (7). In allen
drei Fillen wird iiber die Teilnahme an Weiterbildung gelernt und im Fall der Schule
zusitzlich noch in anderen Funktionen.

Lernort-Cluster Betriebe

In diesem Cluster sind privatwirtschaftliche Unternehmen, 6ffentliche Betriebe und
Verwaltungen sowie Einzelunternehmen, wie z. B. das Atelier, zusammengefasst. Es
handelt sich dabei um den Sitz von Organisationen mit dem Zweck der Erbringung
von Dienstleistungen oder der Produktion von Gitern. Insgesamt sind hier 33 Lern-
orte benannt worden. Am hidufigsten erwihnt werden Biro und Atelier. Das Buro
wird ausschlieBlich in den Interviews genannt (9), beim Atelier kommen hingegen
sechs von sieben Nennungen aus dem Weiterbildungs-Sample. Die Befragten nech-
men hier an kreativen Kursen teil. Auch beim Medienzentrum stammen alle vier
Nennungen aus diesem Sample, da die Gruppe hier an einer Betriebsfithrung teilge-
nommen hat. Dartiber hinaus werden folgende Lernorte je 1-2 Mal genannt: Arztpra-
xis, Baustelle, Betreuungseinrichtung, Buchhandlung, Birogebdude, Coiffeur, Laden,
Versicherungsagentur und Verwaltung. Berichtet wird tiberwiegend von Lernsituati-
onen, die im Rahmen der eigenen Erwerbstitigkeit erlebt wurden sowie durch kolle-
giale Besuche in anderen Betrieben. Dartber hinaus ergeben sich Lernsituationen aus
der Inanspruchnahme von Dienstleistungen, z. B. in der Versicherungsagentur, beim
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Zahnarzt oder beim Coiffeur. Bei Fithrungen oder Kursen nehmen Personen als Au-
Benstehende an einem Bildungsangebot in einem Betrieb teil. Auch im Lernort-
Cluster Betriebe lernen die befragten Personen also in unterschiedlichen Rollen und
Funktionen.

Lernort-Cluster Transportmittel

Bei den Transportmitteln kommen bei insgesamt 32 Nennungen dem Zug (15) und
dem Auto (7) die héchste Bedeutung zu, wobei das Auto tiberwiegend von den Wei-
terbildungsteilnehmenden und der Zug tberwiegend aus dem Interviewsample ge-
nannt wird, hier aber gleichermaBlen bei den im Zug und Café durchgefiithrten Inter-
views. Fahrrad und Flugzeug werden je zwei Mal genannt, Tram dreimal und Bus-
hiuschen, Motorrad und Bahnhof je einmal. Die Transportmittel sind — mit Aus-
nahme der beiden Stationen — Orte in Bewegung. Die Befragten suchen sie alle zum
Zweck des Ortswechsels auf und bringen entweder gezielt Materialien zum Lernen
mit, z. B. Biicher, Unterlagen, Karteikarten oder Fachzeitschriften, oder sie Stoflen
durch die Mediennutzung sowie Gespriche mit ,,Mitreisenden® auf Anldsse zum
Lernen. Dartiber hinaus wird auch durch die aktive Nutzung der Transportmittel ge-
lernt, z. B. sprachliche Kompetenz in Bezug auf Informationsbeschaffung, techni-
sches Wissen zum Auto, soziale Aspekte des Verhaltens gegeniiber anderen Ver-
kehrsteilnehmenden oder aus eigenen Fehlern beim Fahren.

Lernort-Cluster Gaststiitten

In diesem Cluster wurden die Lernorte Bat/Kneipe, Café, Hotel sowie Restaurant
gebiindelt. Es gab insgesamt 21 Nennungen, die sich auf die Teilsamples und die
konkreten Lernorte ausgewogen verteilen. Die meisten Lernprozesse ergeben sich
hier zufillig aus der Situation heraus und sind mit den am Ort tblicherweise stattfin-
denden Aktivititen verbunden: Herstellung von Speisen, Dekoration, Marktentwick-
lung, Bezeichnung des Essens in einer anderen Sprache oder kulturhistorische
Kenntnisse zum Ort. In mehreren Fillen wird die Gaststitte aber auch intentional
zum Lernen aufgesucht, beispielsweise Kurse fiir Gedichtnistraining oder Brand-
schutz in einem Hotel oder das Herstellen von Saucen bei einem Koch. Eine Person
berichtet, dass sie sich mit Sportkollegen im Restaurant trifft, um gemeinsam theore-
tische Aspekte des Sports zu erlernen, eine andere, dass ein Tanz erlernt wurde, weil
einmal pro Woche ein Tanzlehrer gratis Unterricht in einem Pub erteilt. Die Lernorte
im Cluster Gaststitten prisentieren sich somit duflerst vielfiltig, wobei die Personen
mehrheitlich als Giste sowie teilweise als Teilnehmende an dort stattfindenden Kur-
sen anwesend waren.

Lernort-Cluster Kulturelle Einrichtungen

Kulturelle Eintichtungen fanden im Zusammenhang mit Lernerlebnissen insgesamt
14 Mal Erwihnung, davon zwolf Mal aus dem Interviewsample. Das Museum macht
gut die Hilfte der Nennungen aus (8). Datiiber hinaus werden Park/Zoo drei Mal
erwihnt sowie Adventsmarkt, Bibliothek und Kino je einmal. In allen Fillen ergibt
sich das Lernetlebnis unmittelbar aus dem Besuch eines Kulturanlasses. Entweder
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wird aus und tber den Gegenstand gelernt oder durch Personen, mit denen die kultu-
relle Einrichtung besucht wurde respektive die man dort getroffen hat. In einem Fall
war das Museum Veranstaltungsort fiir eine berufliche Weiterbildung. Teilweise wird
das Lernen im Zusammenhang mit dem Besuch der Angebote durch entsprechende
Selbstlernmaterialien oder Fihrungen unterstiitzt. In einem Fall bezicht sich das Let-
nen auf eine Verhaltensweise im Umgang mit anderen Menschen, in einem anderen
auf Sprachkompetenz bei der Nutzung fremdsprachiger Angebote. In den meisten
Fillen stellen die Befragten das Lernen in kulturellen Einrichtungen aber in direkten
Bezug zu dem Kulturgut, dem die jeweilige Einrichtung gewidmet ist und dem ihr ei-
gentliches Interesse gilt.

Lernort-Cluster Outdoor und Lernort-Cluster Sportstiitten

Diese beiden Cluster werden aufgrund hoher Ubereinstimmung gemeinsam darge-
stellt. Die insgesamt 13 Nennungen im Cluster Outdoor verteilen sich auf neun ver-
schiedene Lernorte, die alle auBlerhalb von Gebiduden liegen (mit Ausnahme der
Waldhiitte). Wald und Berge werden je drei Mal genannt, alle anderen Lernorte fin-
den nur einmalig Erwihnung (Alp, Loipe, Moorlandschaft, See, Stadt, Waldhiitte,
Wiese). Bei den Sportstitten verteilen sich die zwdlf Nennungen auf sieben verschie-
dene Lernorte, wobei die Skipiste mit drei Nennungen am hiufigsten erwihnt wird.
Badi, Tanzschule und Kletterreaktor werden je zwei Mal erwihnt und Fitnesscenter,
Reiterhof und Tennisplatz je ein Mal. Die Nennungen verteilen sich jeweils relativ
gleichmaBig auf die beiden Teilsample. Gelernt wird im Cluster Outdoor entweder in
Bezug auf die spezifischen Aktivititen, die hier ausgetibt werden, z. B. Klettern oder
Segel, oder in Bezug auf Landschaft, z. B. Botanik oder kulturelle Beztge. Gelernt
wird an den Lernorten im Cluster Sportstitten in der Regel bei der oder fiir die Aus-
ibung der entsprechenden sportlichen Aktivitit. Je ein Mal findet auch der Umgang
mit anderen Menschen Erwihnung sowie das Lernen von Vokabeln.

Die befragten Personen halten sich in der Regel im Rahmen ihrer Freizeitgestal-
tung am jeweiligen Ort auf, wobei sowohl der Aufenthalt und die jeweilige Aktivitdt
an sich als Grund genannt werden wie auch das Erlernen der entsprechenden Aktivi-
tit. Nebenbei kénnen sich dabei Lernprozesse in Bezug auf andere Inhalte, z. B. So-
ziales, ergeben.

3. Lernort-Cluster und Lernortforschung

Die Strukturierung der verschiedenen Lernorte in Clustern zeigt einige fir die Lern-
ortforschung interessante Ankniipfungspunkte. Zum einen kann man feststellen, dass
die Vielfalt der Orte, an denen Erwachsene lernen, tatsichlich relativ grof3 ist. Zum
zweiten findet organisierte Weiterbildung an sehr unterschiedlichen Orten innerhalb
und auflerhalb von Bildungsinstitutionen statt. Zum dritten lernen Erwachsene im
Rahmen ihrer Erwerbstitigkeit in Abhédngigkeit von ihrer konkreten Titigkeit an sehr
verschiedenen Orten. AuBlerdem zeigen sich bei den meisten Clustern verschiedene
Beztige, die eine Person zu diesem Ort als Lernort haben kann: Im Unternehmen
kann z. B. im Rahmen der Erwerbstitigkeit, bei Weiterbildungsanlissen fiir Externe
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oder als Kundin, bzw. Kunde gelernt werden und zu Hause als Bewohner/in, Gast
oder Pfleger/in. SchlieBlich kann man noch festhalten, dass Lernorte sowohl intenti-
onal zum Lernen aufgesucht werden und sich das Lernen vor Ort andererseits cher
situativ ergibt, auch wenn der Aufenthalt eigentlich einen anderen Grund hat.

Uber die Biindelung zu Clustern lisst sich die Vielfalt der Lernorte auch zu vor-
liegenden Lernort-Typologien der Erwachsenenbildung in Verbindung bringen (vgl.
Kraus 2015).

Faulstich et al. gehen in ihrer Systematik von Lernorten von den Dimensionen
des Lernens aus und ordnen Lernorte in einem Vierfelder-Schema mit den Polen in-
tentional/inzident und informell/institutionell ein (Faulstich & Faulstich-Wieland,
2012, S. 114; Faulstich & Haberzeth, 2010, S. 76). Hierbei zeigt sich mit Blick auf die
personenbezogenen Ergebnisse, dass ein konkreter Ort das Potenzial zu verschiede-
nen Zuordnungen hat, so wird zum Beispiel in Gaststitten oder Transportmittel so-
wohl inzident wie intentional gelernt und Lernprozesse in Hochschulen kénnen insti-
tutionelle oder informelle Form haben.

Nuissl (1992) unterscheidet in seiner Systematik drei Typen: die Lernorte der in-
stitutionalisierten Weiterbildung sowie die Lernorte Arbeitsplatz und Alltagsleben.
Mit den oben dargestellten Erkenntnissen zum Lernen als einer situierten Praxis kann
diese Typologie bestitigt und zugleich differenziert werden. Es wird deutlich, dass
sich Nuissls Typologie eigentlich auf Lebensbereiche Erwachsener bezieht: Erwerbs-
tatigkeit, Weiterbildung sowie Freizeit und Familie. Die personenbezogene Perspekti-
ve zeigt, dass derselbe Ort sowohl im Rahmen von Erwerbstitigkeit, Weiterbildung,
Freizeit oder Familie aufgesucht und dartiber zu einem spezifischen Lernort werden
kann. Konkrete Orte kénnen also nicht exklusiv einem Lebensbereich zugeordnet
werden. Eine Sonderstellung nehmen dabei die Lernorte im Cluster Transportmittel
ein, die gerade dadurch gekennzeichnet sind, dass sie Personen von einem Ort zum
anderen bringen, und damit keinem inhaltlich gefassten Lebensbereich zuzuordnen
sind. Dartber hinaus zeigen die Daten, dass es auch unter einem Dach sehr verschie-
dene Lernorte gibt. Im Sample wird dies am deutlichsten fiir die Hochschule ausdif-
ferenziert: Kursrdume fiir theoretisches und soziales Lernen werden erginzt um
Funktionsriume (Sporthalle, Medienraum, Bibliothek) sowie Pausenraum und Gang
als ,,Alltags-Nischen®. Dieser Befund steht in Einklang mit der berufspiddagogischen
Forschung zu Lernorten, die unter dem Stichwort der Lernortkooperation (u. a.
Dechnbostel 2011, S. 56 ff.) darauf hingewiesen hat, dass in Betrieb und Schule jeweils
sehr unterschiedliche Lernorte anzutreffen sind.

Auch die Differenzierung, die Gieseke et al. (2005) fur Lernorte der kulturellen
Bildung vornehmen, bietet einen Ankntpfungspunkt fir die Diskussion der perso-
nenbezogenen Ergebnisse zu Lernorten. Gieseke et al. legen ihren Arbeiten die Un-
terscheidung von Erwachsenenbildungseinrichtungen, Institutionen der ,,beigeordne-
ten Bildung®™ wie Museen oder Frauenzentren und Bildung im Rahmen der kulturel-
len Praxis in Vereinen zugrunde (ebd., S. 40). Die Bedeutung der ,,beigeordneten Bil-
dung* zeigt sich in dem Cluster der Kulturellen Einrichtungen sehr deutlich: Der Be-
such von Museen wird unmittelbar mit Lernetlebnissen verbunden, auch wenn das
Lernen nur selten der Grund fiir den Museumsbesuch war.
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4. Fazit - Perspektive Multilokalitét des Lernens

Theoretisch ldsst sich die Vielfalt der méglichen Lernorte ausgehend von der Lokali-
tit des Lernens mit dem Konzept der Multilokalitit integrieren. Multilokalitdt be-
schreibt — meist ausgehend vom Wohnen — das Phinomen, dass sich ,,der titige Le-
bensalltag in seiner Gesamtheit verteilt (...) auf verschiedene Orte, die in mehr oder
weniger grolen Zeitrdumen aufgesucht und mit einer mehr oder weniger groBen
Funktionsteiligkeit genutzt werden® (Rolshoven 2006, S. 181). Lernen ist eine soziale
Praxis, die sich auf verschiedenste Orte verteilt. Im Anschluss an die Forschung zu
Multilokalitit kann man davon ausgehen, dass sich konkrete Orte jeweils ,,mehr oder
weniger gut dafiir [eignen], all jene Nutzungspotenziale bereitzustellen, die wir zur
Erfillung unserer Nutzungsanspriiche benétigen® (Weichert 2009, S. 2). Konkrete
Orte eignen sich mithin mehr oder weniger gut als Lernorte und es gilt herauszufin-
den, welche Orte sich in Bezug auf welche Inhalte und welche Personen als Lernorte
eignen, d. h. wie die Konstellation von Infrastruktur, Lehrenden, Ko-Prisenz und
Atmosphire (vgl. Kraus 2015) jeweils aussehen muss, damit an einem Ort Gebrauch
gemacht werden kann von seinen ,,Nutzungs- und Aneignungspotenzialen® (Wei-
chert 2009, S. 8) als Lernort.

Anmerkungen

1 Fir ihr Unterstiitzung dieser Studie danke ich Werner Christen, Julia Thyroff und Hanna
Vohringer sowie den Studierenden in der Forschungswerkstatt, die ca. die Hilfte der In-
terviews gefihrt haben, und den Kolleginnen und Kollegen der Arbeitsgruppe ‘Erwachse-
nenbildung und Raum’, mit denen ich erste die Ergebnisse der Studie diskutieren konnte.

2 Folgende Orten konnten keinem Cluster zugeordnet werden: Backhaus, Rot-Kreuz-
Gebiude, Gerichtssaal, Kaserne, Gemeindehaus, Lagerhaus.
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Lernraume als Herausforderung fiir padagogisch Tatige?
Eine explorative Analyse von expliziten und impliziten
Bildungseinrichtungen

Jenny Kipper, Johannes Wah!

Zusammenfassung

In Organisationen finden Lernaktivititen in unterschiedlichsten Kontexten statt: Diese
kinnen entsprechend der jeweiligen Tiitigkeitsschwerpunkte diber eine Vielzahl von piida-
gogischen Technologien realisiert werden, fiir deren Umsetzung wiederum verschiedene
Lernviiume geschaffen werden miissen. Im vorliegenden Beitrag werden die damit verbun-
denen Herausforderungen fiir das Personal in expliziten Bildungseinrichtungen und Wirt-
scbﬂﬁ‘sunteme/]mml aufgezeigt. Dazu werden empirische Daten’ aus zwei Promotionen
herangezogen und an ibrem Beispiel die Vielfalt der pidagogischen Technologien und der
damit verbundenen Lernriume priisentiert sowie die Bedeutung von adiquat ausgebilde-
tem Personal herausgestells.

Fragestellung und Datenbasis

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie durch den organisationalen Auftrag
die Vielfalt der Lernangebote und der damit verbundenen physikalischen Lernrdume
beeinflusst wird und welche Herausforderungen sich aus dieser Pluralitit ergeben.
Dabei steht vor allem das Spektrum der pidagogischen Technologien im Mittel-
punkt. Als pidagogische Technologien werden alle Mittel betrachtet, die die Intenti-
on des pidagogischen Handelns verfolgen und somit Lernen ermdglichen wollen.
Dementsprechend kommt in diesem Artikel nicht der systemtheoretische Technolo-
giebegriff, wie er etwa von Luhmann und Schorr (1979) geprigt wurde, zur Anwen-
dung. Stattdessen fokussiert der Beitrag auf ein prozessorientiertes Verstindnis von
Technologien, das auf die Beschreibung aller Phinomene abzielt, die bei der Realisie-
rung von Lernkontexten eine Rolle spielen (vgl. Kipper 2014, 159; Nittel et al. 2014,
S. 74 ff)). Sie kénnen differenziert werden in Medien, Methoden, Veranstaltungsfor-
men und Programme und sind gekennzeichnet durch eine piddagogische Zweck-
Mittel-Relation®. Uber die in Organisationen explizit sichtbar werdenden Technolo-
gien kann das dahinter liegende piddagogische Handeln leichter rekonstruiert werden
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(vgl. Kipper 2014, S. 159 ff.). Fir den vorliegenden Artikel wird die Technologie der
Veranstaltungsformen herausgegriffen, da in ihr die physikalische Komponente von
Lernrdumen am deutlichsten zutage tritt. Medien und Methoden kénnen insofern
ausgeklammert werden, dass sie zwar lokal meistens unabhingig eingesetzt, allerdings
oftmals nicht in Bezug zu Raum thematisiert werden. Programme als Biindelung von
Veranstaltungsformen stellen diesen ebenfalls nicht zwangsliufig in den Vorder-
grund. Insofern bleibt die Fokussierung auf Veranstaltungsformen als ,,Rahmung fir
Lehr- und Lernprozesse. Sie er6ffnen einerseits spezifische Spielriume fiir didakti-
sches Handeln, begrenzen andererseits aber zugleich die Fulle an pidagogischen
Handlungsoptionen. Die jeweils gewihlten Veranstaltungsformen beeinflussen auf je
eigene Weise den Aufbau, die Dauer und den Inhalt von Lehr- und Lernsettings, die
Ansprache von Adressaten und Zielgruppen, das Aktivititsniveau und den Interakt-
onsspielraum der Teilnehmenden, die Intensitit moglicher Lernerfahrungen sowie
die Auswahl von Dozenten und Raumlichkeiten. (Frey 2012, 356)

Analog zur Komplexitit dieser Dimension von pidagogischen Technologien, die
je nach Anforderung ausgewihlt werden muss, zeigt sich auch der Lernraum als viel-
schichtiges Gebilde: Er ldsst sich aus verschiedenen Perspektiven beleuchten, die sich
mit den unterschiedlichen Bedingungen fiir gelingende Lernprozesse beschiftigen.
Dementsprechend kann er nicht nur als physikalische Lokalitdt (vgl. Siebert 2006, S.
21) verstanden, sondern u. a. auch als Ergebnis der Interaktionen der Lehrenden und
Lernenden wihrend ihrer Verweildauer innerhalb der entsprechenden Ortlichkeit be-
griffen werden (vgl. Faulstich 2014, S. 77 £.). Damit rickt auch die zeitliche Kompo-
nente in den Blick, da im Rahmen einer bestimmten Veranstaltung die angestrebten
Lernprozesse nur dann realisiert werden kénnen, wenn eine zeitlich befristete Pas-
sung von raumlicher Anwesenheit der Rollentriger und ihrer zielgerichteten Interak-
tion in Bezug auf den entsprechenden Lerngegenstand besteht (vgl. Kraus 2015, S.
49).

Vor dem Hintergrund dieses multidimensionalen Lernraumverstindnisses wird
deutlich, dass der lokale Raum eine grundlegende Bedeutung fir die Umsetzung des
Mandates durch piadagogisch Titige besitzt: Die Lokalitdt bildet nicht nur die reine
physische Grundlage fiir das Zusammentreffen aller Beteiligten. Vielmehr definiert
sie auch die Méglichkeiten der pidagogisch Titigen, um die zuklnftigen Interakti-
onskontexte gemil3 dem Mandat der Einrichtung vorzubereiten. Dieser letztgenannte
Umstand verweist auf die begrenzende Funktion der Riumlichkeiten bei der Ausge-
staltung von Lernrdumen. So bedarf es je nach Veranstaltungsform unterschiedlicher
Lokalitdten, um den betreffenden Lerngegenstand addquat mit allen Beteiligten zu er-
fassen und sich mit ihm auseinander zu setzen.

Dieser Zusammenhang von Veranstaltungsformen und physischen Lernriumen
lasst sich nicht nur theoretisch begriinden, sondern auch empirisch fundieren: Dies
geschiceht, indem als Datengrundlage dieses Artikels die Ergebnisse aus zwei Promo-
tionen an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main herangezogen werden:

Einerseits die Studie von Kipper (2014), die sich mit pidagogischem Wissen und
pidagogischen Technologien in primdr 6konomisch orientierten Organisationen be-
fasst. Hierflir wurde ein Datensample von 28 Experteninterviews* qualitativ ausge-
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wertet, um die pddagogischen Anteile im Wissen und Handeln der interviewten Or-
ganisationsmitglieder zu rekonstruieren, die aus allen Hierarchieebenen von GroBun-
ternehmen stammen.

Andererseits werden Ergebnisse aus dem laufenden Promotionsvorhaben von
Wahl (2016) herangezogen, in dem die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens
fir piddagogisch Titige aus verschiedenen pidagogischen Arbeitsfeldern erforscht
wird. Durch die Nutzung von Gruppendiskussionen’, die im Rahmen der PAELL-
Studie (vgl. Nittel/Schutz/Tippelt 2014) gefithrt wurden, werden die kollektiven Ori-
entierungen der Befragten im Hinblick auf die Bedeutung des lebenslangen Lernens
far ihr berufliches Handeln erfasst.

Diese zwei organisational-kontrastiven Datensamples dienen als Grundlage fiir
die nachfolgende Analyse. Die Ergebnisse der beiden Studien werden zusammenge-
fihrt und auf den Bereich der organisationalen Lerntdume fokussiert. Es kénnte auf-
grund der Organisationsformen und ihres jeweiligen Mandates vermutet werden, dass
sich auch hinsichtlich der Lernrdume klar erkennbare Differenzen zwischen explizi-
ten und impliziten Bildungseinrichtungen herausarbeiten lassen. Deshalb wird nach-
folgend geklirt, wie sich das organisationale Mandat auf die Vielfalt der physikali-
schen Lernrdume auswirkt.

Explizit padagogisch orientierte Organisationen als Lernraum — der gesellschaftliche
Auftrag als maBgebliches Kriterium fiir die Vielfalt von Lernraumen

Den Zusammenhang zwischen der Breite des organisationalen Auftrags und der Viel-
falt der angewandten Veranstaltungsformen méchten wir zunichst kurz am Beispiel
der Volkshochschule verdeutlichen. Sie kann als zentrale Organisation der 6ffentlich
getragenen Erwachsenenbildung angesehen werden (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007, S.
72), deren wechselnde gesellschaftlichen Aufgaben nachfolgend grob skizziert wer-
den: Diese wandelten sich in Abhingigkeit zu den verschiedenen gesellschaftlichen
und politischen Problemlagen nach dem Ersten und Zweiten Weltkrieg (vgl. Olbrich
2001, S. 145, 310), im Zuge der Bildungsreformen in den 1960er/1970er Jahren (vgl.
Seitter 2007, S. 27) oder nach der Auflésung der DDR (vgl. Wittpoth 2013, S. 33). In
diesem Zusammenhang beinhaltete das Mandat u. a. die Férderung der Demokrati-
sierung und Bildungsgerechtigkeit, die Bereitstellung berufsbezogener Angebote zur
Wiederbelebung der Nachkriegswirtschaft und der Rekrutierung von Lehrkriften des
neu gestalteten Bildungswesens oder auch die Bearbeitung struktureller Ungleichhei-
ten in der Bevélkerung sowie die so genannte Ausschépfung von Begabungsreserven.
So konstatieren Stissmuth/Sprink vor dem Hintergrund dieser Konstellation sowohl
den Status von Volkshochschulen als lernende Organisationen, als auch ihre Funkti-
on als ,,moderne Weiterbildungs- und Dienstleistungszentren in der Wissensgesell-
schaft* (Stissmuth/Sprink 2011, S. 478).

Betrachtet man vor diesem historischen Hintergrund die Diversitit der Angebote
von Volkshochschulen, so wird deutlich, dass fir ihre Umsetzung ganz unterschiedli-
che Lernkontexte zur Aneignung von Wissen gestaltet werden missen. Neben einer
entsprechenden Eignung des Personals bedarf es auch geeigneter raumlicher Voraus-
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setzungen. Diese koénnen nicht ausschlieBlich durch einrichtungseigene Raumlichkei-
ten abgedeckt werden, sodass auch die Nutzung von Lernrdumen auB3erhalb der eige-
nen Organisation und ihre addquate Gestaltung als wichtige Bestandteile im Handeln
von professionell handelndem Personal angesehen werden kénnen. Dieser Umstand
zeigt sich bspw. bei den Aktivititen, die im kulturellen Bereich angesiedelt sind. In
diesem Zusammenhang ermdglichen die Ergebnisse der PAELL-Studie (vgl. Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2014) einen detaillierten Einblick in die Vielfalt der Veranstal-
tungsformen und ihrer rdumlichen Voraussetzungen. So bedarf es fir Veranstaltun-
gen wie etwa Tanzkurse der Kooperation mit anderen expliziten Bildungseinrichtun-
gen, um an Rdumlichkeiten mit einem adidquaten Bodenbelag zu gelangen. Dies zeigt
sich bspw. bei der Thematisierung von Kooperationsbarrieren:

,, T4m: Also 2hm die Raumlichkeiten an sich sind nattrlich auf die Funk-
tion zum Teil eingeschrinkt. Jetzt grade im kulturellen Bereich, Malen,
Zeichnen oder so, da kann muss man natlrlich auch die entsprechenden
Werkriume oder Malsammlungen dhm die sind dann so oder halt was
fir mich jetzt ne Schwierigkeit darstellt zum Teil an einigen Stellen wirk-
lich im Tanzbereich. Ahm die Riumlichkeiten fiir Tanzkurse sind doch
relativ eng gesit in ich bin jetzt im spezifischen Landkreis zustindig fiir
diese Geschichten und dhm aus der Erfahrung heraus der letzten Jahre,
ists da halt so, dass man viele Riumlichkeiten mittlerweile nicht mehr so
gut nutzen kann und dh neu zu erschlieBen ist auch in der Schule schwie-
rig, hab ich gemerkt, weil dann einfach schlicht und ergreifend (lacht) die
Bo- die Bodenbeschaffenheit nicht dafiir geeignet ist. Also, auch da ist
halt ne&ne eingeschrinkte Kooperation moglich, sag ich mal, bei Raum-
nutzung.” (Erwachsenenbildung-2-1-21/17-21/29)

Wie dieses Beispiel deutlich macht, bedarf es zur Umsetzung verschiedenster Veran-
staltungsformen von eintidgigen Seminaren, iiber regelmiflige Kurse bis hin zu lang-
fristigen Vorlesungsreihen eines differenzierten Raumangebots, das sich auch jenseits
der einrichtungseigenen Raumlichkeiten erstreckt und stellenweise neu oder wieder
erschlossen werden muss. Dass diese Konstellation immer auch als reglementierender
Faktor fir die Umsetzbarkeit der erwihnten Veranstaltungsformen zu verstehen ist,
zeigt sich nicht nur in der Fachliteratur (vgl. stellvertretend Stissmuth/Sprink 2011, S.
486), sondern ist so charakteristisch, dass er selbst im Wikipedia-Artikel zu dieser ex-
pliziten Bildungseinrichtung auftaucht (vgl. Wikipedia 2015) und dadurch sichtbar im
Alltagswissen aufgenommen ist.

Dass die Kernaktivitit des Arrangierens (vgl. Nittel et al. 2014, S. 93 f.) dieser
physikalisch gesehen externen Lernrdume nur eine von vielen weiteren Anforderun-
gen an das pidagogische Handeln des Personals darstellt, zeigt sich im folgenden
Gruppendiskussionsauszug:

LSIT1w: Wir waren auch hier in den Riumen. Wir waren im A-
Einrichtung, mit den Leuten und die&die sind plotzlich gerade gegangen
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ja () also wir haben auch hier schén den Tisch gedeckt, es gab auch Ge-
trinke und, also das Setting dhnlich wie 4h-, es macht was mit den Leu-
ten, wie man mit ihnen umgeht bildungsmaBig, dh hitte nur eine Tafel da
sein dirfen, dann wir sofort das dhdh déja vu Schule gekommen, da ha-
ben die alle schlechte Etfahrungen. (Erwachsenenbildung-1-1-05/19-
05/25)

Die Fragilitit von Lernrdumen bzw. der darin erwiinschten Lernprozesse zeigt sich in
diesem Abschnitt vor allem an dem Einfluss, den die schulischen Etlebnisse der
Teilnehmenden auf ihre subjektive Bewertung des Lernraums austiben. Dementspre-
chend ist seitens des Personals nicht nur die addquate Ausstattung und Ausgestaltung
der Ridumlichkeiten zu berticksichtigen, sondern auch die Beachtung aller relevanten
Vorerfahrungen der Teilnehmenden mit dhnlichen Lernrdumen.

Neben organisationseigenen Lernrdumen und solchen, die durch Kooperation er-
schlossen werden mussen, kann auch die Lebenswelt der Teilnehmenden als lokale
Rahmung der Lernprozesse eingesetzt werden:

»RBm: Tja, da hab ichs ja glaub ich noch am einfachsten mit purer,
blanker Technik, dh, da wecke ich einfach den Spieltrieb von den Leuten.
Also ich hab auch mit erwachsenen Technikern zu tun, manche gehen
schon aufs Rentenalter zu, und, 2h, man merkt das schon, dass sie so ein
bisschen Angst haben, Kontaktangst mit neuen Apparaten und Techni-
ken und Denkweisen, ja? Merkt ja jeder, wenn er ein neues Handy in die
Hinde kriegt [leicht lachend] und (\) also jetzt, nach also ich bin jetzt so 5
Tage 4h 5 Jahre im Gewerbe und eigentlich meine Hauptaufgabe seh ich
da drin wirklich, Leuten &h, sie sollen bewusst in die U-Bahn steigen und
sich kleine Kinder ankucken, wie die auf Maschinen zugehen oder Geri-
te, Spielzeug.” (Erwachsenenbildung-3-2-01/10-01/17)

In diesem Abschnitt zeigt sich neben der Méglichkeit zur Nutzung alltiglicher Erfah-
rungen als Ausgangspunkt von Lernprozessen vor allem auch eine spezielle Heraus-
forderung fir pidagogisches Handeln: Da sich die Lebenswelt der Teilnehmenden als
spezifischer physikalischer Lernraum nicht direkt beeinflussen lisst, bedarf es eines
gesteigerten MaBles an Offenheit, um ihre dort vollzogenen Etlebnisse aufzugreifen
und im Sinn des eigenen Mandates einzusetzen.

Abseits von Veranstaltungsformen, bei denen das Personal in den direkten Kon-
takt mit den Teilnehmenden im Sinn der leiblichen Anwesenheit tritt, existieren zu-
sitzlich auch Lernrdume, die aufgrund ihres virtuellen Charakters ebenfalls spezielle
Anforderungen an das pidagogische Handeln stellen:

»AAw: Und ahm, da ist glaub ich fir uns Weiterbilder jetzt so aus unse-
rer Generation wirklich ein riesen Lernschritt, auch zu sagen, wir miissen
in diesen virtuellen Raum gehen [allgemein zustimmende Laute] und da
auch gute Lésungen entwickeln.
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CKw: Und das ist ein Paradigmenwechsel, ja? Komplett auch.
GMw: Genau, ja.

GMw: Allerdings muss ich sagen, also ah, so schr ich das auch schitze,
also dieses virtuelle Lernen, weil man ja auch viel rausbringt, aber dh ich
glaub es ist auch unsere Aufgabe zu sagen, idhm, miissen wir aufpassen,
dass uns die Bezichungen nicht verloren gehen, also. [zustimmendes
Murmeln] Und h 4h das, das denk ich mir, ist ganz wichtig also, dass,
dass die Bezichungen erhalten bleiben und zwar nicht nur iiber iber vir-
tuelle Rdume gelebt werden.” (Erwachsenenbildung-3-2-10/27-10/38)

Hier wird anstatt der Chancen, die sich durch raumunabhingige Lernkontexte erge-
ben, auch ein zentrales Risiko der damit korrespondierenden Veranstaltungsformen
benannt: Der Umgang mit einer potentiellen Vereinsamung der Teilnehmenden, die
nicht wie in Prisenzveranstaltungen unmittelbar miteinander in physischen Kontakt
treten kénnen, wird hier als relevante Herausforderung fiir das pidagogische Han-
deln des Personals benannt.

Zusammengefasst zeigt sich im empirischen Material nicht nur, dass Volkshoch-
schulen aufgrund ihres breiten gesellschaftlichen Auftrags eine Vielfalt an Veranstal-
tungsformen anbieten. Dartiber hinaus wird hier deutlich, dass je nach Zielsetzung
ebenso unterschiedliche Anforderungen an das Personal gestellt werden wie sie sich
auch im Hinblick auf die Akquise von adiquaten Riumlichkeiten ergeben, die notig
sind, um die jeweiligen Veranstaltungsformen auch auBlerhalb der organisationseige-
nen Riumlichkeiten zu realisieren. Zusitzlich resultieren aus den spezifischen Bedin-
gungen von virtuellen Lernrdumen oder der Einbindung der Lebenswelt der Teil-
nehmenden besondere Anforderungen an das pidagogische Handeln des Personals.

Nachdem nun vorangehend die Vielfalt der Veranstaltungsformen von explizit
pidagogischen Organisationen behandelt wurde, richtet sich der Fokus nun auf im-
plizit pidagogische Organisationen. Dadurch kann tGberprift werden, ob und inwie-
weit sich auch dort differenzierte Lernrdume erkennen lassen, die mit dem organisa-
tionalen Mandat und spezifischen Herausforderungen an das Personal verbunden
sind.

Primar dkonomisch orientierte Organisationen als Lernraum — das organisationale
Ziel als maBgeblicher Einflussfaktor fiir die Vielfalt von Lernraumen

Explizit pidagogische Organisationen, wie zum Beispiel Volkshochschulen, Schulen
im Allgemeinen oder andere Bildungseintichtungen, verfolgen auf Basis eines gesell-
schaftlichen Mandates das Lernen von Individuen (vgl. Kade/Nittel/Seiter 2007, S.
150). Hingegen liegt implizit pddagogischen Organisationen (vgl. Seitter 2011, S. 87
ff.), wie zum Beispiel Banken, Versicherungen, Einzelhandels- oder produzierende
Unternehmen, ein organisationales Mandat zum wirtschaftlichen Arbeiten zugrunde,
wie in der folgenden Definition pointiert herausgestellt wird. Eine Unternehmung ist
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ein ,,wirtschaftlich-rechtlich organisiertes Gebilde, in dem auf nachhaltig ertragbrin-
gende Leistung gezielt wird, je nach der Art der Unternehmung nach dem Prinzip der
Gewinnmaximierung oder dem Angemessenheitsprinzip der Gewinnerzielung®
(Gabler Wirtschaftslexikon online 2015).

Im Rahmen dieses Mandates kommt es ebenfalls zum Lernen von Individuen, al-
lerdings nicht auf Basis des gesellschaftlich ausgehandelten Auftrags, wie zum Bei-
spiel im vorangehend vorgestellten Falle der Volkshochschule. Lernen ist in diesem
Kontext immer organisationsbezogen und damit unter 6konomischen Gesichtspunk-
ten zu betrachten (vgl. Kipper 2014, S. 156).

Beispiclhaft hierfiir ist die Funktion der Personalentwicklung als prominenteste
Stelle, an der Lernen in Organisationen institutionalisiert ist. In Definitionen zu Pet-
sonalentwicklung ist das organisational ausgerichtete Ziel klar formuliett: ,,Personal-
entwicklung ist das Insgesamt derjenigen Mafinahmen, die geeignet sind, die Handlungs-
kompetenz der Mitarbeiter weiterzentwickeln, zu erhalten und stindig zu ernenern, und
zwar mit dem Ziel, den Unternehmenserfoly unter weitestgehender Beriicksichtigung der
Mitarbeiterinteressen zu sichern. (Munch 1995, S. 15 f,; Herv. i. O.)

Ebenso wie in Volkshochschulen hingt Lernen in diesen Organisationen folglich
unabdingbar mit den jeweiligen Rollen der Lernenden zusammen und ist auf das Ziel
und die damit verbundenen Herausforderungen der Organisation ausgerichtet. Die
daraus entstechenden Lernrdume der wirtschaftlich ausgerichteten Organisationen
sind also nicht rein auf die Individuen fokussiert sondern immer bedingt durch den
organisationalen Verwertungskontext. Deshalb ergeben sich hier einerseits analog zu
expliziten Bildungseintrichtungen vielfache Differenzierungen, andererseits ist deren
Spektrum wesentlich diversifizierter.

Die Studie von Kipper (2014) er6ffnet dahingehend einen Einblick in die Struktu-
ren der GrofBunternehmen und weist dort eine Vielzahl an verwendeten pidagogi-
schen Technologien nach, die zum Zwecke des Lernens der Organisationsmitglieder
verwendet wurden. Wirtschaftlich ausgerichtete Organisationen als implizite Lern-
rdume sind plural, weshalb an dieser Stelle eine differenzierte Betrachtung der pida-
gogischen Technologien der Veranstaltungsformen erfolgt. Besonders durch diese
Technologieform werden rdumliche Arrangements erfasst, die die Organisation zur
Verfiigung stellt, um ihren Organisationsmitgliedern Lernen zu erméglichen.

Ein Beispiel hierfiir ist der Lernraum, den ein befragtes Unternchmen seinen
Fiahrungskriften zur Verfiigung stellt, die einen bestimmten organisationalen Status
erreicht haben: das Kloster. Dieser Raum liegt aulerhalb der gewohnten organisatio-
nalen Ridumlichkeiten und bietet die entsprechenden Voraussetzungen, um fur die
Fihrungskrifte eine Kontrastierungsmoglichkeit zum organisationalen Arbeitsalltag
zu erreichen:

»Einkehr in ein Kloster(,) [...] ahm ist eine dreitages Veranstaltung in ei-
nem Kloster wo man mal einfach entschleunigt() [...] Ahm ja zwischen
dreiBig u- dreiBig vierzig Vollgas(,) gibt dann Leute die haben hundert-
zwanzig Kilo und arbeiten von acht bis abends neun und machen das
wahrscheinlich so lange bis sie irgendwann umfallen(.) Und dann haben
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wir gesagt okay was kénnen wir da tun um die einfach mal zu entschleu-
nigen(.).” (Kipper 2014, unveroff. Transkript Fall B, Z. 780-790)

Zusitzlich stehen auch innerhalb der Organisationsgrenzen Lernriume zur Verfu-
gung, wie unter anderem in diesem Beispiel ersichtlich wird:

,»Ein Beispiel ist zum Beispiel is das NB Program]...] was wir machen in
B-Kontinent(,) da #h kommen mittlere Fithrungskrifte aus allen unseren
Gesellschaften in B-Kontinent *zusammen* [...] in vier Modulen(,)(..)
beschiftigen sich mit dem Thema C als Unternehmen(,) weil wir sehr
dezentralisiert sind und viel unterschiedliche Geschiftsfelder haben und
die teilweise gar nicht wissen in was fiir einem Unternehmen sie arbei-
ten.” (Kipper 2014, unver6ff. Transkript Fall C, Z. 87-93)

Die Organisation C greift auf einen organisationsinternen linderspezifischen Lern-
raum zuriick, um eine bestimmte Ebene ihrer Fihrungskrifte aus der ganzen Welt
mit dem Portfolio der Organisation vertraut zu machen. Es wird ein Kontinent aus-
gewihlt, auf dem exemplarisch das Organisationsspektrum vorgestellt und fiir die
Fihrungskrifte erfahrbar gemacht wird.

Einen weiteren Lernraum beschreibt ein weiterer Interviewpartner nicht fokus-
siert auf die Adressaten sondern rein rdumlich:

»Dann hatte ich nen Schwerpunkt erlebnisorientiertes Lernen weil in der
Phase dann nochmal Outdoor gerad massiv aufkam und ich hab da im
Zug dessen dann mir ganz viele Outdoortrainings anschauen und mit-
machen kénnen und hab in unserm auf unserm Schulungsgelinde oder
im Geldnde des Schulungszentrums in X-Stadt(,) kennen Sie auch oben
ne(?) Nach Y-Stadt hoch()) Das ist heut ne Ruine oder zumindest steht
es leer(,) aber auf dem Gelinde hab ich nen Outdoorpakour gebaut nen
Hochseilgarten(,) und High Ropes und Low Ropes(,) und wei3 nicht ob
ham Sies mal gesehen(?).” (Kipper 2014, unver6ff. Transkript Fall A, Z.
126-133)

Auch in diesem Fall liegt der Lernraum aufB3erhalb des Unternchmens und ist gekenn-
zeichnet durch die Etikettierung ,,Outdoor“-Raum. Er bietet vielfiltige Optionen,
sich mit organisationalen Herausforderungen im Zuge kérpetlicher Betitigungen di-
rekt und indirekt zu beschiftigen und ist gerade deshalb ein anspruchsvolles pidago-
gisches Setting, das von den Lernbegleitern (vgl. Gnahs/Seidel 1999, S. 84 ff.) ent-
sprechendes Wissen erfordert.

Ein ebenfalls lokaler Raum ist der virtuelle Lernraum, der in wirtschaftlich ausge-
richteten Organisationen verstirkt zum Einsatz kommt, wie zum Beispiel in der fol-
genden Sequenz ersichtlich wird:
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»Also es fingt an von nem globalen Learning Mangement System wo
man sich Kurse buchen kann die auch niemand approven muss vorher(,)
sondern wos quasi nur nen passives Approvel durch den Manager gibt
dhm das sind dhm umfangreiche Zugang zu Elearning oder anderen
Lernsystemen die die Mitarbeiter haben(,) das hei3t es ist sehr sehr stark
mitarbeitergetrieben.” (Kipper 2014, unveroff. Transkript Fall F, Z. 61-
60)

Der virtuelle Lernraum verlangt von den Partizipierenden keine explizite physische
Anwesenheit. Dabei ist er genauso wie jeder andere Lernraum auf eine entsprechende
(virtuelle) Finrichtung angewiesen und bedarf der gleichen Pflege und Achtsamkeit
bei der Auswahl, damit die Lernenden sich gerne in ihm bewegen.

Eine Extremform ist der freie Lernraum, der in den primir ékonomisch ausge-
richteten Organisationen vielfach eingesetzt wird. Die Organisationsmitglieder sind
zwar zum Lernen angehalten, wie das nachfolgende Beispiel verdeutlicht, allerdings
sieht die Organisation sich nicht als deren Raumgeber:

,»,90 also von daher wenn ich dann gleich zu Beginn so ner Schulung
frag(,) ich hab ihnen geschrieben sie sollen sich mit mal mit der Wissens-
datenbank befassen(,) kennen sie die oder kénnen sie mir zeigen(,) da
nehm ich dann auch den ein anderen mal vor uns sag zeigen sie mir doch
bitte mal(;) machen sie mal die Wissensdatenbank auf und da dran sehen
sie ja schon wie sich das ja schon gewandelt hat()). (Kipper 2014, un-
verdff. Transkript Fall Y, Z. 703-708)

Die oben beschriebenen organisationalen Lernrdume markieren maximal kontrastive
Beispiele innerhalb von Wirtschaftsorganisationen. Sie stehen nur stellvertretend fir
eine Vielzahl an Lernrdumen, die Organisationsmitgliedern, auch aulerhalb von Fuh-
rungskrifteebenen, zur Verfiigung gestellt werden. Allerdings wird an diesen Beispie-
len bereits deutlich, dass 6konomisch ausgerichtete Organisationen, genauso wie ex-
plizite Bildungseinrichtungen, ein stark ausdifferenziertes Raumangebot — ebenfalls
auBerhalb der organisationseigenen Riumlichkeiten — bendtigen, um ihre Lernange-
bote zu realisieren. Ob dies auch ein reglementierender Faktor ist, wie im Beispiel der
Volkshochschulen, kann aus dem vorliegenden Datensample nicht entnommen wer-
den.

Abschliefende Betrachtungen

Resiimierend kann konstatiert werden, dass sowohl in expliziten, als auch in implizi-
ten Bildungseinrichtungen eine Vielzahl an Veranstaltungsformen und damit zusam-
menhingenden Lernrdumen aufzufinden ist. Das jeweilige organisationale Mandat et-
fordert dariiber hinaus in beiden Fillen nicht nur eine Vielzahl von, sondern auch die
angemessene Umsetzung der Veranstaltungsformen. Die damit verbundene Nutzung
der Lernrdume im Hinblick auf das organisationale Mandat stellt an die Organisati-
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onsmitglieder hohe padagogische Anforderungen und unterscheidet sich nicht in den
jeweiligen padagogischen Anforderungen® an Organisationsmitglieder von impliziten
oder expliziten Bildungseinrichtungen.

Die Vielzahl der Lernrdume scheint auf den ersten Blick nicht durch das organisa-
tionale Mandat eingeschrinkt zu sein. Dabei war zu erwarten, dass eine explizite Bil-
dungseinrichtung, wie zum Beispiel eine Volkshochschule, viele unterschiedliche
Lernrdume zur Verfiigung stellt, da sie ein breites gesellschaftliches Mandat innehat.
Von 6konomisch ausgerichteten impliziten Bildungseinrichtungen, in denen Lernen
zum Zwecke der Verfolgung von Organisationszielen praktiziert wird, wurde dies
nicht in diesem Umfang erwartet. Trotzdem bieten sie ebenfalls ausdifferenzierte
Lernriume an bzw. organisieren diese fir die jeweiligen Veranstaltungsformen. Inso-
fern weisen implizite und explizite Bildungseinrichtungen in diesem Punkt sehr hohe
Ahnlichkeiten auf.

Aufgrund dieser Pluralitit an Veranstaltungsformen, die je nach Lernanlass ent-
sprechende physikalische Lernrdume benétigen, kann in beiden Fillen von einer ho-
hen pidagogischen Anforderung an die Organisationsmitglieder ausgegangen werden.
Sie besteht darin, dass das Personal die entsprechenden Veranstaltungsformen nicht
nur planen und durchfithren muss, um das jeweilige organisationale Mandat zu erfil-
len. Dariiber hinaus spielen auch die reflektierte Auswahl und ein anlassgerechter
Einsatz differenzierter lokaler Konstellationen eine zentrale Rolle, um die gewtinsch-
ten Lernprozesse in Gang zu setzen.

Folgende Herausforderungen fiir padagogisch handelndes Personal konnten im
Rahmen der oben vorgestellten Studien beispielhaft herausgearbeitet werden:

Identifizierung von Lernriumen nach Lernanlass

Zu Beginn einer jeden Lernplanung steht immer auch die Identifikation von geeigne-
ten Lernrdumen zur Umsetzung der jeweiligen Zielvorstellungen (neben den Voraus-
setzungen zur Vermittlung von Wissen z. B. die Schaffung eines Gemeinschaftsge-
fithls durch einen gemeinsam geteilten Lernraum). Diese mussen nicht immer in den
organisationseigenen Rdumen umgesetzt werden, da diese ggf. nicht ausreichend oder
nicht addquat zum Lernziel (z. B. Entschleunigung) sind. Dementsprechend bedarf es
bereits im Vorfeld dezidierter pidagogischer Voriiberlegungen, die u. U. die Suche,
Auswahl und Akquise neuer Lernrdume beinhalten (vgl. Siebert 2012, S. 193).

Adiiquate Ausstattung von Lernriumen

Eine weitere wesentliche Herausforderung des Personals besteht in der Differenzie-
rung hinsichtlich der Ausstattung der ausgesuchten Lernrdume, so dass diese gleich-
zeitig dem Lernzweck entsprechen, allerdings auch an den Lebenswelten der Teil-
nehmenden orientiert sind. Hierfiir sollten Vorerfahrungen und ebenfalls Biografien
der Teilnehmer Berticksichtigung finden, um negativ belegte Konstellationen im Sinn
von Lernbarrieren zu vermeiden’. Sofern dies im Vorfeld nicht darstellbar ist, sollte
hierauf in der konkreten Lernsituation eingegangen werden (vgl. Siebert 2012, S. 199
ff.).
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Gestaltung virtueller Lernriume
In Abgrenzung zu den zwei vorangehend vorgestellten Herausforderungen ist das
virtuelle Lernsetting um die Aufgabe erginzt, den Interaktionsraum erst herstellen zu
missen. Dieser ist nicht per se, wie bei materiellen physikalischen Riumen, naturge-
mil vorhanden, sondern muss durch die pidagogischen Handlungen zusitzlich het-
gestellt werden. Zudem kommt hier eine weitere Herausforderung zum Tragen: Die
Lernbegleiter miissen stets in Rechnung stellen, dass die Abwesenheit von Face-to-
face-Interaktionen eine potenzielle Vereinsamung der Lernenden zur Folge haben
kann, was auf potentielle negative Effekte des selbstgesteuerten Lernens hinweist.
Wie in den bisherigen Analysen herausgestellt wurde, ist die Gestaltung von Ver-
anstaltungsformen, als spezifische Dimension padagogischer Technologien verstan-
den, mit vielfiltigen Herausforderungen verbunden. Um mit dieser heteronomen An-
forderungsstruktur angemessen umgehen zu kénnen, bedatf es eines austeichenden
Professionalisierungsgrades der agierenden Organisationsmitglieder. Diese Einschit-
zung beruht auf dem Umstand, dass das Personal mit der komplexen Aufgabe be-
traut ist, die Diversitdt der unterschiedlichen Lernziele mit dem zugrundliegenden
Mandat, den individuellen Lernvoraussetzungen und den zur Verfigung stehenden
Mitteln zu relationieren, um die gewlnschten Lernprozesse in Gang zu setzen.
Allerdings hat die Studie von Kipper (2014) auch ergeben, wie bereits durch di-
verse andere Studien belegt (vgl. u. a. fir das Titigkeitsfeld Personalentwicklung Noll
2011, S. 117 ff.), dass nur eine Minderheit der fir solche Lernsettings Verantwortli-
chen in impliziten Bildungsorganisationen uber adiquates pidagogisches Grundwis-
sen verfiigt. Dort liegt der eklatante Unterschied zu expliziten Bildungsorganisationen
in Arbeitsfeldern, in denen eine solche Lizenz die zwingende Voraussetzung fiir die
Titigkeit bildet (z. B. das Staatsexamen fur Lehrkrifte), wihrend dies bspw. im Be-
reich der Erwachsenenbildung nicht immer der Fall ist. Der Vorteil einer pidagogi-
schen Grundausbildung und dem damit verbundenen Wissen um die verschiedenen
Gestaltungsmoglichkeiten piddagogischer Interventionen besteht darin, dass die agie-
renden Organisationsmitglieder in die Lage versetzt werden, die piddagogischen
Technologien den Anlissen entsprechend anzuwenden. Aufgrund der oben vorge-
stellten Komplexitit bei der Auswahl von physikalischen Lernrdumen in expliziten als
auch impliziten Bildungsorganisationen sehen die Autoren dies als essentiellen Be-
standteil von qualitativ hochwertigem pddagogischen Handeln an, um auch die Erfiil-
lung der dahinterliegenden Mandate — egal ob gesellschaftlich oder organisational —
gewihtleisten zu kénnen.

Anmerkungen

1 Hier gemeint sind explizite Bildungseinrichtungen, deren Mandat primir pidagogisch und
damit auf das Lernen von Individuen ausgerichtet ist, wie z. B. Schulen, Volkshochschu-
len, im Gegensatz zu impliziten Bildungseinrichtungen, wie z. B. Wirtschaftsunterneh-
men/ptimir 6konomisch otientierte Organisationen, deren primirer Zweck im wirtschaft-
lichen Arbeiten besteht und in denen die Weiterbildung von Individuen untergeordnet ist.
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2 Selbstverstindlich sind die vorliegenden Datenausziige vollstindig anonymisiert, inkl. Na-
men, Orten und Gebieten, so dass kein Rickschluss auf die Identitit der Befragten herge-
stellt werden kann und die Forschungsethik gewihrleistet ist.

3 Akteure handeln pidagogisch, ,,wenn sie intentional und auf die Weiterentwicklung ihres
Gegentibers ausgerichtet kommunizieren und hierfiir eventuell auch Instrumente zu Hilfe
nehmen® (Kipper 2014, 8 ff.). Da diese auf die jeweilige Intention und das Setting ausge-
richtet sind, kann von einer Zweck-Mittel-Relation gesprochen werden.

4 Das Sample setzt sich zusammen aus Interviewpartnern aller Hierarchieebenen von wirt-
schaftlich orientierten Unternehmen aus einem mitteldeutschen Ballungsraum — vom Vor-
stand bis zum Qualititsmanager oder Personalentwickler. Fur Details hierzu s. Kipper
2014. Aus forschungsethischen Griinden werden die Funktionen der Interviewpartner zu
nachfolgenden Zitaten nicht kenntlich gemacht.

5 Fir die Zusammensetzung der Gruppendiskussion s. PAELL-Studie (vgl. Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2014). Das Spektrum reichte von freiberuflichen Coaches bis zu Fih-
rungskriften in Volkshochschulen.

6 An dieser Stelle wird von den pidagogischen Anforderungen an Lernraumgestaltung aus-
gegangen. Nicht gemeint sind die organisationalen Anforderungen, bzw. Erwartungen an
Raumgestaltung.

7 Subjektive negative Belegungen kénnen im Einzelfall vorab selbstverstindlich nicht ausge-
schlossen werden.
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Von einer additiven zu einer integrierten
(Lern-)Raumgestaltung

Bibliotheken und Erwachsenenbildung in Bildungs-
und Kulturzentren

Richard Stang

Zusammenhang

In Schule und Hochschule gibt es derzeit eine intensive Debatte iiber die Gestaltung von
Lernriiumen. Auch in der Erwachsenenbildung ist das Thema von Relevanz. Dies vor al-
lem auch, weil sich zum einen Bibliotheken zunehmend als Lernort fiir Individual- und
Gruppenlernen etablieren, zum anderen weil sich verinderte Institutionalformen wie Bil-
dungs- und Kulturzentren herauskristallisieren, die mit verinderten Raumkonzepten die
Ubergiinge zwischen Individual- und Gruppenlernen neu justieren. Der Beitrag geht der
Frage nach, wie verinderte (Lern-)Raumkonzepte gestaltet sind und welche Herausforde-
rungen sich daraus fiir die Erwachsenenbildung ergeben.

(Lern-)Raum im Fokus

Nach den Ergebnissen der PISA-Studie 2000 (Artelt u. a. 2004) fand vor allem im
Schulbereich nicht nur eine intensive Auseinandersetzung mit didaktischen Konzep-
ten statt, sondern auch der Lernraum Schule wurde als piddagogischer Raum in den
Blick genommen (u. a. Jelich/Kemnitz 2003). Seither witd das Thema bezogen auf
die Schule intensiv bearbeitet (Montag Stiftung 2012; Schénig/Schmidtlein-Mauderer
2013). Nun ist das Thema auch in der Erwachsenenbildung angekommen (Bernhard
u. a. 2015; Nuissl/Nuissl 2015; Wittwer u. a. 2015). Doch scheinen sich jenseits tradi-
tioneller Strukturen von Bildungseinrichtungen, die von jeher Lernrdume, neue Per-
spektiven zu eréffnen, unter anderem auch deshalb, weil vorhandene Lernraumstruk-
turen an ihre Grenzen geraten, wenn zum Beispiel verinderte didaktische Settings
oder Lernsettings jenseits didaktischer Gestaltung realisiert werden sollen (Stang
2014a).

Erweitert man den Blick auf Lerninfrastrukturen fiir informelles Lernen ergeben
sich verinderte Perspektiven auf Raumkonstellationen fiir das Lernen. Kraus hat in
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einer Untersuchung deutlich gemacht, dass jeder Ort fiir die Lernenden zum Lernort
werden kann (Kraus 2015, 44). Aus der Perspektive der Lernenden werden an die
Konstitution von Lern- und Wissensriumen neue Anforderungen gestellt. Die Uber-
ginge zwischen formalem, non-formalem und informellem Lernen miissen so gestal-
tet sein, dass sie moglichst ohne Schwellen zu begehen sind (Stang/Eigenbrodt
2014). Dies verlangt auch nach neuen Konzepten bei der Gestaltung von Lernriu-
men.

Die Diskussion iiber verinderte Lerninfrastrukturen im Kontext des Lebenslan-
gen Lernens haben europaweit zur Entwicklung verinderter Strukturen gefithrt. Be-
reits vor Uber zehn Jahren lieBen sich unter dem Begriff ,,Learning Centres® neue In-
stitutionalformen von Lerninfrastrukturen in vielen europiischen Lindern finden
(Stang/Hesse 2006). Die Entwicklung hat sich seither beschleunigt. Bildungs- und
Kulturzentren entwickeln sich vor allem an der Schnittstelle von Bibliotheken und
Erwachsenenbildung mit neuen (Lern-)Raumkonzepten, die sich sowohl von traditi-
onellen Bibliotheksinfrastrukturen als auch von Infrastrukturen von Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen unterscheiden (Stang 2014b).

Die Frage, wie solche Raumkonzepte aussehen und welche Optionen sie fir Ler-
nende er6ffnen, steht im Zentrum dieses Beitrags. Dabei geht es vor allem darum,
aus Erwachsenenbildungsperspektive die Chancen, aber auch Grenzen solcher neuer
unter anderen raumbezogener Infrastrukturformen auszuloten. Grundlage der Analy-
se bilden neben vorhandener Materialien vor allem die Ergebnisse aus Beratungspro-
jekten und Forschungsaufenthalten im Rahmen der Arbeit des Learning Research
Centers der Hochschule der Medien Stuttgart. Die Frage nach der Organisations-
und Kooperationsstruktur innerhalb verinderten Institutionalisierungsformen und
der damit verbundenen Problematiken, kann in diesem Beitrag nicht beleuchtet wer-
den. Dies wurde ausfiihrlich unter der Perspektive ,, Kooperationsstrukturen® von
Mickler (2013) und von Franz unter der Perspektive des ,,Widerstands in kooperati-
ven Bildungsarrangements® (2014) geleistet.

Um die verdnderte Qualitit der Raumangebote genauer analysieren zu konnen,
bedarf es aus Erwachsenenbildungsperspektive zunichst eines Blicks auf die Funkti-
on der anderen zentralen Protagonisten bei der Gestaltung solcher Lerninfrastruktu-
ren: den Bibliotheken.

Bibliotheken als Lernorte

In dem MaBe, in dem Information und die Generierung von Wissen zu zentralen
Ressourcen einer Gesellschaft werden, riicken die Institutionen, die Informationen
vermitteln und die Generierung von Wissen férdern, als Lerninfrastrukturen in den
Fokus. Dabei waren Bibliotheken schon immer Lernorte, haben sich aber lange kon-
zeptionell eher als kulturelle Einrichtungen denn als Bildungseinrichtungen verstan-
den (Schiller-Zwietlein/Stang 2011). Die Diskussion tiber das Konzept des Lebens-
langen Lernens seit Anfang der 2000er Jahre hat die Perspektiven verindert. Biblio-
theken sind seither zu zentralen Akteurinnen bei der Vermittlung von Grundbildung,
Medien- und Informationskompetenz und interkulturellen Bildung (Stang 2012).
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Kursangebote zur Einfithrung ins Internet, zur Informationsbeschaffung, zur In-
formations- und Medienkompetenzentwicklung sowie Beratungsangebote zur Infor-
mationsrecherche haben dazu beigetragen, dass sich Bibliotheken auch im Bereich
der non-formalen Bildung zunehmend etablieren. Gleichzeitig werden in zunehmen-
dem MaBe Lernrdume fiir das individuelle Lernen und das Lernen in Gruppen einge-
richtet, die neue informelle Lernoptionen erdffnen. Ein aktueller Schritt der Entwick-
lung ist die Einrichtung von Makerspaces, wie z. B. in der Stadtbibliothek Kéln, in
denen individuelles und kollaboratives Lernen und Arbeiten mit neuesten Techniken
wie 3D-Druckern und -Scannern unabhingig von Kursstrukturen moglich ist (Vogt
2014).

Weltweit wurden in den letzten Jahren vielfiltige Anstrengungen unternommen,
den (Lern-)Raum Bibliothek neu zu denken. Die ,,neue Offentliche Bibliothek* wird
zum Beispiel von Jochumsen, Skot-Hansen und Hvenegaard-Rasmussen (2014) in ih-
rem ,,Vier-Rdume-Modell“ entwickelt. Vier Raumdimensionen (Inspirationsraum,
Lernraum, Treffpunkt und performativer Raum) spielen hier eine zentrale Rolle. Da-
bei werden Exlebnis, Beteiligung, Empowernment und Innovation als zentrale Ziele
angesechen, die Bibliotheken der neuen Form verfolgen sollen (ebd., 70). Lernen im
weitesten Sinne steht dabei im Zentrum.

Besonders in den Niederlanden und den skandinavischen Lindern wird die
Schaffung von Inspirations- und Lernméglichkeiten fiir Finzelne, aber auch Gruppen
als zentrales Element von Bibliothek verstanden, da in diesen Lindern Bildungsauf-
gaben von jeher Bestandteil der Bibliotheksarbeit waren. Besonderer Wert wird dort
auf die Raumgestaltung gelegt, die Lernen, Kommunikation und Entspannung et-
moglichen soll.

Auch in Deutschland ist die Etablierung als Lernort fiir Offentliche Bibliotheken
— dies gilt allerdings auch fiir Wissenschaftliche Bibliotheken — eine der zentralen
Herausforderungen fiir die Zukunft. Die Gestaltung von Lernarrangements fiir Bib-
liotheken stand auch im Zentrum des Projekt ,,Lernort Bibliothek® des Landes
Nordrhein-Westfalen, das von 2009 bis 2011 realisiert wurde. Hier wurde das Kon-
zept ,,Q-thek — innovative Bibliotheksriume® entwickelt, das Perspektiven in Rich-
tung eines offenen Lernarrangements er6ffnen sollte, das durch ein flexibles Mébel-
angebot eine lernférdetliche Atmosphire und Lernoptionen schafft, die unterschied-
lichen Lerntypen entgegenkommen (Bezitksregierung Dusseldorf 2011). Betrachtet
man allerdings die rdumliche Umsetzung des Konzepts, stellt sich die Frage nach
dem pidagogischen Konzept.

Doch stecken hier die Bibliotheken in einem Dilemma. Als Informationsspezialis-
tinnen und -spezialisten verfiigen Bibliothekarinnen und Bibliothekare nur bedingt
tber didaktisch-methodische bzw. piddagogische Kompetenzen, um Lernangeboten
und Lernarrangements konzeptionell und rdumlich zu planen. Dies ist ein grundle-
gendes Problem, da auf der cinen Seite von der Raumstruktur die Optionen vorhan-
den sind, ,,enabling spaces* (Ermdglichungsriume) (Peschl/Fundneider 2011, 74) zu
schaffen, in denen die Lernenden eine moglichst groB3e Freiheit bei der Gestaltung ih-
res Lernprozesses haben (Stang 2015), auf der anderen Seite aber die Kompetenzen
fehlen, dies nach pidagogischen Kriterien zu tun.
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Vor diesem Hintergrund ist gut nachvollziehbar, dass sich in den letzten Jahren
nicht nur eine intensivere Zusammenarbeit von Bibliotheken und Bildungseinrich-
tungen etabliert hat, sondern auch verdnderte riumliche Strukturen entwickelt wur-
den, in denen die Kompetenzen von Bibliotheken und Bildungseinrichtungen besser
zum Tragen kommen.

Lernrdume an der Schnittstelle von Bibliotheken und Erwachsenenbildung

Historisch betrachtet war die enge Zusammenatbeit von Offentlichen Bibliotheken
und damals Volksbildung bereits Ende des 19. Jh. in Deutschland ein wichtiger Be-
standteil der Bildungsstruktur (Umlauf 2001, 36 ff.). Teilweise wurden beide Einrich-
tungen von einer Person geleitet. Allerdings entwickelten sich die Institutionen im
Laufe der Jahre auseinander, wobei es bereits nach dem Zweiten Weltkrieg Anlaufe
gab, Bibliotheken und Volkshochschule wieder konzeptionell unter einem Dach zu-
sammenzufithren, wie dies u. a. 1955 in der ,,Marler Insel* geschah (Poggeler 1959,
31 £)). In den 1960/70 er Jahren gab es neben der Etablierung Soziokultureller Zen-
tren auch immer wieder Aktivititen, beide Einrichtungen wieder nidher zusammenzu-
bringen, wie z. B. 1969 im Kulturzentrum Ludwigsburg. Im Zuge der Intensivierung
der Diskussion um die Gestaltung des Lebenslangen Lernens entstanden dann seit
Anfang der 2000er Jahre eine Fille von Hiusern, in denen u. a. Bibliotheken und
Volkshochschulen unter einem Dach zusammengefithrt wurden bzw. durch Neu-
und Umbauten neue Optionen der Zusammenarbeit zur Verfiigung gestellt wurden.
Als Beispiele sind hier zu nennen: Zentrum fir Information und Bildung Unna
(2004), Das Tietz Chemnitz (2004), Bildungs- und Medienzentrum Trier (2008), Sud-
punkt Nirnberg (2009), RW 21 Bayreuth (2011), Bert-Brecht-Haus Oberhausen
(2011), Bildungsforum Potsdam (2013), Haus der Bildung Bonn (2015), Stadtfenster
Duisburg (2015).

Das RW 21 Bayreuth (benannt nach der Adresse Richard-Wagner-StraBie 21), das
2011 eroffnet wurde, hat das Thema ,,Lernen® in den Fokus der Aktivititen der Bib-
liothek gertickt. Wihrend die Volkshochschule im Haus iiber die tblichen Kursrdaume
verfiigt, wurde in der Bibliothek ein komplexes Arrangement von Lernrdumen gestal-
tet, indem unterschiedliche Lernzonen eingerichtet wurden. Neben Gruppenrdumen
und Carrels zum individuellen Lernen gibt es ein Lernstudio, das auch von der
Volkshochschule genutzt werden kann. Durch individuelle Beratung durch eine
Lernbegleitung wird ein zusitzlicher Support fiir die Lernenden zur Verfigung ge-
stellt. Das Lese Café ,,Samoa‘“ erlaubt durch eine mobile Moblierung den Raum fur
verschiedene Formate wie Lesungen, Diskussionsrunden usw. anzupassen. Dadurch
entsteht ein flexibles Raumsetting, das fiir alle Bedatfe von Lernenden geeignete
Raumstrukturen zur Verfiigung stellt.

Im 2012 eréffneten Neubau der Stadtbibliothek Niirnberg wurde die ,,Lernwelt
eingerichtet, die individuelles Lernen und Lernen in Gruppen erméglicht. Lernbera-
ter/innen begleiten auch hier die Lernenden bei Bedarf. Die ,,Lernwelt* ist ein du-
Berst flexibler Raum, der sich in kiirzester Zeit auch zum Veranstaltungsraum verin-
dern ldsst, da das Mobiliar mobil ist und die technische Infrastruktur auf Notebooks
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basiert. Organisatorisch verortet ist die ,,Lernwelt” zusammen mit dem ,,Lernpunkt®
des Stdpunkts in der Struktur des Bildungscampus Nirnberg, in dem Bildungszent-
rum (Volkshochschule) und Stadtbibliothek organisatorisch zusammengefithrt wur-
den. Ein gemeinsames Gebdude gibt es hier bislang nur im Sudpunkt.

Ein weiteres innovatives Lernraumkonzept wurde mit dem ,,Lerntreff* des Bil-
dungs- und Medienzentrums Trier geschaffen, der 2014 in der Stadtbibliothek Trier
eroffnet wurde. Im Bildungs- und Medienzentrum sind Stadtbibliothek, Volkshoch-
schule und Musikschule organisatorisch zusammengefasst. Das Selbstlernzentrum der
Volkshochschule wurde kaum genutzt, so dass vor allem im Hinblick auf die Forde-
rung von Grundbildung die Bibliothek als idealer Ort fiir die Einrichtung des ,,Lern-
treffs* angesehen wurde (APAG-Projekt 2015, 10 ff)). Im ,,Lerntreff* kann flexibel
mit Lernprogrammen an Notebooks, die ausgelichen werden kénnen, gearbeitet wet-
den. Die Lernbegleiter/innen helfen den Lernenden, das passende Programm fur
sich finden. Zu spezifischen Beratungszeiten werden vor allem Lernende mit Bedarf
im Bereich Grundbildung beraten. Der ,,Lerntreff* wurde durchgehend mit mobilen
Mobeln ausgestattet, die je nach Bedarf fur Einzellern-/Gruppenlernszenarien ange-
ordnet werden kénnen. Diese hohe Flexibilitit eréffnet vielfaltige Nutzungsméglich-
keiten im Bibliotheks- und Volkshochschulalltag. So kénnen auch Lesungen und
Veranstaltungen mit minimalem Aufwand auf der Fliche des ,,Lerntreffs* durchge-
fihrt werden.

Nimmt man die hier vorgestellten Beispiele in den Blick, wird deutlich, dass Bib-
liotheken inzwischen oft ideale Raumlichkeiten fiir selbstgesteuertes Lernen zur Ver-
figung stellen kénnen. Der individuelle, zeitlich flexible Zugang zu den Lernrdum-
lichkeiten bietet hier offenere Raumstrukturen fiir Lernende an, anders als dies z. B.
bei Volkshochschulen mit ihrer getakteten Kursstruktur leisten kann. An der Schnitt-
stelle der beiden Einrichtungen ergeben sich dadurch Synergieeffekte, die die Uber-
ginge zwischen individuellem Lernen und Lernen in Kursgruppen auch riumlich
flieBend machen kénnen, wie es sich bei Projekten zeigt, die die additive Raumstruk-
tur durch integrative Raumstrukturen ersetzen.

Von additiven und integrierten Lernraumszenarien

Unter der Perspektive der Entwicklung integrativer Raumstrukturen gibt es derzeit
europaweit interessante Konzepte, von denen im Folgenden einige vorgestellt werden
sollen: die Ideal Stotes in London (GroBbritannien), die Chocoladefabriek in Gouda
(Niederlande), den Urban Media Space in Aarhus (Ddnematk) und das Bildungshaus
in Wolfsburg (Deutschland).

Ausgehend von den sozialen Problemlagen wurde 2001 der erste Idea Store im
Londoner Stadtteil Tower Hamlets er6ffnet, um vor allem ,,bildungsferne® Bevélke-
rungsgruppen an Informations- und Bildungsangebote heranzufithren. Das klassische
Bibliothekskonzept erreichte diese nicht mehr. Durch ein radikal verdndertes Raum-
konzept, in dem Bibliotheksangebote und Angebote der Erwachsenenbildung inte-
griert wurden, konnten diese Zielgruppen inzwischen sehr gut erreicht werden (Dog-
liani 2014). Heute sind es fiinf Idea Stores, die der Bevélkerung im Stadtteil zur Ver-
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fiigung stehen. Das besondere an den Idea Stores ist, dass die Kurstdume (,,Learning
Labs®) in die Bibliotheksflichen integriert sind. Wenn die Kursraume nicht fiir Kurse
genutzt werden, kénnen diese von individuell Lernenden oder von selbst organisier-
ten Gruppen genutzt werden. Lernende, die speziell zu Kursen in die Idea Stores
kommen, lernen auf dem Weg zu den Learning Labs die anderen Angebote der Idea
Stores kennen, umgekehrt erfahren die Lernenden, die zum individuellen Lernen in
die Idea Stores kommen, von den Kursangeboten. So kénnen Informations- und
Lernangebote rdumlich ideal miteinander verkniipft werden.

Auch das Konzept der Chocoladefabriek in Gouda (Bruijnzeels 2014) hat verin-
derte Raumstrukturen in den Fokus geriickt. Der Bibliotheksbestand (Inspiration)
wurde in der Mitte des Gebéudes stark konzentriert und dadurch Flichen fir die Ge-
staltung (Schépfung) und fiir die Kommunikation (Beteiligung) geschaffen. Die Bib-
liothek verbunden mit einem Restaurant bietet einen Raum, der im besten Sinne als
Ermoglichungsraum fir Lernen, Kommunikation und Information dient. Offene
Lernflichen, Makerspaces, Studios erméglichen eine breite Palette von Lernaktivita-
ten, wobei auch kursorientierte Angebote der Erwachsenenbildung realisiert werden
konnen.

Der Neubau einer Bibliothek war auch in Aarhus der Ausgangspunkt fur das
Konzept des Urban Mediaspace, der 2015 er6ffnet wurde. Die traditionellen Biblio-
theksflichen riicken in den Hintergrund, dafiir werden Innovationsflichen wie Ma-
kerspaces zur Verfiigung gestellt, auf denen die Lernenden sich vor allem mit neues-
ten technischen Entwicklungen aktiv beschiftigen kénnen. Die unterschiedlichen
Raumangebote stehen den Lernenden fiir soziale und kooperative Lernaktivititen zu
Verfugung. Das Raumkonzept wurde auf der Basis des bereits vorgestellten ,,Vier-
Riume-Modells* von Jochumsen, Skot-Hansen und Hvenegaard-Rasmussen (2014)
entwickelt.

Im Bildungshaus Wolfsburg, in dem u. a. Stadtbibliothek, Volkshochschule und
Medienzentrum unter einem Dach vereinigt werden sollen, ist die zentrale Konzep-
tidee eine inhaltliche und rdumliche Integration der einzelnen Bereiche (Rabofski u. a.
2014). Die Ridume der Volkshochschule und die Bibliotheksflichen werden nicht
mehr voneinander separiert, sondern bilden eine Einheit. Die Teilnehmenden der
Volkshochschule werden die Kursriume in thematischen Arealen finden, in denen
die Bibliothek ihre Medien prisentiert. Einzellern-, Gruppenlern- und Kurslernberei-
che werden so vernetzt, dass eine sehr gute Verbindung unterschiedlicher didakti-
scher Settings ermoglicht wird.

Mit Blick auf innovative Raumszenarien der letzten Jahre, wie die, die hier nur
kursorisch vorgestellt werden konnten, fillt auf, dass viele (Lern-)Rauminnovationen
von Bibliotheken ausgehen, die sich stirker dem individuellem Lernen als dem kurs-
bezogenen Lernen zuwenden. Erwachsenenbildungseinrichtungen profitieren in neu-
en Bildungs- und Kulturzentren davon, da ihre Teilnehmenden neben dem Kursan-
gebot auch Lernrdume zum Einzel- und Gruppenlernen nutzen kénnen. Dieses Po-
tenzial kénnte noch sehr viel intensiver ausgeschopft werden, wenn Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen sich noch stirker von Orten des Lehrens zu Orten des Lernens
entwickeln wirden. Multioptionale Raumkonzepte ermdglichen verinderte didakti-
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sche Konzepte und damit das flexible Reagieren auf unterschiedliche Leht-
/Lernanforderungen. Sicher wird der klassische Seminarraum auch weiterhin seine
Funktion erfiillen, doch kénnten sich durch integrierte Lernraumszenarien auch fiir
Erwachsenenbildungseinrichtungen neue Angebotsoptionen erdffnen, die die den
unterschiedlichen Lernzugingen der Lernenden Rechnung tragen kénnten.
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Erwachsenenbildung und der soziale Raum
informeller Bildung im Internet

Stefan Iske

Zusammenfassung

In diesem Artikel wird das Verhiltmis von Erwachsenenbildung und Online-Bildungs-
riumen entlang der Unterscheidung formalen und informellen Lernens skizziert. Mit Be-
zug auf das Phinomen informeller Onlinekulturen wird das Internet bzw. Social Web als
sozialer Raum informeller Bildung charakterisiert und am Beispiel von Ultimate-
Guitar.com erliiutert. Abschlieflend wird ein Fazit gezogen und ein Ausblick gegeben.

1. Einleitung

Das Verhiltnis von Etrwachsenenbildung und Internet/Social Web witd in vielfaltiger
und kritischer Weise diskutiert. Stichworte bilden dabei z. B. Globalisierung und
Demokratisierung von Bildung, die Ausweitung von Zielgruppen, das Erreichen
,»bildungsferner® Gruppen, Fragen des Umgangs mit Heterogenitit und Differenz,
von Abbrecherquoten (drop-out) sowie der Zertifizierung und formalen Anerken-
nung informell erworbener Kenntnisse und Fihigkeiten.

Hinsichtlich der Lern- und Bildungsprozesse Erwachsener erméglichen dabei ei-
nerseits Angebote der Erwachsenenbildung Differenzerfahrungen zu Angeboten in-
formeller Online-Lernkulturen (Informelle online Lernkulturen werden auf dem Hin-
tergrund der Erfahrung mit Angeboten der institutionalisierten Erwachsenenbildung
reflektiert), andererseits ermdglichen die Angebote informeller online Lernkulturen
Differenzerfahrungen zu Angeboten der institutionalisierten Erwachsenenbildung
(Angebote der Erwachsenenbildung werden auf dem Hintergrund der Erfahrung mit
informellen online Lernkulturen reflektiert).! Anhand dieses komplexen Wechselver-
hiltnisses wird deutlich, dass alltagsweltliche Lern- und Bildungsprozesse in Ausei-
nandersetzung mit einem soziokulturellen Feld stattfinden, in dem Angebote der in-
stitutionalisierten Erwachsenenbildung einen, aber eben keinen exklusiven Bereich
darstellen.

Im Folgenden wird dieses Wechselverhiltnis aus der Perspektive informeller on-
line Lernkulturen entfaltet. Dabei wird informelles Lernen zunichst in einer weiten
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Definition verstanden als ,,ein im personlichen Lebenszusammenhang verankertes
Lernen jenseits pddagogischer Intention« (Kirchhoff, Kreimeyer 2003, S. 213). Diese
neuartigen Formen des Lernens sind — so die diesem Artikel zugrunde liegende These
— gegenwirtig besonders deutlich am Beispiel informeller online Lernkulturen be-
obachtbar, die Prozesse des informellen Lernens und der informellen Bildung auf
vielfiltige Weise unterstiitzen.

Diese sich entwickelnden informellen Lernkulturen werden im Folgenden anhand
der Online-Gemeinschaft Ultimate-Guitar.com skizziert, um die Bedeutung von
Lern- und Bildungsprozessen als Differenzerfahrungen aulerhalb planmiBig organi-
sierter Lehr- und Lernveranstaltungen zu verdeutlichen. Diese sind weder am Prinzip
des Lehrens, noch an Curricula oder Priifungsordnungen gebunden.

2. Internet und Social Web als sozialer Raum informeller Bildung

Auf einen spezifischen Aspekt der Differenzierung formalen und informellen Ler-
nens in Hinblick auf das Internet weist bereits Meder 2002 mit der Formulierung des
sozialen Raums informeller Bildung hin.? Den Ausgangspunkt der Differenzierung
bildet ein verdndertes Verhiltnis informellen und formalen Lernens: Historisch gese-
hen gewinnt demnach formales Lernen zu dem Zeitpunkt an Bedeutung, als alltags-
weltlich eingebettete Lernprozesse nicht mehr ausreichten, um den Erwerb gesell-
schaftlich relevanter Kenntnisse und Fahigkeiten sicherzustellen: ,,Die Lebenswelt
war einfach zu arm an Lernanlissen, Lernanreizen — zu arm an ‘natiitlichen’ Prob-
lemlagen, die Lernen erzwingen konnten. Beim Setting des organisierten Lernens
ging es also primir um eine Bereicherung der Welt der Lernanldsse™ (Meder 2002, S.
8). Das organisierte Lernen in Erwachsenenbildung und Schule kann in dieser Per-
spektive als Kompensation alltagsweltlich-informeller Lernprozesse verstanden wer-
den. Aufgrund unterschiedlicher technologisch-gesellschaftlicher Entwicklungen
stellt sich die Ausgangslage gegenwirtig jedoch umgekehrt dar: informelles Lernen
kann vielmehr als Kompensation institutionell-formalen Lernens verstanden werden.
Die alltigliche Lebenswelt ist potentiell komplexer als das organisierte Lernen, reicher
an Lernanldssen und Lernanreizen.’

Diese informellen Lernprozesse sind Meder zufolge nicht mehr mit dem Konzept
der Sozialisation bzw. der funktionalen Erzichung erklirbar, da sie nicht mehr unbe-
absichtigt und mit geringer oder keiner Wahlfreiheit stattfinden. Sie sind nicht ge-
bunden an formelle Institutionen, nicht an formelle bzw. formalisierte Prozessstruk-
turen und Situationen. Diese Lernprozesse enthalten neben sozialisatorischen Mo-
menten des Faktischen gerade auch Momente der Wahl und Intendiertheit: ,,Vor die-
sem Hintergrund darf man unbedenklich davon sprechen, dass sich zwischen die
beiden Pole Sozialisation (funktionale Erzichung) und (intentionale) Erziehung ein
diffuser Bereich von Bildungsprozessen eingeschoben hat, den man als den sozialen
Raum informeller Bildung bezeichnen kann* (Meder 2002, S. 14; Hervorhebung S. L.).

Mit der Verwendung des Bildungsbegriffs deutet Meder darauf hin, dass ,,Bil-
dungsprozesse [...] stets zu begreifen [sind] als Verinderungsprozesse, die Lernen
enthalten, in denen aber zugleich darum gestritten wird, was Welt und Gesellschaft ist
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und sein soll und wie sich der Einzelne in Welt und Gesellschaft verortet — kurz: Bil-
dungsprozesse sind Prozesse der Geltungsbewihrung und deshalb grundsitzlich Re-
flexionsprozesse™ (Meder 2002, S. 11).4

Die Momente der Wahl und der Intendiertheit weisen auf den Aspekt der Selbst-
bildung, in dem die Transformation der Verhiltnisse des Einzelnen zu den Dingen in
der Welt, zu den anderen in der Gemeinschaft und zu sich selbst in der Biografie
aufgrund der je unterschiedlichen Wahl von formalen und informellen Angeboten
und Kontexten zum Ausdruck kommt.

Damit befindet sich der Einzelne in einer Umgebung pluraler und heterogener
Angebote als einem komplexen Wechselverhiltnis formaler und informeller Bil-
dungsangebote sowie in einem komplexen Verhiltnis unterschiedlicher Lern- und
Bildungs kulturen. Und ein Angebot zur Selbstbildung in einem spezifischen sozialen
Raum informeller Bildung stellen informelle Online-Communities wie Ultimate-
Guitar.com dar. Dabei ist dieser Raum als durchaus ambivalent zu betrachten, da die
(Selbst)Bildungsprozesse nicht zuletzt auf gesellschaftliche Metaprozesse wie Globa-
lisierung, Individualisierung, Mediatisierung und Okonomisierung rekurrieren’ und in
darauf bezogenen online und offline Rdumen stattfinden.

Der Einzelne findet sich in einer komplexen Umgebung pluraler und heterogener
Angebote wieder, die Entscheidungen und Selektionen auf unterschiedlichen Ebenen
erméglichen und eben auch erfordern. Aus bildungstheoretischer Perspektive sind
diese Entscheidungen und Selektionen von zentraler Bedeutung, da sich 7z ihnen und
in Abhingigkeit von ihnen das dreifache Bildungsverhiltnis verindert. Diese komple-
xe Umgebung pluraler und heterogener Angebote erzwingt geradezu Selbstbestim-
mung in Form von Entscheidungen und Selektionen, die im Spannungsverhiltnis
von Selbst- und Fremdbestimmung stattfinden.

Plurale und heterogene Angebote sowie Prozesse der Auswahl und Selektion bil-
den damit einen spezifischen Kontext fiir informelle Bildungsprozesse. Zu den
grundlegenden Strukturen und Merkmalen des sozialen Raums informeller Bildung
gehort, dass die darin enthaltenen Angebote freiwillig oder gar nicht angenommen
werden; dass dieser Raum im Modus von Angebot und Nachfrage organisiert ist und
dass er sich nicht zuletzt in einer zunchmend mediatisierten Lebenswelt formiert (vgl.

Meder 2002, S. 13).
2. Ultimate-guitar.com als sozialer Raum informeller Bildung

Zur Erlduterung informeller Bildungsprozesse wird in diesem Abschnitt die Online-
Community Ultimate-Guitat.com zundchst skizziert und anschlieBend als sozialer
Raum informeller Bildung charakterisiert. Dabei kann an dieser Stelle keine vollstidn-
dige Analyse im Sinne einer Online-Ethnographie hinsichtlich Strukturen, Regeln,
Konventionen, Interaktionen, Kommunikationsstrukturen und Gruppenbildungen
erfolgen (vgl. Marotzki 2003)%; vielmehr werden einige Aspekte herausgehoben.
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Submit tab
Submit review
FRESHTABS |0-9ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZI|TOP 100 TABS Submit article

o TAB PRO BEST WAY TO LEARN SONGS ON GUITAR

LEARN SONGS
EASIER AND FASTER
WITH TAE PRO

Start now

Abb. 1: Startseite www.ultimate-guitar.com (Screenshot: 28.01.2016)

Ultimate-Guitar.com wurde 1998 zur Sammlung und zum Austausch von Noten
(tabs) sowie Liedtexten (lyrics) gegrindet.” 2003 wurde die Seite um kooperative und
kommunikative Funktionen erweitert (z. B. Forum, Annotationen, Feedback, Hoch-
laden von Dateien). Gegenwirtig stellt die Seite mit tiber 10 Millionen registrierten
Nutzenden eine der groBten Communities im Bereich Gitarre/Musik dar. Das the-
matische Spektrum der Seite wird anhand der Rubriken deutlich (vgl. Abb. 1, oben)®:
»guitar tabs”, jupdates”, ,,news”, , reviews”, ,interviews”, ,,columns”, ,lessons”, ,.fo-
rum” und ,,contest”. Dartber hinaus verweisen diese Rubriken auf vielfiltige und un-
terschiedliche Formen der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ,,Gitarre® und
,»Musik®, die Giber den urspriinglichen Austausch von Noten und Texten weit hinaus-
gehen.

Zu den allgemeinen Kennzeichen der Online-Community zihlen das Registrieren,
Anmelden (wahlweise Gber soziale Netzwerke wie Facebook oder Google+) sowie
das Erstellen eines personlichen Profils. Hierbei ist vor allem auf spezifische com-
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munity-spezifische Selbstbeschreibungen wie ,,favourite bands”, ,,favourite guitarists”
und ,,favourite bassists” zu verweisen. Unter ,,my instruments” kann die eigene Aus-
stattung mit Instrumenten dargestellt werden; unter ,,my playing skills” und ,,add new
skills” kénnen (neu erworbene) musikalische Fahigkeiten in Form einer Sounddatei
dokumentiert werden.” Diese Dokumentationen der eigenen Fihigkeiten kann dann
Gegenstand der Bewertung durch andere Nutzende werden.!? Insbesondere hier zeigt
sich das Potential von Ultimate-Guitar.com als Bildungsraum, wenn z. B. die Selbst-
einschitzung und Dokumentation der eigenen musikalischen Fihigkeiten (z. B. in
Form einer Sounddatei oder eines Videos) auf kontrire Fremdeinschitzungen trifft
und in der Folge um die Geltung und Anwendung von Beurteilungskriterien gestrit-
ten wird.

guitar tabs ' updates ' news . reviews | interviews ' columns | lessons | forums | contests @ Tab Pro

ultimate{Guitar.com"

Custom Guitar/Mic Cables

Buy Any Length/Plug Mix You Want Low UK & Europe Wide Shipping Cost!
[ _s]

FRESHTABS |0-9 ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZITOP 100 TABS

For Beginners [ : 1 i i . eExpea?ﬂ.de

Th

ch

Guitar Techniques .. e
- Figuring Out Songs By Ear - A Lost What Should Songwriters Write

: , NEW YORK
|| S— SIE SPAREN

your path =asier.

Routine BIS ZU 525 €

A How-To Guide For Spotting Fake
by { SEU-LSIOEm LITENACK - YWWith Revin BOOK NOW

Avoiding Frustration During Your

- Ses!
A Couple Points Beginners Should Practicelessim
Know Abow Wil

Guitar Gurus
songwriting & Ly

Abb. 2: Ultimate-Guitar.com: lessons (Screenshot: 28.01.2016)

An dieser Stelle wird auch der spezifische Charakter von Online-Communities in
Form vielfiltig miteinander verkniipfter Kommunikations-, Kooperations- und Parti-
zipationsmoglichkeiten erkennbar: Uber das eigene Profil hinaus kénnen z. B. Noten
oder Texte eingefiigt werden, wie auch Reviews oder Artikel, Geschichten (story) und
Lektionen (lessons). Diese Beitrige von Nutzenden bilden dann den Ausgangspunkt
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fir Bewertungen und Kommentare und fiir vielfiltige Prozesse der Auseinanderset-
zung und Diskussion. Eine besondere Bedeutung fir die Ultimate-Guitar.com als
Community kommt dem Forum zu, in dem sich die Mitglieder tber musik- und
guitarrenbezogene Fragen (und dartber hinaus) austauschen.!!

Gerade auch mit Blick auf die Lektionen (lessons) wird die Vielfalt und Komple-
xitit dieser Community anhand der vorhandenen Kategorien deutlich (vgl. Abb. 2,
linke Spalte): Darunter befinden sich Lektionen fiir Anfinger!? und Fortgeschrittene,
Lektionen zu spezifischen Grifftechniken!?, zur Jazz-Improvisation!* oder zum Um-
gang mit Kritik!>. Gerade Lektionen zu ,,Songwriting & Lyrics* und Grifftechniken
weisen auf kognitiv und motorische Bereiche, die traditionell eher dem Bereich des
offline-Lernens zugeordnet werden. Diese Bereiche weisen damit insbesondere auf
neuartige, kollaborative Formen des informellen Erlernens eines Instrumentes. An
dieser Stelle soll kein normatives Urteil iber die Qualitit solcher informeller Lern-
prozesse im Vergleich zu formalen Lernprozessen getroffen werden. Vielmehr sind
diese informellen Lernprozesse zunichst als Differenzerfahrung im oben beschriebe-
nen Sinn zu reflektieren und dabei anzuerkennen, dass diese Lernprozesse fiir eine
grofie Zahl von Nutzenden Bestandteil ihres alltagsweltlichen Lernens sind.

Lern- _
unterstUtzung Lern- !
/——_  evaluation ]

.4, Il \ )‘ I

Lern- &

AN

steverung
™,

|
: Inhalt
Lern-
animation
Lerner
i
AV TN
. . ! \
Lerneinstieg T/ | 7 Lernergebnis
-anreiz >/ V7
Lernprozess Lernbarrieren

Abb. 3: ultimate-guitar.com — informelle Lernprozesse

Die Differenzperspektive wird dartber hinaus deutlich, wenn ausgehend vom
Grundmodell des didaktischen Dreiecks typische Lehr- sowie darauf bezogene Lern-
prozesse analysiert werden (vgl. Iske, Meder 2009; Iske 2011). Mit Blick auf den sozi-
alen Raum informeller Bildung wird deutlich, dass Lernprozesse bestehend aus
Lernanreiz und Lerneinstieg, Lernprozess, Lernbarrieren und Lernergebnis nicht
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notwendigerweise auf formale Lehrprozesse bezogen sind (vgl. Abb. 3). Vielmehr
sind Online-Communities wie Ultimate-Guitar.com grundsitzlich durch die Abwe-
senheit einer zentralen Lehrperson gekennzeichnet und nicht im Bereich institutio-
nell-formalen Lernens zu verorten. ,,Lehrprozesse” der Lernanimation, Lernsteue-
rung, Lernunterstiitzung und Lernevaluation finden sich jedoch auf vielfiltige und
komplexe Weise innerhalb der Community wieder: Aspekte der Lernanimation z. B.
in Form des Forums ,,What keeps/gets you motivated to practise and play?*1¢; As-
pekte der Lernsteuerung z. B. in Form von aufeinander aufbauenden Lektionen wie
»Beginner Lesson, The Basics” (I-V)!7; Aspekte der Lernunterstitzung z. B. in Form
des Forums ,,Problem with finger independence®!® und Aspekte der Lernevaluation
z. B. in den Foren ,,Am I considered an Intermediate guitatist?“!® und ,,What is the
best advice you’ve received that’s improved your playing?*?® oder durch Bewertungen
der eigenen musikalische Fahigkeiten in Form hochgeladener Sound- oder Videoda-
teien. Online-Communities wie Ultimate-Guitar.com entfalten ihr Potential fiir in-
formelle Lern- und Bildungsprozesse daher auf der Grundlage je unterschiedlicher
und je spezifischer Nutzungsweisen.

Dariiber hinaus wird am Beispiel von Ultimate-Guitar.com erkennbar, dass in-
formelle Online-Communities auch auf vielfiltige Weise tiber die genannten typi-
schen Lehrtitigkeiten hinausgehen und als soziale Riume informeller Bildung neuar-
tige Formen des informellen Lernens und der informellen Bildung unterstiitzen und
ermoglichen.

4. Fazit und Aushlick

Die in diesem Artikel skizzierte Online-Community Ultimate-Guitar.com steht fir
eine Vielzahl sozialer Rdume informeller Bildung, die im Internet und Social Web neu
entstanden und im stindigen Wandel begriffen sind. Die Komplexitit und Vielfalt in-
formeller Lernprozesse und Lernkulturen kommt hier beispielhaft zum Ausdruck.

Die Analyse unter der Perspektive informeller online Lernkulturen ist dabei ein-
gebettet in den Diskurs um den ,,Kulturraum Internet® (Marotzki 2003; J6rissen, Ma-
rotzki 2009), um ,,partizipative Medienkulturen® (Biermann, Verstindig und From-
me, 2014) und um eine partizipative Kultur (,,participatory culture®, Jenkins et al.
2009).

Ultimate-Guitar.com steht damit beispielhaft fir partizipativen Medienkulturen,
die von Jenkins et al. (2009, S. 3) auch als ,,informal learning communities bezeich-
net werden und die sich auf gemeinschaftlich-sozialen Praxen und auf gemeinsam ge-
teilten Interessen und Zielen griinden und damit eine hohe alltagsweltliche Relevanz
besitzen. Mit dem Hinweis auf ,,informal mentorship® und ,,peer-to-peer learning™
(Jenkins et al. 2009, S. 10) werden Prozesse informellen Lernens beschrieben, die in
spezifischer Weise in Ultimate-Guitar.com zu finden sind.

Charakteristisch fiir ,,participatory culture” und ,,informal learning communities*
sind dabei die folgenden Eigenschaften (Jenkins et al., 2009, S. 5-6): ,,1. relatively low
batriers to artistic expression and civic engagement, 2. strong support for creating
and sharing creations with others, 3. some type of informal mentorship whereby
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what is known by the most ex-perienced is passed along to novices, 4. members who
believe that their contributions matter, and 5. members who feel some degtee of so-
cial connection with one another (at the least, they care what other people think
about what they have created).

Mit diesen Eigenschaften stehen partizipative Medien- und Lernkulturen in einer
Linie mit Idealvorstellungen vom informellen Lernen als Erfahrungslernen, »das aus
einem eigenen aktiven Interesse und Wissenwollen der Menschen entspringt, das
moglichst auch mit Projekten und Gemeinschaftsaktionen verbunden ist und das sich
bei Bedatf in den verschiedensten Einrichtungen (von Community Colleges und kul-
turellen Institutionen bis zu Lernberatungs- und Vermittlungsagenturen und den
modernen Medien) Rat und Hilfe holen kann« (Dohmen 2001, S. 50; unter Verweis
auf Brookfield 1994). Auch an dieser Stelle kommt das komplexe Wechselverhiltnis
von Differenzerfahrungen zum Ausdruck.

Das komplexe Wechselverhiltnis von Differenzerfahrungen ist in Ubergreifende
gesellschaftliche Metaprozesse wie der Okonomisierung eingebettet. So stehen in-
formelle Lernprozesse im Spannungsfeld von informeller online Lernkultur und
kommerziellen Geschiftsmodellen, in dem sich auch Ultimate-Guitar.com wieder
findet (z. B. in Form kostenpflichtiger Zusatzangebote und Online-Werbung).

Eine Herausforderung des sozialen Raums informeller Bildung fiir die Erzie-
hungswissenschaft allgemein und fiir die Erwachsenenbildung im Speziellen bildet
die Frage bestchender und reproduzierter Ungleichheiten und Ungleichgewichte.
Prozesse der Teilnahme und Teilhabe am sozialen Raum informelle Bildung sind mit
spezifischen Anforderungen an Lernende verbunden, die auch in der Erwachsenen-
bildung mit ihren Bildungsangeboten diskutiert werden (z. B. bildungsaffine Teil-
nehmende, Zuginglichkeit, Abbrecherquoten). Diese Schattenseite des sozialen
Raums informeller Bildung im Internet und Social Web spiegelt sich in der Diskussi-
on um Digitale Spaltung (digital divide) und Digitale Ungleichheit (digital inequali-
ties).

Angesichts der zunchmenden Nutzung von Angeboten informellen Lernens und
informeller Bildung gehort es zu den Aufgaben der Erwachsenenbildung, sich dieser
Bildung und der darin stattfindenden Prozesse zunichst zu vergewissern. Dabei ist zu
reflektieren, dass sich sowohl diese Riume selbst verindern, wie auch die Erfahrun-
gen der Nutzenden dieser Rdume. Die Nutzenden dieser informellen Riume sind je-
doch potentiell auch Nutzende von Angeboten der institutionalisierten Erwachse-
nenbildung. Mit Angeboten der Erwachsenenbildung und Angeboten sozialer Rdume
informeller Bildung treffen je spezifische Lernkulturen im Sinne von Differenzerfah-
rungen aufeinander.

Anmerkungen

1 Dariiber hinaus sind Mischformen von online und offline-Angeboten in Form des blen-
ded-learning fester Bestandteil der Erwachsenenbildung.
2 Vgl Iske (2016).
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3 Bestehende empirische Unterschiede der Realisierung dieses Potential aufgrund strukturel-
ler Ungleichheiten thematisiert der Diskurs um Digitale Spaltung und Digitale Ungleichheit
(vgl. Iske, Verstindig, Klein 2015, Zillien 2006).

4 In Hinblick auf die Aspekte der Verortung sowie der Geltung zieht Meder (2002) das Fa-
zit, dass nicht informelles Lernen sondern vielmehr informelle Bildung gegenwirtig das
zentrale gesellschaftliche Problem darstellt.

5 Die beiden letztgenannten Prozesse zeigen insbesondere am Phinomen der Massive Open
Online Courses (MOOCs) sowie an sozialen Netzwerken (Facebook) und dartiber hinaus
in vielfiltigen Formen der Online-Werbung auf Ultimate-Guitar.com.

6 Marotzki (2003) analysiert Online-Communities anhand der acht Strukturmerkmale der
Leitmetapher fir die Infrastruktur, des Regelwerks, der soziographischen Struktur, der
Kommunikationsstruktur, der Informationsstruktur, der Prasentationsstruktur, der Partizi-
pationsstruktur sowie des Verhiltnisses online — offline.

7 Vgl www.ultimate-guitar.com/about/

8 Vgl www.ultimate-guitar.com/about/map.htm

9 ,Learn a new technique on guitar or bass? Add it to the list of your guitar skills, so others
can rate you as a player.”

10 Neben diesen individuellen Profilen kénnen auch Profile fiir eigene Bands angelegt sowie
spezifische Gruppen gegriindet werden.

11 Nach den Angaben von Ultimate-Guitar.com umfasst das Forum gegenwirtig 1,240,184
threads, 26,678,091 posts und 10,933,250 registrierte Mitglieder, vgl. www.ultimate-gui
tar.com/forum/, (06.01.2015).

12 www.ultimate-guitar.com/lessons/for_beginners/

13 www.ultimate-guitar.com/lessons/chords/

14 www.ultimate-guitar.com/lessons/ correct_practice/jazz_improvisation_exercises_-
_play_the_melody.html

15 www.ultimate-guitar.com/lessons/ correct_practice/how_to_deal_with_criticism_-
_with_kevin_goetz.html

16 www.ultimate-guitar.com/forum/showthread.php?t=1470693&highlight=motivation

17 http://profile.ultimate-guitar.com/ancientson/contributions/

18 www.ultimate-guitar.com/forum/showthread.php?t=1289102

19 www.ultimate-guitar.com/forum/showthread.php?t=1455295

20 www.ultimate-guitar.com/forum/showthread.php?t=732507
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Berichte

Joh-Messse ,,Der padagogischen Praxis auf
der Spur“ an der Universitét Frankfurt a. M.

Am 29.01.2016 fand nun bereits zum
dritten Mal die Job-Messe fiir Studieren-
de und Absolvent/innen der Erzie-
hungswissenschaft auf dem Campus
Westend der Goethe-Universitit Frank-
furt statt. Organisiert wurde die Messe
vom Fachbereich Erzichungswissen-
schaften, dem Parititischen Bildungs-
werk Hessen e. V. sowie dem CareerSer-
vice der Goethe-Universitit. Insgesamt
35 Bildungs- und Sozialorganisationen
aus dem gesamten piadagogischen Spekt-
rum und Gber alle Lebensalter hinweg
prisentierten ihre Arbeit und fithrten an-
regende und intensive Gespriche mit
den Studierenden. Zahlreiche Hospitati-
onen, Praktika und sogar einige Finstel-
lungen konnten auf diese Weise ange-
bahnt und verabredet werden. Auch die
Erwachsenenbildung war mit Stinden u.
a. des Hessischen Volkshochschulver-
bandes, den Volkshochschulen der Stid-
te Frankfurt und Marburg sowie des
Landkreises Darmstadt-Dieburg und der
Wetterau aktiv beteiligt. Erstmals hatte
auch der Fachbereich Erzichungswissen-
schaften einen eigenen Auftritt, um auf
Wissenschaft und Forschung als Arbeits-
feld hinzuweisen. Begleitet wurde die
Job-Messe von einem interessanten und
vielfiltigen ~ Vortragsprogramm  zum
Schwetpunktthema »Selbstandigkeit/
Freiberuflichkeit®. Die Job-Messe ist in-
zwischen fester Bestandteil im Jahresab-
lauf des Fachbereichs Erziehungswissen-
schaften und wird auch tber die Gren-
zen Hessens hinaus wahrgenommen. So
waren auch in diesem Jahr wieder Studie-

rende von Universititen und Hochschu-
len aus Rheinland-Pfalz und Baden-
Wiirttemberg angereist.

Information: www.uni-frankfurt.de/
49108794 /JOB-MESSE-Paedagogik.

Birte Egloff

Bildungswege gestalten — Fachtagung des
Bildungscampus Niirnberg

Der Ort ist das Ziel, so konnte man die
Botschaft und Intention der Fachtagung
,,Bildungswege gestalten® am 12. und 13.
November 2015 in Nurnberg zusam-
menfassen. Mit Uber 100 Teilnehmenden
aus den Bereichen Erwachsenenbildung,
Bibliotheken und offentlicher Verwal-
tung bzw. Bildungspolitik wurde die Be-
deutung von Bildungsraumgestaltung
und Vernetzung erdrtert. Nach dem
vielbeachteten Stadtteilprojekt Stidpunkt
im Jahre 2009 hat Nirnberg mit dem
Bildungscampus einen idealen Ort zur
integrativen Stadtentwicklung im Sinne
der Bildung geschaffen: Die Vernetzung
von Stadtbibliothek, Volkshochschule
und Planetarium zu einem Lern- und
Begegnungsort mitten im Zentrum.
Sichtlich und zu Recht stolz daruber
zeigten sich nicht nur die Kulturreferen-
tin Prof. Lehner und das Direktorium.
Auch das anwesende Fachpublikum zoll-
te der geleisteten Arbeit auf inhaltlicher
und struktureller Ebene Respekt. Zahl-
reiche Fachvortrige thematisierten die
Bedeutungsdimension von Kooperation
und die Méglichkeiten positiver Synergie
zwischen Volkshochschulen und Biblio-
theken. Prof. Oelkers hob den Standort-
faktor Bildung fiir die Kommune hervor,
Prof. Scheunpflug sprach von der Bil-
dung als Landschaft und Prof. Schrader
nahm den Nutzenaspekt von Kooperati-
onen zum Anlass, bisher schwer erreich-
te Zielgruppen stirker in den gemeinsa-



men Blick zu nehmen. Komplettiert
wurden die Beitrdge durch die Vorstel-
lung von neuen Bildungszentren durch
Prof. Stang und Sergio Dogliani vom
Idea Store in London. Doch neben die-
ser schonen neuen Bildungswelt traten
auch andere Realititen der Protagonisten
vor Ort zu Tage. Klaus Meisel themati-
sierte dies in seinem Tagungsfazit und als
Diskussionsteilnehmer der Reflexions-
runde: ,, Wit in Minchen sind froh, wenn
wir normale Unterrichtsraume in zentra-
ler Lage mit einer durchschnittlichen
Ausstattung bekommen.*

Leuchttiirme sind oft fur die Welt
drauBlen und fir die grole Sichtbarkeit
gemacht, den Menschen vor Ort bieten
sie aber nicht immer genug Licht. Daher
sollte der Blick nicht nur auf die Leucht-
turmprojekte wie den Wissensturm in
Linz oder das Bildungshaus in Wolfsburg
gerichtet sein. Auch ist der Versuch, die
Idea-Stores von London zum Beispiel
auf eine mittlere Kleinstadt in Westfalen
zu Ubertragen, nicht realistisch. Dies be-
legen diverse Beispiele, bei denen die fi-
nanziellen Ressourcen in die Infrastruk-
tur gesteckt wurden und am Ende kein
Geld mehr fur das Personal und die Pro-
gramme zur Verfligung stand.

So sollte die Vernetzung und Koope-
ration von Einrichtungen weiterhin auch
unabhingig von neuen Raumkonzepten
vorangetriecben werden. Fir die Stadt
bedeutet das, sich als kommunale Bil-
dungslandschaft zu begreifen, bei der
sich die Angebote vor Ort als Teil eines
Systems zur Unterstiitzung des lernen-
den Menschen sehen.

Steffen Wachter

Einmischen erwiinscht?!

Rund 120 Mitarbeitende aus Volkshoch-
schulen und weitere Fachleute der politi-
schen Bildung kamen vom 27. bis 29.
September 2015 in Leipzig zusammen,

Thema | Berichte

um unter dem Motto ,,Einmischen er-
winscht?!“ unterschiedliche Dimensio-
nen des ,,Einmischens“ in den Blick zu
nehmen. In Praxisbeispielen wurden Me-
thoden und Formate vorgestellt, die zum
Einzumischen aktivieren, und es wurde
die mégliche Rolle von Volkshochschu-
len als Initiatoren und Biindelungsstellen
von Beteiligungsprozessen  diskutiert.
Die Tagung diente auch dem Erfah-
rungsaustausch sowie der Vorstellung er-
folgreicher Bildungsangebote der politi-
schen Bildung. Eines der Hauptanliegen
war es, Ursachen und Strategien im Um-
gang mit Fremdenfeindlichkeit und
Rechtspopulismus zu erértern. Wihrend
die Frage nach der Auseinandersetzung
mit den Anhidngern dieser Gruppierun-
gen und der Rolle der politischen Et-
wachsenenbildung sehr kontrovers gese-
hen wurde, waren sich bei der Wahl des
Tagungsortes alle einig. Leipzig als Herz-
stuck der ,Friedlichen Revolution von
‘89 bot mit den parallel und in unmit-
telbarer Umgebung der Tagung stattfin-
denden Demonstrationen von Legida
und deren Gegnern eine reale Kulisse,
die auch direkt Auswirkungen auf die
Tagung hatte.

Parallel stattfindende  Workshops,
Theorieseminare, Talks und viel gute
Praxis aus der Welt der Volkshochschu-
len wurde eingerahmt durch prominent
besetzte ,,Leipziger Gespriche®, einer
Fishbowl und zum Abschluss einem rol-
lenden Podium. Im ersten Gesprich dis-
kutierten Prof. Klaus Ahlheim und
Thomas Kriiger, Prisident der Bundes-
zentrale fir politische Bildung: Einig wa-
ren sie sich in der Haltung, dass die
Volkshochschule nicht den Auftrag hat,
sich mit antidemokratischen Gruppen
auseinanderzusetzen, sehr wohl aber mit
Menschen, die in diese Richtung tendie-
ren. Sehr kontrovers wurde hier auch im
Plenum diskutiert, wo die Grenzen der
politischen Bildung zu ziehen sind.
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Umso bedeutender ist, dass die
Volkshochschulen ein klares Bekenntnis
zur politischen Bildung in allen Lebens-
phasen zur Wahrung und Stirkung unse-
rer Demokratie und gesellschaftlichen
Werte ablegen. Oder wie es eine der Ar-
beitsgruppen auf den Punkt brachte:
Demokratie braucht Volkshochschule.

Information: www.vhs-bw.de/vhspb2015

Tagung ,,Brauchen wir den Beutelshacher
Konsens*

Vom 19. bis 20. Oktober 2015 fand in
der Akademie fur soziale und politische
Bildung Haus am Maiberg in Heppen-
heim die Fachtagung ,,Brauchen wir den
Beutelsbacher Konsens® statt, die von
dem Landesverband Hessen der Deut-
schen Vereinigung fiir Politische Bildung
(DVPB) organisiert wurde. Beinahe 40
Jahre nach der berithmt gewordenen Ta-
gung in Beutelsbach, in deren Anschluss
Hans-Georg Wehling die drei Leitgedan-
ken, die der Konsens abbildet (Uberwil-
tigungsverbot, Kontroversititsgebot,
Schiilerorientierung) ~ zusammenfasste,
fand sich ein sehr heterogenes Teilneh-
merlnnenfeld zusammen, um uber diese
»Karriere zu sprechen und die Aktuali-
tit des Konsenses zu reflektieren.

Die insgesamt tiber 60 Teilnehme-
rInnen setzten sich aus den unterschied-
lichsten Arbeitsfeldern, Professionen,
Organisationen und Institutionen sowie
verschiedenen Generationen zusammen.
Besonders letzterer Punkt scheint erheb-
lichen FEinfluss auf die Bewertung des
Beutelsbacher Konsenses zu haben. Wis-
senschaftlerlnnen und PraktikerInnen,
die 1976 zur ,,Geburtsstunde” des Kon-
senses dabei waren und seine Verbrei-
tung und die Ausdehnung seines Ein-
flussbereiches wohlwollend vorantrieben
und begleiteten, nahmen — dies wurde
schnell deutlich — eine andere Wertung

vor als solche, die den Beutelsbacher
Konsens (positiv und negativ) als ,,Leit-
linien* politischer Bildung erfahren ha-
ben. Das breite Spektrum an Teilnehme-
rInnen lieB3, dhnlich wie der im Vorfeld
der Tagung verschickte Tagungsreader,
der Beitrdge vieler Tagungsteilnehme-
rInnen beinhaltete, erahnen, dass der
Beutelsbacher Konsens sein Einfluss-
spektrum mittlerweile weit iber die tradi-
tionelle schulische politische Bildung
ausgedehnt hat. So kann es als Stirke der
Tagung begriffen werden, dass neben
den grofitenteils an schulischer politi-
scher Bildung orientierten und an Uni-
versititen angestellten Wissenschaftle-
rInnen mindestens ebenso viele Teil-
nehmerlnnen aus der Praxis der auller-
schulischen politischen Bildung in all ih-
ren Facetten an der Tagung teilnahmen.
Dieser Umstand ist nicht alleine dem
Thema geschuldet. Mindestens ebenso
bedeutend sind der Ort ,,Haus am Mai-
berg® und die Organisation der jihrlich
stattfindenden Tagungen der hessischen
DVPB, die grolen Wert auf ein solches
heterogenes TeilnehmerInnenfeld legt.
Die Diskussionen fanden vor allem
in Workshops zu verschiedenen, den
Beutelsbacher Konsens berithrenden
Fragen statt. Diese Fragen stellten unter
anderem den historischen Kontext und
die Notwendigkeit einer Aktualisierung
oder Neuformulierung des Beutelsbacher
Konsenses in den Mittelpunkt. Dabei
zeigte sich ein Unterschied in der Bewer-
tung des Geltungsbereiches und der
Wirkung des Beutelsbacher Konsenses
zwischen der schulischen und der auf3er-
schulischen politischen Bildung: Wih-
rend der Beutelsbacher Konsens in der
schulischen politischen Bildung eine
gro3e Rolle spielt und auch auf der Ta-
gung oftmals als ,ethischer Kern® der
Profession beschrieben wurde, berichte-
ten viele Kolleglnnen der aufBlerschuli-
schen politischen Bildung, dass der Beu-



telsbacher Konsens in ihrem beruflichen
und vor allem piddagogischen Alltag we-
niger prisent sei. Vielmehr entfaltet der
Konsens auf der strukturellen organisa-
torischen Ebene eine enorme Wirkmach-
tigkeit. Es bestehe, so die fast einhellige
Meinung der Kolleglnnen aus der auller-
schulischen politischen Bildung, eine er-
hebliche Gefahr darin, dass mit dem
Verweis auf den Konsens Forderantrige
aus der auBlerschulischen politischen Bil-
dung fir Seminare abgelehnt wiirden,
beispielsweise wenn politisches Handeln
der Teilnehmerlnnen in dem beantragten
Seminar eine Rolle spiele. An dieser Stel-
le und an weiteren aktuellen Beispielen
zeige sich ebenso die Moglichkeit, den
Beutelsbacher Konsens als Macht- und
Herrschaftsinstrtument einzusetzen, wo-
von auch Gebrauch gemacht wiirde. In
dieser Funktion als ,,Hirde fir die Ge-
nehmigung von Foérderantrigen werde,
so der Tenor vieler Teilnehmerlnnen aus
dem Feld der auBlerschulischen politi-
schen Bildung, der Beutelsbacher Kon-
sens zu einem Problem fir das gesamte
Feld.

Wihrend einige Teilnehmerlnnen
den Wortlaut des Beutelsbacher Konsen-
ses als ,,zeitlos* beurteilten, aullerten an-
dere die dringende Notwendigkeit, den
Konsens aufgrund massiver gesellschaft-
licher Verinderungen — Stichwort ,,Post-
demokratie — auch inhaltlich neu zu
diskutieren oder zu erweitern. Hingegen
konnte bei den Teilnehmerlnnen eine
breite Zustimmung festgestellt werden,
dass das Uberwiltigungsverbot nicht als
Neutralititsgebot  fiir ~ Pddagoglnnen
missverstanden werden dirfe. Diese sei-
en als politische Menschen ebenso fihig
und berechtigt, den eigenen politischen
Standpunkt in einem piddagogischen Set-
ting zu duBern und zu vertreten. Wih-
rend die auBlerschulische politische Bil-
dung tber diesen Punkt weniger Anlass
zur Diskussion habe, sei in der universi-
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tiren  LehrerInnenausbildung  immer
wieder zu beobachten, dass Studierende
eine gute Lehrperson anhand ihrer Neut-
ralitit im politischen Unterricht definier-
ten.

AuBlerdem wurde festgestellt, dass es
gerade in Zeiten starker Entpolitisierung
notwendig sei, iber das Verhiltnis von
politischem Handeln und politischem
Lernen zu reflektieren. In diesem Be-
reich sieht besonders die schulische poli-
tische Bildung Nachholbedarf.

Fazit: Erstens besteht ein Dissens zu
dem Konsens. Zweitens lisst der Kon-
sens in seiner Genese viele Fragen offen,
die politische Bildung kliren misste. Ein
Grund dafiir kann in der Unterkomplexi-
tit des Konsenses geschen werden, der
mit seinen als Leitlinien politischer Bil-
dung verstandenen drei Sitzen eben
nicht auf alle Fragen Antworten geben
kann. Mit Spannung kann daher die Ta-
gungspublikation erwartet werden, in der
vielleicht einige dieser Aufgaben in An-
griff genommen werden.

Alexander Wohnig

DIE-Fachtagung ,Vielfalt des lebenslangen
Lernens gestalten®

Es ginge nicht mehr darum, ob Weiter-
bildungseinrichtungen sich interkulturell
offnen wollen, sondern darum, wie sie
dies tun konnen. So fasste die Veranstal-
tungsleiterin Karin Dollhausen die Fra-
gestellungen der Tagung vor dem Hin-
tergrund der aktuellen Herausforderun-
gen durch das Bildungsthema Flichtlinge
zu Beginn zusammen. Gesellschaftliche
Vielfalt bzw. Diversitit als Vorausset-
zung und Ziel von lebensbegleitenden
Lern- und Bildungsméglichkeiten bildete
den Fokus der Fachtagung des Deut-
schen Instituts fiir Erwachsenenbildung
(DIE), die am 17. und 18. September in
Bonn stattfand.
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Expert/innen aus Wissenschaft und
Praxis diskutierten unter Leitung von
Prof. Karin Dollhausen und Sonja Mu-
ders zur Frage, wie Weiterbildungsein-
richtungen diversititssensibel ihre Orga-
nisationen, Programme und Bildungsan-
gebote ausrichten kénnen. Hierzu hatte
das DIE 18 Referentinnen und Referen-
ten aus Deutschland, der Schweiz und
Osterreich eingeladen, ihre Forschungs-
arbeiten und Uberlegungen vorzustellen.

Am ersten Tag niherten sich vier
Vortrige im Plenum aus unterschiedli-
chen Perspektiven dem Thema Diversi-
tit. Harm Kuper diskutierte Diversitit
als Fragestellung der empirischen Wei-
terbildungsforschung, Stefanie Ernst
fragte nach den Herausforderungen von
Diversty aus Sicht der Organisationsfor-
schung, Steffi Robak untersuchte Span-
nungsfelder und Positionierungen der
Erwachsenenbildung im Kontext von
Diversity Management und interkulturel-
ler Bildung. Olga Zlatkin-Troitschanskaia
schlieBlich nahm am Beispiel der Kom-
petenzerhebungen in den Studiengingen
der Wirtschaftswissenschaften die hete-
rogenen Learning Outcomes der Studie-
renden in den Blick.

Am zweiten Tag wurden in Parallel-
workshops Panel-Diskussionen zu unter-
schiedlichen Schwerpunkten gefithrt: Di-
gitalisierung, Lernorte und Lernformen,
Migrationsbedingte Diversitit und Teil-
nehmerorientierung, diversititsbewusste
Organisation pidagogischer Arbeit sowie
Organisations- und Programmprofile
und Kooperationen/Netzwerke.

Die Veranstaltungsleitung hatte be-
wusst nicht nur ,Diversititsspezia-
list/innen® eingeladen, sondetn nach
Zugingen aus unterschiedlichen Diszip-
linen gefragt. Dabei entwickelten sich
fruchtbare interdisziplindre Werkstattge-
spriache. Der Werkstattcharakter erlaubte
es den Beteiligten, als Fragende und
nicht nur als Wissende ihre Impulse in

die Gesprichsrunden einzuspeisen. Dies
verlich der Tagung einen schr dialogi-
schen und aufschlieBend lernenden Cha-
rakter. Bereichernd war die dramaturgi-
sche Aufficherung der Veranstaltung in
mehrere Ebenen: System — Organisation
— Programme —Teilnechmende. Damit
wurde die Tagung der Komplexitit und
Vielschichtigkeit des Diversitdtsthemas
gerecht.  Schliefllich lautete eine FEr-
kenntnis: Interkulturelle Bildung ist
wichtig, aber reicht isoliert nicht aus,
sondern muss eingebettet sein in Kon-
texte, um Neues zu bearbeiten.

Christiane Ehses

Personalia

Dr. Heinz Reiske mit 75 Jahren in Miinchen
verstorben

Ab dem 1. Januar 1970 war Heinz Reiske
als  Sprachenreferent im Hessischen
Volkshochschulverband titig und mit
seiner Verabschiedung in den Ruhestand
2005 dienstaltester Mitarbeiter des Hessi-
schen Volkshochschulverbandes (hvv).
Er wurde am 4.4.1940 in Frankfurt am
Main geboren. Auslandsaufenthalte als
Schiiler in Italien und Frankreich regten
schon frith sein Interesse fiir Sprachen
an. Kurz nach dem Abitur wurde er
Sprachkursleiter fir Franzosisch an der
vhs Wiesbaden. Sein Studium der Roma-
nistik und Anglistik in Mainz (mit Auf-
enthalten in Italien und Frankreich) be-
endete er mit Staatsexamen und Promo-
tion.

Heinz Reiske wurde 1983 zum stell-
vertretenden Verbandsdirektor ernannt



und damit zugleich Pddagogischer Leiter
des Referententeams. 1992 gab er diese
Funktion wieder auf und konnte sich
neben der Weiterentwicklung des Fach-
bereichs und der Priifungszentrale Spra-
chen im hvv zusitzlich als Kollege und
Mentor dem Aufbau des vhs-Bereichs
Sprachen in Thiringen widmen. Er war
Initiator der gemeinsamen Programmbe-
reichskonferenzen ~ Hessen-Thiringen.
Im Rahmen seiner Titigkeit als Fachrefe-
rent arbeitete Heinz Reiske nicht nur in
den Uberregionalen Fachgremien mit,
sondern war auch Beauftragter des DVV
fur das vhs-Zertifikat Italienisch, Mit-
glied der Interministeriellen Kommission
der italienischen Regierung fiir Italie-
nisch als Fremdsprache, Mitglied des
Prufungsausschusses der  Cambridge
University und des Trigervereins fir das
deutsch-italienische Zentrum ,,Villa Vi-
goni“ sowie Gutachter und Aufgaben-
steller beim Bundessprachenwettbewerb.
Heinz Reiske wurde fiir seine Verdienste
von der Republik Italien mit dem Orden
»Al Merito Della Repubblica Italiana“
ausgezeichnet und von der franzési-
schen Regierung zum ,,Chevalier dans
L’Ordre des Palmes Academiques® er-
nannt.

Sein Streben galt immer dem Ziel,
der sprachlichen Weiterbildung an
Volkshochschulen hohe qualitative Stan-
dards zu vermitteln und ihr dariiber zu
Anerkennung auch auBlerhalb des klassi-
schen Klientels von Volkshochschulen
zu verhelfen. Er trug entscheidend dazu
bei, dass Sprachunterricht nicht nur
pragmatisch-funktionale, sondern auch
kulturelle und politische Kenntnisse und
Erfahrungen vermittelt. Thm ist der Auf-
bau eines breit geficherten, systemati-
schen Angebots zur Fortbildung fir
haupt- und  nebenberufliche  vhs-
Mitarbeiter/innen auch unter schwieri-
gen finanziellen Bedingungen gelungen.
Insbesondere sind die Einfithrungs- und
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Aufbauseminare  Sprachen fiir  vhs-
Kursleiter/innen und regelmiBige Fach-
bereichskonferenzen (Heinz Reiske hat
sie von Anbeginn 1972 gezihlt: Es waren
bis zum Dienstschluss in 2005 74!) fir
das hauptberufliche Personal zu erwih-
nen. AuBerordentlich erfolgreich waren
auch die jihrlichen Fortbildungsveran-
staltungen im Rahmen der Frankfurter
Buchmesse unter Beteiligung namhafter
Lehrbuchverlage. In vielfiltigen Verof-
fentlichungen nahm er zur sprachlichen
Weiterbildung, der Bedeutung der Zerti-
fikatspriifungen und der Rolle von Spra-
che im interkulturellen Austausch und
zur gelungenen Integration Stellung. Be-
sonders in FErinnerung geblieben sind
mir die Materialien zum Umgang mit
Fremden in der sprachlichen Weiterbil-
dung. Sie wurden - von ihm angeregt —
von Renate Reiske 1994 unter dem Titel
,»Uns wiirde kalt™ in 18 Sprachen heraus-
gegeben.

Auf eigenen Wunsch wurde Heinz
Reiske im Kreis der ihm besonders nahe-
stechenden Sprachen-Kolleginnen und
-Kollegen in der Fachbereichskonferenz
Sprachen Hessen-Thuringen am 16./17.
Mirz 2005 in Weimar verabschiedet.
Seine herausragenden fachlichen Fihig-
keiten und sein langjdhriges Wirken fiir
die Sache der sprachlichen Weiterbildung
wirdigten dabei die Vorsitzende des
Thiringer Volkshochschulverbandes
und der hvv-Verbandsdirektor im Auf-
trag des hvv-Vorstands. Aus Anlass der
20-jahrigen Kooperation mit Thiringen
konnte er noch im Jahr 2014 als Konfe-
renzgast in Erfurt herzlich begrifit wer-
den. Er starb am 2.11.2015 in Miunchen;
bereits 1996 war seine geliebte Frau Re-
nate verstorben. Dr. Heinz Reiske hat
sich grofle Verdienste um die sprachliche
und allgemeine Reputation der Volks-
hochschularbeit erworben.

Bernhard S.T. Wolf
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Mitarbeiter/innen

Giinther Bihme, Prof. Dr. Dr. h. c, Jg.
1923, Vorsitzender der Universitait des
3. Lebensalters Universitit Frankfurt am
Main — Veréffentlichungen u. a.: Kultur
und piddagogische Reform. Zur Aktualitit
einer humanistischen Bildung, Idstein
2008.

Malte Ebner von Eschenbach, Jg. 1983, wis-
senschaftlicher ~ Mitarbeiter ~ Universitit
Potsdam, Professur fiir Erwachsenenbil-
dung, Weiterbildung und Medienpidagogik
— Veroffentlichungen u. a.: Migration zwi-
schen Weltldufigkeit und Ortsansissigkeit.
Reflexionen zu Mobilitit und Immobilitdt
in der Migrationsforschung, in: Widerspri-
che 35 (4) 2015, S, 25-38.

Stefan Iske, Prof. Dr., Professur fiir Erzie-
hungswissenschaft Universitit Frankfurt
am Main — Veroffentlichungen u. a.: Neue
Medien und informelles Lernen, in: Bur-
ger/Harring/Witte (Hg.): Handbuch in-
formelles Lernen. Interdisziplinire und in-
ternationale Perspektiven, Weinheim: Ju-
venta 2016, S. 510-532.

Jenny Kipper, Dr., Jg. 1982, Schwerpunkt
Erwachsenenbildung, Produktmanagerin in
der Personaldienstleistungsbranche — Ver-
Sffentlichungen u. a.: Die lernende Organi-
sation? Personalentwicklung und Quali-
titsmanagement — pidagogische Wissens-
formen und Technologien in GroBunter-
nehmen. Epubli: Berlin 2014.

Katrin Kraus, Prof. Dr., Leiterin Institut
Weiterbildung und Beratung Pidagogi-
schen Hochschule FHNW — Veroffentli-
chungen u. a.: Dem Lernen Raum geben:
Planung, Gestaltung und Aneignung pida-
gogischer Riume, in: Nuissl/Nuissl (Hg.):

Bildung im Raum. Baltmannsweiler 2015,
S.17-32

Dieter Nittel, Prof. Dr., Jg. 1954, Professor
fur Erwachsenenbildung Fachbereich Er-
ziechungswissenschaften Universitit Frank-
furt — Veroffentlichungen u. a.: Pidagogi-
sche Arbeit im System des lebenslangen
Lernens. Ergebnisse komparativer Berufs-
gruppenforschung, Weinheim und Basel
2014 (zus. mit Schutz/ Tippelt).

Sigrid Nolda, Prof. Dr., Professorin fur
Erwachsenenbildung an der TU Dortmund
i. R, — Ver6ffentlichungen u. a.: Einfiih-
rung in die Theorie der Erwachsenenbil-
dung, Darmstadt 2015.

Richard Stang, Prof. Dr., Jg. 1959, Profes-
sor fir Medienwissenschaft Hochschule
der Medien Stuttgart, Co-Leiter des ,,Leat-
ning Research Centers® — Veroffentlichun-
gen u. a.: (zus. mit Strahl) Flexible Lern-
raumgestaltung fir Studierende: das Lear-
nerlLab der Hochschule der Medien Stutt-
gatt, in: Arnold/Lermen/Gilinther (Hg):
Lernarchitekturen und (Online-)Lernriu-
me, Baltmannsweiler 2016, S. 165-182.

Jana Trumann, Jg. 1973, Dr. phil., wissen-
schaftliche Mitarbeiterin Universitit Duis-
burg-Essen, Fachgebiet Erwachsenenbil-
dung/Politische Bildung — Veroffentli-
chungen u. a.: Lernen in Bewegung(en).
Politische Partizipation und Bildung in
Biirgerinitiative, Bielefeld 2013.

Johannes Wahl, Jg. 1985, wiss. MA Institut
fiur Sozialpddagogik und Erwachsenenbil-
dung Universitit Frankfurt am Main — Ver-
offentlichungen u. a.: (zus. mit Nittel/Tip-
pelt) Lebenslanges Lernen: Die Veranke-
rung einer Wissens- und Institutionalisie-
rungsform in den sozialen Welten pidago-
gisch Titiger, in: Nittel/Schiitz/Tippelt
(Hg.): Pddagogische Arbeit im System des
lebenslangen Lernens. Ergebnisse kompa-
rativer  Berufsgruppenforschung, Wein-
heim: Beltz 2014, S. 120-164.



Politik in der
Erwachsenenbildung

Ein Programmbereich mit Potenzial

Die Monografie prisentiert die politische Erwachsenenbildung als
aktiven und kreativen Bereich der Erwachsenenbildung. Sie fithrt in
die Ziele, Inhalte und Methoden des Bereichs ein und stellt spezifische
Themen und Entwicklungen vor.

vy Klaus-Peter Hufer

3 Politische Erwachsenenbildung
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Eneadrsenenbildurig ISBN 978-3-7639-5654-8
PPPPP rrmmm—— Als E-Book bei wbv.de
— G‘bv

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR

W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de WbV


http://www.wbv.de/artikel/6004482

Alphabetisierungs-
und Grundbildungskurse
im Strafvollzug

Eine Bestandsaufnahme
2 wbv.de/alphabetisierung

Die Autoren erheben empirische Daten zu Bedarfen und Bedingungen
von Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen im Strafvollzug. Sie
informieren tiber rechtliche Grundlagen, das Praxisprojekt RAUS und
die Gestaltung von Alpha-Unterricht im Vollzug.

Tim Tjettmers, Tim Henning
Grundbildung im Strafvollzug
Bedarfe, Bedingungen und Ziele
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